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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Forderung des Emotionsverstandnisses von
Kindern. Ein gutes Emotionsverstandnis kann sich positiv auf die soziale und emotionale
Entwicklung des Kindes auswirken. Es wurde ein Computerspiel mit dem Namen
»EmoJump* entwickelt mit dem ein kindgerechtes Training ermdglicht werden soll. Durch
das Trainingsspiel soll das Emotionsverstandnis sowie speziell die drei Komponenten
,,External Causes®, ,,Belief* und ,,Mixed Emotion‘ verbessert werden.

Zu diesem Zweck wurde eine Risikostichprobe von insgesamt 30 Versuchspersonen im Alter
von 4 bis 12 Jahren rekrutiert und zuféllig der Versuchs- oder Kontrollgruppe zugeteilt. Die
Versuchsbedingung erhielt zwischen der Pra- und Posttestung vier Wochen lang das Training
durch das Spiel, wahrend die Wartelisten-Kontollgruppe erst nach Abschluss der
Untersuchung spielen durfte.

Vorab wurden die Einflussfaktoren Alter, Sprachfahigkeit (WISC-1V) und Geschwisteranzahl
erhoben. Dabei zeigte sich ein Einfluss des Faktors Wortschatz (WISC-1V) auf die
Prétestleistungen im cTEC (computerisierter Test of Emotion Comprehension) und somit
konnte die sprachliche Fahigkeit als konfundierende Variable miteinbezogen werden. Die
Ergebnisse zeigten eine signifikante Verdnderung des gesamten Emotionsverstandnisses,
welches mittels cTEC erhoben wurde. Auch konnte eine Verbesserung in den Komponenten
Recognition, External Cause, Mixed Emotions und Regulation gefunden werden. Der
Zusammenhang zwischen einer Verbesserung im Emotionsverstandnis und dem Erfolg im

Spiel ,,EmoJump* wurde nicht signifikant.

Schliisselbegriffe: Emotionsverstandnis, computerisierter Test of Emotion Comprehension
(cTEC), Training, Computerspiel



Abstract

The present thesis focuses on the advance of the emotion comprehension of children. Children’s
understanding of emotion has a positive impact on social and emotional development. A
computer game called “EmoJump” was designed to make a child-friendly training exercise pos-

sible.

The game is intended to improve the emotional understanding with a particular focus on the
components “external causes”, “belief” and “mixed emotion”.

Thirty children from susceptible risk groups, aged 4 to 12, were assigned either to the
experimental or the control group. In between the pre-test and post-test the experimental group
received game training, while the control group was only allowed to play after the

survey was finished.

As a preliminary point, the influencing factors of age, faculty of speech (WISC-IV) and number
of siblings were raised. Thereby faculty of speech (WISC-IV) shows a significant correlation on
the cTEC (computerized Test of Emotion Comprehension) pretest performance, so that verbal
ability could be involved as a confounding variable. Outcomes from the cTEC show significant
changes in the overall emotional understanding. In the components Recognition, External
Cause, Mixed Emotions und Regulation an improvement was found. The correlation between
the enhancement of emotional understanding and the success in the game “EmoJump”, by con-

trast, was not significant.

Key Words: emotion comprehension, emotion understanding, computerized Test of Emotion
Comprehension (cTEC), training, computer game



Anmerkung

Diese Diplomarbeit wurde als eine Gruppenstudie von drei Diplomanden unter der Projekt- und
kreativen Leitung von Mag. Jakob Leyrer geplant und durchgefihrt. Aus diesem Grund sind
Ahnlichkeiten und mogliche Uberschneidungen in der Literatur, den deskriptiven Beschreibun-
gen, den angewandten Testverfahren, der Spielbeschreibung und den Ergebnissen aufgrund der
gemeinsamen Stichprobe und den daraus resultierenden Daten unumgéanglich. Hierbei handelt
es sich um eine eigenstandige Arbeit mit eigenem Schwerpunkt, sodass Ahnlichkeiten und

Uberschneidungen nicht als Plagiat zu werten sind.
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1. Einleitung

Emotionen beeinflussen das gesamte menschliche Handeln und sind daher wesentlich
fir die kindliche Entwicklung (Berk, 2005).

Kinder stehen Tag fiir Tag emotionalen Herausforderungen gegeniiber wie auch dem
Lernprozess, mit den eigenen Gefiihlen und den Gefuhlen anderer umzugehen. Somit
zahlt nach Petermann und Wiedebusch (2008), die Entwicklung einer umfassenden
emotionalen Kompetenz, zu einer der zentralen Entwicklungsaufgaben der friihen
Kindheit.

Kinder miissen zum Beispiel lernen Angste zu regulieren, Dankbarkeit auszudriicken
wenn sie ein enttduschendes Geschenk erhalten, sowie eine Schar von komplizierten
sozio-emotionalen Situationen zu erkennen und darauf zu reagieren. Wichtig ist auch
das Verstehen von Emotionen welches eine Teilkomponente der emotionalen Kompe-
tenz ist und als Emotionsverstandnis bezeichnet wird (Pons, de Rosney, Andersen &
Cuisiner, 2010).

Das Emotionsverstandnis ist in den letzten Jahren wieder vermehrt in den Blickpunkt
des Interesses geriickt. Es zeigt sich bei Kindern die Wichtigkeit, Emotionen zu verste-
hen und zur Verbesserung dieser, passende Interventionen zu finden (z.B. Denham et
al., 2003; Mostow, lzard, Fine und Trentacosta ,2002; Izard et al., 2001; Roshay, Harris
& Pons, 2008). Die gezielte Aufmerksamkeit auf das Emotionsverstdndnis und die Aus-
einandersetzungen mit diesem besteht erst seit kurzem.

Einschrankungen in Bezug auf die bisherigen Trainingsstudien zum Emotionsverstand-
nis zeigen auf, dass diese sich meistens auf das Erkennen von Emotionen in Gesichtern
beschrénken. Dies stellt zwar eine wichtige aber dennoch nicht hinreichende Bedingung
zum Verstandnis sozialer Situationen mit emotionalem Gehalt dar. Man erkennt zwar,
welche Emotion jemand empfindet, gleichzeitig kann einem aber auch das Verstandnis
dafir fehlen, wieso jemand sich so flhlt oder wie man das Geflhl beeinflussen kdnnte.
Viele der Trainings zum Emotionsverstandnis zeigen sich als wenig motivierend, wie
etwa das Besprechen einer Geschichte. Des Weiteren ist auch zu erwdhnen dass die
meisten Trainings, die von Psychologen im Einzelsetting durchgefiihrt werden, sehr
kostenintensiv und hochschwellig sind, was bedeutet, dass sie nur wenige der Kinder
die es bréuchten auch erreichen. Um diese Probleme zu tberwinden, wurde das Compu-
terspiel ,,EmoJump* zur Forderung des kindlichen Emotionsverstandnisses im Ga-
mes4Resilience Lab der Universitat Wien entwickelt
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2.Theoretischer Hintergrund

2.1 Begriffserkldrung

Bevor auf den Bereich des Emotionsverstandnisses eingegangen werden kann, mussen
zunachst die damit zusammenhangenden Begrifflichkeiten geklart werden. Es erweist
sich als vorteilhaft zuerst den Begriff Emotion zu definieren und dann auf die emotiona-
le Kompetenz einzugehen.

Es soll hier lediglich ein grober Uberblick tber die derzeitigen Definitionen gegeben
werden, welche fur die spétere Auseinandersetzung in dieser Arbeit als hilfreich er-
scheinen.

2.1.2 Emotion

Das Wort Emotion kommt aus dem lateinischen und setzt sich aus ex ,,heraus* und mo-
tio ,,Bewegung, Erregung™ zusammen (vgl. PONS Schilerwdrterbuch 1992, S. 95; S.
164). Auch im Worterbuch scheint es eine einfache Erklarung zu geben. Es definiert

Emotion als ,,Gemiitsbewegung® und ,,seelische Erregung®.

Bei der Erarbeitung der Fachliteratur ergeben sich jedoch zahlreiche verschiedene Defi-
nitionen und diese zeigen die Herausforderung, Emotion pragnant und verstandlich zu
benennen.

,Everyone knows what an emotion is, until asked to give a definition” (Fehr & Russell,
1984, S. 464).

In dieser Arbeit bezieht sich der Begriff Emotion auf die Geflihle und Stimmungen die
wir in uns selbst verspiren, bei anderen und in der Welt, ob wahrgenommen oder ein-
gebildet. Solche Gefiihle kdnnen mehr oder weniger erfreulich oder unerfreulich, inten-
siv oder gemaRigt, temporar oder permanent, allgemein oder spezifisch sein. Auch kon-
nen sie etwa fundamental oder komplex, sensorisch oder symbolisch, bewusst oder un-
bewusst, kontrolliert oder unkontrolliert, wie auch universell oder idiosynkratisch (ei-
genwillig) ablaufen (Pons et al. 2010).

Pons et al. (2010) liefern weiters eine passende Definition: “Emotions (and moods) are
considered as interrelated states and processes of the mind (i.e. subjective experience),
the body (e.g. peptide release, heart rate, respiration rate, blood pressure, muscle ten-
sion, etc.), and the culture (e.g. the display rules for the expression of emotions; the so-
cial and cultural norms related to the experience of emotions)” (S. 204).
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2.1.3 Emotionsverstiandnis

Das Emotionsverstandnis zeigt sich in verschiedenen Modellen der emotionalen Kom-
petenz als ein spezifischer Teilbereich.

Nach Pons et al. (2010) gehort zu der Entwicklung eines adaquaten Emotionsverstand-
nisses das Verstehen der Emotionen in ihrer Natur, mit deren Griinden und Konsequen-
zen und die Moglichkeit, diese in einem selbst und bei anderen Personen kontrollieren
und regulieren zu kdnnen.

Das Emotionsverstandnis kann als Fahigkeit gesehen werden, Emotionen als Wissens-
objekt betrachten zu kénnen und darlber zu reflektieren (de Rosnay, Harris & Pons,
2008).
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2.2 Emotionale Kompetenzen

2.2.1 Emotionale Schliisselfertigkeiten nach Saarni (1999)

Saarni (1999, 2002) spricht von emotional kompetentem Verhalten, wenn Kinder in
sozialen Interaktionen ihre emotionalen Fahigkeiten einsetzen bzw. selbstwirksames
Verhalten zeigen. Somit handeln sie im Bewusstsein, dass sie durch ihr eigenes emotio-
nales Ausdrucksverhalten die Reaktionen von anderen Personen beeinflussen kénnen.
Dementsprechend haben sie gelernt, gewtiinschte Reaktionen hervorzurufen, indem sie
ihr Verhalten strategisch steuern. Bei diesem Konzept steht der Nutzen, den eine Person
durch das Beherrschen ihrer emotionalen Fertigkeiten aus einer sozialen Interaktion
ziehen kann, im Vordergrund.

Petermann und Wiedebusch (2008) verstehen unter ,,emotionaler Kompetenz in erster
Linie die Fertigkeiten eines Kindes, in der Interaktion mit anderen eigene Emotionen
auszudriicken und die des Gegeniibers zu erkennen® (S.5).

Saarni (1999) nennt acht emotionale Schlusselfertigkeiten, welche auf empirischen Be-
funden beruhen und im Verlauf der Entwicklung erworben werden koénnen. Die Auf-
zahlungen basieren nicht auf einem theoretischen Erklarungsmodell und kénnen daher
jederzeit um weitere Punkte ergénzt werden.

1. Die Fahigkeit, sich seiner eigenen Emotionen bewusst zu sein. Dies beinhaltet das
Bewusstsein in bestimmten Situationen auch mehrere widerstreitende Emotionen wahr-
nehmen zu kénnen.

2. Die Fahigkeit, Emotionen anderer wahrzunehmen und zu verstehen, basierend auf
der Interpretation von Hinweisen, die sich aus der Situation bzw. dem Ausdrucksverhal-
ten von Personen ergeben.

3. Die Fahigkeit, das im jeweiligen Kulturkreis vorherrschende Emotionsvokabular zu
kennen und zu gebrauchen, sowie das Aneignen von emotionalen Skripten.

4. Die Fahigkeit zur Empathie. Dies ermdglicht die Anteilnahme am emotionalen Er-
leben von anderen Menschen.

5. Die Fahigkeit zu erkennen, dass emotionales Erleben und emotionales Ausdrucks-
verhalten nicht Gbereinstimmen mussen, weder bei der eigenen Person noch bei anderen
Personen. Im Weiteren das Wissen, dass das eigene emotionale Ausdrucksverhalten
andere Personen beeinflusst und dieses bei der Selbstreprésentation vorausschauend
berucksichtigt werden kann.
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6. Die Fahigkeit, negative Emotionen und Stresssituationen mit dem Verwenden von
Selbstregulationsstrategien zu bewaltigen, um die Intensitat und Dauer dieser Reize zu
verringern.

7. Die Féhigkeit, sich dariiber bewusst zu sein, dass soziale Beziehungen geprégt sind
von der Art und Weise der Kommunikation ber Emotionen. Ebenso vom Grad der Di-
rektheit bzw. Echtheit des emotionalen Ausdrucksverhaltens und der Reziprozitat in
sozialen Beziehungen.

8. Die Fahigkeit zur Selbstwirksamkeit, um bei anderen Personen erwiinschte Reaktio-
nen auslésen zu konnen.

2.2.2 6 Komponenten der Emotionalen Kompetenz nach Pons

Im Einklang mit der Arbeit Saarnis (1999) konnten Pons et al. (2010) 6 miteinander
verbundene Bereiche der emotionalen Kompetenz herausarbeiten.

1. Erfahrung von Emotion
Ausdruck von Emotion
Erkennen von Emotion
Kontrolle des emotionalen Ausdrucks

Regulation von Emotion

o o M N

Verstehen von Emotion

Die ersten funf Domanen erweisen sich als prozedural, also als jene Kompetenzen, die
selbst ausgefiihrt werden. Der letzte Bereich zeigt sich als deklarativ, hier geht es rein
um das bewusste Wissen tiber die verschiedenen Emotionen.

Nun werden kurz die ersten finf Teilbereiche behandelt, um anschliefend auf den fir
diese Arbeit wichtigen letzten Punkt genauer einzugehen.

2.2.3 Das Erfahren von Emotion

Vorab als Voraussetzung um emotionale Kompetenz zu erlangen, missen Kinder in der
Lage sein, Emotionen erfahren zu kénnen. Schon die Genetik und Anlage wie auch die
Umwelt eines Individuums tragen zur Entstehung der emotionalen Kompetenz bei
(Pons et al., 2010). Bereits seit den bahnbrechenden Arbeiten Charles Darwins ist es bis
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heute eine bekannte Tatsache, dass Sauglinge eine biologische Grundausstattung in Be-
zug auf Emotionen besitzen (Ekman, 1999; Izard & Ackerman, 2000; Lazarus, 1991,
zitiert nach Pons et al., 2010, S. 206). Das Erleben der Basisemotionen wie Freude,
Trauer, Angst und Arger zahlt zu den ersten subjektiven Entdeckungen (Pons et al.,
2010).

2.2.4 Ausdruck von Emotion

Eine kulturibergreifende Studie deutet an, dass das friilhe Emotionserleben von Saug-
lingen hauptsachlich zwei universelle Zustande von Erregung aufzeigt. Zum einen die
Anziehung zu erfreulichen Stimuli (positiven) und zum anderen die Vermeidung von
unerfreulichen Stimuli (negativ) (Camras et al.,2003, Camras et al.,2007).

Wie sich die positiven und negativen Emotionsausdriicke von Sauglingen und Klein-
kindern entwickeln zeigt die von Pons et al. (2010) zusammengefasste Tabellen 1.

2.2.5 Erkennen von Emotionen

Es ist nicht ganz klar an welchem Punkt Sauglinge einzelne Emotionen oder die emoti-
onale Qualitdt einer Interaktion erkennen kodnnen. Durch viele Beobachtungen von
Sauglingen zeigt sich, dass von der 12. Woche an, emotionale Ausdriicke und die affek-
tiven Zige der Kommunikation welche in einer Face-to-Face Interaktion entstehen, er-
kannt und darauf entsprechend reagiert werden kann (Pons et al., 2010). Es gibt bereits
gesicherte Beweise, dass im Alter von 18 Monaten, Kleinkinder kommunizierte emoti-
onale Signale nutzen, um deren Verhalten zu modifizieren und sie in Folge dessen auf
eine geeignete Weise auf ihre Umwelt agieren kénnen (Baldwin & Moses, 1996; Harris,
2006). Sie erlernen daher die eigenen Geflhle und die der anderen zu erkennen und zu
identifizieren, ohne dass das sprachliche Vermitteln der Geflhle nétig ist (Pons et al.,
2010).
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Tabelle 1: Entwicklung der positiven und negativen Emotionsausdriicke von Sauglingen und Kleinkin-

dern

Alter Ausdruck von Emotionen
Negativ Positiv

0-3 Monate  generalisiertes Leiden/weinen, kurzzeitiges  Lacheln Im $Ch'a.f’

] ) ) oft eher verbunden mit biologi-
trauriges Gesicht als Reaktion auf  ¢onen Stimuli als durch soziale
unerfreuliche Stimuli. Stimuli

3-6 Monate  Vorléufer fir Angst (Vorsichtig-  Reflexives Léacheln bei sozialem
keit) und Arger (Frustration) zeigt Ausdruck von Freude (inklusive
ich Lacheln) und belegtes Interesse
sieh. in sozialen wie nicht sozialen

Kontexten.

6-12 Monate  Emotionale Ausdriicke von Angst  Séduglinge beginnen selektiv be-
und Arger sind klar beobachtbar.  kannte Gesichter anzulacheln und
Angst vor und Trennungen zeigt ~ zeigen dauerhaftes Interesse an
sich. sozialen und nicht sozialen Stimu-

li.

1-2 Jahre Der Ausdruck von Trauer, Arger  Das Kleinkind hat verschiedene
und Angst erscheinen haufiger Arten des sozialen L&chelns und
und Klarer. dieses unterscheidet sich zwischen

bekannten Personen und freundli-
chen Fremden.

2-3 Jahre Ausdruck von negativ befangenen  Ausdruck von positivem Bewusst-
und sozio-moralischen Emotionen sein und sozialen Emotionen wie
wie Verlegenheit, Scham (und Stolz und Selbstzufriedenheit
Schuld).

3-5 Jahre Entwicklung der F&higkeit, positive und negative Emotionen zu simu-

lieren (Ubertreiben des emotionalen Ausdrucks bei einer geringen Ver-
letzung um Trost zu erlangen; L&cheln wenn man ein enttduschendes
Geschenk erhalt). Aufkommen des Verstehens des Unterschieds zwi-
schen dem Entstehen (Ausdruck) und der Realitat von Emotionen (Er-

fahren).
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2.2.6 Kontrolle des emotionalen Ausdrucks

Die Kontrolle des emotionalen Ausdrucks bedeutet, erlebte Geflihle zu steuern (z.B.
aufgrund gesellschaftlicher Regeln) oder nicht erlebte Geflhle auszudriicken (z.B.
Freude Uber ein unliebsames Geschenk). Emotionsausdriicke zu kontrollieren steht in
einem direkten Zusammenhang mit der Regulation von Gefilihlen und kann als eine
Emotionsregulationsstrategie angesehen werden. Seine Gefuhlsausdrucke steuern zu
kdnnen entwickelt sich bereits im sehr friihen Alter. Im zweiten Lebensjahr beginnen
Kinder bestimmte Emotionen zu unterdriicken oder zu Ubertreiben (Pons et al., 2010).
Mit steigendem Alter entwickeln sie immer raffiniertere Strategien und weinen zum
Beispiel nachdem sie sich verletzt haben eher, wenn eine Bezugsperson anwesend ist
(Saarni, 1999). Zwischen 2 und 5 Jahren reduzieren Kinder ihre Trotzhaltung und er-
setzten diese durch Verhandeln oder simple Verweigerung (Sroufe, 1995).

2.2.7 Regulation von Emotion

Seine Emotionen regulieren zu konnen ist wichtig fur die individuelle Funktionsfahig-
keit (z.B. um Prifungsangst zu mindern) und zudem auch in sozialen Interaktionen
(z.B. um den Arger, der durch eine hitzige Diskussion aufkommt, zu verringern) (Pons
et al., 2010). Emotionsregulation betrifft negative wie auch positive Emotionen und
wird angewandt, um ein zu hohes Level an emotionaler Erregung zu verringern oder um
ein momentanes Level/Niveau beizubehalten (Cole, Martin & Dennis, 2004; Thompson
& Goodvin, 2007). Um spater selbst erfolgreich seine Emotionen regulieren zu kénnen
ist es wesentlich, dass die Bezugsperson auf emotionale Bedurfnisse der Sauglinge ef-
fektiv eingeht. Mobilitat, welche S&uglinge im Alter von 8 bis 10 Monaten erlangen,
erlaubt es ihnen, sich von unangenehmen/belastenden Stimuli zu entziehen und im Falle
von Stress oder Angst die Bezugsperson aufzusuchen (Sroufe, 1995). Mit der Entwick-
lung der Sprache im Alter von 2 % Jahren kénnen Kinder das Aufkommen emotionaler
Umstédnde und deren Bewaltigung begreifen. Kommunikation tber Gefiihle ist ein
machtiger Mechanismus, durch welchen man sich selbst und andere besser verstehen
lernt (Cole, Amstrong & Pemberton, 2010; de Rosnay & Hughes, 2006). Ab einem
Alter von 3 bis 4 Jahren sind Kleinkinder fahig, spezifische Regulationsstrategien (z.B.
Selbstgesprache, sich an sichere Gegenstande haften, Augen oder Ohren schlie3en,
Zielvorstellung andern) einzusetzen, welche mit steigendem Alter raffinierter werden
(Saarni, 1999). Junge Kinder beginnen immer mehr zu verstehen, dass eine gute Emoti-
onsregulation in Verbindung mit den Verdnderungen ihrer Gefiihlszustande steht (Har-
ris 1989).
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2.3 Verstehen von Emotionen- Das Emotionsverstindnis

2.3.1 Die Entwicklung des Emotionsverstindnisses bei Kindern

Um emotional kompetent sein zu kénnen ist das kognitive Verstehen von Emotionen,
deren Natur, Griinde und Konsequenzen ein wichtiger Teilaspekt (Harris, 2000). Ein
gutes Emotionsverstandnis steht im Zusammenhang mit einer besser ausgepragten
Kompetenz in den anderen Bereichen, wie dem Ausdruck von Emotionen, deren Kon-
trolle und Regulation (Harris, 2008).

Somit ist eine essentielle Grundlage des Emotionsverstandnisses, bei normal entwickel-
ten S&uglingen, die universelle Fahigkeit emotionale Gesichtsausdriicke zu erkennen
und darauf zu reagieren (Haviland & Lelwica, 1987, Termine & lzard, 1988; Tronick,
1989). Bereits am Ende des ersten Lebensjahres und spatestens mit zwei Jahren, nutzen
Sauglinge den emotionalen Input ihrer sozialen Partner, um vorhandene unklare Situati-
onen, Objekte und Personen bewerten zu kdnnen (de Rosnay, Harris und Pons, 2008).
Es scheint ihnen klar, dass Emotionen eine kommunikative Funktion besitzen, geteilt
und immer modifiziert werden kénnen (Southham-Gerow & Kendall, 2002).

Im zweiten Lebensjahr zeigt sich auch die rasante Entwicklung im Verstehen der Empa-
thie. Wahrend S&uglinge leidende Personen zunéchst nicht trgsten, versuchen bereits
viele mit 18 Monaten, vorerst mit simplen Anstrengungen, den Kummer zu mildern.
Mit 24 Monaten verstehen sie durch das Erfassen bestehender gegenwaértiger Umsténde,
warum eine BekUmmertheit besteht und beginnen immer raffiniertere Strategien zur
Besanftigung auszubilden (de Rosnay et al., 2008).

Die Zeit der Kindegartenjahre bringt eine schnelle Entwicklung des Emotionswissens.
Mit vier oder fiinf Jahren sind nahezu alle Kinder fahig, dem emotionalen Ausdrucks-
verhalten oder bestimmten Situationen, die durch Basisemotionen (Freude, Trauer,
Angst, Arger) benennbar sind, das entsprechende Emotionswort zuzuordnen (Brody &
Harrison, 1987).

Andersherum konnen sie auch zu diesen Emotionswartern die erforderlichen Situatio-
nen erfinden, etwa ,,Freude” mit ,,Geburtstag® in Beziehung setzen oder entsprechende
Emotionsgesichter identifizieren (Harris, 1992).

Im Vorschulalter kdnnen Kinder immer besser Auskunft Gber das gewollte Verbergen
des eigentlichen Erlebens von Emotionen geben. Je &lter Kinder werden, desto besser
verstehen sie, dass sie selbst Emotionen durch eigene Gedanken lenken kdnnen und
diese nicht nur durch duRere Veranderungen verénderbar sind (Harris, 1992).
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Durch die immer bessere Verknupfung von Emotionen mit Anldssen, Ausdrucksmus-
tern und korperlichen Reaktionen tber die Kinder Bescheid wissen, formen sie sich eine
immer genauere mentale Repréasentation der emotionalen Prozesse, die sich in der eige-
nen Person und bei anderen abspielen (Kdckerlitz et al., 2010).

Emotionsverstandnis beinhaltet die Fahigkeit der Kinder, Emotionen als Objekte des
Wissens zu sehen und sich infolge dessen Uber Emotionen Gedanken zu machen (de
Rosnay et al., 2008)

2.3.2 Die 9 Komponenten des Emotionsverstindnisses

In den letzten 30 Jahren wurden intensive Forschungen in vielen Bereichen des Emoti-
onsverstandnisses betrieben. Pons et al. (2004) identifizierten neun verschiedene Kom-
ponenten, welche im Alter von 3 bis 11 Jahren erworben werden.

1. Recognition (Erkennen): Im Alter von 3-4 Jahren kénnen Kinder aufgrund der Mi-
mik Emotionen erkennen und benennen.

2. External Cause (Externale Ursachen): Mit etwa 3-4 Jahren verstehen Kinder, dass
Emotionen von dulReren Umstanden beeinflusst werden kénnen.

3. Desire (Verlangen): Kinder im Alter von 3-5 Jahren beginnen einzusehen, dass emo-
tionale Reaktionen von Personen aufgrund ihrer Wiinsche/Bedrfnisse geschehen.

4. Belief (Uberzeugung): Zwischen 4 und 6 Jahren verstehen Kinder, dass die Uber-
zeugungen einer Person, ob falsch oder richtig, die emotionale Reaktion in dieser Situa-
tion bestimmen wird.

5. Reminder (Erinnerung): Zwischen 3 und 6 Jahren beginnen Kinder den Zusammen-
hang von Erinnerungen und Emotionen zu verstehen.

6. Regulation (Regulation): Verschiedene Regulationsstrategien um Emotionen zu
kontrollieren werden aktiviert. Im Alter von 6-7 Jahren beziehen sich Kinder meistens
auf behaviorale Strategien wahrend ab dem 8. Lebensjahr die Effektivitit von psycho-
logischen Strategien (Verweigerung, Ablenkung, usw.) erkannt wird.

7. Hiding (Verbergen): Zwischen 4 und 6 Jahren beginnen Kinder die Diskrepanzen
zwischen den gezeigten ausgedriickten und eigentlichen gefuhlten Emotionen zu erken-
nen.

8. Mixed (Simultan): Ab etwa 8 Jahren entwickeln Kinder ein Verstandnis dafir, dass
Personen multiple oder auch widerspriichliche Emotionen in einer Situation haben kon-
nen.
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9. Morality (Moral): Ab 8 Jahren verstehen Kinder, dass negative Gefiihle vor einer
moralisch verwerflichen Aktion (Stehlen, Ligen, usw.) bewahren und positive Gefiihle
eine lobenswerte Aktion (gute Tat vollbringen, Versuchung widerstehen, usw.) bewir-
ken.

Diese neun Komponenten bilden gleichzeitig die Grundlage fur ein Testinstrument,
welches verschiedene Aufgaben hintereinander kombiniert (s. Anhang A). Durch den
Test of Emotion Comprehension (TEC) (Pons, Harris & deRosnay, 2004) kann die inte-
rindividuelle Variabilitdt des Emotionsverstandnisses innerhalb einer Altersstufe als
auch zwischen den Altersstufen verglichen werden.

In der Studie von Pons et al. (2004) zeigte sich ein signifikanter Alterseffekt Uber alle
neun Entwicklungsperioden, obwohl sich in manchen Komponenten ein Fortschritt
langsamer zeigte als in anderen. Fur das Geschlecht konnte sich kein signifikanter Ef-
fekt herauskristallisieren. Weiteres wurde eine hierarchische Analyse durchgefiihrt um
herauszufinden, ob der Erfolg einer der neun Komponenten eine notwendige Vorausset-
zung fur das Aufkommen einer hoheren Komponente sei. Es ergab sich eine Skalierbar-
keit der neun Komponenten und dass diese Skalen valide seien. Somit entwickelt sich
das Emotionsverstandnis bei Kindern zwischen 3 und 11 Jahren regelmaRig und klar.

2.3.3 Beziehungen der einzelnen Komponenten des Emotionsverstindnisses

In dem Artikel von Pons et al. (2004) wurde herausgefunden, dass sich die neun Kom-
ponenten des Emotionsverstandnisses in drei hierarchische Gruppen mit jeweils drei
Komponenten zuteilen lassen. Die einfachste ,,Externale Gruppe (etwa 2-4 Jahren)
beinhalten die Komponenten Recognition, External Cause und Reminder. Die mittel-
schwere ,,Mentale* Gruppe (etwa 5-7 Jahre) besteht aus den Komponenten Beliefs,
Desire und Hiding und die schwierigste ,,Reflektive” Gruppe (etwa 8-12 Jahre) aus Ver-
stehen von Morality, Regulation und Mixed Emotion.

Es ergaben sich korrelative Zusammenhé&nge zwischen den Komponenten innerhalb
eines hierarchischen Levels. Bei der Entwicklung des Computerspiceles ,,EmoJump*
wurde aus jeder der 3 Gruppen eine Komponente ausgewéhlt und die Komponenten mit

ansteigendem Schwierigkeitsgrad in das Computerspiel ,,EmoJump* integriert.
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2.3.4 Individuelle Differenzen

Die individuellen Differenzen die in der Entwicklung auftreten wurden durch zahlreiche
Studien als ,,nicht einfach nur zufallig” belegt. Sie sind der Ausdruck psychologischer
und sozialer Begebenheiten von Kindern. Pons et al. (2005) fasste die sechs Schlussel-
ergebnisse zusammen.

Vorab ist zu erwadhnen, dass die individuellen Differenzen im Emotionsverstandnis
schon sehr frih aufkommen. Erstens zeigt sich in einer Studie von Dunn, Brown und
Beardsall (1991), dass die emotionsbezogenen AuRerungen von 3 Jihrigen beachtlich
in ihrer Zahl variierten. Wahrend bei manchen Kindern ganze 25 Erwahnungen pro
Stunde festgestellt werden konnten, machten andere nicht einmal eine einzige.

Zweitens sind die individuellen Unterschiede im Emotionsverstandnis auch bis hin in
die spate Kindheit bezeichnend. Pons et al. (2003) konnten herausfinden, dass einige der
4 bis 5 Jahrigen ein besseres Emotionsverstandnis aufzeigten, als manche 10 bis 11 jah-
rige Kinder.

Drittens erscheinen die individuellen Verschiedenheiten stabil und sind nicht auf die
spezifischen Komponenten des Emotionsverstandnisses begrenzt. Diese treten aufgrund
der allgemeinen Charakteristika des Kindes auf und nicht aufgrund des verspateten oder
verfriihten Begreifens eines bestimmten Aspekts (Pons et al. 2003).

Viertens sind wichtige Ursachen fiir die individuellen Differenzen die verschiedenen
Charaktere der Kinder und deren familiares Umfeld. Die sprachliche Fahigkeit steht
zum Beispiel in einem korrelativen Zusammenhang mit dem Emotionsverstandnis
(Cutting & Dunn, 1999; Pons et al., 2003, de Rosnay & Harris 2002). Aber auch die
Bindung zur Bezugsperson und das qualitative Bereden der Emotionen in der Familie
beeinflussen (de Roshay, Pons, Harris, & Morrell, 2004; Harris 1999; Harris, de Rosnay
& Pons, 2005; Meins et al. 2002) das Verstehen von Emotionen.

Funftens zeigt sich immer mehr eine Verbindung zwischen den individuellen Unter-
schieden in deren sozialen Beziehungen zu Freunden und Erwachsenen. In der Arbeit
von Dunn und Cutting (1999) wurde zwischen dem Emotionsverstandnis von 4 Jahrigen
und der Qualitdt im Spiel mit einem engen Freund ein positiver, signifikanter Zusam-
menhang gefunden.

Sechstens zeigt sich bei Kindern im Vorschulalter und Schulkindern, dass die Mdglich-
keit besteht, spezifische Aspekte des Emotionsverstindnisses zu erlernen (...). Durch
eine Klasseninstruktion kann sich das Verstehen der Emotionen verbessern (Pons et al.,
2002), jedoch blieben die individuellen Differenzen auch nach der Intervention beste-
hen.
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2.3.5 Stabilitdit und Verdnderung der individuellen Unterschiede

In der Langsschnittstudie von Pons et al. (2005) wurden Kinder im Alter von 7 Jahren, 9
Jahren und 11 Jahren mit den verschiedenen Komponenten des TEC in einem Abstand
von 13 Monaten getestet.

Die zwei jlingeren Gruppen verbesserten ihr gesamtes Emotionsverstandnis. Die Ver-
anderung war jedoch nicht gleichverteilt tber die verschiedenen Komponenten. In der
Externalen (leichten) Gruppe zeigte sich keine signifikante Verbesserung jedoch in den
Bereichen Mental (mittelschwer) und Reflektiv (schwer).

Die individuellen Differenzen im allgemeinen Level des Emotionsverstandnisses waren
stabil und somit erweist sich der Testzeitpunkt 1 als ein guter Pradiktor fiir das Level im
Verstehen von Emotionen beim Testzeitpunkt 2.

Stabilitat war fur die einfachen wie auch flr die komplexen Komponenten des Emoti-
onsverstandnisses beobachtbar.

2.3.6 Einflussfaktoren auf das Emotionsverstindnis

Die Entwicklung des Emotionsverstandnisses kann durch folgende Faktoren beeinflusst
werden:

* Wie schon oben erlautert, wird mit zunehmendem Alter das Emotionsverstandnis
umfangreicher und differenzierter. In einer Studie von Pons, Lawson, Harris & de Ros-
nay (2003) ergab sich ein hoher signifikanter Effekt des Alters welcher 20-23% der Va-
rianz des Emotionsverstandnisses erklart.

* In vielen Studien zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen den sprachli-
chen Féhigkeiten und dem Emotionsverstdndnis (Cutting & Dunn, 1999; lzard et al.
2001; de Rosnay & Harris, 2002). Dieser Zusammenhang kann nicht nur als allgemeine
Sprachféhigkeit gesehen werden, sondern bedeutet auch, Emotionen in der Kommuni-
kation mit anderen Personen mitteilen und begriinden zu kénnen. So besitzen zum Bei-
spiel vierjahrige Madchen, die bei einem Streit mit Gleichaltrigen 6fter ihre Meinung
auidern, ein besseres Emotionsverstandnis (Dunn, Cutting & Demetriou, 2000). Pons et
al. (2003) konnte 27% der Varianz des Emotionsverstdndnisses durch die Sprache erkla-
ren. Auch konnte in einer Studie an Vorschulkindern von Cutting und Dunn (1999),
welche die Beziehung zwischen der sprachlichen Fahigkeit und dem Emotionsverstand-
nis als Aspekt sozialer Interaktion untersuchten festgestellt werden, dass die Sprachfa-
higkeit mehr Varianz des Emotionsverstandnisses erklart als Alter und Familienkontext.
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» Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor ist das Bindungsverhalten zwischen Kindern
und deren Bezugspersonen. In einer Studie von De Rosnay und Harris (2002) konnte
bei Vorschulkindern, wenn diese sicher gebunden waren, im Gegensatz zu jenen, die
eine unsichere Bindung entwickelt hatten, ein besseres Emotionsverstandnis gefunden
werden. Bisher konnte nicht genau geklart werden, wie sich eine sichere Bindung posi-
tiv auf das Verstehen der Emotionen auswirkt. Ein mdglicher Erklarungsansatz ware,
dass Familien mit sicher und unsicher gebundenen Kindern in ihrer Kommunikation
uber Geflihle abweichen. Somit besteht der Verdacht, dass Eltern von unsicher gebun-
denen Kindern seltener Gespréche tber Emotionen mit ihren Kindern fihren und dies
sich nachteilig auf das Emotionsverstandnis auswirkt.

« Eine weitere bedeutende Einflussnahme hat die Familie auf die Entwicklung des
Emotionsverstandnisses. Ontai und Thompson (2002) stellten in ihrer Studie fest, dass
ausfihrliche Erorterungen von Gefiihlen in Mutter-Kind-Gesprachen bei funfjahrigen,
sicher gebundenen Kleinkindern, ein besseres Emotionsverstandnis bewirken. Insbe-
sondere Gesprache tber Ursachen der verschiedenen Emotionen scheinen sich langfris-
tig positiv auszuwirken. In Bezug auf das familiare Familienklima fanden Nixon und
Watson (2001) heraus, dass die Art und Weise, mit der Eltern mit ihren Eheproblemen
umgingen, das Emotionsverstdndnis der Kinder mit formt. Auch zur Entwicklung eines
guten Emotionsverstandnisses im Vorschulalter sind das elterliche Ausdrucksverhalten
wie auch die Responsivitat der Eltern, also das unmittelbare und sensible Reagieren auf
kindliche Emotionen, mal3gebend (Denham, Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbach
& Blair, 1997; McElwain & Volling, 2004; McElwain, Halberstadt & Volling, 2007;
Petermann & Petermann, 2006).

* Neben den familidren Gespréachen zeigt sich die emotionsbezogene Kommunikation
zwischen Geschwistern als eine nicht zu unterschatzende Variable. In einer L&ngs-
schnittstudie von Brown und Dunn (1992) nahmen die Gespréche tiber Emotionen zwi-
schen erstgeborenen Kindern und ihren Geschwistern im Laufe des vierten Lebensjah-
res der jungeren Geschwister in ihrer Haufigkeit signifikant zu. Die Gesprache zwi-
schen den Miittern und ihren Kindern verringerten sich im gleichen Zeitraum. Zwischen
den Geschwistern zeigten sich die Gespréache vor allem auf die jeweils eigenen Geflihle
bezogen und haufig in einem spielerischen Kontext, im Gegensatz zu den Mutter-Kind-
Gesprachen. Nach von Salisch (2000) beeinflusst das Spiel von Peers und Geschwistern
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ihre Entwicklung und sie lernen dabei verschiedene, auch neue ,,Gefiihlsskripte® kennen
und erweitern dadurch ihr Emotionsverstandnis ber Ursachen und Konsequenzen von
Geflhlen. Der Erwerb dieses umfangreichen Emotionsverstandnisses wird in ,,emotio-
nalen Skripten” bzw. ,,emotionalen Schemata® erfasst (Petermann & Wiedebusch,
2008). Dies sind neben subjektiven Konzepten tber individuelle emotionale Erfahrun-
gen auch kulturspezifische Vorstellungen tiber Emotionen.

2.3.7 Die klinischen Symptome

Kinder sind beim Erwerben der emotionalen Kompetenz und somit auch des Emotions-
verstdndnisses ungunstigen Einfliissen ausgesetzt. Durch diese Risikofaktoren zeigen
sie in ihrem Umgang mit Geflihlen zum Teil schwere Beeintrachtigungen, welche wie-
derum ein erhohtes Risiko fur die Entwicklung psychischer Stérungen darstellen. Die
Risikofaktoren der Kinder kdnnen zu einem mangelnden Emotionsverstandnis fihren,
auf welches in diesem Kapitel ein besonderes Augenmerk gelegt wird.

2.3.7.1 Autismus

Autismus ist eine tiefgreifende Entwicklungsstorung, welche eine frilhe Beeintrachti-
gung der emotionalen Fertigkeiten aufweist. Bei Kindern mit Autismus besteht eine
mangelnde emotionale Bewusstheit (Rieffe et al., 2007) was bedeutet, dass es ihnen
schwer fallt, ihre eigenen Gefihle richtig zu interpretieren und insbesondere eigene ne-
gative Gefiihle schlecht voneinander abgrenzen zu kénnen.

Autisten weisen ein eingeschranktes Emotionsverstandnis in Bezug auf ihre mentalen
Prozesse auf, durch welche sie die Emotionen anderer Personen beeinflussen kdnnen.
Es besteht ein Defizit bei der Verbindung der Kognitionen und Emotionen, wodurch es
ihnen schwer fallt, die Zusammenhange der Gedanken und Geflihle anderer Personen
zu erfassen (Happe, 1994).

Studien belegen, dass autistische Kinder zwar die grundlegenden Fahigkeiten zum Ver-
stdndnis der mentalen Prozesse besitzen, diese aber bei der Interpretation von Emotio-
nen anderer Menschen nicht so h&ufig nutzen wie gesunde Kinder (Petermann und
Wiedebusch, 2008). So gaben funf bis achtjéhrige autistische Kinder im Vergleich zur
gesunden Kontrollgruppe seltener mentale Zustande, wie etwa Wiinsche oder Uberzeu-
gungen, als Ursache der Gefiihle an. Dieser Unterschied wurde nur bei angemessenen
Emotionen in einer Situation (z.B. Freude ber ein Geschenk) festgestellt, jedoch nicht
bei unerwarteten Emotionen (z.B. Arger iber ein Geschenk). Somit fiihren Autisten
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Geflhle, die nicht zu einer vorgegebenen Situation passten, genauso oft auf mentale
Ursachen zurtick wie die gesunde Kontrollgruppe (Rieffe et al., 2000).

2.3.7.2 Angststorungen

Southam-Gerow und Kendall (2000) untersuchten das Emotionsverstandnis von 7 bis
14-jéhrigen Kindern und Jugendlichen mit Angststérungen (Stérung mit Trennungs-
angst, generalisierte Angststérung oder soziale Angststérung nach DSM-1V) und fanden
in zwei von vier Komponenten Defizite. Im Vergleich zu ihren Gleichaltrigen kannten
sie weniger Strategien, um ihre Emotionen zu verstecken oder zu verandern. Daher be-
steht ein unzureichendes Wissen dariiber, das emotionale Erleben und den Ausdruck
trennen zu konnen, als auch, wie Emotionsregulationsstrategien einzusetzen sind. Je-
doch war das Wissen der Kinder mit Angststérungen ber multiple Emotionen und tber
Anzeichen verschiedener Emotionen (z.B. situative, mimische Hinweisreize) gleich gut
wie jenes der Kontrollgruppe.

Somit zeigen Kinder mit Angststérungen nur eine eingeschrankte F&higkeit Emotionen
zu regulieren und haben Schwierigkeiten, sich in emotionalen Situationen beruhigen zu
kénnen (Hannesdottir & Ollendick, 2007).

2.3.7.3 Aggressives Verhalten

Kinder die ein aggressives oder oppositionelles Verhalten aufweisen, haben auch eine
hohe Anzahl an emotionalen Auffélligkeiten.

Cook, Greenberg und Kusche (1994) zeigten auf, dass externalisierende Verhaltensauf-
falligkeiten bei Sechs bis Zehnjahrigen mit einem mangelnden Emotionsverstandnis
einhergehen. Kinder, welche nach Einschatzung der Eltern viele Verhaltensauffalligkei-
ten hatten, zeigten mehr Defizite im Emotionsverstandnis als jene Kinder, die nur eine
geringe oder mittelmaRige Anzahl von Auffalligkeiten zeigten. Bei zehn vorgegebenen
Emotionen konnten sie weniger Beispiele beschreiben, in denen sie selbst dieses Gefiihl
schon mal erlebt hatten und auch weniger Hinweise nennen, durch die sie finf ver-
schiedene Emotionen bei sich selbst und anderen erkennen kdnnen. Kinder mit mittel-
méligen Verhaltensauffalligkeiten hatten lediglich Schwierigkeiten komplexe Emotio-
nen (z.B. Stolz, Eifersucht) zu verstehen, wobei die Kinder mit einer schweren Auspra-
gung bei allen untersuchten Emotionen Verstandnisschwierigkeiten hatten. Dies kdnnte
bedeuten, dass aggressive Kinder seltener ihre eigenen emotionalen Erfahrungen reflek-
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tieren und somit ihre eigenen Geflhlszustdnde weniger gut verstehen und erkennen
konnen.

2.3.7.4 Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung (ADHS)

Kinder mit dieser Stérung weisen ebenfalls Defizite in Bereichen der emotionalen
Kompetenz auf. In einer Studie von Sighn et al. (1998) fugten Kinder mit ADHS Ge-
schichten, in welchen jeweils eine von sechs Basisemotionen beschrieben wurde, den
passenden Gesichtsausdruck zu. Beinahe 30% der Zuordnungen waren falsch, wobei
den meisten Kindern Fehler bei angstlichen, gefolgt von traurigen Gesichtern unterlie-
fen. Die freudigen Gesichter wurden von den Kindern mit ADHS am besten erkannt.

Elfjahrige Jungen mit ADHS konnten emotionale Gesichtsausdriicke schlechter ver-
schiedenen Situationen zuordnen und zeigten auch in einer Zuordnungsaufgabe, bei der
es nicht um Emotionen ging, schlechtere Leistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe
(Yulli & Lyon, 2007). Wurde die impulsive Zuordnung jedoch vermieden, verbesserte
sich die Leistung der Jungen mit ADHS in der Aufgabe bei der keine emotionalen Fer-
tigkeiten gefordert waren, wahrend die Leistung bei der Zuordnung emotionaler Aus-
driicke zu den passenden Situationen schlechter blieb als bei Gleichaltrigen.

2.3.7.5 Misshandelte Kinder

Kinder, welche Misshandlungen ihrer Bezugspersonen erfahren mussten, weisen ein
erhdhtes Risiko einer gestdrten emotionalen Entwicklung auf.

Shipman und Zeman (1999) stellten bei sechs bis zwdlfjahrigen misshandelten Kindern
fest, dass das Emotionsverstéandnis insbesondere in Bezug auf die Geflihle Freude, Trau-
rigkeit und Arger geringer ausgepragt war als bei Gleichaltrigen. Auch in einer Studie
von Rogosch, Cicchetti und Aber (1995) hatten misshandelte Kinder Schwierigkeiten,
negative Emotionen, vor allem Arger, zu identifizieren. Das eingeschrankte Emotions-
verstandnis der negativen Emotionen ging mit einer unangemessenen Emotionsregulati-
on und einer Zuruckweisung durch Peers einher. Misshandelte Kinder zeigten sich im
Vergleich zu Gleichaltrigen auch unféhiger komplexe emotionale Botschaften, in denen
gleichzeitig mehrere verschiedene Gefiihle zum Ausdruck gebracht wurden, zu interpre-
tieren. Auch fiel es ihnen schwer zu erkennen, dass vorangegangene Erfahrungen spate-
re emotionale Reaktionen beeinflussen konnen (Camras, Sachs-Alter & Ribordy, 1996).
Shipman et al. (2005) fand bei vernachléssigten Kindern ebenfalls ein schlechteres
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Emotionsverstandnis der negativen Emotionen wie Arger oder Traurigkeit. In einer
Studie von Shipman et al (2000) wurde das Emotionsverstandnis von sechs bis zwélf-
jahrigen sexuell missbrauchten Madchen erforscht und diese zeigten Beeintrachtigun-
gen hinsichtlich der Emotionen Traurigkeit und Arger. Es fiel ihnen schwer, die Ursa-
chen und Konsequenzen emotionaler Situationen richtig einzuschétzen und sie reagier-
ten auf den Emotionsausdruck anderer Personen in einer unangemessenen Weise. Des
Weiteren waren sie sich ihrer eigenen Gefiihle seltener bewusst. Jedoch ist hier zu be-
achten, dass die mangelnde Wahrnehmung eigener Emotionen in einer Missbrauchssi-
tuation angemessen sein kann, da dies ein Schutzmechanismus zur Bewaéltigung
schmerzlicher emotionaler Erlebnissen sein kann.

2.3.7.6 Pflegekinder

In der Studie von Pears und Fisher (2005) zeigt sich bei 3 bis 5 Jdhrigen misshandelten
Kindern, welche in einer Pflegefamilie leben, ein signifikant schlechteres Emotionsver-
standnis. Bei den Ergebnissen gab es keine signifikante Verbindung zwischen der Zeit
in der sich die Versuchspersonen in Pflegefamilien befanden und der Anzahl der Wech-

sel in verschiedenen Familien.

2.3.8 Psychosoziale Entwicklung

Das Emotionsverstandnis ist ein wichtiger Aspekt in Bezug auf die soziale Entwick-
lung. Das Verstehen der Emotionen hat Auswirkungen auf die Qualitét der sozialen
Beziehungen mit Freunden im Kindergarten und in der Schule (Pons et al. 2010).

Denham et al. (2003) fand heraus, dass Kinder, die ein gutes Emotionsverstandnis ha-
ben, auch prosozialer und sozial kompetenter handeln kénnen und von ihren Klassen-
kameraden mehr gemocht werden.

In der Studie von Mostow, lzard, Fine und Trentacosta (2002) wurde ein Zusammen-
hang zwischen guten sozialen Fahigkeiten, durch welche Kinder ihr Emotionsverstand-
nis erfahren, und einer Peerakzeptanz gefunden.

Des Weiteren zeigt Izard et al. (2001) in seiner L&ngsschnittstudie einen Zusammen-
hang auf, in welchem Vorschulkinder, die im Alter von funf Jahren Emotionsausdriicke
(Freude, Traurigkeit, Arger, Angst, Interesse, Uberraschung, Ekel, Verachtung und
Scham) erkennen und verstehen kdnnen, ein besseres Sozialverhalten zeigen und erfolg-
reicher in ihren akademischen Leistungen sind.
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Ein gutes Emotionsverstandnis fordert laut der Studie von Rosnay, Harris & Pons
(2008) das prosoziale Verhalten, ermdglicht Freundschaften zu pflegen und Konflikte
zu lésen. Auch besteht ein Zusammenhang mit der kindlichen intellektuellen Entwick-
lung und Schulleistung (Hughes, Dunn & White, 1998). Ein allgemein positiver Ent-
wicklungsverlauf ist essentiell und zeigt auf, dass bei Stérungen oder Defiziten im Emo-
tionsverstandnis ein Training wichtig ist, um die Féhigkeit zu verbessern.

2.3.9 Videospiele und ihre Entwicklung

Erst vor etwa 20 Jahren begann die immense Verbreitung von Videospielen, jedoch
liegt deren Ursprung viel langer zuriick. Als ein Nebenprodukt technischer Versuche an
Universititen entstanden die ersten Videospiele. ,,Tennis for Two* von William Higin-
botham, welches er 1958 aus einem Oszilloskopen und mehreren Schaltkreisen entwi-
ckelte, war eines der ersten und bekanntesten Spiele. Der erste Prototyp einer Konsole
wurde von Ralph Bear entworfen und 1972 als Magnavox Odyssey auf dem amerikani-
schen Markt gebracht (Lischka, 2002). Mit dem Jahre 1982 entstand durch Shigeru
Miyamoto fir Nintendo das Spiel Donkey Kong. Durch diese Neuheit ergffnete sich das
Genre Jump n Run und Videospiele bekamen auch eine gewisse Asthetik und Rahmen-
handlung hinzu (Gundelach, 2006). Computerspiele finden heutzutage bei Kindern und
Jugendlichen von 10 bis 19 Jahren Anklang. Ein Viertel aller 10- bis 19-J4hrigen spielt
taglich am Computer und das durchschnittlich 1 % Stunden am Tag. Burschen (31%)
beschéftigen sich haufiger mit PC-Spielen als Madchen (15%) und verbringen damit
taglich mehr Zeit mit diesen (Statistik Austria, Zeitverwendungserhebung 2008/2009).

2.3.9.1 Wirkungen von Videospielen

In der Offentlichkeit und Forschung wird oft kontrovers tiber Nutzen und Schaden von
Videospielen diskutiert. Durch das Wachstum des Videospielmarktes stand auch immer
mehr die Frage der Wirkung im Fokus des Interesses. Vor allem die Auswirkungen ge-
walttatiger Videospiele, in Verbindung mit den Schulmassakern in den letzten Jahren,
wurden vermehrt 6ffentlich diskutiert. Hierbei wurde von den Medien davon ausgegan-
gen, dass schwere Verbrechen von Jugendlichen, mit der Gewalt in Computerspielen
zusammenhéngen (Granic, Lobel, Rutger & Engels, 2014). Im Folgenden sollen vor
allem die Vorteile, die Videospiele fir Kinder in verschiedenen Bereichen mit sich
bringen, angesprochen werden.
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2.3.9.2 Kognitive Vorteile

In einer Studie von Boot, Kramer, Simons, Fabiani und Gratton (2008) wurden bei
Spielexperten in ihren kognitiven Fahigkeiten ein Unterschied im Gegensatz zu jenen
festgestellt, die keine Videospiele spielten. Sie konnten Objekte, die sich mit einer ho-
heren Geschwindigkeit bewegten besser verfolgen, Veranderungen von Objekten die im
visuellen Kurzzeitgedéachtnis abgespeichert waren besser identifizieren, schneller von
einer zu anderen Aufgaben wechseln und mental Objekte effizienter rotieren.

Green und Bavelier (2003) zeigen, dass sich Leistungen von Spielern bei Aufgaben wie
dem Flanker (s. Kap. 6.3.5.1) in Bezug auf ihre Wahrnehmungs- und Aufmerksam-
keitsfahigkeiten verbessern konnen. Auch teilten Green und Bavelier (2003) Personen,
die keine Videospiele spielten in zwei Gruppen ein. Die erste Gruppe spielte das Acti-
onspiel ,,Medal of Honar* ein Videospiel, welches den zweiten Weltkrieg simuliert und
die Aufmerksamkeit sich auf das visuelle Gesichtsfeld verschiebt. Die Kontrollgruppe
spielte ,,Tetris“, in welchem durch Rotation eine Vielzahl von Figuren zusammenge-
fligt werden sollen. Nach 10 Tagen und je 1 Stunde Spielzeit pro Tag zeigte sich, die
Action Videospiel Gruppe mit besseren Leistungen. Videospieler erkannten und identi-
fizierten einen Stimulus der im peripheren Gesichtsfeld aufscheint schneller. Weiteres
konnten Spieler einen zweiten visuellen Stimulus der nur wenige hunderte Millisekun-
den nach dem anfénglichen Stimulus présentiert wurde besser verarbeiten. Das Spielen
von ,, Tetris* steht mit einer Verbesserung der Raumvorstellung im Zusammenhang (De
Lisi & Wolford, 2002)

Speziell die ,,Action” Videospiele unterscheiden sich von anderen in ihrer Geschwin-
digkeit (durch das kurze und plétzliche Auftauchen von Objekten im visuellen Feld und
durch die Geschwindigkeit der bewegenden Objekte), in ihrer Anforderung an die
Wahrnehmungsleistung, in ihrer kognitiven sowie motorischen Beanspruchung und
betonen die peripheren visuellen Prozesse und die geteilte Aufmerksamkeit (Green &
Bavelier, 2012). Das Erhalten von Feedback bei actionreichen Videospielen, um die
Genauigkeit ihrer VVorhersagen des Spielverlaufes abzugleichen, ist ein Schlisselpunkt
im Aufkommen des Belohnungssystems und dieses erzeugt Lernen (Roelfsema, van
Ooyen & Watanabe, 2010).

In der Arbeit von Franceschini, Gori, Ruffino, Viola, Molteni, und Facoetti (2013)
konnte herausgefunden werden, dass nur durch das 12-stlindige Spielen von Action-
Spielen die Lesefahigkeiten von Kindern mit Legasthenie verbessert werden kann.

2.3.9.3 Emotionale Vorteile

Liebermann (2006) weist aktivierenden Elementen des Videospielens (z.B. spannende
Geschichten) eine lernforderliche Wirkung zu, die indirekt durch positive Emotionen
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entstehen. Wenn Videospiele SpaR bereiten, kdnne sich wéhrend des Spiels die Motiva-
tion zur Auseinandersetzung des Spielinhaltes erhéhen. Nach Barlett, Anderson und
Swing (2009) kénnte der Spielspal? das Wohlbefinden und die subjektive Lebensbewer-
tung des Spielers steigern, auch unabhédngig davon, was im Spiel geschieht. Fleming
und Wood (2001) zeigten in ihrer Studie mit 8 bis 12 Jahrigen, dass sich nach dem Spie-
len eines Action Videospiels die angemessene Herzschlagfrequenz erhéht hatte, und die
Versuchspersonen eine subjektiv hthere Erregung angaben. Jedoch konnten sie keinen
signifikanten Effekt der positiven Stimmung nach den Videospielen feststellen.

2.3.9.4 Soziale Vorteile

Gentile, Anderson und Yukawa et al. (2009) fanden heraus, dass Spieler die sich haufi-
ger mit prosozialen Spielinhalten beschaftigten, auch prosozialer denken und handeln.
Des Weiteren gibt es Mutmaliungen, dass Videospiele sich auf die Kommunikationsfa-
higkeit und die sozialen Kompetenzen auswirken konnen (Barlett et al., 2009). Lieber-
mann (2006) geht davon aus, dass Spieler sich auBerhalb des Spieles Gber deren Inhalt
austauschen und sich bei Problemen weiterhelfen, was sich auf die sozialen und kom-
munikativen Fahigkeiten auswirken kann.

Sprung und Kolleglnnen nutzten die Vorteile von Videospielen und setzten diese im
Games4Resilience Lab an der Universitat Wien um. Sie entwickelten unter anderem
Spiele zur Forderung der emotionalen Kompetenz, wie das ,,Emotion Detective Game*
und das Computerspiel zur Forderung von Selbstkontrolle bei Grundschulkindern
»Space Ranger Alien Quest®.
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2.3.10 Bisherige Interventionen

Wissenschaftliche Forschungen zeigen, dass Defizite im Emotionsverstandnis trainier-
bar sind (Elfenbein, 2006; Gavazzi & Ornaghi, 2011; Hadwin, Baron-Cohen, Holdwin
& Hill ,1996; Peng, Johnson, Pollock, Glasspool & Hams, 1992; Pons, Harris & Dou-
din, 2002; Tenenbaum, Alfieri, Brooks & Dunne, 2008). Es werden flnf Interventionen
zur Forderung des Emotionsverstandnisses beschrieben welche zeigen, dass die Kom-
ponenten und das Verstdndnis in ihrer Art und Ursache trainierbar sind. Die Interven-
tionen zeigen auf, dass die Art, wie mit den Kindern Gber Emotionen kommuniziert und
wie ihr Umfeld strukturiert wird, die Entwicklung des Emotionsverstandnisses fordert.

Interventionsstudie 1:

Autistische Kinder zeigen eine Verzdgerung in ihrem Emotionsverstandnis, da es ihnen
unter anderem schwer fallt Emotionen, wie etwa Uberraschung, zu erkennen und sie
den Einfluss der verschiedenen ,,Beliefs* auf die Emotionen nicht verstehen (Pons et al.,
2010). In einer Studie von Hadwin, Baron-Cohen, Holdwin und Hill (1996) wurden vier
Komponenten des Emotionsverstandnisses ausgewéhlt (Recognition, External Causes,
Desires, Beliefs), um sie Kindern beizubringen. Insgesamt nahmen 30 Kinder an der
Studie mit dem Pretest-Intervention-Posttest Design teil. Anfangs wurden von allen
Kindern die vier Komponenten des Emotionsverstandnisses erhoben. In der Interventi-
onsphase wurden der Versuchsgruppe die Komponenten, welche sie nicht verstanden,
erklart. Dies geschah in halbstiindigen Trainingseinheiten an acht aufeinanderfolgenden
Tagen. Alle Kinder wurden direkt nach der Intervention post getestet, wo sich durch die
intensive Kurzzeitmalinahme signifikante Lernerfolge zeigten. Diese Erfolge konnten
auch noch zwei Monate nach Abschluss des Trainings nachgewiesen werden. Jedoch
konnten die autistischen Kinder ihre Lerninhalte nicht generalisieren und auf andere
Bereiche, die nicht gefordert wurden, transferieren.

Interventionsstudie 2:

Peng et al. (1992) untersuchte, ob die komplexe Komponente ,,Mixed Emotion® des
Emotionsverstandnisses, deren Existenz Kinder erst ab 8 Jahren verstehen, trainierbar
ist. Jungere Kinder sind daher auRerstande zu verstehen, dass zwei Emotionen mit einer
unterschiedlichen Valenz (z.B. fréhlich und traurig) gleichzeitig erlebt werden kdnnen
und kdnnen sich keine Situation vorstellen, in der ,,Mixed Emotion* geschehen. Insge-
samt nahmen 41 Kinder im Alter von 4 bis7 Jahren an der Pretest-Intervention-Posttest
Studie teil.

Wahrend dem Pretest und dem Posttest wurden allen Teilnehmern folgende Fragen ge-
stellt:

1) ,,Glaubst du, dass du dich zur selben Zeit frohlich und traurig fithlen kannst?*
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2) Unter welchen Umstidnden fiihlst du dich frohlich und traurig?*

Den Kindern in der Versuchsgruppe wurden in der Interventionsphase verschiedene
situationelle Elemente erklart, aufgrund derer man zwei Emotionen zur selben Zeit ha-
ben kann. Direkt nach dem Training wurden wieder alle Kinder post getestet. Es wurde
eine signifikante Entwicklung der Kinder herausgefunden, die die Komponente ,,Mixed
Emotion* beigebracht bekamen. Dieser Effekt zeigte sich nur bei den dlteren Kindern
von 6-7 Jahren und marginal auch bei 5-J&hrigen aber nicht bei den 4-Jahrigen.

Interventionsstudie 3:

Pons, Harris und Doudin (2002) uberpruften die Moglichkeit, die simplen wie auch die
komplexen Komponenten des Emotionsverstandnisses zu lehren. Normal entwickelte
Kinder mit einem Durchschnittsalter von 9 Jahren nahmen im Rahmen des Schulkon-
textes teil. Auch hier bestand die Studie aus einem Pretest-Interventions-Posttest Design
mit der Aufteilung der Kinder in die Versuchs- oder Kontrollgruppe in der Trainings-
phase. Anfangs wurde von allen 9 jéhrigen ihr allgemeines Level im Emotionsverstand-
nis mit dem Test of Emotion Comprehension (TEC) (Pons &Harris, 2000) erfasst. Da-
rauf folgte eine dreimonatige Intervention mit dem SMILE (School Matters In Lifeskills
Education) (Harrison & Paulin, 2000) Programm, welches von den Lehrern eine halbe
Stunde pro Tag durchgefiihrt wurde. Die Kontrollgruppe bekam keinerlei Intervention
in dieser Phase der Studie. SMILE besteht aus dreizehn Aufgabenbereichen, welche
entweder alleine oder in einer Gruppe ausgefiihrt werden kdnnen. Die Bereiche kénnen
vorgelesen und diskutiert oder in Rollenspielen behandelt werden.

1) Wiedererinnern an vergangene und gegenwartige Emotionen und dessen Ursprung
bereden

2) Beliebte und unbeliebte Personen identifizieren
3) Den Unterschied zwischen einem echten und einem imagindren Freund verstehen

4) Den Ausdruck von positiven und negativen Emotionen sowie deren Ursprung erken-
nen

5) Sichtbare und erfahrene Emotionen von denen unterscheiden, die aufgrund eines so-
zialen Vorteils vorgetauscht werden

6) Die Entstehung von Traurigkeit, Angst, Arger verstehen und Strategien fir deren
Umgang erléutern

7) Emotionen die durch Verlust, Trennung, Verlassen werden, Ausschluss und Schika-
nierungen entstehen, verstehen lernen und Bewaltigungsstrategien darlegen

8) Ursprung von Stolz und Schuld erértern
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9) Analysieren was wir in uns und anderen mogen oder nicht mogen

10) Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Emotionen von diversen Personen be-
leuchten und deren Ursprung verstehen

11) Sich in eine misshandelte Person hineinversetzen und deren Gefiihle darlegen
12) Sich mit den Auswirkungen von Drogen auf Emotionen auseinandersetzen

13) Der Einfluss der Adoleszenz auf Emotionen (z.B. Winsche, Depression, Rage,
Allmacht, usw.) und das Zurechtkommen mit dieser Entwicklungsperiode.

Es zeigte sich eine signifikante Verbesserung des allgemeinen Levels des Emotionsver-

stdndnisses bei der Versuchsgruppe und keine signifikante Verbesserung bei den Kin-
dern die das SMILE Programm nicht nitzten. Die individuellen Differenzen verbesser-
ten sich, wenn auch nicht signifikant, bei den Kindern die an der Intervention teilnah-
men. Insgesamt besserten sich die schwécheren Kinder durch das SMILE Programm
und erlangen ein aquivalentes Emotionsverstandnis wie das der Mehrheit der Gleichalt-
rigen.

Interventionsstudie 4:

In einer Studie von Tenenbaum, Alfieri, Brooks und Dunne (2008) wurde das Emoti-
onsverstandnis von 93 Kindern im Alter von 5 bis 8 Jahren mittels TEC erhoben. Die
Kinder wurden zuféllig zu drei Versuchsbedingungen zugeteilt. Den Versuchspersonen
wurden Uber einen Zeitraum von vier Wochen, neun kurze Geschichten vorgegeben, bei
denen der Protagonist/ die Protagonistin gemischte oder versteckte Geflihle zeigte. Die
ersten beiden Bedingungen (VG1, VG2) mussten sich auf zwei verschiedene Arten mit
den Emotionen des Protagonisten/Protagonistin beschaftigen. Die erste Versuchsgruppe
(self-explanation) sollte die Gefiihle aus der Geschichte benennen und deren Ursache
erklaren. Der zweiten Versuchsgruppe (experimenter-explanation) wurden die Gefiihle
des Protagonisten/Protagonistin und deren Ursache durch den Testleiter erldutert. In der
Kontrollgruppe (self-summary) horten die Kinder die Geschichten zwar auch, mussten
sich aber nicht mit dem emotionalen Gehalt beschéftigen und bekamen nur inhaltliche
Fragen gestellt. Im Posttest, erhoben durch den TEC, zeigte sich, dass durch Konversa-
tion das Emotionsverstandnis verbessert werden kann. Dabei konnte kein Unterschied
zwischen den beiden Versuchsgruppen gefunden werden und es war somit nicht aus-
schlaggebend ob der Testleiter die emotionalen Inhalte erklarte oder ob die Kinder
selbst die Inhalte erklaren mussten. Die Kontrollgruppe zeigte keine signifikanten Ver-
besserungen im Emotionsverstandnis.

35



Interventionsstudie 5:

Gavazzi und Ornaghi (2011) untersuchten, ob sich das Training durch aktive Konversa-
tionsspiele positiv auf das Emotionsverstandnis von Vorschulkindern auswirkt. Insge-
samt wurden 100 Kinder randomisiert zu Versuchs- oder Kontrollgruppe zugeteilt. In
einer Pra- sowie Posttestung wurde neben den sprachlichen Fahigkeiten, das Emotions-
verstandnis mittel TEC erhoben. In der zweimonatigen Interventionsphase, wurden bei-
den Versuchsbedingungen eine Geschichte vorgelesen, welche mit emotionalem Wort-
schatz angereichert war. Die Versuchsgruppe nahm nach dem zuhoren der Geschichte
an einem Konversations-/ Sprachspiel teil. Hierbei wurden zu emotionalen Wortern frei
assoziiert und die Kinder wurden von den Testleileitern dazu aufgefordert im Gesprach
Emotionsworter aus der Geschichte zu nutzen. Die Kontrollgruppe hingegen, nahm an
keinem Training teil. Es zeigte sich in der Posttestung, dass Kinder der Versuchsgruppe
sich in ihren cTEC-Leistungen verbesserten, wahrend die Kontrollgruppe keine Veran-
derung im Emotionsverstandnis erlangte.

Neue computerunterstiitzende Trainings:

An der Universitdt Wien im Games4Resilience Lab an der Fakultat fur Psychologie
wurde unter anderem ein Computerspiel zur Forderung der emotionalen Kompetenz
entwickelt. ,,Emotion Detective Game* ist ein point-and-klick Spiel in dem das Kind als
Detektivschiiler an einer Detektivakademie bestimmte Félle 16sen soll. Dabei soll der
Spieler ein aufféalliges Verhalten identifizieren. Stimmt eine gezeigte Emotion eines
Charakters nicht mit verbalen Aussagen oder der jeweiligen Situation tberein, gilt dies
als auffallig.
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2.4 Zielsetzung und Fragestellungen

Dieses Kapitel bezieht sich auf die Zielsetzung unserer Studie, wie auch auf die Frage-
stellungen, welche sich aus der Literatur ableiten lassen.

Zielsetzung

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab herauszufinden, ob sich das Computer-
spiel ,,EmoJump* als Trainingsbatterie fiir Kinder als effektiv erweist und ob Verbesse-
rungen im Emotionsverstandnis erreicht werden kdnnen. Es zeigt sich in verschiedenen
Studien, dass ein gutes Emotionsverstandnis sich positiv auf die emotionale und soziale
Entwicklung des Kindes auswirkt. Soziale Beziehungen der Kinder zu ihren Freunden
verbessern sich in ihrer Qualitat (Pons et al. 2010), da diese prosozialer und kompeten-
ter handeln kénnen (Denham et al. 2003) und es zeigte sich unter anderem auch eine
verbesserte Schulleistung (Hughes, Dunn & White, 1998). Zur Verbesserung des Emo-
tionsverstandnisses wurde das computerspiel- basierte Training eingesetzt, da sich ne-
ben kognitiven, soziale und emotionale Vorteilen von Videospielen (s. Kap. 2.3.9.2;
Kap. 2.3.9.3; Kap. 2.3.9.4), dieses auf eine spielerische, spallbringende Weise trainiert
werden soll. Bei der Entwicklung des Spieles wurde aus jeder hierarchischen Gruppe
eine Komponente gewahlt und in das Computerspiel integriert. Somit sollen neben dem
gesamten Emotionsverstandnis auch Verdnderungen besonders in den Komponenten
External Causes, Belief und Mixed Emotion ersichtlich werden. Durch die Untersu-
chung soll erkenntlich gemacht werden, ob durch dieses Spiel Fortschritte in der Ent-
wicklung des Emotionsverstandnisses und dessen trainierten drei Komponenten erzielt
werden kénnen. Neben dem Anliegen einen Progress in der kindlichen Entwicklung im
Verstehen von Emotionen ersichtlich zu machen, sollen auch die Einflussfaktoren auf
dieses untersucht werden. Aus der Literstur geht hervor, dass das Alter, die Sprachfahi-
gkeit und die Geschwisteranzahl auf das Emotionsverstandnis einen Einfluss nehmen
koénnen und somit soll dies auch in unserer Studie Uberprift werden. Aufgrund dieser
Zielsetzung ergeben sich die Fragestellungen, welche zusammen mit ihren Hypothesen
nun angefiihrt werden.
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Einflussfaktoren Alter, Sprachfahigkeit und Geschwisteranzahl:

H1: Hat die Variable Wortschatztests (WISC) einen signifikanten Einfluss auf die Pra-
testleistungen im cTEC.

H2: Hat die Variable Alter (in Monaten) einen signifikanten Einfluss auf die Préatestleis-
tungen im cTEC.

H3: Hat die Variable Geschwisteranzahl einen signifikanten Einfluss auf die Préatestleis-
tungen im cTEC.

Hier soll untersucht werden, ob die Variablen Alter, Sprachfahigkeit und die Geschwis-
teranzahl die Préatestleistungen des computerisierten Test of Emotion Comprehension
(cTEC) beeinflussen. Diese Fragestellungen sollen vorab geklart werden, um mdgliche
Einflussfaktoren als Kovariate in die Hauptfragestellung integrieren zu kénnen. Aus der
Literatur von Pons et al. (2003) geht ein starker Zusammenhang (r = .81) zwischen
Sprachfahigkeit und Emotionsverstandnis sowie ein signifikanter Effekt (F(3, 72) =
48.81, p < 0.001) zwischen Alter und dem Emotionsverstandnis hervor. Nach Salisch
(2000) lernen Kinder durch das Spielen mit Geschwistern neue Vorstellungen tber Ur-
sachen und Konsequenzen von Emotionen kennen und verbessert dadurch ihr Emoti-
onsverstandnis.

Hauptfragestellung

H4: Die Versuchsgruppe verbessert sich im Posttest signifikant in ihren cTEC-
Leistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe.

H5: Die Versuchsgruppe verbessert sich im Posttest signifikant in den 9 Komponenten
des Emotionsverstandnisses im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Diese Annahmen beruhen auf den bisherigen Interventionsstudien welche zeigen, dass
das Emotionsverstandnis trainierbar ist (z.B. (Gavazzi & Ornaghi, 2011; Hadwin, Ba-
ron-Cohen, Holdwin & Hill ,1996; Peng, Johnson, Pollock, Glasspool & Hams, 1992;
Pons, Harris & Doudin, 2002; Tenenbaum, Alfieri, Brooks & Dunne, 2008). Hier soll
geklart werden, ob sich in unserer Studie das Emotionsverstdndnis zum Posttestzeit-
punkt verbessert hat unter Berlicksichtigung mdglicher Einflussfaktoren. Da aus jeder
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hierarchischen Gruppe des Emotionsverstandnisses eine Komponente (External Causes,
Belief und Mixed Emotions) in das Computerspiel integriert wurde, werden besonders
diese einzelnen Komponenten genauer untersucht.

Nebenfragestellung

H6: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe zwischen
dem Gesamterfolg im Spiel ,,EmoJump* und dem Differenzwert des Gesamtwertes des
computerisierten Test zur Messung des Emotionsverstandnisses (CTEC).

Hier wird davon ausgegangen, dass der Gesamt-Verhaltnisscore (siehe Methodenteil)
des Spieles EmoJump welcher aus dem Training resultiert, mit dem Differenzwert (
CTEC_Gesamtwert_post -cTEC_Gesamtwert_pra) aus dem Gesamtwert der Leistungen
im cTEC zusammenhangt. Somit wird davon ausgegangen, dass durch ein erfolgreiches
Trainieren der Versuchsgruppe mit dem Computerspiel ,,EmoJump* sich die Leistungen
im cTEC im Posttest verbessern.

H7: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump* zwischen dem Level 1 und dem Differenzwert der
Komponente External Causes des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstand-
nisses (CTEC).

Hier besteht die Vermutung, dass durch das gezielte trainieren der Komponente Exter-
nal Causes durch das erste Level des Computerspieles, sich auch diese im computeri-
sierten Test of Emotion Comprehension verbessert. Somit wird der Zusammenhang
zwischen dem Erfolg im Spiel des Level 1 und des Differenzwertes der Komponente
External Causes im cTEC untersucht.

H8: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump* zwischen dem Level 2 und dem Differenzwert der
Komponente Beliefs des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstandnisses
(CTEC).

Hier wird untersucht, ob sich durch das gezielte trainieren der Komponente Beliefs
durch das zweite Level des Computerspieles auch diese im computerisierten Test of
Emotion Comprehension bessert. Somit wird der Zusammenhang zwischen dem Erfolg
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im Spiel des Level 2 und des Differenzwertes der Komponente Belief im cTEC unter-
sucht.

H9: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump® zwischen dem Level 3 und dem Differenzwert der
Komponente Mixed Emotions des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstand-
nisses (CTEC).

Hier besteht die Annahme, dass das gezielte trainieren der Komponente Mixed Emoti-
ons durch das dritte Level des Computerspieles, sich auch diese im computerisierten
Test of Emotion Comprehension verbessert. Somit wird der Zusammenhang zwischen
demErfolg im Spiel des Level 3 und des Differenzwertes der Komponente Mixed Emo-
tions im cTEC untersucht.
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3 .Methode

3.1 EmoJump- Das Computerspiel

3.1.1 Spielentstehung

»EmoJump* ist ein Trainingsspiel, um das Emotionsverstandnis von Kindern zu verbes-
sern. Die Idee dieses Spiel zu entwickeln stammt von Univ.-Prof. Mag. Dr. Manuel
Sprung und Mag. Jakob Leyrer und entstand an der Fakultét fur Psychologie im Bereich
der Kinder und Jugendpsychologie der Universitat Wien. Die technische Implementie-
rung des Spieles leitete Univ.-Prof. Dipl.-Ing. Dr. Helmut Hlavacs von der Fakultét fiir
Informatik an der Technischen Universitdt Wien. Im Anhang befindet sich die Nennung
aller an der Entstehung des Spieles beteiligten Personen (s. Anhang E). Das Projekt star-
tete im Oktober 2012, wobei ich im Oktober 2013 als Diplomandin dazu gekommen
bin. Fir das Trainingsspiel wurden drei Komponenten, jeweils eine aus der External,
Mental und Reflektiv Gruppe des Emotionsverstandnisses ausgewahlt und in den drei
Levels mit je 12 Sublevels umgesetzt. EmoJump ist ein Jump and Run Spiel in welchem
der Spieler durch unterschiedliche Umgebungen lauft und sich dadurch immer wieder in
neuen Comicwelten befindet. Im ersten Level geht es um die Komponente ,,External
Causes*, wobei sich der Spieler tberlegen soll wie sich ein Protagonist in einer be-
stimmten Situation fiihlen wiirde. Im zweiten Level geht es um die Komponente ,,Be-
lief. Hier soll der Spieler nach Betrachten einer Bildergeschichte zuerst die Emotion,
die am Ende der Geschichte besteht und dann erst die Emotion die beschreibt wie sich
der Protagonist am Anfang der Szene fiihlte, sammeln. Im dritten Level geht es um das
Verstandnis von ,,Mixed Emotions*, wobei die Kinder zwei Emotionen, die durch eine
Situation ausgeldst werden kdnnen, einsammeln sollen.

3.1.2 Spielbeschreibung

Das Computerspiel kann mit den Browsern Mozilla Firefox oder mit Google Chrome
geOffnet werden. Nach dem Laden der Seite kann zwischen Start, Optionen und Kredits
ausgewahlt werden. Vorab kénnen unter Optionen die Musik wie auch die Soundeffekte
an- oder abgestellt und die Sprache zwischen Deutsch und Englisch gewahlt werden.
Unter Kredits werden alle Personen der Konzept- und Spielentwicklung wie auch der
technischen Implementierung und alle verwendeten Spieldetails mit ihren Quellen ange-
fihrt. Nach dem Drucken des Knopfes Start, kommt man zur Auswahl der Spielfigur.
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Hier kann man sich entweder fir eine weibliche oder mannliche Comicfigur entschei-
den (s. Abb.1 und s. Abb. 2).

Abbildung 1: Hauptspielfigur weiblich

Abbildung 2: Hauptspielfigur mannlich

Nach der Wahl, kann in einem weiteren Schritt die favorisierte Spielfigur benannt wer-
den. Danach gelangt man zur Auswahl der drei Levels, wobei vom Beginn an alle Le-
vels und Sublevels freigeschalten sind. Wenn eines der Levels angeklickt wird, erklart
vorab ein Instruktionsvideo die Funktion des Spieles.

Im Level 1 erscheinen nach einem Countdown, von 3 abwarts gezahlt, verschiedene
Erlebnisse im Spiel rechts oben in einer Gedankenblase (s. Abb.3). Die Szenen werden
innerhalb aller Sublevels randomisiert und bestehen zwischen 5 und 7 Erlebnissen
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Abbildung 3: Level 1- External Causes- Schlagzeug, Freude

In der Geschichte tragt der Protagonist immer ein rotes T-Shirt, hat kein Gesicht und
somit auch keinen Gesichtsausdruck. Die Aufgabe besteht darin, durch Laufen und
Springen Uber verschiedene Hindernisse (s. Abb.4) im Sublevel die passende Emotion
in Form von goldenen Minzen einzusammeln (s. Abb.5). Zur Auswahl stehen Freude,
Trauer, Angst und Wut, welche den Protagonisten in den jeweiligen Geschichten zuzu-
ordnen sind. Nachdem das Loslaufen der Spielfigur durch Driicken der Leertaste akti-
viert wurde, bewegt sich diese von alleine fort und die Betatigung der Taste wird nur
mehr fiir das Einsammeln der Miinzen und zum Uberwinden der Hindernisse bendtigt.
Mdochte man wahrend des Spieles pausieren, gibt es oben im Spiel einen Pausenknopf.

a8 ¥

Abbildung 4: Hindernisse

Abbildung 5: Miinzen (Freude, Trauer, Angst, Wut)
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Die Minzen laufen randomisiert durch und die Gesichter unterscheiden sich daher im-
mer im Geschlecht, Haarfarbe, Hautfarbe und in ihrer gesendeten Emotion. Das Er-
scheinen einer Miinze wird mit dem passenden akustischen Emotionsgerausch unterlegt
(Lachen, Weinen, Erschrecken, witendes Knurren). Wird ein Gesicht gesammelt, egal
ob richtig oder falsch, ertdnt ein ,,Bling™ Gerdusch und der Rucksack oben links im
Spiel (s. Abb.3) vergroRert sich visuell, um das Einsammeln zu unterstreichen.

Neben den Miinzen werden auch die Hindernisse randomisiert geschickt und laufen auf
Boden in einer Schleife durch. Es wurde bei der Erstellung des Spiels darauf geachtet,
dass alle Hindernisse uberwindbar und alle Gesichter ohne Probleme einzusammeln
sind. Springt man jedoch nicht rechtzeitig und lauft in ein Hindernis hinein, kommt ein
Crashscreen und die Spielfigur fallt visuell von oben nach unten auf den Boden.

Um nicht nach jedem Crash von neuem beginnen zu missen hat der Spieler pro Bilder-
geschichte drei Leben zur Verfuigung. Diese Leben sind in Form von Herzen dargestellt
und befinden sich im Spiel links oben (s. Abb.3). Nach dem Laufen gegen ein Hindernis
beginnt der Spieler wieder mit dem letzten Stand bevor er hineingelaufen ist. Alle Miin-
zen die er bis dahin gesammelt hat, sind somit nicht verloren. Erst wenn alle drei Leben
verbraucht sind kommt ein Game-Over Bildschirm und der Spieler kann auswahlen
weiterzuspielen oder zum Menii zurlick zu kehren. Spielt der Spieler weiter, kann er die
nicht geschaffte Szene von Neuem spielen und hat daftir wieder alle drei Leben zur Ver-
fligung, da sich bei jedem neuen Szenarium die Herzen wieder auffillen.

In jedem Sublevel hat der Spieler drei Mal die Mdglichkeit einen Joker zu nutzen. Die-
ser ist in Form einer leuchtenden Glihbirne oben links im Spiel dargestellt (s. Abb.3).
Er kann nur vor Beginn des Loslaufens verwendet werden und muss einfach nur ange-
klickt werden. Fir den Spieler ertonen zum Bild gehdrende akustische Hilfestellungen
und dieser kann sich die neutral gesprochenen Gedanken des Kindes im roten T-Shirt
anhdren. Nach dem Verwenden eines Jokers hat der Spieler nur mehr 2 Joker fiir die
néchsten Szenarien ubrig.

Am Ende einer Szene erscheint eine Tafel die ein Feedback Uber richtig und falsch ein-
gesammelte Miinzen gibt (s. Abb.6). Im Falle der Abbildung 6 hat der Spieler drei rich-
tige und eine falsche Emotion erspielt. Somit wird auch fur den Spieler erkennbar ge-
macht, was ein erfolgreiches Beenden eines Levels bedingt. Jedoch wird nicht gezeigt,
welche Gesichter genau gesammelt wurden, damit sich der Spieler bei Nicht bestehen
des Bildes noch einmal Gedanken Uber die dazugehérige Emotion machen kann.
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Abbildung 6: Level 1. — External Causes-Feedbackbildschirm- Schlagzeug

Wenn ein Sublevel vollstandig durchgespielt wurde, erscheint ein Siegesbildschirm der,
je nachdem ob der Spieler gewonnen oder verloren hat, unterschiedlich aussieht. Wie
gut das Sublevel gemeistert wurde, wird durch einen leisen bis lauten ,,Applaus* akus-
tisch verstarkt und sichtbar durch einen sich flillenden Balken dargestellt. Zusé&tzlich
erscheint im Siegesbildschirm ein Pokal in Gold, Silber oder Bronze, je nachdem wie
viele Szenen bestanden wurden und Konfetti sorgt flr einen visuellen Effekt. Sollte das
Sublevel nicht geschafft worden sein, erscheint ein Bildschirm mit der traurigen Spiel-
figur.

Neben den verschiedenen Comicwelten in den einzelnen Subwelten wurden auch Pa-
rallaxen implementiert, die einen Pseudo-3D Effekt bewirken sollen um das Spiel an-
sprechender zu gestalten. Zum Beispiel wére dies in Abbildung 5 das Schiff, welches
sich von rechts nach links bewegt. Des Weiteren &ndert sich pro Sublevel die Ge-
schwindigkeit mit der die Spielfigur lauft und die Hintergrundmusik wurde passend
dazu ausgewahlt. Auch steigert sich die Schwierigkeit durch die Anzahl der falsch ge-
sendeten Miinzen, die die Auswahl des richtigen Gesichtes kniffliger macht (s. Tabelle
2). Insgesamt gibt es immer drei richtige Miunzen die mit der Spielfigur gesammelt
werden kénnen. Nach dem Durchlauf der drei richtigen Miinzen, unabhangig davon ob
diese erfolgreich eingesammelt wurden oder nicht, endet die Szene und der Feedback-
bildschirm erscheint.
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Tabelle 2: Aufschlisselung der richtig und falsch gesendeten Miinzen sowie der Geschwindigkeit pro
Sublevel des Level 1

Level 1.1: External Causes - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; langsam

Level 1.2: External Causes - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; schnell

Level 1.3: External Causes - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; schneller

Level 1.4: External Causes - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; am  schnellsten
Level 1.5: External Causes - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; langsam
Level 1.6: External Causes - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; schnell

Level 1.7: External Causes - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; schneller
Level 1.8: External Causes - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; am schnellsten
Level 1.9: External Causes - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; langsam

Level 1.10: External Causes - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; schnell

Level 1.11: External Causes - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; schneller

Level 1.12: External Causes - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; am schnellsten

Level 2 besteht aus einer zusammenhangenden Bildergeschichte, mit zwei oder auch
drei Bildern (s. Abb.7). Dieses Level basiert auf dem ,,Smarties Task“, eine ,,false-
belief- Aufgabe. Bei diesem bekommt ein Kind eine Smartiesschachtel. Das Kind wird
gefragt was sich darin befindet (zu erwartende Antwort ,,Smarties). Die Schachtel wird
geoffnet und es befinden sich Stifte darin (etwas Unerwartetes) (Williams & Happe,
2009). Bevor die Schachtel ge6ffnet wird besteht freudige Erwartung, nach dem Offnen
Enttauschung. Im Level 2 geht es um die Emotionen, die aus Uberzeugungen heraus
entstehen.

Auch hier werden diese erst nach einem Countdown sichtbar. Nach Bedienen der Leer-
taste vergrolRert sich das erste linke Bild (Belief), nach erneutem Driicken der Taste
lauft die Spielfigur vor und das zweite rechte Bild der Geschichte wird grofl? (Reality).

Zu diesem Zeitpunkt besteht wieder die Mdglichkeit den Joker einzusetzen, wenn einem
die Geschichte unklar ist. Dieser erscheint nach dem Ansehen der ganzen Bilderge-
schichte. Nach Driicken der Gluhbirne 6ffnet sich ein extra Bildschirm in welchen die
Bilder untereinander erscheinen. Es erfolgt eine auditive Unterstiutzung fir das Belief
und dann flr das Reality Bild. Besteht die Bildergeschichte aus drei Bildern, so wird
auch das mittlere Bild erklart.
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Waéhrenddessen lauft die Uhr des Spieles, welche sich rechts oben im Spiel befindet (s.
Abb.7.), noch vorwaérts. Doch sobald die Leertaste gedriickt wird beginnt sich die Uhr
rickwarts zu drehen, die Spielfigur l1auft von rechts nach links und erlebt die Bilderge-
schichte in umgekehrter Reihenfolge. Der Spieler soll zuerst die Munzen fiir das rechte
Bild, also furr das Ende der Geschichte einsammeln. Zeitgleich ergraut das linke Bild am
Bildschirm. Erst dann soll der Spieler die Emotionen, die der Protagonist in der ersten
Situation gefuhlt hat, sammeln. Auch hier ist das rechte Bild grau, um die Aufmerk-
samkeit auf das Bild zu lenken.

Abbildung 7: Level 2.12-Beliefs- Camping, Freude- Angst

Der Spieler hat wieder pro Bildergeschichte eines Sublevels drei Leben, die in Form
von drei Herzen dargestellt sind (s. Abb.7.), zur Verfigung. Auch hier erscheinen die
Szenen eines Sublevels und auch die gesendeten Miinzen randomisiert. Auch tber Hin-
dernisse wie im Level 1 muss wieder gesprungen werden.

Am Schluss eines Sublevel erscheint die Feedbacktafel, wobei hier Riickmeldung Uber
alle zwei Bilder gegeben wird (s. Abb.6) und am Ende des Levels der Verloren- oder
Gewonnen- Bildschirm.
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Tabelle 3: Aufschlisselung der Sublevel mit ihren gesendeten Miinzen und der Geschwindigkeit pro
Sublevel des Level 2

Level 2.1: Beliefs - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; langsam

Level 2.2: Beliefs - eine richtige Emotion & eine falsche Emotion; schnell

Level 2.3: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; schneller
Level 2.4: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; am schnellsten
Level 2.5: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; langsam

Level 2.6: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; schnell

Level 2.7: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; schneller
Level 2.8: Beliefs - eine richtige Emotion & zwei falsche Emotionen; am schnellsten
Level 2.9: Beliefs - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; langsam

Level 2.10: Beliefs - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; schnell

Level 2.11:Beliefs - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; schneller

Level 2.12:Beliefs - eine richtige Emotion & drei falsche Emotionen; am schnellsten

Im Level 3 erscheint nach dem Countdown ein fliegender Gegenstand, der primér dazu
dient die Abwechslung im Spiel zu erhéhen und durch Springen einzusammeln ist. (s.
Abb. 8). Danach &ffnet sich ein Bild welches die Situation, die mit dem eingefangenen
Objekt zusammenhangt, darstellt (s. Abb.9). Durch das weitere Driicken der Leertaste
Offnen sich untereinander zwei Gedankenblasen mit zwei unterschiedlichen Gedanken
welche der Protagonist im neutralen Situationsbild hat (s. Abb.10).

Werden die zwei Gedanken nicht verstanden, besteht vor dem Loslaufen wieder die
Madglichkeit, einen der drei Joker in Anspruch zu nehmen. Nach Bedienen der Leertaste
erscheint wieder das neutrale Situationsbild, um bei der dauerhaften Darbietung der
Gedankenblasen zu verhindern dass die Munzen auf Basis des Level 1 (zweimal exter-
nal Causes) gesammelt werden. Denn die Aufgabe des Spielers ist es nun, beide Miin-
zen zur gleichen Zeit zu sammeln.

Der Spieler hat wie in Level 1 und 2 wieder drei Leben pro Szenario, muss die Hinder-
nisse uberwinden und die Uhr lauft wieder vorwarts.

48




Abbildung 8: Level 3.1-Mixed Emotion-Schlittschuh

Abbildung 9: Situationsbild- Level3.1 Mixed Emotion , Schlittschuh
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Abbildung 10: Level 3.1 Mixed Emotion- Schlittschuh- Freude_Angst

Werden die zwei Gedanken nicht verstanden, besteht vor dem Loslaufen wieder die
Madglichkeit, einen der drei Joker in Anspruch zu nehmen.

Die Miinzen und Szenarien laufen randomisiert ab und am Ende 6ffnet sich die Feed-
backtafel, welche uber die gesammelten Miinzen eine Riickmeldung gibt. Pro Sublevel
hat der Spieler wieder die Mdglichkeit, einen der drei Pokale zu erlangen. Diese er-
scheinen im ,,Siegesbildschirm® und bei Nicht bestehen 6ffnet sich der ,,verloren Bild-
schirm®.

Die gesendeten richtigen und falschen Miinzen sowie die Spielgeschwindigkeit sind in
Tabelle 4 aufgeschlisselt.

Tabelle 4: Aufschlusselung der Sublevel mit ihren gesendeten Miinzen und der Geschwindigkeit pro
Sublevel des Level 3

Level 3.1: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; langsam

Level 3.2: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; langsam

Level 3.3: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; schnell

Level 3.4: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; schnell

Level 3.5: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; schneller

Level 3.6: Mixed Emotions - zwei richtige Emotionen & eine falsche Emotion; am schnellsten
Level 3.7: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; langsam
Level 3.8: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; langsam

Level 3.9: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; schnell
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Level 3.10: Mixed Emation - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; schnell
Level 3.11: Mixed Emoation - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; schneller

Level 3.12: Mixed Emotion - zwei richtige Emotionen & zwei falsche Emotionen; am schnellsten

Am Ende des Level 3.12 erscheint ein Abschlussbildschirm mit dem Text ,, Herzlichen
Gliickwunsch! Du hast das ganze Spiel mit Erfolg durchgespielt .

3.1.3 Pilotstudie

Krisztina Halasz fiihrte in ihrem Diplomarbeitsprojekt eine Evaluation der Comicbilder
des Level 1 (External Causes) fur das Computerspiel EmoJump durch. Fir ihre Studie
benotigte sie nach der Kontaktaufnahme zur Direktion der teilnehmenden Volksschule
Lorenz-Mandl-Gasse 56-58 (1160 Wien) eine Bewilligung durch den Stadtschulrat und
unterschriebene Einverstandniserklarungen der Eltern. Die Pilotstudie wurde nach der
Einholung der Genehmigungen im Juni 2014 durchgefthrt.

Insgesamt nahmen 41 Versuchspersonen im Alter von 6 Jahren, 7 Jahren und 8 Jahren
(MW=7,05; SD=0,44), aus drei verschiedenen ersten Klassen teil. Davon waren 33
Kinder 7 Jahre, 5 Kinder 8 Jahre und 3 Kinder 6 Jahre alt. Die Vorgabe der erstellten
Szenen erfolgte mittels Computerprogramms ePrime am Laptop, wodurch eine Rando-
misierung der Darbietungsreihenfolge gewahrleistet wurde. Die Antworten die die Kin-
der gaben, wurden unmittelbar durch die Versuchsleiterin mitgeloggt. Durch standardi-
sierte Instruktionen und Fragen wurden maogliche Durchfiihrungseffekte minimiert.

Die Kinder wurden in zwei Gruppen eingeteilt, in der je 45 bzw. 46 Bildszenarien von
den insgesamt 91 Bildern dargeboten wurden. Die Erhebung dauerte pro Kind ca.45
Minuten und fand in einem ruhigen, separaten Raum wahrend der normalen Unter-
richtszeit statt.

Beispielitem:

Die Instruktion lautete: ,,Ich werde dir jetzt einige Bilder zeigen auf denen unterschied-
liche Situationen dargestellt sind. Ich mdchte gerne von dir wissen, wie sich das Kind
im roten Leibchen in dieser Situation fiihlt. Fuhlt es sich &ngstlich, wiitend, traurig oder

frohlich? Du kannst auch auf die Antwort zeigen®.

51




Abbildung 12: Angst, Wut, Trauer, Freude

Zuerst wurde die Frage ,,Wie fiihlt sich das Kind im roten Leibchen?* (s. Abb. 11) ge-
stellt und danach ,,Warum fiihlt es sich ...?* (s. Abb.12) um das Verstandnis der Kinder
in Bezug auf die genannte Emotion zu erfassen.

3.1.4 Voruntersuchung

Die Voruntersuchung diente der Evaluation des Bildmaterials fir die drei Levels des
Computerspieles ,,EmoJump®, um eine Vergleichbarkeit mit der Allgemeinpopulation
zu erlangen.

Aus den Daten von Krisztina Halasz wurden jene Bilder des ersten Levels erneut vorge-
geben, die von weniger als 50% als richtig angegeben oder von weniger als 45% der
Versuchspersonen verstanden wurden. Besonders die Emotionen ,,Wut* und ,, Trauer*
konnten von den Versuchspersonen in der Pilotstudie nur schwer voneinander unter-

schieden werden, wobei vor allem ,,Wut* von weniger als 25% erkannt wurde.

Die Bilder aus dem zweiten und dritten Level wurde von Sandra Anderl, Tanja Riischer
und mir, Vanessa Zechner, einzeln auf ihre Verstandlichkeit bewertet. Das Kriterium
von welchem zur Bewertung der Bilder ausgegangen wurde, waren jene Emotionen, die
bei der Erstellung der Comicszenen vorgesehen waren. Wurde von mindestens einer der
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drei Bewerterinnen ein Bild als nicht eindeutig und somit mit einer anderen Emotion
eingeschatzt, wich es vom Kriterium ab und wurde den Versuchspersonen vorgegeben.

Die Voruntersuchung fand im Zeitraum von 5.12.2013 bis 16.12. 2013 an der Fakultat
fir Psychologie der Universitat Wien statt. Die Comicszenen wurden Psychologiestu-
dierenden vorgegeben, da die Einschatzung von Erwachsenen als Kriterium fiir die Eva-
luierung der Vignetten genommen werden kann, da angenommen werden kann, dass
diese zumindest tber ein durchschnittliches und im Vergleich zu Kindern weiter entwi-
ckeltes Emotionsverstandnis verfugen. Insgesamt nahmen 50 Studierende (85% weib-
lich und 15% mannlich) teil, davon wurden 2 Versuchspersonen aufgrund einer Rot-
Grin Sehschwache vom Datensatz ausgeschlossen, da vor allem der Protagonist im
Spiel immer ein rotes T-Shirt als Erkennungsmerkmal trégt. Die Teilnehmer der Vorun-
tersuchung waren zwischen 22 und 47 Jahre alt (M= 26,61, SD= 5,32). Die Vorgabe
des Bildmaterials fand in einem ruhigen Untersuchungsraum in Anwesenheit des Test-
leiters statt.

Die 227 Bilder wurden als Fragebogen mittels Sosci Survey (Leiner, 2013), welches im
Internetbrowser abgerufen wird, vorgegeben. Die Bearbeitung des Bildmateriales dauer-
te ca. 52 Minuten (M= 51,67%, SD= 8,58) und erschien nicht in einer randomisierten
Reihenfolge. Pro Bild wurden die Versuchspersonen gefragt ,,Welche Emotion wird
hier dargestellt und darum gebeten moglichst spontan, eine der vier Emotionen (Freu-
de, Trauer, Angst, Wut) anzuklicken. Danach wurde erfragt ,,War die Emotion auf die-
sem Bild fiir dich eindeutig erkennbar?* wobei hier mit ,,Ja* oder mit ,,Nein*“ geantwor-
tet werden konnte. Wurde ,,Nein“ gewéhlt wurde in einem freien Feld daneben der
Grund dafur erhoben. Der Fragebogen bestand aus einem Single Choice Antwortformat
und die Versuchspersonen mussten eine Antwortalternative bei beiden Fragen auswéh-
len um fortfahren zu kénnen. Ein Balken der anzeigte wieviel Prozent der Comicszena-
rien bereits bearbeitet wurde, diente als Ruckmeldung fur die Versuchspersonen, um
ihre Motivation aufrecht zu erhalten. Insgesamt wurden aus dem ersten Level 59 Co-
micbilder, aus dem zweiten Level 100 Bildergeschichten (38 Geschichten mit jeweils
zwei Bildern, 8 Geschichten mit 3 Bildern) und aus dem dritten Level 68 Bildszenarien
(34 Geschichten mit je zwei Bildern) in die Voruntersuchung aufgenommen.

In der Auswertung wurde zuerst geschaut, ob eine Ubereinstimmung der meist genann-
ten Emotion der Versuchspersonen im Vergleich mit der vorgesehen Emotion flr das
Bild bestand. Insgesamt stimmten 181 Comicszenen mit dem vorgegebenen Kriterium
iiberein und bei 46 Bildern gab es keine Ubereinkunft. Es wurden fiir bestimmte Falle
Regeln entwickelt, um ein einheitliches Schema zu erlangen.
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Gab es eine Ubereinstimmung (181) mit dem Kriterium, wurde
+ die vorgesehene Emotion fiir das Bild beibehalten

« wenn jedoch zwischen den drei am haufigsten genannten Emotionen ein Abstand
von unter 3% bestand wurde die Comicszene aussortiert.

Gab es keine Ubereinstimmung (46), wurde

« wenn der Abstand zwischen der haufigsten genannten Emotion von den Versuchs-
personen und dem Kriterium bis zu maximal 10% bestand, das vorgesehene Ausgangs-
kriterium beibehalten, oder

« wenn sich die hdufigste angegebene Emotion mit einem Abstand von mehr als 10%
zum vorgegebenen Kriterium zeigte, das Ausgangskriterium verworfen und in die hau-
figste genannte Emotion umcodiert.

Des Weiteren gab es auch uber alle 227 Bilder der Voruntersuchung eine Regelung,
wann bestimmte Comicbilder herausgenommen und nicht in das Spiel ,,EmoJump® in-
tegriert wurden und zwar

+ wenn zwischen den drei am h&ufigsten genannten Emotionen ein zu geriner Abstand
bestand, oder

« wenn bei den Comicgeschichten in Level 2 flr beide Bilder die gleiche Emotion als
haufigste angegebene Emotion bestand (Trauer-Trauer).

Auch wurde fir alle 227 Bilder der Voruntersuchung festgelegt, wann bestimmte Emo-
tionen bei den Szenarien gesperrt werden.

« War die zweite genannte Emotion mit weniger als 20% zu nahe an der richtigen
Emotion, wurde diese gesperrt.

Somit wurden 19 Comicbilder durch die Voruntersuchung fir das Spiel herausgenom-
men, da diese eine zu geringe Differenz aufwiesen, eine fehlende Mdglichkeit diese
umzucodieren bestand oder die Unverstandlichkeit des Bildinhaltes durch die Kommen-
tare der Versuchspersonen angegeben wurde. 21 der Bilder konnten umcodiert werden
und bei 31 Szenen wurde die zweite hdufigste genannte Emotion gesperrt. Diese konn-
ten somit in das Computerspiel aufgenommen werden.
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3.1.5 Playtesting

Das Playtesting fand Anfang Mai 2014 am A1 Campus Wien statt. Es wurde die Hand-
habung und die Versténdlichkeit des Computerspieles ,,EmoJump* gepriift. Insgesamt
nahmen 35 Kinder (51,43% weiblich, 48,57% mannlich) im Alter von 8 bis 12 Jahren
(MW= 10,77, SD= 0,843) teil.

Alle Versuchspersonen zeigten sich kooperativ und hatten Spal} am Spielen. Es zeigte
sich, dass auf die Frage ,,Wolltest du das Spiel gewinnen®, 29 Kinder mit ,,ja* antworte-
ten und 6 Versuchspersonen mit ,,nein* (Gewinnen: 82,86%, nicht Gewinnen: 17,14%).
Alle Teilnehmer verstanden die Spielinstruktionsvideos der drei Levels und wussten
somit wer in den Geschichten die Hauptfigur darstellt, welche Miinze die Richtige und
daher einzusammeln ist und was als Hindernis zu sehen und zu tberwinden gilt. Des
Weiteren konnten die Versuchspersonen auch angeben wo sich im Spiel der Pause-
Knopf befindet, wo ihre Leben angezeigt werden und wie diese aussehen und wussten,
dass sie einen Joker in Form einer Glihbirne zu Verfugung hatten, wenn sie die Co-
micszene nicht verstanden. Auch konnten sie auf einer vorgegebenen Feedbacktafel das
Spielergebnis richtig identifizieren und wussten daher, dass das griine ,,Hackerl“ fiir die
richtig eingesammelten Emotionsmuinzen steht, und das rote Kreuz fiir die Falschen. Als
letzte Frage wurden sie gebeten anzugeben, woran sie am Ende eines Levels erkennen
ob sie dieses bestanden haben. Sie konnten dieses an den Balken, den Pokalen und der
Ruckmeldung der bestandenen Szenen richtig angeben. Zur Spieltechnik konnten alle
Kinder die Leertaste als jene Taste, die zur Bedienung des Spieles ben6tigt wird, identi-
fizieren.

Bei der Verhaltensbeobachtung fiel den Testleitern auf, dass die Kinder die schnelleren
Level als lustiger empfanden und dass das Springen ihnen Freude bereitete. Auch gab es
individuelle Unterschiede, bedingt durch die Motivation und die Steuerung der Leertas-
te, so dass die Spielzeit der Versuchspersonen pro Level variierte.

Bei der Erfragung der Schwierigkeit des Spieles gaben 20 Kinder (57,14%) an, es sei zu
leicht, 12 (34,29%) es sei genau richtig und 3 Versuchspersonen (8,57%) gaben an es
sei zu schwer gewesen.
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3.2 Untersuchungsplanung und -durchfiihrung

Fur die vorliegende Untersuchung wurde eine klinische Stichprobe von 30 Versuchs-
personen rekrutiert. Diese setzte sich aus Kindern des SOS-Kinderdorfes, der Bildungs-
einrichtung Kiprax und aus Privatpersonen zusammen. Um an der Studie teilnehmen zu
konnen wurde eine schriftliche Einverstdndniserklarung der Eltern bzw. der Erzie-
hungsberechtigten verlangt, in welcher sie der Teilnahme ihres Kindes zustimmten, je-
doch unter dem Vorbehalt, jederzeit aus dem Projekt aussteigen zu kénnen. Des Weite-
ren musste gestattet werden, dass die im Rahmen des Forschungsprojektes erhobenen
Daten und Untersuchungsergebnisse in anonymisierter Form zu Forschungszwecken
aufgezeichnet und verwendet werden durfen. Die Erhebung erstreckte sich von August
2014 bis November 2014. Fir die Durchfihrung der Studie stand in der Bildungsein-
richtung Kiprax, wie auch an der Fakultat fur Psychologie der Universitat Wien, ein
ruhiger Testraum fir eine storungsfreie Testumgebung zur Verfligung. Alle Kinder, die
sich in die Versuchsgruppe befanden, stammten aus der Bildungseinrichtung Kiprax,
wo die Untersuchungen und das Training von Montag bis Freitag von 10:00 bis 12:45
Uhr stattfanden. Mit den Lehrern wurde kommuniziert, wann welches Kind aus dem
Unterricht geholt werden durfte.

3.2.1 Untersuchungsdesign

Die Kinder nahmen an einer kontrollierten randomisierten Studie mit einer Wartelisten
Kontrollgruppe teil, wobei diese in der Trainingsphase der Versuchs- oder Kontroll-
gruppe zugeteilt wurden.

Die Durchfiihrungsdauer im Pratest betrug, abhangig von Alter und Motivation des
Kindes, zwischen 60 und 70 Minuten. Die Prétest Testbatterie enthielt sieben Testver-
fahren sowie eine Probespielsequenz um unser Computerspiel vorzustellen und die
Funktion des Spieles zu erklaren. Anschlieend wurden die Kinder durch Ziehen von
Zettel zur Versuch- und Kontrollgruppe zugeteilt, wodurch eine Randomisierung er-
langt wurde.

Die Versuchsgruppe (VG) spielte in einem Zeitraum von vier Wochen das Computer-
spiel ,,EmoJump®. Dies erfolgte in insgesamt zwolf Einheiten, mit vier Trainingseinhei-
ten pro Level, zu je 20-30 Minuten. Die Versuchsgruppe, welche rein aus Kindern des
Bildungszentrum Kiprax bestand, spielte in Anwesenheit der Versuchsleiter, welche
jedoch nur  bei technischen Schwierigkeiten zur Hilfe  standen.
Die Kontrollgruppe (KG) spielte erst erneut nach der Posttestung das Computerspiel

,»EmoJump* in Anwesenheit der Versuchsleiter.

56



Die Posttestung erfolgte zirka vier Wochen nach dem Prétesttermin und dauerte, indivi-
duell je nach Kind unterschiedlich, zwischen 40 und 50 Minuten. Die Testbatterie bein-
haltet finf Testverfahren welche den Versuchspersonen vorgegeben wurden. Im An-
schluss wurde allen Teilnehmerinnen der Studie der Internetlink, unter welchem sie das
Computerspiel abrufen und spielen konnten, mit nach Hause gegeben. Die Untersu-
chung wurde gemeinsam mit Sandra Anderl und Tanja Ruscher im Rahmen des Diplo-
marbeitsprojektes durchgefuhrt.

Im Folgenden werden die flr die empirische Erhebung der Daten vorgegebenen Test-
verfahren angefuhrt. Die Testbatterien werden in entsprechender Testreihenfolge ange-
flhrt.

3.2.2 Erhebungsverfahren

Es werden hier die angewandten Erhebungsverfahren dieser Arbeit dargelegt. Diese
werden in ihrer Vorgabereihenfolge in der Tabelle 5 zu den Prétestzeitpunkten und in
Tabelle 6 zu den Posttestzeitpunkten aufgezeigt.

Tabelle 5: Reihenfolge der vorgegebenen Verfahren zum ersten Testzeitpunkt

Testbatterie Kinder/ Testbatterie Jugendliche Pretest:
1) Tests for Colour-Blindness (Ishihara, S., 1972)

2) Kurzversion des computerisierten Test of Emotion Comprehension (C-TEC; person-
liche Kommunikation, Leyrer, 2014)

3) Flexibility and Automaticity of Social Cognition (FASC; Hayward, E. O. & Homer,
B. D., personliche Kommunikation, 2014)

4) 10-Item Positive and Negative Affect Schedule for Children (PANAS-C; Ebesutani,
C., etal. 2012)

5) Dimensional Change Card Sort (DCCS; Slotkin et al., 2012)
6) Flanker Inhibitory Control and Attention Test (Flanker; Slotkin et al., 2012)

7) Untertest Wortschatz-Test aus der Wechsel Intelligence Scale for Children- Fourth
Edition (WISC-IV; Petermann, F., & Petermann, U., 2011) / Untertest Wortschatz-Test
aus der Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence — 111, deutsche Version
(Wppsi-Ill; Petermann, F., 2011)

8) Emojump Probespiel ( Level 1.1)
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Tabelle 6: Reihenfolge der vorgegebenen Verfahren zum zweiten Testzeitpunkt

Testbatterie Kinder/ Testbatterie Jugendliche Posttest:

1) Kurzversion des computerisierten Test of Emotion Comprehension (C-TEC; person-
liche Kommunikation, Leyrer, 2014)

2) Flexibility and Automaticity of Social Cognition (FASC; Hayward, E. O. & Homer,
B., personliche Kommunikation, 2014)

3) 10-ltem Positive and Negative Affect Schedule for Children (PANAS-C; Ebesutani,
C. etal, 2012)

4) Dimensional Change Card Sort (DCCS; Slotkin et al., 2012)
5) Flanker Inhibitory Control and Attention Test (Flanker; Slotkin et al., 2012)

3.2.2.1 Testverfahren zur Erhebung der Rot-Griin Sehschwéche
Tests for Colour-Blindness (Ishihara, S., 1972)

Der Test for Colour-Blindness (Ishihara, S., 1972) wurde entwickelt, um ein schnelles
und akkurates Assessment zur Identifizierung einer angeborenen Farbenblindheit oder
Farbenschwéche zur Verfligung zu haben. Das Verfahren besteht aus 24 Farbtafeln wel-
che in einem Abstand von 75 cm der Versuchsperson prasentiert werden. In einer um-
fangreichen Untersuchung zur Simplifizierung ergab sich eine Kurzversion von 6 Farb-
tafeln. Aus sechs verschiedenen Gruppen kann jeweils beliebig eine Farbtafel gewéhlt
werden. Da unsere Stichprobe im Alter von 4 Jahren begann, wurden die Farbtafeln mit
einfacheren Zahlen gewéhlt. In der Auswertung der Kurzversion muss die Versuchsper-
son alle der 6 Farbtafeln korrekt erkennen um eine Farbschwaéche ausschlieBen zu kon-
nen.

3.2.2.2 Testverfahren zur Messung des Emotionsverstandnisses

Kurzversion des computerisierten Test of Emotion Comprehension (CTEC; per-
sonliche Kommunikation, Leyrer, 2014)

Der cTEC ist eine computerisierte Weiterentwicklung basierend auf dem TEC von Pons
und Harris (2004). Das Verfahren deckt neun Komponenten des Emotionsverstandnis-
ses ab. Insgesamt besteht der vorlédufige cTEC aus 58 entwickelten Items. Fur unsere
Studie wurden 44 Items ausgewahlt, wobei speziell auf die fir uns wichtigen 3 Kompo-
nenten der Schwerpunkt gelegt wurde. Diese werden in einer standardisierten Reihen-
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folge nach ihrem Schwierigkeitsgrad der Komponentenstufen prasentiert. Die Ver-
suchsperson soll anhand einer computerisierten Situationsvignette dem Protagonisten in
dieser Situation die addquate Emotion zuordnen. Zur Auswahl stehen jeweils vier Ant-
wortalternativen, welche den Kindern anhand von Gesichtsausdriicken dargeboten wer-
den. Darunter fallt neben Freude, Angst, Trauer und Wut auch eine neutrale Emotion
namlich ,,ganz Ok*. Die Durchfiihrungsdauer betrigt je nach Kind zirka 20 Minuten. Es
liegen zwei Versionen des TECs wie auch des cTECs vor, je eine fir Madchen und eine
fur Knaben. Pro Komponente kann ein Wert zwischen 0 und 1 vergeben werden, wel-
cher sich aus einem Verhaltniswert zwischen der Anzahl korrekter Vignetten und der
Anzahl der vorgegebenen Vignetten ergibt, was einen Gesamtscore von 9 Punkten aus-
machen kann. Es wurde fir diese Studie entschieden, die computerisierte Version zu
verwenden, da dieses Verfahren durch die zusétzliche Erhebung von Reaktionszeiten
Deckeneffekte vermeiden kann. Jedoch gab es technische Schwierigkeiten, sodass die
Reaktionszeiten in dieser Arbeit nicht verwertet werden kénnen.

3.2.2.3 Testverfahren zur Messung der sozialen Kognition

Dieses Verfahren zur Beantwortung der Fragestellung in dem Diplomarbeitsprojekt von
Sandra Anderl wird nur kurz erwéhnt um einen Einblick zu geben.

Flexibilitdt und Automatisiertheit sozialer Kognition (Hayward, E. O. & Homer,
B. D., personliche Kommunikation, 2012)

Der FASC (Flexibility and automacity of social cognition) ist ein Verfahren zur Mes-
sung der sozialen Kognition tber die Altersspanne. Die von Elizabeth Hayward entwi-
ckelten Bildergeschichten, sogenannte Bitstrips, untersuchen das Verstdndnis sozialer
Situationen von Kindern. Die Geschichten wurden im Comicstil gestaltet und kénnen in
die Kategorien verbal und nonverbal sowie in ambigue und social scripted eingeteilt
werden. In dieser Arbeit wurde jeweils ein Bild aus der Kategorie ambigue sowie social
scripted gewahlt und in randomisierter Reihenfolge vorgegeben. Bei der Kategorie soci-
al scripted handelt es sich um Geschichten, die einem sozialen Muster folgen und bei
der Kategorie ambigue hingegen sind die dargestellten Situationen nicht eindeutig zu
interpretieren, sondern mehrdeutig interpretierbar. Die Durchfiihrungsdauer betrug in
etwa 5 bis 10 Minuten und wurde mittels Tonaufnahme erhoben.
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3.2.2.4 Fragebogen zur Erhebung des positiven und negativen Affektes und
Fragebogen zur Erfassung von Kompetenzen und Probleme

Diese beiden Verfahren sollten in Kombination miteinander ausgewertet werden. Da
jedoch die Rucklaufquote des Fragebogens CBCL sehr gering war, konnten diese Fra-
gebogen nicht in die Studie integriert werden und sind daher flr diese Arbeit nicht rele-
vant.

3.2.2.5 Testverfahren zur Messung der exekutiven Funktion

Diese Verfahren werden nur kurz erwahnt, da sie als Fragestellungen in dem Diplomar-
beitsprojekt von Tanja Rischer genauer behandelt werden.

Flanker Inhibitory Control and Attention Test (Slotkin et al., 2012)

Der Flanker Inhibitory Control and Attention Test, kurz Flanker genannt, ist ein Com-
puterverfahren zur Messung der exekutiven Funktionen. Es existieren zwei Versionen
des Flanker, wobei diese sich lediglich in der Art der dargebotenen Stimuli unterschei-
den. Bei den Kindern von 3 bis 7 Jahren werden als Stimuli Fische verwendet und in der
Version fiir die Alteren 8 bis 85 jahrigen Versuchspersonen werden Pfeile dargeboten.
Wenn eine 3 bis 7-jahrige Testperson einen Prozentrang von iber 90 bei den Aufgaben
mit den Fischen erzielt, wird dieser noch ein Set von 20 Pfeil-Aufgaben vorgegeben.
Die Versuchsperson soll immer die Richtung, in die der in der Mitte erscheinenden Sti-
muli zeigt, durch Dricken einer von zwei Tasten, angeben. Es sind kongruente Aufga-
ben, wobei alle Stimuli, Fische oder Pfeile in dieselbe Richtung zeigen und inkongru-
ente Aufgaben, bei welchen die Stimuli in die entgegengesetzte Richtung des Stimulus
zeigen, zu l6sen. Der Flanker besteht aus vier Ubungsitems und einem Block aus 20
Testaufgaben. Die Instruktionen auf dem Bildschirm liest der Testleiter den Kindern
vor. Die Bearbeitungszeit des Verfahrens betrégt in etwa 5 bis 10 Minuten.

Dimensional Change Card Sort Test (Slotkin et al., 2012)

Der Dimensional Change Card Sort Test, kurz DCCS, ist ein Computerverfahren wel-
ches die kognitive Flexibilitat erfasst. Die Versuchspersonen sollen zwei Zielbilder ord-
nen, welche sich durch zwei Dimensionen unterscheiden, ndmlich Form und Farbe. Die
geforderte Dimension fir das Sortieren wird durch das entsprechende Hinweiswort
(z.B.: Form oder Farbe) vorgegeben, welches auf dem Bildschirm aufscheint und fiir
jungere Kinder durch die Lautsprecher ertont.
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Auch der DCCS besteht aus zwei Versionen, ndmlich eine fur 8- bis 58-jahrige Perso-
nen und eine fir jingere Personen im Alter von 3 bis 7 Jahren. Die Testinstruktionen
am Bildschirm liest der Testleiter vor.

Die anfanglichen Ubungsitems verwenden die Farben Weifk und Braun sowie als For-
men ein Kaninchen und ein Segelboot. Bei den Test-Items erscheinen die Farben Blau
und Gelb sowie ein Ball und LKW als Formen. Wenn ein Item innerhalb von zehn Se-
kunden nicht bearbeitet wird, kommt es zu einer automatischen Weiterleitung zum
néachsten Item. Die Bearbeitungszeit des Computerverfahrens betragt im Durchschnitt 5
bis 10 Minuten.

3.2.2.6 Testverfahren zur Messung der Sprachfahigkeit
Untertest Wortschatztest aus dem WISC- IV (Petermann & Petermann, 2011)

Der WISC-1V ist ein sehr differenziertes Intelligenzdiagnostikum bestehend aus 15 Un-
tertests (Petermann & Petermann, 2011). Der Wortschatztest ist ein Einzeltestverfahren
zur Erfassung der sprachlichen Féahigkeiten von Kindern und Jugendlichen im Alter von
6;0 bis 16;11 Jahren. Er misst das Wortwissen und die Fahigkeit zur sprachlichen Be-
griffsbildung. Der Wortschatztest besteht aus 36 Aufgaben, von diesen sind 4 Bildauf-
gaben und 32 Wortaufgaben. Je nach ihrem angegebenen Alter werden den Versuchs-
personen Bilder oder Worter vorgelegt welche sie erklaren sollen. Zuséatzlich wird ihnen
bei den Wortaufgaben vom Testleiter vorgelesen (Bsp., Item 7: ,,Was ist ein Regen-
schirm?*). Die Bearbeitungszeit des Untertests dauert zirka 10 Minuten und ist indivi-
duell von Kind zu Kind verschieden. Es wurde geméal den Vorgaben im Testmanual die
Testinstruktionen, Testdurchfihrung und Testauswertung durchgefiihrt.

In der Auswertung wird der Gesamtrohscore, welcher die Summe der Punkte aller Auf-
gaben darstellt, inklusive dazugehdérigem Normwert erhoben. Bei jeder der einzelnen
vier Bildaufgaben kénnen 0 bis 1 Punkte und bei jeder der einzelnen 32 Wortaufgaben 0
bis 2 Punkte erreicht werden. Der maximal zu erlangende Gesamtrohwert betragt 69
Punkte.

Untertest Wortschatztest aus dem WPPSI- 111 (Petermann et al., 2009)

Der WPPSI-I11 von Petermann (2011) ist eine deutschsprachige Adaption und wird als
Intelligenztest fur Kindergarten- und Vorschulkinder im Alter von 3;0 bis 7;2 Jahren
eingesetzt. Er besteht aus insgesamt 14 Untertests und dient zur Erfassung allgemeiner
und spezifischer kognitiver Fahigkeiten. Der Wortschatz-Test misst das Wortwissen
sowie die Begriffsbildung des Kindes und besteht aus 14 Aufgaben. Auch hier werden
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den Kindern die Wortaufgaben vom Testleiter vorgelesen (Bsp.: Was ist ein Fahrrad?).
Die Bearbeitungsdauer des Untertests liegt bei zirka 10 Minuten.

Es ergeben sich ein Gesamtrohwert aus der Summe aller Punkte der Aufgaben, sowie
ein passender Normwert. Bei den Wortaufgaben kdnnen 0 bis 2 Punkte erlangt werden,
was einen maximalen Gesamtrohwert von 28 ergibt.

3.2.2.7 Computerspiel zur Verbesserung des Emotionsverstandnisses

Das Computerspiel EmoJump besteht aus 3 Levels mit jeweils 12 Sublevels. In der In-
terventionsphase wurde in 12 Einheiten zu je 20-30 Minuten, mit 4 Einheiten pro Level,
das Emotionsversténdnis trainiert. Der Gesamt-Verhaltnisscore erschlieft sich demnach
aus der Anzahl der gespielten Sublevels aller 3 Levels in der Trainingsphase, dividiert
durch die Gesamtanzahl der davon bestandenen Sublevels multipliziert mit 100. Die
Trainingsscores pro einzelner Levels ergeben sich aus der Anzahl der gespielten Suble-
vels eines bestimmten Levels, dividiert durch die davon bestandenen Sublevels eines
Levels multipliziert mit 100.

3.2.3 Untersuchungsteilnehmerlnnen

Es nahmen insgesamt 30 Kinder an der Studie teil, wobei nur 27 Kinder die gesamte
Untersuchung abgeschlossen haben. Insgesamt umfasste anfangs die Stichprobe 24
Kinder aus dem Bildungszentrum Kiprax, 3 Kindern aus dem SOS-Kinderdorf und 3
Privatpersonen.

Die Versuchsgruppe (VG), die am Training teilnahm, umfasst 13 Teilnehmerlnnen aus
dem Bildungszentrum Kiprax (n=13). Die Kontrollgruppe setzt sich aus 14 Versuchs-
personen zusammen, aus dem SOS-Kinderdorf (n=1), dem Bildungszentrum Kiprax
(n=10) und aus Privatpersonen (n=3).

3.2.3.1 Alter

Der Tabelle 7 ist zu entnehmen, dass Kinder im Alter von 4-12 Jahren an der Studie
teilnahmen. Der Grol3teil der Stichprobe war 11 Jahre (22,2%) oder 12 Jahre (25,9%)
alt.
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Tabelle 7: Haufigkeit der VVariable Alter innerhalb der Altersgruppen (in Monaten)

Gruppe Altershaufigkeit

Alter inJahren 4 7 8 9 10 11 12

VG (n=13) 0 1(7,7%)  1(7,7%) 3(231%) 2(154%) 2(154%) 4 (30,8%)
KG (n=14) 1(71%) 2(143%) 2(143%) 0 2(143%) 4(28,6%) 3 (21,4%)
Gesamt (N=27) 1 3 3 3 4 6 7

3.2.3.2 Geschlecht

Von den insgesamt 27 Versuchspersonen zeigt sich mit 24 mannlichen (88.89%) zu 3
weiblichen (11.11%) eine Uberreprasentation des mannlichen Geschlechtes. Da vor
allem mannliche Kinder und Jugendliche mit AD(H)S den h&uslichen Unterricht im
Bildungszentrum Kiprax besuchen, konnte keine ausgeglichene Geschlechterverteilung
erreicht werden. In Tabelle 8 befindet sich eine Ubersicht der deskriptiven Statistik des
Geschlechtes der Versuchs- und Kontrollgruppe.

Tabelle 8: Haufigkeitstabelle der Variable Geschlecht der Versuchs- und Kontrollgruppe

Geschlecht VG (n=13) KG (n=14) Gesamt (N=27)
mannlich 12 (92.31%) 12 (85.71%) 24 (88.89%)
weiblich 1 (7.69%) 2 (14.29%) 3(11.11%)

3.2.3.3 Geschwisteranzahl

Des Weiteren wurde von allen Versuchspersonen die Geschwisteranzahl erhoben. Auch
wurde erfasst ob ihre Geschwister jinger, &lter oder jinger und alter sind. Es zeigt sich
in der Gesamtstichprobe, dass sie meistens ein (37.0%) oder kein (33.3%) Geschwister-
chen haben. Ein Uberblick zeigt die genaue Verteilung in Tabelle 9 und 10.
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Tabelle 9: Haufigkeitstabelle der Geschwisteranzahl

Gruppe Geschwisteranzahl

0 1 2 3 4
VG (n=13) 3 5 3 0 2
KG (n=14) 6 5 2 1 0
Gesamt (N=27) 9 10 5 1 2

Tabelle 10: Haufigkeitstabelle des Alter Verhaltnisses

Gruppe Alters Verhéltnis

Jiinger Alter Beides
VG (n=13) 4 5 1
KG (n=14) 2 5 1
Gesamt (N=27) 6 10 2

3.2.3.4 Rot —Griin Sehschwéche

Von den 27 teilnehmenden Versuchspersonen, ergab sich bei 2 Kindern (7.41%) eine
Rot-Grun Schwache. Da diese jedoch in die Kontrollgruppe fielen, wurden sie nicht aus
der Studie ausgeschlossen, da eine Differenzierung zwischen Rot und Griin nur fir das
entwickelte Computerspiel ,,EmoJump* relevant war.

3.2.3.5 Diagnosen

Bei der Erhebung der klinischen Diagnosen gaben 22 der Versuchspersonen (59.26%)
eine und 4 Kinder (14.81%) eine weitere zweite Diagnose an. VVon den 22 Erstdiagno-
sen haben 16 Kinder ADHS, ein Teilnehmer ADS, zwei ein Asperger-Syndrom, eine
Person Angststorung und 2 eine Stérung des Sozialverhaltens. Unter den 4 Kindern mit
einer Multikomorbiditat fielen die Diagnosen einer Angststorung, einer Stérung des
Sozialverhaltens, einer Stérung der Geschlechtsidentitat und eine Diagnose mit Absen-
cen. In unserer Stichprobe wurde bei vier Kindern keine Diagnose angegeben und bei
einem Kind konnte keine Diagnose ermittelt werden.
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3.2.3.6 Therapien

Insgesamt gab es bei 17 Kindern keine laufende Therapie zu vermerken und bei 4 Pro-
banden wurden keine Angaben gegeben. Bei 6 Kindern wurden Therapien angegeben.
Davon gaben zwei Studienteilnehmer ein soziales Kompetenztraining, eine Person eine
Verhaltenstherapie, ein Kind eine Hypnosetherapie, ein Kind eine systemische Therapie
und ein weiteres ein Legasthenietraining an.
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4.Ergebnisse

Um die Hypothesen zu prifen, kamen verschiedene statistische Verfahren zum Einsatz
und deren Ergebnisse werden in diesem Kapitel dargestellt. Die Berechnung der Ergeb-
nisse erfolgte mit dem Softwarepogramm SPSS 21. Die Irrtumswahrscheinlichkeit wur-
de vor der Durchfuhrung der Untersuchung auf ein Signifikanzniveau von 5% festge-
setzt.

4.1 Deskriptive Statistik

Um die Daten dieser Untersuchung genauer darzustellen, werden in diesem Abschnitt
hierflr der Mittelwert, die Standardabweichung und die Spannweite angefthrt.

In der deskriptiven Statistik, wie auch spéter zur Beantwortung der Fragestellungen in
der Inferenzstatistik, mussten zwei Kinder (VG=1, KG=1) aus dem Datensatz ausge-
schlossen werden. Die beiden Versuchspersonen wurden fiur die gesamten Berechnun-
gen mittels cTEC-Werten ausgeschlossen, da diese mit neun Wertpunkten in der Ge-
samtleistung der Prétestung schon den hochst moglichen Wert im Testverfahren zur
Messung des Emotionsverstandnisses (CTEC) erlangt haben und somit auch keine Ver-
besserung mehr in der Posttestung erreicht werden kann.

Aus Tabelle 11 wird ersichtlich, dass sich die beiden Versuchsbedingungen zum Pré-
testzeitpunkt in Bezug auf ihr Emotionsverstandnis kaum in ihren Mittelwerten unter-
scheiden. Zum Posttestzeitpunkt, nach dem Training hingegen, zeigt sich eine Verande-
rung in den Mittelwerten. Die Versuchsgruppe weist eine Steigerung des Mittelwertes
und die Kontrollgruppe eine Senkung im Mittelwert auf. Insgesamt haben beide Grup-
pen zum ersten Messzeitpunkt mit einem Mittelwert von 7.25 ein gutes Emotionsver-
standnis.

Tabelle 11: Deskriptivstatistik der Kennwerte (MW, SD, Range) der Variable cTEC_Gesamtwert

VG (n=12) KG (n=13) Gesamt (N=25)

Variable MzP MW (SD; Range) MW (SD; Range) MW (SD; Range)

CTEC_Gesamtwert Prétest 7.247 (0.97;5.35-8.75) 7.255 (1.09;5.42-8.58) 7.25 (1.01;5.35-8.75)

Posttest  7.58 (0.97;5.32-8.83) 7.00 (1.30;4.80-9.00) 7.28 (1.17;4.80-9.00)
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In Tabelle 12 zeigt sich, dass die durchschnittliche Sprachféhigkeit in der Kontrollgrup-
pe hoher im Vergleich zur Versuchsgruppe ausfallt. Fur die gesamte Stichprobe ergibt
sich eine im mittleren Bereich liegende Sprachfahigkeit (MW= 9.04).

Tabelle 12: Deskriptivstatistik der Kennwerte (MW, SD, Range) der Variable WISC_Wortschatztest

VG (n=12) KG (n=13) Gesamt (N=25)

Variable MzP MW (SD; Range) MW (SD; Range) MW (SD; Range)

WISC_Wortschatztest

Wertpunkte (M=10;SD=3)  Pratest  7.83 (2.44;4-11) 10.15 (2.08;7-13)  9.04 (2.51;4-13)

Der Tabelle 13 ist zu entnehmen, dass das Durchschnittsalter der Gesamtstichprobe
121,69 Monate betragt (10 Jahre und 1 Monat). Der Mittelwert des Alters zeigt sich bei
der Versuchsgruppe 126,25 Monate (10 Jahre, 5 Monate) hoher als bei der Kontroll-
gruppe 118,00 Monate (9 Jahre, 8 Monate).

Tabelle 13: Deskriptivstatistik der Kennwerte (MW, SD, Range) der Variable Alter (in Monaten)

Variable VG (n=12) KG (n=13) Gesamt (N=25)
MzZP MW (SD; Range) MW (SD; Range) MW (SD; Range)

Alter  (in

Monaten)

Prétest 126.25 (19.49;95-153) 118.00 (27.89;59-152) 121.96 (24.096;59-153)

Die Geschwisteranzahl zeigt sich mit einem hoéheren Mittelwert in der Versuchsgruppe
als in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 14). Insgesamt hat die Gesamtstichprobe durch-
schnittlich 1.08 Geschwister.

Tabelle 14: Deskriptivstatistik der Kennwerte (MW, SD, Range) der Variable Geschwisteranzahl

Variable VG (n=12) KG (n=13) Gesamt (N=25)

MzP MW (SD; Range) MW (SD; Range) MW (SD; Range)

Geschwisteranzahl Pratest  1.25(1.14;0-4) .92 (.954;0-3) 1.08 (1.04;0-4)
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4.2 Einflussvariablen

Fur die weitere Beantwortung der Hauptfragestellung muss zuerst Gberprift werden, ob
bestimmte Variablen einen Einfluss nehmen konnten, um diese spéter als Kontrollvari-
able einbeziehen zu konnen. Hierfur werden die aus der Literatur bereits bekannten
Merkmale, welche das Emotionsverstandnis beeinflussen, tberpriift. Lineare Regressio-
nen wurden fur die Faktoren Sprache, Alter und Geschwisteranzahl durchgefihrt. Die
abhangige Variable ist dabei der TEC-Gesamtwert zum Pratestzeitpunkt. Als Pradiktor-
variablen und damit als unabhéngige Variablen die Einflussvariablen (Sprache, Alter,
Geschwisteranzahl). Die Pradiktoren wurden mit der Einschlussmethode in die Modell-
prufung mit einbezogen. Hier wurde wieder mit der Stichprobe von 25 Versuchsperso-
nen gerechnet. Vorab werden die VVoraussetzungen fir die Durchfiihrung der einzelnen
Regression geprift (Field, 2009, S.220).

H1 Hat die Variable Wortschatztests (WISC) einen signifikanten Einfluss auf die Pré-
testleistungen im cTEC.

H2 Hat die Variable Alter (in Monaten) einen signifikanten Einfluss auf die Préatestleis-
tungen im cTEC.

H3 Hat die Variable Geschwisteranzahl einen signifikanten Einfluss auf die Préatestleis-
tungen im cTEC.

4.2.1 Priifung der Normalverteilung

Zur Uberpriifung der Normalverteilung der intervallskalierten Daten wurde ein Kolmo-
gorov-Smirnov Test Uber die standardisierten Residuen der Sprachféhigkeit, des Alters
und der Geschwisteranzahl berechnet. Der Kolmogorov-Smirnov Test ergab bei allen
kein signifikantes Ergebnis (p > .05) somit ist eine Normalverteilung gegeben (WISC
p=.624; Alter p=.590; Geschwisteranzahl p=.786).

4.2.2 Priifung der Linearitdit und Homoskedastizitdt

Aus dem Streudiagramm im Anhang ist ersichtlich, dass die Streuung der Residuen
sich in allen Bereichen gleich verteilen. Somit kann von einer Homogenitat der Varian-
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zen ausgegangen werden. Auch aus den Diagrammen (s. Anhang B) kann eine Lineari-
tdt angenommen werden.

4.2.3 Priifung der Autokorrelation

Zur Uberpriifung der Autokorrelation wurden Durbin-Watson Tests durchgefiihrt, bei
welchem sich Werte von 1.913 (Sprachfahigkeit), 1.921 (Alter in Monaten) und 1.971
(Geschwisteranzahl) ergaben. Somit zeigen sich die Residuen als voneinander relativ
unabhéngig und korrelieren nicht untereinander.

4.2.4 Vergleich von Versuchs- und Kontrollgruppe zum ersten Testzeitpunkt

Um festzustellen, ob es zwischen der Versuch- und Kontrollgruppe zum ersten Test-
zeitpunkt Gruppenunterschiede gab, wurden ein Chi-Quadrattest und T-Tests herange-
zogen. Es konnten keine signifikanten Unterschiede (p> .05) zwischen Gruppentyp
(VG, KG) und den folgenden Variablen festgestellt werden:

- Geschlecht (N=25): ¥ (1)= .294, p= .588

- Geschwisteranzahl (N= 25): t (23)=.781, p= .443

- Alter (in Monaten) (N= 25): t (23)=.850, p=.404

- Emotionsverstandnis im Pratest (N= 25): t -.019, p=.985

Es konnte ein signifikanter Unterschied (p< .05) zwischen Gruppentyp (VG, KG) und
der folgenden Variable festgestellt werden:
- Sprachféhigkeit (N= 25): t (23)=-2.566, p=.017*

4.2.5 Einfluss des Wortschatzes, des Alters und der Geschwisteranzahl

Zur Berechnung der linearen Regressionen wurde die abhéngige Variable, die Leistung
des Emotionsverstdndnisses zum Pratest, einzeln mit dem Wortschatz (WISC), dem
Alter und der Geschwisteranzahl geprift. Die Ergebnisse der linearen Regression, wel-
che unter Einschluss aufgrund der bestehenden Literatur durchgefiihrt wurden, zeigen
keinen signifikanten Einfluss (p < .05) der Variablen Wortschatz, Alter und Geschwis-
teranzahl auf die Leistungen im Préatest des computerisierten Test of Emotion Compre-
hension (WISC t=.609, p = .549; Alter t=.777, p = .445; Geschwisteranzahl t= .126, p
=.900). Insgesamt kann kein relevanter Pradiktor mit Erkl&arungswert beobachtet wer-
den. Das Bestimmtheitsmal} mit Rz = 1,6% beim Wortschatz, R?= 2,6% beim Alter in
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Monaten und R2=0,1% bei der Geschwisteranzahl zeigt, dass durch diese Variablen die
abhangige Variable (TEC_Verhéltnisscore_Gesamt_prd) nur zu einem geringen Aus-
mal erklart werden kann (WISC: korrigiertes R2= -0.27; Alter in Monaten: korrigiertes
R2=-0.17; Geschwisteranzahl: korrigiertes R?= -0.43).

Da jedoch ein Gruppenunterschied (VG, KG) in der Sprachfahigkeit besteht, wurde zur
weiteren Uberpriifung eine Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson zwischen der
Leistung im Wortschatztest und den cTEC- Gesamtwerten berechnet. Die Ergebnisse
werden in Tabelle 15 dargestellt. Es zeigt sich kein Zusammenhang der Variablen in der
Versuchsgruppe jedoch ergibt sich ein signifikanter Zusammenhang (p< .05) der Kon-
trollgruppe zu beiden Messzeitpunkten.

Tabelle 15: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson zwischen der cTEC Gesamtleistung im Préatest
und der Sprachféhigkeit

CTEC_Gesamt_pr cTEC_Gesamt_p

a ost
Korrelation nach Pearson 522 -.315
WISC_Wortschatztest Signifikanz (2-seitig) .082 .318
Wertpunkte (M=10, SD=3) VG (N=12)
WISC_Wortschatztest Korrelation nach Pearson .583 .865
Wertpunkte (M=10, SD=3) Signifikanz (2-seitig) .036* .000*

KG (N=13)

Des Weiteren werden Produkt-Moment Korrelationen nach Pearson zwischen der Leis-
tung im Wortschatztest und den Komponenten External Causes, Beliefs und Mixed
Emotions berechnet. Der Tabellen 16 und 17 ist zu entnehmen, dass kein Zusammen-
hang zwischen der Sprachféhigkeit und den Komponenten External Causes sowie Belief
besteht. In Tabelle 18 zeigt sich jedoch ein positiver signifikanter Zusammenhang zwi-
schen der Sprachfahigkeit und der Komponente Mixed Emotions im Prétest.
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Tabelle 16: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson zwischen der cTEC Komponente External Causes
im Prétest und der Sprachfahigkeit

CTEC_External Causes_Verhéltnisscore_pra

WISC_Wortschatztest

Wertpunkte (M=10,SD=3)

WISC_Wortschatztest

Wertpunkte (M=10,SD=3)

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

VG (N=12)

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

KG (N=13)

-.485

110

.354

.236

Tabelle 17: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson zwischen der cTEC Komponente Belief im Pra-

test und der Sprachfahigkeit

CTEC_Beliefs_ Verhaltnisscore _pra

WISC_Wortschatztest

Wertpunkte (M=10,SD=3)

WISC_Wortschatztest

Wertpunkte (M=10,SD=3)

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

VG (N=12)

Korrelation nach Pearson
Signifikanz (2-seitig)

KG (N=13)

.150

.643

473

.103
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Tabelle 18: Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson zwischen der cTEC Komponente Mixed Emoti-
ons im Pratest und der Sprachfahigkeit

CTEC_Mixed Emotions_ Verhaltnis-

score _préa

WISC_Wortschatztest Korrelation nach Pearson 374
Wertpunkte (M=10,SD=3) Signifikanz (2-seitig) 232

VG (N=12)
WISC_Wortschatztest Korrelation nach Pearson .652
Wertpunkte (M=10,SD=3) Signifikanz (2-seitig) .016*

KG (N=13)

4.3 Hauptfragestellung

Da sich die Sprachfahigkeit im Pratest signifikant zwischen den Gruppen (VG, KG)
unterscheidet und aufgrund von Produkt-Moment Korrelationen nach Pearson in der
Kontrollgruppe ein Zusammenhang zwischen Sprachféhigkeit und Leistung im Emoti-
onsverstandnis zu beiden Messzeitpunkten sowie zwischen Sprachfahigkeit und der
Komponente Mixed Emotions zum Pratestzeitpunkt besteht, wird diese als Kontrollva-
riable in eine MANOVA miteinbezogen.

H4: Die Versuchsgruppe verbessert sich im Posttest signifikant in ihren cTEC-
Leistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe.

H5: Die Versuchsgruppe verbessert sich im Posttest signifikant in den 9 Komponenten
des Emotionsverstandnisses im Vergleich zur Kontrollgruppe.

Die MANCOVA wurde als Verfahren gewahlt, da mehrere abh&ngige Variablen in der
Auswertung bertcksichtigt werden konnen, deren wechselseitige Beziehung unterei-
nander erfasst wird und eine Korrektur des Signifikanzniveaus zur Alpha-Adjustierung
entfallt (Field, 2009, S.586).
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Vorab werden die Voraussetzungen fur die intervallskalierten Daten tberpriift, um ein
solches Verfahren durchfiihren zu kénnen.

4.3.1 Priifung der Normalverteilung

Zur Uberpriifung der Normalverteilung wurde ein Kolmogorov-Smirnov Test gerechnet
sowie die Schiefe und Kurtosis ermittelt. In Anhang C wird eine Ubersicht tiber die Er-
gebnisse der einzelnen Variablen im Pré- und Posttest gegeben. Die Daten der cTEC
Pré- und Posttestung zeigen sich als normalverteilt (p > .05). Der cTEC_Gesamtwert
der Pré- und Posttestung zeigt sich als eher linksschief und eher flach.

Der Tabelle im Anhang C ist zu entnehmen, dass den Daten der 9 Komponenten zum 1.
Messzeitpunkt in der Versuchsgruppe die Variablen cTEC_Desire und cTEC_Reminder
und in der Kontrollgruppe die Variablen cTEC_Recognition und cTEC_Reminder sig-
nifikant von einer Normalverteilung abweichen (p <.05).

Die Variablen der Versuchsgruppe zum 2. Messzeitpunkt CcTEC_Desire,
cTEC_Reminder und cTEC_Mixed Emotions und die der Kontrollgruppe cTEC_Desire
und cTEC_Reminder zeigen keine Normalverteilung (p < .05).

Alle weiteren Daten der 9 Komponenten zeigen sich als normalverteilt (p> .05).

Da die MANCOVA jedoch sehr robust gegen Verletzungen der Normalverteilung ist
(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2006, S.158), wird diese trotzdem durchgefiihrt.

4.3.2 Priifung der Homoskedastizitdt

Die Varianzhomogenitat wurde mit dem Levene-Test Uberprift. Hierbei wird Nullhypo-
these geprift, welche aussagt, dass alle Gruppenvarianzen gleich sind (Field, 2009, S.
150). Die Variable cTEC_ Reminder_post zeigt als einzige Variablen ein signifikantes
Ergebnis (p < .05) auf und weist damit auf eine Varianzheterogenitat hin. Alle restli-
chen Variablen sind nicht signifikant (p > .05) und es kann somit Varianzhomogenitét
angenommen werden (s. Anhang C).

73



4.3.3 Test auf Gleichheit der Kovarianzmatrizen

Die Gleichheit von Streuung in Gruppen wurde mittels Box-M-Test tberpruft (Field,
2009, S.604). Die Variablen des cTEC zeigen sich nicht signifikant (p > .05) und sagen
somit aus, dass die Kovarianzmatrizen gleich sind (F (3), .689, p = .558).

Fur die Variablen der 9 Komponenten konnte kein Box-M-Test herausgegeben werden,
weil weniger als zwei nichtsinguldre Zellen-Kovarianzenmatrizen vorhanden sind

4.3.4 Testleistungen im cTEC

Tabelle 19 zeigt einen hoch signifikante Verbesserung im Emotionsverstandnis und
somit einen Trainingseffekt unter Kontrolle der Sprachfahigkeit (F(1)=13.313, p=.001,
n2=.377). Der Anteil der Varianz durch das Trainingsspiel erklart 37,7% und ist nach
Cohen (1988) als sehr hoch anzusehen.

Tabelle 19:Ergebnisse der MANCOVA fir den Gesamtwert des cTEC

Quelle Abhangige Variable df F p Partielles n 2
CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_pra 1 ,089 .769 .004
COND CTEC_Gesamt_Verhaltnisscore_post 1 13,313 .001* 377

4.3.5 Testleistungen der 9 Komponenten des Emotionsverstindnisses

Die MANCOVA zeigt unter Kontrolle der Sprachfahigkeit eine signifikante Verbesse-
rung in den Komponenten Recognition, External Causes, Regulation und Mixed Emoti-
ons zum 2.Messzeitpunkt (s. Tabelle 20). Aus der deskriptiven Statistik geht hervor,
dass sich die Versuchsgruppe in ihren Mittelwerten verbessert (Anhang C). Somit kann
die Verbesserung in den Komponenten auf die Versuchsgruppe bezogen werden. Die
Effektstarken sind fir alle der vier signifikanten Komponenten des Emotionsverstand-
nisses als sehr hoch einzustufen.
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Tabelle 20: Ergebnisse der MANCOVA fiir die Komponenten des cTEC

Quelle  Abhéngige Variable df F p Partielles
n2
CTEC_Recognition_Verhaltnisscore_pra 1 461 .504 021
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore_pra 1 ,542 .469 .024
CTEC_Desire_Verhdltnisscore_pré 1 215 .648 .010
COND cTEC_Belief Verhéltnisscore pra 1 ,632 435 .028
CTEC_Reminder_Verhaltnisscore_pré 1 274 .606 012
cTEC_Regulation_Verhaltnisscore_pra 1 ,007 932 .000
cTEC_Hiding_Verhaltnisscore_pré 1 ,602 446 .027
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_pra 1 ,543 469 .024
CTEC_Morality_Verhaltnisscore_pra 1 ,215 .647 .010
CcTEC_Recognition_Verhéltnisscore_post 1 10,829  .003* .330
CTEC_External Cause_Verhaltnisscore_post 1 7,020 .015* 242
CTEC_Desire_Verhaltnisscore_post 1 ,192 .666  .009
CTEC_Belief Verhaltnisscore_post 1 574 457 .025
cTEC_Reminder_Verhaltnisscore_post 1 ,290 595 .013
CTEC_Regulation_Verhaltnisscore_post 1 10,414 .004* 321
cTEC_Hiding_Verhéltnisscore_post 1 1,902 .182 .080
CcTEC_Mixed Emotions_Verhéltnisscore_post 1 19,504 .000* .470
CTEC_Morality_Verhaltnisscore_post 1 ,739 .399 .032
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4.4 Nebenfragestellung

Um die Nebenfragestellungen beantworten zu kénnen, wurden fir die einzelnen Frage-
stellungen Korrelationen gerechnet. Es wurden Differenzwerte fir den CTEC-
Gesamtwert und fur die Komponenten External Causes, Belief und Mixed Emotions
gebildet. Vorab wurden die Voraussetzungen fir die Durchfiihrung einer Pearson Kor-
relation gepruft.

H6: Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe zwischen
dem Gesamterfolg im Spiel ,,EmoJump* und dem Differenzwert des Gesamtwertes des
computerisierten Test zur Messung des Emotionsverstandnisses (CTEC).

H7 Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump® zwischen dem Level 1 und dem Differenzwert der
Komponente External Causes des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstiand-
nisses (CTEC).

H8 Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump* zwischen dem Level 2 und dem Differenzwert der
Komponente Beliefs des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstandnisses
(CTEC).

H9 Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang in der Versuchsgruppe durch das
Training des Spieles ,,EmoJump* zwischen dem Level 3 und dem Differenzwert der
Komponente Mixed Emotions des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstand-
nisses (CTEC).

4.4.1 Priifung der Normalverteilung

Zur Uberpriifung der Normalverteilung der intervallskalierten Daten wurde ein Kolmo-
gorov-Smirnov Test fur die einzelnen Variablen berechnet. Im Anhang D wird ein
Uberblick tiber die einzelnen Variablen der Versuchsgruppe gegeben. Daraus ist zu ent-
nehmen, dass die Variablen cTEC_Mixed_Emotions_Differenz, EmoJump_L1 und
EmoJump_L2 signifikant von einer Normalverteilung abweichen (p <.05).
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4.4.2 Priifung der Linearitdt

Die im Anhang hinzugefiigten Streupunktdiagramme zeigen in drei der vier Grafiken
keinen linearen Zusammenhang.

Da keine Normalverteilung gegeben und kein linearer Zusammenhang in drei Streu-
punktdiagrammen ersichtlich ist, wurde eine Spearman Korrelation berechnet.

4.4.3 Gesamtanzahl der gespielten Levels und der computerisierte Test zur
Messung des Emotionsverstindnisses
Die Spearman Korrelation der Gesamtanzahl der gespielten Levels und dem Differenz-

wert der Variable cTEC_Gesamt ergibt keinen signifikanten Zusammenhang  (r =
073, p=.822).

4.4.4 Training des Level I des Spieles EmoJump und der Komponente
External Causes
Die Spearman Korrelation zeigt zwischen den Variablen EmoJump Level 1 und der

Komponente External Causes_Differenz des Testverfahrens zur Messung des Emoti-
onsverstandnisses keinen signifikanten Zusammenhang (r = .250, p = .433).

4.4.5 Training des Levels 2 des Spieles EmoJump und der Komponente
Beliefs

Die Spearman Korrelation weist zwischen den Variablen EmoJump Level 2 und der

Komponente Belief Differenz des Testverfahrens zur Messung des Emotionsverstand-

nisses keinen signifikanten Zusammenhang und eine mittlere negative Korrelation (r = -
544, p = .057) auf.

4.4.6 Training des Levels 3 des Spieles EmoJump und der Komponente

Mixed Emotions

Die Spearman Korrelation ergibt zwischen den Variablen EmoJump Level 3 und der
Komponente Mixed Emotions_Differenz des Testverfahrens zur Messung des Emoti-
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onsverstandnisses einen signifikanten Zusammenhang (r =- .658, p = .020). Das Ergeb-
nis zeigt mit dem Korrelationskoeffizienten jedoch einen signifikanten negativen Zu-
sammenhang der Korrelation auf.
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5. Diskussion

Die abschlieRende Diskussion dient der Interpretation und Erklarung der Ergebnisse,
welche in Bezug zum theoretischen Hintergrund gesetzt werden. Auch Limitationen des
Trainings werden aufgezeigt und zukunftsweisende Modifikationsvorschlage werden
offeriert.

Das Ziel dieser Studie war es, das entwickelte Computerspiel EmoJump auf seine Ef-
fektivitat an einer Risikostichprobe zu erforschen. Es wurde als Trainingsspiel einer
Versuchsgruppe vorgegeben und zielte auf eine Verbesserung des Emotionsverstandnis-
ses im jeweiligen Entwicklungsstand jedes Kindes ab. EmoJump entstand auf dem der-
zeitigen Stand des Wissens der Literatur iber die verschiedenen neun Komponenten des
Emotionsverstandnisses, welche sich in drei hierarchische, altersgebundene Stufen glie-
dern lassen. Pons et al. (2010) fanden korrelative Zusammenhange in den einzelnen
Gruppen und aufgrund dessen wurde je eine Komponente pro Stufe ausgewahlt und in
das Computerspiel integriert. Aufgrund der Literatur (z.B. Gavazzi & Ornaghi, 2011;
Pons, Harris & Doudin, 2002; Hadwin, Baron-Cohen, Holdwin & Hill ,1996; Peng,
Johnson, Pollock, Glasspool & Hams, 1992; Tenenbaum, Alfieri, Brooks & Dunne,
2008) wurde erwartet, dass das Training mittel ,,EmoJump* ein signifikanter Effekt auf
die drei trainierten Komponenten (External Causes, Beliefs und Mixed Emotions) des
Emotionsverstandnis haben wird. Jedoch kann sich auch wie Tenenbaum und Kollegen
(2008) zeigen konnten, ein spezifisches Training auf das gesamte Emotionsverstandnis
positiv auswirken.

Das Verstandnis der Emotionen wurde mittels einer neu entwickelten computerisierten
Form des ,, Test of Emotion Comprehension (TEC)“ (Anhang A) in einer Pra- und Post-
testung erhoben. Um die Wirksamkeit des Computerspieles zu berprifen, wurden kor-
relative Zusammenhénge zwischen den gespielten Level und den Verbesserungen des
Gesamtwertes des cTECs sowie den drei Komponenten eruiert. Es wurden speziell in
einem klinischen Setting Versuchspersonen rekrutiert, da aus der Literatur hervorgeht,
dass besonders Kinder mit klinischen Symptomen Defizite aufweisen konnen (s. Kap.
2.3.7).

Als ein wichtiger Punkt vorab um die Daten interpretieren zu kdnnen, muss auf das Ver-
fahren cTEC genauer eingegangen werden. Der computerisierte Test of Emotion Com-
prehension ist vor kurzem entwickelt worden und noch nicht evaluiert. Der cTEC wurde
dem TEC vorgezogen, da dieser mehr Items beinhaltet und die Reaktionszeiten erfassen
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sollte um Deckeneffekte zu minimieren. Des Weiteren bringt der TEC eine geringe Sen-
sitivitat mit sich, da aufgrund der dichotomen Natur der Erhebung der einzelnen Kom-
ponenten nicht differenziert werden kann, wie gut das Verstandnis einer Komponente
ausgepragt ist (Pons, Harris & de Rosnay, 2004). Auch wird davon ausgegangen, dass
die spielerische computerisierte Form von Kindern im Gegensatz zu einem Papier-
Bleistift-Verfahren interessanter ist und zu einer héheren Motivation fiihrt. Um den
CTEC bei der vorliegenden Stichprobe mit groftenteils Hyperaktivitit und Konzentrati-
onsproblemen verwenden zu kdnnen, musste dieser aufgrund seiner Lange gekirzt wer-
den. Es wurden unter anderem jene Aufgaben fur die VVorgabe des Verfahrens gewahlt
welche, den originalen TEC Items nachkonstruiert wurden. Auch wurden die Aufgaben
so gewadhlt, dass die Emotionen gleich oft vorkamen und besonders in den uns interes-
sierenden drei Komponenten ofter vertreten waren. Trotz allem gibt es noch keine Ver-
gleichbarkeit des cTEC in der Literatur.

In dieser Studie wurden die Einflussfaktoren auf die Leistungen im Emotionsverstand-
nis erhoben, um maogliche Faktoren in weiteren Auswertungen beachten zu konnen.
Denn aus der Literatur geht hervor, dass Alter, Sprachféhigkeit und Geschwister einen
Einfluss auf das Emotionsverstandnis haben. In der Studie von Pons et al. (2003) wer-
den durch das Alter und die Sprachféhigkeit 72% der Varianz im Emotionsverstandnis
erklart. Davon werden alleine 27% durch die Sprache und 20% durch das Alter be-
stimmt. Auch zeigt sich nach von Salisch (2000), dass die Interaktion zwischen Ge-
schwistern das Verstehen von Emotionen beeinflusst, da diese durch das Spiel neue
,,Gefiihlsskripte* kennenlernen und somit ihr Emotionsverstandnis iiber Ursachen und
Konsequenzen von Gefiihlen erweitern. Aus den Ergebnissen unserer Studie zeigt sich
ein Zusammenhang zwischen der Variablen Sprachféhigkeit und der Leistung in den
CTEC Werten der Pratestung Ein Zusammenhang mit dem Alter und der Geschwister-
anzahl konnte nicht festgestellt werden.

Dabei ist zu beachten, dass die Studie von Pons et al. (2003) mit einer gesunden Stich-
probe ohne Lern- oder Sprachproblemen sowie ohne Personlichkeitsstorungen und Ver-
haltensauffalligkeiten durchgefiihrt wurde. Des Weiteren war der Stichprobenumfang
mit 80 Versuchspersonen grof3er als in unserer Studie.

Auch zeigt sich bereits in einer Untersuchung von Cutting und Dunn (1999), in welcher
der Zusammenhang zwischen sprachlicher Kompetenz und dem Emotionsverstandnis
als Aspekt sozialer Kognition an Vorschulindern erhoben wurde, dass besonders die
Sprachféhigkeit mehr Varianz erklarte als Alter und Familienkontext. Somit kann da-
von ausgegangen werden, dass besonders die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern
einen gewichtigen Einflussfaktor darstellt.
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Aufgrund der Vorerhebung der beeinflussenden Variablen konnte nun die Sprachfahig-
keit in die weiteren Auswertungen miteinbezogen werden. In der Hypothesenpriifung
zeigte sich, unter konstanter Haltung der Einflussvariable Sprache, eine signifikante
Verbesserung der Gesamtleistung im Emotionsverstdndnis. Der Anteil erklérter Vari-
anz, der Gesamtleistung des Emotionsverstandnisses, durch das Trainingsspiel ist hier
mit 37.7% als hoch einzuordnen (Cohen, 1988).

Unter genauerer Betrachtung der einzelnen Komponenten zeigen sich signifikante Ver-
besserungen. Recognition, External Causes, Regulation und Mixed Emotions unter-
scheiden sich signifikant in der Posttestung. In der deskriptiven Statistik (Anhang C)
lasst sich aufgrund der Mittelwerte auf eine Verbesserung der Versuchsgruppe in diesen
Komponenten schlieen. Durch das Training haben sich zwei (External Causes und
Mixed Emotions) der drei trainierten Komponenten signifikant verbessert und des Wei-
teren wurden auch zwei (Recognition und Regulation) weitere Komponenten signifi-
kant.

Wie schon erwahnt, ist das Verfahren cTEC noch nicht evaluiert daher wére ein weite-
res Verfahren zur Messung des Emotionsverstdndnisses von Vorteil gewesen. Dies be-
deutet auch, dass es keine Reliabilitat gibt welche aussagt, ob die Merkmale zuverlassig
gemessen werden. Auch gibt es noch keine Angaben, ob das Verfahren cTEC die ge-
wiinschten Merkmale auch misst. Durch das Fehlen von Hauptgutekriterien und Neben-
gltekriterien ist der Informationswert durch das Verfahren eingeschrankt. Aus einem
derzeitigen Diplomarbeitsprojekt ist jedoch bekannt, dass der cTEC mit dem urspriing-
lichen Verfahren TEC mit einer mittleren Korrelation von r = 0.6 korreliert. Und auch
bei einer Reduktion auf 44 Aufgaben in unserem Diplomarbeitsprojekt zeigt sich eine

weiterhin gute interne Konsistenz von a = 0.860.

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss auch bedacht werden, dass die Verbesserung
im Emotionsverstandnis tiber die Zeit einen Ubungseffekt nicht ausschlieRen kann. Das
Verfahren cTEC wurde zur Prétestung als auch zur Posttestung vorgegeben mit einem
zeitlichen Abstand von 4 Wochen. Dabei waren die computerisierten Aufgaben die
Gleichen. Um einen Ubungseffekt zu minimieren, konnte der zeitliche Abstand zwi-
schen den zwei Testungen vergrofRert werden. VVon Vorteil wéren jedoch auch unter-
schiedliche Testformen des cTECs zur Verfugung zu haben.

Auch muss gesagt werden, dass obwohl der Mittelwert der Gesamtwerte der Pratestleis-
tungen des cTEC mit 7,25 bereits sehr hoch war und die ersten Komponenten von den
Meisten fast vollstdndig gelost wurden, sich trotz allem ein signifikantes Ergebnis
ergab.
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Um einen Zusammenhang zwischen dem Erfolg im Computerspiel EmoJump und der
Verbesserung im Emotionsverstandnis festzustellen wurden Korrelationen nach Spe-
arman berechnet. Die Priifung der Hypothesen zeigte zwischen dem Erfolg im Spiel und
der allgemeinen Verbesserung im cTEC keinen signifikanten Zusammenhang. Auch ein
erfolgreiches Spielen des Level 1 fuhrte zu keiner Verbesserung in der Komponente
External Causes ebenso wie durch das Spielen des Level 2 in der Komponente Beliefs
des cTECs. Der Zusammenhang des Level 2 und des Emotionsverstandnisses der Kom-
ponente Beliefs wird, wenn auch nicht signifikant, negativ. Die Spearman Korrelationen
zeigten zwischen dem Erfolg im Spielen des Level 3 einen signifikanten negativen Zu-
sammenhang. Somit wiesen Kinder welche das Level 3 siegreich spielten ein schlechte-
res Emotionsverstandnis der Komponente Mixed Emotions auf.

Aus diesen Ergebnissen kann jedoch nicht gleich darauf geschlossen werden, dass das
Spiel ineffektiv ist. Eine mogliche Erklarung konnte die Risikostichprobe sein. In der
Versuchsgruppe weiffen 10 von 12 Personen ein Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom auf .
Das Computerspiel wurde als Jump "n” Run Spiel konzipiert. Dabei sollen die Spieler
unwillkirliche Lenkungen auf dominante Reize unterdriicken (falsche Miinzen) um sich
auf relevante Stimuli (richtige Miinzen) zu konzentrieren. Auch muss darauf geachtet
werden rechtzeitig Hindernisse tberwinden (Springen) zu kénnen und falschen Miinzen
ausweichen zu kénnen. Hinzu kommen auch immer wechselnde Situation und Perspek-
tiven. Je komplexer die inhaltliche und spielerische Herausforderungen durch das Spiel
werden desto schlechter werden die Versuchspersonen im Emotionsverstandnis.

Yulli und Lyon (2007) fanden heraus, dass die emotionalen Fertigkeiten von elfjahrigen
Jungen mit ADHS nicht in Verbindung mit einer impulsiven Zuordnung standen. Je-
doch kann man von dieser Studie nicht auf unsere SchlieBen und mdisste daher untersu-
chen wie sich das Computerspiel ,,EmoJump* auf Kinder mit ADHS auswirkt. Die
Aufmerksamkeits- und Hyperaktivitatsproblematik konnte so stark ausgepragt sein, dass
die Fokussierung auf ein Jump ‘n" Run Spiel erschwert ist.

Auch muss bei der Interpretation darauf geachtet werden, dass das Spielen nicht immer
selbstbestimmt war. Unsere Probanden wurden wahrend der Unterrichtszeit zum Trai-
nieren aus den Klassen genommen. Ob wir ein bestimmtes Kind zum Trainieren mit-
nehmen konnten, war abhéngig von Faktoren, wie dem individuellen Lernfortschritt,
Tagesverfassung und Benehmen, welches durch die Lehrer eingeschatzt wurde. Somit
kam es teilweise auch zu geballten Spielzeiten um die Studie zeitgerecht abschlieRen zu
kdnnen.

Weiters wurde das Trainingsspiel fir Kinder ab ungefahr vier Jahren entwickelt und hat
daher ein einfaches verstandliches Design. Die Versuchsgruppe befand sich Grof3teil im
Alter von 10 bis 12 Jahren und zeigte sich als sehr Computerspiel affin. Dies machte
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sich in der Motivation einiger Kinder bemerkbar die neben dem betatigen der einzigen
zum Spielen benétigten Leertaste, immer wieder versuchten die Testleiter in Gespréche
zu verwickeln und sich nach Ofteren Hinweisen nicht auf das Spiel konzentrierten. Jin-
gere Kinder zeigten mehr Begeisterung und Spafl am Spielen.

Eine allgemeine Limitation dieser Studie betrifft die kleine StichprobengréRe von 27
Teilnehmern. Aufgrund der spezifischen Stichprobenwahl, einer Risikostichprobe, war
die Rekrutierung erschwert. Obwohl das Computerspiel bequem von zuhause aus spiel-
bar ist, war der Zeitfaktor ausschlaggebend dafiir, dass Eltern oder Betreuer von der
Studie zurlcktraten. Daher besteht eine Einschrankung in der Interpretation der Ergeb-
nisse und extreme Werte mussen mit diesem Hintergrund vorsichtig gedeutet werden.

Da die Probanden in Versuchs- und Kontrollgruppe aufgeteilt wurden, nahmen insge-
samt 12 Kinder am Training des Emotionsverstdndnisses mit dem Computerspiel
~EmoJump* teil. Des Weiteren ist zu beachten, dass die Versuchsgruppe ausschlieRlich
aus Kindern der Bildungseinrichtung Kiprax besteht welche die Hauptdiagnose ADHS
haben. Die Kontrollgruppe setzte sich aus Probanden aus drei verschiedenen Rekrutie-
rungsorten zusammen, welche verschiedene Diagnosen aufwiesen oder keine klinische
Diagnose angaben. Somit ist die Vergleichbarkeit der Versuchs- und Kontrollgruppe
eingeschrankt, da durch die zuféllige Einteilung der kleinen Stichprobe zur Versuchsbe-
dingung ein Matchen der Kinder nicht méglich war.

Auch war nicht zu vermeiden, dass sich neben unserer Trainingsstudie ein Teil der Kin-
der in laufenden Behandlungen befanden. Vor allem das soziale Kompetenztraining
kdnnten, neben Verhaltenstherapie, systemische Therapie, Hypnosetherapie und Legas-
thenietraining, demnach auch Veranderungen im Emotionsverstandnis mitbedingen.

Nun soll auf die Limitationen und zukunftsweisenden Modifikationsvorschlage des
Spieles EmoJump eingegangen werden. Ein wichtiger Punkt ist, dass man sich fiir das
Spiel nicht einloggen, also anmelden kann. Somit wird nicht gespeichert was gespielt
wurde und wo aufgehort wurde. Besonders bei Kindern ist dies problematisch, da sich
diese nicht exakt merken kdnnen, wo sie ihr Spiel beendet haben. Die Levels sind zwar
in ihren Aufgaben unterschiedlich, jedoch ist es nicht so leicht die 12 verschiedenen
Sublevel innerhalb eines Levels zu unterscheiden. Die Sublevels sind so konzipiert, dass
diese in ihrem Schwierigkeitsgrad und in ihrer Geschwindigkeit aufsteigend verlaufen.
Bei unserer Stichprobe konnte mehrfach beobachtet werden, dass die Kinder gleich die
Sublevels 12 spielen wollten und danach, da sie das schwierigste Level bereits gemeis-
tert hatten, das Interesse minimierte war. Daher wére es besser, immer nur eine gewisse
Anzahl an Sublevels gleichzeitig freizuschalten um die Motivation aufrecht zu erhalten.

Um das Spiel fir die alteren Kinder spannender zu gestalten, werden ein paar Uberle-
gungen zur Optimierung des Computerspieles angestellt.
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Um ,.EmoJump* interessanter zu machen wére ein Vorschlag, beim Laufen durch die
Sublevels auch Leben, welche in Form von Herzen dargestellt sind, einsammeln zu
kdnnen. Eine weitere Idee wére es, ein Symbol einsammeln zu kénnen, welches die
Hindernisse unsichtbar machen konnte, sodass diese nicht tberwunden werden mussen.

Insgesamt zeigt sich zwar eine Verbesserung im Emotionsverstandnis unter Kontrolle
der Sprachfahigkeit allerdings konnte kein Zusammenhang zum Spiel festgestellt wer-
den. In der derzeitigen Literatur gibt es noch keine veroffentlichten Trainingsstudien,
die einen Effekt eines computerisierten Trainings auf das Emotionsverstandnis vermer-
ken. Somit zeigt sich unsere Studie als einerseits literaturbezogen und andererseits aber
auch als explorativ.

Fur weitere Forschungen ware es somit interessant eine jlngere Stichprobe zu wahlen.
Auch waren die Erhebung der Motivation anzuraten sowie eine langere selbstbestimmte
Trainingszeit der Kinder.

Das Computerspiel ,,EmoJump* kann ein spielerischer, niederschwelliger Zugang zu
Gesundheitsforderung sein welcher auch alleine oder in Gruppensettings durchfuhrbar
ist.
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7. Anhang

Anhang A: Test of Emotion Comprehension (TEC)

Ablauf

Komponente 1: Erkennen (S. 1-5)

Schau dir diese vier Bilder an. Kannst du auf die Person zeigen, die sich:
(S.1) traurig

(S.2) frohlich

(S.3) witend

(S.4) ganz okay

(S.5) angstlich

fuhlt?

Uberleitung

Okay, jetzt werden wir einige Geschichten hdren. Ich mdchte, dass du dir die ganze
Geschichte anhorst und dann werde ich dir eine Frage stellen. Warte bis ich dir alle Bil-
der gezeigt habe, bevor du auf deine Antwort zeigst. (gehe zu Seite 6)

Komponente 2: Externe Ursachen (S. 6-10)
(S. 6) Schildkrate

Dieser Junge (Madchen) schaut auf seine (ihre) kleine Schildkréte, die gerade gestor-
ben ist.

Wie fuhlt sich dieser (dieses) Junge (Méadchen)? Fihlt er (sie) sich frohlich, traurig,
wutend oder ganz okay?

Komponente 3: Vorlieben (S. 11-12)
(S. 12) Salat

Das ist Tom und das ist Peter. Tom und Peter sind sehr hungrig. Tom hasst Blattsalat
und Peter mag Blattsalat sehr gerne.

Kontrollfragen
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Mag Tom Blattsalat?
Mag Peter Blattsalat?

Richtige Antwort: Das ist richtig, Tom mag keinen Blattsalat / Das ist richtig,
Peter mag Blattsalat

Falsche Antwort: Naja, eigentlich mag Tom keinen Blattsalat (helfen) / Naja,
eigentlich mag Peter Blattsalat (helfen)

Kannst du die Box flir mich 6ffnen? Da ist Blattsalat in der Box!

Wie fuhlt sich Tom wenn er den Blattsalat sieht? Fuhlt er sich frohlich, traurig, ganz
okay oder angstlich?

Wie flhlt sich Peter, wenn er den Blattsalat sieht? Fuhlt er sich fréhlich, traurig,
ganz okay oder angstlich?

Komponente 4: Uberzeugungen (S. 13)
(S. 13) Das ist Toms Kaninchen. Es isst eine Karotte. Es mag Karotten sehr gerne.

Kannst du hinter die Busche schauen? Da ist ein Fuchs. Der Fuchs versteckt sich hinter
den Buschen, weil er das Kaninchen fressen will. Kannst du die Busche wieder anbrin-
gen, sodass das Kaninchen nicht sehen kann, dass sich der Fuchs hinter den Blischen
versteckt?

Kontrollfragen
Weil das Kaninchen, dass sich der Fuchs hinter den Biischen versteckt?

Richtige Antwort: Das ist richtig, das Kaninchen weil} nicht, dass sich der Fuchs
hinter den Blischen versteckt

Falsche Antwort: Naja, eigentlich wei3 das Kaninchen nicht, dass sich der Fuchs
hinter den Buschen versteckt (helfen)

Wie fihlt sich das Kaninchen? Fiihlt es sich frohlich, ganz okay, wiitend oder angstlich?

Komponente 5: Erinnerungen (S. 14-17)

(S. 14) Tom ist sehr traurig, weil der Fuchs sein Kaninchen gefressen hat...
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(S. 15) ...Spéter an diesem Abend geht Tom ins Bett. Am nachsten Tag...

Kontrollfragen

(S. 16)...Tom sieht sich sein Fotoalbum an. Er betrachtet ein Bild seines besten Freun-
des.

Wie fihlt sich Tom, wenn er ein Bild seines besten Freundes betrachtet? Fuhlt er sich
frohlich, traurig, ganz okay oder angstlich?

Richtige Antwort: Das ist richtig, Tom fihlt sich frohlich, wenn er (sie) ein Bild
seines besten Freundes betrachtet!

Falsche Antwort: Naja, eigentlich fuhlt sich Tom fréhlich, wenn er ein Bild  seines
besten Freundes betrachtet! (helfen)

(S. 17)...Jetzt betrachtet Tom ein Foto seines Kaninchens.

Wie fuhlt sich Tom, wenn er ein Foto seines Kaninchens betrachtet? Fihlt er sich froh-
lich, traurig, ganz okay oder angstlich?

Komponente 6: Emotionsregulation (S. 18)

(S. 18) Tom betrachtet ein Foto seines Kaninchens. Tom ist sehr traurig, weil sein Ka-
ninchen von dem Fuchs gefressen wurde.

Welcher ist der beste Weg fur Tom nicht mehr traurig sein zu missen?

e Kann Tom seine Augen verdecken, um nicht mehr traurig sein zu missen?

e Kann Tom hinausgehen, um nicht mehr traurig sein zu miissen?

e Kann Tom an etwas anderes denken, um nicht mehr traurig sein zu mussen?
e Gibt es nichts, das Tom tun kann, um nicht mehr traurig sein zu miissen?

Option (wenn das Kind sagt, dass Tom sich ein neues Kaninchen kaufen kann):

Ja, Tom kann sich ein neues Kaninchen kaufen, aber er ist sehr traurig dardber, sein
Kaninchen verloren zu haben. Er mochte sein Kaninchen sehr gerne. Welcher ist der
beste Weg fiir Tom, um nicht mehr traurig sein zu miissen?

Komponente 7: Emotionsverschleierung (Diskrepanz zwischen geftihlten und ge-
zeigten Emotionen) (S. 19)
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(S. 19) Das ist Tom und das ist Daniel. Daniel &rgert Tom, weil Daniel viele Murmeln
und Tom gar keine Murmeln hat. Tom lachelt, weil er Daniel nicht zeigen méchte, wie
er sich innerlich fahlt.

Wie fiihlt sich Tom innerlich? Fahlt er sich frohlich, ganz okay, wiitend oder &ngstlich?

Komponente 8: Gemischte Gefiihle (S. 20)

(S. 20) Tom betrachtet das neue Fahrrad, das er gerade zum Geburtstag bekommen hat.
Aber zur gleichen Zeit denkt Tom, dass er herunter fallen und sich verletzen konnte, da
er noch nie zuvor Rad gefahren ist.

Wie fiihlt sich Tom also? Fuhlt er sich frohlich, traurig und &ngstlich, frohlich und
angstlich oder angstlich?

Komponente 9: Moral (S. 21-23)

(S. 21) Tom besucht seinen Freund Peter. Tom wartet alleine in der Kiiche. Tom sieht
eine Dose mit Schokoladekeksen darin. Er mochte sehr gerne einen Schokoladekeks
essen. Er liebt sie.

Kontrollfragen

Ist es okay, wenn Tom einfach einen Schokoladekeks isst, oder sollte er warten, um Pe-
ters Mutter zu fragen?

Richtige Antwort: Das ist richtig, er sollte warten, weil es unartig ist, etwas ohne
fragen zu nehmen.

Falsche Antwort: Naja, eigentlich sollte er warten, weil es unartig ist, etwas ohne
fragen zu nehmen. (helfen)

Tom beruhrt den Deckel der Dose, aber er kann sich selbst davon abhalten sie zu 6ff-
nen. Er isst keinen Schokoladekeks, weil er noch nicht um Erlaubnis gefragt hat.

Wie fuhlt sich Tom, wenn er sich davon abhalt einen Keks zu essen?

o Fdhlt er sich frohlich, weil er sich davon abgehalten hat?
e Fuhlt er sich traurig, weil er sich davon abgehalten hat?
e Fuhlt er sich wiitend, weil er sich davon abgehalten hat?
e F0hlt er sich ganz okay, weil er sich davon abgehalten hat?
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(S. 22) Nach einiger Zeit kann sich Tom nicht langer davon abhalten einen Schokola-
dekeks zu essen.

(S. 23) Spater geht Tom nach Hause. Tom erinnert sich, dass er einen Schokoladekeks
gegessen hat, ohne zu fragen. Er fragt sich, ob er es seiner Mutter erzahlen soll.
Schlussendlich erzahlt er ihr niemals, dass er den Schokoladekeks genommen hat.

Wie fiihlt sich Tom deshalb?

e Fihlter sich frohlich, es nicht seiner Mutter erzahlt zu haben?
e Fihlt er sich traurig, es nicht seiner Mutter erzahlt zu haben?
e Fihlt er sich wiitend, es nicht seiner Mutter erzahlt zu haben?
e Fihlt er sich ganz okay, es nicht seiner Mutter erzahlt zu haben?
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Anhang B: Prufung der Vorrausetzungen der Einflussvariablen

Diagramme zur Uberpriifung der Linearitit der Einflussvariablen Wortschatz, Alter,
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Anhang C: MANCOVAS

Deskriptive Statistik der einzelnen cTEC-Komponenten:

Versuchs- N MW SD
gruppen
cTEC_Recognition_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,9389 ,05286
KG ,9231 ,12125
13
CcTEC_Recognition_Verhaltnisscore_post VG 12 ,9556 ,06565
KG ,8923 ,13482
13
CTEC_External Cause_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,8917 ,11645
KG ,9154 ,09871
13
CTEC_External Cause_Verhaltnisscore_post VG 12 ,9167 ,09374
KG ,8615 ,13868
13
CTEC_Desire_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,7500 ,39886
KG 6923 ,43486
13
cTEC_Desire_Verhaltnisscore_post VG 12 ,8333 ,24618
KG ,7692 ,38813
13
CTEC_Belief_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,8125 ,15540
KG ,8077 ,18125
13
CTEC_Belief_Verhaltnisscore_post VG 12 ,8333 ,16283
KG ,8654 ,19406
13
cTEC_Reminder_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,8333 ,24618
KG ,9231 ,27735
13
cTEC_Reminder_Verhaltnisscore_post VG 12 ,8333 ,24618
KG ,9231 ,18777
13
cTEC_Regulation_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,7500 ,32177
KG 7436 ,33758
13
cTEC_Regulation_Verhaltnisscore_post VG 12 8333 ,30151
KG ,38490
13 ,6667
cTEC_Hiding_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,7083 ,17944
KG ,8077 ,18125
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13

cTEC_Hiding_Verhaltnisscore_post VG 12 ,7917 ,23436
KG ,7500 ,25000
13
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,7708 ,32784
KG ,8269 ,23683
13
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_post VG 12 ,9167 ,12309
KG ,6923 ,35581
13
cTEC_Morality_Verhaltnisscore_pra VG 12 ,7917 ,25746
KG ,6154 ,29957
13
CTEC_Morality_Verhaltnisscore_post VG 12 ,6667 32567
KG ,5769
13 ,34437

Tests auf Normalverteilung:

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Gruppentyp N Absolute Asymptotische
Differenz Signifikanz

CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_pra VG 12 0.159 921
CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_post VG 12 0.219 611
CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_pra KG 13 0.184 772
CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_post KG 13 0.130 .981

Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest

Gruppentyp N Absolute Asymptotische
Differenz Signifikanz

CTEC_Recognition_Verhaltnisscore_pra VG 12 0.209 .668
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore_pra VG 12 0.279 310
CTEC_Desire_Verhaltnisscore_pré VG 12 0.401 .042*
CTEC Belief Verhaltnisscore_pra VG 12 0.323 .164
CTEC_Reminder_Verhaltnisscore_pra VG 12 0.417 .031*
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CTEC_Regulation_Verhéltnisscore_pré
CTEC_Hiding_Verhéltnisscore_pra
CTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_pra
CTEC_Morality_Verhaltnisscore_pra
CTEC_Recognition_Verhaltnisscore_pra
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore_pra
CTEC_Desire_Verhdltnisscore_pré
CTEC_Belief Verhdltnisscore_pra
CTEC_Reminder_Verhaltnisscore_pré
cTEC_Regulation_Verhaltnisscore_pra
cTEC_Hiding_Verhaltnisscore_pré
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_pra
CcTEC_Morality_Verhaltnisscore_pra
CTEC_Recognition_Verhaltnisscore_post
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore_post
CTEC_Desire_Verhéltnisscore_post
CTEC_Belief_Verhaltnisscore_post
cTEC_Reminder_Verhaltnisscore_post
cTEC_Regulation_Verhaltnisscore_post
CcTEC_Hiding_Verhéltnisscore_post
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_post
CTEC_Morality_Verhaltnisscore_post
CTEC_Recognition_Verhaltnisscore_post
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore post
CTEC_Desire_Verhéltnisscore_post
CTEC_Belief_Verhdltnisscore_post
CTEC_Reminder_Verhéltnisscore_post
CTEC_Regulation_Verh&ltnisscore_post

CTEC_Hiding_Verhéltnisscore_post
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0.374

0.380

0.266

0.376

0.240

0.532

0.315

0.240

0.306

0.342

0.334

0.263

0.417

0.279

0.417

0.376

0.263
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123

.070

.047*
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.001*
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.031*
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.067
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.394
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.022*
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.003*
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CcTEC_Mixed Emotions_Verhdltnisscore_post KG 13 0.268 .308
CTEC_Morality_Verhdltnisscore_post KG 13 0.281 257
Levene- Tests:
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?

F dfl df2 Sig.
CTEC_Gesamt_Verhéltnisscore_pré ,002 1 23 .962
CTEC_Gesamt_Verhaltnisscore_post ,518 1 23 479
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?

F dfl df2 Sig.
cTEC_Recognition_Verhaltnisscore_pra 2,017 1 23 .169
CcTEC_External Cause_Verhaltnisscore_pra ,027 1 23 .870
CTEC_Desire_Verhdaltnisscore_pré ,245 1 23 .625
CTEC_Belief Verhaltnisscore_pra ,149 1 23 .703
CTEC_Reminder_Verhaltnisscore_pré 1,517 1 23 .230
CTEC_Regulation_Verhéltnisscore_pré ,366 1 23 551
cTEC_Hiding_Verhaltnisscore_pré ,023 1 23 .881
cTEC_Mixed Emotions_Verhaltnisscore_pra 2,248 1 23 147
CTEC_Morality_Verhdltnisscore_pra ,631 1 23 435
CcTEC_Recognition_Verhaltnisscore_post 1,698 1 23 .205
CTEC_External Cause_Verhéltnisscore post ,058 1 23 .813
CTEC Desire_Verhéltnisscore_post 2,503 1 23 127
CTEC Belief Verhaltnisscore_post ,186 1 23 .670
CTEC_Reminder_Verhéltnisscore_post 5,048 1 23 .035*
CTEC_Regulation_Verhé&ltnisscore_post ,006 1 23 .937
CcTEC_Hiding_Verhéltnisscore_post 111 1 23 742
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CcTEC_Mixed Emotions_Verhdltnisscore_post ,507 1 23 483

CTEC_Morality_Verhdltnisscore_post ,090 1 23 767
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Anhang D: Korrelationen

Priifung auf Normalverteilung:

N Absolute Differenz Asymptotische Signifikanz
CTEC_Gesamt_Differenz 12 .185 .805
CTEC_External Cause_Differenz 12 .256 409
CTEC_Belief Differenz 12 .300 232
CcTEC_Mixed Emotions_Differenz 12 408 .037*
EmoJump_Gesamt 12 293 .253
EmoJump_L1 12 499 .005*
EmoJump_L2 12 .298 .045*
EmoJump_L3 12 266 366

Streupunktdiagramme der Nebenfragestellungen zur Uberpriifung der Linearitét:

Versuchsgruppen: VG Versuchsgruppen: VG
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Versuchsgruppen: VG Versuchsgruppen: VG
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