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Anmerkung

Fir die vorliegende Diplomarbeit diente ein Gruppenprojekt von vier Diplomanden als
Grundlage. Um Wiederholungen zu vermeiden werden gemeinsame Kapitel gleichermallen
von allen Gruppenmitgliedern in den individuellen Diplomarbeiten iibernommen und im
Inhaltsverzeichnis mittels Nennung des jeweiligen Autors kenntlich gemacht.

Alle anderen Kapitel sind mit dem Namen der Verfasserin gekennzeichnet.

Um eine bessere Lesbarkeit zu ermoglichen wird auf eine geschlechtsspezifische
Differenzierung verzichtet. Das generische Maskulinum bezieht beide Geschlechter
vergleichbar mit ein. Die Bezeichnungen sollen daher nicht als geschlechtsspezifisch

betrachtet werden.

Die in der vorliegenden Arbeit verwendeten fremdsprachlichen Fachausdriicke werden durch
kursive Schrift gekennzeichnet. Es wird ausschlieBlich die amerikanisch-englische

Schreibweise gebraucht.



Zusammenfassung

Im klinisch-psychologischen Assessment gilt neben der Fremdbeurteilung durch Eltern und
Lehrern auch die Selbsteinschitzung der Kinder als diagnostisch relevant. Um eine alternative
Moglichkeit zu bestehenden Verfahren zu schaffen wurde der MINDCHECK (MC)
entwickelt. Dies ist ein computerbasiertes Bilderverfahren, das auf dem Brief Problem
Monitor — Youth basiert und als Screening fiir klinische Auffilligkeiten im Kindes- und
Jugendalter dient. Zusitzlich wurde das Emotionsverstdndnis von Kindern in Zusammenhang
mit Alter, Geschlecht, sozialen Kompetenzen, Geschwistern und internalisierenden
Problemen untersucht. Dazu wurden die Daten von 116 Kindern zwischen sechs und 11
Jahren, 76 Eltern und 56 Lehrern mittels MINDCHECK und mehreren Verfahren aus dem
ASEBA®-Inventar erhoben. Das Emotionsverstindnis wurde mittels dem TEC und die
Theory of Mind auf Basis des ToMI untersucht. Der MC weist eine gute innere Konsistenz
auf, die Itemanalyse ergab eine Interkorrelation zwischen den Skalen Externalizing und
Attention. Die Homogenititen aller Items liegen 1im  Akzeptanzbereich. Das
Emotionsverstdndnis hingt deutlich mit dem Alter zusammen, alle anderen Zusammenhinge

konnten nur teilweise bestitigt werden.

Abstract

Besides the foreign assessments of parents and teachers the self-assessment of children counts
to be diagnostically relevant in clinical assessment also. Providing an alternative method to
established methods MINDCHECK (MC) has been developed. This computerized and
cartoon-based method based on the Brief Problem Monitor — Youth is used as a screening for
clinical abnormalities in childhood and adolescence. Emotional understanding of children
associated with age, gender, social skills, siblings and internalizing problems was examined
additionally. All data were taken from 116 children aged six to 11 years, 76 parents and 56
teachers via MINDCHECK and several methods from the ASEBA ® (inventory) stock. The
understanding of emotions was evaluated by the TEC and the theory of mind based on the
ToMI. Results of the MC show good internal consistency. The item analysis revealed a cross-
correlation between the scale and externalizing and attention. The homogeneity of all items
are in the acceptable range. The understanding of emotions significantly depends on the age.

Other correlations were only partially confirmed.
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1 Prolog

Bei dem FEinsatz von computerbasierten Programmen und Trainings zur Identifikation und
Behandlung von psychischen Auffilligkeiten im Kindes- und Jugendalter konnten Laien
kritisch reagieren.

Wie soll das funktionieren? Eine Art ,,digitale Diagnose“? Ein Label durch einen Computer

generiert?

Zum Einen werden Kinder der heutigen Generationen in eine hoch-technologische Welt
hinein geboren. Sie wachsen auf natiirliche Art und Weise mit all den technischen
Eroberungen unserer heutigen Zeit auf und integrieren sie von Anbeginn ihres Lebens in ihr
Weltbild und ihren Alltag. So ist es faszinierend zu sehen, wie bereits sehr junge Kinder
intuitiven Zugang im Umgang mit technischen Geriten wie Computern, Handy s und Tablet’s
zeigen.

Zum Anderen ist es unerlédsslich Kindern selbst die Moglichkeit zu geben, moglichst addquat
iiber ithre Emotionen zu berichten und ihre Perspektive von Anfang an mit in die
therapeutische Arbeit einzubringen. Unzureichende Lesefidhigkeit oder -verstindnis kann
hierbei eine Schwierigkeit darstellen. Jedoch ist die Berichterstattung des Kindes von hochster

Bedeutung im klinisch-diagnostischen Prozess und soll der Individualitidt Rechnung tragen.

Die klassischen Selbstbeurteilungsverfahren beruhen darauf, dass nicht nur eine gute
Lesefdhigkeit, sondern auch ein hinreichendes Leseverstindnis vorhanden ist.

Um diese Barriere zu umgehen und um die Vorteile der Computertestung im speziellen Bezug
auf Kinder zugunsten einer umfassenden und ganzheitlichen Informationserhebung zur
Anwendung zu bringen wurde der MINDCHECK entwickelt.

Der spielerische Zugang und die kindgerechte Aufarbeitung des Programms ,tarnt®
gewissermallen die auf Kinder moglicherweise priifend wirkende typische psychologisch-
diagnostische Testsituation. Die Kinder klicken sich selbststindig und in ihrem individuellen
Tempo durch das Programm und werden durch die comic-basierten Beispielbilder angeregt in
sensu eigene Situationen zu kreieren und anhand dessen, was intuitiv assoziiert wird jedes

einzelne Item eigenstdndig zu beantworten.
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Es wird nicht nur die erlebte Selbststindigkeit erhoht, sondern durch das eigenstdndige
Bedienen des Computers ebenso die Selbststeuerung. Zudem erfahrt das Kind ein Gefiihl der
Selbstwirksamkeit.

Wenn Kinder den Therapeuten nicht kennen, kann diese unbekannte Situation Stress
verursachen. Dieser Stressor bleibt den Kindern in diesem Fall erspart.

Die Tendenz zu sozial erwiinschten Antworten sollte reduziert werden, weil sie sich nicht
einer fremden Person 6ffnen miissen und Interaktionen zwischen Proband und Testleiter auf

ein Minimum beschrinkt sind.

Fiir eine addquate Selbsteinschitzung ist Emotionsverstindnis unbedingt erforderlich. Diese
setzt voraus, dass man eigene Gefiihle erkennen und benennen, in einem weiteren Schritt
einordnen kann und mit Erfahrungen, gelerntem Wissen und der Umwelt abgleicht.

Da der MINDCHECK auf eine Selbsteinschidtzung von Kindern abzielt, damit neben den
Informationen von Eltern bzw. Bezugspersonen und Lehrern oder Kindergértnern auch die
Kindesperspektive miteinbezogen werden kann, ist auch hier die Fihigkeit zum

Emotionsverstidndnis von héchster Bedeutung.

Die Arbeitsaufgaben des Fachbereichs fiir Klinische Kinder- und Jugendpsychologie an der
Universitdit Wien unter Leitung von Univ.- Prof. Mag. Dr. Manuel Sprung erfolgen auf
innovativer Basis und umfassen sowohl priventive Ansitze, als auch klinisch-psychologische
Interventionen. Ziel ist es auf Forschungsebene neue Mdoglichkeiten zu entwickeln, um in der
psychologischen Praxis bestehende Versorgungsliicken auf mittlere Frist verringern zu
konnen. An alle Angebote wird der Anspruch erhoben evidenz-basiert zu arbeiten, um
Effizienz und Effektivitit zu garantieren. Die Angebote fiir Kinder und Jugendliche sind
sowohl gesundheitspsychologisch, als auch klinisch-psychologisch und psychotherapeutischer
Natur.

Auch das Herzstiick dieses Projektes, der MINDCHECK, soll diese Kriterien erfiillen und ein
innovatives und modernes Instrument darstellen, das fiir Kinder ein optisch gut gestaltetes

und spannendes Programm bietet.
In der folgenden Arbeit soll neben der Entwicklung des MINDCHECK auch die

Durchfithrung der Studie thematisiert werden. Dazu werden alle relevanten Ergebnisse

dargestellt. Neben dem MINDCHECK liegt das Hauptaugenmerk auf dem Konstrukt des
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Emotionsverstdndnisses bei Kindern und dessen Einflussfaktoren. Es wird im Weiteren auf
klinische Implikationen eingegangen und themenspezifische Hypothesen iiberpriift.

Zum Schluss bietet die Diskussion eine differenzierte Auseinandersetzung mit Entwicklung
und Konzeptualisierung des MINDCHECK und den Problemen, die sich im Laufe des
Prozesses ergeben haben. Die Ergebnisse zur themenspezifischen Hypothesenpriifung werden

einem Vergleich mit Resultaten aus der einschligigen Literatur unterzogen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Einleitung zur vorliegenden Studie

Psychische Storungen im Kindes- und Jugendalter sind als ernst zu nehmendes und relevantes
Problem in der heutigen Gesellschaft wahrzunehmen. Dies war jedoch noch bis zur Mitte des
20. Jahrhunderts keine Selbstverstindlichkeit: Als Ursache fiir Geisteskrankheiten im
Kindesalter wurde beispielsweise eine ,,Uberstimulation in Schulen angesehen und
autistische Storungen galten als Folge einer lieblosen Erziehung (Mash & Wolfe, 2013).
Heutzutage zeichnet sich ein anderes Bild ab: So wird beispielsweise von der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) sowie der Substance Abuse and Mental Health Service
Administration der Trend prognostiziert, dass die Anzahl von Verhaltensauffilligkeiten jene
von korperlichen Krankheiten bis zum Jahre 2020 als schwerwiegendste Ursache fiir
Dysfunktionalitit bei weitem tibersteigen wird (Mash & Wolfe, 2013). Der Psychopathologie
im Kindesalter (im Folgenden verwendeter Begriff fiir das Alter zwischen 6 und 18 Jahren,
falls nicht anders gekennzeichnet) kommt neben der reinen Pridvalenz, insbesondere eine
solche Bedeutung zu, da der Beginn der meisten psychischen Storungen, die sich im Laufe
des Lebens entwickeln, in eben diesen Lebensabschnitt fallt. So konnte in einer
Lingsschnittstudie gezeigt werden, dass rund 60 % junger Erwachsene bis zu ihrem 21.
Lebensjahr Kriterien fiir eine psychische Storung erfiillen (Copeland, Shanahan, Costello &
Angold, 2011). In einer Studie zur Erfassung von Prédvalenzen von psychischen Stérungen
iber die gesamte Lebensspanne hinweg zeigte sich zudem, dass die Hilfte aller Personen von
einem Beginn ihrer Symptome vor ithrem 14. Lebensjahr berichteten, und drei Viertel vor

ihrem 24. Lebensjahr (Kessler, Berglund, Demler, Jin, Merikangas & Walters, 2005). Dariiber
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hinaus sind psychische Storungen im Kindesalter mit einem erhohten Risiko verbunden,
wiederholt aufzutreten, gleichzeitig ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass bereits im
Kindesalter manifestierte Symptome konstant bis ins Erwachsenenalter vorherrschen (Ederer,

2004).

Um die Wichtigkeit der Erfassung von psychischen Storungen im Kindesalter, wie aber auch
die im Zusammenhang mit der Erfassung stehenden Herausforderungen addquat darlegen zu
konnen, sollte vorerst gekldrt werden, was psychische Storungen iiberhaupt sind. Es existieren
verschiedene Definitionen fiir gestortes Verhalten und Erleben, welche alle abhédngig von
Normen und Werten einer Gesellschaft sind. Um sich jedoch an etwas orientieren zu konnen,
soll hier zunichst die traditionelle Perspektive auf die Definition psychischer Stérungen
genannt werden: Psychische Storungen sind demnach als ein Muster von kognitiven,
emotionalen, korperlichen sowie Verhaltensauffélligkeiten, die von einem Individuum gezeigt
werden konnen, definiert. Diese Muster an Symptomen stehen mit mindestens einem der
folgenden Aspekte in Zusammenhang: Zum Einen momentanes Leiden (z.B. Angst oder
Trauer) und Beeintrichtigung (z.B. in Form von Einschrinkungen in bestimmten
Lebensbereichen, welche in Folge Aktivititen in wichtigen Funktionsbereichen auf
korperlicher, emotionaler, kognitiver oder Verhaltensebenen bedeutend beeintrdachtigen), zum
Anderen Gefdhrdung (z.B. durch Stress sowie Beeintrichtigung entsteht erhohtes Risiko,
weiteres Leid und Schaden zu erleben, wie beispielsweise zu sterben, Schmerzen zu erleiden

oder der Verlust von Freiheit; Mash & Wolfe, 2013; Wittchen & Hoyer, 2006).

Die Relevanz der Erfassung von psychischen Storungen im Kindesalter steht auBler Frage.
Sowohl Praxis wie auch Forschung sind sich einig, dass die Erfassung von psychischen
Problemen im Kindesalter evidenzbasiert erfolgen sollte. Dies bedeutet, dass die Verfahren
tiber gute psychometrische Eigenschaften verfiigen (z.B. Reliabilitdt, Validitét, klinischer
Nutzen), gleichzeitig aber auch mehrere Informanten in das Assessment miteinbezogen
werden sollten (Ollendick, Grills & King, 2001; Mash & Hunsley, 2005; Kazdin, 2005).
Unter verschiedenen Informanten konnen neben dem Kind selbst, auch Eltern, Peers, Lehrer,
Allgemeinirzte, Psychologen sowie offiziellen Dokumente (z.B. Noten, standardisierte
Testergebnisse) verstanden werden (De Los Reyes, 2011).

Zahlreiche Studien haben diesbeziiglich zeigen konnen, dass der Einbezug mehrerer
Informationsquellen jedoch zu Diskrepanzen fiihrt. Beispielsweise tendieren Eltern sowie

Lehrer dazu, haufiger iiber externalisierende Probleme (z.B. Hyperaktivitit, trotzig-deviantes
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Verhalten) der Kinder zu berichten als die Kinder selbst, wohingegen Kinder héufiger iiber
internalisierende Probleme (z.B. Angst, somatische Beschwerden) im Vergleich zu Eltern und
Lehrern berichten (Ederer, 2004). Zu welchen Schliissen kommt man jedoch, wenn die
Einschidtzungen mehrerer Informanten iiber ein und dasselbe Individuum divergieren?
Welcher Quelle vertraut man am meisten?

Seit vielen Jahren ist eine Diskussion entfacht, welcher Informant nun der zuverléssigste sei,
die jedoch zu keinem definitiven Schluss gekommen ist. Stattdessen entstand in letzter Zeit
eine neue Orientierung innerhalb des Forschungsfeldes, die sich auf den Nutzen und
gewinnbringende Informationen von multiplen Informanten fiir das Assessment, die
Therapieplanung sowie fiir die Evaluation von psychischen Storungen im Kindesalter
ausrichtet (Kuijpers, Otten, Krol, Vermulst & Engels, 2013; De Los Reyes, 2011). Es gibt
keinen ,,Gold Standard“, keine definitive Methode fiir das evidenzbasierte Assessment, da
externe Informanten zum einen verschiedene Motivationen haben, Verhaltensauffilligkeiten
von Kindern zu beobachten oder auch zu bewerten, zum anderen aber auch unterschiedliche
Auffassungen davon haben, was als ,,normal* bzw. ,,nicht-normal* aufzufassen ist (De Los
Reyes & Kazdin, 2005). Aus diesem Grund werden Informationen von multiplen Informanten
gesammelt, um die Einschriankungen, die jede Messung mit sich bringt, zu kompensieren
(Arseneault, Kim-Cohen, Taylor, Caspi & Moffitt, 2005). Die Einschitzung von Kindern
selbst iiber ihre eigenen Gefiihlszustinde und Erleben gilt als wertvolle Information, die als
Zusatz zu den Perspektiven der Eltern wie auch Lehrer zu verstehen sind, da sich bestimmte
Aspekte der Beobachtung von externen Informanten entziehen (De Los Reyes, 2011). Das
Kind selbst kann beispielsweise einen besseren Zugang zu internalisierenden Problemen
bieten, wihrend Eltern Manifestationen von Verhaltensweisen ihrer Kinder besser beobachten
konnen und Lehrer in der Lage sind, ein Individuum im Vergleich zu anderen Peers
einzuschitzen (Ederer, 2004; Grills & Ollendick, 2002). Weitere Ausfiihrungen dazu sind

detaillierter in der Diplomarbeit von Laura Winkelmann zu finden.

Es existieren jedoch bedeutsame Einschriankungen in Bezug auf die Erfassung der kindlichen
Perspektive, insbesondere, wenn es sich um die Selbstbeurteilung des Kindes anhand von
Fragebogen oder Checklisten handelt (Ederer, 2004). In diesem Zusammenhang ist die Frage,
ob die Selbstbeurteilung von Kindern {iberhaupt als ,,valide” zu betrachten ist, von zentraler
Bedeutung. Sind Kinder féahig, tiber ihre eigenen Gedanken und Verhaltensweisen korrekt

berichten zu konnen?
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In der Forschung herrscht mittlerweile Konsens dariiber, dass Kinder als reliable, valide und
wertvolle Informanten gelten (Chambers et al., 1985, Verhulst et al., 1987, zitiert nach Grills
& Ollendick, 2002). So sind beispielsweise Kinder im Alter der mittleren bis spiten
Grundschuljahre bereits in der Lage reliabel und valide eigene depressive Symptome
einschitzen und berichten zu konnen (Weisz et al., 1987, zitiert nach lalango, Edelsohn &
Kellam 2001). Doch wie verhilt es sich mit der Selbstbeurteilung von jiingeren Kindern des
Vorschul- oder frithen Grundschulalters?

Diese Altersspanne ist nicht weniger zu vernachlissigen, da sich bereits in sehr jungen Jahren
psychische Probleme manifestieren konnen und neben Beeintrichtigungen im tédglichen
Leben auch Konsequenzen fiir die weitere Entwicklung des Kindes bestehen (Skovgaard et al.
2007; Carter, Briggs-Gowan & Ornstein, 2004). Doch hier entsteht ein Dilemma: So mogen
Kinder zum einen wertvolle Informationsquellen in Bezug auf ihre eigenen Gefiihle und
Selbstwahrnehmung sein, zum anderen existieren in Bezug auf die Selbstbeurteilung jiingerer
Kinder zahlreiche Herausforderungen, die die Forschung dazu aufweist und welche fiir das
Assessment unbedingt Beachtung finden miissen.

Zahlreiche Studien haben die Fihigkeit zur Selbstbeurteilung jiingerer Kinder (im Alter von
6-9) in Frage gestellt, aufgrund kognitiver, linguistischer wie auch sozial-emotionaler Unreife
(Edelbrock et al. 1985, zitiert nach Kuijpers, Otten, Krol, Vermulst & Engels, 2013; Ederer,
2004; Ialango, Edelsohn & Kellam, 2001). Gerade in Bezug auf depressive Verstimmungen
und Gefiihle scheinen Kinder im Vorschul- sowie Grundschulalter dazu zu tendieren, ihre
Kompetenzen zu iiberschitzen. Dies bedeutet, dass Kinder eher davon berichten, wie sie
gerne wiren, anstatt davon, wie sie wirklich sind (Harter, 1986, zitiert nach Ialango, Edelsohn
& Kellam 2011).

Auch in einer Studie zur Validitit und Niitzlichkeit von Selbstbeurteilungen von Kindern im
Alter von 5 und 7 Jahren in Bezug auf Verhaltensstorungen konnten die Autoren zeigen, dass
die Selbstbeurteilung dann valide sein kann, wenn die Informationen dazu iiber strukturierte
und insbesondere der Entwicklung des Kindes angepasste Verfahren eingeholt werden
(Arseneault et al., 2005). Das Ziel des Assessments von klinischen Stérungen im Kindesalter,
um reliable und valide Selbsteinschitzungen insbesondere von jungen Kindern zu erhalten,
muss also sein, evidenzbasierte, wie auch an die Entwicklung des Kindes angepasste
Verfahren zu entwickeln und anzuwenden. Denn wenn dies gegeben ist, so konnten
verschiedene Studien zeigen, gelten Selbstbeurteilungen von Kindern prinzipiell sogar unter 7

Jahren durchaus als reliabel, valide und klinisch niitzlich (Ollendick et al., 2001).
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Die Fehlannahme, bestehende Verfahren sowie Storungsbilder von Erwachsenen auf Kinder
lediglich zu iibertragen, haben Ollendick und King (1991, zitiert nach Ollendick et al., 2001)
mit dem Begriff adultmorphic geprdgt: Kinder werden demnach nicht als Individuen
angesehen, deren Wahrnehmung sich iiber verschiedene Altersstufen hinweg drastisch dndert
und von der Wahrnehmung Erwachsener enorm abweicht, sondern als ,,Miniatur-
Erwachsene®.

Die Selbstbeurteilung von Kindern liefert hinsichtlich Reliabilitdt und Validitéit somit einige
besondere Herausforderungen, wie beispielsweise eine angemessene Wortwahl, kognitive
Limitationen des Kindes oder Linge der Verfahren: Nicht kindgerechte Wortwahl sowie die
Vernachlissigung der kognitiven Unreife von Kindern reduzieren das Verstindnisvermogen
fiir Fragen, wie aber auch die Fihigkeit Probleme artikulieren zu konnen. Zusitzlich sollten
Fragebogen fiir Kinder relativ kurz gestaltet sein, da Kinder iiber eine relativ kurze
Aufmerksamkeitsspanne verfiigen. Insbesondere ~ bei  der  Erfassung von
Aufmerksamkeitsproblemen wird dieser Aspekt bedeutsam (Arseneault et al., 2005; Ederer,
2004).

Um diese Probleme zu umgehen, ist iiber die letzten Jahre eine vielversprechende
Vorgehensweise in den Vordergrund getreten, welche auf kognitiven Theorien beruht und
postuliert, dass eine Kombination von visuellen und auditiven Material zu einer besseren
Informationsverarbeitung sowie zu einem tieferen Verstindnis fiir verbale Konzepte fiihrt als
nur die Verwendung eines der beiden Stimuli alleine (Gaddes, 1969; Frostig & Maslow, 1979,
Iran & Nejad, 1990, zitiert nach Valla et al., 2002).

Die Vorgehensweise, Bilder einzusetzen, ist nicht neu. Im psychologischen Assessment
jedoch sind Bilder-Verfahren erst iiber die letzten Jahre vermehrt entwickelt worden und zum
Einsatz gekommen (Valla et al., 2002). Die Vorteile von Bilder-Verfahren liegen darin, dass
mit ihrer Hilfe die Kommunikation vereinfacht, kognitive Unreife bewiltigt, sowie die
Leseunfihigkeit von insbesondere jungen Kindern umgangen werden kann (Ederer, 2004).
Gerade in Bezug auf das Assessment von internalisierenden Symptomen junger Kinder
bringen Bilder-Verfahren zusitzliche Vorteile mit sich, da Bilder die Aufmerksamkeit von
Kinder fokussieren, das Interesse anregen sowie die Partizipation verbessern (Valla,
Bergeron, Bérubé, Gaudet & St-Georges, 1994; Ernst et al., 1994, zitiert nach Valla et al.,
2002).

Es existieren bereits einige Bilder-Verfahren fiir verschiedene Altersklassen im Kindes- und

Jugendalter mit verschiedenen Zielsetzungen in Bezug auf die Erfassung psychischer
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Probleme. Beispielsweise ist Darryl ein Cartoon-basiertes Verfahren, um Posttraumatische
Belastungsstorungen im Alter von 5-18 Jahren zu erfassen (Geller, Neugebauer, Possemato,
Dummit & Silva, 2007). Der Dominic Interactive ist ein computerisiertes, interaktives
Verfahren, welches auf dem Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fourth
Edition (DSM-1V) beruht und psychische Stérungen im Alter von 6-11 Jahren erfasst (Valla,
2000, zitiert nach Valla et al., 2002). Zusitzlich existiert der Dominic Interactive for
Adolescents, welcher ebenfalls ein computergestiitztes Verfahren ist und auf dem DSM-IV
beruht. Er ist fiir Jugendliche im Alter von 12-15 Jahren konzipiert um psychische Storungen
zu erfassen (Bergeron, Smolla, Valla, St-Georges, Berthiaume, Piché, & Barbe, 2010). Der
Picture Anxiety Test (PAT) hingegen ist ein Bilder-Verfahren, welches der expliziten
Erfassung von Angststorungen im Alter von 4-8 Jahren dient und auf dem DSM-IV-TR
beruht (Dubi & Schneider, 2009).

Die vorliegende Arbeit hat sich die Entwicklung und Evaluierung des MINDCHECK (MC),
einem neuen computerbasiertem Bilder-Verfahren zur Erfassung psychischer Storungen im
Kindesalter zur Aufgabe gemacht, welcher auf dem Brief Problem Monitor - Youth (BPM-
Y/6-18, Achenbach, McConaughy, Ivanova & Rescorla, 2011; Details siehe Kap. 4.5.1)
basiert.

Worin besteht nun aber die Notwendigkeit ein weiteres Verfahren fiir die Erfassung von
psychischen Storungen im Kindesalter zu entwickeln? Inwiefern unterscheidet sich der

MINDCHECK von bereits existierenden Verfahren?

Neben den unterschiedlichen Zielsetzungen in der Erfassung psychischer Storungen — das
heiit, einige Verfahren richten sich beispielsweise nur auf Angststorungen aus, wihrend
andere eine Bandbreite an psychischen Storungen im Kindesalter erfassen - liegt der Grofteil
der bestehenden Verfahren in reiner Papierform vor. Der Einsatz von Computerverfahren
bringt hingegen einige Vorteile mit sich: Zum einen ist eine hohe Objektivitit gegeben, das
bedeutet, dass der Testleitereffekt in der Regel sehr gering bleibt, die Verrechnungssicherheit
jedoch sehr hoch ist. Zum anderen sind Computertestungen Okonomischer, sie nehmen
weniger Zeit fiir die Vorgabe sowie fiir die Auswertung in Anspruch, gleichzeitig bieten sie
ein hohes Mal} an Standardisierung (Kubinger, 2009). AuBerdem kénnen Computertestungen
die Akzeptanz erhohen sowie das Interesse wecken, was gerade im Zusammenhang mit der
Erfassung psychischer Probleme im Kindesalter von zentraler Bedeutung ist. Zusitzlich

benotigen Kinder, insbesondere wenn sie noch jiinger sind, meist externe Hilfe bei der
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Beantwortung von Fragen. Diese Hilfe besteht im Erkldren von Begriffen oder auch dem
Vorlesen von Fragen. Die Einmischung von Erwachsenen fiihrt jedoch gerade bei jlingeren
Kindern zu einer Verfidlschung der Antworten in Richtung soziale Erwiinschtheit (Grills &
Ollendick, 2002).

Der neu entwickelte MINDCHECK wurde speziell fiir den Computer adaptiert, um eben diese
Probleme zu umgehen sowie die Empfehlungen, die die Forschung bereits diesbeziiglich
aufzeigen konnte, umzusetzen: So nutzt der MC die Kombination von auditiven wie auch
visuellen Stimuli, um ein besseres Verstindnis zu fordern und gleichzeitig die
Selbstbeurteilung insbesondere jiingerer Kinder und Kinder mit Leseproblemen zu
ermoglichen. Gleichzeitig verringert sich die Tendenz, sozial erwiinscht zu antworten, da die
Adaption fiir den Computer eine eigenstédndige und unabhiingige Bearbeitung sicherstellt.

Ein weiterer, fundamentaler Unterschied zwischen bereits existierenden Verfahren und dem
MINDCHECK besteht vor allem in der Konzeption des BPM-Y, auf welchem der MC beruht.
Andere Verfahren orientieren sich meist am DSM, einem kategorialen Klassifikationssystem,
wihrend der BPM-Y auf einem dimensionalen Klassifikationssystem aufbaut. Auf den
Unterschied zwischen kategorialen und dimensionalen Klassifikationssystemen von
psychischen Problemen im Kindesalter soll im Folgenden niher eingegangen werden: Mit
Klassifikation ist zunédchst ein Reprisentationssystem fiir Hauptkategorien oder —dimensionen
von der Psychopathologie im Kindesalter gemeint, welches auch Beziehungen der Kategorien
oder Dimensionen untereinander sowie Abgrenzungen zueinander umfasst (Mash & Wolfe,
2013). Zu den kategorialen Klassifikationssystemen zihlen beispielsweise das DSM und ICD,
welche sich zwar in ihren diagnostischen Kategorien unterscheiden, ihnen gemeinsam ist
jedoch, dass beide auf Expertenkonsensus iiber Psychopathologien basieren. Sie gehen von
der Annahme aus, dass jegliche Diagnosen auf eine zugrunde liegende Ursache
zuriickzufithren sind, wie beispielsweise eine Infektion oder eine Dysfunktion des
Nervensystems. Zusdtzlich wird angenommen, dass jede Storung grundlegend anders in
Abgrenzung zu weiteren Storungen ist. Somit werden individuelle Probleme immer einer
distinktiven Kategorie zugeordnet. Der Vorteil kategorialer Klassifikation ist darin begriindet,
dass es die Verstindigung iiber psychische Storungen erleichtert, da mit einem gleichen
Referenzsystem gearbeitet wird. Des Weiteren fiihrt es zu einem tieferen Verstindnis fiir
individuelle Probleme, kann die Therapiewahl sowie Forschung unterstiitzen, und bietet die
Moglichkeit, individuelle Fille mit anderen, dhnlichen Fillen in Beziehung zu setzen.
Kategoriale Klassifikationssysteme bieten zwar viele Vorteile fiir psychische wie auch

medizinische Probleme, es muss jedoch festgehalten werden, dass es einige Aspekte gibt, die
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in dieser Auseinandersetzung nicht aufler Acht gelassen werden diirfen. Zum einen ist die
Zuordnung von Verhaltensweisen zu den verschiedenen Kategorien nicht immer eindeutig.
Somit bleibt ein gewisser Anteil an Zweifel zuriick. Des Weiteren sind die zugrunde
liegenden Ursachen fiir emotionale, soziale oder Verhaltensauffilligkeiten nicht immer
deutlich. Es ist auch moglich, dass zwei Kinder zwar dieselbe Diagnose erhalten, jedoch
grundsitzlich verschiedene Atiologie aufweisen oder auch ginzlich unterschiedlich auf die
gleichen Interventionen reagieren. Zusitzlich wenden beispielsweise das DSM sowie das ICD
dieselben Kategorien sowohl auf Jungen wie auch Maidchen an, unabhédngig von
verschiedenen Altersstufen oder (soziodkonomischen und Entwicklungs-) Hintergriinden.
Aktuelle kategoriale Klassifikationssysteme sind immer nur eine fortwéhrende Reprisentation
des aktuellen Wissensstandes dariiber, welche Symptome existieren und wie sie sich
zusammenfinden (Mash & Wolfe, 2013; Achenbach et al., 2012).

Eine dimensionale Klassifikation hingegen baut nicht auf einem Expertenkonsensus auf,
sondern erfolgt empirisch basiert. Die zugrunde liegende Annahme dieses Zugangs ist, dass
zahlreiche, unabhingig voneinander existierende Dimensionen von Verhaltensweisen
bestehen, und dass Kinder iiber all diese Dimensionen verfiigen, diese jedoch zu
unterschiedlichen Graden ausgepridgt sind. Die Dimensionen werden {iblicherweise iiber
statistische Methoden anhand von klinischen sowie nicht-klinischen Stichproben erfasst, um
verschiedene Bereiche (klinisch, subklinisch, nicht-klinisch) festlegen zu kénnen (Achenbach
& Rescorla, 2001). Der Vorteil dieser Zugangsweise ist darin begriindet, dass die
dimensionale Klassifikation durch statistisch gewonnene Daten objektiver sowie reliabler zu
sein scheint als Kategoriensysteme, die iiber Expertenkonsensus gewonnen werden. Die
verschiedenen Dimensionen dienen der wertvollen Einschitzung, zu welchem Grad
bestimmte Verhaltensweisen aufgewiesen werden oder nicht (Mash & Wolfe, 2013;
Achenbach et al., 2012). Zahlreiche Dimensionen fiir psychische Stérungen wurden empirisch
gefunden, so auch externalisierende (z.B. aggressives Verhalten) und internalisierende (z.B.
dngstlich, depressives Verhalten) Verhaltensweisen (Mash & Wolfe, 2013). Zu den am
hiufigsten identifizierten Dimensionen gehoren dngstlich/depressives,
angstlich/zuriickgezogenes, regelbrechendes und aggressives Verhalten sowie soziale,
schizoid-zwanghafte und Aufmerksamkeitsprobleme wie auch somatische Beschwerden
(Achenbach & Rescorla, 2001). Auf diese hdufig identifizierten Dimensionen wird im
Zusammenhang mit den Top Problems, einem Teil des MINDCHECK, in Kapitel 4.1.4

eingegangen.
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Der MC ist also ein neuartiges Verfahren, welches im Vergleich zu anderen bildbasierten-
Verfahren auf einem dimensionalen Zugang zur Psychopathologie im Kindesalter beruht.
Zusitzlich wurde er fiir den Computer entwickelt, was eine Reihe von Vorteilen mit sich
bringt. Letztens Endes erfiillt der MC viele Forderungen, die von Boyle, Offord, Racine,
Sanford, Fleming und Price-Munn (1993) fiir Instrumente, die psychische Storungen bei
Kindern identifizieren sollen, aufgestellt wurden: So ist der MC einfach anzuwenden wie
auch in einem kurzen Zeitraum von 10 Minuten zu bearbeiten. Er ist auf die Bediirfnisse und
Besonderheiten, die sich im klinischen Assessment von Kindern ergeben, angepasst und deckt
die Erfassung von internalisierenden, externalisierenden sowie Aufmerksamkeitsstorungen

ab.

2.2 Begriffsdefinitionen

Im Folgenden sollen die Konstrukte Emotionsverstindnis, Emotionsregulation und Theory of

Mind voneinander abgegrenzt werden.

2.2.1 Emotionskontrolle: Eine Einfiihrung
Nach Scherer (2000) bedienen Basisemotionen funktionale Antwortprogramme die dazu
dienen  sich  schnell an  Verdnderungen in der Umwelt  anzupassen.
In der heutigen Gesellschaft werden wir selten mit lebensbedrohlichen Situationen
konfrontiert, die diese Reaktionen erfordern. Im Gegensatz zu der urspriinglichen Funktion
von Emotionen, ndmlich im Sinne von Impulsen, ist fiir die tdglichen sozialen Interaktionen
ein gewisses Mal an Emotionskontrolle forderlich.
Um diese Impulse zu kontrollieren, lernen Kinder bereits frith wie sie ihre Emotionen
gesellschaftstauglich modifizieren und ausdriicken konnen. In anderen Worten lernen Kinder
eine Balance zu schaffen zwischen ihren eigenen Bediirfnissen und Wiinschen einerseits und
den Zielen und Anforderungen der Gesellschaft andererseits, ohne dabei ihre sozialen
Beziehungen zu gefihrden. Die Emotionskontrolle automatisiert sich im Laufe der

Entwicklung.
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2.2.2 Emotionsverstindnis bei Kindern
Harris (2010) betont, dass es dem Menschen vorbehalten ist Emotionen auszudriicken und
diese zu deuten —sowohl eigene Emotionen, als auch Emotionen anderer Menschen. Diese
Tatsache ermoglicht die einzigartige Gelegenheit emotionale Erfahrungen zu verstehen, zu
teilen und einzusetzen.
Kinder fangen sobald sie sprechen konnen an, Aussagen iiber eigene Gefiihle und die Gefiihle
anderer zu titigen. Hierbei werden sowohl gegenwirtige, als auch vergangene
Gefiihlszustinde oder hypothetische Aussagen iiber zukiinftige Situationen zum Ausdruck
gebracht. Dabei sind Gefiihlsdu8erungen nicht bloBer lexikalischer Ersatz fiir ein Empfinden,
sondern dienen beispielsweise der Erlangung von Aufmerksamkeit oder um den emotionalen
Zustand einer anderen Person zu beeinflussen.
Hierzu fanden Lagattuta und Wellman (2002), dass sich Gespriche iiber vergangene
emotionale Erfahrungen hiufiger auf negative Emotionen beziehen und niher ausgefiihrt
werden als positive emotionale Inhalte der Vergangenheit.
Es erscheint plausibel, dass Gespriche iiber vergangene Emotionen Kindern helfen zu
verstehen, wie ein Gefiihl reaktiviert werden kann, lange nach der eigentlichen Emotion.
Kinder konnen in Gespriche iiber vergangene Ereignisse miteinbezogen werden und dadurch
eine Reaktivierung der vergangenen Emotion erleben, um sie sich fiir eine gegenwirtige
Situation niitzlich zu machen.
Da besonders negative Emotionen thematisiert werden konnten Kinder besonders
aufmerksam gegeniiber der Reaktivierung von negativen vergangenen Emotionen sein

(Harris, 2010).

Bei einer Rumination, also dem Griibeln iiber vergangene Ereignisse konnen die damit
verbundenen vergangenen Emotionen in der aktuellen Situation gezeigt werden und unter
Umsténden unterschiedlich oder sogar gegensitzlich zu derzeitigen Emotionen sein. Durch
gezieltes Nachfragen seitens der Bezugspersonen sollen Kinder zum Nachdenken iiber ihren
emotionalen Zustand und dessen Ursache gebracht werden -besonders, wenn Kinder in
positiven Situationen aufgebracht sind oder sich in einer negativen emotionalen Stimmung
befinden.

Kinder sollen sich der Tatsache bewusst werden, dass negative Emotionen der Vergangenheit
durch Erinnerungen wieder aktiviert werden konnen und abzugrenzen sind von derzeitigen

Emotionen (Harris, 2010).
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Kinder entwickeln mit der Zeit eine umfangreiche Sammlung an Skripten fiir verschiedene
Emotionen. Sie lernen Arten von Situationen zu identifizieren,
die bestimmte Emotionen auslosen, zum Beispiel Angst, Trauer, Gliick oder Schuld

(Harris, Olthof, Meerum Terwogt & Hardman, 1987).

Trabasso, Stein & Johnson (1981) betonen auBlerdem, dass sie typische Aktionen und
Ausdriicke zu identifizieren lernen, die einen bestimmten emotionalen Zustand begleiten.
Emotionen sind spezielle Arten von Skripten, da sie nicht in jeder Situation gleichermal3en
angewendet werden konnen. Skripten konnen als mentale, interne Reprisentationen
bezeichnet werden, die bestimmte Handlungsabliufe, Verhaltensweisen und Konsequenzen je

nach Situation bestimmen (Kollar, Fischer & Hesse, 2006).

Es miissen verschiedene Skripten fiir unterschiedliche Menschen abgespeichert werden, da
Individuen  emotional  unterschiedlich  auf  bestimmte  Situationen  reagieren.
Diese stets anzupassenden Bewertungsprozesse stellen eine Grenze der Skripten in Bezug auf
Emotionen dar. Skripten konnen in Bezug auf Emotionen, zum Beispiel der Reaktion auf
einen Trauerfall, nur bedingt angewendet werden, weil unterschiedliche Menschen individuell
auf die gleiche oder eine &dhnliche Situation reagieren. Skripten vermitteln eine Art von

Sicherheitsgefiihl, das in stark emotionalen Situationen an seine Grenzen stoft.

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich Emotionsverstindnis einerseits auf das
Bewusstsein iiber Emotionsprozesse bezieht, zum Beispiel Emotionszustinde oder deren
Regulation. Andererseits bezieht sich Emotionsverstindnis auch auf Uberzeugungen, wie
Emotionen  arbeiten, zum  Beispiel auf Attributionssysteme (Harris, 2010).
Zum Beispiel ist man davon iiberzeugt, dass Misserfolge intern begriindet sind und nicht auch

externe Ursachen haben konnten.

Emotionsverstindnis umfasst das Erkennen von Emotionen, deren Ursachen und Hinweise
auf Emotionen sowohl bei sich selbst als auch bei Anderen. Dariiber hinaus beinhaltet
Emotionsverstindnis das Wissen iiber multiple Emotionen, aulerdem Methoden, wie man
Emotionen hinsichtlich Kommunikation einsetzen kann und {iiber den Umgang mit

Emotionen, also Emotionsregulation (Southam-Gerow & Kendall, 2002).
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2.2.3 Emotionsregulation
In der einschldgigen Literatur werden die Konstrukte Emotionsverstindnis und
Emotionsregulation oftmals in Zusammenhang gebracht.
Nach Southam-Gerow und Kendall (2002) gilt eine angemessene Emotionsregulation sowohl
fiir die sozio-emotionale Kompetenz, als auch fiir die psychische Gesundheit als bedeutsam.
Dabei gilt Emotionsregulation als Konstrukt, das Emotion als regulierendes Phidnomen

umfasst.

Emotionsregulation sind extrinsische und intrinsische Prozesse, die verantwortlich sind fiir
die Uberwachung, Evaluation und Modifikation emotionaler Reaktionen, vor allem beziiglich
der eigenen Zielerreichung. Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten, wie Emotion reguliert
wird. Zum Beispiel durch Aufmerksamkeitsprozesse, durch Attributionen, durch Verhalten
oder neurophysiologische Prozesse (Thompson, 1994).
Ein zweiter Aspekt der Emotionsregulation gilt der Unterscheidung zwischen der Steuerung
und der Regulation von Emotionen. Regulation dient der Anpassung von emotionalem
Verhalten, wohingegen die Steuerung dazu dient emotionale Prozesse zuriickzuhalten.
Emotionsregulation ist nicht nur geeignet, um Emotionen zu reduzieren oder
umzustrukturieren, sondern sie kann situationsbedingt auch zu einer zunehmenden
emotionalen Erregung fiihren (Southam-Gerow & Kendall, 2002).
Cole, Michel und Teti (1994) konstatieren, dass emotionale Dysregulation ist nicht unbedingt
das Fehlen von Emotionsregulation ist, sondern viel mehr eine Regulation in dysfunktionaler

Weise.

Ein weiterer Aspekt der Emotionsregulation betrifft die individuellen Unterschiede der Kinder
und threr Umwelt, zum Beispiel beziiglich Familie und Kultur.
Transaktionen zwischen einerseits dem Temperament des Kindes und andererseits
Eigenschaften und Verhaltensweisen der Bezugsperson, zum Beispiel Erziehungs- und
Bindungsstil, konnen individuelle Unterschiede in der Entwicklung der Emotionsregulation
ausmachen. Aus dieser Perspektive entwickelt sich Emotionsregulation weitgehend im
Rahmen der Beziehungsgestaltung zwischen dem Kind und den Bezugspersonen (Calkins,

1994).
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2.2.4 Theory of Mind

Die bloBe Fahigkeit Emotionen oder Emotionsausdriicke zu identifizieren setzt nicht
unbedingt ein Emotionsverstindnis {iber mentale Zustinde -also Wiinsche, Ziele,
Vorstellungen- voraus und wie diese mit Handlungen verbunden sind. Dieses Verstindnis
iber die Verkniipfung umfasst ein fortgeschrittenes Emotionsverstindnis und entwickelt sich
spéter als die bloBe Emotionserkennung oder —benennung (Weimer, Sallquist & Bolnick,
2012).

Emotionsverstindnis und Theory of Mind scheinen eng miteinander verkniipft zu sein. Sie
unterliegen in groBen Teilen den gleichen FEinflussfaktoren, wie zum Beispiel die
Anwesenheit von Geschwistern, dem soziookonomischen Status der Familie, die
Konversation iiber Emotionen und mentale Zustinde innerhalb der Familie und die
Bindungsqualitit zu Bezugspersonen (Galende, de Miguél & Arranz, 2012).

Nach Eggum et al. (2011) sind Theory of Mind und Emotionsverstindnis zwar verwandte,
dennoch aber unterschiedliche Konstrukte der sozialen Kognition. Theory of Mind hilft die
Gefiihle anderer zu verstehen, vor allem, wenn sich die Emotionen von den eigenen
unterscheiden. Zum Beispiel konnte Theory of Mind einem Kind, das Achterbahn fahren mag,
helfen zu verstehen, dass ein anderes Kind es nicht mag Achterbahn zu fahren und Angst
davor hat.
Die Féhigkeit zur Theory of Mind ist theoretisch mit Sozialkompetenz, positiven Peer-
Beziehungen und prosozialem Verhalten verbunden. Wenn Kinder sich bewusst sind iiber die
Gedanken, Uberzeugungen und Absichten anderer, sind sie wahrscheinlich ebenso besser in
der Lage andere einzuschitzen und Verhalten und Emotionen anderer zu prognostizieren.
Ebenso konnen sie besser auf ihre eigenen Gedanken, Uberzeugungen und Absichten Einfluss
nehmen und diese #ndern, um soziale Wechselwirkungen zu  optimieren.
Kinder mit einem differenzierten Verstindnis fiir die kognitiven Zustinde anderer sollten
qualitativ hochwertige Beziehungen zu Peers und Erwachsenen aufbauen konnen, die
wiederum einen Beitrag zu sozialem und emotionalem Wohlbefinden leisten.

Anhand der Forschungsergebnisse wird erwartet, dass Emotionsverstindnis und Theory of

Mind in Beziehung zur prosozialen Orientierung stehen.

Weimer et al. (2012) sagen, dass Kinder ab einem Alter von etwa vier Jahren anfangen zu
verstehen, dass Menschen Wiinsche, Gedanken, Uberzeugungen und andere mentale Zustinde
haben, die mit ithrem Verhalten verbunden sind.

Das Konstrukt der Theory of Mind wird oft durch sogenannte false-belief-Aufgaben
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gemessen. Eine klassische false-belief-Aufgabe kann wie folgt aussehen: Charakter A
platziert ein Objekt in einer Box und verldsst den Raum. Charakter B platziert die Box mit
dem Gegenstand an einem anderen Ort, wéihrend der Abwesenheit von Charakter A.
Kinder werden gefragt, wo Charakter A das Objekt suchen wird, wenn er zuriickkehrt. Man
geht davon aus, dass ein Kind, das angibt Charakter A wird das Objekt an seinem
urspriinglichen Ort, nimlich dort wo er oder sie es platziert hat suchen das Konzept des false-
belief versteht.

Dieses Verstindnis unterliegt einer graduellen Entwicklung wéhrend der frithen Kindheit, in
der Kinder lernen, dass Verhaltensweisen von mentalen Zustinden begleitet werden.

Sowohl Emotionsverstindnis als auch das Konzept der Theory of Mind sind wichtig fiir die

Entwicklung von sozialer Kompetenz.

2.3 Entwicklungsstufen des Emotionsverstindnisses

Innerhalb der letzten 20 Jahre wissenschaftlicher Forschung stellte sich heraus, dass sich
Emotionsverstandnis mit dem Alter dndert, insbesondere in der Altersspanne zwischen 18
Monaten und 12 Jahren. Diese altersbedingten Verdnderungsprozesse inkludieren das
Verstiandnis von Emotionen, deren Ursachen und die Kontrollierbarkeit.

Zusammenfassend lassen sich nach Pons, Harris und de Rosnay (2004) neun Komponenten
des Emotionsverstindnisses differenzieren. Nach diesen neun Komponenten wurde der Test
of Emotion Comprehension (TEC) entwickelt.

Hierbei entsprechen die Altersangaben bedingt durch individuelle Unterschiede ungefdhren

Werten.

Komponente I: Recognition = Erkennen und Benennen von Emotionsausdriicken

Im Alter von drei bis vier Jahren beginnen Kinder Emotionen wahrzunehmen und ausdriicken
zu konnen. Sie sind fihig die Basisemotionen Freude, Trauer, Angst und Arger zu erkennen

und zu benennen, wenn sie als Bildmaterial reprédsentiert werden.

Komponente II: External cause = Verstindnis situativer Emotionsausldser

Ebenfalls im Alter zwischen drei und vier Jahren fangen Kinder an zu verstehen, inwieweit

duBere Umstinde Emotionen anderer Personen beeinflussen konnen. Sie koOnnen
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beispielsweise die Traurigkeit eines anderen Kindes antizipieren, das sein Lieblingsspielzeug

verloren hat oder die Freude eines anderen Kindes iiber ein Geschenk.

Komponente III: Desire = Wiinsche als Emotionsausloser

Zwischen drei und fiinf Jahren lernen Kinder einzuschitzen inwiefern emotionale Reaktionen
mit den dahinterstehenden Wiinschen zusammenhingen. Dariiber hinaus verstehen sie, dass
zwel Menschen unterschiedliche Gefiihle beziiglich der gleichen Situation haben kénnen, weil

sie unterschiedliche Wiinsche haben.

Komponente IV: Belief = Uberzeugung

Im Alter zwischen vier und sechs Jahren beginnen Kinder zu verstehen, dass die Uberzeugung
einer Person —unabhéngig davon ob sie richtig oder falsch ist— ihre emotionale Reaktion auf

eine situative Begebenheit beeinflusst.

Komponente V: Reminder = Erinnerung

Zwischen drei und sechs Jahren verstehen Kinder den Zusammenhang zwischen Erinnerung
und Emotionen. Sie beginnen zunehmend zu verstehen, dass die Intensitédt einer Emotion mit
der Zeit abnimmt und dass manche Elemente einer gegenwirtigen Situation als ,,Reminder*

dienen konnen, um eine vergangene Emotion zu reaktivieren.

Komponente VI: Regulation = Kognitive Regulierung von Emotionen

Wenn Kinder élter werden rufen sie andere Kontrollstrategien fiir Emotionen auf. Zwischen
sechs und sieben Jahren sind dies zumeist Strategien behavioraler Natur, wohingegen Kinder
ab dem Alter von acht Jahren beginnen zu begreifen, dass psychologische Strategien, wie

Ablenkung oder Verneinung, effektiver sind als rein behaviorale Strategien.

Komponente VII: Hiding = Verstindnis vorgetduschter Emotionen

Es konnen Diskrepanzen auftreten zwischen dem sichtbaren Ausdruck einer Emotion und der
tatsdchlichen aktuellen Gefiihlslage. Im Alter zwischen vier und sechs Jahren fangen Kinder

an diese Moglichkeit einer Diskrepanz zu verstehen.
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Komponente VIII: Mixed = Multiple Emotionen

Kinder ab einem Alter von acht Jahren beginnen zu verstehen, dass eine Person auch multiple

oder sogar ambivalente emotionale Reaktionen beziiglich einer Situation zeigen kann.

Komponente IX: Morality = Moralische Einfliisse (Gewissen)

Ab einem Alter von acht Jahren beginnen Kinder zu begreifen, dass sich negative Gefiihle aus
einer moralisch verwerflichen Aktion ergeben, wie zum Beispiel liigen oder stehlen, und dass
positive Emotionen aus einer moralisch lobenswerten Aktion resultieren, zum Beispiel

Wiederstehen einer Versuchung oder dem Gestidndnis eines Fehlverhaltens.

Pons et al. (2004) konnten einen signifikanten Zusammenhang zwischen Alter und
Emotionsverstindnis iiber alle neun Komponenten finden. Geschlecht ist hier nicht
signifikant.

Kontrastanalysen haben gezeigt, dass die neun Komponenten in insgesamt

drei hierarchische Phasen unterteilt werden koOnnen.

Die erste Gruppe External umfasst externe Aspekte von Emotionen und besteht aus den
Komponenten I  (Recognition), V  (Reminder) und II  (External cause).
Die zweite Gruppe Mental fasst die Komponenten IV (Belief), III (Desire) und VII (Hiding)
als mentale Aspekte von Emotion zusammen.
Die dritte Gruppe Reflection der reflexiven Aspekte von Emotion setzt sich zusammen aus
Komponente IX (Morality), IV (Regulation) und VIII (Mixed) zusammen.

Die Komponenten weisen dabei eine hierarchische Ordnung auf. Innerhalb der drei Gruppen

werden die unterschiedlichen Phasen von Emotionsverstindnis gleichzeitig ausgebildet.

Das Verstindnis fiir die Schliisselaspekte von Emotion (erste Phase) ist die Voraussetzung fiir
das psychologische Verstindnis von Emotionen (zweite Phase) und das Verstindnis iiber die
internen Aspekte wiederum ist die Voraussetzung um das AusmaBl von Reflektion und

Rumination von Emotionen zu begreifen (dritte Phase).
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2.4 Einflussfaktoren auf Emotionsverstindnis

Es konnten sich verschiedene Einflussfaktoren ausfindig machen lassen, die mehr oder
weniger stark das Emotionsverstindnis von Kindern beeinflussen und dadurch individuelle
Unterschiede bedingen.

Pons und Harris (2005) sagen, dass individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis bei
Kindern nicht zufillig sind, sondern Ausdruck relativ stabiler psychischer und sozialer

Charakteristika. In der Literatur finden sich diesbeziiglich insgesamt sechs Konklusionen.

Erstens sind individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis ziemlich frith beobachtbar.
Hierzu wurde gezeigt, dass sich Dreijihrige in der Anzahl der AuBerungen, die ein Hinweis
auf Emotionen sind, sehr unterscheiden (Dunn, Brown & Beardsall, 1991).
Zweitens konnen individuelle Unterschiede auch noch im spiteren Kindesalter festgestellt
werden. Es gibt durchschnittlich entwickelte vier- bis fiinfjdhrige Kinder die ein besseres
Emotionsverstandnis zeigen als 10- bis 11-Jdhrige (Cutting & Dunn, 1999).
Drittens konnen nach Pons, Lawson, Harris und de Rosnay (2003) Teilkomponenten des
Emotionsverstidndnisses individuell unterschiedlich weniger gut ausgeprégt sein, zum Beispiel
beziiglich des Unterschiedes zwischen scheinbarer und echter Emotion und dem Verstindnis
iiber moralische Regeln oder situative Kausalzusammenhinge.
Viertens konnen unterschiedliche Charakteristika des Kindes und der Familie des Kindes zu
individuellen Unterschieden im Emotionsverstindnis beitragen.
AuBerdem hidngt die sprachliche Fihigkeit des Kindes mit dem Emotionsverstindnis
zusammen (Pons et al., 2003).

Fiinftens kann von einem Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und individuellen
Unterschieden in Sozialkontakten zu Peers und Erwachsenen ausgegangen werden.
Es besteht ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem Emotionsverstindnis von
vierjahrigen Kindern und der Spielqualitdt mit engen Freunden (Villanueva, Clemente &
Garcia,2000).

Zuletzt erschlieft sich die Konklusion, dass man auf unterschiedlichen Wegen einzelne

Aspekte von Emotionsverstandnis im Kindesalter trainieren kann (Bennett & Hiscock, 1994).

Der typische, hierarchische Prozess verlduft zwar sequenziell, jedoch existieren in jeder
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Altersklasse individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis der Kinder. Individuelle
Unterschiede existieren nicht nur bei sehr jungen Kindern, sondern iiber alle Altersstufen

hinweg bis zum Alter von 11 Jahren (Pons, Harris & de Rosnay, 2004).

Hierbei bleibt zu sagen, dass bisher nicht eindeutig geklart werden konnte, inwieweit sich
individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis ab einem Alter von sechs Jahren
entwickeln. Es ist mdglich, dass sich diese individuellen Unterschiede im Kleinkindalter ab
dem Schulalter verringern oder verschwinden, da Kinder in der Schule viele unterschiedliche
Erfahrungen mit einem breiten Spektrum von unterschiedlichen anderen Kindern machen.
AuBerdem konnte es sein, dass sich die individuellen Unterschiede auf einige
Teilkomponenten des Emotionsverstindnisses beziechen und sich autheben, indem

verschiedene andere Teilaspekte von Emotionsverstdndnis erlernt werden (Pons et al., 2004).

Unabhingig vom Alter ist das Level des Emotionsverstindnisses ein guter Pridiktor fiir das

Emotionsverstindnis ein Jahr spéter (Pons & Harris, 2005).

2.4.1 Alter

Wie bereits in Kapitel 2.3 erldutert, hat das Alter einen natiirlichen Einfluss auf das
Emotionsverstindnis. Wéhrend der Entwicklungsphase des Emotionsverstindnisses ist dies

klar erkennbar und konnte in zahlreichen Studien empirisch belegt werden.

Alter spielt eine wichtige und komplexe Rolle bei der Entwicklung von Emotionsverstindnis.
Je dlter ein Kind ist, desto eher sind ihm verschiedene Aspekte emotionaler Erfahrung
bewusst. Durch die mit dem Alter einhergehende zunehmende Flexibilitdt der kindlichen
Kognitionen, zeichnen sich sowohl direkte, als auch indirekte Auswirkungen des Alters auf
das Emotionsverstindnis ab. Somit erklirt sich warum ein erhohtes analytisches Denken die
Fahigkeit komplexer Aspekte von Emotionsverstindnis verbessern kann (Albanese, De

Stasion, Di Chiacchio, Fiorilli & Pons, 2010).

2.4.2 Sprache

Unabhingig vom Alter variiert das Emotionsverstdndnis von Kindern mit den sprachlichen

Fahigkeiten.

Alter und sprachliche Fihigkeiten machen knapp Dreiviertel der Varianz im

Emotionsverstindnis aus. Den sprachlichen Fahigkeiten ist der dominantere Teil der Varianz
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zuzumessen im Vergleich zum Alter. Warum ist dies s0?
Einerseits ist Sprache ein Instrument kognitiver Reprisentation. Emotionen kénnen genau wie
konkrete oder abstrakte Objekte benannt werden. Je besser Kinder Emotionen benennen
konnen, desto besser konnen sie diese verstehen.
Andererseits ist Sprache Instrument der sozialen Kommunikation. Kinder mit iiberlegenen
Sprachkenntnissen sind dadurch in der Lage, leichter mit ihren Mitmenschen, seien es Peers
oder Erwachsene, zu kommunizieren und stellen somit attraktivere Interaktionspartner dar. Im
Umbkehrschluss setzen Kinder mit hoherer sprachlicher Fahigkeit diese ofter ein und sind so in
der Lage ihren mentalen Zustinden und Emotionen sprachlich Ausdruck zu verleihen (Pons et

al., 2003).

Cutting & Dunn (1999) konnten einen signifikanten Zusammenhang zwischen der
sprachlichen Fihigkeit und ihrem Emotionsverstindnis finden. Dariiber hinaus ist die
sprachliche Fihigkeit eines drei- bis sechsjdhrigen Kindes ein signifikanter Pridiktor fiir das

Emotionsverstindnis (de Rosnay & Harris, 2002).

Kinder mit stdrker ausgeprigten Sprachfdhigkeiten zeigen eine hohere Kompetenz im
Emotionsverstindnis (Albanese et al., 2010). Diese These wird gestiitzt durch die Studie von
Figueras-Costa und Harris (2001), in der taube Kinder eine verzogerte Entwicklung im

Emotionsverstindnis zeigten.

2.4.3 Geschlecht

Zaidel, Bloom, Fireman und Larsen (2013) fanden heraus, dass obwohl Méddchen und Jungen
einen dhnlichen Entwicklungsfortschritt beziiglich ihren Fahigkeiten Emotionen zu verstehen
zeigen, dennoch ein Unterschied zwischen den Geschlechtern in der Berichterstattung
besteht.

Follow-up Studien verdeutlichen, dass die Geschlechtsdifferenz in den mittleren und ilteren
Gruppen der Kinder vorhanden ist, nicht aber in der jiingsten Gruppe der Kinder. Dazu fanden
auch LaFrance, Hecht und Paluck (2003) kleinere Unterschiede zwischen den Geschlechtern
bei jlingeren Kindern und die groBten Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei ilteren

Kindern.

Generell gelten Miédchen als emotional reifer als Jungen (Cutting & Dunn, 1999).
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Strayer und Roberts (1997) erkldren die geschlechtsspezifischen Differenzen durch

Unterschiede im Empathievermégen zwischen Midchen und Jungen.

2.4.4 Kognitive Fihigkeiten

Die nonverbalen kognitiven Fiahigkeiten von Kindern erkldren einen erheblichen Anteil der
Varianz im Emotionsverstindnis, neben Alter und sprachlichen Fahigkeiten.
Die nonverbalen Fihigkeiten spielen vor allem bei komplexerem Emotionsverstindnis eine
Rolle, wie zum Beispiel bei dem sogenannten hiding, dem Verstecken von Emotionen, oder
gemischten Emotionen (mixed) (Pons et al., 2004) (Details s. Kap. 2.3).
Weitere kognitive Einflussfaktoren auf das Emotionsverstindnis sind das Arbeitsgedéchtnis
(Blankson, O“Brien, Leerkes, Marcovitch & Calkins, 2012), exekutive Funktionen (Denham
et al., 2012) und die Selbstregulation des Kindes (von Salisch, Haenel & Denham, 2013).

2.4.5 Soziale Kompetenz

Da soziale Kompetenz ein Konstrukt ist, das eng mit Emotionsverstindnis und auch mit dem
Konstrukt der Theory of Mind zusammenhéngt ist die ndhere Betrachtung hierzu durchaus
interessant.

Emotionsverstindnis von Kindern im Vorschul- und Schulalter ist ein guter Pradiktor fiir
soziale Kompetenzen im Umgang sowohl mit Peers, aber auch im Umgang mit Erwachsenen
(Pons, Lawson & Harris, 2003).
In einer anderen Studie fanden Pons, Harris und Doudin (2002), dass mit dem Ausmal} des
Emotionsverstidndnisses die Beliebtheit von Kindern bei Peers und Erwachsenen sowie deren

prosoziale Verhaltensweisen zunehmen.

Die Moglichkeit eigene Emotionen und Gedanken zu verstehen ermdglichen das Verstiandnis
tiber Kognitionen und Emotionen anderer und damit die Kapazitit fiir Mitgefithl und die

Motivation fiir prosoziales Verhalten (Roberts & Strayer, 1996).
Eine gut entwickelte und umfassende soziale Kompetenz von Kindern geht mit prosozialem

Verhalten einher und ist dadurch auch forderlich fiir die Schulmotivation und den Schulerfolg

(Denham, Wyatt, Bassett, Encheverria & Knox,2009; Garner, 2010; Ray & Smith, 2010).
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2.4.6 Eltern und Familie

Harris (1999) betont, dass individuelle Unterschiede im Emotionsverstindnis teilweise
bedingt sein konnen durch die Familie des Kindes. Zum Beispiel haben die Qualitit der
Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson oder des familidren Diskurses {iber Emotionen
einen starken Einfluss auf das Emotionsverstindnis von Kindern.

Sicheres  Bindungsverhalten hat  weitreichenden  Einfluss auf das  kindliche
Emotionsverstindnis, jedoch ist unklar wie sich die Bindungsqualitit auf das
Emotionsverstindnis auswirkt (de Rosnay & Harris, 2010).

AuBerdem spielt neben der Bindungsqualitit zwischen dem Kind und der Bezugsperson
(zumeist die Kindesmutter) ebenso die Art und Weise wie innerhalb der Familie iiber
Emotionen gesprochen wird eine Rolle (Harris, de Rosnay & Pons, 2005).

Hierzu konnte aufBlerdem von Fivush, Brotman, Buckner und Goodman (2000) gezeigt
werden, dass die Gespriche zwischen Miittern und Kindern iiber emotionale Erfahrungen
langer waren, als die zwischen Vitern und ihren Kindern und dass Miitter generell 6fter iiber

Emotionen sprechen mit ihren Kindern.

Harris (1999) betont die Wichtigkeit dessen, dass Kinder ihren Bezugspersonen ihre
Emotionen mitteilen konnen. Kinder konnen diese beziiglich der Emotionen fragen, die
Andere haben und was diese Emotionen verursacht hat und Kinder konnen aus
Konversationen {iiber Gefiihle lernen, welche Griinde und Konsequenzen emotionale
Erfahrungen haben konnen.

AuBlerdem sind die Bildung und Erwerbstitigkeit der Eltern gute Pridiktoren fiir das
Emotionsverstidndnis der Kinder (Dunn & Brown, 1994), wohingegen der soziookonomische

Status ein schlechter Priadiktor ist (Greig & Howe, 2001).

2.5 Klinische Relevanz von Emotionsverstindnis und

Psychopathologie

Eisenberg et al. (2000) konstatieren, dass sich differenzierte negative Emotionen
unterschiedlich auf einerseits die Internalisierung von Problemverhalten, zum Beispiel
sozialer Riickzug, Angst, Depression und psychosomatische Reaktionen und andererseits auf

externalisierende Probleme beziehen, zum Beispiel Delinquenz, aggressives Verhalten.
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Globale negative Emotionalitdit wurde im Zusammenhang mit internalisierenden und
externalisierenden Problemen gefunden (Rothbart & Bates, 1998).

Abnormale Emotionen sind ein Charakteristikum fiir viele psychopathologische
Auffilligkeiten (Thoits, 1985).

Rieffe & de Rooij (2012) konstatieren, dass Emotionsbewusstsein, also die Fihigkeit die
eigenen Gefiihle zu reflektieren, in Zusammenhang mit einer besseren mentalen Gesundheit
steht.

Es konnte gezeigt werden, dass die Varianz im Emotionsbewusstsein ein guter Pridiktor ist

fur die Varianz der internalisierenden Probleme tiber die Zeit.

Zusitzlich tridgt eine verminderte Neigung Emotionen anzusprechen und zu bewerten
vermehrt zu depressiven Symptomen bei. Wohingegen das Verstecken der eigenen
Emotionen dazu beitrigt, dass man sich mehr Sorgen macht und zu Ruminationen neigt.

Individuelle Unterschiede im Emotionsbewusstsein leisten einen negativen Beitrag zur
Vorhersage der individuellen Unterschiede in verschiedenen internalisierenden Symptomen.
Die Tatsache, dass mehrere Aspekte der emotionalen (Dys-) Funktion einzigartig in
Zusammenhang stehen mit unterschiedlichen internalisierenden Problemen, gibt niitzliche

theoretische Informationen und klinische Implikationen.

Es gibt drei wichtige Aspekte des Emotionsbewusstseins. Das sind die Unfihigkeit zwischen
Emotionen zu differenzieren, iiber diese zu sprechen und ein stirkeres Bewusstsein fiir
korperliche Symptome wihrend einer emotionalen Erfahrung. Diese Aspekte sind gut
Priadiktoren fiir verschiedene internalisierende Symptome. Beeintrachtigungen in diesen
Aspekten des Emotionsbewusstseins bedeuten einen internal selbst-orientierten Fokus statt
eines external orientiertem Fokus. Ein Kind mit external orientiertem Fokus versteht die
emotionsauslosende Situation und sucht Losungsansidtze. Ein selbst-orientierter Fokus
limitiert die Fahigkeit die emotionsauslosende Situation zu analysieren und unterschiedliche
Aspekte der Situation zu identifizieren, die fiir verschiedene Handlungstendenzen und damit
verbundenen emotionalen Erfahrungen. Konsequenterweise wird die emotionale Erfahrung
fortbestehen und eventuell generalisieren (Scherer, 2000).

Rieffe, Villanueva, Adrian und Goérriz (2009) fanden einen Zusammenhang zwischen einer
mangelnden Bereitschaft oder Fihigkeit sich mit den eigenen Emotionen zu befassen und

depressiven Symptomen.

34



AuBerdem steht die Tendenz Emotionen vor anderen zu verbergen in Zusammenhang mit

sozialer Angstlichkeit und Sorgen bei Jugendlichen ( Rieffe et al., 2009).

Es existieren Defizite im Emotionsverstindnis bei Kindern aus Risikogruppen fiir psychische
Storungen. Missbrauchte und misshandelte Kinder zeigen zum Beispiel Defizite in der

Erkennung von Emotionen in Gesichtsausdriicken (Camras & Rappaport, 1993).

AuBerdem fanden Shipman und Zerman (1999) heraus, dass misshandelte Kinder, Kinder mit
einem erhohten Risiko fiir Verhaltensstorungen und schwer erziehbare Vorschulkinder

Defizite im Verstindnis fiir die Ursachen fiir Emotionen zeigten.

Autistische Kinder weisen Defizite im Emotionsverstindnis auf mehreren Ebenen auf. Zum
einen ist ihre Féhigkeit betroffen emotionale Gesten und Gesichtsausdriicke den korrekten
Situationen, beziehungsweise Kontexten zuzuordnen. Zum anderen ist ihre Féhigkeit
Gesichtsausdriicke zu entsprechenden auditiven Informationen zuzuordnen beeintrachtigt.
Auflerdem weisen sie Defizite im Verstindnis von bestimmten internalen Ursachen von

Emotionen auf (Celani, Battacchi & Arcidiacono, 1999).

Southam-Gerow und Kendall (2000) konnten herausfinden, dass Kinder mit generalisierten
Angststorungen, emotionaler Stérung mit Trennungsangst im Kindesalter oder sozialer
Phobie ein geringeres Emotionsverstindnis und eine geringere Emotionsregulation, jedoch ein
dquivalentes Verstindnis {iber die Signalwirkung von Emotionen und die Existenz multipler

Emotionen zeigen.

Die Untersuchungen zu Emotionsverstdndnis und —regulation zeigen, dass ein erhdhter Fokus
auf Emotionen innerhalb der therapeutischen Arbeit mit Kindern von Vorteil sein kann.
Derzeit betonen viele Behandlungsprogramme die Losung der Probleme durch Anderung oder
Anpassung an #uBere Umstinde oder die Anderung dysfunktionaler Denkweisen. Jedoch
werden einige Kinder nicht von schwierigen Bedingungen und problematischen Gedanken,
sondern von thren eigenen Emotionen beunruhigt.
Die Integration von Emotion in konzeptionelle Modelle fiir Kinderpsychopathologie und
Psychotherapie beabsichtigt nicht nur die praktische Integration innerhalb und zwischen den
Disziplinen, sondern auch die Integration auf der konzeptionellen Ebene (Southam-Gerow &

Kendall, 2002).
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Die Integration emotionsbezogener Interventionen konnte das Emotionsverstindnis und die
Emotionsregulation erhohen, zum Beispiel durch Ermutigung zur Konfrontation statt

Vermeidung emotionaler Erfahrungen (Safran & Greenberg, 1989).

3  Ziel der Untersuchung und Hypothesen

Das grundlegende Ziel dieser Studie ist die Evaluierung des neu entwickelten computer-
basierten Verfahrens MINDCHECK, zur Erfassung von klinischen Auffilligkeiten im
Kindesalter. Hierbei werden die psychometrischen Eigenschaften des Verfahrens tiberpriift.
Die Uberpriifung von Reliabilitit und Objektivitit werden explorativ erfolgen. Zum

Giitekriterium der Validitit sei auf die Diplomarbeit von Johannes Engler verwiesen.

In der vorliegenden Diplomarbeit liegt neben der Entwicklung und Evaluierung des
MINDCHECK der Schwerpunkt auf dem Konstrukt des Emotionsverstindnisses von
Kindern.

Hierbei ist es von Bedeutung inwieweit das Alter, das Geschlecht, die Fihigkeiten der Theory
of Mind und die Sprache des Kindes Einfluss auf das Emotionsverstindnis nehmen, ebenso
externe Ursachen wie die Anzahl der Geschwister. Auflerdem wird der Zusammenhang
zwischen Emotionsverstandnis und klinischen  Auffilligkeiten im Hinblick auf
externalisierenden, internalisierenden und Aufmerksamkeitsdefiziten untersucht.

Fir eine differenziertere inhaltliche Auseinandersetzung wird auf die obigen Kapitel
verwiesen.

Es lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und Alter

Sowohl Pons, Harris und de Rosnay (2004), als auch Albanese et al. (2010) konstatieren, dass
je élter ein Kind ist, desto hoher die Wahrscheinlichkeit, dass das Emotionsverstiandnis stiarker

ausgepragt ist.

Es gibt keinen Unterschied beziiglich des Emotionsverstindnisses zwischen

Jungen und Midchen
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Es besteht kein Unterschied im Emotionsverstindnis zwischen den Geschlechtern. Die
Unterschiede die bestehen liegen in der Berichterstattung (Zaidel, Bloom, Fireman & Larsen,

2013).

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und

Sozialer Kompetenz

Aufgrund der Literatur ist davon auszugehen, dass Emotionsverstidndnis ein guter Pradiktor

fiir soziale Kompetenz ist (Pons et al., 2003).

Es besteht ein Unterschied beziiglich des Emotionsverstindnisses zwischen

Kindern mit Geschwistern und Kindern ohne Geschwister

Nach Farina und Albanese (2007) ist Emotionsverstindnis von der Anwesenheit von

Geschwistern abhingig. Dabei gibt es keine geschlechtsspezifischen Unterschiede.

Es gibt einen signifikanten Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und

ToMI

Nach Galende et al. (2012) werden Emotionsverstindnis und Theory of Mind groBiteils von
den gleichen Einflussfaktoren determiniert, zum Beispiel dem soziodkonomischen Status der
Familie, der Anwesenheit von Geschwistern und den Konversationen iiber Emotionen
innerhalb der Familie.

Daher ist davon auszugehen, dass ein Zusammenhang zwischen dem Emotionsversténdnis

und den Werten des ToMI besteht.

Es besteht ein negativer Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und

internalisierenden Problemen
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Es konnte bereits ein Zusammenhang zwischen einer mangelnden Bereitschaft oder Fihigkeit

sich mit den eigenen Emotionen zu befassen und depressiven Symptomen gefunden werden

(Rieffe et al., 2009).

4 Methode

4.1 Entwicklung des MINDCHECK

Im Folgenden werden alle relevanten Aspekte und Prozessschritte der Entwicklung des
MINDCHECK dargestellt. Es wird auf den konkreten zeitlichen Ablauf der Entwicklung, auf
die inhaltliche Beschreibung der Items, auf die eingesetzte Instruktion und das
Antwortformat, sowie auf den Programmteil der Top Problems eingegangen. Aulerdem wird
die Vorgehensweise bei der Vor- und der Playtestung zur Uberpriifung des Programms an der

Zielgruppe beschrieben.

4.1.1 Entwicklungsprozess

Der Prozess der Entwicklung des MINDCHECK begann mit einer inhaltlichen und
gedanklichen Auseinandersetzung mit den Items des Brief Problem Monitors (BPM-Y).

Es wurden in Zusammenarbeit mit der gesamten Arbeitsgruppe theoretische Bild-Konzepte
fiir jedes einzelne Item erstellt, angelehnt an theoretische Uberlegungen und vorhandene
Literatur zu jedem der abgefragten Symptome bzw. Symptomgruppen. Nach ersten
allgemeinen Voriiberlegungen wurde die Bearbeitung der Konzeptentwiirfe unter den
Mitgliedern aufgeteilt und nach dessen Fertigstellung innerhalb der Gruppe diskutiert. Es
erfolgte fiir jedes Item die Ausarbeitung von mehreren moglichen Szenarien bzw. Situationen
in denen die abgefragte Verhaltensweise auftreten konnte, womit gleichsam unterschiedliche
Kontexte pro Item inkludiert werden konnten (Schule, Zuhause, Peer-Group). Die
ausgearbeiteten Szenarien wurden dem Fachbereich fiir Klinische Kinder- und
Jugendpsychologie der Universitidt Wien présentiert und erneut auf Redundanz oder fehlende

Aspekte liberpriift.
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Nach der vorersten Fertigstellung der Beschreibung der Item- Szenarien wurde probeweise
das Item ,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel*“ mit dem kostenfreien Internet-Programm
Bitstrips (www.bitstrips.com) ,,gezeichnet, dass die Erstellung von Comicbildern anhand von
Templates und vorgegeben Figuren ermoglicht. Bei einem direkten Vergleich stellte sich
jedoch das Comic-Bilder Programm Pixton (www.pixton.com) aufgrund ansprechenderer
Graphik und groBerer Auswahl von Hintergriinden und wihlbaren Gegenstinden, sowie
Figuren als iiberlegen heraus. Zusitzlich zu Pixton wurde das Bildbearbeitungsprogramm
Paint. NET zur Rahmen- und Bildbearbeitung verwendet, um die hiufig verwendeten Sprech-
oder Gedankenblasen nachtriglich mit Gegenstinden zu fiillen (zur Gewihrleistung von

Sprach- und Schriftfreiheit), da dieser Bearbeitungsschritt mit Pixton nicht moglich ist.

Die Arbeitsgruppe erstellte zuerst eine ,,Ankerfigur” (Tommy), die mdglichst neutral gestaltet
sein sollte, um eine hohe Identifikationsfliche fiir die Kinder zu schaffen. Mit dieser
Ankerfigur wurde im Weiteren durch alle Mitglieder gearbeitet, ermoglicht durch einen
gemeinsamen Account im Pixton-Portal. Durch diesen konnten alle Gruppenmitglieder
jederzeit auf die Arbeiten der Anderen zuriickgreifen, womit widerspriichliche Darstellungen
vermieden wurden.

Die zeichnerische Erstellung der 19 Items des BPM, sowie der 8 inkludierten positiven Items,
wurde ebenfalls auf die Gruppenmitglieder aufgeteilt, die Ergebnisse darauffolgend intern
diskutiert und im Folgenden Verbesserungsvorschliage eingebaut. Es wurde dabei mit der
Jungenversion begonnen, spiter erfolgte die Erarbeitung der Maéidchenversion, die
deckungsgleiche Szenarien enthilt, jedoch anhand verwendeter Figuren oder Gegenstinde
gendergerecht angepasst wurde.

Die Erstellung der Bilder der Jungenversion war im Dezember 2012 abgeschlossen und wurde
dann durch den Fachbereich gepriift, woraufhin einige der Szenen verworfen oder teils
kleinen Anderungen unterzogen wurden.

Zeitgleich wurden die Bilder im privaten Personenkreis der Gruppenmitglieder (vier
Personen) prasentiert, was erneut zu Verbesserungen der Szenarien fiihrte (z.B.: Item 17 ,,Ich
habe zu starke Schuldgefiihle*: fallendes Glas schien wie ,,von Geisterhand*“ zu fallen,
Widerspruch wurde darauf zeichnerisch behoben).

Der MINDCHECK enthélt in der finalen Version insgesamt 65 Bildergeschichten bzw.

Szenarien, die durch 93 einzelne Bilder prisentiert sind (Details, siche Kap. 4.1.2).
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Die Ausarbeitung der Instruktion des MINDCHECK erfolgte im néchsten Schritt. Dabei
wurde darauf geachtet, eine moglichst simple, dennoch erschopfende Instruktion zu
entwickeln, die auch bildhaft umsetzbar ist. Auch diese wurde durch den Fachbereich
iberpriift und angenommen (Details zur Instruktion, siehe Kap. 4.1.3).

Zeitlich parallel dazu fand die Erstellung der Maddchenversion statt, die anstelle von Tommy
einen weiblichen Avatar - Conny - als Leitfigur enthilt, sowie die Ausarbeitung der Konzepte
zu der Vorgabe der Top Problems (Details, siehe Kap. 4.1.4).

Diese werden durch die acht narrowband-Syndromskalen der ASEBA®-Verfahren
reprasentiert, wobei jede der acht Skalen anhand von maximal sechs Bildern abgefragt wird.
Die Bilder sind zum Teil dem MINDCHECK entnommen, die weiteren wurden neu erstellt
und orientieren sich an Items des YSR, die der gleichen Syndromskala angehdren. Die
dreigliedrige Abfrage ist dem Vorgehen von Yeh und Weisz (2001) entnommen und wurde
im vorliegenden Fall programmtechnisch angepasst. Des Weiteren wurden die Namen der
Syndromskalen kindgerecht adaptiert, beispielsweise wurde die Skala ,,Schizoid/Zwanghaft™
(,,Thought problems®) in ,komische Gedanken oder Verhalten“ umgewandelt. Ebenfalls
wurde eine Instruktion fiir die Bearbeitung der Top Problems entwickelt (siehe Anhang I und

I0).

Da neben einer visuellen, auch eine auditive Vorgabe der Items erfolgen sollte, wurde die
optimalste ,,Sprechstimme* aus der Arbeitsgruppe anhand von Audio-Samples durch den
Fachbereich ausgewihlt. Darauthin wurden alle 27 Items, sowie die ausgearbeitete Instruktion
fiir bestmogliche Tonqualitdt in einem professionellen Tonstudio in Essen, Deutschland,

mithilfe eines Technikers eingesprochen.

Um ein erstes Feedback zu den einzelnen Bildern direkt von der Zielgruppe zu erhalten,
wurde mit den Bildern der Jungenversion eine Vortestung durchgefiihrt, deren Ergebnisse im

Folgenden ausfiihrlicher beschrieben werden (siehe Kap. 4.2).

Nach der abgeschlossenen Entwicklung der Jungen- sowie der Midchenversion und den
eingesprochenen Audiodateien, wurde eine erste Programmierung des MINDCHECK mit
Java™ von einem Mitglied der Arbeitsgruppe vorgenommen. Die Programmierung erfolgte in
drei Schritten: Zuerst wurde die Jungen-, dann die Médchenversion und schlussendlich die
Top Problems programmiert. Die Programmierung der Instruktion bereitete einige

Schwierigkeiten, da es sich bei der gesprochenen Audioversion um eine zu grofle Datei
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handelte. Sie wurde daher in der Testung halbstandardisiert, miindlich vorgetragen (siche

Untersuchungsdurchfiihrung, Kap. 4.4).

Nachdem die Prototypen der beiden Versionen (Jungen- und Maidchenversion) des
MINDCHECK vollstindig programmiert waren, erfolgte dessen Uberpriifung anhand einer
Playtestung, die in Kapitel 4.3 niher erldutert wird. Es wurden daraufthin finale Korrekturen
eingearbeitet (z.B.: Klickbereiche verbessert, Haken wurde in Pfeil geédndert). Die

Entwicklung des MINDCHECK war damit im Mai 2013 beendet.

4.1.2 Beschreibung der 27 Items

Im Folgenden soll eine inhaltliche Beschreibung aller 27 Items, die Teil des MINDCHECK
sind, erfolgen. Es wird dabei vornehmlich auf die Jungenversion mit dem Protagonisten
,»lommy* eingegangen.

Jedes Item, das aus dem BPM-Y entnommen wurde, besteht aus mehreren Szenarien mit
unterschiedlich vielen Bildern, die jeweils einen von drei Kontexten darstellen sollen: Szenen
in der Schule, beziiglich der Peer-Group oder Szenen zu Hause. Die positiven Items, also
Items, die keine Problembewertung enthalten, die zwischen den BPM-Y-Items vorgegeben

werden, bestehen jeweils aus nur einem Szenario mit einem Bild.

e Item 1: ,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter*
Das erste Item ,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter* besteht aus zwei Szenen und wird

der Skala ,,Attention* zugeordnet (siche Abb. 1).
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Abbildung 1. Item 1 ,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter*, Szene 1

- Die erste Szene beinhaltet zwei Bilder. Das erste Bild zeigt Tommy, der mit einem Freund
zum Fahrradfahren verabredet ist. Tommy sieht auf dem Boden einen deutlich jlingeren
Jungen sitzen, der mit Spielzeugautos spielt. In seiner Gedankenblase denkt Tommy an das
Spielzeug. Dies soll deutlich machen, dass Tommy mehr Lust darauf hat sich mit dem
Spielzeug des jiingeren Kindes zu beschiftigen. Im zweiten Bild sitzt Tommy mit dem
jingeren Kind auf dem Boden und sie spielen gemeinsam wéhrend Tommys Freund mit
einem traurigen Gesichtsausdruck im Hintergrund steht.

- Die zweite Szene findet im Kontext ,,Schule® statt und besteht aus zwei Bildern. Das erste
Bild zeigt Tommy mit seiner Klasse auf einem Schulausflug, sie erkunden die Natur.
Angrenzend ist eine Sandkiste zu sehen, in der jiingere Kinder spielen. Tommy lduft hinter
seiner Klasse mit gesenktem Kopf, in seiner Gedankenblase sind die Kinder im Sandkasten
abgebildet. Er wiirde lieber mit ihnen im Sand spielen, anstatt altersentsprechend mit seinen
Klassenkameraden. Im zweiten Bild sieht man, dass Tommy seinen Schulrucksack

ausgezogen und sich zu den jiingeren Kindern gesetzt hat, um mit ihnen zu spielen.
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e Item 2: ,,Ich streite hiufig oder widerspreche viel*
Das zweite Item ,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel gehdrt zur Skala ,,Externalizing*
und ist aus drei Szenen zusammengesetzt. Die Handlung des Streitens wird in allen Szenen

durch Sprechblasen zum Ausdruck gebracht, in denen die Symbole Bombe, Blitz und

Ausrufungszeichen in schwarz dargestellt sind (sieche Abb. 2).

Abbildung 2. Item 2 ,, Ich streite hdufig oder widerspreche viel “, Szene 1

- Szene 1 besteht aus einem Bild mit dem Kontext ,,Zu Hause* (siche Abb. 2). Hier sind
Tommy und seine Mutter abgebildet, die sich gegeniiber stehen. Wihrend Tommy sich

wiitend mit ihr streitet, sieht die Mutter ihn traurig und ratlos an.

Abbildung 3. Item 2 ,, Ich streite hdufig oder widerspreche viel “, Szene 2

- Die zweite Szene spielt im Kontext ,,Schule® und zeigt Tommy mit wiitendem
Gesichtsausdruck und streitenden Gesten vor seinem Lehrer im Klassenraum stehend (siche
AbD. 3). Der Lehrer schaut ihn mit verschriankten Armen und tiberraschtem Gesichtsausdruck

an.
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Abbildung 4. Item 2 ,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel “, Szene 3

- Szene 3 zeigt den Kontext ,,Peer-Group* und wird ebenfalls durch ein Bild reprisentiert
(siche Abb. 4). Tommy streitet sich mit einem Freund, mit dem er auf einer Wiese Fuf3ball

spielt. Sein Freund steht mit fassungslosem Gesichtsausdruck vor ihm.
e Item 3 ,,Ich bringe Dinge, die ich anfange, nicht zu Ende*

Das dritte Item ,,Ich bringe Dinge, die ich anfange, nicht zu Ende* wird der Skala ,,Attention*

zugeordnet und besteht aus zwei Szenarien.
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Abbildung 5. Item 3 ,,Ich bringe Dinge, dich anfange, nicht zu Ende*, Szene 1

- Szene 1 beinhaltet drei Bilder und spielt im Kontext ,,zu Hause™ (siehe Abb. 5). Auf dem
ersten Bild steht Tommy zusammen mit seiner Mutter in der Kiiche, in seiner Sprechblase ist
eine Torte abgebildet. Er erkldrt der Mutter, dass er einen Kuchen backen mochte. Auf dem
zweiten Bild sieht man, dass Tommy verschiedene Zutaten in einer Schiissel vermischt. Das
dritte Bild zeigt Tommy wéhrend er mit einem Basketball spielend aus der Kiiche 1duft und
Schiissel sowie Milch noch auf der Anrichte in der Kiiche stehen. Der Kuchen wurde nicht
fertig gebacken.

- Die zweite Szene bezieht sich auf den Kontext ,,Schule® und besteht aus insgesamt drei
Bildern. Tommy sitzt im Klassenraum, im Hintergrund sind zwei Klassenkameradinnen zu
sehen, alle drei haben in einer Gedankenblase einen Baum, der reprisentieren soll, dass die
Kinder diesen zeichnen sollen. Im zweiten Bild sieht man wie alle damit anfangen den Baum
zu zeichnen. Im dritten Bild sind die anderen Kinder noch mit Zeichnen beschiftigt, Tommy
hingegen pfeift vor sich hin, hat aufgehort zu zeichnen und schaut gelangweilt durch den

Klassenraum.
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e Item 4 ,]Ich mag Tiere“
Das vierte Item ,,Ich mag Tiere* ist ein positives Item und besteht dementsprechend aus einer
Szene mit einem Bild. Dieses zeigt Tommy und einen Hund, die auf einer Wiese miteinander

spielen. Dabei liegt Tommy auf dem Boden und hat einen frohlichen Gesichtsausdruck.

e Item 5 ,Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder linger
aufzupassen*

Das fiinfte Item ,,Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen
besteht aus zwei Szenarien und wird der Skala ,,Attention* zugeordnet.
- Die erste Szene besteht aus zwei Bildern und bezieht sich auf den Kontext ,,zu Hause*. Hier
sieht man Tommy in seinem Zimmer am Schreibtisch mit Biichern. Das erste Bild zeigt
Tommy bei den Schularbeiten. Im zweiten Bild erscheint eine Gedankenblase, die eine Bank
und Biume vor seinem Fenster darstellt. Er schaut aus seinem Fenster und unterbricht seine
Schularbeiten.
- Die zweite Szene bezieht sich auf den Kontext ,,Schule®. Hier siecht man Tommy und andere
Kinder aus seiner Klasse im Klassenzimmer an Tischen sitzen. Diese schauen alle nach vorne,
ein Midchen meldet sich. Tommy schaut vertrdumt nach unten, in seiner Gedankenblase ist
ein FuBball abgebildet. Dieses Szenario orientiert sich an Item 17 des YSR ,,Ich bin tagsiiber
vertriumt oder in Gedanken®, das ebenfalls der Skala , Aufmerksamkeitsprobleme

entstammt.

e Item 6 ,,Ich kann nicht lange still sitzen“

Item 6 ,,Ich kann nicht lange still sitzen* wird der Skala ,,Attention* zugeordnet und besteht
aus 3 Szenarien.

- Die erste Szene spielt im Kontext ,,Schule* und besteht aus einem Bild. Dieses zeigt Tommy
mit anderen Kindern im Klassenraum. Alle sitzen an ihrem Tisch und verhalten sich ruhig.
Tommy wackelt mit seinem Stuhl nach hinten, was den stereotypen ,,Zappelphillip* darstellen
soll.

- Die zweite Szene besteht aus einem Bild, das Tommy im Kontext ,,Zu Hause* am Esstisch
mit seiner Familie zeigt. Alle haben den Blick auf ihr Essen gerichtet und sitzen am Tisch,
Tommy hat die Beine auf dem Stuhl, schaut durch die Gegend und wedelt mit der Gabel in

der Luft herum.
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- Die dritte Szene zeigt erneut den Kontext ,,Schule”. Hier sitzen Tommy und seine
Klassenkameraden an ihren Tischen, Tommy hat ein Bein auf seinem Stuhl und wedelt mit

seinen Armen in der Luft umher.

e Item 7 ,,Ich bin sehr ehrlich*
Item 7 ,Ich bin sehr ehrlich® ist ein positives Item und besteht aus einer Szene mit einem
Bild.
Hier lduft Tommy einem Jungen in der Schule hinterher, der seine Geldborse verloren hat.
Tommys Sprechblase zeigt die Geldborse, so dass deutlich wird, dass er dem Jungen nachruft,

dass er diese verloren hat.

e Item 8 ,,Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren*
Item 8 ,,Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren* besteht aus drei Szenen und zdhlt zur
Skala ,,Externalizing*.
- Szene 1 spielt im Kontext ,,Peer-Group* und zeigt Tommy mit zornigem Gesichtsausdruck,
wihrend er den Teddybédren eines Maddchens mutwillig zerstort. Das Méddchen weint und
schaut Tommy mit hilflosem Gesicht an.
- Die zweite Szene besteht ebenfalls aus einem Bild und zeigt den Kontext ,,Schule®. Tommy
zerstort das Schulbuch einer Klassenkameradin, das Maidchen sitzt vor ihm und sieht
verzweifelt dabei zu. Die anderen Kinder schauen emport.
- Szene 3 findet im Kontext ,,Zu Hause statt. Man sieht Tommy und seine Mutter. Tommy
zerschneidet die Handtasche seiner Mutter mit einer Schere, seine Mutter schaut ihn ratlos

und entgeistert an.

e Item 9 ,Ich gehorche meinen Eltern nicht*
Item 9 ,,Ich gehorche meinen Eltern nicht* gehdrt zur Skala ,,Externalizing® und wird durch
zwel Szenen reprasentiert.
- Die erste Szene besteht aus einem Bild, das im Kontext ,,zu Hause* spielt und Tommy und
seine Mutter in Tommys Zimmer zeigt. Das Zimmer ist sehr unordentlich, iiberall liegen
Spielsachen und Miill herum. Tommys Mutter steht mit ernstem Gesichtsausdruck vor ihm
und zeigt auf den Boden. Tommy hat die Arme verschrinkt und schaut seine Mutter bose an.

"6

In seiner Sprechblase ist in gro3en, roten Buchstaben das Wort ,,NEIN!!* zu sehen.
- Die zweite Szene besteht aus zwei Bildern und findet ebenfalls im Kontext ,,zu Hause* statt.

Hier sieht man Tommy auf dem Sessel vor dem Fernseher. Seine Mutter mochte, dass er den
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Fernseher ausmacht. Im zweiten Bild ist es einige Zeit spiter, Tommy schaut immer noch
fernsehen. Seine Mutter steht vor ihm, hat die Hinde auf der Hiifte gestiitzt und macht einen

ernsten Gesichtsausdruck. Tommy schaut neutral an ihr vorbei und ignoriert sie.

e Item 10 ,,Ich bin hilfsbereit*
Item 10 ,,Ich bin hilfsbereit™ ist ein positives Item und steht aus einer Szene und einem Bild.

Tommy hilft einer alten Frau mit Gehstock iiber den Zebrastreifen einer Straf3e.

e Item 11 ,Ich gehorche in der Schule nicht*
Item 11 ,,Ich gehorche in der Schule nicht* wird in drei Szenen dargestellt, gehdrt zur Skala
»Internalizing® und ist bezogen auf den Kontext ,,Schule®.
- Die erste Szene besteht aus einem Bild. Tommy isst ein Sandwich und hat einen Burger in
der anderen Hand. Hinter ithm ist ein grof3es Schild zu sehen, auf dem ein Burger abgebildet
ist, der durchgestrichen ist und zeigen soll, dass essen im Klassenzimmer verboten ist.
- Szene 2 wird durch ein Bild reprisentiert und zeigt Tommy, andere Kinder und den Lehrer
im Klassenzimmer. Alle Kinder sitzen an ihren Tischen, der Lehrer steht mit dem Zeigefinger
vor seinem Mund vorne, in seiner Sprechblase steht ,,PSSSSSSSSST...“. Tommy hat sich
nach hinten umgedreht und ist laut.
- Die dritte Szene besteht aus zwei Bildern und zeigt Kinder, die in der Turnhalle der Schule
spielen. Im ersten Bild erklédrt der Lehrer den Kindern, die vor ihm versammelt stehen, dass
sie nicht auf das Trampolin springen diirfen, das hinter ihnen steht. Im zweiten Bild hiipft
Tommy auf dem Trampolin, die anderen Kinder schauen zu ihm oder auf den Lehrer, der mit
zornigem Gesichtsausdruck und gedffneten Mund in der Turnhalle steht und mit Tommy

schimpft.

e Item 12 ,Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen*
Item 12 ,Ich fiilhle mich wertlos oder unterlegen wird der Skala ,Externalizing®
zugeschrieben und besteht aus zwei Szenen.
- Die erste Szene wird durch ein Bild dargestellt. Dieses zeigt Tommy im Kontext ,,Schule*
im Klassenzimmer wéhrend des Unterrichtes. Alle Kinder schauen nach vorne, Tommy ist in
schwarz-weil} dargestellt und schaut mit traurigem Gesichtsausdruck nach unten.
- Die zweite Szene findet im Kontext ,,zu Hause* statt. Diese zeigt Tommy mit seiner Familie

am Esstisch wihrend einer Mahlzeit. Seine Familie redet und isst. Tommy hat seine Beine an
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den Oberkorper gezogen und umgreift diese mit seinen Armen. Er ist auch hier in schwarz-
weil dargestellt und schaut mit traurigem Blick nach unten.
Die schwarz-weiBlen Darstellungen seiner Figur sollen hier verstirkend seine

niedergeschlagene und sich wertlos fithlende Stimmung zum Ausdruck bringen.

e Item 13 ,,Ich kann bestimmte Dinge besser als Andere*
Item 13 ,,Ich kann bestimmte Dinge besser als Andere* ist ein positives Item und wird durch
eine Szene mit zwei Bildern reprisentiert. Das erste Bild zeigt Tommy jubelnd an dem Ziel
einer Fahrrad-Rennstrecke, im Hintergrund ist ein anderer Junge auf einem Fahrrad, der noch
vor dem Zieleinlauf ist. Das zweite Bild zeigt Tommy Saxophon spielend, man sieht Noten
aus dem Saxophon kommen. Das Midchen neben ihm versucht ebenfalls Saxophon zu

spielen, bekommt jedoch keinen Ton zustande.

e Item 14 ,Ich tue etwas ohne zu iiberlegen*
Item 14 ,Ich tue etwas ohne zu iiberlegen™ wird der Skala ,,Attention zugeordnet und setzt
sich aus drei Szenen zusammen.
- Die erste Szene besteht aus einem Bild und zeigt Tommy dabei, wie er auf einer hohen
Mauer balanciert. Die drei Menschen die unten stehen zeigen teilweise mit dem Finger auf
ihn und sehen besorgt oder erschrocken aus.
- Die zweite Szene ist in einem Bild dargestellt. Man sieht Tommy auf einem Fahrradsessel
stehend balancieren. Die anderen Kinder und eine Mutter sind schockiert.
Beide Szenen beziehen sich auf den Kontext ,,Peer-Group*.
Die dritte Szene wird durch ein Bild dargestellt und bezieht sich auf den Kontext ,,Zu
Hause®. Sie zeigt Tommy beim Anziinden einer Zeitung im Wohnzimmer. Seine Mutter steht
mit offenem Mund daneben und schldgt die Hénde iiber dem Kopf zusammen. Szene drei
orientiert sich an Item 72 des YSR: ,,Ich ziindele gerne oder habe schon Feuer gelegt”, das

ebenfalls der Skala ,,Externalizing* entstammt.

e Item 15 ,,Ich bin zu dngstlich*
Item 15 ,,Ich bin zu dngstlich* besteht aus vier Szenen und gehort zur Skala ,,Internalizing®.
- Die erste Szene spielt im Kontext ,,Peer-Group* und zeigt eine Frau mit einem kleinen
angeleinten Hund und ein Méddchen mit freudigem Gesichtsausdruck das sich zu dem Hund
hinunter biickt. Tommy steht einige Meter entfernt und hélt die Hinde vor seinen Korper.

Dabei schaut er sehr dngstlich und wendet den Kopf zur Seite. Diese Szene ist angelehnt an
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das Item 29 des YSR: ,Ich fiirchte mich vor bestimmten Tieren, Situation oder Orten
(ausgenommen der Schule)”, das der gleichen narrowband-Skala ,,Angstlich/depressiv*
entstammt.

- Die zweite Szene findet im Kontext ,,zu Hause* statt. Tommy steht an seinen Vater
geklammert vor ihm und schaut dngstlich zu ihm nach oben. Der Vater zeigt mit der einen
Hand auf die Haustiire, in der anderen hilt er Tommys Schulrucksack. In seiner Sprechblase
ist das Schulgebdude dargestellt. Es wird Item 30 des YSR représentiert: ,,Ich habe Angst, in
die Schule zu gehen*

- Die dritte Szene besteht aus drei Bildern und spielt im Kontext ,,Schule®. Im ersten Bild
sieht man Tommy auf dem Basketballplatz der Schule. Er steht in der Mitte zwischen anderen
Kindern und hilt einen Basketball in seinen Hinden. Er schaut &ngstlich und hat
Schweillperlen auf der Stirn. Im zweiten Bild sieht man Tommy zu Hause am Esstisch sitzend
mit seiner Familie wihrend sie gerade eine Mahlzeit zu sich nehmen. In seiner Gedankenblase
sieht man die Szene aus dem ersten Bild. Im dritten Bild sieht man Tommy am Schreibtisch
vor einem aufgeschlagenen Buch. Er denkt wieder an die Szene auf dem Basketballplatz.

Da das Item der narrowband-Skala ,,Angstlich/Depressiv des YSR entstammt, soll dadurch
das Phidnomen der sog. ,,Rumination* zum Ausdruck gebracht werden, das ein spezifisches
Symptom von Angststorungen und Depression im Kindes- und Jugendalter darstellt. Dabei
handelt es sich um die gedankliche Wiederholung immer desselben Inhalts oder eines
biographischen Ereignis, wie beispielsweise einer Niederlage, welches nicht mehr zu @ndern
ist (Dilling, 2009).

- Die vierte Szene besteht aus einem Bild und sielt im Kontext ,,Zu Hause®. Draullen
gewittert es und Tommy liegt veridngstigt auf seinem Bett. Diese Szene ist ebenfalls angelehnt
an das Item 29 des YSR: ,,Ich fiirchte mich vor bestimmten Tieren, Situation oder Orten

(ausgenommen der Schule)“, mit der Darstellung von Gewitter als ,,bestimmte Situation®.

e Item 16 ,Ich probiere gerne Neues aus*
Item 16 ,,Ich probiere gerne Neues aus“ ist ein positives Item und besteht aus zwei Bildern.
Das erste Bild zeigt Tommy dabei wie er auf einer ,,Slackline lauft. Er schaut dabei sehr

frohlich aus. Auf dem zweiten Bild spielt Tommy auf einer E-Gitarre.

e Item 17 ,Ich habe zu starke Schuldgefiihle*
Item 17 ,,Ich habe zu starke Schuldgefiihle* gehort zur Skala ,,Internalizing und besteht aus

insgesamt drei Szenen.
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- Die erste Szene bezieht sich auf den Kontext ,,Zu Hause* und besteht aus drei Bildern. Das
erste Bild zeigt, wie Tommy vom Einkaufen wiederkommt und seine Mutter ihn nach der
Milch fragt. Er erschreckt sich, da er diese vergessen hat.

Im zweiten Bild sitzt Tommy vor dem Fernseher und denkt immer noch an die vergessene
Milch. Dabei schaut er traurig. Im dritten Bild ist Tommy mit Freunden beim Fuf3ball spiele
und muss immer noch an die vergessene Milche denken.

- Die zweite Szene besteht aus drei Bildern und spielt im Kontext ,,Zu Hause*. Im ersten Bild
fillt Tommy in der Kiiche versehentlich ein Glas herunter. Im zweiten Bild spielt Tommy mit
einem Freund FuBball, er denkt immer noch daran, wie ihm das Glas hingefallen ist. Im
dritten Bild liegt Tommy in seinem Bett mit einem traurigen Gesichtsausdruck, er muss
wieder daran denken, wie thm das Glas versehentlich hingefallen ist.

- Die dritte Szene besteht aus drei Bildern. Das erste Bild zeigt Tommy auf dem
Basketballplatz der Schule. Wéhrend er den Ball fangen will, stot er versehentlich einen
anderen Jungen. Im zweiten Bild sitzt Tommy im Unterricht und schaut traurig und
nachdenklich, er denkt immer noch daran, wie er den Jungen aus Versehen umgeschubst hat.
Das dritte Bild zeigt Tommy zu Hause auf seinem Bett sitzend. Er muss immer noch daran
denken, was in der Schule passiert ist.

Diese Szenarien sollen ebenfalls Repridsentationen des Rumination-Phinomens (siehe oben)

abbilden, indem die Gefiihle der Schuld in immer wiederkehrenden Situationen auftreten.

e Item 18 ,,Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen*
Item 18 ,,Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen* gehort zur Skala ,,Internalizing® und
setzt sich aus drei Szenen zusammen.
- Die erste Szene spielt im Kontext ,,Schule* und besteht aus einem Bild. Tommys Lehrerin
hilt seine Schularbeit in den Hénden auf der eine rote ,,1* steht, mit der anderen Hand zeigt
sie Tommy ,,Daumen hoch*, dabei schaut sie sehr freundlich und ldchelt. Tommy steht vor ihr
und schaut verlegen zur Seite, er hat einen Arm vor seinem Korper und rote Wangen.
- Die zweite Szene wird durch ein Bild dargestellt und findet im Kontext ,,Peer-Group* statt.
Tommy hat Geburtstag und seine Freunde sind da um mit ihm feiern. Sie stehen fréhlich um
ihn herum und wollen ihm eine Torte und Geschenke iiberreichen. Tommy schaut zur Seite
und hat einen Arm vor seinem Korper verschriankt, seine Wangen sind rot gefirbt.
- Die dritte Szene besteht aus einem Bild und spielt im Kontext ,,Schule®. Tommy und ein

anderer Junge stehen vor der Schule, der Junge schaut Tommy freundlich an und streckt ihm
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die Hand entgegen. Tommy steht mit dem Blick zur Seite gewandt und roten Wangen vor
ihm.

Mit den drei Szenarien soll vor allem auf die soziale Komponente von Angstlichkeit bei
Kindern angespielt werden, die sich in groBer Befangenheit, Verlegenheit oder auch
ibertriebener Sorge iiber die Angemessenheit des eigenen Verhaltens gegeniiber Anderen

zeigt (Petermann & Reinecker, 2005).

e Item 19 ,Ich kann mit meinen Hinden geschickt umgehen*
Item 19 ,,Ich kann mit meinen Handen geschickt umgehen® ist ein positives Item und besteht

aus einem Bild. Tommy sitzt draulen auf dem Boden und schnitzt Holz.

e Item 20 ,,Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar*
Item 20 ,,Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar* besteht aus zwei Szenen und zéhlt zur
Skala ,,Attention®.
- Die erste Szene besteht aus zweil Bildern und bezieht sich auf den Kontext ,,Schule”. Im
ersten Bild sieht man Tommy im Schulunterricht sitzend. Ein Klassenkamerad der neben ihm
sitzt, meldet sich. Beide schauen nach vorne, Tommy hat ein Bein auf seinem Stuhl
angewinkelt und stiitzt seinen Kopf mit einer Hand. Im zweiten Bild fliegt drauBBen am
Fenster ein Vogel vorbei, Tommy ist schnell abgelenkt und schaut ihm nach.
Es soll die Ablenkbarkeit und mangelnde Konzentration vor allem in Abgrenzung zu anderen
Kindern dargestellt werden.
- Die zweite Szene spielt im Kontext ,,Peer-Group* und wird durch drei Bilder représentiert.
Im ersten Bild spielt Tommy mit einem anderen Jungen Federball auf einer Wiese. Hinter
Tommy spielt parallel ein anderer Junge FuBball. Im zweiten Bild sieht man Tommys
Spielpartner beim Aufschlag, Tommy hat sich zu dem anderen Jungen gedreht und schaut was
er spielt. Im dritten Bild ldsst Tommy den Federballschliger fallen und beginnt mit dem

anderen Jungen Fuf3ball zu spielen.

e Item 21 ,,Ich bin eigensinnig oder dickkopfig*
Item 21 ,,Ich bin eigensinnig oder dickkopfig™ gehort zur Skala ,,Externalizing® und setzt sich
aus zwel Szenen zusammen.
- Die erste Szene wird in einem Bild dargestellt und spielt im Kontext ,,zu Hause*. Tommy

und seine Mutter stehen in Tommys Schlafzimmer. Die Mutter zeigt auf sein Bett, das
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ebenfalls in ihrer Sprechblase abgebildet ist. Tommy stampft mit einem Fuf3 auf den Boden
und hat die Arme vor seinem Korper verschrinkt.

- Die zweite Szene spielt im Kontext ,,Peer-Group* und wird in drei Bildern dargestellt. Im
ersten Bild sieht man Tommy mit einem anderen Jungen und einem anderen Midchen. Der
Junge und das Midchen stehen Tommy gegeniiber und schauen freundlich, der Junge hilt
einen Drachen in der Hand und das Midchen zeigt mit dem Finger auf den Drachen. Sie
wollen ihn auffordern, mit ihnen und dem Drachen zu spielen. Tommy schaut etwas bose und
hilt ein Spielboot in der Hand. Im zweiten Bild macht Tommy deutlich, dass er nicht mit dem
Drachen spielen mochte, sondern mit seinem Boot und somit stur an seinem Willen festhilt.
Im dritten Bild wenden sich der Junge und das Méddchen von Tommy ab und gehen mit ihrem

Drachen weg. Tommy steht wiitend da und hat das Boot hoch in die Luft gestreckt.

e Item 22 ,Ich bin gerne mit anderen Leuten zusammen*
Item 22 ,,Ich bin gerne mit anderen Leuten zusammen® ist ein positives Item und wird mit
einer Szene und einem Bild dargestellt. Man sieht Tommy auf einer Schulfeier mit Kindern
zusammenstehen, er hat die Arme in die Luft gestreckt und alle haben einen freundlichen

Gesichtsausdruck.

e Item 23 ,,Ich werde schnell wiitend“
Item 23 ,.Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend* besteht aus drei Szenen und gehort
zur Skala ,,Externalizing®.
- Die erste Szene spielt im Kontext ,,zu Hause® und wird durch ein Bild représentiert.
Tommys Mutter steht in seinem Zimmer und deutet Tommy, dass er seine Zdhne putzen soll.
Tommy will das nicht und schmeif3t wiitend mit Sachen nach ihr.
- Die zweite Szene besteht aus zwei Bildern. Im ersten Bild sieht man Tommy wihrend er mit
einer Spielkonsole ein Autorennen spielt und dabei sehr konzentriert aussieht. Im zweiten
Bild steht auf dem schwarzen Bildschirm ,,Game Over®, Tommy wirft wiitend den Controller
auf den Fernseher und schreit.
- Die dritte Szene spielt im Kontext ,,Zu Hause* und wird in zwei Bildern dargestellt. Das
erste Bild zeigt Tommy und seinen Vater im Supermarkt. Tommy zeigt dem Vater, dass er ein
Eis essen mochte, sein Vater macht ihm jedoch deutlich, dass er Tommy kein Eis kaufen
wird. Im zweiten Bild wirft Tommy wiitend Flaschen und Milchpackungen aus den Regalen,
der Vater hilt sich verzweifelt mit einer Hand den Kopf, mit der anderen Hand zeigt er

Tommy ein Stop-Signal.
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e Item 24 ,Ich drohe Anderen sie zu verletzen“
Item 24 ,Ich drohe Anderen sie zu verletzen* besteht aus drei Szenen und gehort zur Skala
,Externalizing*.
- Die erste Szene wird in einem Bild dargestellt und bezieht sich auf den Kontext ,,Peer-
Group®. Tommy zieht ein Mddchen mit einer Hand an den Haaren, mit der anderen Hand hélt
er sie fest. Er schaut dabei bose, das Maidchen sieht &ngstlich aus und hat ein
schmerzverzerrtes Gesicht. Ein Junge, der im Hintergrund zu sehen ist, schaut emport. Es
inkludiert Item 57 des YSR ,,Ich greife andere korperlich an“, das der gleichen narrowband-
Skala ,,Aggressives Verhalten* entstammt.
- Die zweite Szene besteht ebenfalls aus einem Bild und reprisentiert den Kontext ,,Schule®.
Tommy steht in Angriffsposition vor seinem Lehrer im Klassenzimmer und hélt drohend eine
Schere mit der Spitze auf den Lehrer gerichtet in die Luft. Der Lehrer macht mit seinen
Hénden eine Abwehrbewegung und schaut erschrocken. Das Midchen und der Junge, die
seitlich zu sehen sind sehen ebenfalls erschrocken aus.
- Die dritte Szene spielt im Kontext ,,Zu Hause* und wird in einem Bild dargestellt. Tommy
droht seinem Vater mit den Fiusten und schaut wiitend. Der Vater hilt die Hiinde hoch und

geht einen Schritt zuriick.

e Item 25 ,Ich bringe Andere gerne zum Lachen*
Item 25 ,,Ich bringe Andere gerne zum Lachen® ist ein positives Item und besteht aus einem
Bild. Dieses zeigt Tommy mit einem anderen Jungen. Tommy erzéhlt einen Witz, in seiner
Sprechblase ist ein lustiges, kleines Wesen auf einem Skateboard abgebildet, der andere Junge

lacht und klopft sich auf den Oberschenkel.

e Item 26 ,,Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen*
Item 26 ,,Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen zahlt zur Skala ,,Internalizing*
und besteht aus fiinf Szenen, wobei die ersten vier Szenen in jeweils einem Bild dargestellt
werden.
- Die erste Szene spielt im Kontext ,,Peer-Group* und zeigt Tommy inmitten anderer Kinder
auf einer Geburtstagsfeier. Alle Kinder sind frohlich und haben Partyhiite auf dem Kopf oder
Luftballons in der Hand. Tommy steht in der Mitte mit traurigem Gesicht und verlegener

Korperhaltung.
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- In der zweiten Szene ist Tommy im Kontext ,,Zu Hause* zu sehen. Er sitzt weinend auf
seinem Bett. Dadurch soll zusétzlich Item 14 ,,Ich weine viel*“ des YSR reprisentiert werden.

- Die dritte Szene wird im Kontext ,,Peer-Group* dargestellt, drei Kinder spielen Ball oder
machen Handstand. Tommy sitzt mit angezogenen Beinen und die Arme um die Beine
geschlungen auf dem Boden an der Hauswand hinter einem Busch und schaut traurig.

- In der vierten Szene lduft Tommy auf einem Biirgersteig mit gesenktem Kopf, traurigem
Blick und kleinen Schritten, wihrend alle Personen um ihn herum in normalen Schritttempo
laufen, was das Item 102 des YSR ,Ich habe nicht genug Energie* aus der gleichen
narrowband-Skala ,,Sozialer Riickzug* unterstiitzend inkludiert.

- Die fiinfte Szene besteht aus drei Bildern Tommy sitzt im ersten Bild traurig auf seinem
Bett, drauBBen scheint die Sonne. Im zweiten Bild sitzt Tommy im Klassenzimmer in der
Schule mit gesenktem Kopf und traurigem Gesichtsausdruck. Im dritten Bild sitzt Tommy am
Abend zwischen seinen Eltern auf der Couch vor dem Fernseher, ebenfalls mit traurigem
Gesichtsausdruck und seinen Kopf gen Boden gerichtet.

Diese mehrteilige Abfolge soll die zeitliche Komponente der Symptomatik darstellen. Die
Traurigkeit bezieht sich demnach nicht nur singuldr auf einen Zeitpunkt, sondern erstreckt

sich iiber den ganzen Tag und iiber unterschiedliche Situationen hinweg.

e Item 27 ,Ich mache mir viele Sorgen*
Item 27 ,,Ich mache mir viele Sorgen* gehort zur Skala ,,Internalizing™ und besteht aus fiinf
Szenen, die in unterschiedlichen Kontexten dargestellt sind.
Die ersten vier Szenen werden mit einem Bild dargestellt, hierbei ist das Ausgangsbild
immer das gleiche. Es zeigt Tommys Oberkorper bis unter die Schultern, er hat einen
besorgten Gesichtsausdruck. In seiner Gedankenblase sind die unterschiedlichen Szenarien,
die verschiedene Formen von Sorgen représentieren sollen, dargestellt.
- Die erste Szene zeigt in Tommys Gedankenblase einen Grabstein mit einem Bild seiner
Mutter darauf.
- In der zweiten Szene sind in der Gedankenblase Monster dargestellt.
- Die dritte Szene zeigt in der Gedankenblase eine Klassenarbeit mit einer roten Fiinf.
- In der vierten Szene ist in der Gedankenblase Tommy selbst dargestellt auf einer Liege im
Krankenhaus.
- Die fiinfte Szene besteht aus zwei Bildern und zeigt im ersten Bild Tommy und seine Eltern

zu Hause. Tommys Eltern verlassen das Haus, sein Vater ist schon halb vor der Tiire, die
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Mutter winkt ihm zu. Im zweiten Bild sitzt Tommy auf der Couch vor dem Fernseher, er
macht sich Sorgen, dass seine Eltern einen Autounfall haben.

Diese fiinf Szenarien sollen die Kernsymptomatik von Kindern mit Problemen im Bereich
Angst/Depressivitit reprisentieren. Als Abgrenzung von reinen Angstsymptomen, wie in
Item 15 ,,Ich bin zu dngstlich®, beziehen sich die dargestellten Sorgen auf Situationen, die die
Zukunft betreffen, wie der Tod oder ein Unfall von geliebten Personen, die Sorge vor
Monstern, sowie die Sorge um schlechte Schulnoten und um den eigenen

Gesundheitszustand.

Die Midchenversion des MINDCHECKSs wurde anhand der Jungenversion erstellt. Hierbei
wurden die Szenen gendergerecht adaptiert. Beispielsweise denkt Conny, die weibliche

Ankerfigur, an ihren Hasen, statt an einen FuBlball im Item 5 ,,Ich habe Schwierigkeiten mich

zu konzentrieren oder linger aufzupassen® (siche Abb. 6).

Abbildung 6: Item 5 , Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder Iinger

aufzupassen “, Szene 1, Mddchenversion

Es wurden lediglich stereotype Spielsachen oder Farben angepasst, um zu gewihrleisten, dass
die Midchenversion der Jungenversion moglichst entspricht und die Vergleichbarkeit bzw.

die Moglichkeit zu einer hoheren Identifikation gegeben ist.

4.1.3 Instruktion und Antwortformat

Vor der Bearbeitung des MINDCHECKSs wird dem Kind eine Instruktion vorgegeben, die die

Kriterien von Anonymitdt und Forderung nach ehrlichem Antwortverhalten kindgerecht

inkludiert. Zum einen wird dabei der Sinn und Zweck des MINDCHECK und zum anderen
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das Antwortformat erklért. Zuerst stellt sich in der Jungenversion die Ankerfigur ,,Tommy*
(bzw. ,,Conny* in der Maddchenversion) vor und erldutert den Vorgang des Programms. Dazu

werden Bilder gezeigt, um die Aufmerksamkeit des Kindes aufrecht zu erhalten.

Es wird betont, dass es sich bei den Bildgeschichten lediglich um Beispiele fiir ein Verhalten
oder ein Gefiihl handeln soll, damit sich das Kind auch etwas anderes unter den Aussagen
vorstellen kann. So wird es durch die bildlichen Darstellungen nicht eingeschrinkt, das heifl3t,
dass auch andere Situationen fiir das jeweilige Item fiir das Kind représentativ sein konnen

und die gezeigten Bildgeschichten lediglich als Unterstiitzung dienen sollen.

Die Instruktion zum Antwortformat des MINDCHECK erfolgt in kindgerechter Sprache und
Aufmachung. Mehrere Bilder zeigen jede einzelne Abstufung der Antwortméglichkeiten (0 =
Htrifft nicht zu®, 1= ,trifft etwas oder manchmal zu®, 2= ,trifft genau oder hidufig zu*),
withrend das Kind die Erkldrungen dazu hort. Das dreistufige Antwortformat wurde aufgrund
der Standardisierung aus dem BPM-Y iibernommen.

Zur Uberpriifung des Verstindnisses wird nach der Instruktion ein neutrales Beispielitem

gezeigt (,,Ich mag Schokolade®), siche Abbildung 7.

Ilch mag Schokolade

=

Abbildung 7. Beispielitem ,,Ich mag Schokolade “, aus Instruktion

Zur bildlichen Darstellung des Antwortformats wird —angelehnt an die Bildverfahren Levonn
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und Daryll (Geller, Neugebauer, Possemato, Walter, Dummit & Silva, 2007; Richters,
Martinez & Valla, 1990) zur Erfassung klinischer Auffilligkeiten im Kindesalter, die dies
ebenfalls beinhalten - ein Thermometer verwendet das bei ,,0° fast komplett leer, bei ,,1* bis

zur Halfte gefiillt und bei ,,2 fast vollstindig gefiillt ist (siche Abb. 8).
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Abbildung 8. Verschiedene Antwortmoglichkeiten anhand des Thermometers

Das Thermometer soll veranschaulichen, wie sehr eine Aussage zutrifft und gleichzeitig soll
es sinnbildlich fiir ein Ansteigen der Intensitit der Emotionen oder Héaufigkeit der
Verhaltensweisen stehen. Hier wird davon ausgegangen, dass durch den Bekanntheitsgrad
eines Thermometers ein intuitiv leichterer Umgang ermdglicht wird, als beispielsweise durch

bloBes Anklicken einer Antwortalternative.

4.1.4 Top Problems

Die Top Problems stellen den zweiten Teil des MINDCHECKS dar und wurden in Anlehnung
an Weisz et al. (2011) sowie Yeh und Weisz (2001) konzipiert. Die Autoren verfolgten das
Ziel, die standardisierte Erhebung von Symptomen durch die zusitzliche Erfassung der
sogenannten Top Problems zu erginzen, welche einen individuelleren und somit
maBgeschneiderten Zugang fiir das Assessment ermdglichen. Diese Vorgangsweise bietet die
Funktion, Probleme zu priorisieren und somit auch zu spezifizieren. Die originale
Vorgangsweise wurde in drei Schritte gegliedert und folgte unmittelbar den diagnostischen
Fragen: Zunichst sollten alle Probleme genannt werden, die Besorgnis hervorrufen. Darauthin

wurde erfragt, wie sehr die jeweiligen Probleme auf einer Skala von 0 (,,gar nicht®) bis 10
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(,,sehr*) die Testperson beschéftigen. SchlieBlich wurden im letzten Schritt die Plétze ,,1°
(groBtes), ,,2% (zweitgroftes) bis ,,3* (drittgroBtes Problem) vergeben (Weisz et al., 2011).

Die Konzeption der Top Problems, als Teil des MINDCHECK, orientiert sich an den am
hédufigsten identifizierten Dimensionen von Psychopathologie im Kindesalter, die bereits im
Kapitel 2.1 im Zusammenhang mit dimensionalen Klassifikationssystemen erwéhnt wurden.
Diese empirisch abgeleiteten Dimensionen konnen sowohl aus der CBCL/6-18 wie auch
TRF/6-18 errechnet werden, beides Verfahren, die in der vorliegenden Diplomarbeit zur
Anwendung kamen und dem Achenbach System of Empirically Based Assessment (ASEBA®)
entstammen (siehe Kap. 4.5 - Erhebungsinstrumente).

Die Top Problems basieren auf diesen acht sogenannten narrowband-Sydromskalen und

wurden fiir den Zweck der vorliegenden Arbeit an eine kindgerechte Version angepasst:

8 Narrowband Syndromskalen 8 Problemfelder

(originale Bezeichnung) (Bezeichnung im MC)
Anxious/Depressed Angstlich sein

Withdrawn Traurig sein

Somatic Complaints Kranksein

Social Problems Probleme mit Anderen

Thought Problems Komische Gedanken oder Verhalten
Attention Problems Probleme aufzupassen

Delinquent Behavior Regeln nicht befolgen

Aggressive Behavior Wiitend sein

Fir die Top Problems wurde statt der Bezeichnung ,,narrowband Syndromskalen* die
Bezeichnung ,,Problemfelder* gewahlt.

Die Abfrage der Top Problems, als zweiter Teil des MINDCHECK, lduft in zwei Schritten ab:
Zunichst wird eine Ubersicht von den acht Problemfeldern prisentiert. Jedes Problemfeld
beinhaltet fiinf bis sechs Top Problems, also spezifische Probleme. Diese wurden den jeweils
zugehorigen Syndromskalen des CBCL/6-18 sowie denen des YSR/12-18 entnommen und in
den jeweiligen Originalbezeichnungen belassen.

Im ersten Schritt der Abfrage der Top Problems sollen alle spezifischen Probleme betrachtet
und anhand der Frage ,,Welches Problem beschiftigt dich im Moment am meisten?* bewertet

werden. Um sich die spezifischen Probleme niher anzuschauen, klickt man auf das jeweilige
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Problemfeld. Durch Klicken auf die Bilder werden die Aussagen durch das Voiceover im
Programm vorgelesen.

Unter jedem Bild findet sich eine Ratingskala von 0-10, wobei O bedeutet, dass das
entsprechende Problem die Testperson gar nicht beschiftigt und 10, dass es sie sehr
beschiftigt, wie in Abbildung 9 zu sehen. Dieses Vorgehen wurde ebenso von Weisz et al.
(2011) ubernommen. Die verwendeten Bilder wurden teilweise aus dem MINDCHECK

iibernommen und teilweise neu erstellt.

012345678910

0123456728 910 0123 456 7.8 910

\V//

Abbildung 9. Problemfeld ,, Angstlich sein“ und die dazugehorigen spezifischen Probleme

Nachdem alle Problemfelder betrachtet und bewertet wurden, erscheint im zweiten und
letzten Schritt der Abfrage wiederholt die Ubersicht aller acht Problemfelder. In diesem
Schritt wird gefragt, welches Problemfeld fiir die Testperson das grof3te Problem (dies soll mit
,» 1 bewertet werden), welches das zweitgrofite Problem (mit ,,2° bewertet) und welches das

drittgroBBte Problem darstellt (mit ,,3‘ bewertet) (siehe Abb. 10).
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Angstlich sein Traurig sein Kranksein

Abbildung 10. Bewertung der acht Problemfelder in erst-, zweit- und drittgrofites Problem

4.2 Vortestung

Die Vortestung diente vor allem der Uberpriifung des Verstindnisses fiir die erstellten Bilder
und lief in drei aufeinander folgenden Schritten ab:

Im ersten Schritt ging es ausschlieBlich um die Uberpriifung des Verstindnisses der Bilder zu
den 19 Problemitems des MINDCHECK. Die Vorgabe erfolgte mit dem bereits
programmierten Verfahren am Computer ohne jedoch die Itemiiberschriften lesen, noch die
Itemaussagen horen zu konnen.

Es wurden alle Bilder der Reihe nach vorgegeben. Bilder, die zusammengehdren und eine
Geschichte darstellen, wurden gemeinsam présentiert. Im ersten Schritt lautete die Instruktion
,Erkldre mir, was hier passiert. Wenn keine Antwort erfolgte, wurde wiederholt aufgefordert
,,Uberleg einmal®“. Wenn auch daraufhin keine Antwort kam, fragte der Testleiter ,,Was macht
Tommy?*.

Mit dem zweiten Schritt wurde das Verstindnis fiir die Itemaussagen iiberpriift. Diese
wurden, ohne Bildmaterial, vom Testleiter langsam vorgelesen. Nach Ende jeder Aussage
wurde gefragt , Kannst du mir sagen, was das bedeutet?. Auch hier wurde, wenn keine

Antwort erfolgte, wiederholt aufgefordert (,,Uberleg einmal“). Wenn die Testpersonen auch
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daraufthin nicht reagierten, wurde standardisiert gefragt: ,,Hast du vielleicht ein Beispiel
dafiir?*.

Im dritten Schritt sollten die Testpersonen die Itemaussagen den Bildern zuordnen. Dafiir
wurden alle Bilder in Farbe ausgedruckt und auf dem Boden, in zufilliger Reihenfolge,
verteilt, sodass alle Bilder gleichzeitig im Blickfeld der Testperson lagen. Daraufhin wurden
die Items einzeln und langsam vorgelesen. Nach jeder vorgelesenen Aussage wurde gefragt

»Welches Bild passt am besten dazu?*.

Die Fokusgruppe wurde aus dem weiteren Bekanntenkreis rekrutiert und bestand aus drei
Jungen im Alter von 5, 7 und 9 Jahren, sowie aus sieben Middchen im Alter von 9, 10 und 11
Jahren. Die Vortestung fand im April 2013 in Nordrhein-Westfalen, Deutschland, statt. Vor
Beginn der Testung wurden die Eltern ausreichend iiber den weiteren Ablauf informiert sowie

ihr Einverstdandnis eingeholt, dass die Testung mit einem Diktiergerit aufgezeichnet wurde.

Jedes Kind wurde individuell in einem Raum getestet, womit der ungestorte Ablauf der
Testung gegeben war. Die Testdauer variierte zwischen 30 und 90 Minuten. Auf Pausen
wurde vom Testleiter ausreichend geachtet, des Weiteren war eine vorzeitige Beendigung
durch die Testperson moglich, wenn sie zu iiberanstrengt war und/oder die Vortestung nicht
mehr fortsetzen wollte. Alle Testpersonen bearbeiteten Schritt 1 und 2, der letzte Schritt

wurde von insgesamt 7 der 10 Kinder beendet.

Ergebnisse - Schritt 1

Die Aufzeichnungen der zehn Testungssitzungen wurden zunichst von zwei Personen der
Diplomarbeitsgruppe nach dem ,.einfachen Transkriptionssystem* von Dresing und Pehl
(2012) transkribiert.

Es ergaben sich 541 Beschreibungen fiir die 55 vorhandenen Bildgeschichten des
MINDCHECK. Diese wurden in ausgedruckter Form von den anderen beiden Mitgliedern der
Arbeitsgruppe getrennt und unabhingig voneinander den 19 Original-Items des BPM-Y
zugeordnet. Dabei war Diesen nicht bekannt, um welches Item es sich bei den jeweiligen
Beschreibungen handelte, womit die Zuordnung ,,blind*“ erfolgte.

Daraus wurde die Interrater-Reliabilitit, also die Hohe der Ubereinstimmung der Urteile
mehrerer Personen bzw. Rater, errechnet (Amelang & Bartussek, 2001). Die Abschitzung der
Interrater-Reliabilitit erfolgte mittels Berechnung von Kappa nach Cohen fiir zwei Rater. Die

Interrater-Reliabilitdt betragt K = 0.59 mit SD = 0.02. Unter Beriicksichtigung des 95%
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Konfidenzintervalls von KI = [0.54; 0.62], kann die Giite der Ubereinstimmung als miBig bis

gut angenommen werden (Viera & Garrett, 2005).

Die Testpersonen, orientierten sich bei der Beschreibung von Tommys Gefiihlen vor allen an
den Grundemotionen (traurig, d@ngstlich, wiitend): Beispielsweise wurden in allen Szenarien
des Items ,,Ich bin zu furchtsam oder dngstlich® durchgehend von den Kindern richtigerweise
beschrieben, dass Tommy Angst zeigt. Im Vergleich dazu arbeitete die bildliche
Représentation des Items ,,Ich mache mir viele Sorgen®, welches genauso wie Item 11 (BPM-
Nummerierung) der broadband-Skala Internalizing (INT) zugeordnet wird, durchgehend mit
Gedankenblasen, in denen schlechte Noten, Kranksein und Tod abgebildet werden, um den
Aspekt der Sorgen, also Situationen, die sich auf die Zukunft beziehen, zu verdeutlichen. Von
den Testpersonen wurden jedoch die Bilder zu diesem Item iiberwiegend auch mit der
Grundemotion Angst beschrieben, und nicht néher auf die Differenzierung ,,sich Sorgen
machen® eingegangen.

Des Weiteren bezogen sich die Beschreibungen der Testpersonen oftmals auf das, was in den
Bildern abgebildet wurde und nicht auf das, was das Abgebildete auf eine abstrakteren Ebene

bedeuten konnte (z.B. Beschreibung zu Item 2 ,Ich streite hdufig oder widerspreche viel*:
K1: Da ist er sauer auf den Lehrer vielleicht weil er eine schlechte Note bekommen hat, also

geschrieben hat. Im Vergleich dazu K2, welches auf einer abstrakten Ebene beschreibt: Da

hat er Streit mit seinem Lehrer(...); Transkripte siche Anhang II)

Ergebnisse - Schritt 2

Ein Item wurde als ,korrekt erkliart” gewertet, wenn die Testpersonen es entweder auf
abstrakter Ebene richtig erkldren konnten oder ein Beispiel angaben, welches das Item
treffend veranschaulichte.

Die Erkldrungen der Aussagen wurden jedem Mitglied der Arbeitsgruppe einzeln vorgelegt.
Alle kamen unabhiéngig voneinander zu dem einheitlichen Ergebnis, welche Erklidrungen als
falsch oder richtig zu bewerten waren.

Antworten zu den Items, welche im Satzbau eine oder-Konstruktion aufweisen (z.B. Ich
streite hdufig oder widerspreche viel; Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen), wurden
dann als korrekt gewertet, wenn mindestens einer der beiden Begriffe richtig erklidrt bzw.
wenn nur auf einen der Begriffe richtig Bezug genommen wurde. Dazu zéhlen die Items 2, 5,

12, 15, 18, 20, 23 und 26 (Item-Nummerierung im MINDCHECK).
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Die Ergebnisse in Tabelle 1 werden in Prozentwerten angegeben, wobei 100% bedeutet, dass

die jeweilige Itemaussage von allen Kindern korrekt erkldrt wurde.

Tabelle 1

Anzahl der Kinder, die das Item korrekt in Schritt 2 erkldiren konnten, in %

Item- Item- Itemaussage Korrekt erklirt
Nr. Nr.
BPM-Y MC
1 1 Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter 60%
2 2 Ich streite hdufig oder widerspreche viel 100%
3 3 Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende 100%
4 5 Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder

langer aufzupassen 80%
5 6 Ich kann nicht lange still sitzen 100%
6 8 Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren 90%
7 9 Ich gehorche meinen Eltern nicht 100%
8 11 Ich gehorche in der Schule nicht 100%
9 12 Ich fiithle mich wertlos oder unterlegen 80%
10 14 Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen 40%
11 15 Ich bin zu furchtsam oder @ngstlich 100%
12 17 Ich habe zu starke Schuldgefiihle 60%
13 18 Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen 50%
14 20 Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar 100%
15 21 Ich bin eigensinnig oder dickkopfig 70%
16 23 Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend 70%
17 24 Ich drohe Anderen, sie zu verletzen 90%
18 26 Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen 70%
19 27 Ich mache mir viele Sorgen 80%

In diesem zweiten Schritt zeigten sich vermehrte Verstindnisprobleme bei einigen Begriffen,
die von verschiedenen Testpersonen explizit als ,nicht bekannt* angegeben wurden. Diese

finden sich in Tabelle 2 wider.
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Tabelle 2

Verstindnisprobleme bei einzelnen Items in Schritt 2

Itemaussage Unbekanntes Wort Anzahl der Kinder, die angaben,

bestimmte Begriffe nicht zu kennen

»lch fithle mich wertlos oder - wertlos und unterlegen
unterlegen* - unterlegen

»Ich bin unsicher oder werde - unsicher und verlegen
leicht verlegen* - verlegen

»lch bin eigensinnig oder - eigensinnig
dickkopfig* - dickkopfig

»lch bin ein Hitzkopf oder - Hitzkopf

NN =N =N

werde leicht wiitend*

Ergebnisse Schritt 3

In Tabelle 3 befinden sich die Ergebnisse zu Schritt 3, in welchem die Aussagen den Bildern
zugeordnet werden sollten. In Prozenten ist angegeben, wie viele Itemaussagen den richtigen
Bildern zugeordnet wurden. Ein Prozentwert von 100% bedeutet, dass alle Kinder die

jeweilige Itemaussage den korrekten, dazugehorigen Bildern zugeordnet haben.

Tabelle 3

Richtig zugeordnete Itemaussagen zu den Bildern (Schritt 3), in Prozent

Item-Nr. Itemaussage Korrekt zugeordnet
MC in Prozent
1 Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter 100%
2 Ich streite haufig oder widerspreche viel 42,86%
3 Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende 71,43%
5 Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder linger
aufzupassen 71,43%
6 Ich kann nicht lange still sitzen 100%
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8 Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren 100%

9 Ich gehorche meinen Eltern nicht 85,71%
11 Ich gehorche in der Schule nicht 100%

12 Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen 57,14 %
14 Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen 57,14%
15 Ich bin zu furchtsam oder dngstlich 42.86%
17 Ich habe zu starke Schuldgefiihle 71,43%
18 Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen 71,43%
20 Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar 57,14%
21 Ich bin eigensinnig oder dickkopfig 57,14%
23 Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend 71,43%
24 Ich drohe Anderen, sie zu verletzen 85,71%
26 Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen 57,14%
27 Ich mache mir viele Sorgen 57,14%

Ein Prozentwert unter 50% zeigt an, dass dieses Item vermehrt Schwierigkeiten ergab. Dies
ist bei Item 2 (,Ich streite haufig oder widerspreche viel) sowie Item 15 (,,Ich bin zu
furchtsam oder dngstlich®) der Fall. Hier zeigt sich jedoch, dass diese Items systematisch
anderen Bildern zugeordnet wurden:

Item 2 (,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel*) wurden von drei Kindern den Bildern zu
Item 9 (,,Ich gehorche meinen Eltern nicht*) zugeordnet, sowie in einem Fall Bildern zu Item
23 (,,Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend*).

Item 15 (,,Ich bin zu furchtsam oder @ngstlich*) wurde von 4 Kindern zu Item 27 (,,Ich mache
mir viele Sorgen*) zugeordnet.

Die Zuordnungen der Itemaussagen 2 sowie 15 zeigen eine Systematik auf: So entstammen
Item 2, sowie die falsche Zuordnung zu den Bildern von Item 9 und Item 23, alle der
broadband-Skala Externalizing (EXT). Item 15, sowie Item 27, zu welchem die Itemaussage
filschlicherweise zugeordnet wurde, entstammen beide der broadband-Skala Internalizing
(INT). Dies zeigt auf, dass die Zuordnungen der verschiedenen Aussagen zu den Bildern
innerhalb der verschiedenen broadband-Skalen (EXT, INT, ATT) variieren, nicht aber
dazwischen. Damit lassen sich die fdlschlicherweise zugeordneten Aussagen zu Bildern mit

einer inhaltlichen Verwandtschaft aufgrund der Skalenzugehorigkeit erkléren.
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Schlussfolgerung

Im ersten Schritt zeigt sich ein akzeptables Verstindnisniveau der Testpersonen fiir die
Bilder. Hier sei festzuhalten, dass die Testpersonen in ihren Beschreibungen iiberwiegend
Bezug auf Grundemotionen nahmen und weniger auf differenzierte Emotionen eingingen.
AuBerdem wurden die meisten Beschreibungen auf einer bildlichen Ebene, anstatt auf einer
Meta-Ebene bzw. abstrakten Ebene, vorgenommen.

Die Ergebnisse zu Schritt 2 zeigten vermehrte Verstindnisprobleme mit einigen Itemaussagen
auf. Die Tatsache, dass mehrere Begriffe explizit von den Testpersonen als ,,nicht bekannt*
angegeben wurden, lisst eine Uberarbeitung der Itemaussagen hinsichtlich einer
kindgerechten Version als empfehlenswert erscheinen.

Im dritten Schritt, also der Kombination von Bildmaterial und Itemaussagen, zeigten sich
insgesamt zufriedenstellende Zuordnungen. Probleme traten bei zwei Items auf, deren falsche

Zuordnung dennoch eine Systematik aufwies.

Uber alle drei Prozessschritte hinweg lisst sich schlussfolgern, dass das Verstindnis fiir den

MINDCHECK insgesamt zufriedenstellend ist.

4.3 Playtestung

Playtests bzw. Usability-Tests werden iiblicherweise durchgefiihrt, um Fehler und
Schwierigkeiten in einem neu entwickelten Computerprogramm ausfindig zu machen, sowie

dessen Benutzerfreundlichkeit an der Zielgruppe zu iiberpriifen (Nielsen, 1994).

Bei der Playtestung des MINDCHECK, die im Mai 2013 in Niederdsterreich stattfand, ging
es insbesondere darum, zum einen das Verstindnis fiir die Instruktion und die Bedeutung des
verwendeten Thermometers als Antwortformat, sowie das inhaltliche Verstindnis fiir den
allgemeinen Aufbau des Programms zu erfassen. Zum anderen sollte der Umgang mit der
entwickelten Oberflaiche des Programms im Hinblick auf junge Kinder als Zielgruppe
iberpriift werden.

Des Weiteren diente die Playtestung dazu, einen zeitlichen Rahmen fiir die Bearbeitung des
Programmes abzustecken. Dafiir wurde einer Fokusgruppe, bestehend aus neun Kindern im
Alter von 5 bis 12 Jahren der MINDCHECK vorgegeben. Parallel zur Bearbeitung des
MINDCHECK wurde anhand eines selbst erstellen Protokolls (siehe Anhang III) die

relevanten Aspekte erfasst.
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Die Fokusgruppe wurde aus dem Bekanntenkreis rekrutiert und bestand aus insgesamt neun
Kindern im Alter von fiinf bis zwolf Jahren.

Die Alters- und Geschlechterverteilung ist in Tabelle 4 einzusehen.

Tabelle 4

Alters- und Geschlechterverteilung der Playtestung

Alter in Jahren Anzahl Jungen Anzahl Midchen

5 2 -
7 1 1
8 - 1
9 1 -
10 - 1
11 1 -
12 - 1

Jedes Kind wurde individuell in einem geschlossenen Raum getestet, was einen ungestorten
Ablauf ermoglichte. Bevor der MINDCHECK am Laptop gestartet wurde, erfasste der
Testleiter Alter und Geschlecht des Kindes, sowie Informationen iiber das Ausmal} der
Vertrautheit und den Gebrauch von Computern. AnschlieBend erfolgten Fragen zum
Verstindnis der Instruktion, sowie zu den ersten drei Items, jeweils parallel zu dessen
Vorgabe. Der Fokus lag hierbei darauf, festzustellen, ob die Kinder die Klickbereiche (d.h.
» Weiter-Pfeile®, Rating des Thermometers etc.) intuitiv und problemlos bedienen kénnen und
ob fiir sie ein inhaltlich logischer Aufbau erkennbar ist. Dazu wurde nach der Vorgabe jedes
Items gefragt ,,Was wiirdest du jetzt anklicken und was bedeutet das?*, sowie erfragt, auf wen
sich das Item bezieht, um auszuschlieBen, dass die Versuchsperson die Fragen auf den
Protagonisten (Tommy bzw. Conny) bezieht und nicht auf die eigene Person. Nach der
Vorgabe der Instruktion und der ersten drei Items, wurden konkrete Fragen zur Usability
erfasst (z.B.: ,,War das Spiel zu einfach? Zu Schwer? Genau Richtig?*, ,,Hat dich irgendwas
frustriert wihrend des Spiels? etc.) (Details, siehe Protokollbogen im Anhang III).

Zusitzlich wurden die Top Problems nach der Bearbeitung des MINDCHECK vorgegeben.
Aus programmiertechnischen Griinden erfolgte die Instruktion miindlich durch den Testleiter.
Nach Vorgabe der Instruktion wurde anhand einiger Fragen (,,Was musst du jetzt tun? Warum

musst du das jetzt tun?*‘) das Verstindnis tiberpriift.
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Danach erst klickten sich die Kinder selbststindig durch das weitere Programm.
Wihrenddessen wurden die Kinder gefragt, ob sie das Antwortformat, sowie die inhaltliche

Bedeutung des Ratings verstanden hatten.

Die Einfiihrungsfragen ergaben, dass nur eines (13 Jahre alt) der neun Kindern einen eigenen
Computer/Laptop besitzt. Die eine Hilfte der Kinder gab an, den Computer (der Eltern)
hauptsidchlich zum Spielen zu verwenden, wihrend die andere Hilfte vorwiegend das Internet
nutzt (Schule, Musik). Auf die offene Frage zur Haufigkeit und Dauer der Beniitzung ergaben
sich Antworten von ,,Selten® bis ,,Mehrmals* und von ,,einer Stunde* bis ,,Unterschiedlich®.
Wihrend der Vorgabe der Instruktion konnten sieben von neun Kinder in korrekter Weise
wiedergeben, was die Aufgabe des ,,Spiels* ist, wihrend die beiden Fiinfjahrigen eher diffuse
Antworten gaben, was auf ein unklares Verstdndnis schlieBen ldsst. Auffillig war im weiteren
Verlauf, dass ausschlieBlich die beiden Fiinfjdhrigen beim Weiterklicken auf Aufforderung
warteten und die Bedeutung des Thermometers, sowie des Hikchens und des Pfeiles nicht
ausreichend erldutern konnten.

Nach der vollstindigen Vorgabe der Instruktion jedoch, auf konkrete Nachfragen, waren alle
Kinder in der Lage die Bedeutung des Thermometers korrekt wiederzugeben, sowie das
Beispielitem (,,Jch mag Schokolade*) richtigerweise auf die eigene Person zu beziehen,
anstatt auf den Protagonisten.

Bei den Aussagen zu den Items lieB sich durchwegs eine hohe Ubereinstimmung zwischen
der Antwort (0, 1 oder 2) und der danach erfragten Bedeutung erkennen, sowie ein hohes
Verstidndnis zum chronologischen Ablauf des Programms. Dies war bei allen Kindern, bis auf
einen fiinfjdhrigen Jungen der Fall, der insgesamt groe Probleme mit der Bedienung des
Laptops, insbesondere des Touchpads, sowie mit dem allgemeinen Verstindnis und seiner

sprachlichen Ausdrucksweise aufwies.

Aus den Usability-Fragen lésst sich schlussfolgern, dass der MINDCHECK allen Kindern
mittleren bis grolen Spall gemacht hat und fiir kein Kind laut eigener Aussage einen zu hohen
Schwierigkeitsgrad aufwies. Nur ein Kind nannte einen ,,Minuspunkt“ am Programm, er
wiinsche sich ,brutalere Sachen“. Ebenso befand dieser Proband (11 Jahre alt), dass die
Bildgeschichten eher fiir jiingere Kinder geeignet seien und als Verbesserungsvorschlag
nannte er ,,die Kinderstimme sollte weggelassen werden und die Figuren sollten lebendiger
sein und sich bewegen konnen“. Ansonsten gab es keine weiteren Verbesserungsvorschlige

seitens der Kinder.
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Nach der miindlichen vorgetragenen Instruktion zu dem Teil der Top Problems betreffend,
war bei allen fiinf Kindern, denen diese vorgegeben wurden, ein hohes Verstindnis der
Instruktion zu verzeichnen. Nach Durchfithrung der Top Problems wurde erfragt, ob eine
Durchfithrung auch ohne vorherige Instruktion intuitiv moglich gewesen wire, die von allen
Kindern verneint wurde. Die Bedeutung der Problemrangreihung am Ende wurde von allen
Kindern korrekt wiedergegeben und es traten keine Frustrationserlebnisse oder andere

Probleme auf.

Insgesamt kann man schlussfolgern, dass der MINDCHECK bei den teilnehmenden Kindern
auf ein positives Feedback und eine hohe Benutzerfreundlichkeit gestoen ist. Die
Bearbeitung hat allen Kindern Spal} bereitet und war groBtenteils fiir alle - nach Instruktion -
intuitiv durchzufiihren. Lediglich die jiingsten Kinder der Fokusgruppe (fiinf Jahre alt) wiesen
Verstindnis- und Bearbeitungsprobleme auf, was eine Altersbeschrinkung ab sechs Jahren

empfiehlt.

4.4 Untersuchungsplanung und —Durchfiihrung

Im Folgenden wird néher auf die Planung der Untersuchung, im Sinne von Rekrutierung und
Beschaffenheit der Stichprobe, sowie auf die eigentliche Durchfithrung der Untersuchung

eingegangen.

Rekrutierung der Stichprobe/ Untersuchungsteilnehmer

Die Rekrutierung der vorliegenden Stichprobe erfolgte an zwei privaten Volksschulen in
Wien. Der Erstkontakt zu den Schulen fand im April 2013 statt, die eigentliche Testung im
Juni. Der Kontakt wurde zunéchst telefonisch hergestellt, woraus sich das Interesse der
jeweiligen Direktorin der Schulen ergab. Daraufhin wurden Informationsbroschiiren (siehe
Anhang IV) weitergeleitet, in denen die Zielsetzung der Studie und das genaue Vorgehen
beschrieben wurden. Die Direktorinnen holten daraufhin die Zustimmung der Lehrer ein,
anschlieBend wurden die Einverstindniserklarungen an die Eltern verteilt. Diese
Einverstindniserkldrung beinhaltete ebenfalls eine genaue Beschreibung der Studie, sowie
einen Termin fiir die Riickgabe an die Schule und entsprach den Kriterien fiir korrektes

wissenschaftliches Arbeiten (siehe Anhang V).
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Von insgesamt 520 verteilten Einverstindniserklirungen wurden 141 an die Lehrer
zuriickgegeben. Nach dem festgesetzten Termin wurde die Diplomarbeitsgruppe von den
Direktorinnen kontaktiert und die Einverstindnisse abgeholt. Zusammen mit den
Direktorinnen wurde anhand des Unterrichtsplans ein Testplan ausgearbeitet.

Aus Griinden der Gleichverteilung und aus organisatorischen Griinden wurden schlussendlich
116 Kinder in die Stichprobe aufgenommen, die sich aus 75 Kindern der ,,Salvator-Schule*
und 41 Kindern der ,,Albertus-Magnus* Schule in Wien, zusammensetzt.

Der Testzeitraum umfasste vier Tage im Juni 2013.

Die Testungen fanden wihrend der reguldren Schulzeit zwischen 08.00 und 13.00 Uhr statt

und nahmen insgesamt eine Zeitstunde in Anspruch.

Untersuchungsdurchfiihrung

Fiir die Testung wurden durch die jeweilige Schule zwei geschlossene Riume zur Verfiigung
gestellt um eine storungsfreie Testumgebung zu schaffen. Pro Raum waren zwei Testleiter
dauerhaft anwesend, um eine adiquate Betreuung der Teilnehmer sicher zu stellen. Einer der
Réiume diente als Testraum fiir die computerbasierte Testung mit dem MINDCHECK. Im
anderen Raum fand die Testung mit dem Brief Problem Monitor - Youth (BPM-Y-
Achenbach, McConaughy, Ivanova & Rescorla, 2011) und dem Test of Emotion
Comprehension (TEC; Pons & Harris, 2000) (Ndheres, siehe Kap. 4.5.2) statt.

Um einen moglichen Trainingseffekt aufgrund der Konstruktndhe von BPM-Y und MC zu

vermeiden, wurden die drei Testverfahren in unterschiedlicher Reihenfolge vorgegeben.

(siehe Tab. 5).

Tabelle 5

Reihenfolge der Vorgabe der Verfahren

Bedingung Reihenfolge der Verfahren
1 BPM-Y (=15 Min.) = TEC (220 Min.) = MC (=15 Min.)
2 MC (=15 Min.) = TEC (#20 Min.) = BPM-Y (=15 Min.)

Die Kinder wurden per Losverfahren vor Testungsbeginn randomisiert zu den Bedingungen

zugewiesen. Nachdem der erste Teil der Testung etwa nach der Hilfte der Zeit beendet war,
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wechselten die Versuchspersonen als Gruppe in den jeweilig anderen Raum, um den zweiten
Teil der Testung zu absolvieren und die Testung damit abzuschlieBen. Hierfiir verstdndigten
sich die Testleiter untereinander per Kurznachricht iiber den aktuellen zeitlichen Stand, um

einen reibungslosen Raumwechsel zu ermoglichen.

Der Raum fiir die Computertestung wurde mit drei Laptops der Universitit Wien, Fakultit fiir
Psychologie, und drei Laptops aus privatem Bestand ausgestattet, um jedem Kind den
MINDCHECK als Einzeltestung vorgeben zu kénnen.

Um dies zu ermdglichen, sa} jedes Kind an einem Einzeltisch und bearbeitete den MC mit
Kopfhorern, damit eine Beeinflussung im Antwortverhalten, sowie in der individuellen
Reaktionszeit vermieden werden konnte.

Die Testung begann mit der BegriiBung der Kinder, einer kurzen Information, was sie
erwarten wiirde und dem Hinweis, dass sie sich bei Fragen an die Testleiter wenden sollten.
AuBlerdem wurden die Kinder instruiert aufzuzeigen, wenn sie bei dem im Programm
eingebauten ,,Stop-Zeichen* angelangt waren, damit vor dem Beginn der Top Problems eine

individuelle, (halbstandardisierte) Instruktion fiir diese erfolgen konnte.

Parallel fanden im jeweilig anderen Raum die Testungen mit dem BPM-Y und dem TEC statt.
Hierbei wurde Kindern, die noch keine ausreichende Lesefdhigkeit bzw. nicht das notige
Leseverstindnis besaen, der BPM-Y miindlich und im individuellen Setting vorgegeben.
Den Kindern, die bereits gut lesen konnten, wurde der Test vorgelegt und die Testleiter
standen fiir Fragen zur Verfligung. Der TEC wurde als Gruppenverfahren vorgegeben. Aus
Griinden der Anonymitét und fiir die Gewéhrleistung individueller Werte saen die Kinder in
diesem Raum einzeln an Tischen.

Eine Testleiterin erzidhlte die Geschichte, die andere zeigte die dazugehorigen Bilder im

Manual. Es wurde die Madchenversion des TEC verwendet.

Nachdem die Testung beendet war, wurden den Kindern ein Umschlag und der
Elternfragebogen, der ToMI und CBCL umfasste, ausgeteilt, sowie Aufkleber nach Wahl als
Incentive mitgegeben. Der Umschlag diente der anonymen Riickgabe des Fragebogens an die

Schule durch die Eltern.
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Verhaltensbeobachtung

Wihrend der Testung mit dem BPM-Y konnte Dbeobachtet werden, dass
Verstiandnisschwierigkeiten immer bei den jeweils gleichen Items auftraten. Hilfestellungen
und Erkldrungen waren bei ,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter” (Item 1, BPM-Y), ,,Ich
habe zu starke Schuldgefiihle (Item 12, BPM-Y) und besonders bei dem Item ,,Ich fiihle
mich wertlos oder unterlegen® (Item 9, BPM-Y) vonnéten.

Generell traten hdufig Probleme bei Items auf, die den Begriff ,,oder* beinhalten, zum
Beispiel ,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel“. Dies fiihrte dazu, dass einige Kinder
dachten, sie sollen sich in Bezug auf beide Begriffe unterschiedlich einschitzen.

Die Begriffe ,gehorchen”, ,furchtsam®, sowie ,Hitzkopf“ und ,dickkdpfig®“ oder
,hiedergeschlagen* waren den Kindern selten bekannt und scheinen weder zeitgemall noch

kindgerecht zu sein.

Bei der Testung mit dem MINDCHECK konnten @hnliche Verstdndnisprobleme beobachtet
werden. Den Testpersonen wurde vor Beginn der Testung erklért, dass sie Fragen jederzeit
stellen diirfen. Diese wurden fast ausschlieflich fiir Verstdndnisfragen von bestimmten
Begriffen genutzt. Dies waren die Begriffe ,,Hitzkopf™, ,,Ich bin eigensinnig oder dickkdpfig*,
sowie ,,Schuldgefiihle. Besonders oft wurde die Bedeutung des Begriffes ,,niedergeschlagen*
erfragt. Das Item ,,Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen* (Item 12, MC) war fiir die meisten
Kinder aller Altersstufen problematisch. Des Weiteren zeigten sich, wie auch in der Testung
mit dem BPM-Y, gro3e Probleme mit ,,oder*“-Konstruktionen im Satzbau: Auch hier wussten

die Kinder nicht, auf welchen der beiden Begriffe sie sich beziehen sollten.

Aus programmiertechnischen Griinden wurden die Testpersonen gebeten, bei der Bearbeitung
des MINDCHECKs und den darauffolgenden Top Problems zunichst bis zum ,,Stop“-
Zeichen zu arbeiten, um dann eine weitere, individuelle und halbstrukturierte Instruktion fiir
die Top Problems zu erhalten. Alle Testpersonen, auch solche, die noch nicht lesen konnten,
wussten, wo sie vorerst pausieren sollten. Dies wurde vor Beginn jeder Testung durch die
Testleiter sichergestellt. Die individuelle, halbstrukturierte Instruktion fiir die Top Problems
wurde prinzipiell verstanden, jedoch war ein Grofteil der Testpersonen zu vorschnell und
klickten bereits auf den ,,Weiter“-Pfeil, sodass die Top Problems iibersprungen und nicht
bearbeitet werden konnten. Besonders Testpersonen der Vorschulklassen sowie der 1. und 2.

Klasse zeigten vermehrt ein solches vorschnelles Verhalten.
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Wiihrend der Computertestung zeigten sich die Testpersonen durchgehend interessiert, wobei
besonders grofes Interesse und teilweise Begeisterung gegeniiber der Testung am Computer,
wie aber auch fiir das Programm an sich von allen Klassenstufen (Vorschulklasse bis
einschlieBlich 3. Klasse), geduBert wurden. Das Interesse wie auch die Begeisterung fiir den
MINDCHECK &uBerten einige der Testpersonen deutlich, indem sie sich fiir die Testung
bedankten, positives Feedback gaben (z.B. ,hat Spall gemacht* oder ,,war cool*) oder sich
wiinschten, ein zweites Mal den MINDCHECK zu bearbeiten.

Allein die Testpersonen der 4. Klasse zeigten sich nicht sonderlich begeistert. Diese Reaktion

legt die Vermutung nahe, dass diese bereits zu alt fiir ein solches Computerprogramm sind.

Obwohl die Testpersonen der Vorschulklasse sowie der 1. Klasse vermehrt noch nicht in der
Lage waren selbststdndig zu lesen, traten kaum Probleme bei der Bearbeitung (Bearbeitung
umfasst Verstdndnis fiir Instruktion, sowie Ablauf des Programms und Bedienung, was nicht
mit Verstdndnis der Itemaussagen, also von bestimmten Begriffen, verwechselt werden darf)
des MINDCHECK auf.

Die Bearbeitung des MC variierte zwischen einer Dauer von 5-15 Minuten.

Zur Testung mit dem TEC ist zu betonen, dass dieser gut fiir eine Gruppentestung geeignet
erscheint. Das dargebotene Bildmaterial und die dazugehorigen Geschichten scheinen sich
eher fiir jlingere Kinder zu eignen. Die Kinder der 4. Klasse wiesen weitaus weniger Interesse
an der Testung auf, wohingegen besonders die Kinder der 2. und 3. Klasse Spal} zu haben

schienen und das Verfahren spielerisch annahmen.

Die Testpersonen wiesen insgesamt iiber alle Altersstufen hinweg ein diszipliniertes und

ruhiges Verhalten auf. Es ergaben sich keinerlei Probleme wéhrend der Testdurchfiihrung.

4.5 Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden die Erhebungsinstrumente beschrieben, die bei der vorliegenden
Untersuchung zum Einsatz kamen. Neben dem oben erldauterten MINDCHECK (Kap. 4.1),
wurden den Kindern der Brief Problem Monitor - Youth (BPM-Y) und der Test of Emotion
Comprehension (TEC) vorgegeben. Die Child Behavior Checklist (CBCL), sowie das Theory
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of Mind Inventory (ToMI) wurde durch die Eltern bearbeitet. Die Lehrer wurden anhand der
Teacher Report Form (TRF) befragt.

4.5.1 BPM-Y

Der Brief Problem Monitor - Youth (BPM-Y/6-18 - Achenbach, McConaughy, Ivanova &
Rescorla, 2011) ist ein Verfahren zur Erfassung von klinischen Auffélligkeiten im Kindes-
und Jugendalter. Es handelt sich dabei um einen Fragebogen, der mit 19 Items als Kurzform
mithilfe der Item Response Theorie und Faktorenanalyse (Chorpita et al., 2010) aus der Child
Behavior Checklist (CBCL/6-18-Achenbach & Rescorla, 2001) konstruiert wurde. Es gehen
drei Skalen aus den Items hervor: Internalisierende Probleme (INT), Externalisierende (EXT),

sowie Aufmerksamkeitsprobleme (ATT).

Neben dem BPM-Y, der sich an 11- bis 18- Jédhrige richtet, liegt der BPM des Weiteren in
einer Lehrer- (BPM-T) und einer Elternversion (BPM-P) vor.

Die Items sind als Aussage dargestellt (z.B.: ,,Ich streite hdufig oder widerspreche viel*) und
werden durch den Beantwortenden auf einer Skala von 0 bis 2 beantwortet, wobei 0 = ,,nicht
zutreffend, 1 = ,,etwas oder manchmal zutreffend* und 2 = ,,genau oder héufig zutreffend*
entspricht.

Neben den Scores der drei Skalen EXT, INT und ATT ergibt sich zudem ein Gesamtscore
(TOT), tiber alle Items hinweg. Mithilfe eines Computerauswertungsprogramms konnen T-
Werte in den einzelnen Auspriagungen bestimmt werden. Der niedrigste T-Wert ist bei 50
angesiedelt (um Uberinterpretation bei niedrigen T-Werten zu vermeiden), der hochste bei T
= 75 (beim Gesamtscore = 80). T-Werte groBler gleich 65 sprechen fiir eine klinische

Auffilligkeit in der entsprechenden Auspriagung (Achenbach et al., 2011).

Es ist anzumerken, dass der BPM-Y in der vorliegenden Untersuchung bereits Kindern ab
sechs Jahren vorgegeben wurde. Dies stiitzt sich auf die Vorgehensweise bei Yeh und Weisz
(2001), die den BPM-Y ebenfalls fiir Kinder unter dem Normalter verwendeten (ab 7 Jahre)
und beim Vergleich der Altersgruppen (7-11 Jahre & 11-18 Jahren) dhnliche Werte der
internen Konsistenz und der Test-Retest Reliabilititen erfassen konnten, was laut Autoren

eine Vorgabe schon fiir jiingere Kinder legitimiert.
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4.5.2 TEC

Der Test of Emotion Comprehension (TEC; Pons & Harris, 2000) ist ein Verfahren zur
Erfassung des Emotionsverstindnisses von Kindern zwischen 3 und 12 Jahren (Pons &
Harris, 2005). Er ist in zwei Versionen verfiigbar, einer Madchen- sowie einer Jungenversion
und besteht aus einem A4 Buch, das auf jeder Seite ein gezeichnetes Cartoon-Szenario
enthdlt. Unter dem jeweiligen Szenario befinden sich vier Emotionen als
Antwortmoglichkeiten, dargestellt durch Bilder des Protagonisten mit jeweils
unterschiedlichem Gesichtsausdruck (Albanese, De Stasio, Di Chiacchio, Fiorilli & Pons,
2010). Die vier moglichen Alternativen entstammen den Basis-Emotionen (,,frohlich®,
Htraurig®, | dngstlich® und ,,wiitend*) sowie der neutralen Emotion ,,ganz okay* (Pons, Harris

& de Rosnay, 2004).

Der Ablauf der Vorgabe gestaltet sich in zwei Schritten: Wihrend der Testleiter das Szenario
im Buch zeigt, erzihlt er die Geschichte iiber den jeweiligen Protagonisten, dessen Gesicht

vollstidndig unausgefiillt dargestellt ist (siche Abb. 11).

Abbildung 11. Item 6 des Test of Emotion Comprehension (TEC,; Pons & Harris, 2000)

Nach Beenden der Geschichte, ist das Kind aufgefordert, diesem eine Emotion zuzuordnen,
indem es auf die Emotion bzw. das Gesicht zeigt, das ihm am geeignetsten erscheint (Pons,

Lawson, Harris & de Rosnay, 2003). Die Position der korrekten Antwort ist dabei innerhalb
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der vier Positionen iiber die Test-Items hinweg systematisch variiert (Pons & Harris, 2005).

Von 22 dargestellten Szenarios handelt es sich bei vier Darstellungen um Kontrollszenarios,
die dazu dienen das Verstindnis des Kindes fiir die Situation zu iiberpriifen. Die iibrigen 18
Szenarien sind unterteilt in neun Blocke, die je eine Komponente des Emotionsverstidndnisses
erfassen.

Diese Blocke sind hierarchisch nach Schwierigkeitsgrad aufgebaut und erfordern ein
zunehmendes Maf3 an Emotionsverstindnis (Pons et al., 2004).

Die Komponente 1, Recognition, erfasst das Erkennen von Emotionen anhand von
Gesichtsausdriicken. Der zweite Block, External Cause, erhebt, ob das Kind in der Lage ist zu
verstehen, dass externe Ursachen die Emotion von anderen beeinflussen konnen (dass z.B. ein
Kind nach dem Tod des Haustieres traurig ist). In Komponente 3, Desire, geht es darum, ob
das Kind versteht, dass zwei Personen dieselbe Situation emotional anders wahrnehmen
konnen, da sie unterschiedliche Wiinsche und Intentionen verfolgen. Komponente 4, Belief,
befasst sich mit dem Verstindnis, dass die Uberzeugung einer Person, egal ob korrekt oder
nicht, die emotionale Reaktion bestimmt. Der fiinfte Block, Reminder, stellt dar, dass die
Erinnerung an etwas, den aktuellen emotionalen Zustand beeinflussen kann. Komponente 6,
Regulation, erfasst die Moglichkeit der Emotionsregulation (z.B. die Strategie ,,an etwas
anderes denken* um nicht mehr traurig sein zu miissen). In Komponente 7, Hiding, ist die
Diskrepanz zwischen gezeigter und tatsdchlich gefiihlter Emotion demonstriert. Die
Komponente 8, Mixed, tiberpriift das Verstindnis vom Vorhandensein von ,,gemischten
Gefiihlen®. Die letzte Komponente, Morality, erfasst das Vorliegen von einerseits negativen
Gefiihlen bei moralisch verwerflichen und von positiven Gefiihlen bei moralisch korrektem

Verhalten andererseits (Pons et al., 2003; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005).

Je Komponente kann hochstens ein Punkt erreicht werden, womit das Mall an
Emotionsverstandnis mit einer Spanne von O (keine Komponente korrekt) bis 9 Punkten (alle
Komponenten korrekt) angegeben werden kann. Zusitzlich konnen die neun Komponenten
aufgrund ihrer hierarchischen Organisation zu drei Skalen mit aufsteigendem
Schwierigkeitsniveau zusammengefasst werden: Skala 1, External, setzt sich aus den
Komponenten 1, 2 und 5 zusammen. Die zweite Skala, Mental, besteht aus den Komponenten
3,4 und 7. Skala 3, Reflective, besitzt das hochste Mall an Schwierigkeit und besteht aus den
Komponenten 6, 8 und 9 (Pons & Harris, 2005). Aller Ergebnisse werden in Rohwerten (0-9:

Gesamt; 0-3: fiir die einzelnen Skalen) angegeben.
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4.5.3 CBCL

Die Child Behavior Checklist 6-18 (CBCL/6-18, Achenbach & Rescorla, 2001) ist ein
Elternfragebogen, welcher emotionale und behaviorale Auffélligkeiten sowie soziale
Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6 bis 18 erfasst.

Die CBCL/6-18 entstammt dem Achenbach System of Empirically Based Assessment
(ASEBA®) for school-age children, welches insgesamt aus drei Instrumenten besteht: dem
CBCL/6-18, welcher von den Eltern ausgefiillt wird, dem TRF/6-18, der fiir Lehrer konzipiert
ist, und dem YSR/11-18, welcher sich an Jugendliche im Alter von 11 bis 18 Jahren richtet.
Alle drei Instrumente weisen eine parallele Struktur auf, die es ermoglicht, Ergebnisse
miteinander zu vergleichen und verschiedene Informationsquellen zur Beurteilung der
Funktionsweise eines Individuums heranzuziehen. Das Ziel dieses Systems ist es daher, ein
moglichst differenziertes und umfassendes Bild der Problembereiche des Kindes oder
Jugendlichen bereitzustellen (Bordin et al., 2013).

Alle Verfahren bestehen aus insgesamt zwei Teilen: einem Teil, der die sozialen
Kompetenzen, und einem, der die Problembereiche des Individuums erfasst.

Die sozialen Kompetenzen des Kindes werden iiber Kompetenz-Items erfasst, welche
Informationen iiber spezifische Aktivititen (z.B. Lieblingsaktivitdten, Sport und Hobbies im
Vergleich zu Gleichaltrigen), Beziehungen zu Anderen und Geschwistern (z.B. Anzahl der
Freunde) sowie Schulleistungen (z.B. Testleistungen und schulische Probleme) einholen
(Bordin et al., 2013). Daraus lassen sich drei narrowband-Skalen errechnen: 1. ,,Aktivitdten®,
2. ,,soziale Kompetenz®, 3. ,,Schule* sowie eine Breitbandskala ,,Kompetenzskala Total®.
Zusitzlich gibt es die Moglichkeit, deskriptive Informationen {iiber das Individuum
einzuholen, indem erfragt wird, welche Dinge den Eltern an ihrem Kind am besten gefallen,

und wortiber sie sich in Bezug auf ihr Kind am meisten Sorgen machen.

Die emotionalen und/oder behavioralen Auffélligkeiten werden mit insgesamt 113 Items
erfasst, die als Aussagen widergegeben werden und entweder mit O (,,nicht wahr*), 1 (,,etwas
oder einigermaflen wahr*) oder 2 (,,sehr wahr oder oft wahr*) beantwortet werden konnen.
Die Antworten lassen sich zusammenrechnen und konnen verschiedenen Skalen zugeordnet

werden.
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Zu den empirisch abgeleiteten acht narrowband-Syndromskalen gehoren:

1. Withdrawn (sozialer Riickzug) 5.Thought Problems (Schizoid/Zwanghaft)

2. Somatic Complaints (kérperliche Beschwerden) 6.Attention Problems (Aufmerksamkeitsstérungen)
3. Anxious/Depressed (Angst/Depressivitit) 7. Delinquent Behavior (Dissoziales Verhalten)

4. Social Problems (Soziale Probleme) 8. Aggressive Behavior (Aggressives Verhalten)

Dariiber hinaus konnen sogenannte broadband - Skalen erfasst werden, welche aus den
Skalen 1. Internalizing Problems (INT; bestehend aus Syndromskala 1, 2 und 3), 2.
Externalizing Problems (EXT; bestehend aus Syndromskala 7 und 8) sowie 3. Total Score
(TOT) bestehen. AuBerdem gibt es die Moglichkeit, sechs DSM-oriented scales zu berechnen.
Das bedeutet, dass die Skalen auf dem Klassifikationssystem DSM-4 beruhen. Dazu zihlen:

1. Affective Problems 4. Attention Deficit/Hyperactivity Problems
2. Anxiety Problems 5. Oppositional Defiant Problems
3. Somatic Problems 6. Conduct Problems

Zusitzlich wird ein gesonderter Wert fiir alle Skalen ermittelt, der angibt, ob die
entsprechenden Skalen im nicht-klinisch, subklinisch oder klinisch auffilligen Bereich liegen.
Alle Ergebnisse werden in T-Werten (T) und Rohwerten widergegeben.

Fir die narrowband-Skalen (Aktivititen, Soziale Kompetenz, Schule) der sozialen
Kompetenz gelten T < 31 als klinisch auftillig, T-Werte von 31-35 als subklinisch sowie T >
35 als nicht-klinisch. Fiir die Breitbandskala Kompetenzskala Total gelten folgende T-Werte:
T < 37 als klinisch auffillig, T-Werte von 37 — 40 als subklinisch und T > 40 als nicht-
klinisch.

Fir die narrowband-Syndromskalen der emotionalen und Verhaltensauffilligkeiten gelten
folgende T-Werte: T > 69 gelten als klinisch aufféllig, wihrend T-Werte von 65 — 69 als
subklinisch und T < 65 als nicht-klinisch gelten. Und schlieBlich gilt fiir die broadband-
Skalen (INT, EXT, TOT), dass T > 63 als klinisch-auffillig, T-Werte zwischen 60 — 63 als

subklinisch und T < 60 als nicht-klinisch eingestuft werden.
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4.5.4 ToMI

Das Theory of Mind Inventory von Hutchins, Prelock und Bonaziga (2012) ist ein
Fremdbeurteilungsfragebogen fiir Erziehungsberechtigte und dient der Erfassung der Theory
of Mind (ToM) des Kindes. Das Konzept der ToM umfasst die Zuschreibung von mentalen
Zustinden Anderer und von sich selbst. Diese mentalen Zustinde beziehen sich auf
Wiinsche, Bediirfnisse, Uberzeugungen, Erwartungen und Gefiihle (Hughes & Leekam,
2004).

Die iberarbeitete deutsche Version (Sprung et al.) beinhaltet 49 Aussagen. Der
Wahrheitsgehalt jeder Aussage soll auf einem Kontinuum kenntlich gemacht werden (z.B.:
Item 1: ,,Wenn sich jemand eine Jacke anzieht, versteht mein Kind, dass dieser Person wohl
kalt ist*).

Die Antwortmoglichkeiten sind ,,Stimme nicht zu®, ,,Eher nicht®, ,,Weil} ich nicht“, ,,Eher ja“
und ,,Stimme zu“. Mit steigendem Grad der Zustimmung befindet man sich weiter rechts im
Kontinuum.

Die teilnehmende Person wird hierbei angehalten, jede Aussage genau zu lesen und
anschlieend ihr gesamtes Wissen iiber das zu beurteilende Kind zu verwenden, um die
Aussage moglichst treffend zu beantworten. Dies wird kenntlich gemacht durch einen
vertikalen Strich, der auf der Linie eingezeichnet werden soll. Die Antwortmdoglichkeiten
dienen als Richtwerte, das Kontinuum soll Raum schaffen fiir die Moglichkeit zu

Antworttendenzen (sieche Abb. 12).

Stimme Eher nicht Weil ich Eher ja Stimme
nicht zu nicht zZu

I

Wenn Sie meinen, dass eine der Aussagen tendenziell mehr oder weniger zutrifft, markieren Sie
bitte die Skala an der Stelle, die am Besten zutrifft. Zum Beispiel:

Stimme Eher nicht WeiB ich Eher ja Stimme
nicht zu nicht I zu

Wenn Sie sich absolut sicher sind, dass eine Aussage zutrifft oder nicht zutrifft, machen Sie bitte
lhren Markierungs-Strich auf dem Punkt rechts bzw. links von der Skala. Zum Beispiel:

-

Stimme Eher nicht Weinl ich Eher ja Stimme
nicht zu nicht zZu

Abbildung 12. Instruktion des Theory-of-Mind Inventory (ToMI; Hutchins et al., 2012)
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Die Auswertung erfolgt durch das Abmessen der eingezeichneten Werte mit Hilfe eines
Lineals, das 20 gleich grofle metrische Einheiten enthilt. Der Messbereich liegt zwischen O
und 20. Die Testergebnisse werden in Rohwerten angegeben, wobei hohere Werte fiir eine
hoheres Mall an Theory of Mind des Kindes sprechen. Neben dem Gesamt-Rohwert konnen
drei aufeinander aufbauende Dimensionen der Theory of Mind Entwicklung ermittelt werden,
die aus einer unterschiedlichen Anzahl von Items bestehen: Der ersten Kategorie, early

development, folgt das basic development und schlieBlich das advanced development.

4.5.5 TRF

Die Teacher Report Form (TRF/6-18; Achenbach & Rescorla, 2001) entstammt ebenfalls
dem Achenbach System of Empirically Based Assessment (ASEBA®) school-age forms und
ist ein Lehrerfragebogen, welcher emotionale und/oder behaviorale Auffilligkeiten sowie das
sogenannte adaptive functioning (dieses entspricht den sozialen Kompetenzen im CBCL/6-18)
von Kindern und Jugendlichen im Alter von 6 bis 18 Jahren erfasst.

Der TRF/6-18 gleicht dem Aufbau der CBCL/6-18 und besteht ebenfalls aus zwei Teilen: der
erste Teil bezieht sich auf das sogenannte adaptive functioning, wihrend der zweite Teil das
Problemverhalten des Individuums erfasst.

Das adaptive functioning des Individuums erfasst die schulischen Leistungen in
verschiedenen Fachern, welche Lehrer auf einer Skala von 1 (,,stark unterdurchschnittlich®)
bis 5 (,,weit iiberdurchschnittlich®) einschédtzen, sowie adaptive Verhaltensweisen im
schulischen Kontext (z.B. ,,Wie angemessen verhdlt er/sie sich?*; ,,Wie viel arbeitet er/sie?*),
welche auf einer Skala von 1 (,,Sehr viel weniger) bis 7 (,,sehr viel mehr*) angegeben
werden.

Zusitzlich besteht die Moglichkeit, deskriptive Informationen iiber das Individuum in Bezug
auf Stdrken und Schwichen einzuholen.

Die emotionalen und behavioralen Auffilligkeiten iiber das Kind werden mit 113 Items
erfasst. Von diesen 113 Items beinhalten CBCL/6-18 und TRF/6-18 insgesamt 90
deckungsgleiche Items. Die Unterschiede zwischen den 23 Items aus den jeweiligen
Fragebogen beziehen sich hauptsichlich auf kontextuale Verschiedenheiten. Wihrend sich
einige Items fiir die CBCL/6-18 eher an Aussagen orientieren, die spezifisch fiir die familidre
Umgebung sind (z.B. Item 22 ,,Gehorcht nicht zu Hause*; Item 76 ,,Schlift weniger als die

meisten Gleichaltrigen®; Item 108 ,,Ndsst im Schlaf ein*), beziehen sich die Items im TRF/6-
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18 auf den schulischen Kontext (z.B. Item 24 ,,Stort andere Schiiler”; Item 53 , Redet
dazwischen®; Item 59 ,,Schlift im Unterricht ein®).

Alle Items sind als Aussagen formuliert und konnen mit 0 (,,nicht wahr®), 1 (,,etwas oder
einigermallen wahr*) oder 2 (,,sehr wahr oder oft wahr*) beurteilt werden. Es kdnnen, wie bei
der CBCL/6-18, dieselben acht narrowband-Syndromskalen ermittelt werden.

Mittels Faktorenanalyse der Syndromskala Attention Problems konnten zwei weitere
Subskalen erschlossen werden: 1. Inattention sowie 2. Hyperactivity-Impulsivity (Bordin et
al., 2013).

Neben den Breitbandskalen 1. Internalizing Problems, 2. Externalizing Problems sowie 3.
Total Problems konnen ebenfalls die sechs DSM-oriented Scales errechnet werden (siche
Verfahrensbeschreibung CBCL/6-18)

Zusitzlich wird ein gesonderter Wert fiir alle Skalen ermittelt, der angibt, ob die
entsprechenden Skalen im nicht-klinisch, subklinisch oder klinisch auffilligen Bereich liegen.

Alle Ergebnisse werden in T-Werten und Rohwerten widergegeben.

Es gelten dieselben T-Werte fiir den nicht-klinisch, subklinisch und klinisch auffilligen
Bereich wie im CBCL/6-18 (siehe Verfahrensbeschreibung CBCL/6-18).

4.6 Stichprobe

Im Folgenden wird die in der vorliegenden Untersuchung verwendete Stichprobe beschrieben.
Zum einen hinsichtlich Umfang, Alter und Geschlecht, zum anderen beziiglich Nationalitit

und Beziehung des Beurteilers zum Kind.

4.6.1 Stichprobenumfang, Alter und Geschlecht

Es nahmen 116 Kinder im Alter von 6 bis 11 an der vorliegenden Untersuchung teil, von
denen 55 (53%) ménnlich und 61 Kinder (47%) weiblich waren (siehe Abb. 13).
Das durchschnittliche Alter betrédgt 8;86 Jahre, SD = 1,17.
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Haufigkeit

Alter

Abbildung 13. Altersverteilung der Stichprobe

112 der Versuchspersonen entstammten der ersten bis vierten Volksschulstufe, ebenso
nahmen vier Kinder der Vorschulklasse teil, die jedoch lediglich den MINDCHECK
bearbeiteten. Die Geschlechterverteilung innerhalb der Klassenstufen ist Tabelle 6 zu

entnehmen.

Tabelle 6

Geschlechterverteilung der einzelnen Klassenstufen

Klasse n ménnlich weiblich
Vorschule 4 3 1

1. Klasse 37 18 19

2. Klasse 32 16 16

3. Klasse 30 17 13

4. Klasse 13 7 6
Gesamt 116 61 55
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4.6.2 Nationalitiit des Kindes und Beziehung des Beurteilers zum

Kind

Von den 116 ausgeteilten CBCLs wurden 77 durch die Eltern an die Schule ausgefiillt
ausgehindigt. Aus diesen sind u.a. Daten zu der Nationalitit des Kindes, sowie zu der

Beziehung des Ausfiillenden zum Kind zu entnehmen:

Die teilnehmenden Kinder sind iiberwiegend oOsterreichischer Herkunft (84%), der iibrige
Anteil setzt sich aus den Nationalititen deutsch (4 %), ehemals Jugoslawien (5 %) und

Sonstige (7 %) zusammen.

Bei annihernd allen Ausfiillenden des CBCLs handelte es sich um die Biologische Mutter/-
Vater (96%), bei zwei Beurteilern handelte es sich um die/den GroBmutter/-vater, sowie in

einem Fall um die/den Adoptivmutter/-vater.

5  Ergebnisse

5.1 Deskriptivstatistik und explorative Datenanalyse

Im Folgenden werden die deskriptive Statistik der einzelnen Testverfahren sowie die Priifung
auf Normalverteilung der Kennwerte wiedergegeben. Es liegen jeweils Mittelwert (M),
Median (MD) und Spannweite (Range) vor. Die Streuung der Merkmale wird durch die
Standardabweichung (SD) reprisentiert. Die Merkmale wurden anhand des Kolmogorov-
Smirnov-Tests und durch die Uberpriifung von Schiefe und Kurtosis auf Normalverteilung

untersucht. Normalverteilte Variablen sind fettgedruckt dargestellt.

e ToMI

Der ToMI wurde von 75 Eltern ausgefiillt, wobei ein Fragebogen aufgrund von

Unvollstidndigkeit (> 8 fehlende Items) ausgeschlossen werden musste.
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Tabelle 7 zeigt die Deskriptivstatistik des ToMI. Fiir alle Skalen konnen sich Rohwerte

zwischen 0 und 20 ergeben.

Tabelle 7

Mittelwert, Standardabweichung und Range der Rohwerte des ToMI

Test n Variable M SD MD Range

ToMI 74 Early 18,05 1,85 18,50 (11,71-20)
Basic 17,83 1,78 18,05 (11,89-19,95)
Advanced 15,36 2,91 15,38 (7,19-20)
Gesamt 16,93 2,05 17,31 (10,29-19,88)

Vergleichswert 17,07

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in Rohwerten angegeben.

Hier wurde ein Vergleichswert fiir die Skala ToMI Gesamt wie folgt ermittelt: Hutchins,
Prelock und Bonazinga (2012) haben in einer Studie gesunde Kinder mit Hilfe des ToMI
untersucht. Sie geben Mittelwerte des Gesamtscores fiir elf Altersstufen an. Der
Vergleichswert in Tabelle 7 bezieht sich auf die Altersstufen 6 bis 10 und stellt einen
gemittelten Wert dar. Bei diesem Wert handelt es sich nicht um einen Normwert im
eigentlichen Sinne, sondern um einen Vergleichswert mithilfe dessen die ToM-Fihigkeiten
der vorliegenden Stichprobe besser eingeschitzt werden konnen. Es ist ersichtlich, dass die
Stichprobe vom Vergleichswert kaum abweicht.

In Abbildung 14 sind die Mittelwerte der Skalen ToMI Early, Basic und Advanced pro
Altersstufe angegeben. Zusitzlich muss erwidhnt werden, dass das einzige 11-Jdhrige Kind der
Stichprobe zu der Altersgruppe der 10-Jihrigen fiir die Darstellung der Mittelwerte iiber die
ToMI Skalen hinweg gezihlt wurde.
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Abbildung 14. Mittelwerte der einzelnen Skalen pro Altersstufe

e MINDCHECK

Alle Kinder der Gesamtstichprobe nahmen an der Bearbeitung des MINDCHECK teil (n =
116). Die Mittelwerte der Ausprigungen von internalisierenden, externalisierenden und
Aufmerksamkeitsproblemen, sowie des Gesamtwerts sind Tabelle 8 zu entnehmen. Sie
beziehen sich auf Rohwerte, die sich im vorliegenden Fall aus der Version des MINDCHECK
ohne positive Items, d.h. lediglich aus den Problemitems zusammensetzt, womit sich
Rohwerte zwischen 0 und maximal 38 in der Skala TOTAL ergeben konnen, sowie Rohwerte

zwischen O und 12 in den Skalen INT und A77T und O und 14 in der Skala EXT.
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Tabelle 8

Mittelwert, Standardabweichung und Range der Rohwerte des MINDCHECK

Test n Variable M SD MD Range
MC 116 INT 4.70 2.86 4 (0-12)
EXT 3.40 3.18 3 (0-14)
ATT 4.35 291 4 (0-12)
TOTAL 12.45 7.83 11 (0-35)

Anmerkung. Die Ergebnisse sind in Rohwerten angegeben. INT = Skala Internalizing, EXT =
Skala Externalizing, ATT= Skala Attention

o Top Problems

Der Programmteil der Top Problems folgte dem des MINDCHECK. Aus zeitlichen Griinden
konnte dieser von 14 Kindern nicht bearbeitet werden. Bei 32 weiteren Kindern ist zu
beobachten, dass sie unter 240 Sekunden fiir die Bearbeitung benétigten. Ein Testdurchlauf
ergab, dass jedoch mindestens vier Minuten fiir einen Durchlauf vonnéten sind. Diese Fille
konnen daher ausgeschlossen werden. Da sich dariiber hinaus technische, sowie konzeptuelle
Probleme mit diesem Programmteil ergeben, die in der Diskussion (Kap. 6) erldutert und
diskutiert werden, konnen die Top Problems nicht in weitere statistische Analysen

miteinbezogen werden.

e BPM-Y

Der BPM-Y wurde von 107 Kindern bearbeitet. Um Uberanstrengung zu vermeiden, wurde
den vier Vorschulkindern nur der MC, nicht jedoch der BPM-Y vorgegeben. Des Weiteren
konnten fiinf Fragebdgen nicht ausgewertet werden, da sie unvollstindig ausgefiillt wurden (>
8 Items nicht bearbeitet), woraus sich n = 107 ergibt. Die erfassten Mittelwerte des BPM-Y
sind Tabelle 9 zu entnehmen. Es kénnen sich ebenfalls Rohwerte zwischen 0 und maximal 38
in der Skala TOTAL ergeben, sowie Rohwerte zwischen O und 12 in den Skalen INT und ATT
und O und 14 in der Skala EXT.
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Tabelle 9

Mittelwert, Standardabweichung und Range der Rohwerte des BPM-Y

Test n Variable M SD MD Range

BPM-Y 107 INT 3.79 2.83 4 (0-12)
EXT 2.70 2.25 2 (0-9)
ATT 3.74 2.59 3 (0-10)
TOTAL 10.22 6.17 10 (0-24)

Anmerkung. Die Ergebnisse sind in Rohwerten angegeben. INT = Skala Internalizing, EXT =
Skala Externalizing, ATT= Skala Attention

In Tabelle 10 sind die durchschnittlichen Ausprigungen des BPM-Y anhand von T-Werten
dargestellt. Es wird deutlich, dass simtliche Werte im klinisch unauffilligen Bereich liegen
(T-Werte > 65 sprechen fiir eine klinische Bedeutsamkeit). An den Werten der Spannweite ist
zu erkennen, dass jedoch in allen Skalen auch Werte im klinischen bedeutsamen Bereich zu

verzeichnen sind (fiir die exakte Anzahl, siehe Tab. 17).

Tabelle 10

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte des BPM-Y

Test n Variable M SD MD Range

BPM-Y 107 INT 58.62 7.09 58 (50-75)
EXT 53.18 5.12 50 (50-69)
ATT 56.94 7.08 54 (50-72)
TOTAL 56.82 6.93 55 (50-71)

Anmerkung. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben. INT = Skala Internalizing, EXT =
Skala Externalizing, ATT= Skala Attention

e CBCL

Die CBCL wurde von 77 Eltern ausgefiillt, wobei ein Fragebogen aufgrund von

Unvollstandigkeit (> 8 fehlende Items) ausgeschlossen werden musste.
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In Tabelle 11 sind die Mittelwerte der CBCL dargestellt. Es sind dabei die drei broadband-
Skalen INT, EXT, sowie TOTAL abgebildet.

Tabelle 11

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T- Werte der CBCL

Test n Variable M SD MD Range

CBCL 76 INT 47.29 10.65 46 (33-73)
EXT 44.89 8.53 46 (33-71)
TOTAL 44.82 9.62 45 (25-71)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine
Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben. INT = Skala

Internalizing, EXT = Skala Externalizing

Die durchschnittlichen Ausprigungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch
unauffilligen Bereich (broadband-Skalen: T-Werte > 60 klinisch bedeutsam). Erneut zeigen
die Werte des Range jedoch, dass auch Werte im klinisch bedeutsamen Bereich vergeben

wurden (Niheres siehe Tab. 17).

In Tabelle 12 finden sich die durchschnittlichen Auspriagungen der acht narrowband-
Syndromskalen  ,,Angst/Depressivitit®  (Anxious/Depressed), »So0zialer  Riickzug*
(Withdrawn), ,,Korperliche Beschwerden* (Somatic Complaints), ,,Soziale Probleme* (Social
Problems), ,Schizoid/Zwanghaft“ (Thought Problems), ,,Aufmerksamkeitsprobleme*
(Attention Problems), ,,Dissoziales Verhalten (Delinquent Behavior) sowie ,, Aggressives

Verhalten* (Aggressive Behavior) der CBCL wider.

Tabelle 12

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte der Syndromskalen der CBCL

Test n Variable M SD MD Range
CBCL 76 Angst/Depressivitit 53,49 5,94 50 (50-74)
Sozialer Riickzug 52,71 5,08 50 (50-68)
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Korperliche Beschwerden 53,7 4,98 53 (50-74)

Soziale Probleme 52,45 3,73 51 (50-67)
Schizoid/Zwanghaft 52,62 5,34 50 (50-78)
Aufmerksamkeitsprobleme 53,34 5,02 51 (50-73)
Dissoziales Verhalten 51,30 2,69 50 (50-67)
Aggressives Verhalten 51,95 3,52 50 (50-70)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt -eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben.

Die durchschnittlichen Ausprigungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch
unauffilligen Bereich (narrowband-Skalen: T-Werte > 65 klinisch bedeutsam). Es zeigt sich
jedoch auch hier an den Werten des Range, dass auch Werte im klinisch bedeutsamen Bereich

vergeben wurden (Néheres siche Abschnitt ,,Klinisch bedeutsame Félle®, S.101).

In Tabelle 13 sind die durchschnittlichen Ausprigungen der Kompetenzskalen Aktivitdten,
soziale Kompetenz und Schulleistungen sowie der broadband-Skala Kompetenzskala Total

der CBCL in T-Werten dargestellt.

Tabelle 13

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte der Kompetenzskalen der CBCL

Test n Variable M SD MD Range

CBCL 75 Aktivititen 44,09 9,69 45 (25-65)
76 Soziale Kompetenz 45,74 7,83 46 (32-65)
76 Schule 47,68 6,59 48 (27-55)
75 Kompetenzskala Total 44,39 9,56 44 (23-67)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben.

Die durchschnittlichen Ausprigungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch
unauffilligen Bereich (narrowband-Skalen: T-Werte < 35 klinisch bedeutsam und
broadband-Skala Kompetenzskala Total: T-Werte < 40 klinisch bedeutsam). Auch hier zeigen
die Werte des Range, dass Werte im klinisch bedeutsamen Bereich vergeben wurden

(Ndheres dazu siehe Abschnitt ,,Klinisch bedeutsame Fille® S.101)
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e TRF

Die Lehrer nahmen Beurteilungen anhand der TREF fiir 56 Kinder vor.
Tabelle 14 stellt die durchschnittlichen Auspriagungen der broadband-Skalen INT, EXT sowie
TOTAL in T-Werten dar.

Tabelle 14

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte der TRF

Test n Variable M SD MD Range

TRF 56 INT 44.45 8.59 44 (37-79)
EXT 49.27 7.45 48 (41-67)
TOTAL 45.71 8.38 46 (32-62)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine
Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben. INT = Skala

Internalizing, EXT = Skala Externalizing

Die durchschnittlichen Ausprigungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch
unauffilligen Bereich (broadband-Skalen: T-Werte > 60 klinisch bedeutsam). Die Werte der
Spannweite weisen jedoch darauf hin, dass in allen Skalen Fille beobachtbar sind, die anhand

des TREF als klinisch bedeutsam beurteilt wurden (Siehe Tab. 17 fiir Niheres).

Tabelle 15 zeigt die Mittelwerte der acht narrowband-Syndromskalen des TRF in T-Werten.

Zusitzlich sind die Skalen Unaufmerksamkeit sowie Hyperaktivitdt/Impulsivitit angegeben.
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Tabelle 15

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte der Syndromskalen der TRF

Test n Variable M SD MD Range

TRF 56 Angst/Depressivitit 51,66 4,64 50 (50-83)
Sozialer Riickzug 52,59 5,71 50 (50-81)
Korperliche Beschwerden 50,93 3,2 50 (50-67)
Soziale Probleme 52,88 4,29 50 (50-70)
Schizoid/Zwanghaft 51,71 4,59 50 (50-70)
Aufmerksamkeitsprobleme 52,04 4,14 50 (50-69)
Dissoziales Verhalten 52,46 4,24 50 (50-68)
Aggressives Verhalten 53,04 4,53 50 (50-66)
Unaufmerksamkeit 56,66 13,47 50 (50-98)
Hyperaktivitat/Impulsivitit 57,66 11,92 50 (50-91)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben.

Die durchschnittlichen Ausprigungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch

unauffilligen Bereich (narrowband-Skalen: T-Werte > 65 klinisch bedeutsam). Erneut zeigen

die Werte des Range jedoch, dass auch Werte im klinisch bedeutsamen Bereich vergeben

wurden (Ndheres dazu siehe Abschnitt ,,Klinisch bedeutsame Falle®).

In Tabelle 16 sind die durchschnittlichen Auspriagungen der narrowband-Skalen Schulische

Leistung, Arbeitshaltung, Benehmen/Verhalten, Lernen und Gefiihlszustand sowie der

broadband-Skala Kompetenzskala Total der TRF in T-Werten angegeben. Diese positiven

Skalen werden im Folgenden der besseren Verstiandlichkeit wegen als Kompetenzskalen der

TRF bezeichnet.
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Tabelle 16

Mittelwert, Standardabweichung und Range der T-Werte der Kompetenzskalen der TRF

Test n Variable M SD MD Range

TRF 56 Schulische Leistung 49 6,8 48 (35-65)
Arbeitshaltung 47,02 4,96 46 (35-65)
Benehmen/Verhalten 45,75 5,31 44 (37-65)
Lernen 45,68 4,98 45 (35-57)
Gefiihlszustand 46,07 5,5 46 (35-65)
Kompetenzskala Total 45 5,18 43 (35-61)

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in T-Werten angegeben.

Die durchschnittlichen Auspriagungen liegen in allen dargestellten Variablen im klinisch
unauffilligen Bereich (narrowband-Skalen: T-Werte < 35 klinisch bedeutsam und
broadband-Skala Kompetenzskala Total: T-Werte < 40 klinisch bedeutsam). Erneut zeigen
die Werte des Range jedoch, dass auch Werte im klinisch bedeutsamen Bereich vergeben

wurden (Niheres sieche Abschnitt ,, Klinisch bedeutsame Falle®).

e Klinisch bedeutsame Fille

In Tabelle 17 ist jeweils die Anzahl der klinisch bedeutsamen Fille dargestellt, die durch
BPM-Y, CBCL und TRF ermittelt wurden. In der CBCL, sowie der TRF gelten T-Werte von
60 bis 63 als subklinisch und T-Werte die 63 iibersteigen als klinisch auffillig. Die
Auswertung des BPM-Y sieht keine Unterteilung nach subklinisch und klinisch vor, vielmehr
werden Fille, bei denen T-Werte grofler 65 zu beobachten sind, als ,klinisch bedeutsam*

bezeichnet.
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Tabelle 17

Anzahl der klinisch bedeutsamen Fdlle in BPM-Y, CBCL und TRF

Nicht-
Test n (gesamt) Klinisch  Klinisch Subklinisch Klinisch bedeutsam %o
BPM-Y 107 82 - - 25 23
CBCL 76 69 2 5 7 9
TRF 56 51 - 5 5 9

Anmerkung. Die Ergebnisse sind in Rohwerten, sowie in Prozentwerten angegeben.

Eine nihere Betrachtung der 25 klinisch bedeutsamen Fille des BPM-Y ergab, dass bei 18
dieser Fille eine CBCL durch die Eltern ausgefiillt wurde, jedoch nur bei 3 Eltern-Kind
Paaren eine klinische Bedeutsamkeit durch beide Informanten angegeben wurde. Das
bedeutet, dass bei 16.66 % der Eltern-Kind Paare eine Ubereinstimmung iiber eine
Klassifikation als ,,klinisch auffillig* zu beobachten ist.

In 17 der 25 klinischen Fille des BPM-Y wurde eine TRF ausgefiillt, es konnten jedoch nur 2
tibereinstimmende Fille ermittelt werden. Folglich stimmen 11.76 % der Eltern-Kind Paare in
ihrer Klassifikation hinsichtlich ,,klinisch aufféllig® iiberein.

Bei 12 der 25 klinisch bedeutsamen Fille des BPM-Y wurde sowohl eine CBCL, als auch
eine TRF ausgefiillt. In nur einem dieser 12 Fille zeigt sich Ubereinstimmung in Bezug auf
die klinische Bedeutsamkeit der Ausprigungen des Kindes bei Eltern, Lehrer und dem Kind
selbst. Damit stimmten 8.33 % der Dyaden aus Kind-Eltern-Lehrer darin iiberein, dass Kind

als klinisch auffillig zu beurteilen.

Aufgrund der geringen Anzahl an iibereinstimmend klinisch bedeutsamen Fillen, kdnnen
keine Subgruppen hinsichtlich ,klinisch bedeutsam* und ,.klinisch nicht bedeutsam* gebildet
werden. Somit sind weiterfithrende Analyseschritte zu potentiellen Gruppenunterschieden
nicht moglich. Dariiber hinaus sind die Prozentwerte zur Ubereinstimmung mit Bedacht zu

betrachten, da es sich jeweils um geringe Anzahlen an absoluten Fillen handelt.
Das Gleiche gilt fiir die klinisch bedeutsamen Fille der narrowband-Syndromskalen sowie

Kompetenzskalen der CBCL und TRF. Aufgrund geringer Anzahl an klinisch bedeutsamen

Féllen sind zusdtzliche Analyseschritte nicht moglich, da keine ausreichend grof3en
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Subgruppen gebildet werden konnen. Der besseren Ubersicht wegen befinden sich die

Tabellen in Anhang VI und VIL

e TEC

Insgesamt bearbeiteten 112 Kinder das Verfahren TEC. Die Deskriptivstatistik zum TEC
findet sich in Tabelle 18 wider.

Es konnen sich dabei fiir die Skalen External, Mental sowie Reflective Rohwerte von 0 bis 3,

sowie fiir die Skala Gesamt Rohwerte von 0 bis 9 ergeben.

Tabelle 18

Mittelwert, Standardabweichung und Range der Rohwerte des TEC

Test n Variable M SD MD Range

TEC 112 External 2,83 0,48 3 (0-3)
Mental 2,22 0,80 2 (0-3)
Reflective 2,28 0,83 2 (0-3)
Gesamt 7,33 1,35 7 (4-9)

Vergleichswert 7,22

Anmerkung. Bei Werten, die mit fetter Schrift gekennzeichnet sind, liegt eine

Normalverteilung vor. Die Ergebnisse sind in Rohwerten angegeben.

Der Vergleichswert fiir die Variable Gesamt wurde hier wie folgt ermittelt: Pons, Harris und
DeRosnay (2004) haben in ihrer Studie gesunde Kinder zwischen 3 und 11 Jahren mit dem
TEC getestet. Sie geben auf fiinf Altersstufen Mittelwerte an. Der Vergleichswert in Tabelle
18 bezieht sich auf einen gemittelten Wert fiir die Altersstufen. Auch in diesem Fall handelt
es sich nicht um einen Normwert im eigentlichen Sinne, sondern um einen Vergleichswert,
um das Emotionsverstindnis der vorliegenden Stichprobe anhand dessen besser einschétzen
zu konnen. Wie ersichtlich, liegt das Emotionsverstiandnis der vorliegenden Stichprobe leicht

iber dem Vergleichswert.

95



5.2 Evaluierung des MINDCHECK

Die Giite des MINDCHECK wird im Folgenden anhand der Kriterien Objektivitit und
Reliabilitdt beschrieben. Ausfiihrungen zum Giitekriterium der Validitit finden sich in der
Diplomarbeit von Johannes Engler. Fiir die vorliegende Fragestellung konnen die

Betrachtungen von Objektivitit und Reliabilitit jedoch als ausreichend erachtet werden.

5.2.1 Objektivitit

Die Objektivitit eines Erhebungsinstruments ist definiert als die Unabhingigkeit der
erhobenen Daten vom Untersucher (Lienert & Raatz, 1998).

Die Objektivitit eines Tests, bzw. Fragebogens ldsst sich dreigliedrig betrachten,
zusammengesetzt aus Testleiterunabhédngigkeit, Verrechnungssicherheit und Interpretations-

eindeutigkeit (Kubinger, 2009).

e Testleiterunabhiingigkeit

Die Testleiterunabhiingigkeit bezieht sich auf die Unabhingigkeit der Erhebung von
zufilligen oder systematischen Verhaltensvariationen aller denkbaren Testleiter (Kubinger,

2009).

Da es sich beim Instrument MINDCHECK um ein computergestiitztes Erhebungsinstrument
handelt, welches eine Instruktion fiir die Probanden beinhaltet und somit die notwendige
soziale Interaktion zwischen Testleiter und Proband auf ein Minimum reduziert bzw. unnétig
wird, sollten die moglichen Einfliisse des Testleiters minimal bis nicht vorhanden sein. Somit

kann die Testleiterunabhingigkeit des MINDCHECK als gegeben erachtet werden.

e Verrechnungssicherheit

Die Verrechnungssicherheit bezieht sich auf die standardisierte Verrechnung von Antworten
auf Items, mit dem Ziel, dass jeder denkbare Auswerter zu denselben Ergebnissen gelangt

(Kubinger, 2009).

Die Moglichkeiten der computergestiitzten Vorgabe und Verrechnung im MINDCHECK in
Zusammenhang mit dem Multiple-Choice-Format macht das Einbeziehen eines Auswerters
unnotig. Daher sind hier keine Auswerter bedingten Schwankungen zu erwarten und die
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Verrechnungssicherheit kann als gegeben angenommen werden.

e Interpretationseindeutigkeit

Die Interpretationseindeutigkeit bezieht sich auf die Unabhingigkeit der Interpretation der

Auswertungsergebnisse von allen denkbaren ,,Interpreten” (Kubinger, 2009).

Da es sich in der vorliegenden Studie um die erste Erprobung des Instruments MINDCHECK
handelt und keine Normierung vorliegt, konnen an dieser Stelle keine Aussagen zum Ausmal3

der Interpretationseindeutigkeit getroffen werden.

5.2.2 Reliabilitait

Die Reliabilitit eines Erhebungsinstruments beschreibt die  Genauigkeit der
Merkmalserfassung, unabhingig davon, welches Merkmal erfasst werden soll (Lienert &
Raatz, 1998). Es geht hier also um die stabile Erfassung der Merkmale pro Skala und
Testperson. Zur Ermittlung der Reliabilitit wurden Methoden zur Berechnung der inneren

Konsistenz herangezogen.

Die innere Konsistenz gibt den Grad an, mit dem die einzelnen Teile (d.h. Items einer Skala)
eines Erhebungsinstruments dasselbe Konstrukt messen.

Die Bestimmung der inneren Konsistenz wurde anhand der Berechnung der Koeffizienten
Cronbach-alpha zur Abschitzung der unteren Grenze der Reliabilitdt (Kubinger, 2009) und
mithilfe des Guttman-lambda-vier, zur Ermittlung der Split-Half Reliabilitdt vorgenommen.
Der Kennwert Guttman-Lambda vier ist insbesondere geeignet fiir die Erfassung der
Reliabilitdit von Tests, die weniger als 25 Items beinhalten (Benton, 2013), was dem

vorliegenden Fall entspricht.

Die Berechnung der inneren Konsistenz des MINDCHECK erfolgte fiir die drei Skalen

Internalizing, Externalizing, Attention sowie fiir die Skala der positiven Items.
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¢ Cronbach-Alpha

Fiir das Cronbach-Alpha konnen Werte zwischen 0 und 1 entstehen. Bei einem o zwischen
.70 und .90 geht man von einer guten innere Konsistenz aus. Werte unter .70 weisen auf eine

akzeptable innere Konsistenz hin (Kline, 1999).

Fir den MINDCHECK betrédgt der Koeffizient fiir die Skala Internalizing o = .76, fiir die
Skala Externalizing ergibt sich a = .78, fiir die Skala Attention a= .73 und fiir die Skala der

positiven Items resultiert o = .74.

Tabelle 19 zeigt a des MINDCHECK im Vergleich mit dem jeweiligen Cronbach-Alpha pro
Skala des BPM-Y aus der vorliegenden Stichprobe (BPM-Y, vorliegend), sowie das jeweilige
a, das von Achenbach et al. (2011) bei der Reliabilititserfassung des Verfahrens ermittelt

wurde (BPM-Y, Manual).

Tabelle 19

Cronbach-Alpha des MC, des BPM-Y in der vorliegenden Stichprobe, sowie des BPM-Y

Skala MC BPM-Y (vorliegend) BPM-Y (Manual)
INT 76 76 18

EXT 718 .66 5

ATT 73 .66 74

Positive Items 74

Anmerkung. INT = Skala Internalizing, EXT = Skala Externalizing, ATT = Skala Attention

Aus Tabelle 19 geht hervor, dass die Cronbach-Alpha Werte des MC fiir eine gute innere

Konsistenz des Verfahrens sprechen, ebenso zeigen sie sich dhnlich im Ausmal3 zu den a-

Werten des BPM-Y, die durch Achenbach et al. (2011) ermittelt wurden.

o Split-Half Reliabilitit

Die Split-Half Reliabilitdt wurde durch den Kennwert Guttman-Lambda vier erfasst.
Bei der Split-Half-Methode (,,Testhalbierungsmethode*) werden die Items eines Tests in zwei

Teile geteilt und die resultierenden Testwerte beider Testteile korreliert (Kubinger, 2009).
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Es ergeben sich folgende Koeffizienten: A4 = 0.82 fiir die Skala Internalizing, fiir die Skala
Externalizing ergibt sich A4 = 0.77, fiir die Skala Attention M = 0.70 und fiir die Skala der
positiven Items A4 = 0.70.

Die genannten Koeffizienten entsprechen nur einem moglichen Wert fiir die Split-Half
Reliabilitét, da sie anhand nur einer Item-Kombination berechnet wurden. Aufgrund dessen
wird im Folgenden die Split-Half Reliabilitat mit den Kennwerten ihrer Verteilung anhand
aller moglichen Item-Kombinationen berechnet (unter der Bedingung, dass immer etwa

gleich viele Items auf beiden Seiten verteilt sind).

Es ergeben sich folgende Werte: Der Koeffizient der mittleren Split-Half Reliabilitit fiir die
Skala Internalizing betrigt A4 = .76, fir die Skala Externalizing A4 = .81, fiir die Skala
Attention M = .73 und fiir die Skala der positiven Items A4 =.74 (siehe Tab. 20).

Tabelle 20

Statistische Kennwerte fiir die Verteilung der mittleren Split-half Reliabilitdit

INT EXT ATT positive Items
M 76 81 73 74
SD .03 .03 .05 .04
Min 71 75 .65 .67
Max .82 .85 .80 .82
KI (95%) 0.69 - 0.83 0.75-0.86 0.63 - 0.82 0.66 — 0.81

Anmerkung. INT = Skala Internalizing, EXT = Skala Externalizing, ATT = Skala Attention, M = Mittlere Split-
half Reliabilitdt, SD = Standardabweichung, Min = Minimale Split-half Reliabilitit, Max = Maximale Split-half

Reliabilitéit, KI = Konfidenzintervall

e [Itemanalyse

Im Folgenden wird eine Itemanalyse zur Uberpriifung der Eignung einzelner Items

durchgefiihrt. Sie kann als weitere Methode zur Bestimmung der Reliabilitit angesehen
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werden. Die Itemanalyse erfolgt anhand der statistischen Kennwerte der Trennschérfeindizes

und der Itemschwierigkeitsparameter, sowie der Homogenitdtsmale.

¢ Trennschirfeindizes

Die Trennschirfeindizes beruhen auf der Korrelation des Testwertes pro Item mit dem

Summenscore der jeweiligen Skala (exklusive des Items) (Kubinger, 2009).

Fiir die Trennschirfe konnen sich Werte zwischen -1 und 1 ergeben. Eine hohe positive
Trennschirfe weist darauf hin, dass das Item etwas Ahnliches erfasst wie die Skala. Werte
gegen O sprechen dafiir, dass das Item wenig mit der Skala gemeinsam hat. Items, die
trennscharf sind - also gut zwischen Personen mit hoher und niedriger Merkmalsausprigung

trennen - tragen somit zur Messgenauigkeit des Tests bei (Fisseni, 2004).

Im Hinblick auf die Priifung der a priori Skalenzuweisung der Items erfolgte die Berechnung
der Trennschirfe pro Item fiir die Skalen Internalizing, Externalizing und Attention, auf Basis

des Koeffizienten nach Kendall.

Geht man von der a priori Skalenzuweisung aus, dann ist zu erwarten, dass die
Trennschirfeindizes der Items in Bezug auf die eigene Skala hoher sind, als in Bezug auf die
tibrigen Skalen. Dasselbe gilt fiir die gemittelten Trennschérfeindizes aus allen Items einer
Skala in Bezug auf alle Skalen. Somit sollte die Diagonale der mittleren Trennschirfeindizes
die hochsten Werte pro Zeile enthalten. Ist dies nicht der Fall, kann dies ein Hinweis auf eine
Interkorrelation zwischen den Skalen sein. Zunichst erfolgt die Darstellung der mittleren

Trennschérfeindizes pro Skala und anschlieBend die Darstellung pro Item.

Tabelle 21

Mittlere Trennschdrfeindizes aller Items pro Skala

Skala INT EXT ATT
INT 0.41 0.34 0.32
EXT 0.34 0.44 0.38
ATT 0.32 0.39 0.39
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Anmerkung. INT = Skala Internalizing, EXT = Skala Externalizing, ATT = Skala Attention

Die in Tabelle 21 dargestellten Trennschirfeindizes pro Skala zeigen geringe bis mittlere
Korrelationen, die sich im Wertebereich zwischen 0.32 und 0.44 bewegen. Auffillig zeigt
sich vor allem die Skala Attention, deren Werte sich nicht fiir die Skalen Externalizing und
Attention unterscheiden (mit 0.39 in der Korrelation zwischen ATT und ATT, sowie ATT und
EXT).

In Tabelle 22 sind die Trennschirfeindizes pro Item und Skala dargestellt. Beim
Signifikanztest wurde eine Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt um einer moglichen Alpha-

Kummulierung vorzubeugen. Die Werte enthalten dabei ein bereits korrigiertes Alpha.

Tabelle 22

Trennschdrfeindizes pro Item

Item Skala Totalscore INT EXT ATT
Item 12 INT 0.44%*%* 0.45%%* 0.32%% 0.38%#%*
Item 15 INT 0.37** 0.39%* 0.37%* 0.25
Item 17 INT 0.48%*%* 0.42%%* 0.48%*%* 0.38%#%*
Item 18 INT 0.41%* 0.38%* 0.327%%* 0.36%*%*
Item 26 INT 0.31%%* 0.39%%* 0.27* 0.21
Item 27 INT 0.38%* 0.44%* 0.27% 0.32%*
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Item 2 EXT 0.33%* 0.29%* 0.43%* 0.39%*

Item 8 EXT 0.40%* 0.29* 0.29* 0.29*
Item 9 EXT 0.43%* 0.34%* 0.42%* 0.41%*
Item 11 EXT 0.46%* 0.337#%* 0.50%#%* 0.42%*
Item 21 EXT 0.46%* 0.33%* 0.48%* 0.45%*
Item 23 EXT 0.49%* 0.43#%* 0.50%+* 0.41+%*
Item 24 EXT 0.44%* 0.35%* 0.47%* 0.39%*
Item 1 ATT 0.26%* 0.22 0.21 0.25
Item 3 ATT 0.31%#%* 0.20 0.30%* 0.35%%*
Item 5 ATT 0.53%* 0.43%* 0.51%* 0.45%*
Item 6 ATT 0.46%+* 0.317#%* 0.42%%* 0.51#%*
Item 14 ATT 0.40%* 0.30%* 0.43#* 0.37%*
Item 20 ATT 0.48%+* 0.45%%* 0.427%%* 0.387#%*

Anmerkung. Totalscore = Gesamtscore exklusive der positive Items, INT =Skala Internalizing, EXT =Skala
Externalizing, ATT = Skala Attention

*p < .05, **p < .01, zweiseitig

Bis auf einige Ausnahmen, zeigen sich iiber alle Items und Skalen positive signifikante
Korrelationen niedriger Stirke. In der Skala Internalizing ist vor allem das Item 17 (,,Ich habe
zu starke Schuldgefiihle®) auffillig. Es zeigt mit r = 48 p < .01 eine hohere Trennschérfe fiir
die Skala Externalizing, als fiir die a priori zugewiesene Skala mit r = 42 p < .01. Die Ubrigen
Items der Skala Internalizing zeigen Trennscharfeindizes entsprechend der a priori

Skalenzuweisung.
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In der Skala Externalizing ist vor allem das Item 8 (,,Ich mache Sachen kaputt, die anderen
gehoren®) auffillig. Zwar zeigt es eine positive signifikante Korrelation von r = 0.29 p < .05
in Bezug auf die Skala Externalizing, jedoch fillt auf, dass seine Trennschirfeindizes iiber

alle Skalen hinweg gleich sind.

In der Skala Attention ist vor allem das Item 1 (,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter*)
auffillig. Es zeigt keine signifikante Korrelation mit den Skalen. Weder mit der a priori
zugewiesenen Skala Attention, noch mit den anderen Skalen Internalizing und Externalizing.
Auch die Trennschirfeindizes von Item 5 (,,Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren,
oder ldnger aufzupassen®), Item 14 (,,Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen*) und Item 20 (,,Ich
bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar®) sind nicht konform mit der a priori
Skalenzuweisung. Alle drei Items zeigen hohere Werte fiir die Skala Externalizing als fiir die

Skala Attention.

e Itemschwierigkeit

Die Itemschwierigkeitsindizes beziehen sich auf die Zustimmungsraten der einzelnen Items
(Kubinger, 2009). Da im Erhebungsinstrument MINDCHECK keine dichotomen Items
vorliegen, entsprechen diese Indizes im vorliegenden Fall der Wahrscheinlichkeit, mit der ein
Item groBer Null (d.h. im mit 1 oder 2) bewertet wird. Der Begriff ,,Itemschwierigkeit*
konnte an dieser Stelle mit ,,Wahlwahrscheinlichkeit einer bestimmten Antwortkategorie®
(Kubinger, 2009, S. 53) ersetzt werden, da im vorliegenden Fall klinische Fragebogen zum
Einsatz kamen. Im Folgenden wird jedoch der Begriff ,,Itemschwierigkeit™ als einschlidgiger

Fachbegriff der Itemanalyse verwendet.

Items, die von allen Probanden ,bejaht“ werden, sowie Items, die eine sehr geringe
Wahrscheinlichkeit besitzen als zutreffend bewertet zu werden, sind als kritisch zu betrachten.
Da es sich um die Erprobung eines klinischen Fragebogens an einer ,,nicht-klinischen®
Stichprobe handelt, kann davon ausgegangen werden, dass die Itemschwierigkeitsindizes
optimalerweise um den Wert .50 liegen. Ein Item, dass eine sehr hohe Wahrscheinlichkeit
besitzt von allen Kindern als zutreffend bewertet zu werden, kann somit weniger gut zwischen
,klinisch bedeutsamen* und ,,nicht klinisch bedeutsamen* Gruppen unterscheiden. Dies gilt

ebenso flir Items mit einer ,, Wahlwahrscheinlichkeit* die nahe am Wert 0 liegt.
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In Tabelle 23 sind die Itemschwierigkeitsindizes des MC pro Item fiir die Skalen
Internalizing, Externalizing, Attention und die Skala der positiven Items dargestellt. Zum
Vergleich dient die Darstellung der Itemschwierigkeitsparameter des BPM-Y, die sich in der

vorliegenden Untersuchung ergaben.

Tabelle 23

Itemschwierigkeitsparameter pro Item und Skala

Item Skala MCp (x>0) BPM-Y p (x> 0)
Item 12 INT 0.57 0.51
Item 15 INT 0.51 0.47
Item 17 INT 0.60 0.46
Item 18 INT 0.61 0.44
Item 26 INT 0.53 0.51
Item 27 INT 0.81 0.62
Item 2 EXT 0.58 0.64
Item 8 EXT 0.15 0.07
Item 9 EXT 0.47 0.36
Item 11 EXT 0.27 0.23
Item 21 EXT 0.41 0.32
Item 23 EXT 0.53 0.50
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Item 24 EXT 0.21 0.11
Item 1 ATT 0.62 0.50
Item 3 ATT 0.59 0.45
Item 5 ATT 0.58 0.47
Item 6 ATT 0.51 0.50
Item 14 ATT 0.41 0.48
Item 20 ATT 0.56 0.54
Item 4 Positiv 0.96 _
Item 7 Positiv 0.90 _
Item 10 Positiv 0.95 _
Item 13 Positiv 0.84 _
Item 16 Positiv 0.93 _
Item 19 Positiv 0.86
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Item 22 Positiv 0.94

Item 25 Positiv 0.96

Anmerkung. p (x >0) = Itemschwierigkeitsparameter

Aus Tabelle 23 geht hervor, dass die Items der positiven Skala - also die ,,sozial erwiinschten
Items (Achenbach & Rescorla, 2001) - jeweils alle mit einer sehr hohen Wahrscheinlichkeit
als zutreffend beantwortet wurden, was bei einer nicht-klinischen Stichprobe inhaltlich den
Erwartungen entspricht.

Das Item 8 ,Ich mache Sachen kaputt, dic anderen gehdren“ wurde mit einem
Itemschwierigkeitsparameter von p (x>0) = .15 nur von 15 % der erhobenen Stichprobe als
zumindest ,,etwas oder manchmal zutreffend* bewertet und zeigt sich somit auffillig. Ebenso
Item 27 ,,Ich mache mir viele Sorgen®, das von iiber 80 % der vorliegenden Stichprobe mit
mindestens ,,etwas oder manchmal zutreffend* beantwortet wurde. Moglicherweise sind diese
beiden Items weniger gut in der Lage zwischen klinisch auffilligen und unauffilligen Kindern

zu diskriminieren.

Ein Vergleich zwischen den Itemschwierigkeiten des MC und des BPM-Y zeigt, dass im MC
in fast allen Items eine hohere Wahrscheinlichkeit vorliegt, ein Item als zutreffend zu

bewerten als im BPM-Y.

Tabelle 24 gibt eine Auflistung der absoluten und relativen Hiufigkeiten der einzelnen
Antwortalternativen 0 = , nicht zutreffend, 1 = ,,etwas oder manchmal zutreffend* und 2 =
,»genau oder hiufig zutreffend fiir jedes Item wieder.

Die Antwortalternativen pro Item weisen in beiden Verfahren @hnlich Verteilungen auf. Wie
schon durch die Itemschwierigkeitsindizes ersichtlich, wird erkennbar, dass die Kinder der
vorliegenden Stichprobe bei der Selbsteinschitzung der klinischen Auffilligkeiten anhand des
MC in allen Items (bis auf zwei Ausnahmen) seltener die Antwortalternative ,,nicht
zutreffend* wihlen. Sie geben demnach im MC héufiger an, ein bestimmtes Symptom als

zumindest etwas oder manchmal zutreffend zu erachten.
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Tabelle 24

Haufigkeiten der Antwortalternativen im MC und BPM-Y

MC BPM -Y

Item Skala N 0 1 2 0 1 2

Item 12 INT 107 45 @2%) 43 @0%) 19 (18%) 52 49%) 38 36%) 17 (16%)
Item 15 INT 107 52 49%) 41 38%) 14 (13%) 57 (53%) 42 (39%) 8 (1%)
Item 17 INT 107 44 41%) 44 @1%) 19 18%) 58 (54%) 34 32%) 15 (14%)
Item 18 INT 107 43 40%) 50 @1%) 14 (13%) 60 56%) 37 35%) 10 (9%)
Item26 INT 107 50 @1%) 41 38%) 16 (15%) 52 49%) 46 43%) 9 (8%)
Item 27 INT 107 22 21%) 52 @9%) 33 (31%) 41 38%) 42 (39%) 24 (22%)
Item2 EXT 107 47 44%) 46 43%) 14 (13%) 39 36%) 53 (50%) 15 (14%)
Item8 EXT 107 93 871%) 8 (1%) 6 (6%) 100 93%) 5 (5%) 2 2%)
Item9 EXT 107 58 (54%)  35(33%) 14 (13%) 68 64%) 33 31%) 6 (6%)
Item 11 EXT 107 81 (76%) 19 (18%) T (1%) 82 (17%) 21 20%) 4 (4%)
Item 21 EXT 107 64 60%) 31 29%) 12 (11%) 73 68%) 26 24%) 8 (1%)
Item 23 EXT 107 51 48%) 36 34%) 20 (19%) 53 (50%) 40 (37%) 14 (13%)
Item 24 EXT 107 87 (81%) 13 (12%) 7 (%) 95 @®9%) 11 0% 131%)
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Item 1 ATT 107 43 40%) 45 42%)

Item 3 ATT 107 45 42%) 47 (44%)

Item 5 ATT 107 477 (44%) 39 (36%)

Item6 ATT 107 54 (50%) 34 32%)

Item 14 ATT 107 63 (59%) 26 (24%)

Item 20 ATT 107 47 44%) 42 (39%)

19 (18%)

15 (14%)

21 20%)

19 (18%)

18 (17%)

18 17%)

54 (50%)

59 (55%)

57 (53%)

53 (50%)

56 (52%)

49 (46%)

40 37%)

34 (32%)

33 31%)

34 (32%)

43 (40%)

44 41%)

13 (12%)

14 13%)

17 (16%)

20 (19%)

8 71%)

14 (13%)

Anmerkung. 0 = ,, nicht zutreffend, 1 = ,, etwas oder manchmal zutreffend“, 2 = ,, genau oder

héufig zutreffend “; Werte sind in Roh- und Prozentwerten angegeben

e Homogenitiit

Die Homogenitit eines Items bezieht sich auf die durchschnittliche Korrelation eines Items

mit den restlichen Items derselben Skala. Bei hoher Homogenitit erfassen die Items eines

Tests oder einer Skala @hnliche Informationen (Kubinger, 2009).

Die Homogenitit der Items wurden fiir die Skalen Internalizing, Externalizing und Attention

berechnet.

Bei der Berechnung der Korrelationsmatrix wurde der Korrelationskoeffizient nach Kendall

verwendet. Die Ergebnisse sind in Tabelle 25, Tabelle 26, und Tabelle 27 dargestellt.

Tabelle 25

Testhomogenitdt der Skala Internalizing

Homogenitiit
Item 12 0.32
Item 15 0.30
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Item 17

Item 18

Item 26

Item 27

Skala Internalizing

0.32

0.28

0.30

0.32

0.31

Tabelle 26

Testhomogenitdt der Skala Externalizing

Homogenitiit
Item 2 0.21
Item 8 0.38
Item 9 0.34
Item 11 0.41
Item 21 0.39
Item 23 0.37
Item 24 0.40
Skala Externalizing 0.36
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Tabelle 27

Testhomogenitdit der Skala Attention

Homogenit:t
Item 1 0.19
Item 3 0.26
Item 5 0.32
Item 6 0.36
Item 14 0.28
Item 20 0.28
Skala Attention 0.28

Die Testhomogenitit der Skala Internalizing betrdagt r = .31, der Skala Externalizing r = .36
und der Skala Attention r = .28. Mit einer Ausnahme liegen die Testhomogenititen und die
Homogenitit der Items pro Skala innerhalb des Akzeptanzbereichs von r = .20 bis r = .40.
Innerhalb dieses Akzeptanzbereichs kann eine hinreichende Homogenitit angenommen
werden, ohne dass die inhaltliche Bandbreite der gemessenen Skala durch iibermiBige
Redundanz zu sehr eingeschrinkt wird (Briggs & Cheek, 1986).

Innerhalb der Skala Internalizing weist das Item 18 (,,Ich bin unsicher oder werde leicht
verlegen®) die geringste Homogenitit von r = .28 auf.

Innerhalb der Skala Externalizing ist Item 2 (,,Ich streite hdufig oder widerspreche®) das Item
mit dem geringsten Wert (r = .21).

Das Item 1 der Skala Attention (,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter) weist mitr =0.19
die geringste Homogenitit auf und liegt als einziges Item nicht innerhalb des

Akzeptanzbereichs.
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5.3 Hypothesenpriifung zu Emotionsverstindnis

Die in Kapitel 3 aufgestellten Hypothesen beziiglich des inhaltlichen Schwerpunktes

Emotionsverstidndnis bei Kindern werden im Folgenden tiberpriift.

Hierbei wird die Interpretation des Korrelationskoeffizienten gemidf3 Cohen (1988) erfolgen.
Bei einem Korrelationskoeffizienten » von 0.1 wird von einem geringen Zusammenhang
gesprochen, bei einem r von 0.3 wird ein mittlerer und bei einem r von 0.5 ein starker

Zusammenhang interpretiert.

5.3.1 Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und Alter

In dieser Hypothese geht es darum den Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und
Alter zu iiberpriifen. Im Sinne dieser Uberpriifung werden Korrelationen zwischen dem Alter
der Kinder und den Subskalen des TEC berechnet.

Die Subskalen des TEC sind wie in Kapitel 4.5.2 angefiihrt External, Mental, Reflective und
Total.

Aus Kapitel 5.1 ist bekannt, dass beziiglich der Subskalen des TEC keine Normalverteilung
vorliegt. Sobald eine der Normalverteilungsannahmen verletzt ist behilft man sich mit
sogenannten nicht parametrischen Verfahren, die auch verteilungsfreie Verfahren genannt
werden.

Hier wird die Kendall-Tau Korrelation verwendet, die nach Field (2013) fiir kleinere

Stichproben besser geeignet ist als die Spearman-Rho Korrelation.

Die Korrelation zwischen der TEC Skala External und dem Alter ist signifikant mit r = .24,
p =.002. Dies weist auf einen mittleren Zusammenhang hin.
Die Korrelation zwischen der TEC Skala Mental und dem Alter ist signifikant. Hier ist mit

r=.19, p = .012 auf einen geringen bis mittleren Zusammenhang zu schliefen.
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Die TEC Skala Reflective und das Alter weisen mit r = .12, p = .099 keinen signifikanten
Zusammenhang auf.
Die Skala TEC Toral weist bei einem Niveau von 0,05 einen signifikanten Zusammenhang

mit dem Alter auf mit r=.17, p = .011.

Es konnen grofitenteils signifikante Zusammenhinge zwischen Alter und dem

Emotionsverstidndnis der Kinder nachgewiesen werden.

5.3.2 Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und Geschlecht

Es wird untersucht, ob es einen Unterschied zwischen Jungen und Médchen gibt beziiglich
ihres Emotionsverstiandnisses. Da die Subskalen des TEC, der das Emotionsverstindnis misst,
nicht der Normalverteilung entsprechen wird ein nicht-parametrisches Verfahren fiir die
Berechnung der Zusammenhiinge verwendet. Die Uberpriifung bezieht sich auf zwei
unabhéngige Stichproben. Daher wird der Mann-Whitney U-Test eingesetzt.

Die TEC Subskala External (z=0.232, P= .817), die Skala Mental (z=0.373, p= .709),
Reflective (z= 0.136, p= .892) und Total (z= 0.804, p= .422) wurden mit dem Geschlecht
korreliert und erwiesen sich als nicht signifikant.
Es konnten keine signifikanten Zusammenhinge zwischen Emotionsverstindnis und
Geschlecht gefunden werden. Die Verteilung der TEC Subskalen ist iiber die Kategorien von

Geschlecht identisch und somit wird die Nullhypothese beibehalten.

5.3.3 Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und sozialer

Kompetenz

Um den Zusammenhang zwischen dem Emotionsverstindnis und sozialer Kompetenz der
Kinder zu erheben wird aufgrund der nicht erfiillten Normalverteilung der Daten im TEC

(siehe Kapitel 5.1) auf das nicht-parametrische Verfahren Kendall-Tau zuriickgegriffen.
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Dazu werden neben der Kompetenzskala des Elternfragebogens CBCL zur explorativen
Datenanalyse auch alle anderen Kompetenzskalen der CBCL und des Lehrerfragebogens TRF
mit erfasst.

Die Kompetenzskalen der CBCL sind Aktivititen, Soziale Kompetenz, Schule und
Kompetenzskala Total. Im TRF wurden die Skalen Schulische Leistung, Arbeitshaltung,

Benehmen/ Verhalten, Lernen, Gefiihlszustand und Kompetenz Gesamt untersucht.
Zusammenhang zwischen TEC und Kompetenzskalen der CBCL

In Tabelle 28 sind die Korrelationen angefiihrt zwischen den einzelnen Skalen des TEC und
den Kompetenzskalen der CBCL.

Tabelle 28

Kendall-Tau Korrelationen zwischen TEC und Kompetenzskalen der CBCL

TEC
CBCL External Mental Reflective Total
Aktivititen
Korrelationskoeffizient -.03 .02 27 .10
Sign. (2-seitig) 7184 .802 .005 235
N 72 72 72 72
Soziale Kompetenz
Korrelationskoeffizient -.06 .07 J35%* 12
Sign. (2-seitig) 537 473 .000 .186
N 73 73 73 73
Schule
Korrelationskoeffizient -.05 -.01 -.04 .06
Sign. (2-seitig) .647 962 .645 526
N 73 73 73 73
Kompetenzskala Total
Korrelationskoeffizient -.03 .09 Rk 15
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Sign. (2-seitig) 7190 351 .001 .088
N 72 72 72 72

Anmerkung: * p<.05 ** p<.01

Die Korrelationen zwischen den Kompetenzskalen der CBCL und TEC External sowie
Mental und Total sind alle nicht signifikant.
Die Skala Reflective zeigt hinsichtlich Sozialer Kompetenz, Aktivitdten und Total der CBCL
einen signifikanten Zusammenhang.
Kinder mit hoherem Emotionsverstindnis zeigen ab der dritten Phase der Entwicklung des

Emotionsverstandnisses (siehe Kapitel 2.3) eine ausgepragte soziale Kompetenz.

Zusammenhang zwischen TEC und Kompetenzskalen der TRF
In Tabelle 29 werden die Korrelationen zwischen TEC und den Kompetenzskalen der TRF
dargestellt.

Tabelle 29

Kendall-Tau Korrelationen zwischen TEC und Kompetenzskalen der TRF

TEC
TRF External Mental Reflective Total
Schulische Leistung
Korrelationskoeffizient -.15 -.05 11 -.02
Sign. (2-seitig) 223 671 328 871
N 52 52 52 52
Arbeitshaltung
Korrelationskoeffizient .06 -.15 -.15 -.12
Sign. (2-seitig) .645 .204 227 .305
N 52 52 52 52
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Benehmen/Verhalten

Korrelationskoeffizient -.04 -.19 -.01 -.01
Sign. (2-seitig) 763 123 905 906
N 52 52 52 52
Lernen

Korrelationskoeffizient -.02 -.25% -.18 -.16
Sign. (2-seitig) .905 .038 124 148
N 52 52 52 52
Gefiihlszustand

Korrelationskoeffizient .01 -.03 -.09 -.05
Sign. (2-seitig) 951 .833 472 .654
N 52 52 52 52

Kompetenz Gesamt

Korrelationskoeffizient -.04 =27 -.13 -.12
Sign. (2-seitig) 746 .054 276 294
N 52 52 52 52

Anmerkung: * p<.05 ** p<.01

Es lasst sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der TRF Skala Lernen und der TEC
Skala Mental erkennen. Die Skala Mental erfasst, wie in Kapitel 2.3 erlautert, das Verstandnis
uber die internen Aspekte.

Die tubrigen Skalen des TEC und der Kompetenzskalen der TRF sind statistisch nicht
signifikant, hier lassen sich aufgrund des vorliegenden Datensatzes keine Zusammenhange
feststellen.

Mit  Ausnahme von zwei  Korrelationskoeffizienten = haben  alle  anderen

Korrelationskoeffizienten ein negatives Vorzeichen.
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5.34  Zusammenhang zwischen = Emotionsverstindnis und

Geschwistern

Es soll untersucht werden, inwieweit das Emotionsverstindnis eines Kindes mit der
Anwesenheit von Geschwistern zusammenhéngt.
Da die Subskalen des TEC nicht normalverteilt sind wird das nicht-parametrische Verfahren

Mann-Whitney U-Test eingesetzt um die Korrelationen zu testen.

Die TEC Subskalen External (z= .450, p= .653), Mental (z=-1.386, p=.166). Reflective (z= -
0.127, p= .899) und Total (z= -1.026, p=.305) weisen keinen signifikanten Zusammenhang
zur Anwesenheit von Geschwistern auf.

Es konnte hier keine signifikante Korrelation zwischen dem Emotionsverstindnis und

Kindern mit Geschwistern oder Einzelkindern nachgewiesen werden.

5.3.5 Zusammenhang zwischen @ Emotionsverstindnis und

internalisierenden Problemen

Im Folgenden wird auf Basis der einschldgigen Literatur der Zusammenhang zwischen
Emotionsverstidndnis und internalisierenden Problemen betrachtet.

Aufgrund der nicht normalverteilten Variablen des TEC kommt das nicht-parametrische
Korrelationsverfahren Kendall-Tau zur Anwendung.

Internalisierende Probleme werden dabei durch die broadband-Skala Internalizing (INT) aus
CBCL, TRF, BPM-Y und MC erhoben. AuBerdem werden die narrowband-Skalen Angstlich/

Depressiv, Sozialer Riickzug und Korperliche Beschwerden Korreliert.
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Tabelle 30

Kendall-Tau Korrelationen zwischen TEC und internalisierenden Problemen von MC, BPM,

CBCL sowie TRF

TEC

External Mental Reflective Total
MC INT
Korrelationskoeffizient -.18* -.13 -.30%* -.031**
Sign. (2-seitig) 027 .084 .000 .000
N 112 112 112 112
BPM INT
Korrelationskoeffizient -.08 -.08 - 22%% -.14
Sign. (2-seitig) 344 311 .007 051
N 107 107 107 107
CBCL INT
Korrelationskoeffizient .03 .02 .05 .04
Sign. (2-seitig) 764 .876 .621 .629
N 72 72 72 72
TRF INT
Korrelationskoeffizient .02 -.16 -.04 -.17
Sign. (2-seitig) 867 174 .760 .130
N 52 52 52 52
CBCL Angst/Depressiv
Korrelationskoeffizient .01 -.05 .01 .00
Sign. (2-seitig) 913 .624 942 .996
N 73 73 73 73
TRF Angst/Depressiv
Korrelationskoeffizient .07 -.15 .05 -.11
Sign. (2-seitig) .583 223 .695 350
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CBCL Sozialer Riickzug

Korrelationskoeffizient .07 .09 .02 .08
Sign. (2-seitig) 544 394 822 394
N 73 73 73 73
TRF Sozialer Riickzug

Korrelationskoeffizient -.05 -.09 -.09 -.17
Sign. (2-seitig) 733 466 459 153
N 52 52 52 52

CBCL Korperliche Beschwerden

Korrelationskoeffizient .03 .13 .09 .08
Sign. (2-seitig) 818 205 .359 .390
N 73 73 73 73

TRF Korperliche Beschwerden

Korrelationskoeffizient -.15 -.01 -.13 -.33%*
Sign. (2-seitig) .265 970 337 .006
N 52 52 52 52

Anmerkung: * p<.05 ** p<.01

Es ist ersichtlich, dass keine der CBCL und TRF Skalen einen signifikanten Zusammenhang
mit dem TEC aufweist, auler TEC Total und die TRF Skala Kérperliche Beschwerden.

Eltern und Lehrer konnten, wie erwartet, internalisierende Probleme der Kinder weniger gut
einschitzen als die Kinder selbst.

Denn zwischen dem Selbsteinschitzungsfragebogen BPM-Y und den Subskalen des TEC ist
die Skala Reflective signifikant, die Korrelationen des MC ergaben auf den drei Subskalen
External, Reflective und Total signifikante Zusammenhénge.

Die Zusammenhinge, die gefunden werden konnten weisen einen geringen mittleren

Zusammenhang auf.
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Insgesamt ist jedoch gut zu erkennen, dass Kinder hdufiger internalisierende Probleme

angaben, als ihre Eltern oder Lehrer.

5.3.6 Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und Theory of

Mind

Um den Zusammenhang zwischen den Konstrukten Emotionsverstiandnis und Theory of Mind
zu untersuchen werden Korrelationen mittels Kendall-Tau berechnet. Dieses nicht-
parametrische Verfahren wird aufgrund der nicht vorliegenden Normalverteilung der Daten
des TEC verwendet (Kapitel 5.1). Fiir die Erhebung der Theory of Mind werden die Subskalen
des Elternfragebogens ToMI hinzugezogen.

Die Ergebnisse sind Tabelle 31 zu entnehmen.

Tabelle 31

Kendall-Tau Korrelationen zwischen TEC und ToM1

TEC
ToMI External Mental Reflective Total
Early
Korrelationskoeffizient -.08 .02 .06 -.04
Sign. (2-seitig) 406 815 .560 .650
N 70 70 70 70
Basic
Korrelationskoeffizient -.06 12 .04 .02
Sign. (2-seitig) 578 .196 .656 .805
N 70 70 70 70
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Advanced

Korrelationskoeffizient .04 .02 .06 .01
Sign. (2-seitig) .693 798 539 .869
N 70 70 70 70
Gesamt

Korrelationskoeffizient -.02 .06 .06 .01
Sign. (2-seitig) 872 562 539 .869
N 70 70 70 70

Anmerkung: * p<.05 ** p<.01

Die Nullhypothese wird hier beibehalten, da sich keine signifikanten Korrelationen zwischen
den Subskalen des TEC und des ToMI zeigen. Es konnte kein signifikanter Zusammenhang
zwischen Emotionsverstindnis und dem Konstrukt Theory of Mind in der vorliegenden

Stichprobe gezeigt werden.

6 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es das auf Basis des Brief Problem Monitor Youth
(BPM-Y) neu entwickelte, bildgestiitzte und sprachfreie Computerprogramm MINDCHECK
zur Erfassung psychischer Auffilligkeiten im Kindes- und Jugendalter hinsichtlich der
Giitekriterien zu evaluieren. Auflerdem sollten inhaltliche und statistische Aspekte des
Schwerpunktes ,,Emotionsverstindnis bei Kindern* erarbeitet werden.

Emotionsverstiandnis ist in Bezug auf das Programm MINDCHECK von Relevanz, da es ein

wichtiger Aspekt im psychologisch-diagnostischen Prozess zur Selbstbeurteilung ist.

Zu den Ergebnissen des MINDCHECK:

Zuerst soll auf die Testgiitekriterien des MINDCHECK eingegangen werden.

Generell kann zwar davon ausgegangen werden, dass der MINDCHECK das Giitekriterium
der Objektivitit erfiillt, jedoch sind zwei Aspekte anzumerken, in denen ein Testleiter Kontakt

zum Probanden aufnehmen musste.
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Aufgrund von programmiertechnischen Griinden ergaben sich Probleme mit der
Standardisierung der Instruktion, so dass diese nicht zur Génze einheitlich vorgegeben werden
konnte. In manchen Fillen konnte die Instruktion nicht innerhalb des Programms gehort
werden, so dass anstelle dessen ein Testleiter die Instruktion vorgelesen hat.

AuBlerdem wurden von manchen Kindern einige Worter nicht verstanden beziehungsweise
fehlinterpretiert, so dass ein Testleiter diese in anderen Worten umschreiben musste.

Diese beiden Punkte fithren insgesamt zu einer eingeschrinkten Testleiterunabhéingigkeit.

Die Reliabilitit des Verfahrens wurde durch eine Itemanalyse iiberpriift, wobei die Kennwerte
Cronbach-Alpha und Split-Half-Reliabilitét fiir eine gute innere Konsistenz sprechen.
AuBlerdem wurde zusitzlich zur Ermittlung der Reliabilitit und zur Vorbereitung fiir die
Faktorenanlyse eine Itemanalyse durchgefiihrt.

Hier konnten mittlere Trennschirfeindizes aller Items pro Skala auf eine Interkorrelation
zwischen den Skalen Externalizing und Attention hinweisen. Auf der Skala Attention weist
das Item 1 (,,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter*) keine signifikanten Korrelationen zu
allen tibrigen Skalen auf. Item 5 (,,Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder
langer aufzupassen®), Item 14 (,,Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen*) und Item 20 (,,Ich bin
unaufmerksam oder leicht ablenkbar*) korrelieren mit Externalizing statt mit ihrer a-priori
zugewiesenen Skala Attention. Fir die Skala Externalizing stimmt die Skalenzuteilung bei
Item 8 (,Ich mache Sachen kaputt, die anderen gehdren®) nicht und fiir die Skala
Internalizing das Item 17 (,,Ich habe zu starke Schuldgefiihle®).

Bei Betrachtung der ,,Schwierigkeitsparameter der Items fallen Item 8 (,,Ich mache Sachen
kaputt, die anderen gehdren®) und Item 27(,,Ich mache mir viele Sorgen*) auf.

Hierbei wurde Item 8 kaum bewertet, was mit der sozialen Erwiinschtheit der Beantwortung
dieser Frage zusammenhéngen konnte. Item 27 wurde sehr haufig mit mindestens ,,trifft etwas
oder manchmal zu*“ bewertet. Dies konnte daran liegen, dass der Begriff ,,Sorgen machen*
auch im tédglichen Umfeld vor allem von Erwachsenen hiufig verwendet wird, also zum
Beispiel zu Hause von den Eltern oder in der Schule von Lehrern. Hier hitten gegebenenfalls
andere Beispielbilder zum Einsatz kommen sollen, um besser zwischen nicht-klinischen und

klinischen Fillen —in diesem Fall Sorgen- differenzieren zu konnen.

Mit Ausnahme von Item 1 (,Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter) liegen alle
Homogenititen der Items in allen Skalen im Akzeptanzbereich. Hier wird angenommen, dass

Item 1 nicht dieselben Informationen erfasst wie die restlichen Items der Skala Attention.
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Diese Skala ist eine narrowband-Syndromskala und keine broadband-Skala, wie
Internalizing und Externalizing. Achenbach et al. (2011) fiigten die Skala Attention aufgrund
einer Diskriminanzanalyse hinzu, da Aufmerksamkeitsprobleme hiufig mit anderen
klinischen Auffilligkeiten assoziiert werden. Item 1 aufgrund rein theoretischer Uberlegungen
in den BPM-Y aufgenommen, es hatte sich im Vorfeld nicht als diskriminantes Item

herausstellen konnen.

Zukiinftige Arbeiten sollten sich insbesondere mit der Verbesserung programmiertechnischer
Begebenheiten auseinandersetzen. Der einwandfreie Ablauf des Programms und der
Instruktionen, um Interaktion zwischen Testleiter und Proband auf ein Minimum reduzieren
zu konnen. AulBerdem sollte eine direkte, nicht-zeitverzogerte Reaktion des Programms auf
Klickbereiche erfolgen konnen.
Des Weiteren sollte eine Uberpriifung der Itemaussagen erfolgen, die gezielt auf das
Begriffsverstindnis von Kindern abzielt. Die Ergebnisse der Vortestung (siehe Kap. 4.2)
zeigen systematische Verstidndnisprobleme einiger Items, aufgrund von Wortern, die im
aktuellen Sprachgebrauch nicht geldufig zu sein scheinen.

AuBlerdem sollten die kritischen Items der Skala Attention erneut {iberpriift und
gegebenenfalls im Hinblick auf eine Erhohung der Reliabilitit des MINDCHECK
ausgeschlossen werden.

Fiir eine detailliertere Betrachtung der Validitit des MINDCHECK wird an dieser Stelle auf
die Diplomarbeit von Johannes Engler verwiesen.

Zusitzlich zum MINDCHECK wurden erginzend die Top Problems entworfen und
vorgegeben (sieche Kap. 4.1.4). Sowohl in der Playtestung, als auch wiahrend der
Durchfiihrung der Studie wurden die Top Problems als sinnvolle Ergdnzung erachtet. Die
Probanden hatten dadurch die Moglichkeit idiosynkratische Probleme anzugeben. Aufgrund
von Schwierigkeiten mit der Programmierung konnten die Top Problems nicht weiter
analysiert und verrechnet werden. Eine addquate Instruktion konnte nicht in das Programm
eingearbeitet werden, so dass diese von einem Testleiter individuell vorgetragen werden
musste. Technische Probleme einiger Laptops, an denen der MINDCHECK vorgegeben
wurde, fiihrten dazu, dass manche Probanden die Top Problems iibersprangen und nicht
bearbeiteten. Die Betreuungssituation lie keinen Raum um zu vermerken, welcher Laptop
und Proband davon betroffen war.

Ein generelles Problem der Top Problems ist der fehlende Kontrollmechanismus, welche

Probleme betrachtet aber nicht bewertet wurden, oder welche Probleme vom Probanden gar
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nicht betrachtet wurden. So kann datenanalytisch nicht sichergestellt werden, dass ein
Problem bei einem Probanden nicht vorliegt, da nicht garantiert werden kann, dass er das
Problem(feld) angeklickt hat.

AuBerdem wurden die Top Problems fiir Probanden aus dem klinischen Setting konstruiert,
wo tatsdchlich Probleme oder psychische Auffilligkeiten vorhanden sind und interveniert
wird (Yeh & Weisz, 2001).

Die Top Problems sollten linear vorgegeben werden und beispielsweise einem
Kontrollkéstchen (,,Problem nicht vorhanden*) oder einem Symbol versehen werden, so dass
sicher gestellt werden kann, dass jeder Proband jedes Problem angesehen und beurteilt hat.
Durch die Playtestung wurde ersichtlich, dass eine Vorgabe der Top Problems ohne
Instruktion, also auf intuitiver Ebene nicht moglich ist. Es empfiehlt sich eine videobasierte
Instruktion in Form eines ,,Tutorials“, in dem der Bildschirm gezeigt wird ein beispielhaft

visuell und audiounterstiitzt durch die Problemfelder gefiihrt wird.

Zu den Ergebnissen des Emotionsverstindnisses:

Wie aufgrund entwicklungsbedingter Begebenheiten und auf Basis der Literatur erwartet
konnte ein Zusammenhang zwischen dem Emotionsverstindnis eines Kindes und dem Alter
festgestellt werden. In der dritten Phase der emotionalen Verstindnisentwicklung Reflective
konnte kein signifikant positiver Zusammenhang festgestellt werden. Diese Ebene von
Emotionsverstdndnis setzt sich aus der kognitiven Regulierung von Emotionen, multiplen
Emotionen und moralischen Einfliissen zusammen und stellt die komplexeste der drei Ebenen
dar. Die Altersverteilung der Probanden zeigt, dass im oberen Altersbereich, also 10 und 11
Jahre, nur wenige Kinder getestet wurden. Bei ihnen kann man erwarten, dass sie in der Skala

Reflective altersaddquate Ergebnisse erzielen.

Beziiglich des Geschlechts der Probanden wurde im Hinblick auf das Emotionsverstindnis
wie erwartet kein Unterschied gefunden. Zwar weist die einschlidgige Literatur Studien vor,
die geschlechtsspezifische Differenzen zwischen Kindern, insbesondere dlterer
Altersgruppen, zeigen. Jedoch ist nicht eindeutig, um es sich dabei um das bloe und
eigentliche Verstindnis von Emotionen handelt, oder die Unterschiede in der
Berichterstattung begriindet liegen (Zaidel, Bloom, Fireman & Larsen, 2013). Auflerdem
gelten Midchen als empathischer als Jungen (Strayer & Roberts, 1997) und da

Emotionsverstindnis und Empathie Konzepte sind, die miteinander in engem Zusammenhang
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stehen konnen systematische geschlechtsspezifische Unterschiede auch darin ihren Ursprung

finden.

Soziale Kompetenz und Emotionsverstindnis héingen insofern zusammen, indem
Emotionsverstindnis als guter Prddiktor fiir soziale Kompetenzen gilt (Pons, Lawson &
Harris, 2003). Es konnten signifikant positive Ergebnisse gezeigt werden zwischen der Skala
Reflective des TEC und Sozialer Kompetenz der CBCL. Dies unterstiitzt die These von Pons,
Lawson und Harris (2003), da die Ergebnisse erst in der dritten Phase der Entwicklung des
Emotionsverstandnisses  signifikant waren. Bei jlingeren Kindern konnte dieser
Zusammenhang nicht nachgewiesen werden. Die Grundlage Emotionsverstindnis muss sich
zuerst entwickeln, bevor soziale Kompetenz sich anfangen kann auszubilden.

Explorativ wurden auflerdem die CBCL Skalen Aktivitdten und Total erhoben und zeigen
einen signifikanten Zusammenhang zu Emotionsverstindnis. Der Zusammenhang mit der
Skala Aktivititen konnte erkldrt werden durch den hoheren Beliebtheitsgrad der Kinder mit
hoherem Emotionsverstindnis (Pons, Harris & Doudin, 2002).

AuBlerdem wurden die Subskalen des Lehrerfragebogens TRF in Hinblick auf das
Emotionsverstandnis untersucht. Hier zeigte sich die Skala Lernen im signifikant positiven
Zusammenhang mit der TEC Skala Mental. Dazu fanden einige Autoren ebenfalls
Zusammenhinge zwischen sozialer Kompetenz, die mit prosozialem Verhalten einhergeht
und damit forderlich sein kann fiir die Motivation und den Erfolg in der Schule (Denham,

Whatt, Bassett, Encheverria & Knox, 2009; Garner, 2010; Ray & Smith, 2010).

Es konnte in der vorliegenden Studie nicht bestitigt werden, dass ein Zusammenhang
zwischen dem Vorhandensein von Geschwistern und dem Emotionsverstindnis vorliegt.
Keine der Skalen des TEC zeigten signifikante Korrelationen zur Anzahl von Geschwistern.

Dies konnte daran liegen, dass nicht explizit die Geschwister einen Einfluss auf die
Entwicklung des Emotionsverstindnisses haben, sondern es eher generell damit
zusammenhingt, inwieweit der familiire Rahmen zur positiven Entwicklung beitrdgt. Hierzu
wird ein Einfluss von Bindungsqualitiit zu Bezugspersonen und die Quantitit und Qualitéit der

Gespriche iiber Emotionen innerhalb der Familie postuliert (Harris et al., 2005).

Zum Zusammenhang von Emotionsverstindnis und internalisierenden Problemen:
Internalisierende Probleme wurden durch den Elternfragebogen CBCL wund den

Lehrerfragebogen TRF erfasst. Die Fremdeinschidtzungen iiber internalisierende Probleme
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gestalten sich als duBlerst schwierig, weil diese im Gegensatz zu externalisierenden oder
Aufmerksamkeitsproblemen fiir Andere nicht oder nur schwer sichtbar sind, da sie sich nicht
unbedingt im Verhalten duBern. Daher sind die Ergebnisse zumindest teilweise entsprechend
der Erwartung ausgefallen: Es konnte ein Zusammenhang zwischen Emotionsverstindnis und
der TRF Skala Korperliche Beschwerden gefunden werden. Korperliche Beschwerden werden
hiufig mit internalisierenden Problemen und klinischen Symptomen in Zusammenhang
gebracht beziehungsweise sind internalisierende Probleme hiufig Ursache korperliche
Beschwerden. Diese sind fiir Lehrer sichtbar und werden von Kindern oftmals kommuniziert,
so dass diese Subskalen signifikant miteinander korrelierten.

Die signifikanten Zusammenhinge zwischen BPM-Y und TEC Skala Reflective und zwischen
MC und External, Reflective und Total zeigen, dass Kinder sich hédufiger internalisierende
Probleme zusprachen, als Lehrer oder Eltern.

Genau aus diesem Grund ist die Kinderperspektive bereits wihrend der friihen Phasen, wie
zum Beispiel bei einem Screening iiber Auffilligkeiten sehr relevant. Gerade internalisierende
Probleme konnen Kinder selbst besser einschitzen, im Hinblick auf spezielle Probleme sie die
einzigen Beurteiler (De Los Reyes, 2011). Die Bedeutsamkeit dieser Hypothese und diesen
Ergebnissen in Kombination mit der einschldgigen Literatur sollen besonders hervorgehoben
werden und sind von auBlerordentlicher Relevanz. In Zukunft sollte vermehrt an Ansétzen
gearbeitet werden, die es ermdglichen Kindern eine addquate Moglichkeit zu bieten, ihre

eigene Meinung miteinzubringen und geltend zu machen.

Entgegen der Annahme, die aus der Literatur erarbeitet wurde, konnte kein Zusammenhang
zwischen  Emotionsverstindnis und  Theory of Mind nachgewiesen  werden.
Theory of Mind wurde mittels des Elternfragebogens ToMI erhoben, das Emotionsverstidndnis
wurde iiber die Kinder mittels TEC direkt erfasst. Es besteht die Moglichkeit, dass sich
signifikante Ergebnisse in den Korrelationen zeigen wiirden, wenn man fiir das Konstrukt der
Theory of Mind ein anderes Erhebungsinstrument verwenden wiirde, das nicht auf einer

Fremdeinschétzung beruht.

Zusammenfassend bietet der MINDCHECK eine innovative Vorlage fiir weitere
Forschungsarbeiten. Seine psychometrischen Kriterien und die kindgerechte und der
modernen Zeit angemessene Vorgabe am Computer, Laptop oder Tablet stellen gute
Voraussetzungen dar, um ein solches Programm neben den bestehenden Verfahren in der

klinischen Praxis einsetzen zu konnen. Es ist ebenso denkbar ein solches Screening an
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Schulen vorzugeben, sollte sich ein Kind auffillig verhalten oder selbst den Wunsch hegen,
dieses Programm zu ,,spielen. Der spielerische Aspekt des Programms bietet einen groflen
Vorteil, ebenso wie der intuitive Umgang und die besondere Aufarbeitung und Qualitét der
Bilder. Die Hiirde der Selbsteinschétzung von Kindern konnte reduziert und auf ein Minimum
beschrinkt werden, indem der MINDCHECK nicht voraussetzt, dass die Kinder

Lesefdhigkeiten besitzen miissen.

In Zukunft kann ein Programm wie der MINDCHECK mdoglicherweise einen Teil dazu
beitragen vorherrschende Versorgungsliicken zu schlieBen und durch frithmdogliche
Privention psychologisch-diagnostisch an einem Punkt eingreifen zu konnen, an dem am

Ende keine Diagnose steht.
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1. Demographische Daten

Anmeldefenster:

STRING aus Texteingabe//Testleitercode (Initialen der Testleiter)

-  STRING aus Texteingabe //Probandencode (Initialen des Probanden, Geburtsdatum
(komplett; Tag/Monat/Jahr, z.B.: lw14051988)

- STRING aus Texteingabe //Geschlecht

- STRING aus Texteingabe //Alter

- STRING aus Texteingabe //Geburtsdatum

- STRING aus Texteingabe //Schulform

- STRING aus Texteingabe // Schulklasse

- zwei BUTTONS:
1. GENERIERUNG DES PROBANDENCODES (MIT
DARAUFFOLGENDER ANZEIGE DES ERSTELLTEN CODES)

—>damit die Testleiter sicher sein konnen, dass der Code korrekt erstellt
wurde

2. START

2. Instruktionen

Der Mindcheck (MC) kann in zwei grobe Teile aufgeteilt werden. Zum einen der MC alleine
(28 Aussagen und dazu Antwortmoglichkeit von 0-2) und den Top Problems, eine Abfrage

iber die Probleme, die die Kinder momentan am meisten beschéftigen.
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Da eine parallele Programmversion existiert, welche ein anderes Antwortformat aufweist
(Balken anstelle von Thermometer), gibt es eine Parallelversion der Instruktion fiir diesen

Teil. Dies wurde im Folgenden mit Sternchen gekennzeichnet.

2.1 Instruktion MC

(Nummerierung orientiert sich an Screens, die im Programm ,,Prototyp* vorgegeben

werden.)

1. Abfrage der demographischen Daten

2. ,,Bitte wiihle deine Spielfigur aus* (Testperson wihlt zwischen mannlicher oder weiblicher

Ankerfigur; ,,Conny* und ,,Tommy*)

3., Hi, ich bin Tommy (Conny). Ich méchte dich gerne néiher kennen lernen. Daffiir zeige ich

dir jetzt ein paar Geschichten. Klicke jetzt unten auf den Pfeil um weiterzukommen. *

4. ,,Du horst gleich ein paar Sditze. Damit du dir die Sitze besser vorstellen kannst, siehst du
dazu ein paar Bilder, in denen ich mich unterschiedlich verhalte oder fiihle. Vielleicht stellst
du dir unter diesen Sditzen auch etwas ganz anderes vor. Das ist kein Problem. Es sind nur
Beispiele, damit es dir leichter fillt. Nach jeder Geschichte sollst du mir mitteilen, wie

dhnlich es dir geht. *

5. ,,Das was du hier anklickst, wird natiirlich an niemanden weitergegeben. Deswegen bitte
ich dich, immer ganz ehrlich zu antworten.

‘

Komm, wir probieren das jetzt einmal gemeinsam aus.

6. (Beispielitem zu sehen: ,,Ich mag Schokolade®) ,, Ich mag Schokolade *

7. ,,Jetzt zeigst du mir auf diesem Thermometer, wie sehr dieser Satz auf dich zutrifft* ,, Wenn
du 0 im Thermometer anklickst, bedeutet es, ,, trifft nicht zu*. 1 bedeutet ,, trifft etwas oder
manchmal zu“, und 2 bedeutet ,,trifft genau oder hdufig auf dich zu*. Bitte klicke jetzt. *
(Kind klickt)

* MC NEU (Programmierer) — an dieser Stelle abgeinderte Instruktion: (statt Punkt 7)
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., Jetzt zeigst du mir auf diesem Balken, wie sehr dieser Satz auf dich zutrifft. Ich gebe dir ein
paar Beispiele, wie man den Balken verwendet. Klicke auf dem Balken ganz links (- bei O -)
wenn der Satz auf dich gar nicht zutrifft. Klicke auf dem Balken ganz rechts (- bei 100 -) wenn
der Satz auf dich ganz zutrifft. Du kannst auch irgendwo dazwischen hinklicken. Wenn der

Satz zum Teil auf dich zutrifft, zum Teil aber auch nicht, dann klicke in die Mitte vom Balken.

Wenn der Satz eher nicht auf dich zutrifft dann klicke links von der Mitte, wenn der Satz eher

schon auf dich zutrifft, dann klicke rechts von der Mitte. Du kannst auf dem Balken also ganz

genau zeigen wie sehr der Satz auf dich zutrifft.”
,Jetzt zeigst du mir auf diesem Balken, wie sehr dieser Satz auf dich zutrifft. Du kannst
zwischen 0 und 100 alles anklicken. 0 bedeutet, trifft nicht zu, und 100 bedeutet, trifft zu. Bitte

klicke jetzt

8. ,,Hast du alles verstanden? Wenn du die Erkldrung nochmal héren mochtest, dann klicke
das rote Kreuz. Wenn fiir dich alles klar ist, dann klicke das griine Hikchen und es geht mit

‘

der ersten Geschichte los. *

2.2 Instruktion TOP PROBLEMS

Nach Abschluss des MindChecks:

1. ,,Super, vielen Dank fiir deine Antworten! Als letztes wiirde ich gerne von dir wissen:

Welches Problem beschdftigt dich am meisten? “

2. ,,Du siehst gleich diese 8 Problemfelder. Klicke dann auf ein Problemfeld um es dir

genauer anzuschauen. “

3. .,.Sieh dir diese Bilder ganz genau an. Wenn du glaubst, dass dich eines dieser Probleme
beschdiftigt, klicke auf das griine Hdkchen. Danach gibst du an, wie sehr dich dieses Problem
beschdiftigt. Dafiir bewegst du den Strahl unter dem Bild zwischen den Zahlen 0 und 10. 10
steht dafiir, dass dich dieses Problem sehr beschdftigt und O steht dafiir, dass es dich gar
nicht beschdiftigt. Du kannst so viele Probleme auswdhlen wie du mochtest. Wenn dich keines
der Bilder aus dem Feld als Problem beschdiftigt, dann wdhle einfach keines aus und klicke
unten auf den Pfeil und du kommst zuriick zur Ubersicht mit allen 8 Problemfeldern. Du

kannst auch so viele Problemfelder auswdhlen wie du méchtest ™
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Wenn du startklar bist, klicke unten auf den Pfeil. Wenn du noch nicht ganz verstanden hast,

wie es geht, klicke auf das rote Kreuz untern und du horst die Anleitung nochmal.
4. ,Hier siehst du jetzt alle Probleme, bei denen du angegeben hast, dass sie dich
beschdftigen. Wihle bitte zum Schluss noch aus, welches davon dein grosstes Problem ist.

Danach klickst du an, welches Problem dein zweitgrosstes und dann, welches dein

drittgrosstes ist. Wenn du fertig bist, klicke auf den Pfeil unten — dann hast du es geschafft!

5. Letzter Frame: Tommy Daumen hoch. ,,Vielen Dank fiirs Mitmachen!*

3. Ablauf des Tests

1. Abfolge von 28 Items (Fragen bzw. Aussagen), mit jeweils unterschiedlicher Anzahl

an dargebotenen Bildern

2. Nach jedem Item wird folgende Antwortoption vorgegeben:

THERMOMETER:

|m|mwu|t [ |

lehlllw\:
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leer, halbgetiillt oder voll (Aus Literatur entnommen, siehe Darryl, 1999 und Levonn, 2003)

Unter den Antwortoptionen jeweils:

0 = trifft nicht zu

1 = trifft etwas oder manchmal zu

2 = trifft genau oder hiufig zu

4. Items

Alle Uberschriften (zu der Instruktion, Items und Top Problems) wurden auf der Homepage

http://dabuttonfactory.com/ generiert.

Ordner | Item Text S7Z1 SZ2 SZ3 SZ 4
Item 1 |Ich verhalte mich zu | 1_l.png 2_l.png
jung fiir mein Alter 1_2.png 2_2.png
Item 2 | Ich streite héufig oder | 1.png 2.png 3.png
widerspreche viel
Item3 | Ich bringe Dinge, die | 1_Il.png 1_1.png
ich anfange, nicht zu | 1_2.png 1_2.png
Ende 1_3.png 1_3.png
Item 4 | Ich mag Tiere 1.png
Item S5 | Ich habe | 1.png 2.png
Schwierigkeiten mich zu
konzentrieren oder
langer aufzupassen
Item 6 | Ich kann nicht lange still | 1.png 2.png 3.png
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http://dabuttonfactory.com/

sitzen

Item 7 | Ich bin sehr ehrlich 1.png
Item8 |Ich mache Sachen | 1.png 2.png 3.png
kaputt, die Anderen
gehoren
Item9 | Ich gehorche meinen | 1.png 2 l.png |3_l.png
Eltern nicht 2 2.png |3_2.png
Item10 | Ich bin hilfsbereit 1.png
Itemll | Ich gehorche in der | l.png 2.png 3_l.png
Schule nicht 3_2.png
Item12 | Ich fiihle mich wertlos | 1.png 2.png
oder unterlegen
Iteml3 | Ich kann bestimmte | 1.png
Dinge besser, als die
meisten anderen Kinder
Iteml14 | Ich tue etwas ohne zu | 1.png 2.png 3.png
iiberlegen
ItemlS | Ich bin zu furchtsam | 1.png 2.png 3_l.png 4.png
oder dngstlich 3_2.png
3_3.png
Item16 | Ich probiere gerne etwas | 1.png
Neues aus
Item17 | Ich habe zu starke | 1_l.png 2 l.png |3_l.png
Schuldgefiihle 1_2.png 2 2png |3_2.png
1_3,png 2 3.png | 3_2.png
Item18 | Ich bin unsicher oder | 1.png 2.png 3.png
werde leicht verlegen
Item19 | Ich kann mit meinen | 1.png

Hénden geschickt

umgehen
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Item20 | Ich bin unaufmerksam | 1.png 2_1.png
oder leicht ablenkbar 2_2.png
2_3.png
Item21 | Ich bin eigensinnig oder | 1.png 2 l.png |3_l.png
dickkopfig 2 2.png |3_2.png
2 3.png | (minimal lingere
Darbietungszeit)
Item22 | Ich bin gerne mit | l.png
anderen Leuten
zusammen
Item23 | Ich bin ein Hitzkopf | 1.png 2_l.png | 3_l.png
oder werde  leicht 2 2.png | 3_2.png
wiitend
Item24 | Ich drohe Anderen, sie | 1.png 2.png 3.png
zu verletzen
Item25 | Ich bringe Andere gerne | 1.png
zum Lachen
Item26 | Ich bin ungliicklich, | 1.png 2.png 3.png 4.png 5_l.png
traurig oder 5_2.png
niedergeschlagen. 5_3.png
Item27 | Ich mache mir viele | 1.png 2.png 3.png 4.png 5_l.png
Sorgen 5_2.png
Item28 | Ich versuche anderen | 1.png

gegeniiber fair zu sein

Anmerkung zur Programmierung:

= Wenn mehr als 2 Bilder pro Szenario vorhanden sind, sollen diese nacheinander und

untereinander eingeblendet werde, wobei das zuletzt Gezeigte stehen bleiben soll, sodass am

Ende folgendes Bild zu sehen ist:
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- Zwischen jedem Item (1-28), schwarzer Bildschirm fiir kurzen Zeitraum ->Dauer

abzuklaren

—>keine Blende zwischen den einzelnen Szenarien innerhalb eines Items
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5. Top Problems

Skalenbezeichnungen
Deutsche Bezeichnung Englische Bezeichnung (entnommen
aus CBCL/YSR)
1. Angstlich sein Anxious/ Depressed
2. Traurig sein Withdrawn/Depressed
3. Kranksein Somatic Complaints
4. Probleme mit Anderen Social Problems
5. Komische Gedanken oder Verhalten Thought Problems
6. Probleme aufzupassen Attention Problems
7. Regeln nicht befolgen Rule-Breaking Behaviour
8. Wiitend sein Aggressive Behaviour
Darstellung:
Angstlich sein Traurig sein Kranksein

Probleme mit Anderen Komische gedanken oder Verhalten Probleme aufzupassen

147



- alle 8 Skalen werden reprisentiert jeweils durch ein (das aussagekriftigste) Bild;
somit zu Anfang 8 Bilder auf einem Screen mit jeweiliger Bezeichnung (z.B. Angst,
Traurig sein etc. )

- (Mit der Maus kann man iiber die Bilder fahren, dann werden sie grofer und die

verschiedenen Bilder pro Skala laufen sequentiell ab)

Aufbau der (idealen) Abfrage:

o Vorgehen aus dem Paper entnehmen: Weisz et al., 2011, auf Seite 373
(dropbox)

o Abfrage (der TP) erfolgt sozusagen in 3 Schritten

1. Screen, mit allen 8 Bilder > dient der ersten Orientierung, gefragt wird ,,Was
beschéftigt dich am meisten?/ Was sind deine Probleme?*

= Testperson soll nun auswéhlen, darf auch alle Skalen als TP auswéhlen

2. neuer Screen mit den ausgewdhlten TP; gefragt wird: ,,Was ist das grofite
Problem? diese sollen nun in Reihenfolge gebracht werden; (am schonsten
umgesetzt im Computerprogramm wire dann die Funktion, dass die
Testpersonen die Bilder, die fiir die individuellen Problembereiche stehen, in
die Reihenfolge schieben bzw. mit der Maus ziehen konnen)

3. neuer Screen: nun sind die ausgewihlten, in Reihenfolge gebrachten Bilder,
bzw. Probleme zu sehen, diese sollen nun auf einer Skala von 0 — 10 bewertet
werden, also wie stark/intensiv vorhanden die jeweiligen Probleme sind

4. letzter Screen, gefragt wird ,,Welches Problem mochtest du eher/ am liebsten
trainieren/ iiben?* ; die ausgewéhlten Probleme werden der Reihenfolge nach
(orientiert sich an der Bewertung von 0 — 10) geordnet prisentiert und

Testperson wihlt aus

6. Vorgabedauer der Bilder

Muss ausprobiert werden und mit Programmierern besprochen werden
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7. Auswertungslogarithmus

EXT Items: 2+8+9+11+12+21+23+24 Summenscore bilden
INT Items: 15+17+18+26+27 Summenscore bilden
ATT Items: 1+3+5+6+14+20 Summenscore bilden

—> Cut-off Werte und weitere miissen noch festgelegt werden

Positive Items: 4,7,10,13,16,19,22,25,28
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Anhang II: Transkripte der Vortestung

Legende

) Pause von ca. einer Sekunde (Anzahl der Punkte gibt Pause in Sekunden an)

5 Pause von ca. fiinf Sekunden (Zahl in Klammern gibt Linge der Pause in
Sekunden an)

(unv.) unverstidndliches Wort

/ Abbruchzeichen

I Interviewer

K Kind

Weitere Anmerkungen:
- Dialekt zugunsten der Lesbarkeit wortgenau ins Hochdeutsche iibersetzt

- Betonte Wort grof3 geschrieben

Testperson 1, weiblich, 11 Jahre
Schritt 1

I: Ok, dann erklire mir einfach, was auf den Bildern passiert!

K: Also da sind zwei Jungs und ein kleines Madchen, (...) und auf dem zweiten Bild (.) ich
glaub da braucht das Midchen irgendwo Hilfe, und der andere Junge, der / obwohl nein. Das
kleine Miadchen, das / Nein! Der Junge, der nimmt (..) der will die Giraffe und diesen Laster,

und da ldsst er sein Fahrrad fallen, geht zu diesem Midchen und nimmt dem das weg.

I: Was passiert hier?
K: Also, da ist eine grolere Gruppe von Menschen, ich glaub, die sind beim Wandern (.) und
neben denen ist gerade ein Sandkasten und der hintere Junge, der mochte lieber spielen und

geht dann in den Sandkasten.

I: Und hier?

K: Also, da ist der Junge, der ist bose auf seine Mutter und will die verkloppen
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K: Also (..) da ist der sauer auf den Lehrer, naja, nicht unbedingt verkloppen, aber er ist sauer

und macht so ein Handzeichen.

K: und da ist er sauer auf den Jungen, weil der andere Junge da (..) mit dem Fuf3ball

irgendwas gemacht hat, glaub ich.

I: Ok, was passiert hier?
K: Also da, der Junge will einen Kuchen backen, da fragt er seine Mutter. Dann mixt er (.) die

Kuchenteile und dann ldsst er einfach alles stehen und spielt Basketball

I: Was passiert hier?
K: Also der Junge ist halt in der Schule, der will einen Baum malen, der fangt dann an, aber

danach hat er irgendwie keinen Bock mehr und fingt an zu pfeifen.

I: Was passiert da?

K: Der Junge macht, glaub ich, seine Hausaufgaben, oder (.) irgendetwas fiir Schule und (..)
der guckt da stindig aus dem Fenster und wire lieber drauf3en.

K: Da ist er in der Schule, hat aber keinen Bock, und will lieber Fu3ball spielen (..) oder denkt
zumindest an Fuf3ball.

I: Passt er auf?

K: Nein

I: Was passiert hier?

K: Da kibbelt der Junge in der Schule

K: Und da benimmt er sich doof am Tisch und schleudert mit den Sachen rum

K: Da ruft der Junge irgendwas oder macht irgendeinen Quatsch

K: Da reifit der Junge von einem Médchen der Teddybir ein Ohr ab und das Midchen weint.

K: Und (...), ich weil} nicht, was das da sein soll, ob das Papier sein soll, sonst zerreil3t er das

Buch von der anderen
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K: Da schneidet er die Henkel von einer Tasche von einer anderen ab.
K: Die Mutter will, dass er sein Zimmer aufrdumt und er sagt ,,Nein‘
K: Also, der Junge, der guckt Fernsehen, die Mutter sagt irgendwann ,,das wird jetzt aber
ausgemacht dann macht er aber weiter, und irgendwann stellt die Mutter sich vor den

Fernseher

K: Ahm (.) da isst der Junge im Unterricht Pausenbrot, also er isst obwohl es da nicht erlaubt

ist.

K: Der Junge der quatscht halt ganz laut die Schiiler hinter sich an und der Lehrer sagt einfach

nur ,,leise* oder ,,pssst*

K: Da sagt der Lehrer ,,Aber kein Trampolin hiipfen* aber der Junge geht einfach drauf. Also

(.) der Junge beachtet den Lehrer nicht.

K: Also der Junge, der will nicht mehr in der Schule sein, also der langweilt sich und / ja.

K: Da langweilt der Junge sich auch, also der will lieber aufstehen

K: da lduft er auf einer ganz hohen Mauer

I: Was meinst du, wie finden die anderen das?

K: Die finden das nicht gut.

K: Also der Junge macht Kunststiicke auf dem Fahrrad und der soll das einfach nicht

K: Der Junge fackelt die Zeitschrift an und die Mutter schimpft

I: Was passiert hier?

K: Die Midchen, die fiittern einen Hund, und der Junge, der guckt mit ganz aufgerissenen

Augen, der findet das ein bisschen ekelig, aber ich weil} es nicht, also (...) der guckt auf jeden

Fall weg
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K: Da will der Vater, dass er zur Schule geht, er aber nicht.
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Angstlich, also, er hat Angst

K: Also der Junge, der schwitzt vom Basketball, beim Essen, da denkt er daran, und beim
Hausaufgaben machen auch.
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich da?

K: Schwach (..) oder (...) naja, dngstlich

K: Also, es blitzt und donnerst und regnet, und der Junge hat Angst (..) der hat Angst vorm

Gewitter

K: Ahm, da fillt ihm ein Glas runter, und in der Nacht triumt er davon. Also ich glaub, er hat

Angst, dass die Mutter da mitbekommt und ihn dann anschimpft.

K: Da foult er einen und in der, in der Schulstunde, da bekommt er irgendwie Angst, dass er,

also, (.) dass da jemand ihn gesehen hat und das dann petzt

K: Da bekommt er ein Zeugnis, und das ist eine 1 und dann wird er ganz rot

K: Da hat er Geburtstag, und ich glaube, er findet das peinlich, dass da (...) das mit den
Ballons und mit den (...) Kopftiiten.

K: Da will einer, der vorher nicht mit ihm befreundet war, sich wieder vertragen, oder

irgendwie/ und der wird dann rot

K: Da sitzt er neben einem Jungen, der sich gerade meldet und ihm ist langweilig, da fliegt

ein Vogel vorbei und da guckt er halt hin

K: Da spielt er mit einem Freund Badminton (..) ne, Moment (..) auf jeden Fall so was
dhnliches wie Tennis, (..) ich weiB jetzt nicht, irgendwas hat er da / naja, da rennt dann so ein
Typ im grauen Hemd an ihm vorbei und dann hat er jetzt plotzlich auch Lust auf

FuBballspielen und ldsst den Schldger liegen und spielt weiter Fu3ball
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K: der Junge, der will aufbleiben, aber die Mutter sagt ,,geh ins Bett®, er weigert sich aber

K: Also, die beiden anderen Kinder, die haben einen Drachen und er hat ein Boot, und der ist
aber neidisch auf den Drachen und dann sagt er ,,Ich hab zwar keinen Drachen, aber ich hab

ein Boot* und dann gehen die anderen weg

K: Da, sagt die Mutter, er soll Zihne putzen und dann wirft er mit einem Auto, mit einem
Spielzeugauto nach ihr.
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: drgerlich

K: Da spielt er Videospiele und dann, da steht noch ,,Game Over* und dann wird er brutal,

dann wird er wiitend

K: Also, da fragt er seinen Vater, ob er ein Eis darf, da sagt der aber ,,Nein“ und dann
schmeif3t er mit Flaschen / mit Milch, die Milch runter

K: da zieht er einem Midchen an den Haaren und ein Midchen sieht das

K: da besticht der Junge den Lehrer mit der Schere

K: Da will er einen Mann verpriigeln

K: Also da, also da feiert er seinen Kindergeburtstag und er findet das tiberhaupt nicht toll,

also peinlich

K: Da weint er, er ist traurig

K: Da weint er weil er ausgeschlossen wird, also da ist er traurig weil er ausgeschlossen wird.
K: Da wird er von seiner Mutter von der Schule abgeholt, also nein/ da ist er auf dem
Bordstein und fiihlt sich doof.

I: Was meinst du wie fiihlt er sich?

K: traurig
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K: Also, da ist er in seinem Bett und fiihlt sich doof, dann ist er in der Schule da fiihlt er sich
immer noch doof und dann guckt er mit seinen Eltern Fernsehen und da fiihlt er sich immer
noch doof.

I: Dieses doof fiithlen, was ist das fiir ein Gefiihl?

K: Ja, miide oder @ngstlich oder traurig oder so etwas

K: Und da hat er Angst, dass seine Mutter stirbt

K: Da hat er vor Monstern Angst

K: Da hat er Angst vor einer 5 auf dem Zeugnis

K: Da hat er Angst, dass er im Krankenhaus liegt

K: Da gehen seine Eltern aus dem Haus und er guckt Fernsehen, hat aber Angst, dass die

Eltern irgendwie einen Autounfall haben und gegen einen Baum fahren

Schritt 2

I: Ich les dir jetzt ein paar Aussagen vor und ich mdchte von dir wissen, was das bedeutet. Ich
verhalte mich zu jung fiir mein Alter

K: Dass man sich kindisch verhilt

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel
K: Also man (..) streitet sich halt hdufig mit anderen Kindern oder mit anderen und man sagt

wenn man eine andere Meinung hat, das halt sofort, ja.

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende

K: das hei3t, dass man was anfingt, aber nicht zu Ende macht, also einfach liegen ldsst
I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen

K: Also, man kann sich nicht linger konzentrieren oder aufpassen, sondern man wird dann

hibbelig oder sonst irgendwas
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I: Ich kann nicht lange still sitzen
K: Also das hei3t, dass man (..), ja, ab einer bestimmten Zeit sich bewegt oder auf dem Stuhl

so (..) bewegt

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehdren
K: Also von anderen Leuten, so (..) eine Glaskugel, die schmeif3 ich auf den Boden und dann

(.) ja. Dann geht das kaputt

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht

K: Also, dass ich den widerspreche

I: Ich gehorche in der Schule nicht

K: Dass ich nicht das mache was die Lehrer wollen

I: Ich fiithle mich wertlos oder unterlegen
K: Also, er fiihlt sich nicht gut fiir diese Welt, und das zweite Wort kenn ich nicht (.)

unterlegen.

I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
K: Also, man iiberlegt vorher nicht sondern macht das einfach.
I: Das heiit, woriiber macht man sich keine Gedanken?

K: Dass etwas passieren konnte.

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich
K: Dass man Angst hat, also, (..) dass man ofters mal Angst hat
I: Wovor konnte man Angst haben?

K: Von einem Monster gefressen zu werden
I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
K: Also, dass man sich sofort schuldig fiihlt, wenn man einem auf den Fuf} getreten ist oder so

etwas

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen
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K: Also, dass man (..) nicht so schnell weil3, was man machen soll (...) sich nicht immer, also
sofort weill was man machen soll und verlegen (..) dass man (...) zum Beispiel (...) das kann

ich nicht erkliren, das weil} ich nicht.

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Also, dass man nicht (..) nicht unbedingt aufpasst aber man lisst sich leicht ablenken, zum

Beispiel wenn ein Vogel vorbeifliegt

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig

K: eigensinnig, das wei} ich nicht. Aber dickkopfig, das heiBt, dass man eigentlich so ein
bisschen, also nicht unbedingt bléd, sondern (..) doch, manchmal findet man sich blod.

I: Hast du ein Beispiel?

K: Also, wenn man sagt, ,,Du bist voll der Arsch* oder so etwas und dann sagt man ,,Da war

ich dickkopfig™

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend

K: Also, Hitzkopf, das weil} ich nicht, aber leicht wiitend ist, wenn man (..) dass man
schneller wiitend oder aggressiv wird

I: Zum Beispiel?

K: Wenn dir jemand einen Ball wegnimmt, dann schreist du den sofort an

I: Ich drohe anderen, sie zu verletzen

K: Also, du (..) sagst hdufig ,,Sonst hau ich dich* oder so etwas

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen
K: Also, dass man ungliicklich mit irgendwelchen Sachen ist oder dass man halt traurig ist.

Also niedergeschlagen, weil} nicht, dass man sich da nicht so gut fiihlt

I: Ich mache mir viele Sorgen

K: Also, dass man sich hdufig Sorgen macht, dass irgendwas passiert ist oder irgendwas
passiert.

I: Hast du dafiir ein Beispiel?

K: Wenn die Eltern wegfahren und man macht sich Sorgen dass irgendjemand ins Haus

kommt oder Monster kommen
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Testperson 2, miannlich, 9 Jahre
Schritt 1

I: So, also, erkldr mir was in diesem Bild passiert.

K: Da, da stellen gerade welche ihre Fahrridder hin und steigen von den Fahrridern und da
spielt ein kleines Kind mit Tieren und der guckt da komisch zu und hat es in so einer Blase da
so die Tiere eingezeichnet. Und der Hintergrund, da ist noch so ein graues Haus und da der
grof3e Haus mit dem Zaun und den Bdumen. Und da sind auch noch solche Baume.

I: Und dann?

K: Dann fillt das Fahrrad von dem hin. Und dann haben die das toll und dann spielen die
zusammen mit den Spielsachen. Und der, der guckt komisch da hinten und da ist dann wieder
der gleiche Hintergrund.

I: Ok, gut. Und was meinst du, was macht er da?

K: Den das Auto und diesen Betonmischer und das guckt er glaub ich zu, oder irgendwie
zeigt der dem noch das.

I: Noch was? Oder war es das?

K: War glaub ich.

I: Sag mir einfach Bescheid, wenn du fertig bist. Was passiert denn hier?

K: Ich glaub, da ist/machen die gerade einen Klassenausflug, die da. Und da sieht man wieder
so ein Kind in der Sandkiste spielen und da denkt er sich dann vielleicht ,,ach, das ist toll,
wenn ich da mitspielen diirfte“. Und im Hintergrund sind Bdaume und eine griine Wiese,
Sandkiste mit Zaun und ja (.) der Himmel.

I: Und im zweiten Bild?

K: Da laufen die weiter, da zeigt die irgendwas mit den Bidumen, weil da glaube ich alle
hingucken und der ist da einfach hingegangen und spielt jetzt mit denen in der Sandkiste und
hat grad ein Boot in der Hand und fahrt damit jetzt glaub ich irgendwie so als wenn man der
Bootfahrer ist.

I: Und die Kinder, sind die jiinger oder élter oder gleich alt?
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K: Die sind, glaub ich, auf jeden Fall jiinger. Und der eine baut eine Sandburg und der andere
spielt einfach so im Sand und der l4duft da so rum und macht da so Bewegungen. Und da er
den Rucksack hingelegt.

I: Ja, ok. Noch was?

K: Das war’s.

I: Was passiert denn hier?

K: Da sind die/ ist der im Zimmer und da schimpft die Mutter, da hat die gerade mit dem/ der
ist auf jeden Fall ganz wiitend und die Mutter hat dann hier so die Arme und sieht nicht so
frohlich aus. Im Hintergrund ist eine Wand, ein Schrank, ein Tisch, also ein kleiner Tisch mit
einer Lampe und einer Vase.

I: Und wie sieht der aus?

K: Er ist ganz wiitend. Er will die so/ Als ob der die gleich hauen will. (unv.) Und da ist ein

Ausrufezeichen, Blitz und eine Bombe. Hat der in der Luftblase.

I: Und was passiert hier?

K: Da ist glaub ich gerade der Erdkundelehrer da, in der Klasse ist der/ Und der ist auch ganz
wiitend und hat wieder die gleiche Sprechblase. Und der Lehrer guckt dann noch hier so
komisch/ dann sind da noch so Kinder, die gucken zu dem. Dann ist da noch im Hintergrund
eine Tafel, eine Weltkarte, die Wand und das Lehrerpult mit einem Apfel und Biichern darauf

und ein Stuhl hinten. Und ein Tacker glaub ich.

I: Noch was oder weiter?

K: und das der immer die gleiche Kleidung anhat.

I: Ja. Das stimmt. Und hier?

K: Da spielen die, glaub ich, gerade Fussball und da hat der, glaube ich, gerade irgendetwas
gemacht, womit der Junge nicht ganz verstanden war und dann schimpft der wieder. Und der
eine Junge guckt dann ganz traurig. Und im Hintergrund ist ein Vogel, Bdume und ein Busch

und eine Bank mit Miilleimer und eine Strale und wieder der Himmel mit Wolke.

I: Mmh (bejahend). Super. Ok (...) Was passiert hier?
K: Ich glaube bei denen ersten/ Ist das alles EIN Bild, das da?
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I: Ja. Da fingt es an, das ist das zweite und das ist das dritte.

K: Da schlédgt der eine Junge/ also er sieht die beiden in der Kiiche und haben sich, glaube ich,
vertragen. Da schlédgt er der Mutter so einen Kuchen vor. Da ist sie, glaube ich, einverstanden.
Und im Hintergrund sind bei dem Bild der Kiihlschrank, die ganzen Regale mit Messer,
Gabel und Loffel und der Waschmaschine.

I: Mmh (bejahend).

K: Und der Backofen mit der Mikrowelle und glaube ich dann noch so ne Schiissel und
Kiihlschrank.

I: Und dann, was passiert dann?

K: Dann nimmt er sich die Schiissel und ein bisschen Obst und dann backt der einen Kuchen.
Und da ist wieder der gleiche Hintergrund. Nur da kommt dann noch so/ das ist glaube ich die
Waschmaschine dann.

I: OK.

K: Beim unteren Bild ist wieder der gleiche Hintergrund. Aber dann lédsst der das liegen und
denkt, ,,ah ist doch irgendwie langweilig, ich spiele lieber Basketball* Weil der hat noch einen

Basketball in der Hand.

I: Ja, Ok. Und da?

K: Da sind die, glaube ich, grad im Unterricht und da sollen die, glaube ich, grad einen Baum
malen und da ist von jedem so die entsprechende Idee (..) so mit einer Sprechblase. Im
Hintergrund sind die Schultische. Da sind Bleistifte und ein Blatt Papier. Die hat ein Buch.
Die hat einen Apfel, einen Stift und ein Buch. Und Stifte und Stifte. Einmal. Und eine Tafel
und eine Wand. Also zwei Tafeln. Und unten malt er dann das Bild wieder mit dem gleichen
Hintergrund. Nur da ist der glaube ich aufgestanden und da ist noch ein Anspitzer da spitzt er
grad die Stifte an. Und dann ist der glaube ich fertig und dann singt der so Lieder weil dem
das langweilig ist und die malt dann da noch. Wieder der gleiche Hintergrund.

I: Also was meinst du, ist passiert?

K: Der war glaube ich dann schnell, oder? Nein, der hat doch gar nicht gezeichnet. Dem war
doch langweilig, der wollte das gar nicht machen. Weil da ist ja noch gar nicht der ganze
Baum und der hat auch den hier einfach liegen lassen sonst wir er fertig, aber er war nicht
fertig.

I: Weiter, oder fallt dir noch was ein?

K: Mmh (verneinend).
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I: Und was passiert hier?

K: Irgendwie macht der da gerade Schularbeiten und da in (...) im Hintergrund sind Tacker,
Kleber, drei Biicher und da ist ein Fenster und drauflen ist ein Spielplatz mit der Bank und
dem Eimer und da ist glaube ich ein American Football. Und im zweiten Bild da kommt noch
dazu dass/ der Schulranzen und da denkt der ,,Och, ich hab keine Lust auf Schularbeiten, ich
geh lieber dorthin spielen” und da kommt noch der Busch in dem Fenster vor. Und der

nidchste/ der nichste Aufmachgriff da kommen noch so Muster/ irgendwie so etwas Blumen.

I: Was passiert da?

K: Da sind die auf jeden Fall in der Schule und der hat keine Lust auf Schule und spielt
Fussball und da sind noch andere Kinder. Die hat ein griines T-shirt mit so einer Blume und
die hat wieder das gleiche, die hat wieder das rosane. Und der hat ein Blaues und der hat ein
Gelbes und er hat ein graues. Und im Hintergrund sind die Schulfenster und die Schuluhr. Die

schlidgt gerade (...) sieben Uhr.

I: Was passiert hier?

K: Da sind die auch in der Schule da sitzt ein Midchen mit einem weillen T-Shirt, mit
blonden Haaren. Und die sitzen normal, aber der sitzt an seinem Tisch, und der wibbelt. Die
hat rosane Haare und hat einen gelben Pulli und die macht so eine Bewegung als wiirde sie
,»Nein“ sagen mit der Hand oder so. Aber die macht eigentlich ganz normal. Im Hintergrund

ist die Schulwand, die Schultafel, blauer Boden und ein Fenster.

I: Was passiert hier?

K: Da sind die glaube ich zuhause, und essen Abendbrot. Und da sind so/ Zum Abendbrot
gibt es glaube ich Hihnchenschenkel. Und Obst und ich glaube das ist Brot. Oder Kartoffeln
sind das, glaube ich. Und da sitzt der Vater, die Mutter und die Schwester. Der Vater ist braun
und hat eine braune bis graue Hose. Und die Mutter ist da mit dem griinen T-Shirt und dem
weillen das, hier am Handgelenk und eine dunkelbraune Hose. Und im Hintergrund/ und die
sitzen da alle am Tisch. Und die sitzen da so quer und der wibbelt glaube ich auch wieder so.
Macht solche Bewegungen. Im Hintergrund sind/ ist eine Lampe, ein Kiihlschrank, eine
braune Wand und ganz hellbraunes bis rotes Fensterrahmen und da die Fensterscheiben und
der Vater hat ein Schnurrbart, glaube ich, noch so einen Bart und ganz dunkelbraune Haare
und die hat hellbraune Haare. Und da ist wieder das Midchen aus der Schule und die hat

wieder eine kurze Hose an.
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I: Und was passiert hier?

K: Da sind die auch alle in der Schule und der wibbelt wieder. Und die sind grad bei den
Schularbeiten und gucken dann so. Da ist, glaube ich, noch ein neues Midchen, die hat eine
Brille, braune Haare, ein hellbraunes T-Shirt. Da ist wieder die Tafel im Hintergrund, ein
Biicherregal mit Biichern und ein Fenster mit Gardine, glaube ich. Und ein griiner Baum und

ganz im Hintergrund ist die Sonne noch und ein halber Mensch.

I: Was passiert denn hier?

K: Da ist der Junge glaube ich bose. Und da ist das Méddchen. Und der klaut den Teddy/ (..)
aber das (...). Das weiB ich jetzt ich was das ist.

I: Wie sieht das denn aus?

K: Irgendwie wie Eis. So ein / Ich glaube so ein Deckweill. Der macht den Teddy irgendwie
kaputt. Und die weint dann so und schreit so ,,Nein lass das“. Im Hintergrund ist ein Bild mit
einem Hund, und Sofa, Fenster, eine weille Tiir und dann noch so ein Sessel und die Blume

mit so einem Glas.

I: Was passiert denn da?

K: Da haben die wieder Unterricht und da klaut, also nimmt der das Buch von der Schwester
und zerreiB3t eine Seite und die ist dann auch ganz traurig und der ist da bose und die zwei
anderen Kinder, die auch vorhin neben ihm sa3en, gucken ihn bose an. Und es ist wieder der
gleiche Hintergrund. Und die Uhr schldgt auch wieder (..) sieben. Nein, Nein, das war doch
nicht, oder? Doch, das miisste sieben sein. Da ist sieben, da ist acht/

I: Wo ist denn der kleine dicke Zeiger? Der ist/

K: Auf der zwolf.

I: Ja, genau, auf der Zwolf.

K: Ich glaube das ist sieben Uhr, oder?

I: Der kleine dicke Zeiger, der zeigt die Stunden an, oder? Und wenn der kurz vor zwdlf ist,
und der andere/

K: Ja. (.) jetzt versteh ich es. Es ist zehn nach halb zwdolf.

I: Genau, super. Ok, was passiert da?
K: Der ist (unv.) bose. Und da ist die Mutter. Und der Junge zerschneidet mit einer Schere die

Tasche von der. Und die ist so ganz traurig. Und die sind so beide am Tisch. Die Szene. Und
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im Hintergrund ist so ein Bild mit so Blumen und auf dem Tisch stehen weiflen Blumen.
Aprikose oder Apfelsine ist da, glaube ich, und eine weile Wand und die graue Tiir und ein

Tisch und zwei Stiihle.

I: So, und da? Was passiert da?

K: Da sind sie, glaube ich im Kinderzimmer. Nein, Die Mutter war glaube ich bei dem im
Zimmer/ das ist/ Das ist das Zimmer, da ist ein Bett, ein Fahrrad, ein Schreibtisch/ aber ich
glaube die Mutter hat das alles verwiistet, weil er seine Tasche kaputt gemacht hat. Und der
schreit dann ,,Nein®.

I:Das sind alles unabhingige Geschichten. Also wenn/ du hast es super erkannt, er hat die
Tasche von der Mama kaputt gemacht. Das stimmt. Aber das ist jetzt unabhéngig davon.

K: Aha. Er hat sein Zimmer ganz dreckig gemacht. Ich dachte nur, weil da so eine
Sprechblase ist. Und sein Zimmer ist ganz unordentlich, muss aufgeraumt werden und dann
sagt die das und der sagt dann so ,,NEIN®, weil er hat keine Lust dazu. Und im Hintergrund
sind ganz viele Spielsachen: Ein Globus, ein umgekippter Stuhl, ein Fuf3ball ein Fahrrad, Bett,
Biicher, Schulranzen, Kissen, Lampe, Uhr und da wieder dieses eine Bild und ein

Biicherregal.

I: Mmbh (bejahend). Was passiert da?

K: () da sitzen die im Wohnzimmer und der guckt Fernseher. Und die Mutter schreit ,,Aus!*.
Und da ist glaube ich wieder der gleiche Hintergrund, nur es ist ein bisschen spéter als vorher
gewesen. Und glaube ich der Fernseher, da haben die glaube ich einen neuen gekauft / einen/
nein, das ist im Wohnzimmer. Weiller FuBboden, graue Wand, weisse Tiir und ein Minitisch.
Und ein Sessel und der Fernseher und auf dem Fernseher ist glaube ich ein Kreuzfahrtschiff
und er guckt sich grad eine Szene iiber ein Kreuzfahrtschiff an.

I: Und was glaubst du passiert hier?

K: Das ist wieder der gleiche Ort und jetzt hat der sein Ful hoch genommen, weil er ist glaub
ich auch schon ein bisschen miide, weil es schon ganz schon spit ist, und der guckt immer
noch Fernseher und da kommt die Mutter und schimpft mit dem.

I: Mmh (bejahend).

K: Und der Mond statt der Sonne scheint.

K: Da ist wieder die Schule, da sitzen die. Jetzt ist die Uhr anders, jetzt ist glaube ich zwolf,

nein zehn vor, naa, weil} ich jetzt nicht. Aber da sind die Fenster, aber nein, da ist so ein
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Schild ,,Hamburger verboten* und der isst trotzdem Hamburger, und der hat noch was anderes
in der Hand, ein Sandwich toast. Und dann wieder der Schulhintergrund und die Schwester

und zwei andere Kinder. Selber Tag.

I: Was passiert da?
K: Da sind die auch in der Schule alle und da macht der nach hinten und singt so. Und der
Lehrer sagt so ,,Psst“ und hat den Finger so, wie das Zeichen. Und wieder der gleiche

Schulhintergrund.

I: Was passiert da?

K: Da sind die in der Sporthalle auf jeden Fall und der Lehrer sagt ,,Trampolin nicht
springen* und die horen das alle und im Hintergrund ist die Tiir wo die alle reinkommen.
Dann ist da eine Schaukel, Basketball Korb ist da noch und die Einlinien, wenn die so etwas
spielen. Und dann so Fenster wie auch oft in der Turnhalle und da ist dann Holz. Aber im

zweiten Bild hiipft der trotzdem auf dem Trampolin und der schimpft dann mit dem.

I: Was passiert da?

K: Auf jeden Fall meldet die sich da und wieder in der Schule. Dem ist glaube ich ganz
schlecht, oder? Das versteh ich jetzt glaube ich nicht.

I: Aber was siehst du?

K: Er sieht traurig aus.

I: Ok. Und fallt dir noch was auf?

K: Er ist ganz weil.

I: OK.

K: Und die Uhr ist wieder die gleiche Zeit wie letztes mal und die sind wieder in der Schule.

I: Gut. Und da?

K: Da sind die auch wieder beim Essen. Es gibt wieder das gleiche Essen wie letztes Mal.
Und jetzt will die glaube ich fragen, ob der was haben will oder sagt ,,Iss einfach®. Und der
Vater, der lacht und die so ,,Nein*“. Dem ist ganz schlecht wieder, der ist wieder ganz traurig,
weil der das gar nicht will. Ich glaube, weil der so viel Unsinn gemacht hat, will er, glaube

ich, dann nachdenken, obwohl er es gar nicht so machen wollte.

I: Was passiert da?
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K: Da sind die glaube ich spazieren, der lduft auf jeden Fall auf einer Mauer. Das ist eine (...)
Betonmauer, der ist so ganz frohlich und die gucken so ganz grimmig zu dem hoch der macht
den Finger schon hoch. Und im Hintergrund ist Himmel, und die Sonne und eine weile
Wolke.

I: Was passiert da?

K: (..) da sind die so in einer Strale und ich glaube dem gehort das Fahrrad nicht, aber der
stellt sich da einfach drauf, und die schimpft mit dem weil ihr das Fahrrad gehort und er es
schmutzig macht und die gucken dann noch bose. Und im Hintergrund sind Héuser, Wolken

und so lila Berge und da macht es irgendwie so einen Ton.

I: Und was passiert da?

K: Auf jeden Fall brennt da eine Zeitung. Die so ,,Hilfe* und der lacht so noch und die sind,
glaube ich, im Wohnzimmer (...). Im Hintergrund ist ein Biicherregal und die Mutter macht
so die Hinde hoch. Und da ist wieder eine Tiir mit dem weiflen Sofa. Und die sind glaube ich

so vorne, wenn man reinkommt, das dann hier so die Haustiir ist.

I: Ok. Was passiert da?

K: Da ist die (unv.) mit dem Hund und die streichelt den so und der so ,,Bdh* oder ,,Scheisse*
,»ne das will ich nicht/dafiir bin ich zu groB*. Der will das gar nicht machen.

I: Was meinst du wie fiihlt er sich?

K: Erschrocken, glaube ich, weil sie sich jetzt das erste mal traut an den Hund und er denkt
sich nur er traut sich mit dem Hund zu spielen und sie nicht. In dem Hintergrund ist ein Weg

und Bidume und ein grofles Gebiisch.

I: Was passiert da?

K: Da sind die glaube ich im Wohnzimmer, aber ich versteh nicht/ Ich glaube, das ist die
Schule und dann sagt er ,,Jetzt geh/ heute geht’s zur Schule* und er will das nicht.

I: Und wie sieht er aus?

K: Traurig.

[:Was passiert denn da?
K: Die spielen Basketball und dem wird auf einmal ganz schlecht als ob er denkt, er konnte es
auf einmal nicht mehr. Und auch beim Essen denkt er dann ,, Ach, warum hab ich das nicht

geschafft”. Also das ist/ Ich glaube der sollte zum Basketball Club in dem Bild vorher mit
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dem Vater und jetzt war dem glaube ich ganz schlecht, weil er es nicht konnte. Oder keine
Lust hatte und er hatte Schiss den Ball zu werfen und die haben das alle gesehen und dann
musste er beim Essen dariiber nachdenken und glaube ich auch bei den Hausaufgaben

nachdenken.

I: Was passiert da?
K: Da will er schlafen in seinem Bett und drauB3en blitzt es ganz doll und es regnet und er
erschreckt sich. Oder es ist zu laut, dass er nicht einschlafen kann und er hat ein Kissen iiber
seinen Ohren, damit er das nicht hort.

I: Wie sieht er aus?

K: So traurig und erschreckt und dngstlich glaub ich auch.

I: Was passiert denn in diesem Bild?

K: Er hat da eine Milch oder will sich ein Glas holen und ihm féllt das runter. Und ich glaube
er ist bei anderen in der Kiiche, weil die Familie hat ja weille schrinke und das sind ja gelbe
hier. Und da sind Gldser und Kochtopf und da ist, glaube ich, das Milchglas und ein Toaster.
Und da drgert er sich weil es ihm runtergefallen ist im Bett und da ist er ganz wiitend auf sich

und traurig.

I: Was passiert denn da?

K: Da hat er einen Ball (..) und er will sich den Ball holen aber der schldgt den irgendwie dass
er hinfallt, weil er den Ball haben will. Und das ist die Schule und ein Miilleimer, der vorher
nicht da war. Und in der Schule denkt er nach ,,Ach ich wollt dem doch gar nicht weh tun, tut

mir leid* und da sind noch so Tierbilder mit Lowe und ein Eichhdrnchen.

I: Was passiert denn da?

K: Da haben die glaube ich eine Arbeit iiber die Tiere jetzt grad geschrieben und der hat eine
1 geschrieben. Weil die anderen das sehen, hat der nicht so einen guten/ war der ganz
frohlich, aber auch gleichzeitig nicht/ wegen so/ wegen einfach Freude ganz rote Backen
kriegt/ aber immer noch so ein doofes Gefiihl hat, wie er sich anstellt weil er nicht so mutig
grad ist, aber er freut sich. und die Lehrerin macht den Daumen so, weil er gut ist. Und die hat
ein braunes Hemd an und eine graue Hose. Und wieder die Tafel und die haben alle ein Buch

auf dem Tisch liegen.
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I: Was passiert da?

K: Da hat der Geburtstag, da kriegt er ein Kuchen und da sind seine ganz Freunden von dem
und Luftballons und er schiittelt dem / und der ist auch irgendwie wieder so/ freut sich, aber
irgendwie nicht so ein gutes Gefiihl dabei, was die anderen zum ihm sagen. Auf dem Tisch
sind Geschenke, Kuchen und Teller. Und die hat ein Geschenk in der Hand und die haben alle
irgendwie so eine Miitze auf dem Kopf.

I: Und wie fiihlt er sich?

K: Ganz frohlich, aber er weill nicht so genau was die anderen zu ihm sagen.

I: Und da?
K: Da lobt der den glaub ich auch ein bisschen auf dem Basketballplatz. Und der ist da auch
irgendwie frohlich aber wei3 nicht wie er antworten kann (...) und auch einfach vielleicht

stolz auf sich ein bisschen und der kriegt wieder rote Backen.

I: Ok. Was passiert da?

K: Da ist dem ganz langweilig und dem fillt nichts ein. und der meldet sich grade der Freund
von dem. Die sind auch in der Schule. Beim zweiten Bild meldet der sich immer noch und
dann sieht er auf einmal so einen Vogel und guckt dann so zu dem hin und lacht dann wieder,
weil vorher hat er nicht gelacht. Und das ist noch in der gleichen Minute passiert, weil die

Uhr immer noch/

I: Was passiert da?

K: Da spielen die glaube ich Federball. Der Andere spielt Fussball. Und der ist ganz traurig.
Und dann guckt der auf einmal zu dem und dann ldsst er auf einmal den Schléger fallen, der
Ball fliegt hin und der ist ganz traurig und dann spielt der mit dem Fussball. So ein Wald ist

im Hintergrund.
I: Und was passiert da?
K: Da sind die, glaube ich, im Zimmer von dem und da ruft die Mutter ,,Geh ins Bett* aber

der will nicht und stampft mit dem Fuf3.

I: Und was passiert hier?
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K: Da hat der gerade ein Boot und ist an so einem Teich (...) und da kommen die so ,,Wollen
wir Drachen fliegen?* und er so ,,NEIN ich fahr mit dem Boot*“, und dann gucken sie so und

dann gehen sie so weg und er sagt ,,Ich fahr Boot! lieber/ spiel mit dem Boot*

I: Was passiert da?
K: (...) Da ist der auf dem Teppich und da sagt sie ,,Zdhne putzen* und da sagt er ,,NEIN

weil er grad noch am Spielen ist und nimmt ein Auto und wirft es Richtung Mutter.

I: So, und da?

K: Da spielt er gerade PlayStation (..) am Fernseher. Und am zweiten Bild, also auf dem
Tisch sind Blumen und dann ,,Game Over* und dann wirft er so den Controller weg. ,,AAH*
schreit er, und das Glas fillt runter und die Blumen fallen raus.

I: Und was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Traurig, weil er es nicht geschafft hat, oder gemein, weil er es zum letzten Mal nicht
geschafft hat, beim nédchsten Mal wieder nicht geschafft hat. Einfach wiitend auf sich

,Warum geht das einfach nicht?*. So ist es bei mir auch oft. Auch oft ,,Game Over*

I: Was passiert denn da?
K: Da sind die im Supermarkt und er sieht ein Eis. Und da sagt der Vater aber ,,Nein, Eis*
und dann wird er ganz wiitend und wirft die Flaschen um. Und der ist so ,,Man wie kannst du

das nur tun, nur weil du kein Eis kriegst* und der 14sst auch noch die Tiite fallen.

I: Ok. So was passiert da?
K: Da sind so Umkleidekabinen und da zieht er seiner Freundin an den Haaren, ganz fies und

da lduft gerade so eine Frau lang mit einer Cappy und die guckt dann noch so bose.

I: Was passiert da?
K: Das ist in der Schule wieder und da wieder der Lehrer und der nimmt so die Schere und

droht dem irgendwie so und die gucken dann so, die anderen zwei.
I: Und was passiert da?

K: Da ist der glaube ich auch wiitend auf den und macht so die Fiuste da sind die glaube ich

auch im Wohnzimmer.
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I: Was passiert da?

K: Da sind die glaube ich auf dem Geburtstag und da will der nicht mehr. Und da versuchen
die den wieder aufzumuntern aber der will einfach gar nicht mehr.

I: Also wie sieht er aus?

K: Traurig, vielleicht weil es zu wenig (unv.)(....)Und dann geht er ins Bett und dann weint

der. Und im Hintergrund ist so ein Flugzeugbild und er ist ganz traurig.

I: Und was passiert da?
K: Da spielen die so etwas mit dem Ball und da macht eine gerade einen Uberschlag im

Garten und der sitzt traurig hinterm Baum.

K: Da ist der Lehrer und die Lehrerin, die gehen glaube ich nach Hause und die sind beide

frohlich. Der ist traurig und bleibt stehen. Und die andere Frau stampft dann so mit dem FuB.

I: Und was passiert da?

K: Da ist ihm einfach ganz schlecht, immer ganz traurig und sitzt da am Bett, die Sonne
scheint, es ist schones Wetter, dann kann er gar nicht Hausaufgaben machen und da geht er zu
den Eltern und guckt da mit denen Fernseher.

I: Und wie sieht er aus?

K: Traurig, immer noch. Da jetzt ein bisschen frohlicher, oder nein, traurig, weil die gar nicht
mit dem reden wollen und da setzt er sich da einfach dazu.

I: Ok was passiert da?

K: Da ist dem ganz iibel glaube ich/ vielleicht hat er da jetzt ein Verletzung/ er glaubt dass die

jetzt im Grab tot wir und stirbt/ oder dass eine gestorben ist.

K: Da stellt er sich so ein Monster vor und hat Angst vor dem, weil es so ganz gruselig ist.
K: Und da denkt er an die Arbeiten und da hatte er Fiinfen, hat eine 5 in der Schule.

K: Da weil ich jetzt grad nicht wo die sind.

I: Was meinst du wie sieht das aus?

K: Beim Arzt, glaube ich, oder im Krankenhaus. Das muss er auch denken, wie es da war,

glaube ich. Alles was so schlimm ist, denkt der glaube ich grad nach.
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K: Da gehen die Eltern so weg aus dem Zimmer und da gucken die sich den Fernseher an,
und dann auf einmal so eine Szene die vergisst einfach nicht wie brutal das ist, wie ein Auto
gegen den Baum fihrt und im Fernseher lduft grade was mit dem Affen.

I: Was meinst du, hingen die zusammen, die Bilder?

K: Ich glaube das ist davor und das ist danach. Also am Abend, weil es da ja schon dunkel ist,
dass die da irgendwie weggehen.

I: Seine Eltern?

K: Ja genau.

I: Und woran denkt er dann?

K: Weil} nicht genau, dass er traurig ist.

Schritt 2

I: In der zweiten Aufgabe lese ich dir jetzt einfach ein paar Aussagen vor und dann mochte
ich von dir wissen, was das bedeutet. Ok? Das heif3t du erklérst es mir dann einfach, Ok?

K: Mmbh (bejahend)

I: Ich verhalte ich zu jung fiir mein Alter. Was bedeutet das?
K: Ah/ Wenn die anderen ganz laut sind und er ist so schiichtern. Der tut so noch als wir er

kleiner, obwohl er so/ Er tut so wie ein sechsjédhriger, aber ist neun Jahre, zum Beispiel.

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel.
K: Also wenn er widersprechen/ Also wenn der was versprochen z.B. dann so ,,Ich spendiere

dir ein Eis* aber er einfach kein Eis spendiert. Oder wenn er sich mit anderen streitet (..)

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange, nicht zu Ende.
K: Zum Beispiel wenn er was mit LEGO gebaut/ gekauft hat und er baut das auf, aber mitten

in der Arbeit haut er einfach ab

I: Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen
K: So vielleicht dass er noch an was denkt, was er schon gemacht hat und sich dann noch

kontrolliert und in der Arbeit eine 3 schreibt obwohl sich dabei noch gute Gedanken hatte.

I: Ich kann nicht lange still sitzen
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K: Wenn man ganz ungeduldig ist. Also wenn man zum Freund geht und der ein neues
Computerspiel hat und man das unbedingt ausprobieren will und er dann nur noch daran
denkt wie das ist.

I: Ich mache Sachen kaputt die anderen gehoren

K: Wenn man zum Freund geht und sagt ,,ich find das doof™ und das auf den Boden wirft und

das geht kaputt und dann ist der andere traurig

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht
K: Das wenn die sagen man soll ins Bett gehen, dass man dann nicht ins Bett geht und einfach

noch weiterspielt.

I: Ich gehorche in der Schule nicht

K: Wenn man aufrdumen solle, das man einfach weiter macht wenn man ein Bild malt

I: Ich fiithle mich wertlos oder unterlegen

K: Also wenn Grofle kommen und dich umzingeln und dann denkt man ,,Ach das war’s jetzt*

I: Ich tue etwas ohne zu iiberlegen

K: Zum Beispiel wenn man jetzt Computer spielen will, dann geht man einfach dran ohne
seine Eltern zu fragen.

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich

K: Wenn man vielleicht eine Lowenfiitterung machen will, und der Lowe ndher kommt und
sich das vielleicht nicht traut und einfach nur langweilig nebenbei steht und sagt ,,Wann

gehen wir denn weiter?*

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
K: Wenn man jetzt einen anderen idrgert, aber wenn man sich denkt ,,Ach ICH war es

eigentlich, er ist eigentlich unschuldig® falls er viel mehr gemacht hat.

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen

K: Wenn man jetzt zum Beispiel an einem Seil hingt und iiber so andere Menschen driiber
fliegt und dass sich nicht traut und sich denkt ,,ich schaff das nicht* und geht runter oder
braucht Hilfe
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I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Wenn einer jetzt im Unterricht sagt ,,Komm wir machen jetzt nicht mit. Lass lieber iiber

mein cooles Computer Spiel erzdhlen* und das dann auch macht.

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig.
K: Wenn man alles allein machen will und den anderen nie was lassen/ wenn man Nigel in

eine Platte machen solle und der einfach alle macht ohne abzugeben.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend

K: Wenn die Lehrerin sagt, dass andere noch schreiben miissen und die das schon fertig
haben, diirfen dann schon spielen oder an den Schulcomputer gehen und du musst selber noch
weiterarbeiten und dann ist man ganz wiitend auf die Lehrerin. Und man will es einfach den

anderen erzidhlen, wie gemein die war zu mir/ also zu dem der grad wiitend ist

I: Ich drohe anderen sie zu verletzen
K: Wenn jetzt Grof3e ein kleines neues Kind drgern wollen und ich dann komme und sage ,,Ne
macht das jetzt nicht, wehe ihr macht das! Wenn ihr das macht, dann schlage ich euch eine

rein

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen
K: Also wenn man jetzt Fussball spielt und man einen nie abgibt und immer wenn man eine

gute Chance hat daneben schieBt dass andere bose auf ihn sind.

I: Ich mache mir viele Sorgen

K: Also zum Beispiel wenn man zur Schule geht und einer kommt und dem droht und den so
rumfiihrt und die Leuten dem nicht helfen kdnnen.

I: Und wer macht sich dann Sorgen?

K: Die Eltern. Das dem was passiert.

Testperson 3, weiblich, 9 Jahre
Schritt 1
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I: Im ersten Schritt wiirde ich gerne, dass du mir einfach erkldrst, was in diesen Bildern

passiert oder was du hier siehst.

K: Mmh (bejahend).Ok. Also da ist so ein kleinerer Junge und der spielt so mit einer Giraffe
und einem Auto und da sind dann groflere Kinder, also die sind mit dem Fahrrad da und der
eine hat da so ein Bild, also der denkt ,,Giraffe, Auto* und der andere Junge der guckt zu
diesem kleinen Jungen hin. Und auf dem zweiten Bild ist der groe Junge mit dem kleinen
Junge. Der groBere Junge hat das Auto in der Hand und der Kleine auch, und die Giraffe steht

daneben.

I: Ok. Also wenn du meinst, du bist fertig, kannst du es einfach sagen. Es geht immer um

diesen Jungen, der ist der Mittelpunkt.

K: Und da, da sind Kinder auf dem Spielplatz und spielen da. Und da sind auch Kinder und

Erwachsenen, die haben Rucksicke auf dem Riicken und die machen vielleicht eine

Wanderung oder so. Und auf dem zweiten Bild da ist wieder der Junge, der im Mittelpunkt

steht, der spielt dann mit dem kleinen im Sand und die anderen sind weitergelaufen.

I: Was siehst du da?

K: Der Junge ist ganz wiitend und die Mutter steht daneben und die Mutter guckt entsetzt.

I: Wir haben den jungen Tommy getauft, du kannst also ruhig auch Tommy sagen.

K: OK.

K: Da ist der Tommy in der Schule, der steht an der Tafel und ist immer noch richtig sauer.

Daneben steht der Lehrer und die Kinder sitzen weiter auf ihrem Platz.

K: Da ist wieder der Tommy und der ist immer noch richtig wiitend und der andere Junge ist

auf dem Rasen und spielt Fussball und da liegt eine Bananenschale am Miilleimer. Ja/

K: Da ist der Tommy der hat Lust auf einen Kuchen und auf dem zweiten Bild ist der Tommy

und der riihrt in der Schiissel um und kippt Milch rein in den Teig. Auf dem dritten Bild ist
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der Tommy, da ist die Schiissel schief, da ist ganz viel Obst und der Tommy hat einen

Basketball in der Hand.

K: Der Tommy ist in der Schule und die Kinder, die denken was iiber Baume. Auf dem
zweiten Bild malt der Tommy und auf dem dritten Bild malt ein Méadchen den Baum und der

Tommy der pfeift und der hat vielleicht keine Lust mehr zu malen

K: Da ist der Tommy in seinem Zimmer, er macht vielleicht Hausaufgaben und hat Lust nach

drauBlen zu gehen, auf dem zweiten Bild.

K: Da sitzt der Tommy wieder in der Schule und er denkt an, also/ an Ful3ballspielen

K: Da ist der Tommy wieder in der Schule und der kippelt und die anderen sitzen ganz
normal.

K: Da ist der Tommy, der isst grad mit seiner Familie, der spielt da am Tisch, hat die Beine

auf dem Stuhl und die anderen essen verniinftig.

K: Da ist der Tommy wieder in der Schule und der hat vielleicht irgendwas gehort oder der

hort / der guckt irgendwie woanders hin und nicht zur Tafel

K: Da ist der Tommy. Und der hat vielleicht grad seiner Schwester den Teddy weggenommen

und hat ein Ohr abgerissen und die Schwester weint halt.

K: Der Tommy sitzt wieder in der Schule und zerrei3t sein Heft und alle schauen zu ihm und

das Midchen das neben ihm sitzt schaut ganz emport

K: Der Tommy ist zuhause vielleicht im Wohnzimmer und der Tommy schneidet die Tasche

von seiner Mama durch, oder so.

K: Da ist der Tommy in seinem Zimmer, da ist es ganz unordentlich und die Mutter konnte

halt sagen ,,Rdum sofort dein Zimmer auf** und der Tommy sagt ganz emport ,,NEIN “
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K: Da ist der Tommy im Wohnzimmer, guckt grad Fernsehen, da sagt die Mutter ,,AUS*.
Und auf dem zweiten Bild ist der Tommy immer noch am Fernsehen gucken, vielleicht was

iber Indianer und die Mutter schimpft mit Tommy.

K: Der Tommy ist vielleicht in der Schule. Der hat einen Hamburger und ein Brot in der Hand

und an der Wand steht halt ,,Hamburger verboten®.

K: Da ist der Tommy in der Schule und singt und der Lehrer sagt ,,Psst*

K: Und da sind die grade in der Sporthalle und da steht ein Tisch oder/ und da ist halt ein
Bild, da ist der Tisch durchgestrichen, also so eine Sprechblase. Und da ist der Tommy auf

dem Tisch und hiipft.

K: Der Tommy ist wieder in der Schule, der ist ganz weil}. Die anderen Kinder haben die alte
Hautfarbe. Nur der Tommy ist weil3.
I: Und wie sieht er aus?

K: So, dass ihm schlecht ist ungefihr.

K: Da ist der Tommy wieder Zuhause. Es gibt Hihnchen und der Tommy ist immer noch

kdsewei und ihm ist immer noch richtig schlecht.

I: Was passiert hier?
K: Da ist der Tommy auf einer Mauer und die Kinder gucken ganz emport und die rufen
bestimmt ,,Komm da runter und der Tommy balanciert auf der Mauer die ganze Zeit der hat

eigentlich nur Unsinn im Kopf.

I: Was passiert da?

K: Da ist der Tommy auf der Strale und der sitzt nicht verniinftig auf dem Fahrrad sondern
steht auf dem Sattel und die Mutter und die Kinder gucken schon ganz/ ja, also die gucken so

als ob die Angst um den hitten.

I: Und da?
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K: Da ziindet grad der Tommy die Zeitung an und die Mutter ist ganz emport und die guckt

richtig schreckhaft.

K: Und da ist der Tommy auf der Stra3e, da ist ein Hund mit seinem Frauchen und da ist ein

anderes Kind, das will den fiittern und der Tommy guckt so, als ob er irgendwie erschreckt.

K: Da ist der Tommy, er will bestimmt nicht zu Schule. Und der Vater sagt dann ,,Du gehst
jetzt sofort zur Schule® und hat den Schultornister in der Hand und Tommy guckt den bittend

an.

K: Da ist der Tommy/ also der spielt Basketball auf dem ersten Bild und der kann schon nicht
mehr. Und auf dem zweiten Bild isst er wieder und der denkt die ganz Zeit an den Basketball,
dass er so geschwitzt war und Angst hatte oder so. Und auf dem dritten Bild sitzt er im

Zimmer und denkt immer noch da dran.

K: Da ist der Tommy, es ist Nacht und er kann nicht schlafen, weil es drauflen ein Gewitter
ist.
I: Und was meinst du wie fiihlt er sich?

K: Der hat Angst.

K: Da ist der Tommy in der Kiiche, er ldsst gerade ein Glas fallen und er denkt im zweiten

Bild im Bett dann immer noch an das heruntergefallene Glas.

K: Da ist der Tommy. Er sieht so aus, als ob er auf den Ful} von einem andern Jungen tritt und
er schmeifit den Basketball. Und dann sitzen die in der Schule und der eine Junge ist dann
immer noch ein bisschen bose auf den Tommy und der Tommy denkt wieder nur an das was

passiert ist, also dass er dem anderen auf den Ful} getreten ist.

K: Da ist der Tommy in der Schule, er hat eine 1 bekommen und er hat ganz rote Wangen und

er freut sich ein bisschen.

K: Da hat der Tommy Geburtstag, die feiern halt/ ja den Geburtstag. Und der hat Geschenke

gekriegt. Ein kleines, noch ein kleines und vielleicht noch ein groBeres. Und die haben alle
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solche Hiitchen auf dem Kopf. Und der Tommy der darf vielleicht seine Kerze bald

auspusten.

K: Da ist ein anderer Junge und der redet zum Tommy und der Tommy wird ganz rot.

K: Da ist der in der Schule. Er langweilt sich auf dem ersten Bild und da guckt er aus dem

Fenster raus, weil da ein Vogel vorbei geflogen ist und das Kind meldet sich ganz verniinftig.

K: Da ist der Tommy und der spielt (..) also/ Federball oder Tennis und der andere Freund
spielt Fussball. Und auf dem zweiten Bild da ist der Tommy und guckt dem anderen Jungen
zu wie der Fussball spielt und dann will der auf einmal lieber Fussball als Federball spielen

und da ist der Junge ganz traurig weil der nicht mehr mit dem Tennis spielt.

K: Da ist der Tommy wieder in seinem Zimmer und die Mutter sagt vielleicht ,,Ab ins Bett*

und der Tommy will nicht und stampft mit dem FuB.

K: Da ist der Tommy und hat ein Schiff in der Hand, der andere hat einen Drachen in der
Hand. Und da ist auch noch ein Médchen dabei. Und der Tommy ist gar nicht gliicklich,
sondern eher wiitend. Und auf dem zweiten Bild da hat der Junge immer noch den Drachen
und der Tommy das Boot und da ist eine Sprechblase und da ist ein Drachen durchgekreuzt,
und auf dem dritten Bild Ist der Tommy immer noch wiitend und der hat das Boot immer
noch in der Hand und der Andere ist nicht gliicklich und zieht den Drachen hinter sich her.

I: Und was konnte da passieren?

K: Da passiert vielleicht auf dem ersten Bild ,,Guck mal wir haben einen Drachen, vielleicht
selber gebastelt, der ist viel besser als dein blodes Boot.” Und auf dem zweiten Bild da sagt
bestimmt der Tommy ,,Drachen sind total blod, das Boot ist viel besser* auf dem dritten Bild

geht der Junge ja weg und der Tommy schiittelt das Boot.

K: Da ist der Tommy, der spielt mit Schiffen und Autos und die Mutter sagt ,,Du musst die

Zihne putzen* und der Tommy schmeifit das Auto weg, weil der ganz sauer ist.

K: Und da ist der Tommy, der spielt PlayStation und da ist irgendwie/ also da spielt der
immer noch und dann hat der vielleicht verloren und schreit ,,AUA“ und schmeifit die

Fernbedienung weg und da kippt das Glas um
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K: Da ist der Tommy mit dem Vater. Die kaufen ein, da will der Tommy ein Eis und der Papa

sagt ,,Nein du kriegst kein Eis*, und da schmeif3t der die Flaschen und die Gldser runter.

K: Also da ist der Tommy, der zieht ein Méddchen an den Haaren und da hinten an den

SchlieBfichern, da ist ein anderer Junge der guckt ganz emport.

K: Und da ist der Tommy wieder in der Schule und der hilt eine Schere in der Hand, gedffnet,

und da ist der Lehrer und der ist ganz sauer.

K: Da ist der Vater und der Tommy, der ist ganz wiitend und der Vater guckt ganz erstaunt.

Und auch so ,,Was ist denn in meinen Sohn gefahren

K: Da ist der Tommy wieder, der ist auf einem Geburtstag. Da stehen ganz viele Geschenke

und eine Torte und zwei haben wieder so ein Hiitchen auf. Und der Tommy ist ganz traurig.

K: Und auf dem darunter, da macht ein Madchen Handstand und da spielen zwei Jungs, halt,
ich weil jetzt nicht wie das hei3t, also Baseball mit der Hand. Der Tommy sitzt hinter einem

kleinen Busch und ist ganz traurig. Vielleicht darf der nicht mitspielen oder so.

K: Und der Tommy sitzt auf seinem Bett und der ist ganz traurig, vielleicht wollte der in den
Urlaub fliegen. Aber er durfte nicht/ also die Familie gesagt hat ,,Nein* und da ist der jetzt

ganz traurig, dass er nicht fliegen kann.

K: Und auf / Also da ist eine Mutter, die hat eine Tasche am Arm. Die lduft. Und da ist der
Lehrer, der lduft auch ganz normal. Und da ist ein Junge, der schliirft die Schuhe hinter sich
her. Und stampft so. Und der Tommy ist ganz traurig und kommt mit dem anderen Jungen

vielleicht von der Schule.

K: Da ist der Tommy, der sitzt auf seinem Bett und der ist immer noch richtig traurig. Und
auf dem zweiten Bild ist er an den Hausaufgaben und ist immer noch richtig traurig, ja. Und
auf dem dritten Bild, da sitzt der Vater, der Tommy und die Mutter. Die gucken zusammen
Fernsehen und der Tommy ist immer noch richtig ungliicklich und ist iiberhaupt nicht

frohlich.
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K: Da ist der Tommy, der denkt, an seine Oma oder hat Angst, dass seine Mutter stirbt und da

ist ein Friedhof zu sehen und das Bild von einer Frau.

K: Und auf dem zweiten Bild denkt der Tommy an Monster oder an Figuren und guckt

erschrocken

K: Und dann denkt der Tommy, er hat eine fiinf bekommen und der guckt dann wieder so

richtig erschrocken.

K: Und auf dem vierten Bild, da denkt der Tommy halt, er liegt irgendwie in einem Bett und
der hat Schweiltropfen auf der Stirn und er sieht ungliicklich aus und vielleicht ist ihm auch

ein bisschen schlecht.

K: Also bei der Nummer/ also bei dem ersten Bild da geht die Mutter mit dem Vater vom
Tommy in die Stadt oder wollen Shoppen gehen und der Tommy ist dann vielleicht ganz
allein zuhause. Und die verabschieden sich noch und auf dem zweiten Bild denkt der Tommy,
dass das Auto von dem Vater und der Mutter gegen einen Baum prallt, und dass die vielleicht

nicht wiederkommen. Und auf dem Fernseher sieht man einen Affen und einen Busch.

Schritt 2

I: Beim néchsten Schritt lese ich dir jetzt einfach ein paar Aussagen vor und mdchte von dir
wissen, was das bedeutet.

K: OK, mmh (bejahend).
I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter.
K: Also da spricht man halt noch wie ein Kleinkind oder da verhilt man sich richtig klein,

also will fiir kleine Kinder so Anziehsachen haben.

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel.

K: Also vielleicht streitet man sich mal mit der Schwester oder mit der Freundin.

I: Ich bringe Dinge die ich anfange, nicht zu Ende.
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K: Die Hausaufgaben oder die Gartenarbeit oder Kochen oder so.

I: Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder langer aufzupassen.
K: Das konnte in der Schule passieren, dass man nicht aufpasst oder ganz miide ist. Und dann
passt man nicht auf bei einer Rechenaufgabe und dann nimmt der Lehrer den Jungen oder das

Maidchen dran und der weill dann gar nicht wo man ist.

I: Ich kann nicht lange still sitzen.

K: Wie der Tommy mit dem kippeln.

I: Ich mache Sachen kaputt, die anderen gehoren.
K: Wie bei der Schwester und dem Tommy, wo der den Teddy weggenommen hat und den

kaputt gemacht hat.

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht.

K: Wie wenn man alleine zuhause ist, und dann einfach den Fernseher anmacht oder an den
Computer geht, obwohl die Eltern das nicht wollen. Dann konnen ja ganz schlimme Sachen
passieren, zum Beispiel, dass man gar nicht liest und dann einfach ,,0k, ok* andriickt und

dann kann man einen Virus kriegen.

I: Ich gehorche in der Schule nicht.

K: Also wie unsere Jungs in der Schule, die in der Regenpause, da klettern die auf Tischen
oder da ist mal mit einem Jungen, der ist aber jetzt aufs Internat gekommen, der hat mal einen
Schrank umgeschmissen und da stand ein Méddchen da drunter aber die ist noch rechtzeitig

weggegangen, also ganz doof.

I: Ich fiithle mich wertlos oder unterlegen.
K: Also wenn man zum Beispiel fragt ob ich mitspielen darf, und wenn die anderen sagen

,Nein, du bist total schlecht in diesem Spiel
I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen.

K: Also wenn man zum Beispiel einen Test schreibt und da steht Minus aber man rechnet

Plus. Wenn man den Test fertig hat, dann kriegt man eine schlechtere Note.
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I: Ich bin zu furchtsam oder @ngstlich.
K: Wie beim Tommy beim Gewitter. Da war der auch ingstlich oder bei einer

Nachtwanderung oder manche Kinder haben auch Angst woanders zu schlafen.

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle.
K: Also das man so, ja, wie hochnisig ist, also das man immer das tut, wenn man zeigen will,

,»ich bin hier jetzt der Chef*.

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen.
K: Also das man schnell miide wird. Oder was bei uns in der Schule passiert ist, das ein Kind

einfach eingeschlafen ist.

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Wenn man zum Beispiel das Fenster auf hat, da macht man das ganz auf, und dann fillt
eine Flasche runter. Und das zum Beispiel, wenn dann ein Kind trinken will, und dann guckt

man schnell dahin und dann passt man gar nicht auf.

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig.

K: Also so, dass man nicht das tut was man soll oder wenn man in der Pause keinen
mitspielen ldsst oder sagt ich will jetzt nur mit dem Spielen oder haue ab oder so.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend.

K: Das man schnell rot wird, zum Beispiel beim Sport. Oder das man wiitend wird, wenn
einer nur lacht, zum Beispiel beim Brennball, dass man den loslidsst und dann lustig guckt und

der Andere lacht und dann wird man schnell wiitend

I: Ich drohe Anderen sie zu verletzen.
K: Bei PURplus da war so ein kleiner Junge, der hat einem kleineren Kind mit dem Messer

gedroht.
I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen.

K: Wenn man schnell weint, oder wenn man einen gebrochenen Arm hat, oder man weil} das

noch gar nicht und ja/

I: Ich mache mir viele Sorgen.
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K: Sorgen, zum Beispiel wie der Tommy, dass die Eltern nicht nach Hause kommen.

Testperson 4, weiblich, 9 Jahre
Schritt 1

K: Okay, also, der Junge, der ist mit seinem Freund Fahrrad gefahren und jetzt spielt ein
anderer Junge mit Spielsachen und der will das dann auch spielen und der Freund findet das
dann nicht so gut und ja dann spielt er eben damit.

I: Ok, weiter?

K: Ja.

I: Was passiert da?
K: So, ich glaube die machen da einen Schulausflug und da sieht der die Kinder im
Sandkasten spielen und will lieber im Sandkasten spielen. Und im zweiten Bild da verlésst er

einfach die Gruppe und spielt dann mit den Kindern im Sand.

K: Also da hat der Streit mit seiner Mutter. Und sagt, glaube ich, bose Sachen.

K: Da hat er Streit mit seinem Lehrer und sagt auch ganz bose Sachen.

K: Und dann hat er Streit mit seinem Freund und ich glaube die haben grad Fu3ball gespielt,

weil da ein Ful3ball liegt

K: So, also der will glaube ich eine Torte. Und dann (....) mmmbh (...) dann macht er sich da

was und dann geht er mit dem Basketball (.) weg. Ja/

K: Mmh (..) da hat das Miadchen da so ein Buch mit einem Baum im Kopf und der Junge hat
da ein Baum auf einem Blatt Papier und das Miadchen da hat ein Baum auch im Buch und da
unten malt er dann was aufs Papier und dann malt die ein Baum ins Buch und der pfeift

einfach vor sich.

I: Und was meinst du was ist da passiert?
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K: Also die wollen das ja alle ins BUCH schreiben und der will das auf Papier schreiben.
Mmbh, ja ich weil} nicht so recht. Naja also der malt dann ja da was, das sieht nicht so aus wie
ein Baum, also das sind ja einfach nur Striche und dann pfeift der da, der will wahrscheinlich

nicht mehr malen, wiirde ich jetzt sagen.

K: Ok, da macht der seine Hausaufgabe und auf dem zweiten Bild will der lieber raus gehen,

nach draulB3en.

K: Also da ist Unterricht und er denkt gerade an den FuBlball, also will er lieber Fuf3ball

spielen als im Unterricht mit zumachen

K: Also da benimmt er sich nicht so gut im Unterricht, der kippelt nimlich und die anderen

sitzen grade, das ist nicht so gut wiirde ich sagen, da kann schon was passieren.

K: Also da isst die Familie und er macht nur Quatsch am Tisch und die anderen versuchen in

Ruhe zu essen und wenn der da Quatsch macht, geht das nicht so gut.

K: Da macht er Quatsch im Unterricht und ich glaube die anderen fiihlen sich auch ein

bisschen genervt davon.

K: Hier, (.) ist (.) /nimmt der seiner Schwester den Teddybdr weg und reifit das Ohr ab und

die Schwester ist traurig deswegen.

K: Und hier/ also die gehen in eine Klasse anscheinend und da (..) findet der ein Buch glaub

ich, der sieht ein bisschen bose aus, und die sieht ein bisschen iiberrascht aus. Naja und sonst.

I: Was macht der da?

K: Also der hat irgend so ein Blatt Papier in der Hand. Und ich glaube der ist auch ein
bisschen iiberrascht (...) ja/

K: Hier nimmt der die Tasche seine Mutter und will die Henkel abschneiden.
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K: Da sagt die Mutter zu dem, der soll sein Zimmer aufrdumen. Das will ich auch nicht

immer. Und dann sagt der ganz laut ,,NEIN*,

K: Hier, Ahm, guckt der Fernsehen und die Mutter sagt ,,Aus!“, weil der soll nicht mehr
gucken und im zweiten Bild guckt er sich was mit Indianern an, und die Mutter steht jetzt vor

dem Fernseher, weil die richtig sauer ist.

K: Hier/ man darf da nicht in der Klasse essen und der isst trotzdem was. Also das ist

verboten, da in der Klasse zu essen.

K: Da macht der/also redet ganz laut und der Lehrer sagt ,.leise, oder psst*

K: Im Sportunterricht soll man nicht aufs Trampolin. Ist das ein Trampolin? Das sieht so aus
wie ein Trampolin. Also da soll niemand aufs Trampolin. Und im zweiten Bild hiipft der dann

aufs Trampolin.

K: Hier/ Mmh (.) sieht ein bisschen komisch aus. Also die gucken da sehr freudig und der
guckt nicht so/ der guckt nicht so gut.

I: Wie sieht er aus?

K: Ja, traurig. Also ja, und der ist irgendwie schwarz weil}, ne. Ja, der ist traurig.

K: Beim Essen fiihlt er sich auch nicht gut. Die anderen essen und reden und der sitzt wieder

so ganz bekiimmert da. Naja (...) sonst/ ja/ weiter!

K: Hier lduft der auf einer Mauer und die anderen da oben/also, da unten die sagen schon

,Hey was machst du denn da oben? Das ist ganz gefahrlich!*“ Und/ weiter!

K: Hier macht er auch was ganz geféhrliches: Der steht auf einem

Fahrradsattel und fahrt Fahrrad. Und die anderen denken schon, ,,Hoffentlich passiert da
nichts*. Ja.

K: Hier will er die Zeitung anziinden und die Mutter ist so: ,,HOr auf, nein, das ist ganz

gefahrlich®

K: Also da/ ich glaube das ist die Freundin von der Schwester mit einem Hund und der Junge

hat anscheinend Angst vor Hunden.

184



K: Also da sagt der Vater, der soll zu Schule gehen, glaub ich. Das sieht so aus wie die

Schule. Und ich glaube der will nicht so gerne zur Schule gehen. Ok.

K: Hier in der Schule spielt er Basketball und der hat ein bisschen Angst, glaub ich, also der
guckt nicht so gut. Und da stehen auch die Freunde und der soll glaub ich den Korb werfen
und traut sich das, glaub ich, nicht. Wenn er dann daneben wirft und die den auslachen. Und
im zweiten Bild denkt er dariiber nach und schidmt sich ein bisschen. Und im dritten Bild

denkt er da, glaub ich, auch driiber nach.

K: Also da in der Nacht donnert und regnet es ganz doll und der hat Angst vor Donner und

Blitz.

K: Also hier fragt die Mutter ob (...) der Milch mochte und die ist ganz iiberrascht und ich
glaub der hat ,,nein“ gesagt und ich glaub beim Fernsehen gucken denkt der dann da dran und,

naja, hitte gerne jetzt Milch und beim Fuf3ball spielen auch.

K: Hier fillt dem ein Bech-/ also ein Glas runter und im zweiten Bild, (.) ja, schimt er sich

dafiir, dass das Glas runter gefallen ist und hat ein bisschen ein schlechtes Gewissen.

K: Hier (.)/ ich glaub der tritt dem auf den Fuf3 und dann kippt der Junge. Und im zweiten
Bild, da sieht der Freund von dem auch nicht so gut aus und da denkt der auch da driiber nach

und schidmt sich und denkt ,,Warum hab ich das gemacht?*.
K: Hier (..) also der hat eine 1 geschrieben und der ist ein bisschen, ich weil} nicht wie ich das
sagen soll, also der schamt sich nicht, also freut sich dariiber und kriegt so rote Wangen und

dann sagt die Lehrerin ,,Ja, du hast eine 1 geschrieben, super!*

K: Hier hat der Geburtstag und da kommen die Freunde von dem und dann kriegt der ganz

viele Geschenke und eine Torte und dann freut der sich auch.

K: Hier in der Schule/ ich glaube das ist sein Freund, da kriegt der wieder rote Wangen. Ich

glaube/ ich weiB jetzt nicht/ ich glaub der freut sich und ja/ wiirde ich jetzt sagen.
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K: Hier, also guckt der so gelangweilt und der andere zeigt auf. Und im néchsten Bild schaut

der aus dem Fenster und hort nicht zu und macht nicht mit und der andere zeigt wieder auf.

K: Hier spielen die Tennis und der andere spielt FuBBball, da geht der Freund von dem auf
einmal weg und dann will der auch lieber FuB3ball spielen und lidsst den Freund dann ganz

alleine.

K: So hier sagt die Mutter ja, ,,Du sollst ins Bett gehen* und der will das natiirlich nicht.

K: Hier will der Freund von dem einen Drachen steigen lassen. Und der hat ein Boot. Und der
will nicht den Drachen steigen lassen, sondern lieber Boot spielen anscheinend und dann ist

der bose und der andere Freund geht dann weg.

K: Hier spielt der mit seinen Spielsachen und die Mutter sagt ja ,,Geh Zéhne putzen* und

dann wirft der das Auto weg.

K: Hier (..) spielt der an einer Spielkonsole. Und im zweiten Bild da kommt die Konsole
irgendwie gegen die Blumenvase und dann steht auf dem Fernseher ,,Game over* und der

schreit ,,Aaah.

K: Hier ist der mit seinem Vater einkaufen und der mdchte ein Eis aber der hat gesagt ,,Ja, du
kriegst jetzt kein Eis“. Und im zweiten Bild wirft der alles aus den Regalen. Und der Vater
fragt ,,Was machst du denn da?*

I: Mmh (bejahend).

K: Ok hier, (..) da/ ich glaube der Junge zieht der an den Zopfen und da lduft ein anderer

Junge vorbei.

K: Und hier, nimmt der seine Schere und bedroht den Lehrer und die anderen gucken schon

,,Oohh.

K: Also da droht der dem Vater auch. ,,Hey, ne, das mochte ich nicht* und der Vater sagt

13
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K: Hier, (...) ist der Geburtstag seines Freundes und da (..) fiihlt er sich nicht so gut bei und

die anderen sind total frohlich, aber der ist nicht so (...) frohlich.

K: Hier sitzt er zuhause auf seinem Bett und weint.
I: Was meinst du wie fiihlt er sich?

K: Ganz traurig und schlecht.

K: Da spielen die Freunde was und er sitzt da an der Ecke und spielt nicht mit. Der fiihlt sich

immer noch schlecht.

K: Hier ist auch so der Lehrer/ geht, glaub ich und die Lehrerein, geht da glaube ich auch.
Und der Freund geht da auch. Und alle sind frohlich und der ist wieder nicht froéhlich der ist

ganz (...) betriibt.

K: Hier ist Tag und der sitzt auf seinem Bett und im zweiten Bild, da sitzt er bei seinen
Hausaufgaben und guckt immer noch so (macht trauriges Gesicht). Und im dritten Bild
schauen die einen Film und den Eltern gefillt der und dem gefillt der nicht so/ also ist so (..)
immer noch schlecht.

K: Hier (..) das kann ich jetzt nicht so richtig erkennen, also ich glaube das ist so ein Kreuz.
Und er denkt gerade an so ein Kreuz. Dahinter sind Gréber, und auf dem Bild ist glaube ich
das Bild seiner Mutter drauf.

I: Und was meinst du, was bedeutet das?

K: Ja, das der vielleicht gerade denkt, dass die irgendwann stirbt oder so.

K: Ich glaub der denkt grade an Zombies und die sehen auch wirklich nicht so (...) nett aus.
I: Findest du, die sehen schlimm aus?

K: Ja, mit diesen groBen Augen und so.

I: Bisschen gruselig.

K: Ja, genau.

K: Und jetzt denkt er an Zeugnisse oder an eine Note. Und da steht eine 5 drauf. Also ist nicht

SO gut.
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K: Dann denkt er (..) ich glaube das ist so eine Krankenhausliege, oder/ und er fiihlt sich so

(macht Stohngerdusche) also ich glaube, fiihlt sich nicht gut.

K: Hier gehen die Eltern weg und (..) der schaut Fernsehen und der denkt grade, dass die

Eltern mit dem Auto vor den Baum fahren.

Schritt 2

I: Das war es. Das waren alle Bilder.

Dann machen wir jetzt den nichsten Schritt. Und zwar wird das so ablaufen, dass ich dir jetzt
ein paar Aussagen vorlese und du sollst mir dann einfach sagen, was es bedeutet, du kannst
mir auch gerne ein Beispiel nennen. Dann fangen wir einfach mal an, okay?

K: Ja.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter.

K: Wenn man so kindisch ist und schon ein bisschen dlter und die anderen sind dann schon
konzentrierter und sind dann nicht so kindisch. Oder zum Beispiel, der geht dann noch im
Sand spielen und spielt dann mit so kleinen Rennwagen und das wir dann ein bisschen

kindisch.

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel.
K: Also das ist so, wenn man sich nicht so gut benimmt, dann streitet man sich oft mit den
Freunden oder zum Beispiel wenn die Mutter sagt ,,Jetzt rium doch mal endlich dein Zimmer

auf* und man sagt ,,Nein, ich mdchte das nicht* und das ist jetzt eben so. Und ja/

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange, nicht zu Ende.
K: Also zum Beispiel wenn man jetzt die Hausaufgaben anfingt und dann sieht man die
Freunde drauflen spielen dann sagt man ,Ja, ich geh jetzt lieber draullen spielen als jetzt

meine Hausaufgaben zu machen®.
I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen.

K: Also das ist so, wenn man zum Beispiel sich nicht so gut konzentrieren kann, also zum

Beispiel im Unterricht, man kann sich da nicht so auf seine Sachen konzentrieren und macht
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dann nicht so gut mit und dann passt man nicht auf und dann ist das so, dass manche dann
eben/ also, dann wird er einmal dran genommen und dann weil} er gar nicht was los ist.

I: Ich kann nicht lange still sitzen.

K: Wenn man jetzt zum Beispiel immer so kippelt, da habe ich auch einen in der Klasse, der
kippelt ganz oft. Oder, wenn man immer was sagt zu seinem Nachbarn und der Nachbar
mochte das nicht.

I: Ich mache Sachen kaputt die Anderen gehoren.

K: zum Beispiel wenn man jetzt ein ganz groBles ,,LEGO-Haus* gebaut hat und jetzt kommt

so der Freund von dem und macht alles kaputt.

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht.
K: Wenn jetzt zum Beispiel die Eltern sagen ,,Ja, jetzt geh mal ins Bett und es ist schon so

spét“ und der sagt dann ,,Ne, ich geh nicht ins Bett®.

I: Ich gehorche in der Schule nicht.
K: Wenn der Lehrer jetzt zum Beispiel sagt ,,Jetzt bleibt mal still sitzen” und dann sagst du

,,Ne, ich bleib nicht still sitzen*

I: Ich fiithle mich wertlos oder unterlegen.
K: Also das ist so, wenn man sich nicht so gut fiihlt, wenn man sich jetzt so anguckt und sich
denkt, ,,vielleicht bin ich nicht so gut wie die anderen, die anderen sind vielleicht besser als

ich®.

I: Ich tue etwas ohne zu iiberlegen.
K: (..) das ist zum Beispiel wenn man jetzt sagt / jemand fragt ,, ja (...) was hast du denn heute
vor?*“ und dann sagt man ,,Gar nichts* und dann ist man zuhause und merkt ,,Oh, ich hab doch

was vor,

I: Ich bin zu furchtsam oder @ngstlich.
K: Wenn man jetzt zum Beispiel bei jemandem iibernachtet und wenn dann zum Beispiel
Gewitter ist und wenn man dann Angst hat vorm Gewitter und abgeholt werden muss, weil

man zu viel Angst hat.

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle.
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K: (5§). Wenn man zum Beispiel mit Freunden was macht und dann kippt man aus Versehen
was um und er/ der fiihlt sich dann ganz schlecht und wird dann auch einige Tage nicht so gut
ansprechbar, wie er sich ganz schlecht fiihlt und weil er sich denkt ,,Oh, oh, das hab ich jetzt

gemacht, das war so schlimm®

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen.
K: Also wenn zum Beispiel jetzt (5), wenn man jetzt ein Junge ist und dann so ein Midchen
fragt ,,Wollen wir uns heute verabreden?* und dann kriegt man so rote Wangen. Und sagt so

,000h“ und ,,Ooh, ja, hdéa. Ja ich weil} nicht, jaa mmh* dann ist man nicht so sicher.

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar.
K: Wenn man jetzt zum Beispiel im Unterricht ist und dann am Fenster die Kinder drauflen
spielen, die jetzt zum Beispiel schon Schulende haben und dann guckt der immer raus und

lasst sich ablenken.

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig.
K: Wenn man eigensinnig oder dickkopfig ist, dann macht man ganz viele Dinge, die man
eigentlich nicht machen sollte, glaube ich, also zum Beispiel jetzt, man nimmt Klopapier und

macht damit das Haus ganz unordentlich oder malt die Winde an.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend.
K: Wenn zum Beispiel du dich mit deiner Freundin streitest und die sagt dann ,,Du bist aber

eine Zicke* und dann geht man auf die los und schldgt die und so.

I: Ich drohe anderen sie zu verletzen.

K: Wenn man jetzt zum Beispiel / Das gibt es ja ganz oft in Schulen das manchmal Kinder
den anderen drohen und so ,,Du musst mir jetzt dein Handy geben, sonst kriegst du Kloppe*

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen.

K: Wenn zum Beispiel du dich jetzt mit einer Freundin gestritten hast und du bist dann Schuld

und ihr seht euch dann nicht mehr so oft, dann bist du traurig und/ ja.

I: Ich mache mir viele Sorgen.
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K: So wie in der Geschichte gerade, der hat sich ja viele Sorgen um seine Eltern gemacht:

zum Beispiel, dass die jetzt sterben oder von Zombies angegriffen werden.

Testperson 5, weiblich, 11 Jahre
Schritt 1

K: Also, da ist dieser Junge und der sieht da (.) den kleinen Jungen da halt mit der Giraffe und
dem Betonmischer da spielen und ldsst das Fahrrad liegen und (.) fragt ob er mitspielen kann
und da ist im Hintergrund noch so ein Junge und ich glaube der wollte auch grade fragen, ob
er mitspielen darf und dann ist er traurig, dass der andere schon gefragt hat.

I: Wenn du meinst, dass du nicht mehr siehst, dann kannst du auch gerne sagen dass du fertig
bist.

K: Ja, ok. Also mehr sehe ich auch nicht.

K: Ahm (.) ja da ist halt wieder der Junge, der geht da mit so einer Wanderung mit und da ist
auch ein Spielplatz und dann denkt er halt ,,Ich kann ja mal fragen ob ich mitspielen darf* und
dann setzt er sich da hin und spielt dann mit und hat dann wahrscheinlich in den

Zwischenbildern gefragt, ob er mitspielen darf.

I: Was passiert da?

K: Da schimpft die Mutter und er ist wiitend.

K: Da schimpft der Lehrer mit dem Jungen und da ist er halt auch wiitend.
Und da/ also er hat wahrscheinlich einen schlechten Tag und schimpft dann den Lehrer an

und der guckt sehr erstaunt, also ,,Was ist mit dem denn los?*

K: (...) da fragt die/ der Junge seine Mutter ob er einen Kuchen backen kann und dann backt

er den Kuchen und (...) dann lésst er die ganzen Sachen da liegen und geht Basketball spielen

K: (...) die/ der Junge sitzt in der Schule und die sollen von einem Baum oder von Blittern ein
Bild malen und dann féngt er an zu malen, aber dann weil} er nicht mehr, was er weiter malen

sollen und dann pfeift er halt
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K: Ahm (.) da macht er seine Hausaufgaben und im 2. Bild da denkt er ,,Ach ich kénnt jetzt

auch genauso gut drauflen spielen!

K: Da sitzt er in der Schule und trdumt von seinem Fuf3ball, also dass er lieber FuB3ball spielen

will.

K: Er sitzt in der Schule und kippelt.

K: Und sie sitzen im/ also sie essen grade und er macht am Essenstisch faxen.

K: Er sitzt in der Schule und konzentriert sich nicht. Also er macht nur Theater so.

K: Ahm (.) da ist der Junge, der reiBt dem Teddybiren von seiner Schwester oder einem

Maidchen und der reiflt dem ein Ohr ab und das Midchen weint dann.

K: Da ist der Junge, der reifit eine Seite von dem Buch von einem Midchen aus und dann

drgert er sich dariiber.

K: Da ist die Mutter und er schneidet die Henkel von der Handtasche / also von Mutters

Handtasche ab

K: Ahm (.) die Mutter sagt wahrscheinlich ,,Rium dein Zimmer auf* und dann schreit er

,.Nein“.

K: Und (..) der Junge guckt Fernsehen und die Mutter sagt ,,Aus!““. Also er soll den Fernseher
jetzt ausmachen und dann macht er das nicht. Dann schimpft die Mutter weil er noch bis spit

in die Nacht guckt.

K: Er ist in der Schule und da ist ein Schild ,,Essen verboten‘ aber er isst trotzdem.

K: Er pfeift oder spricht das Miadchen an und hort nicht zu. Und der Lehrer sagt er soll leise

sein.

K: (..) der/also es ist Sportunterricht und der Lehrer sagt, dass die nicht auf das Trampolin

springen diirfen und dann macht der Junge das aber trotzdem
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K: Im Unterricht/ also der sitzt grad im Unterricht und ihm ist glaub ich nicht wohl
I: Wie sieht er aus?

K: (.) ja so, wenn er so iibel ist. Also so traurig.

K: Und sie essen grad und er sieht auch noch traurig aus. Also ihm ist nicht so wohl.

K: Es ist wahrscheinlich Mittag nach der Schule und er turnt auf einer Mauer rum und da

stehen Leute driiber und sagen ,,Komm sofort da runter®, aber er macht weiter.

K: Da fihrt der Fahrrad und er steht auf dem Sattel, also er fahrt nicht richtig und da sind

noch Leute drum herum und die gucken so erschrocken.

K: Da ist der Junge, der hat die Zeitung angeziindet und die Mutter ist entsetzt.

K: Da ist der Junge (..), der guckt so erschrocken weil die Mutter da ein Hund hélt und das

Midchen ihn fiittert. Also er hat Angst vor Hunden.

K: (..) der Junge der/also der Vater sagt, dass er zur Schule gehen soll, aber der Junge mochte
das nicht.

I: Was meinst du wie fiihlt er sich? Oder warum mochte er das nicht?

K: Ja manchmal mochte ich auch nicht zur Schule gehen. Ja, also/eher so ein bisschen

schlifrig, ist noch miide. Also hat keine Lust auf Schule.

K: (..) die sind auf einem ja/ auf einem Basketballplatz und er soll den Basketball in einen
Korb werfen und er hat Angst. und am Mittagessen denkt er das auch nochmal und kann sich
auch nicht so auf das Essen konzentrieren und bei den Hausaufgaben denkt er dasselbe auch
nochmal und kann sich da auch nicht richtig konzentrieren, also er sieht so aus als ob er denkt

»Was hat er da blof3 gemacht*.

K: Ja, es ist Gewitter und er hat Angst.

K: Ok @hm (..) da ist der Junge/also da ist die Mutter, die fragt ob er die Milch mit eingekauft

hat und dann erschrickt er, weil er das vergessen hat. Und beim Fernsehen gucken denkt er
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auch die ganz Zeit ,,Oh je, ich hab die Milch vergessen* und beim Fuf3ballspielen denkt er

auch wieder dasselbe.

K: (.) in der Kiiche, da ldsst er ein Glas fallen und erschrickt sich und als er im Bett liegt/also
er liegt im Bett und denkt nochmal dariiber nach was er getan hat. Und er sieht auf dem Bild

auch traurig aus, dass er das gemacht hat.

K: Also sie sind wieder auf dem Basketballplatz und der Junge rempelt einen anderen Jungen
an. Und als er dann wieder in der Schule sitzt, dann denkt er dariiber nach, was er getan hat

und er sieht auch ziemlich traurig aus.

K: In der / also die haben wahrscheinlich irgendwann mal eine Arbeit geschrieben und er hat
in der Arbeit eine 1. Und dann lobt die Lehrerin ihn und er wird ein bisschen rot. Also (..) er

freut sich, aber schimt sich auch dabei.

K: Er hat Geburtstag und dann gratulieren ihm auch alle und ein Méddchen schenkt ihm eine
Geburtstagstorte und andere auch Geschenke und dann sieht er so nachdenklich aus also so

,,Mmh, Danke®. Also er freut sich nicht dariiber, er ist so ,,Mmh*, nachdenklich.

K: Vor der Schule, da lacht ihn ein Junge an und er wird auch wieder ganz rot also er schamt

sich.

K: Also da sitzt der Junge in der Schule und da zeigt einer auf und dann sieht er eine Taube

oder einen Vogel vorbeifliegen und guckt dem hinterher anstatt aufzupassen.

K: Da spielt der Junge mit einem anderen Jungen Tennis und ein anderer Junge spielt Fuf3ball.
Und dann rennt der/ nein/ dann guckt der Junge zum anderen Jungen, der Fu3ball spielt, ldsst
den Tennisball liegen und den Tennisschldger und lduft zum Jungen und sagt ,,Pass zu mir.

Also so machen das die Jungs bei uns immer.

K: Und die Mutter sagt, dass der Junge sofort ins Bett gehen soll, aber er ist bockig und er
mochte nicht und stampft mit dem Fubf.
K: Der Junge der hat ein Boot, also er mdchte mit seinen Freunden spielen. Aber die Freunde

mochten lieber Drachen steigen lassen und der Junge mochte das aber nicht und der Junge mit
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dem Drachen, der sieht beleidigt aus ,,Oh nein, warum will der denn nicht, ich mdchte jetzt
auch nicht Boot spielen* und dann sagt der Junge, {iber den wir sprechen, ,,Ne wir spielen

jetzt Boot* und dann gehen die beiden Jungen mit dem Drachen.

I: Wir haben den Junge Tommy getauft.
K: Ah ok.

K: Also die Mutter vom Tommy sagt, er soll Zihne putzen. Aber er mochte das nicht und

wirft dann mit seinen Spielsachen rum, also mit dem Auto.

K: Er spielt PlayStation. Auto. Und dann hat er verloren und dann wird er wiitend und knallt
die Fernbedienung gegen die Blumenvase und die kippt dann um und die Blumen und das

Wasser liegt auf dem Boden

K: Der Tommy moéchte gerne Eis, sein Vater sagt aber ,,.Du kriegst kein Eis* und dann
schmeifit er da Milchflaschen und noch andere Glasflaschen auf den Boden und der Vater ist
erschrocken.

K: Ja, da zieht Tommy einem anderen Médchen an den Haaren.

K: Ahm der Tommy bedroht den Lehrer mit einer Schere.

K: Da ist der Tommy sehr wiitend und der Vater versteht nur Bahnhof warum sein eigener

Sohn jetzt mit Fausten auf ihn zugeht

K: Da/ich glaube da hat der Tommy noch Geburtstag oder ein anderer und er fiihlt sich da
sehr unwohl. Entweder ist ihm da schlecht oder er fiihlt sich unwohl, wie ich schon gesagt

habe.
K: Im/ als er im Zimmer auf dem Bett saf3, weint er.

I: Was meinst du wie fiihlt er sich?

K: Traurig, ist ja klar.
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K: Im Garten oder im Park, spielen welche mit Billen, also Baseball und er sitzt hinter der

Wand und ist traurig, weil er nicht mitspielen darf oder ne, weil er zu faul ist zu fragen.

K: Also er ist auf dem Weg nach Hause und er fiihlt sich/also er ist sehr traurig, er ist

bedriickt.
K: Als er auf dem Bett saB3, (.), da fiihlte er sich auch noch sehr unwohl also auch traurig. In
der Schule auch. Und als er mit Mama und Papa vor dem Fernseher safl auch. Sonst ist er

immer gliicklich.

K: (.), er, der Tommy denkt grad, dass da jemand verstorben ist, den er kennt, wahrscheinlich

die Oma oder die Tante oder die Cousine. Also ein Mensch, den er lieb hat.

K: Er hat Angst. Wie er grad an Monster denkt.

K: Und er hat auch Angst, weil er eine 5 / entweder kriegt er den Test zuriick und hat eine 5

mit Sicherheit oder er kriegt eine 5 und will es den Eltern nicht sagen

K: Er sieht immer noch traurig/also er ist immer noch traurig, wahrscheinlich weil er (....) im

Solar liegt. Auf jeden Fall schwitzt er.

K: Ahm die Eltern gehen aus. Und er ist allein zuhause. Und er sitzt auf der Couch und ist, ja
er hat Angst, weil da ist im Fernsehen ein Affe und ein Busch und dann denkt er, dass die
Eltern mit dem Auto gegen einen Baum fahren.

Schritt 2

I: Das war es schon mit den Bildern. Im néchsten Schritt lese ich dir ein paar Aussagen vor
und dann wiirde ich dich bitten, mir zu erklidren was das bedeutet

K: Ok.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter.

196



K: Also (..) es ist auch manchmal so bei mir, ich bin ja jetzt 11 Jahre alt und manchmal
benehme ich mich wie 3. Ja/ ich saB3 mal auf der Wiese und das war im letzten Sommer, da

hab ich Wasser auf einen Maulwurfshiigel getan und hab dann so Frikadellen gematscht.

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel.

K: Also wenn ich jetzt ein Freundin habe, also ich hab ja eine Freundin, dann streite ich mich
viel. Also wahrscheinlich verschiedene Meinungen, dann fangt es ja auch mit einem Streit an.
Oder auch wenn mal jemand was geklaut hat so ,,Das warst du doch®. Und widersprechen
das mach ich auch immer manchmal bei meiner Mama. Dann sagt die halt was ,,Du machst

jetzt Hausaufgaben und dann sag ich ,,Aber ich muss jetzt noch das und das machen*.

I: Ich bringe Dinge die ich anfange, nicht zu Ende.
K: Zum Beispiel jetzt also/ wenn ich jetzt mit einem Puzzle oder mit den Hausaufgaben

angefangen habe, dann mache ich das nicht zu Ende, also dann breche ich ab.

I: Ich habe Schwierigkeiten mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen.

K: Ja, also bei den Hausaufgaben oder in der Schule, da muss man sich ja auch gut
konzentrieren. Das schafft man halt nicht so, manchmal, wenn man an was anderes denkt.
Und in der Schule, da muss man ja auch gut aufpassen, damit man den Lernstoff mitbekommt

und wenn man das dann/ wenn man da auch abgelenkt ist, dann schafft man das auch nicht.

I: Ich kann nicht lange still sitzen.
K: Also wenn man fiir lingere Zeiten sitzt, dann wird es auch manchmal langweilig und dann

muss man sich bewegen.

I: Ich mache Sachen kaputt, die anderen gehoren.
K: Also das war jetzt mal bei mir: Meine frithere Freundin, die hat mal einfach einen Stift aus

meinem Etui genommen und den einfach durchbrochen.

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht.
K: Also wenn meine Eltern jetzt sagen, ,,Du sollst jetzt das Licht ausmachen oder ins Bett
gehen oder ,,.Du sollst deine Zdhne putzen* oder die Tiere versorgen oder andere Sachen

machen, dann mache ich das nicht.

197



I: Ich gehorche in der Schule nicht.
K: Wenn der Lehrer sagt ,,jetzt sei leise” oder ,,hor mit dem Kippeln auf* dann mache ich

weiter.

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen.
K: Also das man so ausgeschlossen ist. Das man nicht zu denen gehort, zu denen man
gehoren will. Obwohl man dazu gehort. Also man merkt das nicht, dass man dazugehort man

fiihlt sich ausgeschlossen.

I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
K: Also wir hatten heute einen Kénguru Test geschrieben und da habe ich mir dir Aufgabe

durchgelesen. Nur Mathe ist nicht so mein Ding und dann hab ich irgendwas angekreuzt.

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich.
K: Ahm (.) das ist jetzt meine Schwester: Wenn sie in den Keller gehen soll, dann sagt sie ,.ja,
aber ich muss noch das machen‘/ also ,,nein ich mach das nicht. mach du das bitte*, also die

weigert sich da so, also die findet immer Ausreden, dass die das nicht machen muss.

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle.

K: Also (..) ja, wie soll man das erkléren.

I: Versuch einfach

K: Also wenn man jetzt/also meine Freundin hat ganz oft Brotchen ausgegeben und die
Freundin von meiner Freundin, also die Marie jetzt, die hat dann zu mir manchmal gesagt
,»Oh, hast du noch Geld iibrig? Ich muss der Marie noch 3 Brotchen bezahlen.” Also die hat
zu viele Schuldgefiihle.

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen.

K: (5) unsicher, ja/ ja, wie soll man das erkldren?!

I: Versuch es einfach. Vielleicht fillt dir ein Beispiel ein oder ein anderes Wort.

K: Lies bitte nochmal vor, ich hab jetzt nicht so gut aufgepasst.

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen

K: Ahm wenn jemand jetzt iiber was spricht, woriiber ich nichts weiB, nicht so richtig was
weil}/ nur so halb/ also mitbekomme, dann werde ich auch verlegen, also ich sage dann immer

so ,,mmh* also ,,ich weill nicht was ich sagen soll*, so.
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I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Also in der Schule, da guck ich ganz oft aus dem Fenster und dann spricht mich mein
Lehrer an und ich sag dann ,,ich hab nicht aufgepasst®, also ich weif3 dann nicht, wo wir sind,

also ich bin unaufmerksam.

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig.
K: Das bin ich auch! Ja, ich will meinen Willen so (...) aussetzen. Also wenn die Mama sagt
,Du machst in einer halben Stunde Schluss® dann sag ich ,,Ach, kann ich nicht noch eine

halbe Stunde lédnger aufbleiben?* also ich setze mich da so durch.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend.

K: Wenn mich jemand/ also das ist jetzt wirklich bei mir: Meine Schwester die provoziert

mich immer und dann flipp ich manchmal aus.

I: Ich drohe andern sie zu verletzen
K: Also das heif3t, wenn jemand zum Beispiel etwas getan hat, was nicht in Ordnung ist, dann
sagt ein anderer zum Beispiel ,,Wenn du das noch einmal machst, dann hau ich dich oder

verletze dich, also tu dir weh*.

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen.
K: Wenn jemand irgendwas macht was nicht in Ordnung ist, also zum Beispiel schlimm iiber
einen ldstert und einen weh tut, also nicht hauen oder schlagen, sondern so vom Herzen her

dann ist man auch niedergeschlagen oder traurig.

I: Ich mache mir viele Sorgen

K: (.) also ich mache mir viele Sorgen iiber die Schule ,,Habe ich jetzt die Hausaufgaben
gemacht? Schreibe ich jetzt doch eine Arbeit und ich habe das meinen Eltern nicht gesagt?
Muss ich irgendwas bezahlen fiir Elterngroschen oder fiir die Klassenklasse oder fiir den
Kéangurutest? Da mache ich mir manchmal {iber die Schule Sorgen. Oder im Schwimmbad/
also die Anna Lena, die schwimmt ja ohne die Schwimmfliigel, und die kann noch nicht so
gut schwimmen, die hat einen Nichtschwimmerseepferdchen gemacht, nur getaucht im tiefen

Becken, und da hab ich ein bisschen Schiss, dass die unter geht.
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Testperson 6, weiblich, 10 Jahre
Schritt 1

I: Erklédre mir, was hier passiert

K:Also, der Junge will wahrscheinlich mit seinem Freund oder Bruder Fahrrad fahren, und (.)
ist das ein Médchen?

I: Es gibt kein richtig oder falsch, sage mir einfach, was du siehst.

K: Ja, der mochte halt mitspielen, mit den Sachen spielen, und beim zweiten Bild lésst er halt
das Fahrrad stehen, und sein Freund dann halt auch, und spielt dann damit, mit der Giraffe

und dem LKW
K: Jetzt ist der im Park, mit einigen Leuten, um Apfel zu pfliicken, wenn ich das jetzt richtig
sehe, und, er will lieber wieder mit den Kindern spielen, im Sandkasten. Ja, und im anderen

Bild, da ldsst er halt die Leute in Ruhe und spielt wieder mit den Kindern im Sandkasten.

I: Ok, was passiert hier?

K: Er hat Streit mit seiner Mutter. Ja.

K: Da hat er wieder Streit mit seinem Lehrer

K: Da hat er Streit mit seinem Freund

K: Ich glaub, er hat Geburtstag oder wiinscht sich einen Kuchen, eins von beiden, da sagt er
zu seiner Mutter / ach, er will einen Kuchen backen. So. ja, dann backt er da einen und danach

geht er einfach weg und lisst alles so stehen und liegen.

K: Da ist er in der Schule und denkt nach iiber irgendwas. Dann zeichnet er was und danach

lasst er es einfach in Ruhe.

K: Also, da macht er wohl Hausaufgaben oder so was. Und dann denkt er sich, dass er lieber

drauBlen sein mochte und was anderes machen will.
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K: Also da ist er in der Schule. Alle Kinder machen da anscheinend ziemlich gut mit und da

denkt er nur, er will da nur abhauen und FuB3ball spielen oder so.

K: Da sitzen alle Kinder gerade und er kibbelt halt die ganze Zeit. Ja.

K: Da isst seine Familie und er spielt da rum. Der hampelt

K: Da sind sie halt wieder in der Schule und er spielt da auch wieder rum. Oder macht halt
irgendwas anderes. Ja, irgendwie (.) hampeln

K: Das ist wahrscheinlich von seiner Schwester der Teddybir, der war wohl sauer auf sie und
hat halt ein Ohr rausgerissen.

K: Da sind sie wieder in der Schule, ich glaub seine Schwester, und reif3t eine Seite aus ithrem
Buch raus.

K: da macht er von seiner Mutter die Handtasche kaputt.

K: Da sagt sie wahrscheinlich, er soll aufriumen, und, er macht das nicht.

K: Da sagt die Mutter, er soll den Fernseher ausmachen, und dhm, er beachtet das gar nicht.

Und dann stellt sie sich davor und er (..) beachtet das im Prinzip auch nicht.

K: Im Unterricht (..) da steht halt ,,Essen verboten* und er isst trotzdem

K: Also der Lehrer sagt, sie sollen leise sein und er quatscht trotzdem weiter

K: Da sagt der Lehrer wieder ,,Nicht aufs Trampolin springen®, er springt halt trotzdem aufs

Trampolin

K: (.) da sind sie wieder in der Schule, und er ist, glaub ich, traurig, wegen irgendwas.

K: Ja, da essen die wieder, und er ist wieder traurig
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K: Ich glaub, das ist ein Dach, da lduft er halt dariiber, und die anderen sagen, er soll

runterkommen

K: Und, da stellt er sich halt auf den Sattel seines Fahrrads, und die anderen kriegen einen

Schreck, (.) joa.

K: da fackelt er die Zeitung ab oder was auch immer das ist, und die Mutter (...) ich bin mir

jetzt nicht sicher ob sie sauer ist oder sich erschreckt, ich glaube aber sie erschreckt sich.

K: Ich glaub da hat er Angst vorm Hund

K: Da sagt der Vater er soll rausgehen, und (...) was ist das? Ahso (..) was soll das jetzt sein?
I: was meinst du, was konnte es sein?

K: Keine Ahnung. Ich kann da gar nichts erkennen. Richtig. (...) ah, ich glaub er soll zur
Schule gehen, mein ich. Ja. (..)

I: Es ist nichts richtig oder falsch, sag einfach, was du meinst.

K: Ja, ich mein, er soll zur Schule gehen. Und er will nicht. Also, mochte nicht zur Schule

K: Da spielen die meisten Basketball, und er traut sich da gar nicht zu werfen. Da sind die halt
beim Essen, und er denkt da immer noch dran, dass er sich nicht getraut hat zu spielen. Dann
ist er in der Schule und denkt immer noch daran, dass er sich nicht getraut hat zu spielen

K: Da hat er Angst vorm Gewitter.

K: Da lisst er aus Versehen ein Glas fallen und als er ins Bett geht, da denkt er immer noch

daran.

K: Ahso, da hat er den einen geschubst um den Ball zu kriegen und als er in der Schule sal,
da denkt er immer noch daran wie er ihn geschubst hat

I: Was meinst du, wie fiihlt er sich dabei?

K: Schuldgefiihle, dass er ihn geschubst hat.

K: Da sagt die Lehrerin ,,Ja, hast eine 1 im Test bekommen‘ und er wird danach ganz rot.
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K: Da hat er Geburtstag, und ich glaube, dass das, ja, ein bisschen peinlich oder so, vor allen

anderen, dass er rot wird

K: Da begriiB3t ihn, glaub ich, ein Junge, und da wird er auch rot.

K: (..) ich glaub da langweilt er sich total und der andere Junge macht halt mit im Unterricht,

und da guckt er raus und der andere Junge macht weiter mit.

K: da spielt er Tennis, mit seinem Freund, sag ich mal, und dahinter ist ein anderer Junge der
FufBball spielt. Da ist wohl der Ball weggeflogen und der der FuB3ball spielt, keine Ahnung
was der macht (.) spielt wohl weiter Fu3ball (.) da ist sein Freund. Der steht halt da, weil der

eine Junge jetzt FuBball mit dem anderen Jungen spielt und er steht dann da halt.

K: Da sagt die Mutter, er soll ins Bett gehen, oder das Bett aufriumen. Eines von beiden. Und

er will beides nicht.

K: Da méchten zwei Kinder Drachen steigen lassen. Aber er mochte mit seinem Boot fahren,
guckt den auch schon so bdse an, dann sagt er mmbh, er soll jetzt hier keinen Drachen steigen
lassen weil er hier das Boot fahren lassen will, dann geht er weg und er ist halt immer noch so

(.) sauer.

K: Da, spielt er halt mit seinen Sachen rum, die Mutter sagt ,,Zdhneputzen* und er wirft dann

mit Sachen nach ihr.

K: da spielt er Videospiel, und, da hat er halt verloren und regt sich total driiber auf.

K: sein Va-/ also er mdchte gern ein Eis haben, sein Vater sagt ,,es gibt kein Eis*, und er wirft

dann halt die Sachen aus den Regal. Der Vater regt sich dann total driiber auf.

K: Er zieht da dem Midchen am Zopf, und der andere Junge, oder ist das ein Junge? Der

guckt schon so dahin, warum er das wohl macht.

K: da droht er seinem Lehrer mit einer Schere und, die anderen Schiiler gucken ganz

erschrocken.
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K: dann mochte er mit seinem Vater kampfen, mein ich.

K: Da ist, da hat glaub ich einer Geburtstag, ne, er hat Geburtstag, und der freut sich gar nicht

dariiber, er sieht eher traurig aus.

K: Da ist er in seinem Zimmer und weint

K: Da spielen die anderen und er sitzt da halt nur an der Wand und ist traurig

K: Da laufen halt Leute her (.) und er steht da halt nur. Er sieht traurig aus.

K: Da ist er auf seinem Bett und ist traurig. Dann ist er in der Schule und ist auch traurig und

dann ist er bei seinen Eltern im Wohnzimmer und ist auch traurig

K: (.) ich glaub da denkt er, dass seine Mutter stirbt. Ja, und kriegt dadurch Angst.

K: Und dann denkt er an Monster und hat wieder Angst

K: (..) da denkt er an schlechte Noten, und kriegt wieder Angst

K: Hier denkt er, dass er ins Krankenhaus muss und kriegt wieder Angst

K: Dann, gehen seine Eltern aus, oder so und er hat Angst, dass sie einen Autounfall haben

oder so.

Schritt 2

I: Super, Vielen Dank! Das war schon der erste Teil. Jetzt les ich dir ein paar Aussagen vor

und du erklirst mir dann, was sie bedeuten!

K: Ok.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter
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K: Also, (..), man ist zum Beispiel, keine Ahnung wie alt, und geht halt noch in die Disco mit

Freunden, ja, so etwas.

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel
K: Also, dass man nicht (.) auf die Eltern hort oder so, wenn man immer sagt ,,Ne, hab ich
keine Lust oder so“ und wenn man viel Streit mit seinen Freunden hat und nichts Schones

zusammen machen kann.

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende
K: Also zum Beispiel, wenn man ,,Ja, ich rium mein Zimmer auf*, dann fangt man damit an,

und macht es halt nicht zu Ende

I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder ldnger aufzupassen
K: Man ist zum Beispiel halt in der Schule und man kriegt da nur die Hilfte des Unterrichts

mit, weil man sich nicht konzentrieren kann

I: Ich kann nicht lange still sitzen
K: Also, das ist zum Beispiel so, wenn ich jetzt hier sitzen wiirde und mich die ganze Zeit

bewegen miisste, damit / ja.

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren
K: Ja, zum Beispiel, wenn ich von meiner Freundin einen Stift nehmen wiirde, den

zerbrechen wiirde oder so

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht

K: (.) also wenn die jetzt sagen (.) ,,Putz dir die Zdhne* oder so, und ich geh irgendwo anders
hin und mach irgendwas, was mir Spafl macht, und ja, das dann eben gar nicht mache

I: Ich gehorche in der Schule nicht

K: Wenn der Lehrer jetzt zum Beispiel sagt ,,Iss hier nichts im Unterricht* oder so, und ich

mach es einfach trotzdem

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen

K: (..) zum Beispiel dass man sich total unwichtig fiihlt oder (.) dass man allen egal ist
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I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
K: Also, zum Beispiel (..) ich klettere auf einen Baum, obwohl ich, (..) wovor ich Angst hiitte,

wenn man iiberlegt oder, dass man halt da runter fallen konnte

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich
K: (.) dass man vor allem Angst hat, zum Beispiel wenn es drauflen dunkel ist, und man muss

trotzdem einmal raus um den Miill rauszubringen. Ja.

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
K: Das man, zum Beispiel, wenn man (...) zum Beispiel (..) ja, wie wenn man jemanden

schubst wie in dem Bild, dass man sich das halt immer vorwirft, ja.

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen
K: Also, (..) dass man zum Beispiel (...) ja, wenn man zum Beispiel alleine ist und man traut

sich nicht jemanden zu fragen, ob man was mit thm machen kann, oder (..) ja. Ja.

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: zum Beispiel auch in der Schule, wenn da ein Auto vorbei féhrt, und dass man da sofort

hingucken muss und (.) ja.

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig

K: Also, dass man immer seinen Willen durchsetzt (.) und, anders geht es gar nicht.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend
K: Ja das ist zum Beispiel, wenn man einmal was Falsches sagt oder so, was dem nicht

gefillt, dass der dann total ausrastet. Ja.
I: Ich drohe anderen, sie zu verletzen
K: Wenn zum Beispiel/ wenn man jetzt zum Beispiel sagt ,,Ja, mach das und das fiir mich*

und wenn die das nicht machen, dann droht man denen.

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen

K: (5). Man ist einfach wegen einer Sache traurig und ist deswegen (..) schlecht drauf
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I: Ich mache mir viele Sorgen
K: zum Beispiel (5) wenn zum Beispiel Tiere draufen im Garten sind, dass dann ein Fuchs
kommt oder so (...) wegen jedem kleinen/ wegen jeder kleinen Sachen muss man sich da/

macht man sich da halt Sorgen.

Testperson 7, miannlich, 7 Jahre

Schritt 1

I: Dann fangen wir an. Erklédr mir, was auf den Bildern passiert

K: Der hat ein Fahrrad, der steht da und (..) und dann ist da ein Junge und dann spielt er mit
dem.

I:Und ist der Junge élter oder jiinger?

K: Der ist jiinger.

I: Und wie fiihlt sich der andere Junge, Tommy?

K: Der freut sich

K: Da machen welche einen Ausflug, eine Klasse, und dann denkt der, ,,Wir konnen doch mit

den anderen Kindern im Sand spielen®. Und dann geht der dahin und spielt mit denen und die

Klasse geht weiter

K: Da ist (..) die Mutter und er schimpft mit ihr.

K: Also, da schimpft er den Lehrer an

K: Da schimpft er einen Jungen an

K: Da fragt er die Mutter nach einem Kuchen, und dann macht er sich selbst einen Kuchen.

I: Und im dritten Bild?
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K: Da geht er einfach weg, mittendrin. Und spielt Basketball. Die Mutter schimpft dann

wahrscheinlich, weil er sagt ja, er macht das zu Ende

K: Da malt er ein Bild vom Baum. Und dann, (..) ist er, hat er gerade erst angefangen und

dann ruht er sich aus. Er hort einfach aus.

K: Da will er irgendwas ins Buch schreiben, und dann fragt er sich, ob er einen Park malen

soll.

K: Da denkt er, er will iiber einen Ful3ball irgendwas (..) der ist in Gedanken. Der traumt was.

Der hort gar nicht zu.

K: Da kibbelt er auf einem Stuhl

K: Da ist er beim Mittagessen und hampelt rum

K: Daist er in der Schule und tanzt auf dem Tisch, und hampelt rum

K: Und da, da hat er einen Teddybir, also von seiner Schwester, und will den schmutzig

machen mit einem Eis. Er guckt ganz bose und seine Schwester ganz traurig

K: Da will er ihr Buch zerreiflen

K: Da will er eine Handtasche von seiner Mutter kaputt machen mit einer Schere

K: Die Mutter sagt, er soll aufraumen, aber er sagt ,,Nein“

K: Und da sitzt er auf dem Sofa und guckt fern. Und dann, die Mama sagt ,,Aus* und dann
schaltet er um und die Mutter schimpft immer noch.

K: Da ist / sind die im Unterricht und er packt sein Friihstiick aus, und das darf er nicht. Er
darf nur in der Pause essen. Er hat einen Hamburger und hier steht, ,,Hamburger nicht

erlaubt*

K: Da sitzt er auf einem Stuhl und dreht sich um und pfeift und der Lehrer sagt ,,Pssst*.
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K: Da sind sie beim Sport und haben ein Trampolin aufgebaut, und dann sagt der Lehrer
,» Trampolin ist verboten* und dann stehen die anderen noch da und er Junge springt auf das

Trampolin und der Lehrer ist bose und sagt ,,Nein‘

K: Und da ist er auch wieder in Gedanken. Er ist mitten im Unterricht und ist in Gedanken

und schlift fast ein.

K: Da ist er wieder beim Mittagessen und hat die Fiile auf dem Stuhl und schlift auch fast

wieder ein.

K: Da ist (.), der ist auf die Mauer geklettert und hampelt auf der Mauer herum und die

anderen sagen ,,Das ist gefahrlich*

K: (..) der steht auf einem Fahrrad, aber das ist gefidhrlich weil er auf dem Sitz steht und das

Fahrrad kann auch schnell umkippen. Und keiner tritt die Pedale.

K: Da liest er Zeitung und die Zeitung brennt, und die Mutter ist drgerlich und schimpft halt,

dass er die Zeitung angebrannt hat

K: Da ist eine Frau mit einem Hund und die Schwester von dem Jungen will ihm ein Leckerli
geben und der Junge, der sagt ,,Ne Danke*.
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Der hat Angst

K: Da sagt ihm sein Vater, draulen ist ein Museum oder so und dann soll er da hingehen. Und

er ist dngstlich
K: Da will er/ Da spielt er Basketball aber ist erschopft und schwitzt irgendwie und beim
Mittagessen denkt er an den Basketball, und als er die Hausaufgaben macht, denkt er genau

das gleiche

K: In der Nacht ist Gewitter und Blitz und er ist im Bett und deckt sich mit Kissen zu, damit

er das nicht hort, weil er Angst hat
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K: Der ist in der Kiiche und will was trinken, da fallt ihm sein Glas hin und wenn er im Bett
liegt denkt er auch wieder dran.
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Traurig und édngstlich

K: Da spielt er Basketball und da ist ein Junge und will ihm den Ball wegnehmen und stellt
ihm ein Bein und zieht an seinem T-Shirt und dann ist er im Unterricht und denkt wieder da
dran

I: Wie fiihlt er sich?

K: Auch wieder dngstlich

K: Da haben die einen Test geschrieben, und dann holt er sich den Test ab und hat eine 1.

Und er kriegt ganz rote Wangen

K: Da hat irgendjemand Geburtstag, da hat er Geburtstag und da bringt ihm eine die Torte
und alle haben Geschenke mitgebracht und einer hat ihm Ballons mitgebracht
I: Und wie fiihlt er sich?

K: Toll, er hat ein gutes Gefiihl

K: Da ist er in der Schule und redet mit einem
I: Wie fiihlt er sich?
K: Er kriegt wieder ganz rote Wangen

K: Da ist er im Unterricht und da meldet sich einer und (..) er denkt nicht nach und er ist ganz
wo anders mit den Gedanken. Und im néchsten Bild, da ist ein Vogel, und dann guckt er ihm

die ganze Zeit nach

K: Da diirfen die machen was sie wollen. Da spielt er Tennis und dann ldsst er den Schldger
einfach fallen, also, da lduft einer mit einem Fussball (..) und dann lésst er den Schlédger fallen
und spielt mit Ful3ball.

L: Und wie fiihlt sich sein Freund?

K: Traurig, weil keiner mehr mit ihm spielt.
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K: Da ist Abend und die Mutter sagt, er soll ins Bett gehen, und da stampft er mit dem Fuf}

auf und sagt ,,Nein, er will nicht ins Bett gehen*

K: Und da hat eine Boot und die anderen wollen ihm einen Drachen geben und er sagt

,Drachen sind verboten und dann (..) fiihlt er sich gemein und hélt das Boot hoch

K: Da ist er in seinem Zimmer und die Mutter sagt, er soll Zidhne putzen, aber er will gerade

spielen und wirft ein Auto dann, weil er will nicht Zdhne putzen.

K: Er sitzt vor dem Fernseher und will Fernsehgucken, also er spielt PlayStation und dann (..)
und dann steh auf dem Fernseher ,,Game Over® weil er verloren hat und dann wirft er den

Controller weg und schreit. Er ist wiitend

K: Da will er ein Eis holen aber der Vater sagt ,Eis ist verboten* und dann wirft er die
Milchflaschen und die Glasflaschen um und dann sind die kaputt

K: Da zieht er einem Médchen an den Haaren und das Médchen sagt ,,Aua“

K. Da hat er eine Schere in der Hand und der Lehrer hat was gemacht und der Junge geht auf

ihn los und will ihn schneiden oder so

K: Da ist er zu Hause und will seinen Vater boxen.

K: Da ist er auf einem Geburtstag und da kommen ganz viel Lieder und die anderen freuen

sich aber er ist traurig

K: Da (..) da ist irgendwie ein Flugzeug und die wollen wegfliegen aber da ist der Flug
abgesagt worden im Winter, weil Eis liegt und es ganz rutschig ist, und er ist ganz traurig und

weint

K: Da spielen die irgendwas/ alle spielen da und (..) er, er sitzt an dem Haus und weif} nicht
was er machen soll
I: Wie fiihlt er sich

K: Traurig, weil keiner ihn mitspielen ldsst
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K: Da sind die auf dem nach Hause Weg und der Bus kommt von allen nur sein Bus kommt

nicht.

K: Da sitzt er auf dem Bett und weil3 nicht was er machen soll. Und dann in der Schule sitzt er
am Tisch und langweilt sich und zu Hause gucken seine Mutter und sein Vater fern und er

schlaft fast ein.

K: Da will er/ da ist seine Mutter gestorben und auf dem Grabstein ist ein Bild von ihr drauf

K: Da ist Nacht und er traumt von Monstern
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Unheimlich, weil er denkt, dass die in seinem Zimmer sind

K: Da denkt er an einen Test, dass er eine Fiinf kriegt

K: Da ist er also (..) im Krankenhaus, er denkt daran, dass er da liegt und erschopft ist

K. Da ist er alleine und Mama und Papa gehen weg (..) da ist er alleine und guckt Fernsehen
und dann denkt er (..) dass ein Auto gegen den Baum féhrt. Das Auto von seinen Eltern

I: Also wie fiihlt er sich?

K: Traurig, dass die nicht zuriickkommen und er alleine sein muss.

I: Ist das passiert?

K: Er hat Angst, dass es passieren konnte.

Schritt 2

I: So, jetzt hab ich noch ein paar Aussagen und ich les sie dir vor, und dann sagst du mir

einfach, was das bedeutet.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter
K:(...)
I: Kannst du dir darunter was vorstellen?

K: Nein
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I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel
K: Ja, also (..) also mit meiner Schwester zum Beispiel (..) mit Geschwistern kann man sich

oft streiten

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende
K: Bei manchen Sachen, die nicht so wichtig sind, also Geschenke oder so fiir Mama und

Papa. Aber Hausaufgaben, die wichtig sind, die mach ich immer fertig

I: Ah, hast du das alles auf dich bezogen? Na schau mal, es geht darum, wenn ich dir zum
Beispiel sage ,,Ich streite hdufig®, dann erkldrst du mir, was das bedeutet. Das ist nicht auf
dich bezogen, dann sind nur Aussagen, dass du mir erklérst, was das heift.

I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder ldnger aufzupassen

K: Keine Ahnung

I: Ich kann nicht lange still sitzen
K: Wenn er (..) wenn er so 5 Minuten sitzt, dann kann er nicht mehr ruhig sitzen, und kibbelt

auf seinem Stuhl oder so was.

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehodren
K: Dass, zum Beispiel, da ist was Gebasteltes oder was Empfindliches und er haut einfach

drauf und macht es kaputt
I: Ich gehorche meinen Eltern nicht
K: Dass, wie auf dem Bild, wo die Mutter sagt, er soll ins Bett gehen, und er macht das dann

nicht, weil er das nicht will

I: Ich gehorche in der Schule nicht

K: Wenn jemand, wenn der Lehrer sagt, kein Trampolin, und er springt auf einem Trampolin

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen

K: Unterlegen? Kenn ich nicht. Wertlos auch nicht. Vielleicht wenn man nichts gut kann

I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
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K: Wenn man was macht, ohne dass man vorher iiberlegt, ob das gut ist fiir die anderen oder

fiir sich, dass man sich da weh tut

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich
K: Wenn man furchtsam ist, wenn man, wenn du schlecht traumst, dass du dann denkst, das
ist in meinem Zimmer. Angstlich ist so, eigentlich das gleiche. Nur, ja, wie soll ich das

erkldren. Keine Ahnung

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
K: Wenn man was gemacht hat und denkt, das war falsch, das sollt ich lieber nicht tun. Wenn

man zum Beispiel klaut

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen
K: Also, verlegen weil} ich nicht. Aber unsicher ist, wenn man so (..) nicht weil3, ob das jetzt

nicht gut oder gut war

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K. Also, wenn man Spédfe macht und man die Hausaufgaben fertig machen muss, dass man
das nicht schafft, weil der eine Grimassen macht und der andere sich dann nicht konzentriert

weil er so viel Ablenkung hat

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig
K: Dickkopfig weil ich nicht, aber eigensinnig ist zum Beispiel beim FuB3ballspielen, wenn

man nicht abgibt oder so. Dann spielt man alleine und schieft auf das Tor und gibt nicht ab.

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend
K: Wiitend, wenn man leicht wiitend wird, wenn man nur mal sagt, wenn man ihm kurz

wehtut und sagt ,,Entschuldigung®, dass man dann sofort wiitend wird und es zuriick macht
I: Ich drohe anderen, sie zu verletzen

K: hmm (..) wenn man droht, zum Beispiel wenn man jetzt mit der Faust droht, dann heif3t

das, wenn man das noch einmal macht, dann boxt man ihn oder so was

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen
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K: ungliicklich, wenn man/ wenn man gliicklich ist, dann freut man sich aber ungliicklich ist

das Gegenteil

I: Ich mache mir viele Sorgen
K: Sorgen ist, wenn man was gemacht hat, also ist wie unsicher. Wenn man weg ist, wie der

Junge dann dachte, das passieren konnte, dass seine Eltern gegen den Baum fahren konnten

I: Super, das war es schon.

Testperson 8, weiblich, 10 Jahre
Schritt 1

I: Ok, dann erklir mir einfach, was auf den Bildern passiert

K: (..) ja, ich sehe drei Jungen. Der eine spielt mit seiner Giraffe und seinem LKW und der
andere hat sein Fahrrad hingeschmissen. Die spielen dann zusammen. (...) der denkt dariiber
nach (...) also, er denkt an die Zeit zurlick, wie er mit solchen Sachen gespielt hat, und dann

geht er zu dem kleinen Jungen und spielt mit dem.

K: (..) der denkt auch wieder daran, wie es war, als er damals auch in diesem Sandkasten
gespielt hat, und dann spielt er halt mit. Er ist dlter als die Kinder, mit denen er spielt aber er
erinnert sich, wie viel Spa3 es gemacht hat, als er kleiner war.

K: (...) der ist sauer. Auf seine Mutter. Oder wer das da ist.

K: da ist er sauer auf seinen Lehrer. Der schimpft oder so was.

K: Da schimpft er mit seinem Freund, weil er irgendwie keine Lust hat auf FuB3ball spielen
oder so

K: Ein Geburtstagskuchen will er machen oder haben. Also ein Kuchen. Und dann féngt er an

zu backen. Und dann lésst er alles stehen und nimmt sein Basketball
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K: (5) Da denkt er iiber ein/ der soll bestimmt einen Baum malen oder so, und (..) dann fingt
er halt an, aber malt nur so wie ein kleines Kind, so ein bisschen Krikel Krakel und dann hat

er zwei Striche gemacht und ist fertig

K: da soll er bestimmt Hausaufgaben machen, und, dabei guckt er halt raus in den Garten.

Und fragt sich bestimmt, warum da eine leere Bank ist oder so

K: Und im Unterricht denkt er an Fuf3ball spielen und nicht an den Unterricht.

K: Und, er hort nicht zu und kibbelt einfach mit dem Stuhl

K: Beim Essen, beim Abendbrot oder so, Mittagessen (..) keine Ahnung, essen die und er
macht Unsinn, hat die Fiie auf dem Stuhl und fuchtelt mit der Gabel

K: Und im Unterricht wieder, macht er Trinkbewegung? Der hampelt rum

K: Zu Hause weint seine Schwester (..) und (..) weil (.) hat der Teddy ein Ohr ab? Weil der

Teddy kaputt ist, und weil der Junge den vielleicht abgerissen hat weil er sauer war oder so

K: Im Unterricht zerfetzt er das Buch von einer/ ist das die gleiche gewesen auf dem

vorherigen Bild? Also, einer Klassenkameradin zerfetzt er das Buch

K: Zu Hause zerschneidet er die Tasche seiner Mutter

K: Ich glaub, das ist sein Zimmer in der Wohnung, da schmeif3t er alles hin auf den Boden,

und seiner Mutter sagt ,,rdum das alles wieder auf* und er sagt ,,nein*

K: Und da guckt er Fernsehen und die Mutter schreit wieder ,,Aus“ und unten stellt sie sich

dann vor den Fernseher. Er hat nicht auf die Mutter gehort

K: Mitten im Unterricht, glaub ich, isst er sein Friihstiicksbrot, und obwohl da ein Schild ist,

dass er nicht essen darf, macht er das trotzdem

K: Und im Unterricht erkldrt der Lehrer irgendwas und alle horen zu und dann dreht er sich

um und pfeift die ganze Klasse an und der Lehrer ruft ,,PSST* und er hort nicht
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K: Und in der Turnhalle, sagt der Lehrer, dass man nicht auf das Trampolin gehen kann und

nicht rumhiipfen und so und alle gehorchen nur der Junge eben nicht und springt da rum

K: Ist der, der schwarz weil3 war, immer noch der Junge?
I: Ja

K: ok, dann im Unterricht, irgendwie, ist der irgendwie ganz traurig. Guckt jedenfalls so.

K: Beim Abendbrot hort er auch gar nicht zu was die anderen sagen sondern denkt iiber sich

nach und ist traurig

K: Und, (..) da klettert der halt auf eine Mauer und springt ganz frohlich da rum und die
anderen Leute rufen, dass er runter kommen soll, das ist ganz gefédhrlich
K: und da stellt er sich auf sein Fahrrad, auf seinen Sitz, und alle anderen sind ganz

erschrocken

K: Und zu Hause lésst er die Zeitung von seinen Eltern abfackeln und die Mutter ist ganz

entsetzt und er freut sich dabei noch

K: Das ist glaub ich, eine Hundewiese und da ist eine Frau mit ihrem Hund und (..) und er ist
irgendwie erschrocken und will nicht, dass der Hund ndher kommt.

I: Wie fiihlt er sich?
K: Nicht gut, weil er Angst vor dem Hund hat

K: Was soll das auf dem Bild sein, was der Vater da sagt? Der Junge/ Der Vater sagt
irgendwie, dass er (...) / da fragt der Papa bestimmt, wie war es in der Schule und da ist der
Junge irgendwie ganz traurig und dann sagt der Vater, er soll jetzt in die Schule gehen und

das will er nicht.

K: Da spielen die Basketball und da ist er ganz erschopft und kann nicht mehr, und die
anderen lachen iiber ihn ein bisschen. Und beim Essen denkt er dariiber nach wie die
Sportstunde war und (..) und ist irgendwie auch wieder ganz traurig und nachdenklich und

macht glaub ich, Hausaufgaben und ist dabei sehr nachdenklich.
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K: Am Abend ist es sehr gewitterig und da sind ganz viele Blitze und es regnet ganz doll und

er hat Angst

K: Dann hat er Durst und trinkt was und ladsst dabei sein Glas fallen und, im Bett denkt er

dann auch dariiber nach und (..) und, ist irgendwie dabei traurig, dass er das gemacht hat

K: Und dann spielen die wieder Basketball und da schubst er die anderen weg, damit er den
Ball bekommt und verliert vielleicht so seinen Freund und im Unterricht ist er gar nicht bei
der Sache und denkt dariiber nach, dass er jetzt ganz viele Freunde verliert, wenn er so was

macht.

K: Ok, im Unterricht kriegt er seine Arbeit zuriick und hat eben eine Eins und (..) ja, wird
irgendwie rot.
I: Wie fiihlt er sich?

K: Nicht so gut. Er wird rot und ganz verlegen

K: Und dann ist sein Geburtstag und es kommen doch ein paar Freunde von ihm und
gratulieren ihm und wollen mit ihm Geburtstag feiern, und er ist auch wieder ein bisschen

verlegen weil er rot wird

K: Dann trifft er seinen Freund irgendwie und der lacht mit ihm irgendwie und fragt ihn
irgendwas und er wird auch wieder ganz verlegen und wird rot. Vielleicht ist es ihm peinlich

oder so was

K: Im Unterricht ist er glaub ich auch nicht bei der Sache und interessiert sich nicht, was im

Unterricht passiert sondern um drau3en, wie die Vogel fliegen und so

K: Und, (..) da spielt er mit seinem Freund Federball (..) und ein anderer Freund von ihm
spielt gerade Fuflball und dann findet er Fullball spielen viel besser und lidsst den Schldger
einfach fallen und ldsst den anderen Freund einfach stehen und spielt einfach mit dem anderen

weiter FuB3ball

K: Da kommt er nach Hause und die Mutter sagt bestimmt, er soll jetzt ins Bett gehen und er

stampft aber auf und will das nicht
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K: Und, (..) dann ist er / da geht er mit zwei Freunden ins Wasser oder so, da hat sein Freund
einen Drachen dabei und lacht iiber das Schiff, was er dabei hat, und dann ist er ganz sauer
und sagt ,,Heute spielen wir nicht mit dem Drachen sondern mit meinem Schiff** und dann
geht er oder dann, dann will der aber nicht mitspielen und geht einfach weg und der ist ganz

sauer und spielt alleine mit seinem Schiff

K: und zu Hause, sagt die Mutter dann, er soll jetzt Zihne putzen, aber er mochte nicht und

schmeif3t mit Spielsachen auf seine Mutter

K: Da spielt er PlayStation und verliert eben und wird ganz sauer

K: Und dann will er, glaub ich, ein Eis essen, und dann sagt der Verkdufer ,,jetzt gibt es kein
Eis mehr* und dann ist er wieder ganz sauer und schmeifit die Milch aus den Regalen und ist
Sauer

K: Und, dann (..), zieht er einem M#dchen an den Haaren

K: Und, im Unterricht, geht er glaub ich mit einer Schere auf seinen Lehrer zu und alle

anderen sind ganz entsetzt

K: Ist das sein Vater? Ja. Und zu Hause beschimpft er seinen Vater und der weill gar nicht,

warum er schimpft

K: Also, dann ist er beim Geburtstag eingeladen und alle freuen sich und er ist irgendwie ganz

traurig und beteiligt sich nicht

K: Dann setzt er sich auf sein Bett und (..) und fingt an zu weinen. Er ist traurig

K: Und, (.) ich glaub, in der Pause spielen die alle wieder nur er beteiligt sich gar nicht und

versteckt sich hinter einem Busch und ist wieder ganz traurig

K: Auf dem Riickweg, da freuen sich alle FuBBgédnger und er ist halt traurig und geht ganz

langsam und fiihlt sich vielleicht allein gelassen
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K: Und dann sitzt er auf dem Bett, dann probiert er Hausaufgaben zu machen und ist immer
noch traurig und dann guckt er eine Serie mit Mama und Papa, Mama und Papa gucken

gespannt zu aber er guckt gar nicht zu sondern ist wieder ganz traurig

K: Da denkt er irgendwie an ein Grab (..) und ist erschrocken.

K: Und denkt an Bose. Da sind Monster. (...) der denkt sich, dass die Monster irgendwie

angreifen oder so

K: Da denkt er an eine Arbeit, und an eine 5. Dass er eine 5 bekommt

K: Und dass er auf einer Liege ist und ganz schwitzt.

K: und dann denkt er glaub ich, da kommt seine Mutter zuriick, am Abend, und die winken
und sind ganz frohlich. Und abends guckt er eine Tiersendung. Aber er guckt die gar nicht
richtig sondern denkt an ein Auto was gegen einen Baum fihrt.

L: Und wer konnte in dem Auto sitzen?
K: Jemand aus seiner Familie. Dass die Mutter im Auto sitzt.

I: Ist das passiert?

K: Nein, er denkt, dass das passieren konnte

Schritt 2

I: So, ich les dir jetzt ein paar Aussagen vor und bitte dich mir zu erkldren, was das bedeutet.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter

K: Dass ich finde, das ich nicht ein gutes Alter hab oder so?

I: Ich streite haufig oder widerspreche viel

K: Wenn jemand seinen Eltern zum Beispiel sagt, dass er das nicht will und immer

Wiederworte gibt und nicht macht, was die Eltern sagen

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende
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K: Zum Beispiel Hausaufgaben, wenn die zu schwer werden, dass man alles aufhort und

liegen ldsst und dem Lehrer erklért, dass er keine Zeit mehr hatte

I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen

K: Im Unterricht vielleicht, wenn einer sich nicht mehr konzentrieren will oder zuhdren kann

I: Ich kann nicht lange still sitzen

K: Im Unterricht auch, wenn man dauernd kibbelt, wenn einem langweilig wird

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehodren
K: Wenn man bei Freunden ist und man fangt an zu spielen und da ist etwas und man macht

es mit Gewalt kaputt. Vielleicht entschuldigt man sich dann auch gar nicht

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht

K: Ja, wenn man Widerworte gibt und nicht macht, was die Eltern sagen

I: Ich gehorche in der Schule nicht
K: Wenn der Lehrer sagt ,,Du bleibst diese Pause drin und musst was abschreiben® und der

macht es dann nicht

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen

K: Also, dass man denkt, man ist nichts Besonderes

I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
K: Man tut einfach was ohne davor zu iiberlegen, ob das richtig ist, oder ob das gut oder

falsch ist

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich

K: Zum Beispiel wenn man im Dunklen Angst hat und sich auch nichts traut
I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle

K: Dass man denkt, dass man dauernd was getan hat, dass man denkt, dass man immer was

gemacht hat, nie hat man was Richtiges getan
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I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen
K: Wenn man was sagt und der andere halt komisch tut, und, wird man halt verlegen weil

man denkt die Antwort ist falsch

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Wenn man, wenn jemand anderes halt irgendwas macht was den anderen kurz interessiert,

dann guckt man halt nach hinten und lenkt sich kurz ab

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig
K: sagt meine Oma manchmal. Ja, wenn man irgendwie stur ist und nicht so hort, was die

anderen sagen

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend
K: also, wenn ein anderer nicht macht was man sagt und dann irgendwie ganz sauer wird und

dann um sich schlégt

I: Ich drohe anderen, sie zu verletzen
K: Da sagt man zum Beispiel ,,Du holst mir jetzt ein Eis und bezahl das von deinem Geld*
und der andere sagt ,,Ne, mach ich nicht* ,,Aber wenn du das nicht machst, dann schlag ich

dich*

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen
K: Wenn man das jetzt auch macht, wenn man nicht geschlagen werden will, dass man das
macht und von seinem Geld bezahlt und vielleicht auch anfdangt zu klauen, damit man nicht

geschlagen wird, dann ist man traurig

I: Ich mache mir viele Sorgen
K: wenn man (..) jetzt zum Beispiel alleine zu Hause ist und die Eltern weg sind mit dem
Auto, und, dann macht man sich dann jetzt Gedanken, dass die nicht gegen einen Baum

fahren.

Testperson 9, weiblich, 9 Jahre
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Schritt 1

I: Ok, dann fangen wir an. Erklidr mir was auf den Bildern passiert.

K: Ok, also, da ist ein, da ist ein Junge, der ist (.) mit seinem Fahrrad so im Garten (..) auf so
einer grolen Wiese, da sieht er einen kleinen Jungen, der spielt mit einer Giraffe und mit so
einem Laster und dann denkt der irgendwie so an seine Kindheit, so dass der das auch toll

findet und dann spielt der halt mit dem kleinen Jungen

K: das ist auf einer, das ist halt so ein Junge, der gleiche, der denkt an seine Kindheit wieder,
und dann seiht der da die kleinen Kinder im Sandkasten, mit einer Burg und so spielen, und
dann geht der da auch hin (.) und spielt mit denen.

I: was passiert hier?

K: der hat sich mit seiner Mutter gestritten und jetzt ist der total sauer auf die (..) und macht

irgendwie nur was er will.

K: da ist er sauer auf den Lehrer vielleicht weil er eine schlechte Note bekommen hat, also

geschrieben hat.

K: Da hat er Streit mit seinem Freund.

K: Da schldgt er seiner Mutter vor, dass er einen Kuchen backt oder (..) ich weil} nicht (.) ja,
dass er einen Kuchen backt oder er fragt sie, ob sie einen Kuchen backen kann. Ne, ich glaub
er backt selber einen, weil hier sieht man ja auch, dass er die zusammenriihrt, die Zutaten, und
dann wenn er fertig ist, geht er Basketball spielen, aber er rdumt gar nichts auf, er ldsst

einfach alles stehen.

K: also, das ist in der Schule (.) da sollen die was malen (.) und der denkt halt an einen Baum
(.) zu malen. Dann probiert er das/ also, die sollen einen Baum zeichnen glaub ich. Und, dann
zeichnen die Kinder halt alle einen und der (..) und der, der kann das nicht so oder der hat
keine Lust dazu und er probiert das dann, und er sieht das Méadchen neben ihm wie weit das

schon ist, und er pfeift dann so
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K: da sitzt er in der Schule oder bei den Hausaufgaben, und dann guckt er nach drauflen und
will halt jetzt lieber drauBen spielen mit seinen Freunden oder so, anstatt halt Hausaufgaben

zu machen

K: Da ist er in der Schule, dann besprechen die irgendwas und der, der kommt iiberhaupt
nicht mit, der denkt immer nur an Fuf3ball spielen.
I: Passt er auf?

K: Nein, der konzentriert sich nur auf Fuf3ball

K: Und da, da kibbelt der ja die ganze Zeit in der Schule, das soll man ja nicht. Und der passt
halt die ganze Zeit nicht auf.

K: Da hampelt der am Tisch so rum, und hat irgendwie keine Lust. Vielleicht ist er schon
fertig mit Essen und will halt nicht sitzen bleiben, sondern lieber aufstehen. Der ist da so ein

bisschen wild.

K: Das ist er total wild in der Schule und macht was er will und passt tiberhaupt nicht auf.

K: Da (.)hat er sich vielleicht mit seiner Schwester gestritten und da ist der halt total sauer auf

sie und reiB}t dann das Ohr vom Teddy ab.

K: Da reif3t er einfach aus dem Buch seiner Nachbarin (.) oder vielleicht ist es ja auch seiner

Schwester, eine Seite raus, also reif3t es kaputt.

K: Da schneidet er einfach die Henkel von der Tasche seiner Mutter ab und die Mutter ist
total geschockt, dass er so was macht halt. Das hitte die halt gar nicht von dem gedacht.

K: da ist sein Zimmer total unordentlich und die Mutter sagt halt dem Jungen, dass er
aufraumen soll und der will aber nicht und sagt immer ,,Nein und nein, das ist auch egal weil

Zimmer aufrdumen ist voll doof* oder so.

K: Da guckt der Fernsehen und der soll aber gar nicht gucken und da sagt die Mutter ,,mach

das aus‘ und der macht einfach tiberhaupt nicht aus und die Mutter wird dann sauer auf den.
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K: Da isst der einfach in der Schule obwohl man das ja gar nicht darf. Da ist ja extra so ein
Schild, dass man da kein Essen oder (.) ja irgendwie in den Raum mitbringen darf oder (.)

nicht im Unterricht essen darf

K: Da redet der mit jemand oder (..) singt irgendwie so, und der darf das eigentlich nicht und
da sagt der Lehrer ,,Pssst, sei leise® und so.
I: Und hort er drauf?

K: Nein, der macht einfach weiter

K: Halt, da, das ist in der Sporthalle, die Klasse hat gerade Sport und der Lehrer sagt aber ,,Ihr
diirft nicht aufs Trampolin gehen* und da macht der das einfach. Und da schimpft der auch,

aber (.) da macht der/ da hort er gar nicht auf den

K: Da ist er (.) irgendwie ein bisschen blass, vielleicht krank oder er hat keine Lust (.) vom
Gesicht her wiird ich jetzt denken, der ist ein bisschen krank, Bauchschmerzen oder so.
K: Also beim Essen, da geht es ihm irgendwie auch nicht so gut. Die (.) Schwester und der

Vater und die Mutter quatschen halt irgendwie und der (..) der zieht sich so zuriick
K: Da (.) rennt der einfach auf so einer ganz hohen Mauer rum, und die Leute die da unten
stehen erschrecken sich total und sagen auch ,,Nein, du sollst jetzt runterkommen, das darf

man gar nicht*

K: da macht er einfach Kunststiicke auf seinem Fahrrad und das soll man aber auch irgendwie

gar nicht weil das Fahrrad konnt ja umkippen

K: Da fackelt er die Zeitung, also irgendein Buch ab und da kommt die Mutter und die

erschreckt sich total, dass er irgendwas abbrennt

K: also da (..) Ich glaub der hat Angst vor Hunden, der hat sich so erschreckt, ja, da ist ein
Hund, ja (.) der hat irgendwie Angst vor Hunden.

K: Also der Junge schdmt sich irgendwie vor der Schule oder hat keine Lust dahin zu gehen,

also Lust hat der irgendwie nicht, der schimt sich oder so etwas, vielleicht hat er sich ja

225



gestritten oder so etwas dhnliches und der Vater sagt aber ,,Du musst jetzt in die Schule

gehen®

K: Da spielen die Basketball und alle konnen das total gut und er kann das aber so iiberhaupt
nicht und da hat er halt Angst, dass die anderen ihn auslachen oder so

I: Und dann, was passiert in den anderen Bildern?

K: Dann, denkt der halt beim Essen daran, und dann fiihlt er sich halt so schlecht, dass die

anderen halt so gut waren.

K: Da hat er Angst, da drau3en ist halt ein Blitz, und da hat er Angst

K: Da holt er sich was zu trinken und da bringt der das Glas zuriick und dann féllt ihm das
runter und dann (.) macht er halt ,,Ohh* und vielleicht hat er ja auch Schiss das seiner Mutter
zu sagen, die konnt ja sauer drauf sein. Da fiihlt er sich auf jeden Fall schlecht. Und im
zweiten Bild, also da liegt er abends im Bett und da denkt der halt da dran, da hat er ein

schlechtes Gewissen

K: Also, da spielen die Basketball und da schubst er einen Jungen hinter sich einfach um.
Und, ich weil} nicht ob es extra war, aber da schubst er ihn halt um und dann, dhm, in der

Schule denkt er halt da dran und da iiberlegt der vielleicht nochmal, dass das nicht gut war.

K: Also, da hat er eine Eins geschrieben und irgendwie fiihlt er sich aber nicht so gut dabei,
vielleicht sagen die anderen ja auch ,,Streber oder so zu dem, halt, dass er eine Eins

geschrieben hat

K: Und an seinem Geburtstag, also da ist ein Geburtstag, und die anderen Kinder, die (.)
feiern halt mit dem und haben auch einen Kuchen fiir den gebacken und er irgendwie (.) ich

weil nicht, irgendwie geht es ihm nicht so gut dabei, der freut sich nicht so richtig dariiber

K: Da ist der halt in der Schule, da sagt sein Kumpel irgendwie ,,Hey* oder so etwas und der

(..) weil} nicht, der ist irgendwie ein bisschen, nicht so gut drauf.

K: Da passt er halt nicht auf in der Schule und da guckt der halt immer schon auf den Vogel

da und passt halt nicht auf was der Lehrer da vorne sagt.
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K: Da spielen die, (..) was ist das? Tennis oder (.) was auch immer. Dann geht der Junge, also
sein Freund. Oh ne, das ist ein anderer Junge. Da spielen die halt, und da holt halt der andere
Junge in dem Bild, da ist vielleicht, vielleicht holt der Freund seinen Ball oder der guckt zu
wie der Junge da spielt, und der dhm, der geht dann einfach weg, der Junge und spielt mit

dem anderen Jungen FufB3ball und da ist sein Freund traurig, dass er weggegangen ist.

K: Da sagt die Mutter ,,Du musst jetzt ins Bett gehen, es ist schon spit™ und so und der Junge
will aber iiberhaupt nicht ins Bett und der setzt sich halt, sie, also die Mutter setzt sich schon

durch aber er sagt halt ,,Nein, ich will nicht ins Bett*

K: Da haben die andern Kinder einen Drache und der halt ein Boot und irgendwie ist der
sauer auf die anderen, weil die haben einen Drachen und er hat nur ein Boot oder so was und
dann sagt er irgendwie, dass Drachen voll doof sind und Boote viel besser sind oder so was,
oder ,,man darf hier keine Drachen fliegen lassen* glaub ich eher nicht (.) und dann gehen die

halt mit dem Drachen weg und der spielt dann halt mit seinem Boot

K: Da spielt er halt noch und die Mutter sagt ,,Du musst jetzt Zdhne putzen gehen* und dann

bewirft er die Mutter einfach mit einem Auto.

K: Da spielt er halt Video, PlayStation, X Box oder so was und dann dhm, fliegt halt die
Fernbedienung gegen den Fernseher oder gegen das Glas und dann steht auf dem Fernseher
,»Game Over* also Spiel vorbei
I: Und wie fiihlt er sich dabei?
K: Schlecht also vielleicht finden die Eltern das nicht so gut, dass er da die Blumen

umgekippt hat

K: Da sagt der Vater ,, Du darfst kein Eis* und dann wirft er, also da sind die in einem
Geschift, und da wirft er einfach so Milchflaschen aus dem Regal und so

I: Wie fiihlt er sich?

K: Der ist sauer, sauer irgendwie auf den Vater, dass er halt kein Eis darf

K: Da zieht er so einem Midchen einfach an den Haaren ohne Grund irgendwie, also, dass

Maidchen hat ihm ja gar nichts getan, also da sieht man ja zumindest nicht auf dem Bild
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K: Also da (..) da macht der einfach mit der Schere so schnipp schnipp und so, also da
bedroht er den Lehrer und der Lehrer ist vielleicht ein bisschen sauer auf den, er hat auch

Angst davor

K: Da, (..) da ist er so sauer auf den Vater und macht so ,,Komm, irgendwie, ich schlag dich

jetzt gleich® und so. Also, der bedroht den Vater

K: Da (..) schamt er sich irgendwie, vielleicht, hat jetzt das Midchen da Geburtstag, mit den
hellen Haaren, und alle haben ein Geschenk fiir sie mitgebracht nur er hat kein Geschenk.

Irgendwie so. also er schamt sich fiir irgendwas, oder ist traurig

K: Da weint er halt in seinem Bett, weswegen weill man jetzt nicht aber er ist traurig

K: So, dann(..), spielen halt die anderen Kinder im Garten, oder was das ist, in der Schule
halt, da spielen die mit dem Ball und so und der, ist irgendwie traurig, der spielt nicht,
vielleicht zieht der sich zuriick oder so was

K: Da geht der halt zur Schule und da, ist der irgendwie traurig, also man sieht jetzt nicht

warum, aber er ist traurig.

K: Da sitzt er in seinem Bett, da macht der Hausaufgaben und dann gucken die abends einen
Film und irgendwie geht es dem immer nicht so gut
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Traurig. Vielleicht denkt er ja an irgendetwas Trauriges

K: Und (.), da, da denkt vielleicht an seine Mutter, die ist tot und denkt dann so da dran oder

so. Also da fiihlt er sich halt so traurig und erschreckt sich so ein bisschen

K: Also der hat Angst vor Monstern oder irgendwie so, also vor AuB3erirdischen oder so

K: Da erinnert er sich vielleicht so an eine Fiinf, also an schlechte Noten die er geschrieben

hat und da schimt er sich so ein bisschen fiir oder er hat halt Angst so schlechte Noten zu

schreiben
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K: Da erinnert sich vielleicht dran, wie er im Krankenhaus lag und dass es ihm da gar nicht

gut ging, aber, es konnte auch sein, dass der Angst davor hat, dass so was passiert

K: Also (.) da gehen die halt, die Eltern fahren irgendwo hin, dann guckt der Junge fernsehen
und dann denkt der irgendwie daran, also er finde das jetzt total schlimm wenn die Eltern

einen Autounfall oder so was hitten

Schritt 2

I: Super, so das waren schon die Bilder. Und jetzt les ich dir ein paar Aussagen vor und bitte
dich mir zu erklédren, was die bedeuten, ok?

K: Ok.

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter
K: Also, jetzt zum Beispiel, wenn jemand jetzt 20 oder so ist, und dann guckt der immer noch
,»Kaju®“ (?) oder so was oder Hello Kitty, dann denkt der halt ,,Aber das sind ja keine Filme,

die man noch mit 20 guckt* oder so was

I: Ich streite hdufig oder widerspreche viel
K: Also, dass man halt wenn man jetzt (..) sich zum Beispiel, nicht mit anderen so gut
vertragen kann, und dass man sich hiufig streitet und dass auch wenn der eine gute Idee hat,

dass man dann trotzdem was zu meckern hat

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende
K: Das man halt, wenn man was anfdangt, und dann macht jemand anders eben was anderes
und dann denkt man ,,Ach, das kann ich ja jetzt auch machen* aber man lédsst das andere

einfach stehen und man macht das gar nicht zu Ende

I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder ldnger aufzupassen

K: Also, wenn jetzt zum Beispiel ein Junge in der Schule sitzt und, also die Schule dauert ja
ziemlich lange, also, fast der halbe Tag und dann, kann er sich halt {iberhaupt nicht
konzentrieren, also, nach einer halben Stunde oder so passt der halt gar nicht mehr auf, und

denkt an was ganz anderes
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I: Ich kann nicht lange still sitzen
K: Wenn man halt (..) also, man sitzt halt in der Schule und dann sitzt man da ja immer so
lange auf dem Stuhl und da will man sich halt lieber bewegen und man fingt an zu kibbeln

mit dem Stuhl und so

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehoren
K: Also wenn jemand anderes vielleicht/ also wenn man ein Spielzeug hat und jemand anders
hat halt ein viel cooleres Spielzeug was man viel cooler findet, und dann macht man das

einfach von dem so kaputt und so

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht
K: Also, wenn man zum Beispiel sich ein bisschen hdufiger mit den Eltern streitet, dann
sagen die ,,Ja, jetzt musst du aber ins Bett gehen* und da macht man das einfach nicht und

widerspricht den dann ,,Ne, ich mach das jetzt nicht*

I: Ich gehorche in der Schule nicht
K: Wenn der Lehrer jetzt zum Beispiel sagt ,,So, und jetzt pack dein Friihstiick weg®, dann

packt der das einfach nicht weg und isst einfach weiter

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen

K: Was hei3t unterlegen? Dass man nichts wert ist? Ist das so dhnlich? Naja, also (..). Also
wertlos, dass man, wenn die anderen so coole Klamotten an haben, und man selber so Sachen,
die nicht so cool sind irgendwie, halt, dann fiihlt man sich halt so wertlos, also, dass man halt

iberhaupt nichts gut hat, also dass man halt so doof ist und die anderen voll cool und so

I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen
K: Also, wenn der/ wenn man jetzt so eine Arbeit bekommt, so einen Test, und (.) da schreibt

man halt irgendwas hin, man iiberlegt gar nicht, was man da jetzt hinschreibt

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich
K: Also, wenn man jetzt zum Beispiel sagt ,,Komm mit mir da und da hin* und man sagt ,,Ne,

da hab ich irgendwie Angst, und da will ich nicht hingehen*

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
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K: Wenn man jemand jetzt aus Versehen jetzt so ein bisschen angerempelt hat so, dann, dann
denkt man halt man hat ihm jetzt total weh getan, dass man irgendwie so alles, dass man halt

jetzt fiir alles irgendwie so Schuld wir

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen
K: Also (...) wenn man jetzt so einen Test wieder kriegt, wenn man da jetzt, wenn da so eine
Frage ist, und man da jetzt die Antwort hin schreibt und man ist sich aber jetzt nicht sicher ob

das richtig oder falsch ist, man weil} nicht genau

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar
K: Wenn man jetzt in der Schule halt aufpasst, im Unterricht, dann fliegt ein Vogel vorbei

oder so was, am Fenster und dann guckt man halt auf den und passt nicht weiter auf

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig
K: Also, man macht immer nur das, was man selber will und nicht das, was die anderen

machen wollen

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend
K: Also (..) wenn einer jetzt zum Beispiel sagt ,,Du siehst heute irgendwie doof aus®, dass
man total, also dann ist man total sauer auf den oder schldgt den oder so was oder gibt halt

total doofe Kommentare zuriick

I: Ich drohe anderen, sie zu verletzen
K: Wenn einer jetzt zum Beispiel zu jemand gesagt hat ,,Haha, du hast eine Fiinf geschrieben*

dann sagt man ,,Geh weg oder so, sonst schlag ich dich total ins Gesicht* oder so

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen

K: Also, wenn jetzt (..) wenn man halt traurig ist. (..) Also, wenn jetzt jemand/ man hat in
einer Arbeit eine Sechs geschrieben, und sonst schreibt man halt immer Einser oder Zweien,
und dann ist man total traurig oder man konnte Angst haben, dass die Eltern auf einen sauer

sind

I: Ich mache mir viele Sorgen
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K: Wenn man jetzt irgendwie eine Vier, Fiinf geschrieben hat, dann macht man sich Sorgen

dass die Eltern jetzt irgendwie sauer auf einen sein kdnnten oder so.

I: Super, vielen Dank!

Testperson 10, ménnlich, 5§ Jahre
Schritt 1

I: Ok, Ich mochte gern, dass du mir jetzt erklérst, was auf den Bildern passiert.
K: Da denkt, da sieht der Junge wie das Maddchen mit der Giraffe spielt und mit dem Laster,

dann wirft er sein Fahrrad hin und nimmt dem Midchen das weg.

I: Erklédr mir bitte, was da passiert
K: Da geht seine Familie wandern und da denkt er an den Sandkasten und wie er darin spielt.

Da spielt er mit Kindern

K: Da ist er wiitend auf seine Mama, seine Mutter

K: Da ist er wiitend auf den Lehrer

K: Da ist er wiitend auf einen Jungen weil er, irgendwas, irgendwas mit dem Ball gemacht

hat.

K: Da fragt er seine Mama, ob er einen Kuchen backen darf. Da sagt seine Mutter ,,ja* und
dann tut er da Mehl rein und ldsst es einfach stehen und geht nach drauBen und spielt

Basketball.

K: Da will der einen Baum malen aber er kann das irgendwie nicht. Der versucht das, aber er
schafft das irgendwie nicht, einen Baum zu malen. Und dann pfeift er, will es thm keinen

Spal} macht.

K: Da macht er Hausaufgaben und will nach drauf3en einfach
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K: Dasitzt er in der Schule und ihm ist langweilig und denkt an Fuf3ball

K: Da wackelt er so mit dem Stuhl

K: Da wirft er mit dem Besteck rum beim Essen

K: Da stort er die in der Schule (..) der macht da so verriickte Sachen.

K: Da rei3t er von seiner Schwester von ihrem Hasen das Ohr ab. Da guckt er ganz bose

K: Da rei3t er Papier raus aus einem Buch

K: Da schneidet er von seiner Mutter mit der Schere die Henkel ab, und er guckt auch ganz

bose

K: Da sagt die Mutter, er soll sein Zimmer aufrdumen, aber er will das einfach nicht.

K: Da darf er Fernsehgucken, dann sagt seine Mutter ,, das reicht jetzt™, dann guckt er einfach

weiter und dann stellt sich die Mutter vor das Fernsehen und er soll aufraumen

K: Da isst er sein Pausenbrot in der Schule und er darf das eigentlich nicht.

K: Da spricht er die an und die findet das nicht schon, der Lehrer sagt dann ,,leise weil der

quatscht so laut.

K: Der Lehrer sagt, man soll nicht auf dem Trampolin hiipfen aber er beachtet das nicht und

dann hiipft der einfach da drauf
K: Da ist dem Jungen langweilig in der Schule und er will einfach nach Hause. Und er ist

traurig

K: Da ist der traurig beim Essen, er fiihlt sich nicht wohl
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K: Da lduft er auf einer Mauer und die finden das nicht toll und die, die kann da gar nicht
hingucken.
I: Was meinst du, wie fithlen die sich da unten?

K: Nicht so gut

K: Da macht der Junge auf dem Fahrrad Kunststiicke und er darf das eigentlich nicht.

K: Da brennt der Junge eine Zeitung an und der Junge findet das witzig und die Mutter

erschreckt sich
K: Da fiittert das Méddchen den Hund und der Junge kann da gar nicht hingucken.
I: Was meinst du, wie fiihlt der sich?

K: (...) Blod

K: Da sagt der Vater, er soll in die Schule aber der Junge fiihlt sich @ngstlich (..) ich glaub,
dass ist auch bei dem Hund, da hat er sich dngstlich, glaub ich, gefiihlt

K: Da denkt der Junge an Basketball.

I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Nicht so wohl.

K: Da ist Gewitter und der Junge hat Angst

K: Da fillt dem Jungen ein Glas runter und als er im Bett lag hat er da noch immer Angst.

K: Da zieht der Junge den anderen runter und in der Schule hat er immer noch Angst und

denkt da ran.
K: Da sagt die Lehrerin er hat eine 1 und dabei kriegt er rote Backen
I: Was meinst du, wie fiihlt er sich?

K: Nicht so wohl.

K: Da ist sein Kindergeburtstag und der Junge fiihlt sich nicht wohl.
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K: Da wollte der Junge sich wieder mit ihm vertragen (...) der Junge kriegt dann rote Backen.

K: Da ist ihm langweilig in der Schule, da kommt ein Vogel vorbei und dann guckt er aus

dem Fenster.

K: Da spielen die Tennis oder so, (..) und da sieht er wie der Fu3ball spielt und das es blod ist,

dass der alleine spielt, dann lésst der einfach den Schliger fallen und der andere ist traurig

K: Da sagt die Mutter, er soll ins Bett gehen, aber er will nicht.

K: Ahm (.) da haben die anderen Kinder einen Drachen. Aber er hat keinen und dafiir sagt er

aber, er hat ein Boot und dann sind die traurig

K: Da sagt die Mama, er soll seine Zdhne putzen, aber der Junge will nicht und dann bewirft
er seine Mutter mit einen Auto

K: Da spielt er Autorennen auf der Wii und da stehe (.) das kann ich nicht lesen, und dann

wirft er die Fernbedienung gegen den Fernseher

K: Da fragt er seinen Vater ob er ein Eis darf, dann sagt der Vater nein und dann wirft er die

Milch auf den Boden

K: Da zieht er einem Miédchen an den Haaren. Er findet es lustig und dem Midchen tut es

weh

K: Da wirft der Junge eine Schere auf den Lehrer

K: Da ist er wiitend auf seinen Vater und will den boxen

K: Da ist er wieder auf einem Geburtstag und dem Jungen ist das peinlich

K: Da ist der Junge traurig

K: da ist der Junge traurig weil er ausgeschieden wurde
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K: Da fiihlt der Junge sich peinlich.
I: Woran erkennst du das?

K: An dem Gesicht

K: Da guckt er mit seinen Eltern Fernsehen und er fiihlt sich noch immer peinlich

K: Da denkt er an seine Mutter, dass sie stirbt
I: Wie fiihlt er sich?
K: Angstlich oder peinlich, ich weif es nicht

K: Er hat Angst vor Monstern

K: Da hat er Angst dass er in der Schule eine 5 kriegt

K: Da hat der Junge Angst, dass er im Krankenhaus liegt

K: Da gehen seine Eltern Autofahren und der Junge hat Angst dass sie einen Autounfall

haben

Schritt 2

I: Ich verhalte mich zu jung fiir mein Alter
K: (5) dass der das/ man, dass er einfach &lter sein will
I: Kannst du mir das nidher erkldren?

K: Ich weif3 es nicht

I: Was bedeutet: Ich streite hdufig oder widerspreche viel

K: Das man (...) weil} ich nicht.

I: Uberleg mal

K: Dass man sich oft mit einem streitet (...) und das mit dem anderen, das weil3 ich nicht.
I: widersprechen?

K: ja

I: Kennst du das Wort?

236



K: Nein

I: Ich bringe Dinge, die ich anfange nicht zu Ende

K: Dass man Dinge macht, die man dann nicht mehr zu Ende macht.

I: Ich habe Schwierigkeiten, mich zu konzentrieren oder linger aufzupassen

K: weil} ich nicht

I: Ich kann nicht lange still sitzen

K: Dass man nicht lange sitzen kann und still bleibt (..) dann macht man so Quatsch, man
fangt dann an zu spielen (..) und wenn man dann im Theater ist, dann soll man ja nicht
spielen. Im Theater in der Schule ist das genauso. (..) dann muss ich mich immer auf den

Boden setzen und still sitzen

I: Ich mache Sachen kaputt, die Anderen gehdren
K: dass dann die anderen sauer sind (..)
I: und was macht man dann?

K: WeiB ich nicht

I: Ich gehorche meinen Eltern nicht
K: Wenn die Eltern was sagen und die Kinder gehorchen nicht (..) die Kinder machen dann

was anderes

I: Ich gehorche in der Schule nicht
K: Dass man dann nicht auf den Lehrer hort oder auf die Lehrerin, dann macht man dann was

ganz anderes

I: Ich fiihle mich wertlos oder unterlegen
K: Ich weif} nicht was das heif3t

I: Weiit du was Wertlos heif3t?

K: Nein

I: WeiBt du denn was unterlegen heif3t?
K: Nein
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I: Ich tue etwas, ohne zu iiberlegen

K: Dass man Dinge macht, und man nicht wei}, was man so machen soll

I: Ich bin zu furchtsam oder dngstlich

K: Dass man Angst hat

I: Ich habe zu starke Schuldgefiihle
K: Das versteh ich nicht (..) das kenn ich nicht

I: Ich bin unsicher oder werde leicht verlegen

K: keine Ahnung, das weiB} ich nicht

I: Ich bin unaufmerksam oder leicht ablenkbar

K: dass man abgelenkt wird

I: Ich bin eigensinnig oder dickkopfig
K: Was hei3t dickkopfig? Dass mein Kopf fett ist? (Kichern)
I: Nein, nicht ganz (lachen). Wei}t du denn was eigensinnig heif3t?

K: Nein

I: Ich bin ein Hitzkopf oder werde leicht wiitend
K: Dass man hitzkopfig ist?
I: Nein.

K: Ich weiB nicht, was das heif3t

I: Ich drohe Anderen, sie zu verletzen

K: Dass man einen verletzt

I: Ich bin ungliicklich, traurig oder niedergeschlagen
K: Das weiB ich nicht.

I: Welches Wort kennst du denn?

K: Ich weil} nur, was traurig heif3t.

I: Was heif3t das denn?

K: Wenn man sich weh tut (..) wenn man auf einen spitzen Stein fillt
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I: Ich mache mir viele Sorgen

K: Wenn die Eltern einen Unfall haben (..)

Anhang III: Protokollbogen der Playtestung

Name des Kindes:

Alter:

Geschlecht: Mannlich Weiblich

Name Tester:

Einfiihrungsfragen

1. Hast du einen eigenen Computer?

2. Wofir benutzt du deinen/den Computer? Spielen? Internet? Sonstiges?

3. Wie oft sitzt du in der Woche am Computer?

4. Wie lange sitzt du dann am Computer?

Generelle Einfiihrung
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Heute darfst du ein ganz neues Spiel auf dem Laptop spielen! Du bist einer der ersten
Kinder, dass das Spiel spielen darf und weil es noch nicht ganz fertig ist, brauchen wir
deine Hilfe um es noch besser zu machen! Ich werde dir beim Spielen zusehen und dir
wahrenddessen auch ein paar Fragen stellen. Danach werden wir uns noch ein wenig
Unterhalten damit ich den Spiele Entwicklern sagen kann, was du dartiber denkst. (Du
bekommst nun Kopfhorer und) die Stimme sagt dir was du zu tun hast. Bist du bereit?

Hor dir alles ganz genau bis zum Ende an.

=>» Start/ Wahle deine Spielfigur

Hi, ich bin Tommy. Ich méchte dich gerne ndher kennen lernen. Dafiir zeige ich dir jetzt ein paar

Geschichten. Klicke jetzt unten auf den Pfeil, um weiter zu kommen -2 Weiter

Du hérst gleich ein paar Sdtze. Damit du dir die Sdtze besser vorstellen kannst, siehst du dazu ein
paar Bilder, in denen ich mich unterschiedlich verhalte oder fiihle. Vielleicht stellst du dir unter
diesen Sdtzen auch etwas ganz anderes vor. Das ist kein Problem. Es sind nur Beispiele, damit es dir
leichter fillt. Nach jeder Geschichte sollst du mir mitteilen, wie dhnlich es dir geht.

= ,Was passiert da jetzt? Was will Tommy von dir?“

Das was du hier anklickst, wird natiirlich an niemanden weitergegeben. Deswegen bitte ich dich,

immer ganz ehrlich zu antworten. Komm, wir probieren das jetzt einmal gemeinsam aus.

=> Kilickt Kind weiter oder wartet es auf Aufforderung?

Ich mag Schokolade - Weiter

Jetzt zeigst du mir auf diesem Thermometer, wie sehr dieser Satz auf dich zutrifft* ,Wenn du 0 im
Thermometer anklickst, bedeutet es, ,trifft nicht zu“. 1 bedeutet ,trifft etwas oder manchmal zu",

und 2 bedeutet ,trifft genau oder hdufig auf dich zu"“ Bitte klicke jetzt.
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=>» Kind soll klicken. Fragen ,,Was bedeutet das jetzt?“

Hast du alles verstanden? Wenn du die Erkldrung noch einmal héren méchtest, dann klicke auf das
rote Kreuz. Wenn fiir dich alles klar ist dann klicke auf das griine Hdkchen und geht es mit der

ersten Geschichte los.

= ,,Wann klickt man das rote Kreuz? Wann klickt man auf das griine Hikchen?

Was passiert dann?“

- Beobachtung wihrenddessen: Wird das Thermometer intuitiv richtig bedient?

- Lisst das Kind Tommy/Conny ,ausreden” oder werden schon vorher Thermometer-

/Weiterbuttons geklickt? (bei Kopfhoérern nicht zu beobachten)

DANACH:
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1. Worum, glaubst du, geht es in dem Spiel?

2. Auf wen bezieht sich der Satz ,Ich mag Schokolade“? (Auf dich oder auf
Tommy/Conny?)

3. Wozu gibt es das Thermometer?

4. Was bedeutet ,,0“ auf dem Thermometer?

5. Was bedeutet , 1“ auf dem Thermometer?
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6. Was bedeutet ,2“ auf dem Thermometer?

[tems

1. Nach dem ersten Bild:

= Was musst du jetzt als nidchstes tun? (griinen Pfeil klicken)

2. Nach dem zweiten Bild:

= Was musst du jetzt als nichstes tun? (auf dem Thermometer einschitzen, wie

sehr der Satz auf mich zutrifft).

= Was wiirdest du jetzt anklicken? (Antwort) Und was bedeutet das?

=> Aufwen bezieht sich die Aussage ,Ich fithle mich zu jung fiir mein Alter?“

Nach dem dritten Bild:
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= Wieso gibt es an dieser Stelle kein Thermometer? (Weil die Geschichte noch

nicht fertig ist/ weil noch nicht alle Bilder gezeigt wurden)

Viertes Bild (,Ich streite haufig” Bild 2 wird gezeigt, dann das dritte von dem Item)
=> Wie viele Bilder wurden gezeigt? Warum glaubst du, dass __ Bilder gezeigt

wurden? Was bedeutet das?

= Was wiirdest du jetzt anklicken? (Antwort) Und was bedeutet das?

= Auf wen bezieht sich die Aussage , Ich streite hiufig oder widerspreche

viel“?

Bild ,Ich mag Tiere“
= Was wiirdest du jetzt klicken? (Antwort) Und was bedeutet das?

=> Auf wen bezieht sich die Aussage ,Ich mag Tiere“?
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Usability Fragen nach dem Spiel

1. Hat dir das Spiel Spall gemacht?

1 2 3 4 5
NEIN Ein wenig JA

2. Was musstest du im Spiel machen?

3. War das Spiel zu einfach? Zu Schwer? Genau Richtig?

1 2 3 4 5
Zu Schwer Genau Richtig Zu Einfach

4. Was hat dir am Besten an dem Spiel gefallen? Warum?

5. Was hat dir an dem Spiel NICHT gefallen? Warum?

6. Wie sehr hat dir das Spiel gefallen?

1 2 3 4 5
Ich hasse es Weder hassen Ich liebe es

noch lieben
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7. Hat dich irgendwas frustriert wihrend dem Spiel?

8. Fiir wen ist das Spiel? Fir dich oder jemand anderen?(jiingere/éltere Kinder?)

9. Was sollten die Entwickler noch in das Spiel einfligen? Was sollten sie weglassen?

TOP PROBLEMS

,Jetzt zum zweiten Teil in diesem Spiel
Ich les dir davon die Instruktion, die vorher vom Computer vorgelesen wurde, jetzt selbst vor,
weil das mit dem Ton noch nicht funktioniert” (Irgendwas sagen, dass die Kinder bescheid

wissen, dass nun ein neuer Teil beginnt © )

»duper, vielen Dank fiir deine Antworten! Als letztes wiirde ich gerne von dir wissen:
Welches Problem beschiftigt dich am meisten?

Du siehst gleich diese 8 Problemfelder. Klicke dann auf ein Problemfeld um es dir genauer
anzuschauen. Sieh dir alle Problemfelder nacheinander an. Klicke dafiir auf das erste Bild.

(Kind klickt)

,Klicke jedes der Probleme an, um zu horen, was das fiir ein Problem ist.

Wenn du glaubst, dass dich eines dieser Probleme beschiftigt, dann gib an, wie sehr es dich
beschiftigt. Dafiir bewegst du den Strahl unter dem Bild zwischen den Zahlen O und 10. 0
steht dafiir, dass es dich gar nicht beschéftigt und 10 steht dafiir, dass dich dieses Problem

sehr beschiftigt und. Du kannst so viele Probleme auswihlen wie du mochtest.
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Wenn dich keines der Bilder aus dem Feld als Problem beschiftigt, dann wihle einfach keines
aus. Klicke unten auf das Kreuz und du kommst zuriick zur Ubersicht mit allen 8

Problemfeldern. ,,

,,Du kannst auch so viele Problemfelder auswihlen wie du mochtest*

= Was musst du jetzt tun? Warum musst du das jetzt tun?

Kind soll ein bisschen rumklicken und, nur als Beispiel, eines auswéhlen und raten. Dann
fragen:

= Was bedeutet das jetzt?

= Weiter
,,Hier siehst du noch einmal alle Problemfelder. Wihle bitte zum Schluss noch aus, welches
davon dein grosstes Problem ist. Dafiir klickst du auf die 1. Danach gibst du an, welches
Problem dein zweitgrosstes Problem ist, indem du auf die 2 klickst. Und dann, welches dein
drittgrosstes Problem ist. Dafiir klickst du auf die 3.

Wenn du fertig bist, klicke auf den Pfeil unten — dann hast du es geschafft!*

= Was musst du jetzt tun? (Was bedeutet das?)

10. Hat dich irgendwas frustriert wiahrend dem Spiel?
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11. Wie haben dir die Figuren in dem Spiel gefallen?

12. Fir wen ist das Spiel? Fir dich oder jemand anderen?(jiingere/altere Kinder?)

13. Was sollten die Entwickler noch in das Spiel einfligen? Was sollten sie weglassen?
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Anhang IV: Information iiber die Untersuchung fiir die Schulen

Sehr geehrte LehrerInnen,

Wir sind Studentlnnen der Psychologie an der Universitit Wien und fiihren
derzeit im Rahmen unserer Diplomarbeit eine Studie zu Einstellungen und

Verhaltensweisen bei Kindern und Jugendlichen durch.

Wir laden Sie herzlich ein, an unserer Untersuchung teilzunehmen und wiirden

uns sehr freuen, wenn Sie uns bei unserer Arbeit unterstiitzen wiirden.
Die Teilnahme an einer Untersuchung ist freiwillig und kann jederzeit ohne

Angabe von Griinden durch Sie beendet werden, ohne dass IThnen hierdurch

Nachteile entstehen.

1. Was ist der Zweck der Untersuchung?

Der Zweck dieser wissenschaftlichen Untersuchung ist die Uberpriifung eines
neu entwickelten Verfahrens zur Erfassung der psychischen Gesundheit im

Kindes - und Jugendalter. Um wissenschaftlichen Standards zu geniigen,
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bendtigen wir im Rahmen unserer Diplomarbeit eine moglichst grole Gruppe

von 6 bis 12-jdhrigen Kindern, denen wir dieses Verfahren vorgeben konnen.

Mit Hilfe von derartigen psychologischen Fragebogen konnen mdogliche
,Problemfelder frith genug erkannt werden. Denn obwohl bis zu 21% der
Kinder und Jugendlichen an psychischen Gesundheitsproblemen leiden, werden
viele nicht identifiziert und behandelt. Stigma, mangelndes Bewusstsein und
Fehlinformationen rund um psychische Gesundheitsprobleme fiihren dazu, dass
bis zu 80% der Kinder und Jugendlichen die an psychischen
Gesundheitsproblemen leiden eine Behandlung vorenthalten wird, die ihr Leben

veriandern konnte.

Im Zuge dessen hat unsere Arbeitsgruppe ein Verfahren, das Verhalten und
Einstellungen hinsichtlich Auffilligkeiten iiberpriift, neu entwickelt. Die Fragen
werden nicht wie tiblich im schriftlichen Fragebogenformat sondern anhand von
Comics (Bildgeschichten) am Computer vorgegeben.

Bei herkommlichen Fragebogen stellt sich ndmlich - besonders fiir das
Kindesalter — ein schwerwiegendes Problem: Sie bestehen aus mehreren
schriftlichen Aussagen, welche von den Kindern selbststindig gelesen und
beantwortet werden sollen. Hierfiir mangelt es insbesondere jungen Kindern
hiufig an hinreichendem Wortschatz und Leseverstindnis, sowie der Fihigkeit
zum abstrakten Denken.

Das im Rahmen dieser Diplomarbeit erarbeitete Verfahren versucht nun diese
Probleme anhand von bildlicher anstatt sprachlicher Darstellung der Aussagen
zu umgehen. Es geht bei dieser Untersuchung nicht um eine individuelle
Beurteilung der Kinder sondern um eine wissenschaftliche Uberpriifung, ob

diese Art der Vorgabe tatsdchlich Vorteile gegeniiber der herkdmmlichen hat.

2. Wie liuft die Untersuchung ab?
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Die Untersuchungsdauer wird sich maximal auf eine Schulstunde zu je zwei
Terminen belaufen. Es werden dabei den Kindern zuerst Bildergeschichten
(Comics) am Computer oder Laptop gezeigt und dazu Fragen gestellt, wobei
sich die Kinder selbstindig durch das Programm ,klicken* konnen. Aullerdem
wird ein schriftlicher Fragebogen vorgelegt, der ggf. gemeinsam von uns mit
den Kindern ausgefiillt wird, und ein weiteres Verfahren, welches
Bildergeschichten  prisentiert. Zusdtzlich werden den Eltern bzw.
Erziehungsberechtigten Fragebdgen gegeben.

Den LehrerInnen steht es frei, Fragebdgen tiber die SchiilerInnen auszufiillen, da

dies moglicherweise einen zu grof3en Arbeitsaufwand bedeuten konnte.

3.Wann wird die Untersuchung vorzeitig beendet?

Ihre Teilnahme an der Studie ist freiwillig. Sie konnen jederzeit, auch ohne
Angabe von Griinden, Thre Teilnahmebereitschaft ablehnen oder widerrufen und
aus der Untersuchung ausscheiden, ohne dass lhnen dadurch irgendwelche

Nachteile entstehen.

4. In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Untersuchung

gesammelten Daten verwendet?

Alle erhobenen Daten unterliegen der Schweigepflicht, werden streng
vertraulich behandelt und unter Beachtung des Datenschutzes statistisch

ausgewertet.

5. Entstehen fiir die Teilnehmer Kosten?
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Durch Thre Teilnahme an dieser Untersuchung entstehen fiir Sie keine Kosten.

6. Moglichkeit zur Diskussion weiterer Fragen

Fiir weitere Fragen im Zusammenhang mit dieser Untersuchung stehen wir

Thnen jederzeit gerne zur Verfiigung.

Email: [
Tel.Nr.: I ( 2ur2 Winkelmann) oder

I (Constanze Otto)

Mit freundlichen GriifSen,

Johannes Engler, Constanze Otto, Ina Maria Landrock, Laura Winkelmann
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Anhang V: Einverstindniserklarung zur Untersuchung fiir die

Eltern

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte!

In der Schule, die ihr Kind derzeit besucht, soll eine wissenschaftliche Untersuchung
durchgefiihrt werden, in der es darum geht, ein neu entwickeltes Verfahren, welches die
psychische Gesundheit im Kindesalter erfassen soll, auf seine Giiltigkeit hin zu

iiberpriifen. Diese Studie wird sich auf jeweils max. 45 Minuten an zwei Terminen belaufen.

Warum wurde ein neues Verfahren entwickelt?

Psychische Gesundheit ist, ebenso wie die korperliche Gesundheit, ein wichtiger Schutzfaktor
fir die Anforderungen des Lebens. Je frither mogliche Problemfelder identifiziert werden
konnen, desto gezielter kann geholfen werden. Daher sind Verfahren, die die psychische

Gesundheit im Kindesalter erfassen, von gro3er Bedeutung.

Normalerweise wird die psychische Gesundheit mittels schriftlicher Fragebdgen erhoben, die
die Kinder selbststindig zu lesen und zu beantworten haben. Nun stellen sich dabei jedoch
zwei grofle Herausforderungen ein: Sowohl das Lesevermogen wie auch die Fahigkeit zum
abstrakten Denken sind bei jlingeren Kindern moglicherweise noch nicht ausreichend
ausgebildet. Dies kann dazu fiihren, dass Fragebogen nicht addquat beantwortet werden

konnen.

Um diese Schwierigkeiten zu umgehen, wurde ein neues Verfahren fiir den Computer
entwickelt. Zur Erfassung der psychischen Gesundheit im Kindesalter werden nun Comics
(Bildgeschichten) am Computer gezeigt und jegliche Aussagen vom Computer vorgelesen.

Dies soll das Verstdandnis der Kinder fiir die Aussagen unterstiitzen.

Die vorliegende Studie

Unsere Studiengruppe will damit iiberpriifen, ob das von uns entwickelte comicbasierte
Verfahren besser von Kindern angenommen wird als der urspriingliche schriftliche
Fragebogen. Die Studie dient also der reinen Uberpriifung des neu entwickelten Verfahrens,
und ob eine solche neue Form der Vorgabe besser fiir das Verstindnis von Kindern ist.

Zusitzlich werden zwei weitere Verfahren vorgegeben: Zum einen zur Erfassung des
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abstrakten Denkens sowie ein Fragebogen, der ebenfalls die psychische Gesundheit erfasst.

Selbstverstindlich stehen dabei die Bediirfnisse ihres Kindes im Vordergrund! Es konnen

jederzeit Pausen gemacht werden und wir werden die Untersuchung kindgerecht gestalten.

Als weitere Informationsquelle bitten wir Sie, die beigefiigten Fragebogen in Bezug auf ihr

Kind auszufiillen. Dies wird insgesamt ca. 30-45 Minuten beanspruchen.

Diese Studie wird im Rahmen unserer Diplomarbeit unter der Betreuung von Univ- Prof. Dr.
Sprung am psychologischen Institut der Universitit Wien durchgefiihrt. Alle Informationen
und FErgebnisse werden selbstverstindlich vertraulich behandelt, unterliegen der

Schweigepflicht und werden unter Beachtung des Datenschutzes statistisch ausgewertet.
Bei Einverstdndnis der Teilnahme Ihres Kindes an der Untersuchung bitten wir Sie, diese

Mitteilung zu unterschreiben und Ihrem Kind, zusammen mit den ausgefiillten Fragebogen in

die Schule mitzugeben.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie uns bei unserer Arbeit unterstiitzen wiirden.

Mit freundlichen Griillen,

Johannes Engler, Ina Maria Landrock, Constanze Otto und Laura Winkelmann

Ich erklidre mich damit einverstanden, dass mein Kind,

geboren am , an der Untersuchung teilnimmt.

Klasse des Kindes:
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Datum, Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten

Anhang VI: Tabellen zu den klinisch bedeutsamen Fillen im CBCL

Tabelle 1

Anzahl der klinisch bedeutsamen Fiille in den Syndromskalen der CBCL

Nicht- Klinisch
N Klinisch  Subklinisch Klinisch  bedeutsam %
Angst/Depressivitit 76 69 5 2 7 9,2
Sozialer Riickzug 76 71 5 - 5 6,6
Korperliche Beschwerden 76 72 3 1 4 5,3
Soziale Probleme 76 74 2 - 2 2,6
Schizoid/ Zwanghaft 76 73 - 3 3 39
Aufmerksamkeitsprobleme 76 72 2 2 4 5,3
Dissoziales Verhalten 76 75 1 - 1 1,3
Aggressives Verhalten 76 74 1 1 2 2,6

Anmerkung: Die Ergebnisse sind in absoluten Hiufigkeiten sowie in Prozentwerten

angegeben.

Tabelle 2

Anzahl der klinisch bedeutsamen Fiille in den Kompetenzskalen der CBCL

Nicht- Klinisch
N  Klinisch Subklinisch Klinisch bedeutsam %
AKktivitiiten 76 62 8 6 14 18,4
Soziale Kompetenz 76 68 - 8 8 10,5
Schule 76 74 1 1 2 2,6
Kompetenzen Total 76 48 9 19 36,8
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Anmerkung: Die Ergebnisse sind in absoluten Hiufigkeiten sowie in Prozentwerten

angegeben.

Anhang VII: Tabellen zu den klinisch bedeutsamen Fillen im TRF

Tabelle 1

Anzahl der klinisch bedeutsamen Fiille in den Syndromskalen der TRF

Nicht- Klinisch
N Klinisch  Subklinisch Klinisch  bedeutsam %

Angst/ Depressivitiit 56 55 - 1 1 1,8
Sozialer Riickzug 56 54 - 2 2 3,6
Korperliche Beschwerden 56 55 1 - 1 1,8
Soziale Probleme 56 55 - 1 1 1,8
Schizoid/Zwanghaft 56 54 1 1 2 3,6
Aufmerksamkeitsprobleme 56 56 - - - 0

Dissoziales Verhalten 56 54 2 - 2 3,8
Aggressives Verhalten 56 55 1 - - 1,8
Unaufmerksamkeit 56 53 1 2 3 5,4
Hyperaktivitat/Impulsivitit 56 56 - - - 0

Anmerkung: Die Ergebnisse sind in absoluten Hiufigkeiten sowie in Prozentwerten

angegeben.

Tabelle 2

Anzahl der klinisch bedeutsamen Fille in den Kompetenzskalen der TRF

Nicht-

Klinisch
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N  Kilinisch Subklinisch Klinisch bedeutsam %
Schulische Leistung 56 51 3 2 5 8,9
Arbeitshaltung 56 56 - - - 0
Benehmen/Verhalten 56 56 - - - 0
Lernen 56 56 - - - 0
Gefiihlszustand 56 56 - - - 0
Kompetenzskala Total 56 47 6 3 9 16,1

Anmerkung: Die Ergebnisse sind in absoluten Hiufigkeiten sowie

angegeben.
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