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Die ,,Freiburger Selbst- und Peerauskunftsskalen —
Schulisches Problemverhalten® —

Entwicklung und Evaluation eines Verfahrens

zur Verlaufsmessung von unterrichtsbezogenen
Verhaltensproblemen

Christoph Michael Miiller’, Thomas Begert’, Lena Gmiinder?,
Christian Huber?

"Universitat Freiburg/Schweiz; 2Universitit zu Kéin

Um Verhaltensschwierigkeiten von Jugendlichen im Rahmen von Langsschnittstudien erfassen zu
konnen, werden spezifische diagnostische Verfahren benétigt. Im Bereich dissozialen Verhaltens lie-
gen hierzu bereits die , Freiburger Selbst- und Peerauskunftsskalen - Dissozialitat” (FSP-D; Miiller,
eingereicht) vor. Die vorliegend entwickelten ,, Freiburger Selbst- und Peerauskunftsskalen - Schuli-
sches Problemverhalten” (FSP-S) erweitern die FSP-D durch den Fokus auf Verhaltensprobleme, die
sich spezifisch in der Unterrichtsinteraktion mit der Lehrkraft darstellen. Siebt- bis Neuntklassler(in-
nen) geben hier schriftlich Auskunft zu ihrem eigenen Verhalten und jenem ihrer
Klassenkamerad(inn)en in den letzten 14 Tagen. Durch die Beurteilung der , Coolness” solcher Ver-
haltensweisen kann zuséatzlich die Ausprdagung der Einstellungen von Jugendlichen gegentiber schu-
lischem Problemverhalten erfasst werden. Die FSP-S werden vorliegend mit einer Stichprobe von
n=627 Schiiler(inne)n der 7. bis 9. Klasse hinsichtlich zentraler wissenschaftlicher Gitekriterien eva-
luiert. Es zeigen sich Gber alle Items und Beurteilungsformen hinweg einfaktorielle Lésungen mit zu-
frieden stellenden internen Konsistenzen (a=.79 - .84) und Itemtrennschéarfen (r,=.42 - .63). Die in
den FSP-S beschriebenen Verhaltensweisen werden insgesamt haufiger berichtet als jene aus den
FSP-D. Der Nutzen des Instruments fiir Langsschnitterhebungen wird diskutiert.

Schlisselworter: schulisches Problemverhalten, Unterrichtsstorungen, dissoziales Verhalten, Test, Di-
agnostik

The ,, Fribourg Self- and Peer-Report Scales - School Problem Behaviour” -
Development and evaluation of an instrument to longitudinally assess disruptive behaviour in
classroom

Assessing the longitudinal development of student”s problem behaviour can pose difficulties for re-
searchers, as elaborate diagnostic measurement tools are required. For this purpose, we developed
and evaluated the “Fribourg Self- and Peer-Report Scales - School Problem Behaviour” (FSP-S). The
FSP-S extend the “Fribourg Self- and Peer-Report Scales - Antisocial Behaviour” (FSP-A; Miiller, sub-
mitted) in terms of assessing the frequency of specific school-related behavioural problems within
the last 14 days. Adolescents provide information in the form of self- and peer-reports. Further, atti-
tudes towards school-related problem behaviour are assessed by ratings of the “coolness” of such
behaviours. In this study the FSP-S were evaluated with n=627 7"- to 9"-graders. Across all scales
there was found a one-factor-structure. Internal consistencies (a=.84 - .90) and item discriminations
(r,=.42 - .63) were satisfying. The behavioural spectrum of the FSP-S was significantly more preva-
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lent within the sample than the one assessed with the FSP-A. The potentials of using the FSP-S in

longitudinal research projects are discussed.

Key words: disruptive behaviour, troublesome classroom behaviour, antisocial behaviour, test, as-

sessment

Dissoziales Verhalten umfasst nach Beel-
mann und Raabe (2007) aggressive, opposi-
tionelle, delinquente und kriminelle Verhal-
tensweisen. Gemeinsames Kennzeichen die-
ses Verhaltensspektrums ist die , Verletzung
von altersgemafen sozialen Erwartungen, Re-
geln und informellen wie formellen Normen”
(Beelmann & Raabe, 2007, 17). Schiiler(in-
nen), welche Gber langere Perioden dissozia-
les Verhalten zeigen, erleben mit statistisch
erhohter Wahrscheinlichkeit Ablehnung in ih-
rer sozialen Umwelt, zeigen haufig Schulpro-
bleme und weisen Risiken fir die Entwick-
lung weiterer psychischer Storungen auf.
Durch dissoziales Verhalten ist zudem haufig
das Wohl anderer Personen gefihrdet. Die
Pravention dissozialer Verhaltensweisen er-
scheint deshalb aus verschiedenen Perspekti-
ven als ein wichtiges Anliegen.

Die Forschung zur Entwicklung dissozia-
len Verhaltens, seinen Ursachen und sowie
zur Effektivitdt von Interventionen ist dabei
auf die Durchfiihrung von Langsschnittstu-
dien angewiesen. Diese erweisen sich gegen-
Uber Querschnittstudien oft als Gberlegen, da
mit ihnen u.a. Entwicklungsverlaufe aufge-
zeigt werden konnen und klarere Aussagen
zu potenziellen Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhangen moglich sind (Singer & Willet,
2003). Als Herausforderung erweist sich hier
jedoch ein Mangel an geeigneten Messinstru-
menten zur Erhebung dissozialen Verhaltens
im Langsschnitt. Diese sollten einerseits vali-
de und zuverldssig, auf der anderen Seite
aber auch forschungsékonomisch gut ein-
setzbar sein, was im Rahmen von Untersu-
chungen mit grollen Stichproben vor allem
schriftliche Befragungsformen in den Vorder-
grund riicken lasst. Insbesondere fiir Studien

mit mehreren Messzeitpunkten tber kurze
Zeitraume (z.B. vier Messungen innerhalb ei-
nes Jahres) ist das Angebot an solchen Ver-
fahren gering, da sich die meisten evaluierten
Skalen auf Auskiinfte Gber lingere Zeitperi-
oden beziehen (z.B. Verhalten in den letzten
sechs Monaten im SPS-J; Petermann & Ham-
pel, 2005). Neben einer Losung dieses prak-
tischen Problems bieten Befragungen zu kir-
zeren Zeitraumen den Vorteil verringerter Er-
innerungsverzerrungen der Proband(inn)en.
Weiter kénnen auch weniger schwer wiegen-
de Verhaltensprobleme aus dem Bereich der
,low-level aggression” (Boxer, Edwards-Lee-
per, Goldstein, Musher-Eizenman & Dubow,
2003), die relativ haufig vorkommen, in nu-
merischen Haufigkeiten angegeben werden.

Spezifisch fir die Durchfihrung von
Langsschnittstudien mit kurzen Messabstan-
den wurden im deutschsprachigen Raum zu-
letzt die , Freiburger Selbst- und Peeraus-
kunftsskalen - Dissozialitat” (FSP-D) entwi-
ckelt (Miiller, eingereicht). Im Kontext ver-
schiedener Beurteilungsmoglichkeiten von
Verhalten stehen hier Selbst- und Peeraus-
kiinfte zum Verhalten von Jugendlichen in
den letzten 14 Tagen im Vordergrund. Die
FSP-D basieren inhaltlich auf der Definition
dissozialen Verhaltens von Beelmann und
Raabe (2007) und umfassen jeweils eine Ska-
la mit Verhaltensbeschreibungen zu , Aggres-
sion-Opposition” und eine zu , Delinquenz-
Kriminalitat”, welche zu einer Gesamtskala
, Dissozialitat” zusammengefligt werden
konnen. Die Proband(inn)en beurteilen an-
hand des gleichen ltemsets ihr eigenes Ver-
halten, jenes ihrer Peers und geben Auskunft
zu ihren Einstellungen beziiglich dissozialer
Verhaltensweisen. Die Skalen wurden mit ei-
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ner Stichprobe von 552 Schiler(inne)n hin-
sichtlich ihrer Gitekriterien evaluiert (Miiller,
eingereicht).

Die FSP-D beziehen sich in ihrer Frage-
stellung dabei vor allem auf dissoziales Ver-
halten im Peerkontext (z.B. , Andere durch
Schubsen oder HerumstolRen absichtlich ar-
gern”; , Mit anderen Jugendlichen Alkohol
trinken”). Dieses Verhalten kann sich sowohl
im schulischen als auch im auRerschulischen
Rahmen vollziehen und umfasst neben leich-
teren Formen der Aggression (z.B. Beschimp-
fen) auch schwerer wiegende Formen der
Kriminalitdt (z.B. jemandem etwas mit Ge-
walt wegnehmen). Es erscheint jedoch sinn-
voll, dartiber hinaus auch Informationen tber
spezifisch ,, schulisches Problemverhalten”
zu erfragen. In der Schule zeigen sich Verhal-
tensprobleme dabei haufig als Storungen des
Unterrichts (s.a. Hillenbrand, 2003, 25). Die-
se erscheinen im Vergleich zu Verhaltenswei-
sen wie beispielsweise korperlicher Gewalt in
der Regel zwar als geringfiigiger (Beaman,
Wheldall & Kemp, 2007; Houghton, Whel-
dall & Merrett, 1988); durch ihre Haufigkeit
und Konstanz konnen Unterrichtsstorungen
jedoch einen erheblichen Belastungsfaktor
fir Lehrkrafte darstellen (z.B. Wheldall, 1991;
Schaarschmidt, 2004, 14ff; Dobrich, 1999,
35) und Vorlaufer schwerer wiegender disso-
zialer Verhaltensweisen von Schiiler(inne)n
sein (Loeber, White & Burke, 2012). Ebenso
deuten Langsschnittstudien darauf hin, dass
sich im schulischen Kontext auftretende Ver-
haltensprobleme ungtinstig auf den Schuler-
folg auswirken konnen (wenngleich auch Evi-
denz fur die gegensatzliche Wirkungsrich-
tung vorliegt; z.B. Richards, Symons, Greene
& Szuszkiewicz, 1995; Hinshaw, 1992).
Schlussendlich kann schulisches Problemver-
halten einzelner Schiiler(innen) auch eine Be-
eintrachtigung der Klassenkamerad(inn)en
hervorrufen, indem diese beispielsweise vom
Lernstoff abgelenkt werden, der Unterrichts-
fluss durch Interventionen der Lehrkraft un-
terbrochen wird (Doyle, 2006) oder sich Pro-
zesse negativer Peerbeeinflussung zwischen

den Schiler(inne)n vollziehen (Miller,
2011a; 2011b).

Die Frage, was genau der Begriff des
schulischen Problemverhaltens umfasst, ist
anhand der Forschungslage allerdings nicht
ganz einfach zu beantworten. So bleibt die-
ses Problemfeld in der Literatur oft vage defi-
niert und es findet sich eine Vielzahl an we-
nig trennscharfen Begriffen fiir diese Proble-
matik. Entsprechend der Ubersicht von Wil-
kens (2010) gehoren zu diesen beispielswei-
se die Begriffe , Unterrichtsstorungen”, , Pro-
blemsituationen im Unterricht”, , Disziplin-
schwierigkeiten in der Schule” oder , Uber-
schreitungssituationen in der Lehrer-Schiler-
Interaktion” (fir den englischsprachigen
Raum s. Beaman et al., 2007).

Die Vielfalt in der Terminologie geht auch
mit einem differierenden Verstandnis einher,
welche konkreten Verhaltensweisen als schu-
lisches Problemverhalten gelten sollen. Wir
orientieren uns an dieser Stelle an der Cha-
rakterisierung dissozialen Verhaltens von
Beelmann und Raabe (2007, 17), die, wie
oben erwihnt, die Verletzung altersgemaler
sozialer Erwartungen, Regeln sowie informel-
le und formelle Normabweichungen als kon-
stitutiv ansehen. Bezieht man diese Konzepti-
on auf den Schulkontext, kann festgehalten
werden, dass die in der Schule herrschenden
Erwartungen, Regeln und Normen zu einem
groBen Teil von Lehrpersonen definiert und
reprasentiert werden. Was hier als eine
Regeliiberschreitung gilt, wird deshalb vor al-
lem durch die Wahrnehmung der Lehrkraft
bestimmt. Vor diesem Hintergrund erscheint
es uns sinnvoll, sich bei der Entscheidung da-
riber, welches Verhalten als schulisches Pro-
blemverhalten gelten soll, vor allem an den
empirisch gewonnenen Auskinften von Lehr-
personen zu orientieren. Zu den von Lehr-
kraften meist genannten problematischen
Verhaltensweisen im Unterricht gehoren bei-
spielsweise das , Schwatzen”, Gerdusche
machen, Beleidigen, untatig, unordentlich
und unplinktlich sein, das Stéren Anderer
oder das Umhergehen im Klassenzimmer
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(Wheldall & Merrett, 1988; Houghton et al.,
1988; McNamara, 1987; Little, 2005).

In Abgrenzung zu den FSP-D, welche sich
vor allem auf den Peerkontext beziehen, be-
schranken wir uns bei den FSP-S auf Verhal-
ten, welches die Schiiler-Lehrerinteraktion be-
trifft. Eine dhnliche Unterscheidung findet
sich auch in Klassifikationen von schulischem
Problemverhalten, bei denen Fehlhandlun-
gen nach ihrer Wirkungsrichtung gegen die
Peers oder gegen die Lehrperson unterteilt
werden (Ubersicht s. Wilkens, 2010, 54). Die
Differenzierung zwischen den Beziehungs-
systemen Schiler-Schiiler und Schiiler-Lehr-
kraft findet sich zudem in sozialokologischen
Ansatzen wieder (Holtappels, 2009, 33ff).
Das bei den FSP-S fokussierte Beziehungssys-
tem Schler-Lehrkraft verstehen wir an dieser
Stelle relativ breit. So vollzieht sich beispiels-
weise das , Schwatzen” im Unterricht zwar in
der Interaktion mit den Peers; auf Grund des
RegelverstolRes und der direkten Beeintrachti-
gung der Lehrtatigkeit wirkt es sich aber auch
auf die Schiler-Lehrerinteraktion aus und ist
damit Teil der hier gewdhlten Konzeption
schulischen Problemverhaltens.

Zusammenfassend soll mit den FSP-S ein
Verfahren entwickelt werden, das eine syste-
matische Verlaufsmessung von schulischem

Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Problemverhalten bei Siebt- bis Neuntklass-
ler(inne)n ermdglicht. Die FSP-S sind dabei
strukturell gleich aufgebaut wie die FSP-D,
d.h. Jugendliche werden zu ihren eigenen
Verhaltensweisen und Einstellungen (Selbst-
auskunft) sowie zum Verhalten ihrer Peers
(Peerauskunft) befragt. Im Folgenden werden
die verschiedenen Elemente der FSP-S herge-
leitet und das Instrument mit einer neu ge-
wonnenen Stichprobe von Schiiler(inne)n
hinsichtlich zentraler wissenschaftlicher Gu-
tekriterien evaluiert.

Methodik
Stichprobe

Die untersuchte Stichprobe setzt sich aus
siebten bis neunten Klassen aus drei verschie-
denen Kantonen (Wallis, Bern, Ziirich) der
deutschsprachigen Schweiz zusammen. An-
gesichts der Unterschiede im Bildungssystem
der verschiedenen Kantone wurden die Bil-
dungsgange in Tabelle 1 hinsichtlich ihres
akademischen Anspruchs in drei Niveaus auf-
gegliedert. Es nahmen 35 Klassen an der Er-
hebung teil. Die vollstindigen Klassen um-
fassten 659 Schiiler(innen), von denen zum

n %
Bildungsgang | Niedrig: Sonderpadagogische Werkklasse 14 2.2
Mittel: Realklasse, Sekundarklasse, Mischklasse Sek/Real, 560 89.3
Ubergangsklasse
Hoch: Gymnasium 53 8.5
Klassenstufe |7 334 53.3
7/8 jahrgangsgemischt (Realklasse) 7 1.1
8 165 26.3
9 121 19.3
Geschlecht Jungen 326 52.0
Médchen 301 48.0
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Erhebungszeitpunkt 627 Jugendliche anwe-
send waren und an der Studie teilnahmen.
Wahrend die Verteilung des Geschlechts und
der Bildungsgdnge etwa mit jener in der
Schweizer Gesamtpopulation tibereinstimmt,
sind Schiiler(innen) der siebten Klasse in dem
Datensatz Uberreprasentiert (Bildungsstatis-
tik, 2010).

Messinstrument
Herleitung der Items und Beurteilungsformen

Die Items der FSP-S sind konzeptuell an die
obigen Ausfiihrungen angelehnt und be-
schreiben konkrete schulische Problemver-
haltenweisen (s. Beispiel 1 im Anhang). Bei
der Konstruktion der Items wurde dabei ei-
nerseits das Ziel verfolgt, bedeutungsvolle
Verhaltensprobleme einzubeziehen. Zu die-
sem Zweck wurden empirische Befragungen
von Lehrpersonen (z.B. Houghton et al.,
1988; Wheldall & Merrett, 1988; Arbuckle &
Little, 2004; Stephenson, Linfoot & Martin,
2000; Ho & Leung, 2002) analysiert und aus
diesen Berichten haufig genannte Verhaltens-
weisen aufgenommen. Andererseits wurde
versucht, die Breite schulischen Problemver-
haltens zu berticksichtigen, indem die vielfal-
tige Literatur zu der Thematik (z.B. Wilkens,
2010; Seitz, 2004; Hillenbrand, 2003; Bach,
Knobel, Arenz-Morch & Rosner, 1986; Bru,
2006; Haroun & O Hanlon, 1997; Wheldall,
1987) sowie bestehende Skalen zu diesem
Themenspektrum (z.B. Veiga, 2008; Holtap-
pels, 1987, 275-276; Kihnel & Matuschek,
1999, 267; Lauth & Schlottke, 2002, 84ff.)
auf sinnvolle Erganzungen hin tGberpriift wur-
den. Aus oben genannten Griinden wurden
Verhaltensweisen, die sich vorrangig im Be-
zugssystem der Peers vollziehen, nicht be-
riicksichtigt. Insgesamt wurden zehn ltems
formuliert, von denen keines wortwortlich
von anderen Autoren tibernommen wurde.
Auf Grund der eher induktiven, an Auskiinf-
ten von Lehrpersonen orientierten Vorge-

hensweise bei der Iltemherleitung wurden vor
der empirischen Prifung keine spezifischen
Subkomponenten innerhalb des Konstrukts
schulischen Problemverhaltens erwartet.

Zentrales Merkmal der FSP-S ist, dass je-
des Item anhand verschiedener Beurteilungs-
dimensionen beantwortet werden soll (s. Be-
urteilungsformen in Tabelle 2). Jede Verhal-
tensbeschreibung (z.B. , Der Lehrperson fre-
che Antworten geben”) wird dabei zum ei-
nen aus dem Blickwinkel des Jugendlichen
selbst (wie haufig hat er/sie selbst freche Ant-
worten gegeben) und zum anderen aus dem
Blickwinkel der Klasse (wie viele der Klassen-
kamerad(inn)en haben freche Antworten ge-
geben) beurteilt. Bei der , Selbstauskunft Ein-
stellung” wird zum Dritten Auskunft Gber die
eigene Einstellung gegeniiber diesem Verhal-
ten gegeben. Mit der , Peernomination Ver-
halten” und dem ,, Peerrating Verhalten” wer-
den schlieflich Angaben zum Verhalten ein-
zelner Klassenkamerad(inn)en gemacht (s.
Tabelle 2). Im Folgenden werden die ver-
schiedenen Beurteilungsformen kurz vorge-
stellt (s.a. Miiller, eingereicht).

Beurteilungsform ,, Selbstauskunft Verhalten”

Anonyme Selbstberichte gelten in den Sozial-
wissenschaften als eine der wichtigsten Me-
thoden zur Erfassung dissozialen Verhaltens
(Thornberry & Krohn, 2000) und bieten Infor-
mationen aus der Perspektive der Betroffe-
nen selbst. Die Proband(inn)en geben hier
Auskunft dariiber, an wie vielen der letzten
14 Tage (bis zum gestrigen Tag) sie ein be-
stimmtes Verhalten gezeigt haben (s. Beispiel
1 im Anhang). Die Angaben erfolgen in der
Einheit , Anzahl Tage”, so dass bei der Aus-
wertung mit numerischen Haufigkeiten ge-
rechnet werden kann.
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Tab. 2: Beurteilungsformen der FSP-S

Beurteilungsform

Konstrukt

Quantifizierung

Selbstauskunft Verhalten

Eigenes schulisches Problem-
verhalten

Haufigkeit Anzahl Tage

Klassenauskunft Verhalten

Schulisches Problemverhalten
in der Klasse

Anteil Schiiler(innen) in Klasse
mit schulischem Problemver-
halten

Selbstauskunft Einstellung

Eigene Einstellung zu schuli-
schem Problemverhalten

Rating ,, Coolness”

Peernomination Verhalten

Schulisches Problemverhalten
einzelner Mitschdler(innen)

Nominationswerte

Peerrating Verhalten

Schulisches Problemverhalten
der Mitschdler(innen) im Ver-

Individuelle Haufigkeitsratings

gleich zu sich selbst

Beurteilungsform ,, Klassenauskunft Verhalten”

Die Jugendlichen geben an dieser Stelle an,
wie viele Klassenkamerad(inn)en in den letz-
ten 14 Tagen ein bestimmtes Verhalten min-
destens einmal gezeigt haben (z.B. 10 von 25
Schiiler(inne)n). Wird diese Zahl durch die
Gesamtzahl der Jugendlichen in der Klasse
(minus 1 wegen Abzug der selbst nominie-
renden Person) dividiert und mit 100 multipli-
ziert, erhdlt man eine Angabe dariber, wie
viel Prozent der Klasse nach Meinung der Be-
urteilenden das jeweilige Verhalten an den
Tag legten. Durch eine Mittelwertbildung die-
ser Schilereinschatzungen (ber alle
Schiler(innen) einer Klasse hinweg lasst sich
auch ein Index des Niveaus an Verhaltens-
problemen in der Klasse aus Schiilerperspek-
tive errechnen. Die Klassenauskunft wird in
der gleichen Tabelle wie die Selbstauskunft
erfragt (s. Beispiel 1 im Anhang).

Beurteilungsform ,, Selbstauskunft Einstellung”

Zusatzlich zur Erfassung des Verhaltens be-
steht eine Skala zur Erhebung der Einstellung
gegeniiber schulischem Problemverhalten (s.
Beispiel 2 im Anhang). Positive Bewertungen

von Problemverhalten gehen dabei haufig
mit Verhaltensproblemen einher und gelten
oft auch als Pradiktoren fiir spatere dissozia-
le Entwicklungen (z.B. Vitaro, Brendgen &
Tremblay, 2000; Boxer, Tisak & Goldstein,
2004; Goldstein & Tisak, 2010; Segrave &
Hastad, 1985; Crick & Dodge, 1994, 76;
Fuchs, Lamnek, Liidtke & Baur, 2009, 168ff.).
Die Erfassung der Einstellungen erfolgt an-
hand der gleichen Verhaltensbeschreibungen
wie die Selbst- und Peerauskunft. Es wird hier
aber danach gefragt, wie , cool” man es fin-
det, wenn Gleichaltrige dieses Verhalten zei-
gen. Dieses Vorgehen ermdoglicht es, Einstel-
lungen als Bewertungen von spezifischem
Verhalten in einem definierten Kontext zu
messen (s.a. Ajzen, 1991). Die Beurteilung
anhand der Kategorie , Coolness” dient da-
zu, eine Beantwortung der Fragen entspre-
chend sozialer Erwiinschtheit gering zu hal-
ten und gleichzeitig eine mogliche Ambiva-
lenz der Haltung gegeniiber dissozialem Ver-
halten aufzugreifen (z.B. , Ich weil3, man soll-
te es eigentlich nicht machen, aber ich finde
es trotzdem cool”). Eine ausfihrlichere Be-
grindung der Verwendung des Coolnesskon-
zepts zur Einstellungserhebung findet sich
bei Miiller (eingereicht).
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Beurteilungsform ,, Peernomination
Verhalten”

Peernominationen werden als Erganzung zu
Selbstauskiinften bereits seit langer Zeit er-
folgreich eingesetzt (z.B. Pakaslahti & Kelti-
kangas-Jarvinen, 2000). Die Schiiler(innen)
nominieren hier solche Klassenkame-
rad(inn)en, bei denen sie in den letzten 14
Tagen schulisches Problemverhalten beob-
achtet haben (s. Beispiel 3 im Anhang). Auf
Grund der anonymen Erhebungsform erfolgt
die Nennung der Mitschiler(innen) anhand
zuvor bestimmter ,, Schilernummern”, wel-
che jeweils einem Schilernamen entspre-
chen (s.u. Kapitel ,, Durchfiihrung”). Die No-
minierungen beziehen sich dabei auf die
Ubergeordnete Verhaltenskategorie , den Un-
terricht storen”, da eine Nomination auf Ein-
zelitemebene zu viel Zeitaufwand fur die Teil-
nehmer(innen) bedeuten wiirde. Aus den
Peernominationen koénnen individuelle Ver-
haltenswerte fiir Schiler(innen) berechnet
werden, indem diese summiert und durch die
Anzahl moglicher erhaltener Nominationen
geteilt werden (Cillessen & Marks, 2011).

Beurteilungsform ,, Peerrating Verhalten”

Im Gegensatz zu den Peernominationen er-
folgt die individuelle Beurteilung des Verhal-
tens der Peers an dieser Stelle im Vergleich
zu der Ausprdagung des eigenen Verhaltens
(,, eher weniger, gleich oft oder eher mehr als
ich”; s. Beispiel 4 im Anhang). Die Einschat-
zung wird anhand einer Klassenliste vorge-
nommen, so dass die Proband(inn)en jede(n)
einzelne(n) Schiler(in) einschatzen (s.a. Cil-
lessen & Marks, 2011, 37). Das , Peerrating
Verhalten” dient weniger dazu, Auskunft
Uber die beurteilten Schiiler(innen) zu erhal-
ten, als Informationen Uber die subjektive so-
ziale Wahrnehmung der beurteilenden Per-
son zu generieren (unabhdngig von der Fra-
ge, wie zutreffend diese Einschatzung ist).
Der Vergleich des eigenen Verhaltens mit

dem Verhalten der Bezugsgruppe ist bei-
spielsweise in Untersuchungen zum Peerein-
fluss relevant: Die subjektive Beurteilung, ob
die Peers , schlimmere” Dinge tun als man
selbst, hat hier moglicherweise mehr Rele-
vanz fur die eigene Verhaltensentwicklung
als das objektiv gezeigte Verhalten dieser
Personen (z.B. McGloin, 2009; Prinstein &
Wang, 2005).

Durchfiihrung

Die beteiligten Klassen wurden vor Ort durch
hinsichtlich der Durchfiihrung ausgebildete
studentische Testleiterinnen in der Gruppe
untersucht. Die 14 Tage vor der Erhebung
umfassten fir alle Teilnehmer(innen) gleich
viele Schultage. Die Fragebogen wurden oh-
ne die Angabe von Namen ausgefillt. Zu-
satzlich wurde den Schiiler(inne)n versichert,
dass niemand auRerhalb des Wissenschaftler-
teams Zugang zu individuellen Daten erhal-
ten wiirde. Die Anonymisierung erfolgte mit-
tels der Verteilung von , Schilernummern”:
Jede(r) Teilnehmer(in) erhielt per Zufallsprin-
zip einen Fragebogen, auf dem die eigene
Schilernummer stand. AnschlieBend wurden
durch Aufrufen der Schiler(innen) diese
Nummern auf einer Klassenliste den jeweili-
gen Namen zugeordnet. Diese Eintragung
auf die Klassenliste erfolgte mittels eines was-
serloslichen Stifts auf einer an die Wand pro-
jizierten Folie, welche wahrend der Erhebung
sichtbar blieb. Am Ende der Fragebogen-
durchfiihrung konnten dann alle Namen-
Nummern-Zuordnungen sichtbar fiir die
Schdler(innen) wieder weggewischt werden.
Auf diese Weise wurde einerseits eine voll-
kommene Anonymisierung gewahrleistet
und dem Wissenschaftlerteam andererseits
eine Zuordnung von Schilernummern und
ausgefullten Fragebogen ermdoglicht.

Die verschiedenen Aufgaben wurden in
standardisierter Form anhand von Einfih-
rungsbeispielen und mit Hilfe eines Over-
headprojektors ausfiihrlich erlautert (der



10

C. M. Muller, T. Begert, L. Gmiinder, C. Huber

Wortlaut ist beim Erstautor erhaltlich). Die
, Peernomination Verhalten” kam in der vor-
liegenden Studie noch nicht in der hier be-
schriebenen Form zum Einsatz. Die Beurtei-
lungsform , Peerrating Verhalten” wurde
zwar durchgefiihrt, entfaltet ihre Aussage-
kraft aber erst im Zusammenhang mit Zu-
satzinformationen wie beispielsweise Daten
zu sozialen Netzwerken in der Klasse. Sie
wird in der folgenden Evaluation daher nicht
weiter berlicksichtigt.

Evaluationsvorgehen

Die verschiedenen Beurteilungsformen der

FSP-S wurden, beginnend bei der , Selbstaus-

kunft Verhalten”, nacheinander auf ihre Ei-

genschaften als Messinstrumente hin evalu-
iert. Die Uberpriifung, ob den Items eines
oder mehrere Konstrukte zugrunde liegen,
erfolgte mittels explorativer Faktorenanaly-
sen. Auf dieser Basis wurden einzelne ltems
ausgeschlossen und die internen Konsisten-
zen der Skalen sowie die Itemstatistiken be-
stimmt. Um Hinweise auf die Validitat der

Skalen zu erhalten, wurden basierend auf

dem Forschungsstand sechs Indikatoren be-

trachtet.

1. Es wurde erwartet, dass Jungen mehr Pro-
blemverhalten und positivere Einstellungen
gegeniber diesem zeigen als Madchen
(Berkout, Young & Gross, 2011; Fuchs et
al.,, 2009, 163ff.).

2. Hinsichtlich der Korrelationen zwischen
den verschiedenen Beurteilungsformen
war zu erwarten, dass das selbst berichte-
te Verhalten mit den eigenen Einstellungen
zu schulischem Problemverhalten signifi-
kant positiv korreliert (Goldstein & Tisak,
2010; Segrave & Hastad, 1985; Witten-
berg, 2007, 165; Crick & Dodge, 1994,
76; Fuchs et al., 2009, 127).

3. Beziiglich des Zusammenhangs zwischen
den Selbstauskiinften und der Klassenaus-
kunft lield sich ein so genannter False-con-
sensus-effect erwarten, der die Tendenz

zur Wahrnehmung Anderer als dhnlich wie
man selbst meint (z.B. Prinstein & Wang,
2005). Zudem ist bekannt, dass Personen,
die selbst dissoziales Verhalten zeigen, da-
zu tendieren, auch in ihrer Umwelt solches
Verhalten zu erwarten (Crick & Dodge,
1994, 76). Zwischen den Selbstauskiinften
und der Einschitzung des Problemverhal-
tens der Mitschiler(innen) sollten sich also
signifikant positive Zusammenhinge zei-
gen.

. Bei Analysen auf Klassenebene (n=35 Klas-

sen) missten die pro Klasse gemittelten
Werte der Verhaltensselbstauskiinfte signi-
fikant mit den pro Klasse gemittelten Wer-
ten der Klassenauskiinfte korrelieren. Dies
wiirde darauf hinweisen, dass beispielswei-
se in Klassen mit einem laut Selbstauskiinf-
ten hohen Niveau an Verhaltensproble-
men, auch die Fremdeinschatzungen der
Peers zu diesem Ergebnis fiihren.

. Zu Vergleichszwecken wurden zusitzlich

zu den FSP-S noch die verhaltensbezoge-
nen Selbstauskunftsskalen zu den Berei-
chen Aggression-Opposition und Delin-
quenz-Kriminalitat aus den FSP-D durchge-
fuhrt. Es war zu erwarten, dass die Ergeb-
nisse der FSP-S mit jenen der FSP-D signifi-
kant positiv korrelieren, da sie beide Unter-
aspekte von Verhaltensproblemen erfas-
sen (s.a. Beelmann & Raabe, 2007). Zu be-
achten bleibt dabei, dass sich die FSP-S
ausschlieflich auf unterrichtsbezogenes
Verhalten beziehen, wohingegen die FSP-
D auf das Verhalten im Peerumfeld inner-
und aulerhalb der Schule fokussieren.

. Die in den FSP-S beschriebenen Verhal-

tensweisen sollten signifikant haufiger vor-
kommen als jene der FSP-D, da letztere
insgesamt schwerer wiegende Regelversto-
Be darstellen (s.a. Beaman et al., 2007).



Die ,Freiburger Selbst- und Peerauskunftsskalen — Schulisches Problemverhalten® 11

Ergebnisse
Selbstauskunft Verhalten

Die Bedingungen fiir eine Faktorenanalyse
Uber alle Items waren mit einem KMO-Malf
von .89 (Bartlett p<.001) gegeben (n=621 bei
listenweisem Fallausschuss). Da auf der Basis
der konzeptuellen Uberlegungen zu schuli-
schem Problemverhalten keine spezifische
Erwartung einer Zuordnung von ltems zu dif-
ferenten Faktoren formuliert werden konnte,
wurde als erstes eine explorative Hauptkom-
ponentenanalyse ohne Vorgabe einer be-
stimmten Anzahl zu extrahierender Faktoren
durchgefiihrt. Deren Ergebnisse sprachen aus
verschiedenen Grinden fiir die Favorisierung
einer einfaktoriellen Losung. So zeigte der
Screeplot (s. Abbildung 1) einen klaren Knick
nach dem ersten Faktor. Acht der zehn Items
luden ausreichend (>.50) auf diesem Faktor,
wodurch zentrale Aspekte schulischen Pro-
blemverhaltens reprasentiert waren. Der
zweite extrahierte Faktor zeigte hingegen ei-
nen Eigenwert von lediglich 1.02 und nur
Iltem 10 wies eine Ladung von >.50 auf (s.
Spalte , Selbstauskunft Verhalten” in Tabelle
3). Die negativen Ladungen mancher Items
erschwerten eine inhaltliche Interpretation

der zweiten Komponente zusatzlich. Vor die-
sem Hintergrund wurde entschieden, das
Konstrukt schulischen Problemverhaltens ein-
faktoriell zu reprasentieren und keine weite-
ren Subskalen zu bilden. Items 9 und 10 wur-
den aus der Skala ausgeschlossen. Eine in-
haltliche Bewertung dieser Items zeigt, dass
sie beide in Bezug zu Schulabsentismus ste-
hen, was in der Abgrenzung zu den verblei-
benden acht Items, die sich spezifischer auf
die konkrete Unterrichtssituation beziehen,
eine gewisse Plausibilitit hat. Nach Aus-
schluss der beiden Items lag die Varianzauf-
klarung des ersten Faktors bei 47.4%.
Basierend auf der Skala der verbleiben-
den acht Items wurde zur Reliabilitatsbestim-
mung die interne Konsistenz berechnet, wel-
che mit einem Cronbachs Alpha von a=.83
in einem zufrieden stellenden Bereich lag.
Die Mittelwerte der einzelnen Items lagen
zwischen .97 und 4.50 Tagen. Bei einem Ma-
ximum von 10 Schultagen innerhalb der letz-
ten 14 Tage bedeutet dies hohe ltemschwie-
rigkeiten. Dies und auch die insgesamt
rechtsschiefe Verteilung der Daten war durch
die relativ geringe Inzidenz des erfragten Pro-
blemverhaltens in der insgesamt unauffalli-
gen Stichprobe aus Regelschulen allerdings

Screeplot

Abb. 1: Screeplot
Selbstauskunft Verhal-

ten

Faktor




12

C. M. Muller, T. Begert, L. Gmiinder, C. Huber

Tab. 3: Komponentenmatrixen der Skalen (Ladungen >.05 fett gedruckt)

Selbstauskunft Klassenaus- Selbstaus-
Verhalten kunft kunft
Verhalten Einstellung
Komponente | Komponente | Komponente | Komponente
1 2 1 1
1. Im Unterricht reinrufen, wenn .705 -178 .640 .738
eigentlich die Hand aufge-
zeigt werden sollte
2. Aufstehen im Klassenzimmer, .702 124 .593 734
wenn eigentlich am Tisch ge-
sessen werden sollte.
3. Sich im Unterricht mit ande- .705 -365 732 .691
ren Dingen beschiftigen, als
die Lehrperson will (z.B. Bild-
chen zeichnen, Briefe schrei-
ben, mit einem Gegenstand
spielen)
4. Der Lehrperson freche Ant- 722 118 .661 .680
worten geben
5. Dinge im Klassenzimmer he- .646 311 .666 .700
rumwerfen, obwohl man das
eigentlich nicht sollte
6. Im Unterricht bei Arbeitsauf- .627 229 .548 .655
tragen oder Lernkontrollen
schummeln (z.B. spicken, ab-
schreiben)
7. Die Hausaufgaben nicht ge- .691 -230 .603 .726
macht haben
8. Im Unterricht mit anderen .648 -.498 .684 .589
schwatzen oder Witze ma-
chen, wenn eigentlich nicht
gesprochen werden sollte
9. Zu spat zum Unterricht kom- 456 312 * *
men (ausgeschlossen)
10. Das Schulgelande unerlaubt .386 .529 * *
verlassen (ausgeschlossen)

* Anmerkung: Items 9 und 10 wurden nach dem Ausschluss aus der Skala , Selbstauskunft Verhalten” bei den
weiteren Skalen nicht in die Faktorenanalysen aufgenommen.
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zu erwarten (Childs, Sullivan & Gulledge,
2011). Da die Trennscharfen der Items
(r=.48-.63) in einem zufrieden stellenden Be-
reich lagen, stellt dies fur die genaue Mes-
sung der Haufigkeit des auftretenden Verhal-
tens kein schwer wiegendes Problem dar.
Der Gesamtwert der Skala ergibt sich aus
dem Mittelwert der einzelnen ltems.

Klassenauskunft Verhalten

Da eine Parallelitit der Items zwischen den
verschiedenen Beurteilungsformen beabsich-
tigt war, wurden die bei der Selbstauskunft
ausgeschlossenen Items bei der Klassenaus-
kunft von vornherein weggelassen. Der
Screeplot der Hauptkomponentenanalyse
(KMO=.87; Bartlett p<.001; n=620) wies er-
neut auf eine einfaktorielle Losung hin (s. Ab-
bildung 2). Alle Itemladungen lagen Gber
>50 (s. Tabelle 3) und die Varianzaufklarung
des ersten Faktors lag bei 41.4%.

Die interne Konsistenz der Skala lag mit
einem Cronbachs Alpha von a.=.80 in einem
zufrieden stellenden Bereich. Die Mittelwerte
der einzelnen ltems bewegten sich zwischen
14.8% und 46.6%, was hohe bis mittlere

Iltemschwierigkeiten bedeutet. Die Items
zeigten Trennschérfen von r,= .42 bis .60.
Der Gesamtwert der Skala ergibt sich aus
dem Mittelwert der einzelnen Items.

Selbstauskunft Einstellung

Wiederum bezog sich die Analyse nur auf
die in der ,, Selbstauskunft Verhalten” verblie-
benen Items. Der Screeplot der Hauptkom-
ponentenanalyse (KMO=.89; Bartlett p<.001;
n=625) wies erneut auf den Vorzug einer ein-
faktoriellen Losung hin (s. Abbildung 3). Die
Faktorladungen aller Items waren ausrei-
chend (s. Tabelle 3) und die Varianzaufkla-
rung des ersten Faktors lag bei 47.8%.

Die interne Konsistenz der Skala war mit
einem Cronbachs Alpha von a.=.84 als zufrie-
den stellend anzusehen. Die Mittelwerte der
einzelnen Items bewegten sich auf einer Ska-
la von 0 (,, uncool”) bis 5 (, cool”) zwischen
1.25 und 2.37, was eher hohe bis mittlere
Itemschwierigkeiten bedeutet (p, =.25-.47).
Die Trennschérfen lagen bei r;=.48 bis .62.
Der Gesamtwert der Skala ergibt sich aus
dem Mittelwert der einzelnen Items.

Abb. 2: Screeplot
Klassenauskunft Ver-

halten
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Screeplot

Abb. 3: Screeplot
Selbstauskunft Einstel-

4

lung

Ergebnisse zur Validitatspriifung

Als erster Indikator fiir die Validitat der Skalen
wurden Geschlechtsunterschiede hinsichtlich
selbst berichtetem Verhalten und den Einstel-
lungen gegeniber schulischem Problemver-
halten erwartet. Eine Analyse der Mittelwerte
der Skala , Selbstauskunft Verhalten” mit
dem Mann-Whitney-U-Test zeigte entspre-
chend signifikant hohere Werte schulischen
Problemverhaltens fir Jungen als fir Mad-
chen (Z=-3.07; p<.01; r=-12). Das gleiche
Muster fand sich hinsichtlich der Auspragung
der Einstellungen (Z=-6.19; p<.001; r=-25).
Die Interkorrelationen zwischen den ver-
schiedenen Beurteilungsformen zeigten ins-
gesamt hochstsignifikante mittlere bis hohe

Zusammenhange (s. Tabelle 4). Jugendliche,
die mehr eigenes schulisches Problemverhal-
ten berichteten, beurteilten schulisches Pro-
blemverhalten insgesamt als , cooler” (Indi-
kator 2) und schitzten wie erwartet auch
mehr Mitschiler(innen) als auffallig ein (Indi-
kator 3). Bezlglich Validitatsindikator 4 fand
sich eine sehr hohe Korrelation zwischen den
Klassenmittelwerten der , Selbstauskunft Ver-
halten” und den Klassenmittelwerten der
,» Klassenauskunft Verhalten” (r=.92; p<.001).
Dies deutet auf eine grofte Ubereinstimmung
von Selbstauskiinften und den Einschadtzun-
gen durch die Peers auf Klassenebene hin.
Wie in Bezug auf Indikator 5 erwartet,
korrelierte die Selbstauskunft zum schuli-
schen Problemverhalten hochstsignifikant mit

Tab. 4: Korrelationen nach Spearman (2-seitig) zwischen den Skalen

Selbstauskunft Klassenauskunft Selbstauskunft
Verhalten Verhalten Einstellungen
Selbstauskunft r=.55 (p<.001) r=.46 (p<.001)
Verhalten
Klassenauskunft r=.55 (p<.001) r=.33 (p<.001)
Verhalten
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den Selbstauskiinften zum aggressiv-opposi-
tionellen (r=.44; p<.001) und delinquent-xkri-
minellen Verhalten (r=.42; p<.001) der FSP-D.
Die Mittelwerte der einzelnen Skalen deute-
ten darauf hin, dass die Verhaltensweisen aus
den FSP-S (M=2.27; SD=1.83) nach Auskunft
der Schiler(innen) deutlich haufiger gezeigt
wurden als jene aus den FSP-D (Aggression-
Opposition: M=1.00; SD=1.27; Delinquenz-
Kriminalitat: M=.27; SD=.54). Ein Mann-Whit-
ney-U-Test mit zwei verbundenen Stichpro-
ben zeigte, dass diese Unterschiede zwi-
schen jeder Paarung von Mittelwerten
hochstsignifikant waren (alle p<.001). Dieses
Haufigkeitsmuster entsprach der hinsichtlich
Validitatsindikator 6 formulierten Erwartung.

Diskussion

Die hier erfolgte Entwicklung und erste Eva-
luation der FSP-S zeigen, dass das Instrument
unter den Bedingungen einer anonymisierten
Durchfiihrung im Schulkontext zentralen wis-
senschaftlichen Gltekriterien zu gentigen
scheint. Hinweise auf die Validitat ergeben
sich als erstes aus der auf dem Forschungs-
stand basierten Herleitung des Verfahrens.
Weiter zeigt die Validitatsprifung anhand
von sechs Indikatoren die erwarteten Ge-
schlechtsunterschiede, Korrelationen zwi-
schen den verschiedenen Beurteilungsfor-
men und Zusammenhange mit anderen Ska-
len. Auch hinsichtlich der internen Konsisten-
zen und der Itemstatistiken sind die Ergebnis-
se zufrieden stellend. Die Fragen und Aus-
wertungsformen sind standardisiert, so dass
von einer relativ hohen Objektivitat auszuge-
hen ist. Die FSP-S scheinen damit fiir die Be-
fragung von Jugendlichen der 7. - 9. Klasse
zur Thematik des schulischen Problemverhal-
tens geeignet zu sein.

Zentrales Element der FSP-S ist der Fokus
auf das Verhalten in den letzten 14 Tagen.
Hieraus ergeben sich Chancen fir den Ge-
brauch in Langsschnittstudien mit mehreren
Messzeitpunkten Gber kurze Zeitraume. Die

Auskunft zur numerischen Haufigkeit be-
stimmter Verhaltensweisen erlaubt zudem
Aussagen Uber konkrete Ereignisse, so dass
eine Orientierung an einer kriterialen Bezugs-
norm erfolgt. Dies hat gegeniber oft anzu-
treffenden Probandeneinschitzungen an-
hand einer Skala von beispielsweise ,, nie-sel-
ten-oftimmer” den Vorteil einer starkeren
Unabhangigkeit von der sozialen Bezugs-
norm (z.B. Niveau an Problemverhalten in
der individuellen Klasse der Beurteilenden).
Aufgrund dieser Eigenschaften ist auch denk-
bar, Teile der FSP-S im Sinne einer formativen
Diagnostik (z.B. Hawken, Vincent & Schu-
man, 2008; Miiller & Hartmann, 2009) in der
Schulpraxis einzusetzen. Zu diesem Zweck
wirde sich vermutlich am ehesten die Selbst-
auskunftsskala eignen, die im Rahmen der Ar-
beit mit Verhaltensvertragen mit Schiler(in-
ne)n zum Einsatz kommen kénnte. Die Schi-
ler(innen) wirden hier selbstandig einschat-
zen, inwiefern sie die gesetzten Zielstellun-
gen bezuglich ihres Verhaltens eingehalten
haben. Das vorrangige Ziel des hier vorge-
stellten Verfahrens liegt aber im Einsatz als
Forschungsinstrument fiir wissenschaftliche
Langsschnittstudien.

Neben den genannten Eigenschaften bie-
ten die FSP-S eine Kombination verschiede-
ner Beurteilerperspektiven. Da die Haufigkeit
von Verhaltensproblemen von unterschiedli-
chen Informant(inn)en jeweils relativ unter-
schiedlich beurteilt wird (Pakaslahti & Kelti-
kangas-Jarvinen, 2000; Achenbach, McCo-
naughy & Howell, 1987), entspricht dieses
Vorgehen dem Gedanken einer multimetho-
dalen Diagnostik (Petermann & Petermann,
2000, 25ff.). Ein dhnlicher Ansatz mit Bezug
zu den letzten sechs Monaten wird mit der
Child Behavior Checklist (CBCL) verfolgt (Ar-
beitsgruppe CBCL, 1998), die Parallelformen
fir Jugendliche, Lehrpersonen und Eltern um-
fasst. Im Gegensatz zur CBCL und zu ande-
ren Erhebungsinstrumenten schulischen Pro-
blemverhaltens (z.B. Veiga, 2008; Holtap-
pels, 1987) liegt der Fokus der FSP-S aber
ganz auf der Wahrnehmungswelt der Jugend-
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lichen im Unterrichtskontext. Forschende
konnen hier durch das gleichzeitige Erheben
von Selbst- und Peerauskiinften individuelle
Einschdtzungen von Jugendlichen direkt mit
den Urteilen der Klassenkamerad(inn)en ab-
gleichen. Diese Differenzierung verschiede-
ner Beurteilerperspektiven erscheint aus me-
thodenkritischer ~ Forschungsperspektive
wichtig, denn Studienergebnisse kénnen in
Abhéngigkeit der gewdhlten Beurteilerper-
spektive voneinander abweichen. So fanden
beispielsweise Bauman und Ennett (1996), je
nachdem ob ihre Berechnungen auf Selbst-
oder Peerauskiinften beruhten, unterschiedli-
che Peereinflusseffekte auf jugendliches Pro-
blemverhalten.

Neben der Fokussierung auf die Haufig-
keit verschiedener Verhaltensprobleme ist zu
beachten, dass sich Verhaltensauffilligkeiten
immer auch auf der Basis von kognitiven Ver-
arbeitungsprozessen vollziehen (Von Felten,
2008). Einstellungen gegentiber Problemver-
halten bilden in diesem Zusammenhang, ge-
meinsam mit sozialen Normen und der wahr-
genommenen Verhaltenskontrolle, eine zen-
trale Grundlage fir die Entwicklung von
Handlungsabsichten (s.a. Ajzen, 1991). Die
in den FSP-S erfragten Bewertungen der
,» Coolness” von schulischem Problemverhal-
ten ermoglichen damit eine sinnvolle Ergan-
zung einer verhaltensbasierten Diagnostik.
Da sich diese Bewertungen im Gegensatz zu
den anderen Skalen nicht nur auf die letzten
14 Tage beziehen, ist an dieser Stelle auch
ein zeitlich weiter gefasstes Konzept repra-
sentiert. Die FSP-S ermoglichen also neben
der Beriicksichtigung verschiedener Beurtei-
lerperspektiven auch eine direkte Inbezugset-
zung verschiedener Konstrukte (z.B. Verhal-
ten vs. Einstellungen), was sonst meist unter-
schiedliche Instrumente mit differierenden
Itemsets voraussetzt.

Um die Giite der FSP-S in Zukunft weiter
abzusichern, sind zusatzliche Prifungen zur
Ubereinstimmungsvaliditit wiinschenswert.
Die in dieser Studie gefundenen Zusammen-
hange zwischen den verschiedenen Skalen

sowie die signifikanten Korrelationen mit den
Ergebnissen der FSP-D konnten dabei um
Vergleiche mit anderen Verfahren erweitert
werden. Da die FSP-S sich auf Grund der
langsschnittlichen Ausrichtung auf das Ver-
halten in den letzten 14 Tage beziehen und
die meisten anderen Instrumente auf jenes in
den mindestens letzten sechs Monaten, er-
scheint es allerdings sinnvoll, hierfir den Mit-
telwert mehrerer Messungen der FSP-S als
Referenzwert heranzuziehen. So unterliegen
die Ergebnisse der FSP-S auf Grund des rela-
tiv kurzen Beurteilungszeitraums vermutlich
starkeren Schwankungen als jene von Verfah-
ren, bei denen das Verhalten beispielsweise
Uber den Zeitraum eines ganzen Jahres beur-
teilt wird (s.a. Allison, 1978). Die FSP-S eig-
nen sich also vor allem fir die mehrmalige
Messung spezifischer Verhaltensweisen mit
relativ kurzen Zeitabstinden zwischen den
Erhebungszeitpunkten. Zur Bestimmung kli-
nischer Diagnosen oder zur Feststellung son-
derpadagogischen Forderbedarfs sind den
hier entwickelten Skalen hingegen auf grole-
re Zeitrdume bezogene Instrumente vorzu-
ziehen. Genauere Erkenntnisse zur Stabilitat
der FSP-S-Werte iber mehrere Messzeitpunk-
te werden aus den Ergebnissen einer derzeit
durchgefiihrten Langsschnittstudie mit Mess-
abstanden von rund drei Monaten erwartet
(Mller & Bless, 2011).

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse
dieser ersten Evaluationsstudie darauf hin,
dass die FSP-S eine geeignete Erganzung zu
den FSP-D darstellen. Wahrend mit den FSP-
D Angaben zu aggressiv-oppositionellem
und delinquent-kriminellem Verhalten im
schulischen und aulerschulischen Peerkon-
text gemacht werden konnen, erweitern die
FSP-S diese durch Informationen zum Pro-
blemverhalten in der Unterrichtsinteraktion
mit der Lehrkraft. Auf diese Weise steht ein
Instrumentarium zur Verfligung, mit dem so-
wohl schulische als auch auBerschulische
Verhaltensprobleme aus dem breiten Spek-
trum der dissozialen Problematik differen-
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ziert in Langsschnittstudien erfasst werden
konnen.
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Anhang
Beispiel 1: , Selbst-“ und , Klassenauskunft Verhalten“

Denk einmal an die letzten 14 Tage (=10 Schultage). Was meinst du, welche Zahlen
entsprechen am ehesten der Wahrheit?

Klassenauskunft Selbstauskunft
So viele PERSONEN | An so vielen Tagen
AUS MEINER KLAS- | habe ICH das in den
SE haben das in den | letzten 14 Tagen ge-
letzten 14 Tagen min- | macht
destens ein Mal ge-
macht (mich ausge-
schlossen)
1. Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Anzahl Personen: Anzahl Tage:
Hand aufgezeigt werden sollte
2. Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich | Anzahl Personen: Anzahl Tage:
am Tisch gesessen werden sollte.
3. Sich im Unterricht mit anderen Dingen be- Anzahl Personen: Anzahl Tage:
schaftigen, als die Lehrperson will (z.B. Bild-
chen zeichnen, Briefe schreiben, mit einem Ge-
genstand spielen)
4. Der Lehrperson freche Antworten geben Anzahl Personen: Anzahl Tage:
5. Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl | Anzahl Personen: Anzahl Tage:
man das eigentlich nicht sollte
6. Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lern- | Anzahl Personen: Anzahl Tage:
kontrollen schummeln (z.B. spicken, abschrei-
ben)
7. Die Hausaufgaben nicht gemacht haben Anzahl Personen: Anzahl Tage:
8. Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Wit- | Anzahl Personen: Anzahl Tage:
ze machen, wenn eigentlich nicht gesprochen
werden sollte
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Beispiel 2: , Selbstauskunft Einstellung”

Wenn Leute in meinem Alter so etwas tun, finde ich das...

Uncool

Cool

den sollte

1. Im Unterricht reinrufen, wenn ei-
gentlich die Hand aufgezeigt wer-

sollte etc.

2. Aufstehen im Klassenzimmer, wenn
eigentlich am Tisch gesessen werden

Beispiel 3: , Peernomination Verhalten*

Schreibe hier immer die Schillernummern auf (ohne deine eigene)! Die Aussagen konnen auf
mehrere Personen zutreffen. Falls eine Aussage auf niemanden zutrifft, machst du einfach

einen Strich.

Schiillernummern

Was meinst du, wer aus deiner Klasse hat in
den letzten 14 Tagen den Unterricht gestort?

Beispiel 4: , Peerrating Verhalten*

Was meinst du, wer hat in den letzten 14 Tagen eher seltener, gleich oft oder eher 6fter als du
solche Sachen gemacht? Auch kleine Unterschiede sind wichtig...

Schiilernummer

,Den Unterricht storen”

eher seltener als ich

gleich oft wie ich

eher ofter als ich

etc.




