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Geleitwort

Das Forschungsgebiet der emotionalen Intelligenz (EI) hat sich in dramatischer Weise
fortentwickelt, seit Jack Mayer und ich unseren ersten Artikel zu EI im Jahre 1990 publi-
zierten. In nur anderthalb Jahrzehnten ist unser Wissen in einem Ausmaß gereift, dass
die Veröffentlichung eines internationalen Handbuchs nun möglich ist. Wenn wir noch
weiter zurückblicken auf die bahnbrechenden und einflussreichen Artikel zur sozialen
Intelligenz (einschließlich jener, die deren Existenz bezweifeln), praktischen Intelligenz
und intrapersonalen Intelligenz, dann sind wir eindeutig sogar noch wesentlich weiter
vorangeschritten. Für die EI-Forschung ist nun allerdings nicht die Zeit der Selbstzu-
friedenheit angebrochen. Obschon wir von den Anfängen aus gesehen einen weiten Weg
bis hierher gegangen sind, hat sich in der Literatur erst in den letzten Jahren ein Kon-
sens zu Definitionen, den besten Messmethoden sowie den Erwartungen zu möglichen
Vorhersagen auf der Basis von EI herauskristallisiert.

Das vielleicht Hilfreichste an diesem Handbuch ist, dass es etwas leistet, was andere
Bücher und Fachartikel nicht tun: Es unterscheidet klar zwischen genuin wissenschaft-
lichen und populärwissenschaftlichen Ansätzen. In Zusammenhang mit dieser Unter-
scheidung werden in den Kapiteln höchste Standards angelegt. EI muss nicht nur von
heuristischem Wert, sondern darf auch kein alter Wein in neuen Schläuchen sein oder
nur eine interessante Idee, die nicht operationalisierbar ist. Wir haben über eine lange
Zeit hinweg argumentiert, dass der nützlichste Ansatz jener ist, der EI als eine Men-
ge von Fertigkeiten betrachtet, die in Wechselbeziehungen zueinander stehen. In die-
sem Sinne beinhaltet unsere Definition emotionaler Intelligenz sowohl die Eigenschaft,
über Emotionen vernünftig urteilen zu können als auch Emotionen zur Unterstützung
vernünftiger Überlegungen zu verwenden. Wir glauben, dass EI die folgenden Fähig-
keiten beinhaltet: a) akkurate Identifikation von Emotionen bei sich selbst und bei
anderen Personen, b) Verstehen von Emotionen und emotionsgeladener Sprache, c)
Management von Emotionen bei sich selbst und bei Anderen sowie d) Verwendung von
Emotionen, um kognitive Aktivitäten zu fördern und adaptives Verhalten zu motivie-
ren. Diese Fähigkeiten sind messbar und nicht einfach unter Definitionen (und Mess-
verfahren) existierender Konstrukte, wie etwa sozialer Kompetenz oder Persönlichkeit,
zu subsumieren.

Die Kapitel dieses Buchs platzieren auch Ideen zu EI in den Kontext allgemeiner
Theorien und Untersuchungen zu Intelligenz, Emotionen und Persönlichkeit. Dies ist
wichtiger als es auf den ersten Blick erscheinen mag. Einer der kritischen Punkte bei
populärwissenschaftlichen Überlegungen zu EI ist, dass menschliche Charakteristika,
die adaptiv und erwünscht sind aber wenig mit Intelligenz oder Emotion zu tun haben,
bisweilen als EI zugehörig klassifiziert werden. Hierzu gehören Persistenz, Eifer, Opti-
mismus, guter Charakter, gute Sitten und ähnliches. Es ist wichtig zu betrachten, was
EI ist und was nicht. Die nützlichsten EI-Messinstrumente sollten lediglich moderate
Korrelationen mit allgemeiner Intelligenz aufweisen und weitgehend unkorreliert mit
Standardmessverfahren von Persönlichkeit sein, beispielsweise jenen, die die ”Big Five“
erfassen.
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Die Lokalisierung und Behandlung von EI – und insbesondere wie sie gemessen wird –
innerhalb konventioneller Ideen zu eher allgemeinen Intelligenztheorien ist ebenfalls ein
Charakteristikum vieler Kapitel dieses Handbuchs, und diese Perspektiven sind recht
hilfreich. Dies äußert sich beispielsweise in der Behandlung von Fragen wie der Über-
schneidung von EI mit sozialer Intelligenz und ob EI am besten als fluid, kristallin
oder aber beides aufgefasst werden soll. In anderen Publikationen haben wir versucht
zu argumentieren, dass EI mehr oder weniger traditionelle Standards erfüllt, um das
Konstrukt als Intelligenz zu bezeichnen. Wir haben diese Frage zunächst provokativ
gestellt. Über die Zeit hat sich dies jedoch zu einem ernsten Strang von Untersuchun-
gen entwickelt, der durch die Art von Diskussion unterstützt wird, wie sie in diesem
Buch gefunden werden kann. Wie eines der Autorenteams anmerkt, würde die Inter-
pretation von Untersuchungsergebnissen ganz erheblich von Kohärenz in Theorien und
Definitionen in diesem Bereich profitieren. Die Herstellung von Beziehungen zu anderen
ähnlich orientierten Arten von Intelligenz motiviert ebenso eine größere Klarheit in der
Beschreibung der Einzigartigkeit von EI.

Ein Teil dieses Handbuchs ist Fragen der Messung gewidmet. Dies sind sehr be-
grüßenswerte Diskussionen. Obwohl wir fähigkeitsbasierte Messverfahren gegenüber
persönlichkeitsbasierten Inventaren bevorzugen, gibt es bisher keine via regia in diesem
Forschungsfeld und sämtliche Ansätze zur Messung sind mit ernsten Herausforderun-
gen konfrontiert. Selbstberichtsverfahren mögen anfällig für Selbstüberschätzungen und
ähnliche Antwortverzerrungen sein. Sie mögen ebenso geringe diskriminante Validität
hinsichtlich typischer Persönlichkeitsinventare haben. Die Verwendung von Fähigkeits-
maßen bringt uns in das Dilemma, wie eine ”korrekte“ Antwort, oder wenigstens eine
bessere oder adaptivere Antwort, definiert werden soll. Die Bezugnahme auf konsensba-
sierte Normen oder die Antworten von Experten sind zwei mögliche Ansätze, sie stellen
allerdings auch interessante konzeptuelle Fragen: Was, wenn die Mehrheit in dem jewei-
ligen Bereich als fehlgeleitet zu bezeichnen ist? Wer genau soll als Experte in Betracht
kommen? Fragen der Messung sind nicht einfach zu lösen. Ich stimme jedoch mit den
Herausgebern dieses Buchs darin überein, dass zukünftige Ansätze die Erhebung emo-
tionsbezogener Fähigkeiten in laufenden Situationen betonen müssen und nicht nur auf
kristallines emotionales Wissen zurückgreifen sollten.

Die möglicherweise interessantesten Arbeiten – allerdings auch jene, in denen die
Interpretation der verfügbaren Datenbasis teilweise sehr optimistisch ausfällt – finden
sich im Bereich der Anwendungen von EI im erziehungswissenschaftlich-pädagogischen
Kontext, dem Bereich der Organisationspsychologie, der Psychopathologie und dem
Gesundheitswesen. Angemessene Spekulationen über den potenziellen Nutzen der EI,
als Theorie und auch als Menge messbarer Konstrukte, werden im letzten Teil dieses
Buchs präsentiert. Die Möglichkeiten erscheinen grenzenlos und die einfallsreichen An-
wendungen von EI, die bereits in diesem Gebieten beobachtet werden können, sind
ermutigend.

Ein Gebiet, dem nach wie vor bedeutend mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden
sollte betrifft kulturelle Unterschiede. Dies wird insbesondere in einem internationalen
Handbuch ersichtlich. Ist EI ein kulturgebundenes Konstrukt? Sicherlich sind Regeln
des Ausdrucks von Emotionen kulturspezifisch (vergleichen Sie nur wie Personen in
verschiedenen Teilen der Welt sich auf Begräbnissen verhalten). Sind aber die zugrun-
deliegenden Fertigkeiten, die mit der Identifikation, dem Verstehen, dem Management
und der Verwendung von Emotionen zu tun haben ebenfalls verschieden zwischen Kul-
turen? Im Allgemeinen denken wir, dass sie dies nicht sind, wir wissen es jedoch nicht
sicher. Wie kann außerdem das Wissen über kulturelle Unterschiede in Theorien und
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Messinstrumente eingebettet werden (z. B. in welchen Kulturen ist eine aufrichtige
Rückmeldung an den Chef über seine grauenhafte Idee ein adaptives Verhalten und
in welchen ist es maladaptiv?)? Dies sind Fragen, die nach wie vor bearbeitet und
beantwortet werden müssen.

Das Lesen der Kapitel dieses Buchs ist sehr zufriedenstellend, nicht nur weil viele
der Autoren meine Freunde sind, deren Ansichten über EI ich immer respektiert habe.
Es sind gut durchdachte Kommentare, die das Feld in die richtige Richtung lenken
und aufzeigen, welche Themen wir als nächstes behandeln müssen. Sie heben darüber
hinaus hervor, dass die Globalisierung zu großen wissenschaftlichen Fortschritten im
Verständnis von EI beigetragen hat.

Peter Salovey

Yale University
New Haven, CT, USA





Vorwort

Emotionale Intelligenz (EI) ist ein relativ neues Konstrukt in der Menge psychologischer
Merkmale, die Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen sind. Obwohl argumen-
tiert werden kann, dass die Wurzeln der EI bis auf den Anfang des letzten Jahrhunderts
zurückverfolgt werden können, ist die Mehrzahl an Büchern, Untersuchungen und Ar-
tikeln zu EI, die einem Begutachtungsverfahren unterzogen werden, erst in den letzten
15 Jahren erschienen. Zum Zeitpunkt der Abfassung dieses Vorworts ergab eine Litera-
turrecherche in der PsychINFO Datenbank (englischsprachige Literatur), dass ungefähr
700 Publikationen verzeichnet sind, die den Begriff emotional intelligence aufweisen, wo-
bei lediglich drei Publikationen vor 1990 erschienen waren. Emotionale Intelligenz hat
allerdings eine wesentlich reichere Geschichte als diese Zahlen auf den ersten Blick sug-
gerieren. Obschon es nicht einfach zu sagen ist, wie viele dieser Publikationen eher eine
Kritik als einen konstruktiven Untersuchungsansatz des Konzepts darstellen, erscheint
das Verhältnis kritischer Kommentare zu empirischen Untersuchungen bemerkenswert
hoch.

Die Verwendung des Begriffs emotionale Intelligenz in den Massenmedien hat ei-
ne noch kürzere Geschichte. Die Geschwindigkeit, mit der dieser Begriff übernommen
wurde und der damit einhergehende Enthusiasmus in der Öffentlichkeit ist sicherlich be-
merkenswert. Seit Freud hat wohl kaum ein psychologischer Begriff eine derart schnelle
Übernahme in die Alltagssprache erfahren, noch hat ein psychologischer Begriff seitdem
einen ähnlich großen Einfluss auf die Gegenwartskultur gehabt. Dies lässt sich beispiels-
weise daran erkennen, dass er in Büchern, Filmen und sogar der Werbung verwendet
wird. Für die Anzahl und Stärke von angeblich wissenschaftlich fundierten Aussagen,
die mit EI assoziiert sind, scheint es allerdings ebenfalls keinen Präzedenzfall zu geben.
Beispielsweise wurde EI verschiedentlich als der am meisten relevante psychologische
Faktor dargestellt, der Erfolg in nahezu jedem Anwendungsbereich beeinflusst (z. B.
zu Hause, am Arbeitsplatz und in der Schule). Behauptungen dieser Art entbehren
schlichtweg jeglicher wissenschaftlichen Stützung, wenn man sich die hierzu verfügbare
Evidenz vergegenwärtigt.

Ein Ergebnis dieser kurzen und ereignisreichen Geschichte der EI ist die Existenz ei-
ner relativ großen Menge an Literatur, vielen Kontroversen und einer bemerkenswerten
Spannung zwischen wissenschaftlichen und populären Ansätzen. Die Herausgeber dieses
Buchs vertreten die Auffassung, dass diese Situation eine fokussierte und systematische
wissenschaftliche Auseinandersetzung zur Klärung der offenen Fragen verlangt, genauso
wie einen offeneren Dialog zwischen theorie- und anwendungsorientierten Forschern auf
der einen und Praktikern auf der anderen Seite. Wir meinen auch, dass das Feld der EI
verschiedene wissenschaftliche Ansätze benötigt, die die theoretischen Annahmen rigo-
ros untersuchen und dabei eine multidisziplinäre Strategie verfolgen, die die Bereiche
Intelligenzforschung, Emotionspsychologie, Persönlichkeitspsychologie, Sozialpsycholo-
gie, Diagnostik, Methodenlehre und künstliche Intelligenz einschließt. Praktische Impli-
kationen für pädagogische, organisationspsychologische und klinische Kontexte sollten
ebenso berücksichtigt werden. Um solch ambitionierte Ziele zu erreichen, erscheint eine
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internationale Kooperation notwendig, wenn gleichzeitig die Heterogenität der Perspek-
tiven beibehalten und der anwachsende Forschungsbedarf befriedigt werden soll. Es ist
die Absicht der Herausgeber, durch die Einladung der verschiedenen Autoren dieses
Buchs eine Gruppe von Experten zusammenzubringen, die diesem Handbuch einen
wahrhaft internationalen Charakter geben.

Bevor wir eine Vorschau auf die Themen dieses Buchs anbieten, scheint ein Hinweis
an die Leser an dieser Stelle angebracht. Die Herausgeber dieses Handbuchs betrachten
sich selbst weder als Hohepriester, noch als Totengräber der EI und widmen sich da-
her auch weder der Lobpreisung, noch der Beerdigung dieses Konzepts. So paradox es
klingen mag – wir versuchen so leidenschaftslos wie möglich zu sein, wenn es um dieses
emotionsgeladene Konzept und die damit verbundenen Diskussionen geht. Theorien,
Ansätze zur Messung und Anwendungen von EI verdienen einen ausgewogenen wis-
senschaftlichen Diskurs, um die psychologische Forschung und ihre Anwendungen vor-
anzubringen sowie den wissenschaftlichen Hintergrund für eine informierte Diskussion
einem öffentlichen Forum bereitzustellen. Wir hoffen, dass dieser herausgegebene Band
zu diesem Ziel beiträgt, indem er die im Folgenden beschriebenen Beiträge anbietet.

In fünf Teilen des Buchs werden Theorien der EI, Ansätze zu ihrer Messung sowie
Forschung zu Antezedenzien und Konsequenzen im organisationalen, erzieherischen und
klinischen Kontext dargestellt. In diesen Beiträgen wird die empirische Evidenz her-
vorgehoben, die im Widerspruch oder in Übereinstimmung mit weit verbreiteten An-
nahmen über EI steht und ihre Beziehung zu anderen psychologischen Konstrukten
beleuchtet. Hierdurch bietet das Buch eine kritische Bestandsaufnahme des wissen-
schaftlichen Status der EI.

Teil I führt grundlegende Ideen und Rahmenkonzepte für Theorien, Ansätze zur
Messung und Anwendungen von EI ein. Die Herausgeber des Buchs und drei weitere
Autoren – Gerald Matthews, Moshe Zeidner und Jörg-Tobias Kuhn – bieten eine kurze
Einführung in diese Basiskonzepte. Das Kapitel umfasst die Gebiete der Intelligenz-
forschung, differenziellen Psychologie, Messung und Emotionspsychologie. Es erlaubt
Personen, die sich nicht zu den Experten auf diesen Gebieten zählen, den Argumenta-
tionslinien, die im Rest des Buchs zu finden sind, zu folgen.

In Teil II wird eine Bandbreite von theoretischen Ansätzen präsentiert. Dabei wer-
den ihre Stärken und Schwächen hervorgehoben und Schlussfolgerungen über ihren
Status gezogen. Aljoscha Neubauer und Harald Freudenthaler (Kapitel 2) beginnen
diesen Teil mit einem Überblick der prominentesten EI-Modelle. Dieses Kapitel stellt
eine unverzichtbare Ressource für jene Leser dar, die an einer Einführung in aktu-
elle Modelle und Kontroversen in diesem Forschungsfeld interessiert sind. Im darauf
folgenden Kapitel von David Schultz, Carroll Izard und Jo Ann Abe wird eine andere
Perspektive eingenommen. Der Fokus des Kapitels liegt auf den Verbindungen zwischen
der Emotionsforschung beziehungsweise Emotionssystemen und EI sowie insbesondere
der Entwicklung von EI. Es ist möglicherweise überraschend für Leser, die sich zum
ersten mal mit Modellen der EI beschäftigen, dass die meisten einschlägigen Modelle
viel stärker von der Intelligenzforschung als von der Emotionspsychologie beeinflusst
zu sein scheinen. Dementsprechend kann Kapitel 3 als Ergänzung und Erweiterung zu
den meisten anderen Kapiteln betrachtet werden, die eher auf differenzielle Ansätze
zurückgreifen. Kapitel 4 von Joseph Ciarrochi und Claire Godsell führt neue Theorien
menschlichen Leidens ein, auf denen ein Rahmenkonzept der EI basiert. Wie die Auto-
ren des vorangehenden Kapitels zu Emotionssystemen erweitern Ciarrochi und Godsell
die Menge theoretischer Perspektiven durch die Beschreibung eines EI-Ansatzes aus
dem Blickwinkel einer weiteren Forschungsrichtung.
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Historisch gesehen hat das Gebiet der EI wichtige konzeptuelle Vorläufer in der Intel-
ligenzforschung, die eng mit theoretischen Komponenten der EI verknüpft sind. Sozia-
le Intelligenz (SI) erscheint dabei als einer der wichtigsten dieser Vorläufer. Sue-Mee
Kang, Jeanne Day und Naomi Meara (Kapitel 5) behandeln die Beziehungen zwischen
EI und SI. Die Überschneidung zwischen beiden Konzepten wird sowohl auf theore-
tischem als auch empirischem Niveau betrachtet. Kang, Day und Meara heben viele
Gründe hervor, weshalb diese beiden Gebiete in enger Verknüpfung betrachtet werden
sollten, und sie weisen darüber hinaus auf künftige Forschungsbereiche hin, die ihrer
Auffassung nach erhöhte Aufmerksamkeit verdienen. Das letzte Kapitel des zweiten
Teils diskutiert Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen EI, SI und praktischer
Intelligenz (PI). Elizabeth Austin und Donald Saklofske vergleichen diese drei Kon-
zepte, markieren konzeptuelle und empirische Unterschiede und präsentieren Daten,
um die verbreitete Behauptung zu stützen, EI sei inkrementell valide für bestimmte
Kriterien. Die Autoren von Kapitel 6 erleichtern das Verständnis eher subtiler Unter-
schiede zwischen den theoretischen Ansätzen zu diesen Intelligenzen. Sie erreichen dies,
indem sie sowohl ein Schema als auch eine Auswahl von Kriterien für eine vergleichende
Bewertung dieser Konzepte anbieten.

Die Kapitel in Teil III des Buchs sind der Messung von EI gewidmet. Kapitel 7
von Oliver Wilhelm bietet einen Überblick zu EI-Messmodellen, speziell zu jenen, die
EI als Fähigkeit im Gegensatz zu einem Persönlichkeitsmerkmal konzeptualisieren. Im
Rahmen dieses Kapitels werden grundlegende Modelle expliziert, während der Leser
gleichzeitig durch viele der konzeptuellen Annahmen geleitet wird, die bestehenden Er-
hebungsprozeduren zugrundeliegen. Ein bedeutendes Problem für die Messung von EI
wird in dem darauf folgenden Kapitel 8 von Peter Legree, Joseph Psotka, Trueman
Tremble und Dennis Bourne diskutiert. Die Autoren präsentieren ein ausgearbeite-
tes Rationale für eine der am weitesten verbreiteten Prozeduren, um die Antworten
von Probanden auszuwerten, nämlich konsensbasiertes Scoring. Dieses Kapitel ist be-
merkenswert, da die Auswertung nach wie vor ein schwerwiegendes Problem für ob-
jektive Formen der Erfassung von EI darstellt. Es wird nicht nur ein Rationale zur
Begründung der Zuweisung von konsensbasierten Testwerten präsentiert, das Kapitel
bietet außerdem eine Datengrundlage zur Unterstützung der Prämissen, die dem An-
satz konsensbasierten Scorings zugrundeliegen. In Kapitel 9 geben Juan Carlos Pérez,
K. V. Petrides und Adrian Furnham einen prägnanten Überblick zu Trait-EI, welche
den konzeptuellen Ansatz bezeichnet, in dem EI als Persönlichkeitsmerkmal aufgefasst
wird. Sie präsentieren den ”state-of-the-art“ zur Erfassung von Trait-EI sowie eine um-
fassende Liste und Klassifikation von Erhebungsinstrumenten zu diesem Konzept. Teil
III schließt mit einem Kapitel von Susanne Weis, Kristin Seidel und Heinz-Martin Süß.
Sie berichten unter anderem über einen Facettenansatz zur Messung von SI und diesen
Ansatz unterstützende Untersuchungsergebnisse. Ein Merkmal dieses Kapitels sind die
Verbindungen, die insbesondere auf der Ebene der Messung zwischen den Bereichen der
SI- und EI-Forschung gezogen werden. Es bietet daher eine hervorragende Synthese der
Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die in den vorangehenden Kapiteln hervorgehoben
werden.

Teil IV ist den Anwendungsgebieten der EI gewidmet. Im ersten Beitrag von Thomas
Goetz, Anne Frenzel, Reinhard Pekrun und Nathan Hall (Kapitel 11) werden der theore-
tische Hintergrund und Anwendungsmöglichkeiten von EI im erziehungswissenschaftlich-
pädagogischen Kontext diskutiert. Ein theoretisches Modell wird vorgestellt, das EI im
Kontext von Lernen und Leistung platziert. Die Autoren heben die Bedeutung von
EI in dieser Anwendungsdomäne hervor, wobei auch wichtige Implikationen für weite-
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re Forschung betont werden. In Kapitel 12 bietet Rebecca Abraham einen Überblick
zu einer weiteren Domäne, in der EI weit verbreitete Anwendung findet: der Arbeits-
platz. Der Leser wird in die grundlegenden Annahmen, Behauptungen und Ergebnisse
eingeführt, wobei Führung, Leistungsrückmeldung und organisationales Commitment
abgedeckt werden.

In Kapitel 13 zeigt James Parker auf, warum EI für klinische Anwendungen rele-
vant ist. Zur Unterstützung seiner Aussagen gibt er einen extensiven Überblick über
die Literatur in diesem Bereich. Ein Konzept von zentraler Bedeutung, das über dieses
Kapitel hinweg diskutiert wird, ist das der Alexithymie. Diese bezeichnet ein Defizit in
der Wahrnehmung, dem Verstehen und der Kommunikation emotionaler Erfahrungen.
Das abschließende Kapitel in Teil IV von Elisabeth Engelberg und Lennart Sjöberg
verbindet EI und interpersonale Fertigkeiten. Durch einen Überblick zur einschlägigen
Literatur wird dem Leser verdeutlicht, dass EI hochgradig relevant für soziale Inter-
aktion und persönliche Beziehungen ist. Darüber hinaus wird aufgezeigt, wie EI mit
angewandten Problemen wie dem Verfälschen von Antworten im Kontext von Auswahl-
situationen in Zusammenhang steht.

Die von den Autoren präsentierten Ansätze, Befunde und Schlussfolgerungen werden
im fünften und letzten Teil des Buchs integriert. Die Herausgeber werden in Kapitel
15 erneut von Jörg-Tobias Kuhn, Moshe Zeidner und Gerald Matthews unterstützt,
um die Resultate und Schlussfolgerungen der einzelnen Kapitel zu synthetisieren und
ein Resümee zu ziehen. Ungelöste Forschungsfragen, die Gegenstand künftiger Untersu-
chungen sein könnten, werden hervorgehoben. Dabei wird das Ziel verfolgt, sowohl den
aktuellen als auch den möglichen zukünftigen wissenschaftlichen Status zu markieren.

Wir sind den Autoren der Kapitel sehr dankbar für ihre hervorragenden Beiträge
und die Kooperationsbereitschaft, mit der sie dieses Handbuch möglich gemacht haben.
Wir hoffen, dass diese interessanten und anregenden Ideen, Konzepte und empirischen
Anwendungen von EI sich als aufschlussreich erweisen und das Verständnis und Wissen
der Leser über dieses schwer fassbare Konstrukt sowie die damit verbundenen Kontro-
versen erweitert wird. Ebenso sind wir den folgenden Personen dankbar, die halfen,
dieses Buch mit LATEX zu setzen, wertvolle Anregungen gaben, fruchtbare Diskussio-
nen mit uns führten und uns auch sonst davor bewahrten, dass unsere Emotionen ein
zu starkes Gewicht gegenüber rationalen Überlegungen (und umgekehrt) gewannen:
Simone Adler, Niklas Ahn, Cristina Aicher, Blixa Bargeld, Lionel Benevides, Jonas
Bertling, Jan Burg, King Buzzo, Britta Colver, Michael Gira, Heiko Großmann, Julia
Haubrich, Nadine Kespe, Andrea Kintrup, Sabine Ludwig, Carolyn MacCann, Omar A.
Rodriguez-Lopez, Matthew D. Roberts, Johannes Sattler, Michaela Turß, Crazy Horse
Weber, Jessica Werfelmann und Cedric Bixler Zavala.

Ralf Schulze
Philipp Alexander Freund

Richard D. Roberts

August 2005, Princeton, Münster & Sydney
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Zusammenfassung

Dieses Kapitel stellt eine Einführung in Theorie, Messung und Anwendungsfelder psycho-
logischer Konstrukte dar. Die Beschreibung von Konzepten, die eng mit der Forschung zur
emotionalen Intelligenz (EI) verbunden sind, steht dabei im Mittelpunkt. Insbesondere
soll dem Leser ein kurzer Überblick über die Forschungsfelder der Intelligenz, Emotionen
und Persönlichkeit gegeben werden. Weiterhin wird die zentrale Bedeutung der Mes-
sung bei der Erforschung interindividueller Unterschiede diskutiert. Schließlich soll auf
die potenzielle Bedeutsamkeit von EI in verschiedenen Anwendungsgebieten eingegan-
gen werden. Ziel dieser Darstellung ist es, einen Bezugsrahmen für die folgenden Kapitel
dieses Buchs zu schaffen.
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1.1 Einführung

Traditionelle Ansätze der kognitiven Leistungsbeurteilung erfordern meist entweder die
Lösung eines abstrakten Problems (z. B. die mentale Rotation eines Objekts im drei-
dimensionalen Raum) oder die Beantwortung einer Wissensfrage (z. B. Kenntnis der
Bedeutung eines Wortes), so dass die gegebene Antwort als richtig oder falsch einge-
stuft werden kann. Die so erfasste kognitive Leistungsfähigkeit gehört zu den besten
Prädiktoren für die unterschiedlichsten Kriterien. Mittels Metaanalysen konnte gezeigt
werden, dass kognitive Testverfahren die berufliche sowie die akademische Leistung
besser als jedes andere gemessene Konstrukt psychologischer, soziologischer oder de-
mografischer Natur vorhersagen (siehe z. B. Schmidt & Hunter, 1998). Die beschriebe-
nen Zusammenhänge unterliegen jedoch relativ engen Grenzen. Trotz der Kombination
kognitiver Tests mit weiteren, gut etablierten psychologischen Maßen (z. B. Persönlich-
keit, biografische Daten) sowie der statistischen Korrektur einer Reihe von methodi-
schen Artefakten kann bei weitem nicht die gesamte Kriterienvarianz aufgeklärt werden
(Jensen, 1998; Matthews, Zeidner & Roberts, 2002; Neisser et al., 1996). Des Weiteren
sind kognitive Konstrukte häufig als kulturell und/oder ethnisch unausgewogen, ökolo-
gisch fragwürdig und als artifiziell kritisiert worden. Befunde aus Metaanalysen sowie
die Kritik an kognitiven Tests haben Anlass dazu gegeben, neue psychologische Gebiete
mit dem Ziel zu erforschen, sowohl die Vorhersagegüte zu verbessern als auch kritischen
Einwänden zu begegnen.

Im vorliegenden Buch vertritt eine Reihe von Experten den Standpunkt, dass emo-
tionale Intelligenz (EI) sowie zwei eng damit verbundene Konstrukte (d. h. soziale und
praktische Intelligenz) wichtige psychologische Merkmale darstellen, denen bisher die in
der oben beschriebenen Tradition stehende Forschung wenig Beachtung geschenkt hat.
EI, welche das Hauptthema dieses Buchs ist, bezeichnet allgemein eine Fähigkeit, die
eng mit dem emotionalen System verknüpft ist und von diesem profitiert (Matthews
et al., 2002; Matthews, Roberts & Zeidner, 2004; Mayer, Salovey & Caruso, 2000). EI
könnte dabei eine ganze Schar von Konstrukten umfassen, die Konzepten aus eher tradi-
tionellen Ansätzen zur Messung der akademischen Intelligenz gegenübergestellt werden
können. Jedes EI-Konzept könnte außerdem über bereits in der Forschung etablierte
kognitive Fähigkeiten hinaus zur Vorhersage alltagsbezogener Kriteriumsvariablen bei-
tragen, als Beispiele seien hier Gesundheit, akademische Leistungen, wahrgenommene
Lebensqualität und psychologisches Wohlbefinden genannt.

Neben einer Darstellung von Intelligenzmodellen und Emotionstheorien wird in die-
sem Kapitel ein Konstruktbereich beschrieben, der sich für bestimmte Konzeptualisie-
rungen von EI als eng verwandt herausgestellt hat: Persönlichkeit. Weiterhin werden
etliche Methoden und Techniken beschrieben, die häufig von Wissenschaftlern in die-
sen Forschungsfeldern verwendet werden. Im vorletzten Abschnitt gehen wir kurz auf
anwendungsbezogene Fragestellungen ein, bevor das Kapitel abschließend in den Ge-
samtkontext des Buchs eingeordnet wird.

1.2 Kognitive Fähigkeiten

Das wissenschaftliche Verständnis kognitiver Fähigkeiten hat stark von der Forschungs-
arbeit Carrolls (1993) profitiert, der über 400 Studien der faktorenanalytischen Tradi-
tion zusammenfasste und integrierte (Roberts, Markham, Zeidner & Matthews, 2005).
Carrolls Reanalyse dieser Datensätze führte ihn zu einem Modell mit drei Ebenen (oder
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Strata). In Stratum I liegen primäre mentale Fähigkeiten. Das zweite Stratum umfasst
eine Zahl breiter kognitiver Fähigkeiten, welche auch von Cattell, Horn und Mitarbei-
tern in ihrer Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz beschrieben wurden (z. B.
Horn & Noll, 1994). Im dritten Stratum schließlich befindet sich ein allgemeiner Intel-
ligenzfaktor. Carrolls Konzept ist für so unterschiedliche Gebiete wie Erziehung, Aus-
bildung und soziologische Fragestellungen von Bedeutung (siehe z. B. Spearitt, 1996).
Theorie und Forschung individueller Unterschiede in kognitiven Fähigkeiten unterliegen
auch weiterhin dem Einfluss von Carrolls Ergebnissen (Roberts et al., 2005).

In den Ansatz von Carroll (1993) lassen sich nahezu alle Modelle kognitiver Fähig-
keiten integrieren. In den folgenden Abschnitten werden diese Modelle, auf welche sich
verschiedene Autoren dieses Buchs beziehen, vorgestellt. An dieser Stelle soll dabei
nicht unerwähnt bleiben, dass Carroll selbst zu verschiedenen in diesem Buch behan-
delten Themen Stellung bezogen hat (z. B. zu emotionaler, sozialer und praktischer
Intelligenz). Er weist auf Befunde hin, die eine Domäne verhaltensbezogenen Wissens
nahe legen, welches sich in einigen Datensätzen als relativ unabhängig von anderen
Konstrukten des zweiten Stratums erwiesen hat. Insbesondere forderte er eine umsich-
tigere und systematischere Exploration dieser Domäne, als dies bis zur Publikation
seines Werkes der Fall war (Carroll, 1993).

1.2.1 Strukturelle Intelligenzmodelle

Im Folgenden wird eine Auswahl bekannter Strukturmodelle der Intelligenz präsentiert,
die alle eng mit der statistischen Technik der Faktorenanalyse verbunden sind. Dieses
Verfahren wird an dieser Stelle nicht näher erläutert; für ein tiefergehendes Verständnis
struktureller Intelligenzmodelle – und der Faktorenanalyse, auf der zahlreiche Theorien
der EI basieren – sei auf Schulze (2005) verwiesen.

g-Faktor. Die vielleicht bekannteste Theorie der Intelligenz geht auf Spearman (z. B.
1923) zurück, der postulierte, dass der Testleistung zwei Faktoren zu Grunde liegen: ein
allgemeiner Faktor (g) sowie spezifische Faktoren (s). Die spezifischen Faktoren bilden
rein testspezifische Charakteristika ab, während der allgemeine Faktor die Leistung al-
ler kognitiven Aufgaben beeinflusst. Nach Spearman ist allein g von psychologischer
Bedeutung. Interindividuelle Unterschiede in g können darauf zurückgeführt werden,
dass unterschiedlich viel mentale Energie in eine Aufgabe investiert wird. Eine aus-
schließlich auf g basierende Vorstellung der Intelligenz ist allerdings für das Konzept
der EI problematisch, da EI per definitionem das Vorliegen zumindest eines weiteren
Intelligenzkonzepts (z. B. ”rationale Intelligenz“) erfordert, damit die Einschränkung

”emotional“ Gültigkeit besitzt (Matthews et al., 2002). Diese Auffassung ist mit einem
einfaktoriellen Modell der Intelligenz unvereinbar.

Primary mental abilities. In klarer Abgrenzung zu Spearman schlug Thurstone
(z. B. 1938) ”primäre mentale Fähigkeiten“ (primary mental abilities, PMAs) vor, wel-
che gemeinsam die Intelligenz konstituieren. Ausgehend von dreizehn solcher Fakto-
ren reduzierte Thurstone deren Anzahl später auf neun, welche konsistent validiert
und psychologisch eindeutig bezeichnet werden konnten. Die so abgeleiteten Faktoren
sind: verbales Verständnis, Wortflüssigkeit, numerische Fähigkeit, räumliche Vorstel-
lung, Gedächtnis, induktives Schlussfolgern, deduktives Schlussfolgern, praktisches Pro-
blemlösen und Wahrnehmungsgeschwindigkeit. Diese Faktoren weisen keine spezifische
Ordnung auf, sondern sind bei der Beschreibung der Struktur intelligenten Verhaltens
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von gleicher Wichtigkeit (aus diesem Grund wird Thurstones Modell gelegentlich als
oligarchische Theorie bezeichnet).

Structure-of-intellect-Modell. Obwohl die Anzahl der von Thurstone angenommenen
Faktoren bereits sehr groß war, vertrat Guilford (z. B. 1967, 1988) die noch extremere
Position, dass die Intelligenz 180 Faktoren umfasst. Laut Guilford umfasst jede Intel-
ligenzaufgabe drei Aspekte beziehungsweise Facetten: Operation, Inhalt und Produkt.
Er postuliert sechs Arten von Operationen, fünf Inhaltstypen sowie sechs Produktarten.
Das Modell kann als rechteckiger Quader dargestellt werden, der sich aus 180 (6×5×6)
kleineren Quadern zusammensetzt. Jede der drei Dimensionen dieses Quaders entspricht
einer der drei Facetten (Operation, Inhalt oder Produkt), wobei jede der 180 möglichen
Kombinationen dieser drei Kategorien einen kleineren rechteckigen Quader darstellt.
Ein Reiz des Modells besteht in der Möglichkeit zur Integration von Kreativität und
sozialer Intelligenz (welche Guilford als behaviorale Kognition bezeichnet [siehe z. B.
O’Sullivan & Guilford, 1975]). Diese psychologischen Dimensionen werden nur von we-
nigen Intelligenzmodellen berücksichtigt. Der Leser wird daher feststellen, dass etliche
Autoren in diesem Buch sich in ihren Ausführungen auf dieses Modell beziehen.

Theorie fluider und kristalliner Intelligenz. Die oben dargestellten Intelligenztheori-
en sind verschiedentlich kritisiert worden; so konnte gezeigt werden, dass die Zahl der
PMAs größer als neun, allerdings deutlich geringer als 180 ist. Des Weiteren korrelieren
die PMAs häufig miteinander, was eine hierarchische Faktorenstruktur nahe legt. Unter
anderem aus diesem Grund liegt der gegenwärtige Forschungsschwerpunkt auf hierar-
chischen Intelligenzmodellen, wie etwa jenem von Carroll (1993). Zu den bekanntesten
hierarchischen Modellen gehört die Theorie der fluiden (Gf ) und kristallinen (Gc) In-
telligenz, in welcher davon ausgegangen wird, dass die etablierten PMAs eine Struktur
aufweisen, welche die Unterscheidung verschiedener Intelligenztypen ermöglicht. Em-
pirische Befunde unterschiedlicher Forschungsansätze belegen die Verschiedenartigkeit
der Faktoren dieser Theorie (z. B. Cattell, 1971; Horn & Noll, 1994; Roberts et al., 2005).
Die Ergebnisse zeigen, dass diese übergeordneten Faktoren (1) verschiedene zu Grunde
liegende kognitive Prozesse repräsentieren; (2) unterschiedliche prädiktive Validitäten
aufweisen; (3) gegenüber Interventionen differenziell sensitiv sowie (4) unterschiedlichen
genetischen und Lerneinflüssen unterworfen sind.

Der überzeugendste Nachweis für die Verschiedenartigkeit dieser Konstrukte ent-
stammt der faktorenanalytischen sowie der entwicklungsbezogenen Forschungstraditi-
on. Das wichtigste Unterscheidungsmerkmal zwischen Gf und Gc ist das Ausmaß von
Bildung und Akkulturation, das in Inhalten oder erforderlichen kognitiven Operationen
der eingesetzten Testverfahren präsent ist. Es wird allgemein angenommen, dass Gf zu
einem wesentlich geringeren Ausmaß vom Bildungsniveau abhängt als Gc. Des Weiteren
nimmt Gf mit zunehmendem Alter ab, während Gc konstant bleibt oder sogar leicht
zunimmt. Neben Gf und Gc gibt es Hinweise auf die Existenz weiterer übergeordneter
Faktoren wie Visualisierung (Gv), auditive Fähigkeit (Ga), Kurzzeitgedächtnis (SAR),
tertiäre Merkfähigkeit (TSR) sowie allgemeine Bearbeitungsgeschwindigkeit (Gs). Ein-
zeln betrachtet repräsentiert jedes dieser Konstrukte eine übergeordnete Fähigkeitsdi-
mension mentaler Prozesse, wobei für jeden Faktor ein neurophysiologisches Korrelat
angenommen wird.
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1.2.2 Systemtheorien der Intelligenz

Zwei gegenwärtige Intelligenztheoretiker, Gardner (1993) und Sternberg (1985), haben
Intelligenzmodelle vorgeschlagen, die sowohl interne als auch externe Aspekte des Er-
lebens und Denkens umfassend abbilden sollen. Da derartige Theorien die Intelligenz
als ein komplexes System betrachten, werden sie oft als Systemmodelle bezeichnet, um
sie von den oben beschriebenen Strukturmodellen abzugrenzen. Systemmodelle dehnen
den Gegenstandsbereich der Intelligenzforschung aus, indem sie Konzepte berücksich-
tigen, welche strukturelle Intelligenzmodelle nicht notwendigerweise als der Intelligenz
zugehörig erachten. Diese Breite von Systemmodellen ist vielleicht der Grund, warum
sie in der Forschung zur EI eine größere Akzeptanz finden als Strukturmodelle. Man
wird beispielsweise bei Goleman (1995) keinerlei Hinweise auf Strukturmodelle der In-
telligenz finden, obgleich dieser Autor sich recht häufig auf Gardners Theorie bezieht.

Multiple Intelligenzen. Gardners (1993) Theorie der ”multiplen Intelligenzen“ ba-
siert auf Überlegungen zur Erklärung unterschiedlicher Phänomene, wie zum Beispiel
außergewöhnlichen bereichsspezifischen Begabungen oder Defiziten bei hirngeschädig-
ten Personen. Insgesamt nimmt Gardner sieben unabhängige Intelligenztypen an: lin-
guistische Intelligenz, räumliche Intelligenz, logisch-mathematische Intelligenz, musi-
sche Intelligenz, körperlich-kinästhetische Intelligenz, intrapersonale Intelligenz sowie
interpersonale Intelligenz. Die letzten beiden Intelligenztypen betreffen das Verständnis
eigenen und fremden Verhaltens sowie eigener und fremder Motive und Emotionen und
sind somit für EI von Relevanz.

Die Triarchische Theorie. Sternberg (1985) definiert Intelligenz ebenfalls von traditio-
nellen Konzeptualisierungen abweichend als ”die zweckgerichtete Anpassung an die für
das eigene Leben relevante Umwelt sowie deren Auswahl und Formung“(S. 45, Übers.
d. Verf.). Sternberg zeigt unter Verwendung verschiedener Analogien, dass die akademi-
sche Intelligenz, wie sie von psychometrischen Tests erfasst wird, mit der Fähigkeit, sich
im Alltag intelligent zu verhalten, nicht perfekt korrespondiert. Auf der Grundlage die-
ser Ergebnisse geht er über den IQ hinaus, um andere Aspekte intellektueller Tätigkeit
zu beleuchten. Ein solcher Aspekt ist die praktische Intelligenz (PI), die verschiedene
Autoren dieses Buchs ausführlich diskutieren. Nach Sternberg hängt PI insbesondere
von erworbenem impliziten Wissen ab, welches eher prozedural und informell als dekla-
rativ und formal ist und generell ohne explizite Instruktion erlernt wird. Kurz gesagt
entspricht implizites Wissen dem Wissen darüber, was in gegebenen Situationen getan
und wie eine Handlung ausgeführt werden muss. Dies geschieht, ohne dass einer Person
beigebracht wurde, was und wie sie etwas tun soll, und ohne dass sie die Gründe für
das eigene Handeln explizieren kann.

Grundlegend für die praktische, soziale und emotionale Intelligenz sind die Fakto-
ren erworbenes Wissen (deklarativ und prozedural), flexible kognitive Wiedergabeme-
chanismen sowie Problemlösefähigkeit. Hedlund und Sternberg (2000) zufolge unter-
scheiden sich diese Konzepte insbesondere in den Wissensinhalten sowie in der Art
der betrachteten Probleme: ”[I]m Gegensatz zu anderen Ansätzen zum Verständnis
emotionaler und praktischer Intelligenz begrenzt der Ansatz impliziten Wissens die
Definition praktischer Intelligenz eher auf die Denkfähigkeit (z. B. Wissenserwerb), als
dass er einen Katalog von Variablen zur Erfassung interindividueller Unterschiede um-
fasst“(Hedlund & Sternberg, 2000, S. 157, Übers. d. Verf.).
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Bemerkungen zu den Intelligenztheorien. Dieser kurze Überblick zu diversen In-
telligenztheorien unterstreicht die Tatsache, dass EI eine längere Geschichte hat als
viele ihrer wichtigsten Vertreter bisweilen nahe legen. Vor dem Hintergrund der darge-
stellten Theorien erscheint es plausibel, im Zusammenhang mit der Entwicklung von
EI-Modellen die darin vertretenen Konstrukte in Beziehung zu Struktur- oder System-
modellen der Intelligenz zu setzen. Dieser Punkt wirft eine weitere Frage auf: Ist EI
wirklich eine neue Fähigkeit oder lässt sie sich unter einem oder mehreren bereits be-
kannten Konstrukten zusammenfassen? Gegenwärtig ist wenig über die theoretischen
und empirischen Beziehungen von EI zu übergeordneten kognitiven Fähigkeiten oder
zu praktischer und sozialer Intelligenz bekannt. Aufgrund der großen wissenschaftlichen
Bedeutung dieser Fragen werden sie in den folgenden Kapiteln detailliert behandelt.

1.3 Theorie der Emotionen

Dieser Abschnitt soll dem Leser einen Überblick zu theoretischen Übereinstimmungen
und Kontroversen im Bereich der Emotionsforschung geben, auf welche sich die Autoren
dieses Buchs beziehen. Der Emotionstheorie wird in Darstellungen zur EI häufig nur
wenig Bedeutung beigemessen, obgleich einige der in diesem Buch diskutierten Ansätze
auf die Inhalte der folgenden Abschnitte rekurrieren.

Eine mögliche Ursache für die Existenz mehrerer verschiedener Theorien der EI
könnte darin bestehen, dass psychologische Emotionstheorien oft in unterschiedlichen,
inkompatiblen Ansätzen münden. Emotionen sind in Beziehung gesetzt worden zu: (1)
verschiedenen modularen Gehirnsystemen; (2) einem zentralexekutiven Kontrollsystem
im frontalen Kortex; (3) mittels Fragebogen erfassten Dimensionen subjektiver Er-
fahrungen und Erlebnisse; (4) Informationsverarbeitungsroutinen zur Selbstregulation.
Von einem wissenschaftlichen Standpunkt aus betrachtet stellt die subjektive Natur
von Emotionen ein komplexes Problem dar. Obgleich es physische Repräsentationen
von Emotionen gibt (z. B. Gesichtsausdrücke), werden sie primär durch die Bezeich-
nung bewusster Erlebniszustände definiert (z. B. dem Gefühl der Trauer). Die Psycho-
logie hat eine materielle Basis, daher ist es rätselhaft, warum ein materielles Objekt
wie das Gehirn Bewusstsein besitzt (Matthews et al., 2002). Als Antwort auf diese Fra-
ge wurden Emotionen als Korrelate grundlegender Prozesse oder Systeme konstruiert,
welche in materieller Weise beschrieben werden können. Auf diese Weise können Emo-
tionen zum Beispiel als Lernformen, spezielle Gehirnsysteme oder Eigenschaften von
Informationsverarbeitungsprozessen repräsentiert werden.

Emotionsforscher unterscheiden sich auch darin, wie sie die Beziehungen zwischen
Emotionen und (physischer) Realität charakterisieren. Die Zentralität subjektiver Er-
fahrung ist umstritten. Biologisch orientierte Theoretiker neigen dazu, subjektive Emo-
tionen herunterzuspielen (siehe z. B. Damasio, 1999; Panksepp, 1998). Für sie sind
Emotionen (1) Zustände spezifischer neuraler Systeme, die (2) durch motivational be-
deutsame Stimuli aktiviert werden sowie (3) schwierig zu beobachten sind. Die Aktivität
des Systems wird durch verschiedene Reaktionen wie die Aktivität des autonomen Ner-
vensystems, Verhalten und subjektive Gefühle ausgedrückt, welche sich konzeptuell von
Emotionen unterscheiden (Damasio, 1999). Im Gegensatz dazu können Emotionen auch
als Teilmenge des bewussten Erlebens verstanden werden. Dieser Ansatz ist verbunden
mit der Operationalisierung von Emotionen durch Selbstberichtsmaße. Es existiert eine
vielfältige Literatur zur Messung von Emotionen und Gefühlszuständen. Häufig wer-
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den in diesem Bereich herkömmliche psychometrische Techniken zur Identifikation und
Validierung von Gefühlsdimensionen angewandt (siehe Matthews et al., 2002).

Emotionstheorien unterscheiden sich weiterhin darin, wie sie Emotionen mit Kogni-
tion und Motivation in Verbindung bringen. Emotionen werden typischerweise sowohl
mit persönlich bedeutsamen Bewertungen als auch mit Handlungsmotivationen assozi-
iert. So korreliert beispielsweise Angst mit der Bewertung einer persönlichen Bedrohung
sowie mit der Neigung, dem Angst einflößenden Objekt zu entkommen. Traditionell bil-
den die Bereiche Emotion (subsummierbar unter der übergeordneten Kategorie Affekt),
Motivation (auch als Konation bezeichnet) sowie Kognition ein Klassifikationsschema,
das in zahlreichen Feldern der Psychologie Anwendung findet. Das eigenständige Emo-
tionssystem ist somit von Motivation und Kognition trennbar, obgleich es mit diesen
interagiert. Für die Beziehungen zwischen diesen drei Systemen gibt es unterschiedli-
che Konzeptionen. Emotionen können beispielsweise als mit Motivationszuständen und
Kognitionen eng verkettet betrachtet werden (Plutchik, 1980)1. Ein weiterer Ansatz
betrachtet Emotionen als die Kombination von ”motivationalen, kognitiven, anpas-
sungsbezogenen sowie physiologischen Prozessen in einem komplexen Zustand, welcher
mehrere Analyseebenen erfordert“(Lazarus, 1991, S. 6, Übers. d. Verf.). Von dieser Per-
spektive aus betrachtet ist die Forschung zur EI davon abhängig, welche Annahmen zur
Verbindung von Affekt, Konation und Kognition getroffen werden.

Ein weiterer Unterschied zwischen Emotionstheorien betrifft das Ausmaß, zu dem
Gefühlszustände als frei oder als abhängig von spezifischen Interaktionen mit der Au-
ßenwelt gesehen werden. Häufig wird zwischen Emotionen und Stimmungen unterschie-
den (z. B. Ortony, Clore & Collins, 1988). Emotionen sind eher vorübergehend, auf
einen bestimmten Reiz oder ein Ereignis bezogen und erscheinen recht komplex und
differenziert zu sein, weil sie auf den ereignisbezogenen Kognitionen eines Individuums
basieren. Stimmungen halten hingegen länger an und sind nicht unbedingt objektgebun-
den. Sie scheinen auch eher auf eine geringe Zahl von Basisdimensionen reduzierbar zu
sein. Zahlreiche Emotionstheorien nehmen explizit an, dass Emotionen auf bestimmten
Interaktionen mit der Umwelt basieren. Diese Annahme steht allerdings mit den Inhal-
ten zahlreicher Maße zur Erfassung von Emotionen in Konflikt, die oft eher generelle
Gefühlszustände, nicht aber ereignisbezogene Gefühlszustände erfassen.

1.3.1 Die Konzeptualisierung von Emotionen

Einzeln oder multipel? Emotionen können als eine mentale Eigenschaft höherer Ebe-
ne (z. B. Lazarus, 1991) oder als Begleiterscheinung physiologischer Prozesse (Damasio,
1999) definiert werden. Emotionen können auch mit Teilen des bewussten Erlebens, mit
latenten, unbewussten Systemen oder mit psychophysiologischen Systemen von kausaler
Relevanz identifiziert werden. Die gegenwärtige empirische Befundlage ist nicht ausrei-
chend, um zu entscheiden, welche Definition die angemessenste ist. Es scheint ange-
bracht, einen dreischichtigen kognitionswissenschaftlichen Ordnungsrahmen zu verwen-
den (Pylyshyn, 1999). Abhängig vom Forschungskontext kann es sinnvoll sein, Emotio-
nen zu definieren als (1) eine Eigenschaft von neuralen Systemen, (2) Informationsver-
arbeitung, oder (3) abstrakte persönliche Einschätzungen, welche sich nicht eindeutig
auf neurale oder kognitive Architekturen zurückführen lassen (Matthews et al., 2002).

1Interessanterweise enthalten die meisten bekannten sozialpsychologischen Theorien, die den
Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten thematisieren, so zum Beispiel die ”theory
of reasoned action“ und die ”theory of planned behavior“(siehe Schulze & Wittmann, 2003),
genau solche Verbindungen als wesentlichen Bestandteil.
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Es erscheint sinnvoll, wenigstens zwei Typen von Emotionstheorien zu unterscheiden.
Der erste Typ beginnt mit einer konzeptuellen Analyse von Emotionen. Hier werden
Emotionen von anderen mentalen Aspekten unterschieden sowie Definitionsmerkmale
genereller und spezifischer Emotionen beschrieben. Theorien dieser ersten Art diffe-
rieren untereinander deutlich hinsichtlich Definitionsform, der Rolle des Bewusstseins
sowie Kausalitätsannahmen. Eine Gemeinsamkeit all dieser Theorien ist jedoch, dass
Emotionen als Konstrukte angesehen werden, die von subjektiven Gefühlen, die nur
eine von mehreren Ausdrucksarten von Emotionen darstellen, unterschieden werden
können. Dieser Ansatz kann auf kognitive Theorien (Lazarus, 1991), Neurowissenschaf-
ten (Panksepp, 1998) oder auf philosophisch-konzeptuelle Überlegungen (Ben Ze’ev,
2000) zurückgeführt werden. Die Modellannahmen dieses Ansatzes können empirisch
anhand von Studien mit unterschiedlichen Verhaltensmaßen, wie Selbsteinschätzungen,
Verhaltensbeobachtung oder physiologischen Maßen, überprüft werden.

Der zweite Typ von Emotionstheorien beginnt zunächst mit der Operationalisierung
von Affekten, beispielsweise durch einen Fragebogen, der die Intensität von Gefühlen
erfasst (z. B. Freude). Anschließend werden Ursachen und Konsequenzen dieser per Fra-
gebogen erfassten Konstrukte erklärt. Ein typisches Beispiel für dieses Vorgehen ist die
Erforschung von Stimmungen. So hat Thayer (z. B. 1996) die beiden für Stimmungen
fundamentalen Aspekte Energie und Spannung identifiziert. Weiterhin untersuchte die-
ser Autor Antezedenzien und Konsequenzen von Stimmungen in empirischen Studien.
Dennoch gibt es Grund zu der Annahme, dass spezifischere Emotionen auf demselben
operationalen Ansatz basieren können, und einige Autoren haben entsprechende emo-
tionsbezogene Selbsteinschätzungsskalen entwickelt (siehe z. B. Izard, Libero, Putnam
& Haynes, 1993). Während also der erste Theorietyp Emotionen primär als eine uni-
verselle psychische Qualität charakterisiert, befasst sich der zweite Theorietyp in erster
Linie mit interindividuellen Unterschieden: Die Frage ist hier, warum manche Personen
emotionaler als andere sind und was die Verhaltenskonsequenzen dieser Unterschiede
sind.

Zentral oder peripher? Eine weitere Schlüsselfrage der Emotionsforschung besteht
darin, inwieweit Emotionen auf physiologischen Grundlagen beruhen. Wenn Emotio-
nen die Prozesse eines materiellen Systems widerspiegeln, dann ist die Identifikation
dieses Systems oder dieser Systeme von Bedeutung. Historische Kontroversen haben
zwischen zentralen und peripheren Quellen von Emotionen unterschieden (d. h. Emo-
tionen werden entweder als direktes Produkt von Gehirnprozessen oder als auf Grund
von Umweltreizen konstruiert verstanden). Der zentralistische Standpunkt wird durch
Befunde gestützt, die nachweisen, dass Läsionen in bestimmten Gehirnbereichen sowie
einige neurochemisch wirkende Drogen einen Einfluss auf Emotionen ausüben. Un-
terstützung für die peripheralistische Position resultiert aus Studien, die zeigen, dass
die Art und Weise, wie körperliche Aktivitäten wahrgenommen werden, das emotionale
Erleben beeinflusst (z. B. Parkinson, 1996).

Zentralistische Ansätze können bis zu Darwins These, dass Emotionen Begleitpro-
dukte physiologischer Reaktionen seien, zurückverfolgt werden (z. B. weint man bei
Traurigkeit, weil das Auge auf ein Objekt in der Umwelt reagiert). Darwins Arbeiten
zur Erforschung von Emotionen sollten nachweisen, dass solche Reaktionen angeboren
sind, die reflexhaft auf Reize von evolutionärer Bedeutung reagierten. Aktuelle Studien
untersuchen die Frage, ob spezifische Systeme des Gehirns im Laufe der Evolution aus-
gebildet wurden, um motivational relevante Reize adäquat zu verarbeiten. Dies betrifft
evolutionär relativ primitive Systeme wie zum Beispiel die Amygdala, aber auch Area-
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le des Frontallappens im Neocortex, deren Entwicklung eine menschliche Besonderheit
darstellt. Den Nachweis für die Bedeutung dieser Systeme lieferten Studien, in denen
experimentell induzierte Hirnläsionen an Tieren unternommen wurden, sowie Studien,
die Menschen mit unfallbedingten Gehirnläsionen untersuchen (z. B. Damasio, 1999).
Verbindungen zwischen verschiedenen Neurotransmittern des Gehirns und Emotionen
sind ebenfalls von Bedeutung (Panksepp, 1998). Allgemein wird angenommen, dass
verarbeitete Reize durch verschiedene Gehirnsysteme in Bezug auf belohnungs- bezie-
hungsweise bestrafungsbezogene oder andere motivationale Charakteristika analysiert
werden und damit zugleich emotionale und physiologische Prozesse in Gang setzen.

Die peripheralistische Perspektive erkennt zwar die Rolle biologischer Prozesse an,
betont die psychologische Basis von Emotionen aber stärker. Der Vater dieses Ansat-
zes, William James, betrachtete Emotionen als eine Form bewusster Wahrnehmung von
Signalen aus peripheren Körperorganen wie zum Beispiel Herz oder Haut. Der gesunde
Menschenverstand sagt uns, dass die Begegnung mit einer Schlange Furcht auslöst, so
dass wir fliehen. James betrachtete diesen Prozess umgekehrt: Er nahm an, dass das
bedrohliche Ereignis organisierte körperliche Reaktionen hervorruft. Diese beinhalten
physiologische Reaktionen wie zum Beispiel erhöhte Herzschlagrate und flache Atmung,
aber auch Verhaltensweisen wie Flucht. Das bewusste Erleben dieser Reaktionen ent-
spricht der Emotion: Die Flucht geht der Angst voraus. Obgleich dieser Ansatz in der
ersten Hälfte des zwanzigsten Jahrhunderts in Ungnade fiel, bleibt eine zentrale Annah-
me, die Rolle von Rückkoppelungsprozessen physiologischer Systeme für die Produktion
von Emotionen, von Bedeutung (z. B. Damasio, 1999).

Kognitive Theorien. Die kognitive Revolution, die in den frühen sechziger Jahren des
letzten Jahrhunderts begann, führte zu einer fundamentalen Neubewertung nahezu aller
Bereiche psychologischer Forschung. Die Idee, geistige Prozesse mit symbolisch operie-
renden Computerprogrammen zu vergleichen, erlaubte es, Emotionen von einem rein
biologischen Substrat zu lösen. Studien dieser paradigmatischen Ausrichtung konnten
zeigen, dass sowohl die subjektive Belastung als auch die Reaktionen des autonomen
Nervensystems (z. B. Hautleitfähigkeit) von der Orientierung des Individuums sowie
seiner Verarbeitungsstrategie für belastende Ereignisse abhingen (z. B. Lazarus & Al-
fert, 1964). Der kognitive Ansatz wurde weiterhin durch klinische Studien gestärkt,
welche nachweisen konnten, dass emotionale Störungen aus maladaptiven Kognitio-
nen resultierten (z. B. Beck, 1967). Diese Forscher unterstrichen die Rolle fehlerhaften
Wissens sowie gestörter Verarbeitungsstile von Ereignissen als Grundlage maladaptiver
Kognitionen.

Kognitive Theorien können sowohl zentralistisch als auch peripheralistisch aufge-
fasst werden. Sie sind zentralistisch in dem Sinne, dass Informationsverarbeitung direkt
emotionale Zustände zur Folge hat. Beispielsweise nimmt Simon (1967) an, dass Emo-
tionen Unterbrechungen ablaufenden Verhaltens darstellen; weiterhin wurde postuliert,
dass Bewertungsprozesse Emotionen generieren. Die bewusste oder unbewusste Bewer-
tung eines Ereignisses als Bedrohung produziert hiernach Angst, und das Gefühl der
Angst basiert auf einer zuvor stattgefundenen Bedrohungseinschätzung. Wie beim bio-
logischen Zentralismus nimmt dieser Ansatz einen begleitenden, zentralen (kognitiven)
Prozess an. Dies bedeutet allerdings nicht notwendigerweise, dass eine eins-zu-eins Zu-
ordnung zwischen bestimmten Emotionen und Kognitionen existiert. So unterscheidet
Averill (1980) zwischen vorbewusster und bewusster Erfahrung. Als vorbewusste Er-
fahrung bezeichnet er die unverarbeiteten Inhalte der Erfahrung, die seiner Ansicht das
Ergebnis einer unbewussten Analyse von Ereignissen und Mensch und Tier gemeinsam
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ist. Die bewusste Erfahrung bezieht sich auf die anschließende, inhaltliche Rekonzep-
tualisierung der Erfahrung. Als Erweiterung dieser Vorstellung können transaktionale
Theorien (z. B. Lazarus, 1991) verstanden werden, welche Emotionen als Repräsentati-
on einer komplexen persönlichen Analyse begreifen. Spezifische Informationsverarbei-
tungsroutinen, wie Bedrohungseinschätzungen, können in diese persönlichen Analysen
eingehen, sie aber nicht vollständig steuern. Stattdessen spiegeln Emotionen eine Be-
deutungskonstruktion wider, die auf der Analyse von Ereignissen basiert.

Funktionen von Emotionen. In Einklang mit der Theorie Darwins betrachtet die evo-
lutionäre Psychologie Emotionen als Ergebnis eines natürlichen Ausleseprozesses, der
im Pleistozän begann, als der Mensch sich von seinen primatischen Vorläufern trennte.
Aus diesem Grunde ist zu erwarten, dass Emotionen gelegentlich mit der Anpassung
an neue Kulturen und Technologien in Konflikt stehen. In vielen Ländern sind Spin-
nen als ernsthafte Bedrohung nicht oder kaum vorhanden. Phobische Reaktionen auf
Hausspinnen sind daher unpassend, auch wenn sie in früheren Umgebungen hilfreich
waren. Andere adaptive Verhaltensweisen, wie das Lösen zwischenmenschlicher Kon-
flikte oder das Finden eines Partners könnten sich dagegen weniger verändert haben,
wobei Emotionen dieselbe Rolle spielen könnten wie in prähistorischen Zeiten.

Wenn Emotionen adaptiv sind, dann haben spezifische Emotionen aufgrund natürli-
cher Auswahl und/oder Lernprozessen die Funktion, ein gewünschtes Ergebnis zu er-
zielen. Emotionen haben eine Reihe von Konsequenzen, von denen einige auch un-
erwünscht sein können. Es können direkte und indirekte Konsequenzen von Emotionen
unterschieden werden. Direkte Konsequenzen betreffen den adaptiven Zweck einer Emo-
tion; bei Furcht wäre dies die Bereitschaft zu kämpfen (biologische ”preparedness“) oder
die Bereitschaft, bei einer wichtigen Prüfung Konkurrenzverhalten zu zeigen (kulturell
beeinflusste, erworbene persönliche Bedeutungskonstruktion). Eine indirekte Konse-
quenz wäre ein Ergebnis, das keinen Zusammenhang mit der adaptiven Funktion der
Emotion aufweist, wie die Ablenkung durch Angst oder Gesundheitsprobleme aufgrund
von chronischem Stress.

1.3.2 Die Messung von Emotionen

Emotionsdimensionen. Dimensionale Ansätze der Emotionsforschung sind umstrit-
ten, da sie eine Kluft zwischen konzeptuell motivierten und datengetriebenen Theorien
beinhalten. So argumentiert Lazarus (1991), dass die Annahme einer dimensionalen
Emotionsstruktur die eindeutigen beziehungsstiftenden Inhalte, auf die sich Emotionen
beziehen, verdeckt. Emotionen werden in diesem Ansatz als diskrete Zustände und nicht
als Punkte in einem multidimensionalen Kontinuum betrachtet, obgleich die Stärke der
Emotionen variieren kann. Sowohl dimensionale als auch kategoriale Ansätze werfen
jedoch die wichtige Frage der Differenzierbarkeit von Emotionen auf. Menschen erleben
verschiedene Emotionen wie Trauer und Freude, Scham und Stolz, die möglicherwei-
se auf einige wenige basale Emotionen zurückgeführt werden können, wie auch das
Farbspektrum auf drei Primärfarben basiert (Plutchik, 1980).

Kategorien basaler Emotionen. Viele der wichtigsten Emotionstheorien erstellen auf
einer rationalen Grundlage Listen von basalen Emotionen mit dem Ziel, qualitativ ver-
schiedene Kategorien von Emotionen zu unterscheiden. Moderne Ansätze unterscheiden
Emotionen, die (1) interkulturell universal sind, (2) bei höher entwickelten Tierarten
vorkommen und (3) einer evolutionären Herausforderung entsprechen. Nach Plutchik
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(1980) sind Angst, Ärger, Freude, Trauer, Akzeptanz, Ekel, Erwartung und Überra-
schung primäre Emotionen, die mit bestimmten Ereignissen, Kognitionen, Verhaltens-
weisen und adaptiven Effekten verbunden sind. Auf der Grundlage der Analyse von
Gesichtsausdrücken wählte Ekman (z. B. 1993) Freude, Furcht, Überraschung, Ärger,
Trauer, Ekel und Verachtung. Er merkte zugleich an, dass es weitere basale Emotionen
geben könne, die keinem eindeutigen Gesichtsausdruck entsprechen (z. B. Zufrieden-
heit). Die Liste von Panksepp (1998) basiert auf unterschiedlichen neuralen Systemen
von Säugetieren für Angst, Ärger, Erwartung (behaviorale Faszilitation) und Systemen
für eher komplexe soziale Verhaltensweisen wie die Aufzucht von Nachwuchs.

Die Zusammenstellung weiterer derartiger Listen von Emotionen wäre ein leichtes,
doch die Ähnlichkeit zwischen diesen Listen ist im Allgemeinen hoch. Obwohl die Un-
terscheidung zwischen verschiedenen Emotionen sinnvoll erscheint und ein Kategorien-
schema notwendig ist, sind mit basalen Emotionen beträchtliche Probleme verbunden
(für eine konzeptuelle Kritik vgl. Ben Ze’ev, 2000):

1. Es besteht keine Einigkeit darüber, welche Kriterien erfüllt sein müssen, damit eine
Emotion als basal gilt. In Abhängigkeit von der Betrachtungsebene (neurales System,
Gesichtsausdruck oder persönliche Ereignisinterpretation) kann eine Emotion als
basal gelten oder nicht.

2. Die meisten Zusammenstellungen basaler Emotionen betonen eine auf evolutionären
Prozessen beruhende Funktionalität von Emotionen; Emotionen entsprechen be-
stimmten adaptiven Aufgaben, die mit spezifischen evolutionären Herausforderungen
verknüpft sind. Leider ist es nicht möglich, diese evolutionären Herausforderungen
eindeutig zu definieren.

3. Es ist nicht klar, ob eindeutige Zuordnungen zwischen Emotionen und derartigen
Herausforderungen bestehen. Beispielsweise kann Freude nach erfolgreicher Flucht
vor einer Bedrohung, durch Freundschaft, die Erziehung des Nachwuchses oder das
Erreichen persönlicher Ziele empfunden werden.

4. Es ist unklar, ob bestimmte Emotionen primärer Natur sind, während andere Emo-
tionen sekundär sind und aus einer Mischung primärer Emotionen bestehen (Pank-
sepp, 1998). So stuft Panksepp (1998) die reflexhaften, wenige kognitive Ressourcen
benötigenden Emotionen Überraschung und Ekel herab, wohingegen höhere Emp-
findungen, die nur beim Menschen vorkommen, eher als primär betrachtet werden.

Stimmungs- und Affektdimensionen. Eine weitere Perspektive erschließt sich durch
die Untersuchung der Struktur emotionaler Erfahrungen anhand empirischer Daten,
wobei ein dimensionaler Ansatz gewählt wird, um Affekte zu operationalisieren. Tech-
niken wie die Faktorenanalyse können Hinweise darüber geben, wie viele Dimensio-
nen differenziert werden müssen, um die zwischen den Emotionsindikatoren bestehende
Kovarianzstruktur zu erklären. Genau genommen bezieht sich dieser Ansatz eher auf
Stimmungen als auf Emotionen; es ist einfacher, Gefühlszustände, die nur ein paar Mi-
nuten vorhalten, zu messen als transiente Zustände, die eng mit äußeren Ereignissen
verbunden sind. Unterschiedliche, teils recht komplexe Methoden finden in der Stim-
mungsforschung Verwendung (Matthews et al., 2002). Es gibt etliche reliable und valide
Fragebögen zur Erfassung von Emotionen oder Stimmungszuständen (z. B. Spielberger,
Sydeman, Owen & Marsh, 1999). Weit verbreitet sind auch adjektivbasierte Checklis-
ten, auf denen Versuchspersonen anhand einer Skala einstufen sollen, inwieweit be-
stimmte Stimmungsbeschreibungen (z. B. angespannt, müde) auf sie zutreffen (z. B.
Thayer, 1989).
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Die meisten Wissenschaftler stimmen darin überein, dass es nur wenige Stimmungsdi-
mensionen gibt (z. B. Thayer, 1989). Im Gegensatz zu basalen Emotionen sind diese
Dimensionen bipolar mit entgegengesetzten Qualitäten, wie zum Beispiel ein Zustands-
kontinuum mit den Polen ”energiegeladen“ und ”matt“. Die postulierte dimensionale
Struktur kann auch ganz einfach sein: zweidimensional mit einer Dimension für po-
sitive und einer für negative Affekte (Watson & Clark, 1992). Thayer (1989, 1996)
beschreibt ein ähnliches, auf Selbsteinschätzung basierendes Schema der Erregung mit
den Dimensionen aktive Erregung (Vitalität vs. Müdigkeit) und angespannte Erregung
(Nervosität vs. Gelassenheit). Dimensionale Modelle dieser Art haben sich für die Or-
ganisation empirischer Daten bezüglich biologischer und kognitiver Antezedenzien und
Konsequenzen von Stimmungen als außerordentlich hilfreich erwiesen (Thayer, 1989).

Studien zu Stimmungen und Stimmungsdimensionen stellen eine Herausforderung
für die meisten Theorien basaler Emotionen dar. Auf der einen Seite heben sie Di-
mensionen hervor, die von Theorien basaler Emotionen vernachlässigt werden, wie das
Vitalitäts-Müdigkeits-Kontinuum. Auf der anderen Seite legen sie die Annahme na-
he, dass einige Unterscheidungen für die Beschreibung aktueller Erfahrungen zu hoch
auflösend sind. Angst, Ärger und Traurigkeit können sich zwar konzeptuell unterschei-
den, kommen aber häufig zeitgleich vor. So ist Ärger erfahrungsgemäß von anderen
negativen Emotionen unterscheidbar, aversive Ereignisse führen jedoch häufig zu Ärger
und Traurigkeit (Berkowitz, 1993). Clark und Watson (1991) weisen nach, dass die
Korrelation zwischen Angst- und Depressionsmaßen oft so hoch ist wie die Korrelation
verschiedener Angst- oder Depressionsmaße untereinander. Ungeachtet dessen können
folgende Erklärungen für die geringe Passung zwischen Empirie und theoretischen Kon-
zepten angenommen werden:

1. Der wissenschaftlichen Untersuchung basaler Emotionen fehlt mit der Vernachlässi-
gung von Stimmungs- und Affektdimensionen eine wesentliche Organisationsebene
menschlicher Gefühlszustände. Daraus folgt, dass zwischen den Dimensionen basa-
ler Affekte und differenzierteren Emotionskategorien (neurale Systeme, Gesichtsaus-
drücke und persönliche Ereignisinterpretationen) kein Isomorphismus besteht.

2. Es könnte jedoch einen Isomorphismus zwischen Stimmungen und neuralen Syste-
men geben. So bezogen Watson und Clark (1992) positive und negative Affekte auf
Gehirnsysteme für Belohnung und Bestrafung, das heißt diese Systeme sind basaler
als die multiplen Systeme von Panksepp (1998) und anderen Autoren.

Eine Lösung dieser Probleme besteht in der Identifikation einer kleinen Zahl von Di-
mensionen basaler Affekte, die sowohl für Stimmungs- als auch für Emotionszustände
bedeutsam sind. Die üblicherweise verwendeten Skalen scheinen diese Affekte recht gut
zu messen. In der Tat finden sich in der Literatur Studien, die eine Passung zwischen
basalen Affekten und psychologischen Funktionen nahe legen (für eine Zusammenfas-
sung siehe Matthews, Deary & Whiteman, 2003). Anstelle eines diskreten könnte auch
ein kontinuierlicher Affektraum mit den Dimensionen zeitliche Dauer, Intensität und
Ausmaß von Bewusstheit angenommen werden. So gesehen könnte es besser sein, Stim-
mungen und Emotionen als relativ vage definierte Konzepte anzusehen, die die Verbin-
dung von Gefühlszuständen mit ursächlichen Ereignissen quantitativ spezifizieren.

Bemerkungen zu den Emotionstheorien. Die Komplexität von Emotionstheorien ist
für die Entwicklung von Theorien und Messinstrumenten der EI sowie für die Bestim-
mung der Effektivität von Anwendungen in der Realität bedeutsam. Sollten beispiels-
weise bei der Entwicklung eines Messinstruments zur Emotionswahrnehmung – einer
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Kernkomponente in zahlreichen EI-Ansätzen – Stimmungsdimensionen oder Kategorien
basaler Emotionen Berücksichtigung finden? Wenn dies so wäre, welches Modell sollte
verwendet werden? Kann eine Interventionsmaßnahme erfolgreich sein, wenn Emotio-
nen primär eine Funktion neuraler und neurochemischer Prozesse sind? Dieser Ab-
schnitt verdeutlicht, dass eine umfassende EI-Theorie zumindest neurophysiologische,
informationsverarbeitungstheoretische sowie adaptive Funktionen berücksichtigen soll-
te. Es sollte zumindest klar geworden sein, dass einigen weit verbreiteten Ansprüchen
der EI mit Vorsicht begegnet werden muss.

1.4 Trait-Modelle der Persönlichkeit

Persönlichkeitseigenschaften können als stabile, dispositionelle Charakteristika (d. h.
Traits) definiert werden, die das Verhalten in einer Reihe verschiedener Situationen be-
einflussen (für einen Überblick siehe Matthews et al., 2003). Sie können von Fähigkeiten
abgegrenzt werden, da sie eher den Verhaltensstil als die Leistungsfähigkeit einer Person
repräsentieren. Einige Autoren (z. B. Wechsler, 1958) fassen den Begriff Persönlichkeit
sogar so weit, dass sie ihm sowohl die Intelligenz als auch qualitative Verhaltensstile
zuordnen, obwohl dieser Ansatz sicherlich nicht weit verbreitet ist.

Die wissenschaftliche Erforschung von Persönlichkeitseigenschaften begann im frühen
zwanzigsten Jahrhundert und hat sich seither insbesondere mit zwei Fragen auseinan-
dergesetzt. Die erste Frage bezieht sich auf die Anzahl unterscheidbarer Traits. Die
Antworten auf diese Frage reichen von zwei bis zu mehr als dreißig. Dennoch zeichnet
sich ein begrenzter Konsens hinsichtlich der dimensionalen Struktur der Persönlichkeit
ab. Wie bei verschiedenen Theorien kognitiver Fähigkeiten werden auch hier Modelle
höherer Ordnung angenommen, wobei auf unterer Ebene 20–30 relativ enge Faktoren
angesiedelt sind, während sich auf höherer Ebene breitere, übergeordnete Faktoren be-
finden, die auch als Superfaktoren bezeichnet werden. Am weitesten verbreitet ist die
Ansicht, dass es fünf Superfaktoren gibt: Extraversion, Neurotizismus, Gewissenhaftig-
keit, Verträglichkeit und Offenheit für neue Erfahrungen (Costa und McCrae, 1992,
Goldberg, 1993; De Raad, 2000).

Die zweite Frage betrifft das theoretische Fundament von Traits: welche grundlegen-
den Prozesse sind für interindividuelle Unterschiede persönlicher Charakteristika ver-
antwortlich? In diesem Zusammenhang stammt das dominante Forschungsparadigma
aus den Neurowissenschaften und spiegelt den Einfluss des Erbguts auf die Persönlich-
keit wider. Eysenck (1967) schlug vor, dass Traits durch interindividuelle Unterschiede
in der Erregbarkeit bestimmter Nervensysteme kontrolliert würden. So nahm er an,
dass Extraversion durch einen neuralen Schaltkreis beeinflusst wird, welcher die Er-
regbarkeit des Kortex in Abhängigkeit von externen Reizen steuert. Zahlreiche Arbei-
ten psychophysiologischer Natur liefern eine partielle Unterstützung dieser Hypothese
(Matthews & Gilliland, 1999). In letzter Zeit ist ein wachsendes Interesse an kognitiv-
psychologischen Theorien zu Persönlichkeitseigenschaften zu verzeichnen, was sich mit
interindividuellen Unterschieden in der Verarbeitung und Beurteilung von Ereignissen
sowie der Wahl spezifischer Handlungsalternativen begründen lässt (z. B. Matthews,
Schwean, Campbell, Saklofske & Mohamed, 2000).

Die Big Five. Die Big Five, beziehungsweise das Fünf-Faktoren-Modell (FFM), ent-
sprechen dem Persönlichkeitsmodell, das von fast allen Autoren dieses Buchs verwen-
det wird. In der Tat schlagen McCrae und John (1992) vor, dass ”die Arbeitshypo-
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these, dass das Fünf-Faktoren-Modell der Persönlichkeit die Repräsentation der Ei-
genschaftsstruktur korrekt vornimmt, angenommen wird, und das Augenmerk auf die
resultierenden Konsequenzen für die Persönlichkeitspsychologie sowie die Anwendun-
gen des Fünf-Faktoren-Modells in der Psychologie gerichtet wird“ (S. 176; Übers. d.
Verf.). Obwohl alternative Persönlichkeitsmodelle, wie zum Beispiel Eysencks (1992)
Dreifaktorenmodell, existieren (Eysenck unterscheidet Extraversion, Neurotizismus und
Psychotizismus), gibt es eine Annäherung zwischen etlichen Modellen und einen nahe-
zu universellen Konsens darüber, dass Extraversion und Neurotizismus grundlegende
Persönlichkeitsdimensionen darstellen (Zuckerman, 1998). Mithin werden wir das FFM
als grundlegendes Modell verwenden, anhand dessen Trait-Modelle der Persönlichkeit
diskutiert werden, was das Verdienst anderer Modelle nicht schmälern soll. Die Big Five
können folgendermaßen zusammengefasst werden:

• Extraversion (E) beinhaltet die Dimensionen Geselligkeit, Lebendigkeit sowie Ge-
sprächigkeit. Den Kern des Konstruktes bildet die Unterscheidung zwischen Indi-
viduen, die gern allein (Introversion) oder mit anderen Menschen zusammen sind
(Extraversion) sowie die Frage, inwieweit eine Person sich durch Lebendigkeit und
Aktivität auszeichnet (Introvertierte sind eher weniger lebendig und aktiv als Ex-
travertierte).

• Neurotizismus (N) kontrastiert Personen, die als emotional, ängstlich und nervös
beschrieben werden können (Neurotizismus), mit solchen, die sachlich, ruhig und
mit sich selbst zufrieden sind (emotionale Stabilität).

• Verträglichkeit (V) kann am besten als interpersonale Dimension verstanden werden,
die die Aspekte Sympathie, Mitgefühl und Großzügigkeit enthält.

• Gewissenhaftigkeit (G) betrifft das Leistungsstreben, die Organisationsfähigkeit und
das Verantwortungsgefühl einer Person.

• Offenheit für neue Erfahrungen (O) beinhaltet die Bereitschaft, neue Ideen sowie
unkonventionelle Werte zu vertreten. Diese Eigenschaft korreliert am höchsten mit
Intelligenz (Ackerman & Heggestad, 1997).

Trotz einiger Arbeiten, die sich kritisch zum FFM äußern (z. B. Block, 1995; Eysenck,
1992), wird das Modell durch verschiedene Befunde gestützt. Dies betrifft:

1. Analysen persönlichkeitsbeschreibender Wörter in verschiedenen Sprachen, die na-
he legen, dass das Universum dieser Wörter nahezu vollständig durch fünf robuste
Faktoren erfasst werden kann (z. B. Goldberg, 1993). Kurz gesagt scheinen die Big
Five-Faktoren in den allgemeinen Sprachgebrauch eingebettet zu sein.

2. Faktorenanalytische Studien gut untersuchter Persönlichkeitsfragebögen, die entwe-
der einzeln oder in Kombination mit weiteren Fragebögen betrachtet werden; diese
untermauern häufig die fünffaktorielle Struktur auf Itemebene (McCrae & Costa,
1995).

3. Die fünf Faktoren beziehen sich auf psychologisch bedeutsame Konstrukte, die ver-
schiedenen Ansätzen der Persönlichkeitsforschung entstammen (z. B. Genforschung,
Experimentalstudien, Längsschnittsstudien, biologisch orientierte Arbeiten etc.).

4. Die fünf Faktoren erscheinen universell, da sie in allen Kulturen nachweisbar sind
(obgleich die Debatte, inwieweit Persönlichkeitsmodelle interkulturell übereinstim-
men, weiter geführt wird; siehe De Raad, 2000).

5. Die fünf Faktoren haben einen zusätzlichen Nutzen, da sie über die Traits hinaus
Erklärungswert für eine Reihe weiterer Charakteristika besitzen. Beispielsweise kann
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aus dem Wissen, dass eine Person extravertiert ist, nicht nur geschlossen werden,
dass sie lebendig und gern unter Menschen ist, sondern es können auch Vorhersagen
bezüglich der Berufswahl, der Vulnerabilität für verschiedene psychische Erkrankun-
gen sowie der Leistung in psychologischen Experimenten getroffen werden.

Zunehmend rücken die den Big Five zu Grunde liegenden psychologischen Prozesse
ins Zentrum der Aufmerksamkeit, wobei für Extraversion und Neurotizismus wesent-
lich mehr Befunde vorliegen als für die übrigen drei Faktoren. Allgemein scheinen die-
se Eigenschaften aus verschiedenen Prozessen zusammengesetzt zu sein, die auf un-
terschiedlichen Abstraktionsebenen differenziell operieren: auf der neurologischen, der
informationsverarbeitungstheoretischen Ebene sowie der Ebene höherer Kognitionen
(Matthews, 1997). Die Unterscheidung Extraversion-Introversion bezieht sich beispiels-
weise auf (1) die Erregbarkeit des Neokortex und subkortikaler Belohnungssysteme, (2)
Informationsverarbeitungsroutinen, die die Aufmerksamkeit, das Gedächtnis sowie den
Sprachgebrauch beeinflussen und (3) eine Tendenz, Situationen als Herausforderung zu
begreifen sowie direkt zu handeln. Diese mit einer Eigenschaft verknüpften Prozesse
können als Unterstützung für die allgemeine Anpassung verstanden werden, wie der
Umgang mit sozial anspruchsvollen Umwelten im Falle von Extraversion (Matthews,
1997).

Bemerkungen zu den Persönlichkeitstheorien. Diese kurze Darstellung von Trait-
Theorien der Persönlichkeit soll – wie im Abschnitt zur Intelligenz – verdeutlichen,
dass die Beziehungen von Persönlichkeitsfaktoren und EI ein wichtiges Forschungsfeld
ist. Die Big Five-Faktoren der Persönlichkeit enthalten beispielsweise Elemente der Ge-
selligkeit (E und V), des Umgangs mit Emotionen (N), der Organisation des eigenen
Verhaltens (G) und der Offenheit für Gefühle (O). All diese Elemente scheinen Be-
ziehungen zu existierenden Ansätzen zur EI aufzuweisen. Auf dieses Thema wird von
vielen Autoren dieses Buchs eingegangen.

1.5 Methodische Fragestellungen

Nahezu alle veröffentlichten empirischen Studien im Bereich der EI verwenden zur Da-
tenanalyse mathematisch-statistische Methoden. Dieser Abschnitt bietet grobe Richt-
linien und Anhaltspunkte, um die Beurteilung von Ergebnissen, wie sie in diesem Buch
berichtet werden, zu erleichtern. Er ist insbesondere für solche Leser verfasst worden,
die kein fundiertes Wissen über methodische Konzepte, Terminologie und Prozeduren
besitzen. Die Behandlung des Stoffs ist aufgrund des begrenzten Raums, der diesen
Themen hier gewidmet werden kann, natürlich eher einfach und oberflächlich. Die Le-
ser dieses Buchs werden ermutigt, zusätzlich die einschlägige Literatur zu konsultieren,
auf welche wir in den folgenden Abschnitten verweisen.

Bevor wir beginnen, stellen Sie sich zunächst folgendes Szenario vor: Sie surfen im
Internet auf der Suche nach interessanten Webseiten zum Thema EI. Nach kurzer Zeit
finden Sie eine ”Teste Dich Online“-Seite. Auf dieser Seite finden Sie einen Test, der
behauptet EI zu messen. Sie entschließen sich dazu, den Test zu absolvieren. Ihnen wer-
den verschiedene Fragen wie ”ich bin bekannt dafür, dass ich andere Personen glücklich
mache“ und ”ich rede häufig über meine Gefühle“ gestellt, wobei Sie auf einer Ska-
la mit den Polen ”Ich stimme völlig zu“ und ”Ich lehne ab“ Ihre Antwort vermerken
sollen. Nachdem Sie das Testergebnis erhalten haben, das enthusiastisch Ihre hohe EI
beschreibt, fangen Sie an, sich zu fragen, ob dieser Test etwas psychologisch Bedeu-
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tungsvolles erfasst und was die Grundidee der Konstruktion eines solchen Tests sein
könnte. Für den Augenblick nehmen Sie an, dass der Test tatsächlich EI misst. Nun
beginnen Sie sich zu fragen, welche Qualität dieser vermeintliche EI-Test hat. Insbe-
sondere sind Sie daran interessiert, mit welcher Präzision dieser Test Ihren EI-Testwert
eigentlich schätzt. Sie stellen sich weiterhin die Frage, ob es wirklich Ihre EI war, die
für Ihre Antworten im Test verantwortlich war, oder nicht vielleicht eine andere Ihrer
Eigenschaften, die dieses Testverfahren gar nicht erfassen sollte (z. B. Extraversion oder
die Tendenz, sozial erwünschte Antworten zu geben). Fragen dieser Art, die die Konzep-
te hinter und die Qualität von Testverfahren betreffen, werden im folgenden Abschnitt
behandelt. Diese Fragen werden in aller Regel im Zusammenhang mit den Begriffen
Reliabilität (Präzision) und Validität (Beziehung der interessierenden Variable zu gege-
benen Antworten) diskutiert. Die folgenden Abschnitte beschreiben diese und weitere
Begriffe genauer, die für ein grundlegendes Verständnis psychologischer Testverfahren
benötigt werden.

1.5.1 Psychologische Testverfahren: Schlüsselbegriffe und -konzepte

Zwei der fundamentalsten in diesem Buch erörterten Fragen, die hinsichtlich der Mes-
sung von EI im Mittelpunkt stehen, sind: Existiert EI überhaupt als inhaltlich sinnvolles
psychologisches Merkmal, und wenn dies der Fall ist, wie kann dieses Merkmal gemes-
sen werden?2 Für das oben beschriebene Beispiel könnten die Autoren des Fragebogens
folgende Antworten geben: Es wird angenommen, dass EI existiert, sie kann gemessen
werden, und eine Selbsteinschätzungsskala ist ein geeignetes Verfahren zur Erfassung
von EI.

Wie im Verlauf dieses Buchs klar werden dürfte, ist die Antwort auf die erste Frage
(die Existenz von EI) in der Literatur umstritten, was Sie vielleicht nach der Lektüre
des Abschnitts zur Emotionstheorie vermutet haben könnten. Wir werden an dieser
Stelle nicht näher darauf eingehen, sondern die Beantwortung der Frage den übrigen
Autoren dieses Buchs überlassen. Dies gilt auch für eine Beschreibung der zahlreichen
verschiedenen Testverfahren, die vorgeblich die EI erfassen, und für die Beantwortung
der Frage, welches dieser Testverfahren für die Erfassung der EI am besten geeignet
ist. Um jedoch Schlüsselbegriffe und Konzepte psychologischen Testens darzustellen,
müssen wir die Annahme treffen, dass diese Fragen beantwortet werden können. Wir
nehmen beispielsweise an, dass die erste Frage zustimmend beantwortet werden kann.
Im Hinblick auf die zweite Frage der Messung der EI nehmen wir zur Kenntnis, dass
es dafür viele unterschiedliche Wege gibt. Wir verwenden Selbsteinschätzungsskalen
(hauptsächlich aufgrund ihrer Einfachheit) als Beispiel und konzentrieren uns auf Kon-
zepte, die für die Bewertung existierender Testverfahren relevant sind.

Latente Variablen. In einem ersten Schritt machen wir die folgenden, weithin akzep-
tierten Annahmen über EI: a) EI ist ein Merkmal, das interindividuell variiert (d. h.
EI ist eine Variable), b) EI ist mit den verfügbaren Testverfahren nicht direkt beob-
achtbar (es handelt sich um eine latente Variable), aber diese Testverfahren erlauben
Schlüsse auf die Ausprägung der EI, und c) Personen mit unterschiedlicher EI differie-
ren zu einem gewissen Ausmaß, was sich auch numerisch ausdrücken lässt (d. h. EI ist

2Für einen Überblick und eine weiterführende Behandlung von Messansätzen und -konzepten
sowie Testtheorien siehe beispielsweise Hambleton, Robin und Xing (2000); Lord und Novick
(1968); McDonald (1999); Steyer und Eid (2001).
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eine quantitative latente Variable). Während die Punkte a) und c) intuitiv plausible
Annahmen im Zusammenhang mit Testverfahren darstellen, erfordert die Annahme b)
einige weitere Anmerkungen (für allgemeine Diskussionen dieses Themas sei auf Bollen,
2002 sowie Borsboom, Mellenbergh & van Heerden, 2003 verwiesen).

Eine bedeutsame Konsequenz der Konzeptualisierung von EI als latenter Variable
ist, dass beispielsweise die Items eines EI-Fragebogens lediglich als Indikatoren für EI
gelten. Es wird angenommen, dass EI als latente Variable die Antworten einer Reihe
zugehöriger Indikatoren determiniert. Eine solche Menge von Indikatoren kann mehr
oder weniger angemessen sein, in Abhängigkeit davon, wie stark die Antworten durch
die latente Variable EI beeinflusst werden; eine Menge von Indikatoren definiert jedoch
nicht, was EI ist. Die Vertreter eines auf Selbstbeschreibungsmaßen basierenden Ansat-
zes nehmen also an, dass die Zustimmung zu den oben dargestellten Beispielfragen eine
Konsequenz der hohen EI einer Person ist. Entsprechend indiziert mangelnde Zustim-
mung geringe EI. Mit anderen Worten: Es wird angenommen, dass die beobachteten
Antworten mit EI korrelieren. Wenn die Korrelation hoch ist, dann kann ein Indikator
als gut beurteilt werden, da er die zu Grunde liegende latente Variable zu einem großen
Anteil widerspiegelt. Wenn die EI die Antworten in einem Test nur geringfügig beein-
flusst, dann ist auch die Korrelation zwischen EI und Indikatoren gering. Ist zudem EI
der bestimmende Faktor für eine Reihe von Indikatoren, dann sollten die Indikatoren
sämtlich miteinander korrelieren, wobei diese Korrelationen von der Korrelation der
einzelnen Indikatoren mit dem bestimmenden Faktor (d. h. EI) abhängen sollten.

Korrelationen. Was bedeutet die Aussage, die Korrelation zwischen zwei Variablen
sei hoch? Eine Korrelation wird numerisch durch den Korrelationskoeffizienten, der mit
r abgekürzt wird, ausgedrückt. r hat eine klare Definition, gut erforschte Verteilungs-
eigenschaften und eine klare (technische) Interpretation (vgl. Hotelling, 1953; Schulze,
2004). Der Korrelationskoeffizient kann jeden Wert im Intervall [−1, 1] annehmen. Drei
Werte in diesem Intervall sind als Interpretationsanker besonders wichtig. Minimum
und Maximum (−1 und 1) können als ”perfekte“ Korrelationen bezeichnet werden.
Die Beziehung zwischen zwei perfekt korrelierten Variablen ist derart, dass die rela-
tiven Positionen der Werte einer Variable auf die relativen Positionen der Werte der
anderen Variable abgebildet werden können. Der Interpretationsunterschied zwischen
einer positiven und einer negativen Korrelation besteht darin, dass bei einer positiven
Korrelation hohe Werte auf einer Variable mit hohen Werten auf der anderen Variable
einhergehen, während bei negativen Korrelationen hohe Werte auf der einen Variable
mit niedrigen Werten auf der anderen Variable assoziiert sind. Wenn zum Beispiel die
Korrelation zwischen zwei EI-Indikatoren r = 1 beträgt, geht hohe Zustimmung auf
einem Indikator mit hoher Zustimmung auf dem anderen einher. Im Falle von r = −1
ist hohe Zustimmung auf einem Indikator mit geringer Zustimmung auf dem anderen
Indikator verbunden. Dies kommt zum Beispiel dann vor, wenn einer der Indikatoren in
einem Selbstbeschreibungsfragebogen negativ formuliert ist (z. B. ”Ich kann nie sagen,
ob jemand traurig ist“). Ein weiterer, für die Interpretation wichtiger Wert ist r = 0.
Dieser Wert indiziert die Abwesenheit eines linearen Zusammenhangs zwischen zwei
Variablen, das heißt die Kenntnis des Wertes einer Variable erlaubt keine Vorhersage
von Werten der anderen Variable. Das Verständnis des Korrelationskoeffizienten ist für
die Beurteilung von Forschungsergebnissen zur EI außerordentlich bedeutsam, da in
fast allen empirischen Studien Korrelationskoeffizienten berichtet werden.
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Konstrukte und Faktoren. Bevor weiter auf für die Qualität von Tests relevante Kon-
zepte und Indizes eingegangen wird, erscheint ein Kommentar zur Verwendung der Be-
griffe Konstrukt und Faktor geboten. Obgleich an dieser Stelle nicht alle methodischen
Feinheiten, die mit diesen Begriffen assoziiert sind, diskutiert werden können, sollte der
Leser sich darüber im Klaren sein, dass die Begriffe Konstrukt, Faktor, latente Variable
sowie der Name der interessierenden Variable (z. B. EI) in der Literatur oft gleichge-
setzt werden. Dies führt zu bestimmten Problemen (Borsboom & Mellenbergh, 2002)
sowie zur Verwischung definitorischer Grenzen zwischen theoretischen Begriffen (Kon-
strukte und ihre Namen) und mathematisch-statistischen Entitäten (latente Variablen,
Faktoren), welche den theoretischen Begriffen bis zu einem gewissen Grad entsprechen
sollen. Die Frage dieser Entsprechung steht im Zentrum des Validitätsproblems, das in
einem der nächsten Abschnitte behandelt wird.

Die drei klassischen Testgütekriterien sind Objektivität, Reliabilität und Validität.
Das erste Kriterium betrifft a) das Ausmaß, zu dem die Ergebnisse von der Situati-
on, in der die Daten erhoben werden, abhängen, b) die Abhängigkeit der Auswertung
von der Person, die die gegebenen Antworten in Testwerte überträgt (oder dem dafür
verwendeten Gerät) sowie c) die Abhängigkeit der Interpretation der Testergebnisse
von der Person, welche eine Interpretation vornimmt. Im Idealfall, wenn keine dieser
Abhängigkeiten existiert, ist die Objektivität gegeben.

1.5.2 Reliabilität

Nach der Definition der klassischen Testtheorie (Lord & Novick, 1968) ist die Reliabi-
lität eine Testeigenschaft, die das Ausmaß widerspiegelt, zu dem die Variabilität der
beobachteten Testwerte auf Personenunterschiede in den Ausprägungen einer latenten
Variablen zurückgeführt werden kann. Wenn eine beobachtete Variable (z. B. die Sum-
me einer Menge von Items) perfekt mit einer latenten Variable korreliert (z. B. EI),
dann entspricht das Ausmaß der beobachteten Varianz, die auf die latente Variable
zurückführbar ist, 100%; es gibt also keinen Messfehler, und die Präzision (Reliabilität)
des Messinstruments ist perfekt. Natürlich ist dies ein extremer, unrealistischer Fall.
Dennoch illustriert er das grundlegende Konzept und ermöglicht die Interpretation von
Reliabilitätsschätzungen in empirischen Studien.

Es gibt mehrere Möglichkeiten, die Reliabilität zu schätzen (siehe McDonald, 1999),
doch der Wertebereich ist für alle gleich. Obwohl es in praktischen Anwendungen tech-
nisch möglich ist, sind negative Werte als Reliabilitätsschätzung nicht akzeptabel, weil
die Reliabilität als Verhältnis von Varianzen definiert ist. Der niedrigste mögliche Wert
der Reliabilität ist daher 0. Perfekte Reliabilität wird normalerweise nicht als Pro-
zentsatz (s. o.), sondern direkt als Verhältnis ausgedrückt. Die Reliabilität kann daher
höchstens 1 betragen. Werte zwischen 0 und 1 geben also den Grad der Präzision oder
Reliabilität eines Tests an. Es gibt bisher keinen Konsens darüber, welcher Reliabilitäts-
wert als untere Schwelle für ein reliables Messinstrument gelten soll. In der Literatur
zur EI werden Werte von .70 oder größer jedoch von den meisten Forschern als zufrieden
stellend betrachtet.

Am häufigsten wird die Reliabilität in der Literatur zur EI wohl mit Cronbachs α
(Cronbach, 1951) geschätzt. Obwohl mit diesem Koeffizienten etliche Probleme ver-
bunden sind (Cortina, 1993), können die oben beschriebenen Interpretationsrichtlinien
auch auf dieses Reliabilitätsmaß angewendet werden.
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1.5.3 Validität und Validierung

In der methodologischen Literatur gibt es viele Debatten darüber, was Testvalidität
eigentlich ist (vgl. Cronbach, 1988; Lord & Novick, 1968; Messick, 1995). Wir stellen
eine Konzeptualisierung vor, die zumindest teilweise auf die grundlegende Arbeit von
Cronbach und Meehl (1955) zurückgeht und die sowohl in der Literatur als auch in
den folgenden Buchkapiteln ebenfalls zu einem Großteil verwendet wird.3 Es erscheint
uns zudem sinnvoll, zwischen Testvalidität und -validierung zu unterscheiden, wobei
erstere eine Eigenschaft von Tests darstellt, während letztere den Prozess der Daten-
sammlung zum Nachweis der Testvalidität bezeichnet (siehe Borsboom, Mellenbergh &
van Heerden, 2004).

Es existieren verschiedene Validitätsformen: Inhaltsvalidität, konkurrente oder prä-
diktive Validität sowie Konstruktvalidität. Die Inhaltsvalidität gilt als gegeben, wenn
die Inhalte eines Tests eine repräsentative Stichprobe des interessierenden Verhaltens
darstellen. Die konkurrente Validität bezieht sich auf die Assoziation (häufig repräsen-
tiert durch den Korrelationskoeffizienten) von Testergebnissen mit bestimmten Krite-
rien, die zur selben Zeit wie der Test existieren und erfasst werden. Die prädiktive
Validität bezieht sich hingegen auf die Assoziation von Testergebnissen mit Kriterien,
die erst in der Zukunft erfasst werden (z. B. die Vorhersage zukünftigen akademischen
Erfolgs mit einem Test zu EI). Natürlich ist die Auswahl der Kriterien der entschei-
dende Aspekt dieser Validitätsart, weshalb die Kriterienwahl theoretisch gut begründet
sein muss.

Die Konstruktvalidität schließlich ist mit Verfahren zur Entwicklung und Über-
prüfung wissenschaftlicher Theorien (Cronbach & Meehl, 1955) eng verbunden. Sie
kann nicht in Form eines einzelnen Koeffizienten ausgedrückt werden, sondern ist mit
der Analyse eines ganzen Netzwerks von Zusammenhängen zwischen dem interessieren-
den Test und weiteren Tests verbunden, die andere Konstrukte messen sollen. Theore-
tische Annahmen über diese Zusammenhänge müssen verfügbar sein, wenn ein solches
Netzwerk untersucht wird. Auf diese theoretischen Annahmen wird auch zurückgegrif-
fen, um die Konformität der beobachteten Ergebnisse (d. h. zahlreiche Korrelationen
zwischen verschiedenen Tests) mit den theoretischen Annahmen zu überprüfen. Das
Ausmaß der Übereinstimmung ist ein Indikator für die Konstruktvalidität. Es sollte
aber erwähnt werden, dass noch viele weitere Prozeduren, sogar die Untersuchung der
prädiktiven und der Inhaltsvalidität, eine Einschätzung der Konstruktvalidität eines
Testverfahrens erlauben (Cronbach & Meehl, 1955). Die Betrachtung der sogenannten
konvergenten und diskriminanten Validität eines Tests ist eine der wichtigsten Möglich-
keiten der Konstruktvalidierung.

Konvergente Validität ist dann gegeben, wenn auf theoretischer Ebene ein hoher
Zusammenhang zwischen zwei Konstrukten, die jedoch nicht identisch sind, besteht
(z. B. EI und andere Formen der Intelligenz), und dieser Zusammenhang sich in Kor-
relationen von Testwerten auf der empirischen Ebene niederschlägt, die diesen theore-
tischen Annahmen entsprechen. Diskriminante Validität kann als gegeben angesehen
werden, wenn die Korrelationen zwischen Testverfahren die theoretische Annahme von

3Sie weicht jedoch von der letzten einheitlichen Konzeptualisierung in den Standards for Edu-
cational and Psychological Testing (American Educational Research Association, American
Psychological Association & National Council on Measurement in Education, 1999) ab, welche
Validität definiert als ”das Ausmaß, zu dem empirische Befunde und Theorien spezifische Inter-
pretationen von Testwerten stützen, die als Folge der vorgeschlagenen Verwendung eines Tests
vorgenommen werden“ (S. 184, Übers. d. Verf.).
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nicht zusammenhängenden Konstrukten widerspiegeln (z. B. EI und Extraversion). Um
diskriminante Validität festzustellen, sollten also zwischen diesen Tests Korrelationen
von Null beobachtet werden. Um systematisch ganze Korrelationsmatrizen zu analy-
sieren und die Passung theoretischer Annahmen über die Relationen von Konstrukten
einerseits mit den Korrelationen von Tests auf der Beobachtungsebene andererseits
zu überprüfen, können Multitrait-Multimethod (MTMM)-Matrizen verwendet werden
(Campbell & Fiske, 1959). Weiterentwicklungen in der statistischen Literatur (siehe
z. B. Schmitt & Stults, 1986) haben zur Anwendung komplexer, von Campbell und
Fiske (1959) nicht vorhergesehener Analysetechniken geführt, die in Beiträgen des vor-
liegenden Buchs beschrieben werden.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Konstruktion eines qualitativ hoch-
wertigen, reliablen und validen Testverfahrens eine große Zahl aufwändiger Schritte er-
fordert (für einen EI-bezogenen Überblick siehe z. B. Matthews et al., 2002; Matthews,
Emo, Zeidner & Roberts, in press). Es ist äußerst unwahrscheinlich, dass für einen der
im Internet öffentlich zugänglichen Tests zur EI die oben beschriebenen Gütekriteri-
en vorliegen. Wenn Sie sich also die zu Beginn dieses Abschnitts aufgeführten Fragen
im Zusammenhang mit einem solchen Test stellen, gibt es dafür wahrscheinlich keine
Antworten. Wie die übrigen Kapitel dieses Buchs verdeutlichen, werden auch in der
wissenschaftlichen Literatur noch Ergebnisse zusammengetragen, und bis heute sind
nicht so viele qualitativ hochwertige Testverfahren zur EI vorhanden, wie man es sich
vielleicht wünschen würde.

1.6 Allgemeine Fragen der Versuchsplanung und -auswertung

Die meisten Arbeiten zur EI basieren auf einem sogenannten korrelativen Design. Wie
der Name schon sagt, spielt der Korrelationskoeffizient dabei eine zentrale Rolle. Korre-
lative Designs basieren auf so genannten Beobachtungsstudien, in denen interessierende
Phänomene nur beobachtet werden, ohne dass sie zielgerichtet manipuliert werden.
Diese Versuchspläne werden häufig mit der Experimentalforschung kontrastiert, in wel-
cher die Manipulation ein entscheidendes Merkmal ist. Es kann aber auch argumentiert
werden, dass diese Unterscheidung, die in der Geschichte psychologischer Forschung
tief verwurzelt ist (Cronbach, 1957, 1975), zu streng ist und einen zu starken Einfluss
auf das Denken über Versuchsplanung und -auswertung hat. Dennoch weisen experi-
mentelle Versuchspläne gegenüber korrelativen Untersuchungen einige klare Vorteile
auf, insbesondere hinsichtlich der Schlussfolgerungen auf kausale Beziehungen von Va-
riablen. Man sollte daher Kausalschlüssen, die auf korrelativen Untersuchungen beru-
hen, mit Vorsicht begegnen. Es sollte aber nicht unerwähnt bleiben, dass die einfache
Durchführung eines Experiments nicht ausreicht, um Kausalschlüsse sicher ziehen zu
können (siehe Shadish, Cook & Campbell, 2002).

Die in der Literatur am häufigsten verwendete Strategie der Datenanalyse besteht
in der Berechnung von Korrelationen (s. o.) und multiplen Regressionen (Draper &
Smith, 1998). Die multiple Regression geht über Korrelationen hinaus, indem Variablen
in vorhersagende (auch unabhängige Variablen oder Prädiktoren genannt) und vorher-
gesagte (auch abhängige Variable oder Kriterium genannt) aufgeteilt werden. Eine der
am häufigsten in diesem Zusammenhang betrachteten Statistiken ist der Determina-
tionskoeffizient (symbolisiert durch R2), der den Anteil der beobachteten Varianz der
abhängigen Variablen angibt, welcher durch die Prädiktoren aufgeklärt wird. Bei der
Betrachtung mehrerer Prädiktoren ist häufig von Interesse, ob ein zusätzlicher Prädik-
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tor (z. B. EI) noch einen signifikanten Anteil zur Varianzaufklärung im Kriterium (z. B.
akademischer Erfolg) beisteuert. Diese Frage kann durch die Bildung der Differenz zwi-
schen R2 ohne den zusätzlichen Prädiktor und R2 mit diesem zusätzlichen Prädiktor
beantwortet werden. Diese wichtige Strategie wird in der Literatur zu EI häufig verwen-
det, um die sogenannte inkrementelle prädiktive Vorhersagekraft eines Prädiktors zu
ermitteln. Die inkrementelle (d. h. die durch einen zusätzlichen Prädiktor hinzugefügte)
Varianzerklärung, die oft auch inkrementelle prädiktive Validität genannt wird, ist ein-
fach die Differenz zwischen den beiden Determinationskoeffizienten.

Schließlich sollte erwähnt werden, dass die Regressionskoeffizienten in einem Regres-
sionsmodell häufig die Grundlage von Ergebnisinterpretationen bilden. Diese Koeffizi-
enten sind Gewichte, die den Prädiktoren zugeordnet sind. Insbesondere standardisierte
Koeffizienten werden oft als Maß für die ”Wichtigkeit“ von Variablen oder als Korre-
lationen interpretiert. Mit der Ausnahme einiger Spezialfälle ist diese Interpretation
zumindest problematisch und häufig falsch (siehe Holling & Schulze, 2004). Wenn die
Prädiktoren untereinander korrelieren, ist die Interpretation von Regressionsgewichten
nicht trivial. Eine weiterführende Behandlung dieses Themas findet sich in der ein-
schlägigen Literatur (z. B. Draper & Smith, 1998).

1.7 Anwendungsfelder emotionaler Intelligenz

Vor dem Abschluss des Kapitels soll noch auf Anwendungsfelder der EI eingegangen
werden, deren Behandlung einen Schwerpunkt dieses Buchs darstellt. Für viele Personen
besteht das zentrale Element der EI in ihrem angenommenen Einfluss, die psychologi-
sche Funktionsfähigkeit im Alltag zu verbessern. Es wird angenommen, dass man ein
reicheres, erfüllteres Leben führen kann, wenn man sich eigener und fremder Emotio-
nen bewusst ist und diese kontrollieren kann. Organisationen könnten von der höher-
en Produktivität, Zufriedenheit, Zusammenarbeit und Hingabe emotional intelligenter
Personen profitieren. Der Gesellschaft generell wäre durch die Beseitigung von Pro-
blemen geholfen, die aus schlechtem Emotionsmanagement resultieren, wie Gewaltver-
brechen, Drogenmissbrauch oder psychische Störungen. Im Erziehungs- und Bildungs-
kontext schließlich könnte die Stärkung des Selbstbewusstseins, der Selbstkontrolle, der
Fähigkeit zur Konfliktlösung, Empathie und Kooperation nicht nur bessere Bürger her-
vorbringen (Goleman, 1995), sondern auch die akademischen Leistungen entscheidend
verbessern.

Wie im Fall der oben beschriebenen Theorien gibt es zahlreiche Forschungsarbei-
ten, die von einigen Vertretern der EI nicht angemessen rezipiert werden. Die klinische
Psychologie bietet eine Reihe therapeutischer Techniken für verbessertes Emotions-
management, insbesondere in den Bereichen Angst, Stress, und Stimmungsstörungen
an. In der Organisationspsychologie gibt es Trainings zur Meisterung des Alltags, zum
Stressmanagement und zur Motivation. Die emotionalen Probleme von Schülern stan-
den schon immer im Zentrum der Schulpsychologie. Eine der Fragen, die der Leser sich
bei der Lektüre der Kapitel dieses Buchs stellen sollte, ist: Kann die Forschung zu EI
in diesen Bereichen tatsächlich einen eigenständigen Beitrag leisten?
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Anmerkungen der Autoren

Die in diesem Beitrag zum Ausdruck gebrachten Auffassungen sind den Autoren zuzuordnen und nicht

unbedingt dem ETS. Obwohl sich die beiden Erstautoren gegenwärtig am ETS aufhalten, möchten

sie sich für die Unterstützung sowohl der University of Sydney als auch der Westfälischen Wilhelms-

Universität Münster bedanken, wo die Idee dieses Buchs entstand und mit denen sie verbunden bleiben.
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Zusammenfassung

Das Konzept der emotionalen Intelligenz (EI) ist in den letzten Jahren durch Daniel
Golemans Bestseller in der Öffentlichkeit enorm bekannt geworden. Ursprünglich wur-
de es 1990 von Peter Salovey und John Mayer eingeführt, die drei Hauptkomponenten
der EI spezifizierten: Bewertung und Ausdruck von Emotionen, Regulation von Emo-
tionen und Nutzung von Emotionen (mit weiteren Unterteilungen in jedem dieser so
genannten Zweige). Sieben Jahre später stellten diese Autoren eine veränderte Version
ihres EI-Konzepts und den ersten EI-Leistungstest (Multifactor Emotional Intelligence
Scale, MEIS) vor. Modelle und Messinstrumente aus der Gruppe um John Mayer und
Peter Salovey sind die bis dato einzigen veröffentlichten EI-Fähigkeitsmodelle. In dem
vorliegenden Überblick über EI-Modelle werden sie den erst in jüngerer Zeit entwickel-
ten ”gemischten“ Modellen (wie bspw. dem von Bar-On) und dem Trait-EI-Konzept von
Petrides und Furnham gegenübergestellt. Der Begriff gemischt spiegelt die Tatsache wi-
der, dass EI als eine Sammlung von (teilweise bereits gut bekannten) Fähigkeiten und
Persönlichkeitseigenschaften gesehen wird. Neben der Ausarbeitung der konzeptuellen
Unterschiede zwischen diesen beiden Arten von EI-Modellen wird auch der grundlegende
Unterschied bezüglich des Messansatzes aufgezeigt. Schließlich werden kritische Punkte in
Bezug auf den Stellenwert von Fähigkeitsmodellen und gemischten Modellen diskutiert.
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2.1 Einleitung

Die menschliche Intelligenz gehört zu den am häufigsten untersuchten Konstrukten
im Bereich interindividueller Unterschiede. Die solide theoretische Grundlage und der
empirisch nachgewiesene Nutzen kognitiver Fähigkeitstests sind gut dokumentiert (z. B.
Schmidt & Hunter, 1998). Einige Forscher wenden allerdings ein, dass der IQ ein recht
eng gefasstes Konzept darstellt. Ihrem Standpunkt zufolge ist kognitive Intelligenz zwar
ein effektiver Prädiktor für schulischen und beruflichen Erfolg, andererseits jedoch ein
mangelhafter Prädiktor für erfolgreiches Handeln im alltäglichen Leben (Brody, 1992).
Entsprechend dieser Sichtweise beruht der Erfolg alltäglichen Handelns nicht einfach
nur auf kognitiver Intelligenz, sondern vielmehr auch auf dem relativ neuen (und sich
entwickelnden) Konstrukt der emotionalen Intelligenz.

Historisch betrachtet kann man zumindest einen Teil dieses Vorschlags auf Gole-
man zurückführen, der 1995 das Buch Emotionale Intelligenz: Why it can matter more
than IQ veröffentlichte. Dieses Buch wurde in vielen Ländern ein Bestseller. Außerdem
weckte es enormes öffentliches Interesse, welches sich bis heute in einer Unzahl von
populärwissenschaftlichen Büchern, Zeitschriften- und Zeitungsartikeln, Comics und
gelegentlich sogar Talkshows äußert. In der eher einfachen Sichtweise Golemans ist EI
wesentlich wichtiger als kognitive Intelligenz. Da ”klassische“ IQ-Werte nur etwa 20%
des Erfolgs im Leben erklären, behauptet Goleman, dass sich der Rest zu einem großen
Teil durch EI erklären lasse. Obwohl Golemans Behauptungen vielmehr auf a priori-
Annahmen als auf empirischen Daten beruhen, scheint es dennoch plausibel, dass EI in-
krementelle Validität besitzen könnte, die über kognitive Intelligenz und Persönlichkeit
hinausgeht. Selbst wenn fundierte Wissenschaft in Golemans Buch dünn gesät ist, hat
es vermehrte wissenschaftliche Untersuchungen im Bereich von EI angefacht. Unlängst
sind zahlreiche Studien über die Konzeptualisierung, Operationalisierung, Validität und
Nützlichkeit von EI in der rezensierten wissenschaftlichen Literatur und in einer Rei-
he von akademischen und semi-akademischen Büchern bzw. Buchkapiteln veröffentlicht
worden.

Anstelle eines Konsens darüber, was genau EI denn nun tatsächlich ist, sind jedoch
gleich mehrere alternative Modelle vorgeschlagen worden (z. B. Bar-On, 1997; Cooper
& Sawaf, 1997; Goleman, 1995; Mayer & Salovey, 1997; Salovey & Mayer, 1990; Weisin-
ger, 1998). Diese Modelle fallen dabei in zwei recht unterschiedliche Gruppen, nämlich
zum einen die Gruppe der Fähigkeitsmodelle und zum anderen die der gemischten
Modelle (siehe Mayer, Salovey & Caruso, 2000a, 2000b; vgl. auch Freudenthaler &
Neubauer, 2001). Bis auf Mayers und Saloveys Fähigkeitsmodell sind alle existierenden
EI-Konzeptualisierungen gemischt und erweitern so die Bedeutung dieses Konstrukts
durch die explizite Integration einer breiten Spanne von Persönlichkeitsmerkmalen.
Fähigkeits- versus gemischte EI-Modelle unterscheiden sich aber nicht nur beträchtlich
hinsichtlich der Reichweite ihrer Konzeptualisierungen, sondern auch bezüglich ihrer
eingesetzten Messinstrumente. So favorisieren die Befürworter gemischter Modelle EI-
Selbstberichtsverfahren, während die Vertreter der Fähigkeitsmodelle die Konstruktion
leistungsbasierter Messverfahren initiiert haben.

In diesem Kapitel werden das ursprüngliche EI-Modell von Salovey und Mayer (1990)
(im Folgenden EI 90 genannt), Mayers und Saloveys (1997) modifiziertes EI-Fähigkeits-
modell (mit EI 97 bezeichnet) sowie Bar-Ons (1997) nicht-kognitives gemischtes Modell
emotionaler (und sozialer) Intelligenz besprochen. Außerdem werden zwei EI-Ansätze
aus dem Organisationskontext (von Boyatzis, Goleman & Rhee, 2000 sowie Dawda &
Hart, 2000) kurz beschrieben, um die Analyse der konzeptuellen Grundlagen von EI zu
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erweitern. Es ist bemerkenswert, dass andere EI-Modelle, wie etwa die oben genannten
(z. B. Goleman, 1995; Cooper & Sawaf, 1997; Weisinger, 1998) (fast) keinen Widerhall
in der wissenschaftlichen Literatur hervorgerufen haben. Daher sollen diese Modelle nur
kurz angerissen werden. Leser mit weitergehendem Interesse mögen die oben zitierten
Quellen heranziehen.

2.2 Salovey und Mayers (1990) ursprüngliches Modell
emotionaler Intelligenz

Die Frage der Beziehung zwischen Intelligenz und Emotion ist sowohl auf gesellschaft-
licher als auch auf wissenschaftlicher Ebene ein andauernd und kontrovers diskutiertes
Thema (für weitere Einzelheiten siehe Mayer, 2002; Mayer et al., 2000a). Peter Salovey
und John Mayer sichteten 1990 die vorhandene psychologische Literatur über allgemei-
ne Beiträge von Emotion und Emotionalität zur Persönlichkeit und schlugen ein neues
Konzept vor, in welchem die beiden psychologischen Konzepte der Intelligenz und Emo-
tion synthetisiert werden konnten. Sie veröffentlichten das erste formale EI-Modell, ein
richtungsweisendes Rahmenkonzept zur Integration einer stimulierenden, aber unzu-
sammenhängenden Menge an Forschungsarbeiten über interindividuelle Unterschiede
in der Fähigkeit, emotionale Informationen zu verarbeiten und sich an sie anzupassen.

EI umfasst in diesem Rahmenkonzept, dessen wichtigste Details in Abbildung 2.1
dargestellt sind, drei konzeptuell verwandte mentale Prozesse, in die emotionale In-
formationen einfließen. Diese Prozesse sind: (1) die Bewertung und der Ausdruck von
Emotionen, (2) die Regulation oder Kontrolle von Emotionen und (3) die adaptive
Nutzung von Emotionen. Wie aus Abbildung 2.1 hervorgeht, sind zwei Zweige dieses
Konzepts weiter unterteilt in Selbst und Andere. Hierdurch unterscheiden Salovey und
Mayer die zwei Perspektiven der Wahrnehmung und Regulation eigener Emotionen und
der Emotionen anderer Personen. Im unteren Zweig (Bewertung und Ausdruck) wer-
den die Perspektiven Selbst und Andere bezüglich eines Inhaltsfaktors weiter unterteilt,
nämlich in einen verbalen und in einen nonverbalen Bereich. Das Modell versucht, eine
Reihe von gut etablierten Konstrukten aus der Emotionsforschung zu integrieren. Die
Bewertung der Emotionen anderer im verbalen Bereich wird beispielsweise mit dem
bekannten Konstrukt der Empathie gleichgesetzt.

Abbildung 2.1 zeigt auch, dass der linke obere Zweig vier Subfaktoren umfasst. Diese
reflektieren die Annahme, dass Personen mit hoher EI Emotionen flexibler verwenden
können aufgrund ihrer flexibleren Planung, ihres kreativeren Denkens und ihrer Fähig-
keiten zur (Um-)Lenkung ihrer Aufmerksamkeit sowie zur Motivation ihrer selbst und
anderer Personen. Ferner wird aufgrund dieses Modells angenommen, dass emotional
intelligente Personen in bestimmten Bereichen besonders geschickt sein sollten. Diese
Bereiche bestehen aus den Fähigkeiten (a) die eigenen Emotionen exakt wahrzunehmen
und einzuschätzen, (b) sie – wenn es angebracht ist – anderen gegenüber exakt auszu-
drücken und mitzuteilen, (c) die Emotionen Anderer richtig zu erkennen und mit sozial
angepasstem Verhalten auf sie zu reagieren, (d) die eigenen Emotionen und die Anderer
effektiv zu regulieren, um bestimmte Ziele zu erreichen (z. B. die eigene Stimmung oder
die Anderer zu verbessern) und (e) die eigenen Emotionen durch die Veranlassung zu
adaptivem Verhalten zur Lösung von Problemen zu verwenden (vgl. Mayer & Salovey,
1993).
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Abbildung 2.1 Salovey and Mayers 1990er Modell der emotionalen Intelligenz.
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2.2.1 Operationalisierung und konzeptuelle Validierung

Zur Bewertung ihrer EI-Komponenten schlugen Salovey und Mayer (1990) verschie-
dene Messansätze vor, die in Selbstberichts- und Fähigkeitsmaße unterteilt werden
können (vgl. Neubauer & Freudenthaler, 2001). An dieser Stelle sollte darauf hinge-
wiesen werden, dass Salovey und Mayer bereits zu diesem frühen Zeitpunkt zeigen
konnten, wie sich Aspekte emotionaler Intelligenz als distinkte Fähigkeiten messen las-
sen (z. B. Mayer, DiPaolo & Salovey, 1990; siehe auch Mayer & Geher, 1996). Jedoch
sahen sie anfänglich auch Selbstberichtsverfahren zur Messung verwandter Konstrukte
(z. B. Empathie, emotionaler Ausdrucksstärke oder Stimmungsregulation) als zusätz-
liche (Hilfs-)Maße emotionsbezogener Fähigkeiten an.

Bis dato wurde explizit nur ein Selbstberichtsverfahren (und kein einziges leistungs-
basiertes Maß) entwickelt, das EI so misst, wie sie von Salovey und Mayer (1990)
ursprünglich konzeptualisiert wurde. Dabei handelt es sich um das Messverfahren von
Schutte et al. (SEI; 1998), die EI als Eigenschaft (Trait) ansehen (einen verwandten,
aber konzeptuell stärker eingeschränkten Fragebogen haben Salovey, Mayer, Goldman,
Turvey und Palfai mit der Trait Meta Mood Scale vorgelegt [1995]). Diverse Autoren
führten Faktorenanalysen mit SEI-Daten durch (z. B. Ciarrochi, Deane und Anderson,
2002; Petrides und Furnham, 2000; Schutte et al., 1998) und erhielten jeweils unter-
schiedliche Faktorlösungen. Zudem zeigen diese Befunde weder die Struktur der von
Salovey und Mayer (1990) vorgeschlagenen emotionsbezogenen mentalen Fähigkeiten
noch die Existenz einer kohärenten EI-Domäne auf.

2.2.2 Kritik und Erwiderung

Dass die ersten beiden Zweige des EI 90 (Bewertung und Ausdruck, Regulation) dem
Bereich der mit emotionalen Fähigkeiten verwandten Konstrukte (die EI oder manch-
mal emotionale Kompetenz genannt werden) zugeschrieben wurden, kann als größten-
teils unbestritten gelten. Der dritte Zweig des Modells wurde jedoch teilweise aufgrund
der Unbestimmtheit der dort verwendeten Konzepte kritisiert. Was bedeuten beispiels-
weise ”flexible Planung“, ”Umlenkung der Aufmerksamkeit“ und dergleichen? Ebenso
scheint der linke obere Zweig in Abbildung 2.1, der angeblich die Rolle von EI auf-
klärt, Verwirrung in wohlbekannte psychologische Konstrukte wie Aufmerksamkeit und
Motivation zu bringen. Des Weiteren hat das freimütige Entlehnen (und gelegentliche
Abändern) etablierter Konstrukte die Frage aufgeworfen, ob EI überhaupt als eine neue
Art von ”Intelligenz“ angesehen werden dürfe (vgl. Neubauer & Freudenthaler, 2002;
Weber & Westmeyer, 2001).

Trotz dieser Probleme behaupten Mayer und Salovey, dass EI eindeutig eine bedeut-
same neue Art der Intelligenz darstelle, da sich die von ihnen postulierten emotions-
bezogenen Fähigkeiten gut mit weitläufig anerkannten konzeptuellen Definitionen von
Intelligenz vertragen. Man beachte beispielsweise die Übereinstimmung mit Wechslers
(1958) Definition von Inteligenz als ”the aggregate or global capacity of the individual
to act purposefully, to think rationally, and to deal effectively with his environment“
(S. 7). Obwohl EI wichtige Übereinstimmungen mit anderen Fähigkeitskonzepten wie
der sozialen Intelligenz aufweist, behaupten Mayer und Salovey (1993), dass EI nicht
bloß ”alter Wein (d. h. soziale Intelligenz) in neuen Schläuchen“ sei. EI stelle stattdes-
sen ein engeres, fokussierteres Konzept als soziale Intelligenz dar, da sie hauptsächlich
auf die emotionalen Probleme ausgerichtet sei, die in persönliche und soziale Probleme
eingebettet sind. Folglich sollte EI hinsichtlich der kognitiven Intelligenz eine bessere
diskriminante Validität aufweisen (vgl. Mayer & Salovey, 1997). Andererseits sei EI
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weiter gefasst, da sie auch die Wahrnehmung von und das logische Denken über innere
Emotionen einschließe (Mayer, Caruso & Salovey, 1999).

Nicht zuletzt behaupteten Mayer und Salovey (1993), EI repräsentiere spezifische
Mechanismen, die der Verarbeitung affektiver Informationen zugrunde liegen könnten.
Damit plädieren sie auch dafür, dass EI nicht als eine Sammlung sozial erwünschter
Persönlichkeitseigenschaften und Begabungen angesehen werden sollte, sondern als eine
Intelligenz, die die Verarbeitung bestimmter Informationsarten verbessert. Auf eine Art
stellt diese Annahme die erste Abgrenzung des Bereichs dar – es ist dann Aufgabe
der Forschungsgemeinde, zwischen fähigkeitsbasierten und gemischten EI-Modellen zu
entscheiden.

2.3 Mayer und Saloveys (1997) revidiertes Fähigkeitsmodell
emotionaler Intelligenz

Mayer und Salovey präsentierten 1997 eine revidierte und verbesserte Konzeptualisie-
rung von EI (hier mit EI 97 bezeichnet), die emotionale Intelligenz strikt auf ein menta-
les Fähigkeitskonzept beschränkt und es von klassischen sozio-emotionalen Persönlich-
keitseigenschaften wie den Eysenckschen PEN-Faktoren, den Big-Five-Persönlichkeits-
eigenschaften und vielen anderen trennt. In dem revidierten Modell ist der obere linke
Zweig des Modells von 1990 (EI 90) in Abbildung 2.1 ausgelassen. Dafür wurde eine
neue leistungsbezogene Domäne aufgenommen, nämlich das ”Nachdenken über Emotio-
nen“ (Mayer & Salovey, 1997). Im EI 97 definieren die Autoren EI als eine Sammlung
emotionaler Fähigkeiten, die in vier Klassen, Facetten oder (in ihrer Terminologie)
Zweige unterteilt werden kann. Diese vier Klassen emotionsbezogener Fähigkeiten sind
von grundlegenden bis hin zu höheren Fertigkeitsstufen angeordnet (siehe auch Mayer
et al., 1999, 2000b). Innerhalb eines jeden Zweiges werden vier repräsentative Fähigkei-
ten beschrieben, die sich hinsichtlich ihres Auftretens in der Entwicklung unterscheiden
(siehe Abbildung 2.2).

Zweig I (Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen) beinhaltet das
Empfangen und Erkennen emotionaler Informationen und umfasst die grundlegenden
emotionsbezogenen Fertigkeiten. Diese Komponenten reichen von der Fähigkeit, eigene
Emotionen zu erkennen, bis hin zu der Fähigkeit, distinkte Emotionen zu unterscheiden,
beispielsweise ehrliche und unehrliche Gefühlsausdrücke auseinander zu halten (vgl.
Abbildung 2.2). Diese grundlegenden Input-Prozesse sind notwendige Voraussetzungen
für die weitere Verarbeitung emotionaler Informationen beim Problemlösen in sozialen
Kontexten (Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001).

Zweig II (Emotionale Förderung des Denkens) beschreibt die Verwendung von Emo-
tionen zur Verbesserung des schlussfolgernden Denkens und hebt diverse emotionale Er-
eignisse hervor, die die intellektuelle Verarbeitung unterstützen. In diesem Zweig sind
Emotionen enthalten, die Aufmerksamkeit auf wichtige Informationen richten, sowie
unterschiedliche Stimmungen, die verschiedene Arten des Denkens erleichtern können
(z. B. deduktives vs. induktives Schlussfolgern).

Zweig III (Verstehen und Analysieren von Emotionen) enthält die kognitive Verar-
beitung von Emotionen und umfasst vier typische Fähigkeiten bezüglich des abstrakten
Verständnisses von und des Denkens über Emotionen. Diese Komponenten reichen von
der Fähigkeit, Emotionen zu benennen und Beziehungen zwischen den Bezeichnungen
und den Emotionen selbst zu erkennen bis hin zu der Fähigkeit, potenzielle Übergänge
zwischen Emotionen auszumachen.
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Abbildung 2.2 Mayer und Saloveys 1997er Modell der emotionalen Intelligenz.
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Zweig IV (Reflexive Emotionsregulation) bezieht sich auf die Fähigkeit, mit den eige-
nen Emotionen und denen anderer Menschen zurecht zu kommen, um das emotiona-
le und intellektuelle Wachstum zu fördern. Diese Fähigkeit umfasst die am höchsten
entwickelten Fertigkeiten, angefangen bei der Fähigkeit, sowohl angenehmen als auch
unangenehmen Gefühlen gegenüber offen zu bleiben, bis hin zu der Fähigkeit, Emotio-
nen bei sich und bei anderen zu regulieren, indem angenehme Emotionen verstärkt und
unangenehme gemäßigt werden. Die reflektive Emotionsregulation repräsentiert eine
Schnittstelle vieler Faktoren, darunter solche motivationaler, emotionaler und kogniti-
ver Art, die für einen erfolgreichen Umgang mit Gefühlen erkannt und ausbalanciert
werden müssen (Mayer, 2001; Mayer et al., 2001).

2.3.1 Konvergenz von EI mit Standardkriterien für eine Intelligenz

Mayer und Kollegen behaupten in einer Reihe neuerer Veröffentlichungen (z. B. Mayer
& Salovey, 1997; Mayer et al., 1999, 2000a, 2001), dass ihre revidierte Konzeptualisie-
rung nun wichtige Kriterien erfülle, die es nachdrücklich rechtfertigen, EI im Bereich
der Intelligenzkonstrukte anzusiedeln. Die angegebenen Kriterien sind konzeptueller,
korrelativer und entwicklungsspezifischer Natur. In den folgenden Abschnitten werden
wir diese Kriterien kurz und knapp behandeln.

Konzeptuelles Kriterium. Die Autoren behaupten, dass sich EI aus einer Reihe von
konzeptuell verwandten mentalen Fähigkeiten zusammensetzt, die sich auf verschie-
dene Aspekte des Denkens über Emotionen beziehen und klar von Persönlichkeitsei-
genschaften und Talenten unterschieden werden können. Überdies beinhalten die von
ihnen vorgeschlagenen EI-Zweige jene mentalen Prozesse, die weithin als zentrale Be-
standteile eines Intelligenzsystems anerkannt sind, das heißt abstraktes Verstehen oder
Schlussfolgern als untrügliches Kennzeichen eines solchen Systems, das von verschie-
denen Zusatzfunktionen der Input-, Wissens- und Meta-Verarbeitung unterstützt wird
(Mayer et al., 2000a, 2001). Somit kann EI laut Mayer und Salovey als eine Reihe von
emotionsbezogenen Fähigkeiten operationalisiert werden, die klar definierte Leistungs-
komponenten besitzen.

Korrelationskriterium. Mayer et al. sind der Ansicht, dass EI eine Reihe von Kom-
ponenten mentaler Fähigkeiten beschreibt, die untereinander in einem engen Zusam-
menhang stehen und mit anderen, besser etablierten Intelligenzen moderat korrelieren.
Diese moderaten Korrelationen deuten an, dass die neue Intelligenzkomponente einer-
seits zum Bereich der ”Intelligenzen“ gehört und dass sie sich andererseits auch von
den schon identifizierten und gemessenen unterscheidet. Dieser Befund ist wichtig, da
bei zu hohen Korrelationen die Möglichkeit bestünde, dass die neuen Intelligenzen sich
nicht genügend von den traditionellen Intelligenzkonzeptionen unterscheiden.

Entwicklungskriterium. Wenn EI sich wie eine traditionell anerkannte Intelligenz
verhält, sollte sie sich mit dem Alter und der Erfahrung verändern. Zu diesem Zweck
sagt Mayer und Saloveys EI-Modell voraus, dass das EI-Niveau einer Person mit dem
Alter und den Erfahrungen zunimmt. Mayer und Salovey nehmen weiterhin an, dass
EI anstelle angeborener oder statischer Fertigkeiten eine Reihe von erworbenen Fertig-
keiten widerspiegelt, die sich durch Erfahrung und soziale Interaktion entwickeln (vgl.
Davies, Stankov & Roberts, 1998; Schaie, 2001). Überdies spiegelt der dritte Zweig
(Verstehen von Emotionen) hauptsächlich die Verarbeitung von Emotionen unter Ver-
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wendung einer erworbenen emotionalen Wissensgrundlage wider (siehe Mayer et al.,
2001). Aufgrund dieser Behauptungen würde man erwarten, dass EI insbesondere mit
der kristallinen Intelligenz zusammenhängt.

2.3.2 Operationalisierung und konzeptuelle Validierung

Mayer und Salovey (1997) behaupten, dass nur psychometrische Leistungstests zu den
vorgeschlagenen emotionsbezogenen Fähigkeiten die Existenz eines EI-Konzepts zeigen
und nachweisen können, indem sie eine Unterscheidung zwischen richtigen und falschen
Antworten ermöglichen. Da es für dieses Anliegen seinerzeit keine Messungsansätze gab,
entwickelten Mayer et al. (1999) die Multifactor Emotional Intelligence Scale (MEIS),
die aus zwölf Leistungsaufgaben zur Messung der vier Zweige des 1997er-Modells von
Mayer und Salovey besteht. Es folgt eine kurze Beschreibung dieser Testbatterie.

1. Zweig I wird durch vier Aufgaben erfasst, die die Fähigkeit messen sollen, Emotionen
in Gesichtern, Musik, graphischen Darstellungen und Geschichten zu erkennen.

2. Zweig II wird durch zwei Aufgaben erfasst, die die Fähigkeit messen sollen, Emotio-
nen in Wahrnehmungs- und kognitive Prozesse zu integrieren.

3. Zweig III wird durch vier Aufgaben erfasst, die die Fähigkeit testen sollen, über
Emotionen nachzudenken und sie zu verstehen.

4. Für Zweig IV wurden zwei Aufgaben konstruiert, die die Fähigkeiten von Personen
messen sollen, mit ihren eigenen Emotionen und den Emotionen Anderer umzugehen.

Im Gegensatz zum Bereich der kognitiven Intelligenz, in dem die Richtigkeit der Ant-
worten gewöhnlich (relativ) leicht durch logisches Denken bestimmt werden kann, hat
es sich als schwierig herausgestellt, die Richtigkeit von Antworten eindeutig zu bestim-
men, wenn es um Emotionen geht (für eine Diskussion siehe Zeidner, Matthews &
Roberts, 2001). Gegenwärtig werden hier drei Ansätze verfolgt:

1. Gruppenkonsens: Jede Antwort wird gemäß des Anteils an Personen bewertet, die
dieselbe Antwort gaben.

2. Punktezuweisung durch Experten: Die richtige Antwort wird dadurch bestimmt, dass
Experten des entsprechenden Bereichs dazu befragt werden, was die beste/richtige
Antwort ist (bei der MEIS wurde dies von den beiden Testautoren Mayer und Caruso
selbst vorgenommen).

3. Zielkriterium: Wo immer es möglich ist, kann ein Zielkriterium verwendet werden,
d. h. die Zielperson, die die Emotion zum Ausdruck bringt, wird nach der Emotion
gefragt.

Für die Untertests Wahrnehmung von Emotionen in Musik, grafische Darstellungen
und Geschichten in der MEIS gaben die Testautoren die besten Antwortalternativen
selbst an.

Um die MEIS (und somit auch das zugrundeliegende EI-Modell) empirisch zu va-
lidieren, führten Mayer et al. (1999) eine exploratorische Faktorenanalyse durch, die
eine Drei-Faktoren-Lösung ergab: Emotionswahrnehmung, Integration und Verständ-
nis von Emotionen und Management von Emotionen. Weil es zwischen diesen Faktoren
beträchtliche Korrelationen gab (zwischen r = .33 und r = .49), berechneten die Au-
toren eine hierarchische Faktorenanalyse. Hierbei wurde ein einzelner EI-Generalfaktor
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zweiter Ordnung extrahiert, auf dem jeder der Primärfaktoren signifikante Ladungen
vorwies.

Eine von Roberts, Zeidner und Matthews (2001) durchgeführte exploratorische Fak-
torenanalyse der konsensbasierten Werte der MEIS-Subskalen brachte ebenfalls drei
interpretierbare Faktoren hervor (Wahrnehmung, Verstehen und Management). Im Wi-
derspruch zu den Befunden von Mayer et al. luden die beiden Integrations-Subskalen
(Zweig II) jedoch in etwa gleich hoch auf den drei extrahierten Faktoren. Also scheint
die Nutzung von Emotionen zur Förderung von Denken und Handeln einen komplexen
faktoriellen Bereich darzustellen, der emotionsbezogene Fähigkeiten aller drei anderen
Zweige umfasst oder erfordert, d. h. die Fähigkeit, Emotionen korrekt wahrzunehmen
und einzuschätzen (Wahrnehmung), die Fähigkeit, die verschiedenen Relationen zwi-
schen Emotionen, Gedanken und anderen Empfindungen zu verstehen (Verständnis),
sowie die Fähigkeit, eigene Emotionen effektiv zu regulieren (Management). Dennoch
erwies sich die vorgeschlagene Vier-Faktoren-Struktur bei konfirmatorischen Faktoren-
analysen von Roberts et al. (2001), die sowohl für den konsensbasierten- als auch für den
Experten-Scoring-Ansatz durchgeführt wurden, als das überzeugendste der getesteten
Modelle.

Eine weitere Evaluation der MEIS nahmen Ciarrochi, Chan und Caputi (2000) vor.
In Übereinstimmung mit Mayer et al. (1999) fanden sie heraus, dass alle MEIS-Maße auf
der ersten Hauptkomponente luden, was einen weiteren Beleg für einen ”emotionalen
g-Faktor“ darstellt. Neben dem g-Faktor konnten sie jedoch nur zwei weitere Faktoren
extrahieren, die als emotionale Wahrnehmung und Emotionsregulation/-management
bezeichnet werden. Die Aufgaben zur Messung der emotionalen Integration (Zweig II)
und des Verstehens (Zweig III) zeigten sowohl auf dem Wahrnehmungs- als auch auf
dem Regulationsfaktor hohe Ladungen.

Insgesamt unterstützen diese Befunde sowohl die Annahme eines g-Faktors der EI
als auch die konzeptuelle Validität zumindest der Zweige I und IV (Wahrnehmung und
Management/Regulation von Emotionen). Die konzeptuelle Validität der Zweige II und
III bleibt jedoch eher fragwürdig. Darüber hinaus zeigte die umfassende Evaluation der
MEIS von Roberts et al. (2001) mehrere schwerwiegende Probleme in Bezug auf die
Messung und Punktezuweisung auf. Einige der Fähigkeitsmaße sind aufgrund gerin-
ger Reliabilitäten problematisch (siehe auch Ciarrochi et al., 2000). Die Korrelationen
zwischen konsens- und expertenbasiert ausgewerteten Subskalen sind viel zu gering,
um eine zufriedenstellende Übereinstimmung zwischen diesen beiden Scoringmethoden
nachzuweisen. Außerdem weisen konsens- und expertenbasierte EI-Maße unterschiedli-
che Beziehungen zu verschiedenen Kriteriumsvariablen auf. Daher scheint es fragwürdig
zu sein, ob durch diese beiden Punktezuweisungsverfahren dieselben individuellen Ei-
genschaften erfasst werden.

Um einige dieser Probleme zu lösen und die psychometrischen Eigenschaften der
MEIS zu verbessern, entwickelten Mayer und Kollegen den Mayer-Salovey-Caruso Emo-
tional Intelligence Test (MSCEIT; Mayer et al., 2000b; vgl. auch Mayer, Salovey, Caru-
so und Sitarenios, 2003). Im MSCEIT werden zwei Punktezuweisungsverfahren verwen-
det: (1) ein allgemeines konsensbasiertes Kriterium, das auf den Antworten von über
2000 Personen basiert, und (2) ein expertenbasiertes Kriterium, dem die Einschätzun-
gen von 21 Mitgliedern der International Society of Research in Emotion zugrunde
liegen (siehe Mayer et al., 2003). Bei letzterem wird jede Antwort entsprechend des
Anteils an Experten bewertet, die dieselbe Antwort gaben. Mayer et al. (2003) berich-
ten in einer neueren Analyse der Korrelationen dieser beiden Kriterien sowohl einen
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erstaunlich hohen Korrelationskoeffizienten von r = .91 als auch verbesserte Reliabi-
litätsindizes.

Zeidner et al. (2001) weisen jedoch darauf hin, dass es Aufgabe von Mayer und
Kollegen ist zu zeigen, dass dieses neue Maß eine konzeptuelle Überschneidung (d. h.
hohe Korrelationen) mit seinem Vorgänger MEIS hat (wie es für die meisten der gut
etablierten psychologischen Tests Standard ist, wie z. B. für die Wechsler-, Kaufmann-
und Stanford-Binet-Skalen im Bereich der akademischen Intelligenz). Ohne einen sol-
chen Nachweis behaupten Zeidner et al.: ”it is entirely possible that what is being
assessed each time is something entirely dissimilar, rendering it impossible to compile
a corpus of knowledge around which a concept like EI might coalesce“ (Zeidner et al.,
2001, S. 268).

Zum Abschluss dieses Abschnitts soll angemerkt werden, dass die Forschungsgrup-
pe um Mayer bislang die ersten und einzigen (veröffentlichten) Bemühungen um die
Entwicklung von EI-Leistungstests unternommen hat. Trotzdem erscheint die MEIS
in mehrerlei Hinsicht problematisch, und der aktuelle empirische Stand des MSCEIT
erfordert unabhängige Forschungsarbeiten zur Bekräftigung seiner psychometrischen
Eigenschaften und seiner Konstruktvalidität.

2.4 Das gemischte Modell emotionaler Intelligenz von Bar-On

Im Unterschied zu Mayers und Saloveys Fähigkeitskonzeption von EI beziehen gemisch-
te Modelle (z. B. Bar-On, 1997; Cooper & Sawaf, 1997; Goleman, 1995, 1998; Weisinger,
1998) EI nicht ausschließlich auf Emotionen oder Intelligenz.

Stattdessen behaupten sie, dass EI oft als Bezeichnung für eine mannigfaltige Grup-
pe von Persönlichkeitsmerkmalen verwendet wird, die Erfolg sowohl in beruflichen als
auch privaten Lebensbereichen vorherzusagen vermag. Weil Bar-Ons (1997) breite Kon-
zeptualisierung von EI unter den existierenden Modellen die meiste Aufmerksamkeit
in der wissenschaftlichen Literatur erhalten hat – sie ist zumindest die einzige, zu der
empirische Befunde berichtet worden sind – ist sie das einzige Modell, das hier erörtert
wird.

Im Gegensatz zu Salovey und Mayer, die annehmen, dass EI fähigkeitsbasiert ist,
definiert Bar-On (1997) EI als ”an array of noncognitive capabilities, competencies,
and skills that influence one’s ability to succeed in coping with environmental demands
and pressures“ (S. 14). Für Bar-On, einen klinischen Psychologen, ist EI in hohem
Maße relevant, da sie die Frage beantwortet, warum manche Menschen in ihrem Leben
erfolgreicher sind als andere.

Bar-On prüfte Persönlichkeitsmerkmale, die jenseits der kognitiven Intelligenz den
Lebenserfolg bestimmen sollen, und identifizierte fünf umfassende Dimensionen. Er
sieht diese Dimensionen, die in 15 Unterskalen weiter unterteilt werden, als Schlüssel-
faktoren der EI an:
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1. Intrapersonale Fertigkeiten umfassen

• Selbstachtung (sich seiner selbst bewusst sein, sich selbst verstehen und akzep-
tieren),

• emotionale Selbstaufmerksamkeit (sich der eigenen Emotionen bewusst sein
und sie verstehen),

• Bestimmtheit (die eigenen Emotionen, Ideen, Bedürfnisse und Wünsche aus-
drücken),

• Selbstaktualisierung (die eigenen potenziellen Fähigkeiten erkennen) und

• Unabhängigkeit (selbstbestimmt, selbstgesteuert und frei von emotionaler Ab-
hängigkeit sein);

2. Interpersonale Fertigkeiten umfassen

• Empathie (sich der Emotionen anderer bewusst sein und sie verstehen),

• soziales Verantwortungsgefühl (sich selbst als ein konstruktives Mitglied der
eigenen sozialen Gruppe zeigen) und

• zwischenmenschliche Beziehungen (intime Beziehungen aufbauen und pflegen);

3. Anpassungsfähigkeit umfasst

• Problemlösen (persönliche und soziale Probleme konstruktiv lösen),

• Realitätsprüfung (die eigenen Gedanken und Gefühle validieren) und

• Flexibilität (die eigenen Gefühle, Gedanken und das Verhalten an sich ändernde
Bedingungen anpassen);

4. Stressmanagement umfasst

• Stresstoleranz (aktiv und positiv Stress bewältigen) und

• Impulskontrolle (einem Impuls oder Trieb widerstehen oder ihn aufschieben
und die eigenen Emotionen kontrollieren); sowie

5. Allgemeine Stimmung umfasst

• Fröhlichkeit (mit dem eigenen Leben zufrieden sein) und

• Optimismus (positive Einstellungen pflegen).

Im Jahr 2000 präsentierte Bar-On eine revidierte Konzeptualisierung seines ursprüng-
lichen EI-Modells. Diese modifizierte Konzeptualisierung, die er als ein ”Modell der
emotionalen und sozialen Intelligenz“ bezeichnete, setzt sich aus zehn Komponenten
des ursprünglichen Modells zusammen. Die Komponenten des überarbeiteten Modells
sind Selbstachtung, emotionale Selbstaufmerksamkeit, Bestimmtheit, Empathie, zwi-
schenmenschliche Beziehungen, Stresstoleranz, Impulskontrolle, Realitätsprüfung, Fle-
xibilität und Problemlösen. Die anderen fünf Subkomponenten des ursprünglichen Mo-
dells (d. h. Selbstaktualisierung, Unabhängigkeit, soziales Verantwortungsgefühl, Op-
timismus und Fröhlichkeit) werden jetzt eher als förderliche denn als konstituierende
Komponenten der emotionalen und sozialen Intelligenz angesehen.
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2.4.1 Operationalisierung und konzeptuelle Validität

Wie das Modell von Mayer und Salovey erforderte Bar-Ons Modell ein neues Bewer-
tungsinstrument. Um sein gemischtes EI-Modell von 1997 bewerten zu können, ent-
wickelte Bar-On das so genannte Emotional Quotient Inventory (EQ-i; 1997), welches
aus 133 Items besteht. Durch Faktorenanalysen konnte das vorgeschlagene Modell em-
pirisch mehr oder weniger bestätigt werden (siehe auch Bar-On, Brown, Kirkcaldy &
Thomé, 2000; Petrides & Furnham, 2001). Bar-On postulierte, dass der Gesamttestwert
einen Indikator für die allgemeine EI einer Person darstellt.

Für die kriteriumsbezogene Validität berichtete Bar-On (1997) Korrelationen von
bis zu r = .52 zwischen EQ-i-Faktoren und Selbstberichtsmaßen der beruflichen Leis-
tung und Arbeitszufriedenheit. Als Reaktion auf diese Studie untersuchten Petrides
und Furnham (2001) in zwei ihrer eigenen Studien die Beziehungen der EQ-i-Skalen
zu Maßen bekannter Persönlichkeitseigenschaften. Ihre Ergebnisse, die auf Faktoren-
analysen von mehreren zusätzlichen Persönlichkeitsmaßen basieren, erbrachten sowohl
im Eysenck’schen Faktorraum (Studie 1) als auch im Fünf-Faktoren-Modell (Studie
2) die Isolation eines EI-Faktors. Andere Autoren berichteten jedoch von einer hohen
Multikollinearität zwischen den EQ-i-Faktoren und Persönlichkeitseigenschaften. Daw-
da und Hart (2000) beobachteten moderate bis hohe Korrelationen der EQ-i-Werte
mit Neurotizismus, Extraversion, Verträglichkeit und Gewissenhaftigkeit sowie negative
Korrelationen des EQ-i mit Depression, somatischer Symptomatologie und gehäuftem
Auftreten von somatischen Symptomen unter Stress. In Analogie dazu erhielten New-
some, Day und Catano (2000) eine sehr hohe Korrelation von r = −.77 zwischen dem
EQ-i-Wert und dem Ängstlichkeitsfaktor des 16 PF. Jedoch fanden sie keine Korrela-
tionen zwischen dem EQ-i und kognitiven Fähigkeiten oder akademischen Leistungen
(akademische Leistungen korrelierten aber signifikant mit kognitiven Fähigkeiten, Ex-
traversion und Selbstkontrolle). Aufgrund dieser Ergebnisse – und insbesondere wegen
der hohen Korrelation mit Ängstlichkeit – zogen Newsome et al. den Schluss, dass
das EQ-i im Großen und Ganzen als ein Maß für (fehlenden) Neurotizismus angesehen
werden kann.

2.4.2 Einschränkungen und kritische Aspekte

Bar-Ons Konzeptualisierung beinhaltet nicht nur emotionsbezogene mentale Fähigkei-
ten, sondern auch weiter gefasste soziale Fertigkeiten (z. B. Bestimmtheit) und Eigen-
schaften, die keine Fähigkeiten darstellen, sondern sich auf Persönlichkeitseigenschaften
(z. B. Impulskontrolle) und chronische Stimmungen (Fröhlichkeit, Optimismus) bezie-
hen. Die Eignung des Ausdrucks EI scheint daher für einige eher fragwürdig zu sein
(vgl. Neubauer & Freudenthaler, 2002): Einige der von Bar-On vorgeschlagenen Kom-
ponenten stehen bestenfalls indirekt zu emotionalen Prozessen in Verbindung (z. B.
Problemlösen oder Realitätsprüfung). Deshalb kann das Konstrukt nicht ”emotional“
genannt werden.

Andere Komponenten benennen nicht eine Fähigkeit, sondern eher Eigenschaften,
die sich auf die von Menschen bevorzugten Verhaltensweisen (z. B. soziale Verantwort-
lichkeit) beziehen. Auch deshalb kann das Konstrukt nicht als ”Intelligenz“ bezeichnet
werden. Obwohl unter Intelligenzforschern große Einigkeit darüber herrscht, dass es
neben der klassischen Intelligenz weitere Eigenschaften gibt, die Erfolg vorhersagen
können, lehnen es die meisten von ihnen vehement ab, diese Merkmale als Intelligenz-
komponenten zu klassifizieren. Die Kritik an der ”Verschwommenheit“ des (ursprüngli-
chen) EI-Konzepts von Salovey und Mayer (z. B. Weber & Westmeyer, 2001) trifft sogar
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noch wesentlich stärker auf Bar-Ons Modell zu. Wenn Fähigkeiten und Eigenschaften
und sowohl emotionale wie nicht-emotionale Konstrukte als (emotionale) Intelligenz
bezeichnet werden können, wo sind dann die (notwendigen) Grenzen eines solchen psy-
chologischen Konstrukts? Ist dann der ganze Bereich der Persönlichkeitspsychologie
einfach ein Bereich emotionaler Intelligenz?

2.5 Konzeptuelle Ansätze zu emotionaler Intelligenz innerhalb
eines Organisationskontexts

Boyatzis et al. (2000) schlugen eine Konzeptualisierung von EI vor, die vier Kompe-
tenzcluster umfasst (nämlich Selbstaufmerksamkeit, Selbstmanagement, soziale Auf-
merksamkeit und soziale Fertigkeiten), welche sich untereinander jeweils in Bezug auf
zwei Dimensionen voneinander unterscheiden: (1) Selbst versus Andere und (2) Erken-
nen versus Regulation oder Management (siehe auch Goleman, 1998, 2001). Ähnlich
wie in Bar-Ons gemischtem Modell beziehen die vier Kompetenzcluster verschiedene
Komponenten mit ein, die nicht ausschließlich auf emotionsbezogene Kompetenzen be-
schränkt sind (z. B. emotionale Selbstaufmerksamkeit), sondern sich eher auf breitere
soziale Fertigkeiten (z. B. Führung, Konfliktmanagement, Förderung Anderer) oder
Persönlichkeits- und Motivationskonstrukte (z. B. Selbstvertrauen, Dienstleistungsori-
entierung, Initiative, Leistungsorientierung) beziehen. Jedoch ergaben empirische Ana-
lysen der vorgeschlagenen EI-Konzeptualisierung mit Hilfe des sogenannten Emotional
Competence Inventory (das für eine Bewertung der vorgeschlagenen Kompetenzkom-
ponenten aus organisationaler Perspektive konstruiert wurde) ziemlich inkonsistente
Befunde und konnten die angenommene Struktur der Kompetenzen nicht bestätigen
(siehe auch Matthews, Zeidner & Roberts, 2002).

Bezüglich des Einflusses von EI auf Erfolg und Leistung im organisationalen Kontext
stellten Dawda und Hart (2000) einen anderen relativ breiten Ansatz vor. Seit mehreren
Jahren bereits arbeiten Dulewicz und Higgs (z. B. Dulewicz, 1998; Dulewicz & Her-
bert, 1999) an der Identifikation von Kompetenzen, die mit Erfolg im organisatorischen
Kontext in Verbindung stehen. Sie entwickelten einen Fragebogen zur Überprüfung
der Arbeits-Kompetenz (”Job Competencies Survey“, JCS). Für jede der 40 Kompe-
tenzen wurde ein Gesamtwert ermittelt, indem die Leistungsratings des bewerteten
Mitarbeiters und die seines Vorgesetzten summiert wurden. In einer neueren Studie
unterteilten Dawda und Hart (2000) diese Kompetenzen mit Hilfe von Inhaltsanalysen
in drei verschiedene Gruppen, und zwar emotionale (EQ), intellektuelle (IQ) und mana-
gertypische (MQ) Kompetenzen. Sechzehn der 40 Kompetenzen (von denen angenom-
men wird, dass sie mit verschiedenen Komponenten von bestehenden (gemischten) EI-
Modellen in Verbindung stehen) wurden sechs Clustern von EQ-Kompetenzen zugeord-
net, und zwar Sensibilität vs. Leistung, Flexibilität, Einfluss und Anpassungsfähigkeit,
Entschlossenheit und Bestimmtheit, Energie vs. Integrität sowie Führung. Ähnlich wie
bei bestehenden gemischten EI-Modellen umfassen die ausgewählten EQ-Kompetenzen
eine relativ breite Kombination von individuellen Eigenschaften, Werten und (sozia-
len)Verhaltensweisen. Um jedoch die prädiktive/inkrementelle Validität der drei ver-
schiedenen Kompetenztypen zu überprüfen, ermittelte man Korrelationen der zusam-
mengefassten Werte der EQ-, IQ- und MQ-Kompetenz-Skalen sowie der zusammen-
gesetzten Maße von EQ + IQ- und EQ + IQ + MQ-Kompetenzen mit langfristiger
Beförderung von Managern. Auf Basis multipler Regressionsanalysen berichten die Au-
toren, dass alle drei Arten von Kompetenzen (EQ, IQ, MQ einzeln ebenso wie die zwei
zusammengesetzten Skalen (EQ + IQ, EQ + IQ + MQ) signifikant zum Anteil beförder-
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ter Manager in ihrer Organisation über einen Zeitraum von sieben Jahren beitragen
und dabei 71% der Gesamtvarianz der abhängigen Variable erklären. Nach Dulowicz
und Higgs belegen diese Befunde die inkrementelle Validität von EI sowie die angenom-
mene Nützlichkeit der Kombination verschiedener Arten von Kompetenzen in Bezug
auf die Vorhersage von Erfolg.

2.6 Allgemeine Diskussion

Dreizehn Jahre, nachdem das Konzept der emotionalen Intelligenz erstmalig
durch Salovey und Mayer (1990) erwähnt wurde, sehen wir schließlich einige kleine, aber
dennoch bedeutsame Schritte in Richtung der Entwicklung eines kohäsiven EI-Modells.
Golemans populäre Behauptungen über EI, wenn sie selbst auch nicht empirisch belegt
sind, spornten wissenschaftliche Forschung zu dem Konstrukt an. Neuere Arbeiten zur
EI fokussieren auf zwei Aspekte:

1. Wie auch in anderen Kapiteln dieses Buchs hervorgehoben wird, ist die Bedeu-
tung der Unterscheidung zweier vielleicht fundamental verschiedener Arten von
Modellen offensichtlich geworden. Diesen beiden Arten von Modellen sind unter-
schiedliche Bezeichnungen zugeschrieben worden, zum Beispiel Fähigkeits- versus
gemischte EI-Modelle (Mayer et al., 1999). Während Modelle der ersten Art sich
strikt auf EI als ein Fähigkeitskonstrukt beziehen, erlauben Modelle der zweiten
Art die Kombination einer viel größeren Anzahl von verschiedenen (teilweise älte-
ren und gut etablierten) Persönlichkeitseigenschaften unter dem Sammelbegriff der
EI. In Bezug auf die verschiedenen Ansätze zur Messung von EI unterstrichen
Petrides und Furnham (2001) vor kurzem eine konzeptuelle Unterscheidung zwi-
schen Trait-EI und Fähigkeits-Informationsverarbeitungs-EI. Die Autoren schlugen
ein Trait-Konzept von EI vor, das EI als Trait innerhalb des Persönlichkeitsbe-
reichs ansieht, der verschiedene Verhaltensdispositionen und selbst eingeschätzte
Fertigkeiten umfasst und mit Selbstberichtsverfahren gemessen werden sollte. In
Anbetracht der Tatsache, dass Intelligenz und Persönlichkeit unabhängige Kon-
strukte darstellen, sollte Trait-EI ausschließlich auf Persönlichkeitsdimensionen und
nicht auf kognitive Intelligenzkomponenten bezogen werden. Petrides und Furnham
schlugen ihr formales Konzept von Trait-EI als leitendes Rahmenkonzept für die In-
tegration und Systematisierung eines Forschungskomplexes zu verschiedenen Facet-
ten emotionaler Intelligenz vor, die in den verschiedenen bestehenden sogenannten
gemischten EI-Modellen enthalten sind. Andererseits wird Fähigkeits-EI als eine
kognitiv-emotionale Fähigkeit innerhalb eines Fähigkeitsrahmenkonzepts gesehen,
das mittels Tests zur Erfassung maximaler Leistung gemessen werden sollte. Des-
halb sollte Fähigkeits-EI hauptsächlich auf kognitive Intelligenzkomponenten bezo-
gen werden.

2. Obwohl es grundlegende Unterschiede zwischen Fähigkeits-EI und gemischter
oder Trait-EI in Bezug auf die Konzeptualisierung und Operationalisierung von
EI gibt, schließen diese beiden Ansätze sich gegenseitig nicht völlig aus, sondern
ergänzen sich in Bezug auf emotionsbezogene Aspekte (siehe Ciarrochi et al., 2000;
Petrides & Furnham, 2001). Fast alle existierenden Konzepte und Maße von EI
umfassen zumindest vier emotionsbezogene Bereiche, die sich aus der faktoriellen
Kombination der zwei Dimensionen Selbst versus Andere und Erkennen/Bewusst-
sein versus Regulation/Management ergeben: (a) Erkennen oder Bewusstsein der
eigenen Emotionen, (b) Erkennen oder Bewusstsein der Emotionen anderer, (c)
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Regulation/Management der eigenen Emotionen, (d) Regulation/Management der
Emotionen anderer. Obwohl Selbstberichts-Maße emotionsbezogener Kompetenzen
durch Persönlichkeitseigenschaften beeinflusst sein könnten, denken manche Autoren
(z. B. Mayer et al., 2000b; Neubauer & Freudenthaler, 2001), dass sie ihren eigenen
Wert haben und in der Untersuchung von EI nicht komplett missachtet werden soll-
ten. Sie können (a) relevante Information über internale Prozesse und Erfahrungen
liefern, die mit Leistungstests kaum erfasst werden können, könnten (b) zur Messung
der Validität von Leistungstests genutzt werden und können (c) entweder direkt oder
indirekt zur Vorhersage von Lebenserfolg beitragen.

3. Gegenwärtig wird über die Angemessenheit der Benutzung des Begriffs EI für ge-
mischte oder Trait-EI-Modelle debattiert. Vertreter von Fähigkeitsmodellen sowie
die meisten Forscher aus dem Bereich der kognitiven Intelligenz sind der Ansicht,
dass der Begriff Intelligenz für streng leistungsbezogene psychologische Konstrukte
vorbehalten sein sollte (einige Theoretiker argumentieren sogar, dass ”Intelligenz“
ein für das klassische kognitive Intelligenzkonzept reservierter Begriff bleiben soll-
te). Vertreter von gemischten oder Trait-Modellen erlauben die Bezeichnung EI als
einen neuen Sammelbegriff für verschiedene (alte und neue) Persönlichkeitseigen-
schaften. Trotzdem haben Petrides und Furnham (2001) auch die Wichtigkeit der
Nutzung verschiedener Begriffe für die verbale Beschreibung von Fähigkeits- versus
Trait-bezogenen Konstrukten hervorgehoben und die folgenden zwei alternativen
Bezeichnungen vorgeschlagen: ”kognitiv-emotionale Fähigkeit“ für die erstgenannte
und ”emotionale Selbstwirksamkeit“ für die letztere.

4. Im Bereich der Fähigkeitskonzepte wurden ebenfalls einige Fortschritte bezüglich
der Subfaktoren erzielt, die im Bereich der EI enthalten sein sollten. Die Litera-
tur über Modellentwicklungen und neuere empirische Daten weist darauf hin, dass
Komponenten wie emotionale Wahrnehmung und Emotionsmanagement/-regulation
durch Leistungstests operationalisiert werden können und sich durch Faktorenanaly-
sen klar aufzeigen lassen. In verschiedenen Studien wurde die Nützlichkeit anderer,
von Mayer und Salovey (1997) vorgeschlagener Komponenten für das Konzept der
EI untergraben, namentlich die der emotionalen Förderung des Denkens und die
des Verständnisses und der Analyse von Emotionen. Der gegenwärtige Status dieser
Faktoren (oder zumindest ihre Operationalisierungen über die MEIS) ist größtenteils
fragwürdig.

5. Sicherlich wurden in den letzten beiden Jahrzehnten viele Fragen über EI aufge-
worfen. Viele von ihnen werden in dem Sonderheft der Zeitschrift Emotion über

”Emotional Intelligence“ erörtert. Einige faszinierende Punkte sind die folgenden:

(a) Das vielleicht bedeutendste Thema bezüglich des neuen EI-Konzepts ist die
Frage nach konvergenter und diskriminanter Validität: Wo lässt sich EI in der
Fülle der bestehenden psychologischen Konstrukte einordnen? Für die konver-
gente Validität wurden einige Korrelationen sowohl mit (Komponenten von)
kognitiven Fähigkeiten als auch mit einigen Persönlichkeitseigenschaften nach-
gewiesen. Hinsichtlich der diskriminanten Validität muss aber folgende Frage
aufgeworfen werden: In welchem Bezug steht EI zu anderen Konstrukten, wie
beispielsweise Weisheit, sozialer Intelligenz, Resilienz (d. h. Fähigkeit zur fle-
xiblen Reaktion auf sich ändernde, insbesondere stresserzeugende Situationen)
usw.? Mit den Worten von Schaie (2001) warten wir auf den Nachweis, dass

”[MEIS und MSCEIT] nicht bloße Leistungsmaße bereits etablierter Persönlich-
keitseigenschaften darstellen“ (S. 244, Übers. d. Verf.).
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Aus der Sicht von Izard, einer Koryphäe im Bereich der Emotionsforschung,
müssen wir in Frage stellen, ob sich EI nicht großteils mit gut etablierten Kon-
zepten aus der Emotionsforschung überschneidet. Konzepte wie emotionales
Wissen (bestehend aus Emotionswahrnehmung und Emotionskennzeichnung)
und emotionale Anpassungsfähigkeit wurden tatsächlich schon intensiv unter-
sucht – wenn auch vorrangig bei Kindern.

(b) Die Frage nach der inkrementellen Validität, die der zentrale Aspekt in EI-
Studien sein mag, steht in direktem Zusammenhang zu der Frage konvergenter
kontra diskriminanter Validität. Roberts et al. (2001) bemerkten, dass wir –
während Mayer und Kollegen bisher über eine Reihe von bedeutenden Kor-
relaten der EI berichtet haben – immer noch auf einen Nachweis dafür war-
ten, dass EI nach der statistischen Kontrolle von ”rivalisierenden Prädiktoren“
(Izard, 2001), nämlich intellektuelle Fähigkeit und Persönlichkeit, Kriterien im

”wahren“ Leben vorhersagen kann.

(c) Wie bereits von Mayer und Kollegen angemerkt wurde, erfordert der Ap-
pell für ein neues Konstrukt auch entwicklungsgeschichtliche Belege, das heißt
die ontogenetische Entwicklung von EI muss nachgewiesen werden. Ein Nach-
weis bezüglich dieser Frage wurde von Mayer et al. (1999) erbracht, Schaie
(2001) weist jedoch auf Unzulänglichkeiten in dieser Studie hin. Des Weite-
ren fordert Schaie, dass die Entwicklung der Wechselbeziehungen zwischen EI-
Subkomponenten ebenfalls untersucht werden muss, das heißt ”how does their
structure unfold or in late life converge once again“ (S. 245). Wenn es Ähn-
lichkeiten mit dem Bereich der kognitiven allgemeinen Intelligenz gibt, könnten
wir vielleicht auch einen Prozess der Differenzierung und Dedifferenzierung von
EI-Fähigkeiten feststellen (Schaie, 2001).

(d) Mit besonderem Augenmerk auf Bedenken, die in Bezug auf die Zweige II
und III des EI 97-Modells aufkamen, merken Zeidner et al. (2001) an, dass
ein Großteil des emotionalen und sozialen Wissens tatsächlich implizit und
prozedural sein kann. Sie nehmen an, dass Menschen emotionale und soziale
Fertigkeiten (insbesondere nonverbale) erworben haben, die häufig schwer zu
verbalisieren sind. Eine Person kann ein ausgezeichnetes (akademisches) Wissen
über Emotionen besitzen, aber sein Verhalten in sozialen Interaktionen kann
dennoch jeglicher emotionaler Intelligenz entbehren. Wenn dies der Fall ist,
könnte gegenwärtigen EI-Maßen eine nicht unbedeutende Zahl impliziter EI-
Komponenten fehlen.

Ein damit zusammenhängendes Problem in diesem Bereich ist das Fehlen psychome-
trisch einwandfreier Maße. Es muss noch festgestellt werden, ob MEIS oder MSCEIT,
die einzigen derzeit verfügbaren Messinstrumente des EI97-Modells, wirklich Fähigkei-
ten erfassen oder ob sie eher über verschiedene Lerngelegenheiten kumuliertes Wissen
widerspiegeln (Zeidner et al., 2001). Die derzeitigen EI-Maße sind hauptsächlich kris-
talliner Art; es bleibt die Frage offen, ob in Zukunft mehr Tests der fluiden EI, das heißt
Tests für ”emotionales Schlussfolgern“, konstruiert werden können. Auch hier können
wir eine starke wechselseitige Abhängigkeit von Theoretisierung und Messung feststel-
len. In diesem Fall führten die Messinstrumente (MEIS und MSCEIT) die EI-Forschung
in eine bestimmte Richtung, ohne dass a priori die Frage beantwortet worden wäre, ob
EI eher Gf - oder Gc-Fähigkeiten ähneln sollte. Dies bringt auch wichtige Implikationen
für die Frage der kulturellen Relativität und der kulturellen Fairness mit sich. Besonders
wichtig ist in diesem Zusammenhang – worauf Zeidner et al. (2001) hinweisen – , dass
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kristalline Tests/Konzeptualisierungen der EI (wie MEIS/MSCEIT) in höchstem Maße
kulturabhängig sein könnten. Viele der westlichen kulturellen Überzeugungen könnten
auf östliche Kulturen nicht anwendbar sein und ebenso sind Veränderungen über die
Zeit leicht vorstellbar (in Zeiten totalitärer Regime kann wahrscheinlich ein anderes
sozial-emotionales Verhalten als emotional intelligent angesehen werden als in ”demo-
kratischeren Zeiten“ usw.). Um mit Zeidner et al. (2001) zu schließen: ”The weakness
of EI and similar adaptive constructs is that emotional situations or ... interpersonal
situations may be too broad and ill-defined to constitute a coherent adaptive challenge“
(S. 273) und ”... at present it is unclear what is meant exactly by the term EI“ (S. 273).

2.7 Schlussbemerkungen

Gegenwärtig stehen wir mehreren konzeptuellen Ansätzen zur ”Modellierung“ des Be-
reichs der EI gegenüber, die – grob klassifiziert – entweder zum Fähigkeitsbereich oder
zum Bereich der Trait-/gemischten Modelle gehören. Jedoch scheinen mit Ausnah-
me des integrativen Ansatzes von Petrides und Furnham (2001) die vorgestellten EI-
Konzeptionen/-Modelle ziemlich isoliert dazustehen, da ihre Entwicklung hauptsächlich

”psychometrisch geleitet“, das heißt eng an die für sie konstruierten Messinstrumente
gebunden, ist. Angesichts der Tatsache, dass die Forschung zur kognitiven Intelligenz
auf ähnliche Weise begonnen hat, kann dieser Ansatz nicht an sich als falsch betrachtet
werden. Trotzdem fehlt es den bisher vorgestellten Modellen an integrierenden Theorien
und Ergebnissen aus verwandten Gebieten wie der Emotionspsychologie und biologi-
schen Ansätzen, worauf von Matthews et al. (2002) in überzeugender Manier hingewie-
sen wurde. Die Forschung zur kognitiven Intelligenz nahm diesen Weg: Angefangen mit
der psychometrischen Perspektive haben viele Jahrzehnte der Intelligenzforschung eine
starke Betonung der strukturellen Aspekte erlebt. Die Forschung zu entwicklungsbezo-
genen Aspekten, biologischen, psychologischen und soziologischen Korrelaten begann
hingegen relativ spät. Beispielsweise wurden vor den 70er Jahren keine ernsthaften
Bemühungen unternommen, den IQ auch biologisch zu erklären (Neubauer & Fink,
2005). Aus dieser Perspektive gesehen hat die EI einen langen Weg vor sich: Auf der

”Input-Seite“ (den Ursachen) muss das Konstrukt besser an die Emotionspsychologie
angebunden werden, biologische Korrelate sollten ermittelt werden und der Einfluss
von Anlage und Umwelt sollte durch genetische Verhaltensforschung eingeschätzt wer-
den etc. Bezüglich der ”Output-Seite“ (den Effekten) muss die Psychologie sowohl die
psychologischen als auch die soziologischen Korrelate von EI untersuchen. Wie Matt-
hews et al. (2002) anmerken, sollte diese Forschung auch bei der Beantwortung der
wahrscheinlich wichtigsten Fragen helfen: ”Is EI an underlying competence? Is EI an
outcome of more basic psychological factors?“ (S.531).

Diese Fragen beziehen sich auf den wahrscheinlich fundamentalsten Aspekt: In An-
betracht der enormen Vielfalt an existierenden psychologischen Konstrukten und ih-
ren grundlegenden Theorien bleibt die Frage offen, ob EI tatsächlich ein neues bedeu-
tungsvolles psychologisches menschliches Merkmal beschreibt oder ob es nur eine neue
Bezeichnung für bereits existierende Konstrukte darstellt. Ebenso könnte die Untersu-
chung von EI auch als ein Versuch zur Reanimation des verwandten, aber historisch
doch recht erfolglosen Konzepts der sozialen Intelligenz gesehen werden. Sobald die
Beziehung zwischen diesen beiden Konzepten geklärt ist und gleichzeitig integrative
Ansätze zur EI die Grenzen ihrer Bedeutung abgesteckt und die Subkomponenten von
EI ermittelt haben, sollten alle Bemühungen auf die Entwicklung reliabler und vali-
der Leistungsmessungen von EI gerichtet werden. Wenn deren inkrementelle Validität
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jenseits etablierter Konstrukte sowohl aus dem Fähigkeits- als auch aus dem Eigen-
schaftsbereich nachgewiesen werden kann, wird das Konzept der EI seinen Zweck erfüllt
haben.
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Zusammenfassung

Der Ausgangspunkt für Überlegungen zur Entwicklung emotionaler Intelligenz ist fol-
gender: Emotionen an sich sind intelligent. Vieles von dem, was mancher als ”emotionale
Intelligenz“ bezeichnet, spiegelt die direkte Funktionsweise der Emotionssysteme wider.
Andere Aspekte emotionaler Intelligenz werden durch die emotionalen Erfahrungen ge-
formt, die ein Mensch im Laufe seines Lebens macht. Diese letzte Hypothese wollen wir in
diesem Kapitel untersuchen, und zwar anhand der Fähigkeiten von Kindern, zu erkennen,
wie andere Menschen sich fühlen. Wir glauben, dass jene Aspekte der emotionalen Intel-
ligenz, die die soziale und behaviorale Anpassung von Kindern am stärksten beeinflussen,
gerade die Aspekte sind, die am engsten mit der Funktionsweise der Emotionssysteme in
Zusammenhang stehen.
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3.1 Einleitung

Der Ausgangspunkt für Überlegungen zur Entwicklung emotionaler Intelligenz ist fol-
gender: Emotionen an sich sind intelligent. In gewisser Hinsicht begann die Entwicklung
emotionaler Intelligenz (EI) mit der Entstehung und Entwicklung der Emotionssysteme
(z. B. der Amygdala, des hippocampalen-entorhinalen Komplexes oder der hypothala-
mischen Hypophysen-Nebennierenrindenachse). Es scheint so, als ob die Emotionssys-
teme den Zweck hatten und immer noch haben, das Überleben einer Spezies zu sichern
(Damasio, 1994; Darwin, 1872/1965; Ekman, 1999; Izard, 1971). Natürlich sind emotio-
nale Reaktionen nicht zu jeder Zeit und in jeder Situation angepasst. Fast jeder Mensch
wünscht sich, dass er zu gewissen Zeitpunkten in seinem Leben nicht durch Wut dazu
motiviert worden wäre, etwas Bestimmtes zu sagen oder zu tun. Wir übersehen jedoch
häufig, dass uns unsere emotionalen Reaktionen – einschließlich der Wut – in unserem
täglichen Leben dabei helfen, intelligent und angepasst auf unsere Umwelt zu reagieren.
Emotionen:

1. lenken unsere Aufmerksamkeit auf wichtige Aspekte in unserer Umgebung (z. B. auf
bedrohliche Nachrichten oder sich nähernde Fahrzeuge);

2. liefern internale Hinweise auf unseren gegenwärtigen oder zukünftigen Zustand in
unserer Umwelt (z. B. sagen uns ärgerliche Gefühle, dass uns jemand verletzt hat;
antizipatorische Gefühle der Angst teilen uns mit, dass wir uns gegenüber unseren
Vorgesetzten nicht (zu) kritisch äußern sollten);

3. bereiten bestimmte Körperteile darauf vor, zu reagieren (z. B. werden durch Wut
auf einen Störenfried internale Signale ausgesendet, um den Blutfluss zu den Extre-
mitäten zu erhöhen) und

4. rufen Gesichtsausdrücke und Körperhaltungen hervor, die anderen wichtige Infor-
mationen liefern (z. B. ein Lächeln, das anderen sagt, wie sehr wir ihre Freundschaft
schätzen).

Im Allgemeinen leisten uns Emotionen also gute Dienste. Viele Autoren haben Beden-
ken über die Geschlossenheit des EI-Konstrukts geäußert (Zeidner, Roberts & Matt-
hews, 2002). Einige Komponenten der emotionalen Intelligenz scheinen sich mit bereits
etablierten Temperaments- und Intelligenzdimensionen zu überschneiden und sich ins-
gesamt nicht in ein einzeln messbares Konstrukt zusammenzufügen. Diese Bedenken
teilen wir. Wir glauben, dass viele der Komponenten dessen, was emotionale Intelligenz
genannt wird, tatsächlich die Wirkmechanismen der Emotionssysteme widerspiegeln.

In diesem Kapitel wollen wir die Art und Weise erörtern, in der die Emotionssyste-
me eine vielen Modellen emotionaler Intelligenz gemeinsame Komponente beeinflussen,
nämlich das Erkennen von Emotionen. Emotionen bei anderen Menschen zu erkennen
bezieht sich auf die Fähigkeit, aufgrund von Gesichtsausdrücken, Wissen über situative
Auslöser, beobachtetem Verhalten, dem Klang der Stimme und anderen Signalen zu
erschließen, wie sie sich fühlen. Das Erkennen von Emotionen repräsentiert eine grund-
legende emotionale Fähigkeit, die große empirische Beachtung gefunden hat und von
der viele Theoretiker annehmen, dass sie eine Grundlage für andere Komponenten der
emotionalen Intelligenz darstellt. Wir unterscheiden zwischen deklarativem Emotions-
(Erkennungs)-Wissen und Emotions-(Erkennungs)-Verarbeitungsmustern.

Das deklarative Emotionswissen ist ausgiebig untersucht worden. Forscher erfassen
dieses Wissen typischerweise, indem sie untersuchen, wie häufig Kinder Gesichtsaus-
drücke, Situationen, Verhaltensweisen oder den Klang der Stimme mit den gleichen
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Emotionsbezeichnungen in Verbindung bringen, wie andere dies übereinstimmend tun
(z. B.: Annas Katze ist weggelaufen. Was glaubst du, wie sich Anna jetzt fühlt?). Emoti-
onsverarbeitungsmuster haben in den letzten Jahren zunehmend mehr Aufmerksamkeit
erhalten. Sie beziehen sich auf die Neigung mancher Kinder, anderen bestimmte ein-
zelne emotionale Zustände zuzuschreiben. Zum Beispiel konnten wir feststellen, dass
manche Kinder anderen tendenziell häufiger Wut zuschreiben, als andere Kinder dies
tun (Schultz, Izard & Bear, 2004). Zum Teil überschneiden sich deklaratives Emotions-
wissen und Emotionsverarbeitungsmuster konzeptuell. Wenn Kinder zum Beispiel eine
starke Neigung aufweisen, Emotionen in einer bestimmten Richtung zu verarbeiten,
lösen sie Aufgaben zum deklarativen Wissen teilweise weniger gut. Wie wir später noch
zeigen und besprechen werden, scheinen sie sich jedoch in ihren Voraussetzungen dazu
zu unterscheiden. Außerdem zeigen die Verarbeitungsmuster bei der Vorhersage sozialer
Ergebnisse spezielle Varianz – selbst wenn das deklarative Emotionswissen kontrolliert
wird.

In diesem Kapitel geben wir zunächst einen kurzen Überblick über die Emotions-
systeme und Emotionalität. Als nächstes präsentieren wir einen Überblick über Ent-
wicklungsübergänge, die bei der Emotionserkennung im Säuglingsalter und in der Kind-
heit auftreten. Danach besprechen und diskutieren wir Forschungsbefunde, die Wege
vorschlagen, auf denen die Emotionssysteme die Entwicklung der Emotionserkennung
beeinflussen. In der Entwicklung des deklarativen Emotionswissens spielen die Emoti-
onssysteme eine einflussreiche Rolle (Abe & Izard, 1999a). Wir halten interindividuelle
Unterschiede in der Emotionserkennung für außerordentlich bedeutungsvoll in Bezug
auf soziale Interaktionen, glauben jedoch, dass sie Unterschiede in den Emotionsverar-
beitungsmustern und nicht im deklarativen Wissen widerspiegeln. Diese Verarbeitungs-
muster werden stark von vorausgehenden interpersonalen emotionalen Erfahrungen und
aktuellen emotionalen Zuständen beeinflusst. Wir werden in den folgenden Abschnit-
ten dieses Kapitels verschiedene Studien besprechen, die sich mit diesen Behauptungen
auseinandersetzen. Wir glauben, dass die Unterscheidung, die wir zwischen deklara-
tivem Emotionswissen und Emotionsverarbeitungsmustern machen, nicht nur auf die
Emotionserkennung, sondern auch auf viele andere Teilbereiche der emotionalen In-
telligenz zutrifft. Insofern, als (durch emotionale Traits und Erfahrungen beeinflusste)
Emotionsverarbeitungsmuster soziale Interaktionen stark beeinflussen, wird durch den
Begriff emotionale Intelligenz eine zentrale Rolle der Emotionssysteme angedeutet.

3.2 Die Emotionssysteme

Emotionen ”contain the wisdom of the ages“ (Lazarus, 1991, S. 820). Eine wichtige Auf-
gabe der Entwicklung von Emotionen ist es zu ermöglichen, dass externe und interne
Reize schnell verarbeitet und in organisierter Weise beantwortet werden. Wir müssen
beispielsweise nicht bewusst entscheiden, ob ein sich schnell nähernder Bus unsere Auf-
merksamkeit verdient. Unsere Emotionssysteme werden mit großer Wahrscheinlichkeit
unseren Blick auf den Bus lenken und das zentrale Nervensystem dazu motivieren, ei-
ne körperliche Reaktion vorzubereiten, bevor wir überhaupt bewusst denken können:

”Der Bus ist aber groß!“ Unsere Verhaltensreaktion können wir bewusst (z. B. ”Geh auf
den Bürgersteig zurück!“) oder unbewusst verarbeiten, die Emotionssysteme haben uns
jedoch längst darauf vorbereitet, diese Entscheidung zu treffen und in die Tat umzu-
setzen. In dieser Hinsicht können wir unsere diskreten Emotionen als evolutionsmäßig

”beste Annahmen“ bezüglich der Art und Weise ansehen, wie wir reagieren sollten,
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wenn bestimmte Ereigniskategorien auftreten (z. B. Objektverlust, Objektgewinn oder
Zielblockierung; Tooby & Cosmides, 1990).

Das Wissen über spezifische Mechanismen im Gehirn, die an Emotionen beteiligt
sind, wurde als relativ ”trübe“ beschrieben (LeDoux, 2000, S. 159). Obwohl mit Hilfe
von Bildgebungsverfahren spezifische Hirnareale identifiziert wurden, die bei der Wahr-
nehmung oder Erregung von Emotionen aktiviert sind, bleibt die Rolle, die viele dieser
neuronalen Verbindungen bei emotionalen Erlebnissen spielen, unbekannt. Im mensch-
lichen Gehirn existieren mindestens fünf anatomisch unterscheidbare Netzwerke (für
einen Überblick siehe Mesulam, 1998). Eines von ihnen wird als das Emotions/Ge-
dächtnis-Netzwerk angesehen und umfasst Epizentren im anterioren zingulären Kor-
tex, im hippocampalen-entorhinalen Komplex und in der Amygdala. Dieses Netzwerk
spielt bei der Bildung von konditionierten Assoziationen zwischen verschiedenen Rei-
zen und Emotionen eine entscheidende Rolle. Viele Menschen, die Beschädigungen an
der Amygdala aufweisen, haben Defizite beim Verständnis der emotionalen Signale in
Gesichtsausdrücken (Adolphs, Tranel, Damasio & Damasio, 1995; Calder et al., 1996)
und im Klang der Stimme (Scott et al., 1997). Läsionen innerhalb dieses Netzwerkes
führen sowohl bei Menschen als auch bei anderen Primaten zu dem Unvermögen, emo-
tional auf gemeinhin erregende Reize – unter anderem Bilder aus dem Playboy (Bauer,
1982) – zu reagieren und weiterhin zu einer Abstumpfung der Fähigkeit zum Erlernen
konditionierter Angstreaktionen (Bechara et al., 1995; Downer, 1962; Gloor, Olivier,
Quesney, Andermann & Horowitz, 1982; Rosen & Schulkin, 1998).

In diesem Kapitel werden wir kontinuierlich auf die Emotionssysteme Bezug nehmen.
Wenn wir dies tun, meinen wir damit den zuvor genannten neuronalen Komplex und
andere Gebiete (z. B. die hypothalamische Hypophysen-Nebennierenrindenachse), die
mit der Funktionsweise von Emotionen eng in Verbindung gebracht wurden.

3.3 Emotionalität/Temperament

Menschen unterscheiden sich in der Häufigkeit und der Intensität, mit der sie un-
terschiedliche Emotionen erleben. Einige der am reliabelsten gemessenen ”Tempera-
ments“-Eigenschaften beinhalten Verhaltenshemmung oder Schüchternheit (Kagan,
Reznick & Snidman, 1987), negative Affektivität, Extraversion und willentliche Kon-
trolle (Rothbart, Ahadi, Hershey & Fisher, 2001). Die meisten dieser Dimensionen
spiegeln die Wirksamkeit der Emotionssysteme wider. Beispielsweise neigen gehemmte
Kleinkinder und Kinder zu Schüchternheit oder Ängstlichkeit, die sich in sehr vorsich-
tigem Verhalten ausdrücken, wenn sie mit Fremden oder anderen neuen Reizen kon-
frontiert werden. Kinder mit negativer Affektivität neigen zu Traurigkeit oder Ärger,
die sich in häufiger Verzweiflung als Reaktion auf Ereignisse in ihrer Umwelt äußern
(Abe & Izard, 1999b). Extravertierte Kinder neigen zu Fröhlichkeit und Interesse (Abe
& Izard, 1999b) und nähern sich neuen Reizen mit positivem Affekt.

Emotionalität weist eine moderate Stabilität über die Zeit auf und sagt verhaltens-
bezogene und soziale Wirksamkeit vorher. Unterschiedliche Muster des Emotionsaus-
drucks bei 18 Monate alten Kindern konnten beispielsweise die Einschätzungen der
Mütter über die Persönlichkeiten ihrer Kinder im Alter von dreieinhalb Jahren vor-
hersagen (Abe & Izard, 1999b). Der Ausdruck negativer Emotionen im Alter von 18
Monaten korrelierte stark mit Neurotizismus im Alter von dreieinhalb Jahren, und
intensive positive Emotionsausdrücke im Alter von 18 Monaten sagten Extraversion
vorher. In einer anderen Studie sagte die negative Emotionalität (z. B. Reizbarkeit)
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von Kleinkindern Aggressionen im Alter von sieben Jahren vorher (Rothbart, Ahadi &
Hershey, 1994).

Ergebnisse aus Zwillingsstudien zeigten, dass Temperamentseigenschaften in
großem Maße erblich bedingt sind. Schätzungen deuten in der Regel darauf hin, dass Ge-
ne ungefähr die Hälfte der Varianz des Temperaments erklären (Davis, Luce & Kraus,
1994; DiLalla & Jones, 2000; Plomin & Stocker, 1989). Für die Entwicklung positi-
ver Emotionalität scheinen jedoch geteilte Umwelterfahrungen äußerst wichtig zu sein
(Goldsmith & Campos, 1986; Goldsmith, Lemery, Buss & Campos, 1999; Lytton, 1990).
In einer Studie mit erwachsenen Zwillingen erklärte die geteilte Umwelt 22% der Vari-
anz der positiven Affektivität (Tellegen et al., 1988).

Zusätzlich zu genetischen Einschränkungen scheinen frühe emotionale Erlebnisse
(sogar innerhalb des Mutterleibs) eine entscheidende Rolle bei der Prägung des Aus-
maßes an Emotionalität zu spielen. So zeigte zum Beispiel der Nachwuchs von Affen,
die während ihrer Schwangerschaft bei Dunkelheit wiederholtem, aber unvorhersagba-
rem Lärm ausgesetzt waren, erhöhte Ausmaße ängstlichen Verhaltens. Im Vergleich zu
Nachkommen, die keinem pränatalen Stress ausgesetzt waren, klammerten sich diese
häufiger an andere Affen, stimulierten sich häufiger selbst und zeigten weniger Er-
kundungsverhalten (Schneider, 1992). Ähnliche Ergebnisse wurden bei Ratten gefun-
den (Fameli, Kitraki & Stylianopoulou, 1994). In beiden dieser Beispielen scheint der
pränatale Stress das Ausmaß an negativer Emotionalität und/oder Hemmung des Nach-
wuchses beeinflusst zu haben.

Frühe postnatale Erfahrungen haben ebenfalls einen Einfluss auf die Entwicklung
der Emotionalität. Experimentelle Studien mit Ratten legen nahe, dass das mütter-
liche Verhalten während dieser Periode nicht nur das Ausmaß der Emotionalität im
frühen Kindesalter, sondern auch im Erwachsenenalter beeinflusst. Zum Beispiel zeig-
ten Ratten, die als Jungtiere von ihren Müttern getrennt oder depriviert wurden,
im Erwachsenenalter sowohl als Basisrate als auch unter stressreichen Bedingungen
erhöhte Adrenocorticotropin-Hormon-Konzentrationen (dieses Hormon wird bei Stress
ausgeschüttet; Ladd, Owens & Nemeroff, 1996; Plotsky & Meaney, 1993).

Nicht-experimentelle Studien mit Menschen deuten an, dass sowohl die Trennung
und/oder Deprivation von der Mutter als auch chronischer Stress im Allgemeinen ähn-
liche Ergebnisse hervorrufen. Kinder, die als Säuglinge und Kleinkinder mehr als acht
Monate in rumänischen Waisenhäusern untergebracht waren, zeigten sechs Jahre später
im Vergleich zu entsprechenden Kontrollgruppen und anderen Kindern, die nur höchs-
tens vier Monate in Waisenhäusern verbracht hatten, eine erhöhte Aktivierung der
hypothalamischen Hypophysen-Nebennierenrindenachse (HHN-Achse; Gunnar, Mori-
son & Chisholm, 2001). Überdies sind auch andere Formen chronischer Stresserfahrung
mit erhöhten Ausmaßen physiologischer Reaktivität in Zusammenhang gebracht wor-
den (Fleming, Baum, Davidson, Rectanus & McArdle, 1987; Kaufman et al., 1997;
Ockenfels et al., 1995). Diese Studien legten die Interpretation nahe, dass regelmäßig
wiederkehrende Stressoren, wie der Verlust der Mutter, anscheinend einen potenziell
tiefgreifenden Effekt auf das Ausmaß negativer Emotionalität über die gesamte Le-
bensspanne hinweg haben.

3.4 Die Entwicklung der Emotionserkennung

Eine rudimentäre Fähigkeit, die Emotionen anderer zu erkennen, kommt kurz nach der
Geburt, wenn nicht schon bei der Geburt, zum Vorschein (Izard, 1971). Beispielsweise
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deuten Studien mit Affenbabys an, dass sich die Fähigkeiten zur Emotionswahrnehmung
rasch nach der Geburt entwickeln. Einige Zellen des temporalen Kortex (ein Bereich,
der an der Erkennung von Gesichtern beteiligt ist) scheinen bereits sechs Wochen nach
der Geburt voll entwickelt zu sein (Rodman, Skelly & Gross, 1991). Andere Bereiche des
temporalen Kortex, die ebenfalls mit der Erkennung von Gesichtern zusammenhängen,
schließen ihren Entwicklungsprozess sechs Monate nach der Geburt vollständig ab (Rod-
man, 1994). Eine Studie mit Säuglingen demonstrierte deren Fähigkeit, im Alter von
zehn Wochen zwischen Fröhlichkeit, Traurigkeit und Wut zu unterscheiden (Haviland &
Lelwica, 1987). Wenn ihre Mütter beispielsweise fröhliche Gesichtsausdrücke mimten,
tendierten die Säuglinge dazu, fröhlich geradeaus zu blicken. Wenn ihre Mütter trau-
rige Gesichtsausdrücke darstellten, sahen die Säuglinge zu Boden. Interessanterweise
können hohe Testosteronmengen, die bei männlichen Personen häufiger vorkommen,
die Entwicklung der temporalen kortikalen Areale beeinträchtigen, weshalb männliche
Säuglinge bei der Erkennung von Gesichtsausdrücken durchschnittlich etwas weniger
versiert sind als weibliche (Bachevalier, Hagger & Bercu, 1989; Hagger, Bachevalier &
Bercu, 1987).

Zusätzlich zu angeborenen und/oder sich schnell entfaltenden Fähigkeiten vollzieht
sich die Sozialisation der Emotionserkennung unmittelbar nach der Geburt
durch Lernen am Modell und Exposition. Bereits von den ersten Tagen ihres Lebens
an ahmen Säuglinge Gesichtsausdrücke und Gesten nach (Field, Woodson, Greenberg
& Cohen, 1982; Meltzoff & Moore, 1983). Kinder, die von ihren Müttern häufiger darin
bestärkt worden waren, auf ihre Gesichtsausdrücke zu achten, besaßen im Alter von
drei Monaten größere Fähigkeiten zur Unterscheidung subtiler Variationen in Gesichts-
ausdrücken (Kuchuk, Vibbert & Bornstein, 1986).

Eine klassische Studie wies nicht nur die Fähigkeit von Säuglingen nach, Emotions-
ausdrücke zu erkennen und deren Bedeutungen zu interpretieren, sondern auch, dass das
Verhalten der Säuglinge durch die Emotionsausdrücke ihrer Betreuer beeinflusst wer-
den kann. Einjährige Säuglinge wurden auf eine Plattform mit einem Plexiglasboden
gesetzt. Direkt darunter war der Fußboden sichtbar. Die Mütter standen am entgegen-
gesetzten Ende der Plattform und ermutigten ihre Kinder, zu ihnen zu kommen. In
der Mitte der Plattform fiel der Untergrund-Fußboden jedoch mehrere Fuß tief ab (der
eigentliche Plexiglasboden änderte sich aber nicht). Als die Säuglinge diese ”visuelle
Klippe“ erreichten, krabbelte die Mehrheit von ihnen weiter, wenn ihre Mütter lächeln-
de Gesichter zeigten. Wenn die Mütter hingegen einen ängstlichen Gesichtsausdruck
zeigten, wagte sich kein Säugling weiter vorwärts (Sorce, Emde, Campos & Klinnert,
1985).

Im zweiten und dritten Lebensjahr verändert die Entwicklung der Sprache die Natur
der emotionalen Sozialisationslandschaft. Im Alter von drei Jahren verwenden ungefähr
93% der Kinder regelmäßig Bezeichnungen für die Basisemotionen: fröhlich, traurig,
wütend und ängstlich (Ridgeway, Waters & Kuczaj, 1985). Die durch Prozesse wie
Coaching und Induktion verbal vermittelte Sozialisation der Emotionserkennung wird
in diesem Alter zu einem wichtigen Bestandteil der Sozialisierung durch die Eltern.
Durch Diskussionen mit ihren Söhnen und Töchtern helfen Eltern ihren Kindern, As-
soziationen zwischen Ereignissen in der Umwelt, Emotionserfahrungen und Emotions-
bezeichnungen herzustellen und zu festigen. Dieser Diskurs scheint für die kindliche
Entwicklung – über die Effekte der kognitiven Entwicklung hinaus – hilfreich zu sein.
In einer Studie sagte der elterliche Emotionsdiskurs die Emotionserkennung der Kinder
sogar nach Kontrolle des Alters und der kognitiven Fähigkeiten vorher (Denham, Zoller
& Couchoud, 1994).
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In der frühen Grundschulzeit entwickeln Kinder ein komplexeres Verständnis dafür, wie
sich andere fühlen. Zum Beispiel beginnen sie zu verstehen, dass andere als Reaktion auf
ein einzelnes Ereignis mehrere verschiedene und widersprüchliche Emotionen empfinden
können. Frühe Studien zu gemischten Emotionen konzentrierten sich auf die Skizzie-
rung normativer altersbezogener Veränderungen und betonten die Rolle der kognitiven
Entwicklung im kindlichen Verständnis gemischter Emotionen (z. B. Donaldson & Wes-
terman, 1986; Harris, Olthof & Terwogt, 1981). Diese Studien fanden in der Regel, dass
Kinder vor der guten Mitte ihrer Kindheit nicht ohne weiteres erkennen, dass das selbe
Ereignis oder dieselbe Person entgegengesetzte und widersprüchliche Emotionen her-
vorrufen kann. Neuere Forschungsergebnisse haben jedoch gezeigt, dass Kinder in den
ersten Schuljahren zumindest ein rudimentäres oder teilweises Verständnis gemischter
Emotionen aufweisen (Kestenbaum & Gelman, 1995; Peng, Johnson, Pollock, Glasspool
& Harris, 1992).

Eltern oder andere Familienmitglieder, auf die die Beschreibung guter ”Emotions-
trainer“ zutrifft, scheinen wichtige Sozialisationsvermittler für das Verständnis gemisch-
ter Emotionen zu sein (Gottman, Katz & Hooven, 1996). Während einige Eltern ne-
gative Emotionen als schädlich für ihre Kinder ansehen, die ihrer Meinung nach so
schnell wie möglich im Keim erstickt werden sollten, identifizieren und akzeptieren an-
dere Eltern diese Ausdrücke und sehen sie als Chancen für Diskussionen. Studien, die
die frühen Korrelate des Verständnisses gemischter Emotionen untersuchen, deuten die
nützlichen Effekte des Ausdrucks und der Diskussion emotionaler Erlebnisse innerhalb
der Familie an. Positive affektive Bindungen zwischen Familienmitgliedern scheinen eine
entscheidende Grundlage für diese Ausdrücke und Diskussionen darzustellen. Familiäre
Diskussionen über die Ursachen bestimmter Verhaltensweisen sowie positive Interaktio-
nen mit älteren Geschwistern, die gemessen wurden, als die Kinder drei Jahre alt waren,
sagten ihr Verständnis von gemischten Emotionen drei Jahre später vorher, auch nach
Kontrolle der verbalen Fähigkeiten (Brown & Dunn, 1996). Verblüffenderweise sag-
te in einer anderen Studie die affektive Bindung zwischen einjährigen Säuglingen und
ihren Müttern, die anhand der Sicherheit in Bezug auf die Bindung gemessen wurde,
das Verständnis der Kinder von gemischten Emotionen fünf Jahre später vorher (Steele,
Steele, Croft & Fonagy, 1999). Mütter von sich sicher fühlenden Säuglingen zeigten eine
größere Flexibilität bei der Mitteilung einer breiten Spanne von Gefühlen als Mütter in
unsicher verbundenen Dyaden. Diese kommunikative Flexibilität in Bezug auf Emotio-
nen könnte eine vermittelnde Rolle bei der Entwicklung des Verständnisses gemischter
Emotionen gespielt haben.

Schließlich haben mehrere Theoretiker die Behauptung aufgestellt, dass die Emoti-
onserkennung eine Grundlage für die Entwicklung anderer Komponenten der emotiona-
len Intelligenz böte. Einige Studien unterstützen diese Theorie. In einer davon sagte die
richtige Benennung einzelner Emotionen in experimentellen Aufgaben im Alter von drei
Jahren das kindliche Verständnis für komplexere emotionale Erfahrungen einschließlich
gemischter Emotionsreaktionen im Alter von sechs Jahren vorher (Dunn, Brown & Ma-
guire, 1995). In einer anderen Studie sagte das deklarative Emotionswissen, welches im
Anschluss an den Kindergarten erfasst wurde, die Aggressivität in der dritten Klasse
vorher. Entscheidend ist jedoch, dass die Daten mit einem Modell übereinstimmen, in
dem frühes deklaratives Emotionswissen sowohl einen direkten Effekt auf die späte-
re Aggressivität als auch einen indirekten Effekt hatte, der durch andere, komplexere
Aspekte der Emotionsverarbeitung vermittelt wurde. Diese komplexeren Aspekte, die
im Anschluss an die zweite Klasse erfasst wurden, beinhalteten Attributionen feindli-
cher Absichten, die Produktion unangepasster Reaktionen, positive Bewertungen von
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Aggressivität und das Verfolgen instrumenteller Ziele (Dodge, Laird, Lochman & Zelli,
2002).

Die oben angeführten Daten sind korrelativ und können daher keine Kausalität
begründen. Zukünftige experimentelle Studien werden nachweisen müssen, ob andere
emotionsbezogene Fähigkeiten tatsächlich auf der Emotionserkennung aufbauen oder ob
all diesen Fähigkeiten lediglich ihre ähnliche Abstammung gemeinsam ist. Im Einklang
mit anderen (z. B. Fox, 2003) glauben wir, dass das deklarative Emotionswissen von
Kindern und insbesondere ihre Emotionsverarbeitungsmuster – die von ihren vergan-
genen und gegenwärtigen emotionalen Erfahrungen beeinflusst sind – sich als äußerst
einflussreich für ihre zukünftige sozial-kognitive Entwicklung erweisen werden.

3.5 Der Einfluss der Emotionssysteme auf das deklarative
Emotionswissen

Im Verlauf der Zeit könnte eine positive Emotionalität einen günstigen Einfluss auf
die Entwicklung des deklarativen Emotionswissens haben. Es ist bekannt, dass Glück-
lichsein die Kreativität und die Fähigkeit, Assoziationen zwischen Reizen herzustel-
len, fördert (Isen, 1999). Darüber hinaus dürften sich Kinder mit positivem Affekt,
die neugierig auf neue und unterschiedliche Situationen zugehen, häufiger eifrig auf
Lerngelegenheiten zum Verständnis der Ursachen und Nuancen emotionaler Erfahrun-
gen einlassen. Umgekehrt könnten negative emotionale Erfahrungen die Entwicklung
des deklarativen Emotionswissens beeinträchtigen. Die Erregung negativer Emotionen
führt häufig zu einer Fokussierung auf das eigene Selbst und zur Verminderung der Er-
regung (Eisenberg et al., 1996). Deswegen verpassen Kinder in negativen emotionalen
Zuständen möglicherweise Gelegenheiten, aus Emotionen hervorrufenden Ereignissen
zu lernen.

Erst vor kurzem haben Forscher damit begonnen, die Beziehung zwischen Emotio-
nalität und deklarativem Emotionswissen zu untersuchen. Diese Studien lieferten ers-
te Anhaltspunkte dafür, dass höhere Grade positiver Emotionalität und Extraversion
mit größerem deklarativen Emotionswissen in Zusammenhang stehen – wenn auch nur
schwach (Matsumoto et al., 2000; Schultz et al., 2004; vgl. auch Arsenio, Cooperman
& Lover, 2000). Außerdem scheint es so, als korrelierte die Neigung von Kindern zu
Wut und Neurotizismus mit geringeren Ausprägungen des deklarativen Emotionswis-
sens (Arsenio et al., 2000; Matsumoto et al., 2000).

3.6 Die Emotionssysteme und Emotionsverarbeitungsmuster

Wie anfangs bereits angemerkt wurde, haben sich einige Forscher zusätzlich zu der
Untersuchung des kindlichen deklarativen Emotionswissens in letzter Zeit auf spezifi-
sche Muster der kindlichen Emotionsattribution konzentriert (Barth & Bastiani, 1997;
Pollak, Cicchetti, Hornung & Reed, 2000; Schultz et al., 2004). Erste Ergebnisse deuten
an, dass emotionale Erfahrungen die Entwicklung dieser Muster stark beeinflussen. In
unseren Arbeiten konnten wir zeigen, dass einige junge Kinder häufiger als andere dazu
neigen, emotionale Hinweisreize als eine Form von Wut zu interpretieren (Schultz, Izard
& Ackerman, 2000; Schultz et al., 2004). Studien, die die Ursprünge dieser Neigungen
untersucht haben, beziehen feindselige und chaotische Familienumgebungen ein, wie
beispielsweise Haushalte, die durch Missbrauch (Pollak et al., 2000; Pollak, Klorman,
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Thatcher & Cicchetti, 2001), Unbeständigkeit (Schultz et al., 2000) und Depressionen
der Mutter (Schultz et al., 2000) gekennzeichnet sind. Einige Ergebnisse deuten an,
dass Kinder, die zu Wut neigen, auch dazu neigen, den emotionalen Zuständen ande-
rer Personen Wut zuzuschreiben (Schultz et al., 2004). Verschiedene Forscher haben
Vermutungen aufgestellt, dass dieses atypische Verarbeitungsmuster bei Kindern in be-
stimmten familiären Umgebungen adaptiven Zwecken dienen könnte (Pollak & Sinha,
2002; Schultz et al., 2004). Das Unvermögen, elterliche Hinweisreize als feindselig zu in-
terpretieren, kann für einige Kinder manchmal zu verheerenden Konsequenzen führen.
Missbrauchserfahrungen oder andere Erfahrungen, die durch Bedrohung oder Schmer-
zen des Kindes gekennzeichnet sind, rufen in ihnen wahrscheinlich große Ängste hervor.
Diese Angsterfahrungen konditionieren möglicherweise die Emotionssysteme dazu, so-
wohl schneller auf bedrohliche Reize zu reagieren als auch eine Vielzahl von Reizen, die
in mittelbarem Zusammenhang mit Wut oder Feindseligkeit stehen (z. B. zweideutige
Gesichtsausdrücke), mit Bedrohung zu verbinden.

Wir glauben, dass spezifische Bewertungstendenzen, die mit stark negativen emotio-
nalen Erfahrungen verbunden sind, soziale Interaktionen stärker beeinflussen können als
die vorhandene oder nicht vorhandene Entwicklung allgemeinen deklarativen Wissens
über typische emotionale Reaktionen. Drei veröffentlichte Studien haben die Erfassung
sowohl von deklarativem Emotionswissen als auch von der Häufigkeit, mit der Kin-
der anderen Wut zuschreiben, untersucht. In zwei dieser Studien sagten die Neigungen
der Kinder zu Wutzuschreibungen das Sozialverhalten nach Kontrolle des deklarativen
Emotionswissens vorher. Mit dem deklarativen Emotionswissen konnte jedoch nicht
das Verhalten nach Kontrolle der Wuterwartungstendenz vorhergesagt werden (Barth
& Bastiani, 1997; Schultz et al., 2000). In der dritten Studie sagten das deklarative
Emotionswissen und die Wutzuschreibungstendenzen Aggressionen gleichermaßen gut
vorher, obwohl die Forscher die Vorhersagekraft der einzelnen Komponenten nach der
jeweiligen Kontrolle der anderen nicht analysierten (Schultz et al., 2004). In alltäglichen
Interaktionen zeigen Menschen die meiste Zeit über keine prototypischen Gesichtsaus-
drücke, und die Dynamik innerhalb sozialer Ereignisse ist häufig sehr komplex. Aus die-
sem Grund weisen Gesichtsausdrücke und Situationen selten nur eine einzige Emotion
auf, die ihnen notwendigerweise entspricht. Kinder werden von ihren früheren emotio-
nalen Erfahrungen und den Reaktionen ihrer Emotionssysteme auf diese Erfahrungen
beeinflusst und müssen ständig ”die leeren Informationsfelder“ ausfüllen, um zu inter-
pretieren, wie sich andere fühlen. Ihre Emotionsverarbeitungsneigungen werden durch
die Emotionssysteme beeinflusst und können ihrerseits diese Interpretationen auf ent-
scheidendere Weise beeinflussen, als es das deklarative Emotionswissen tut.

3.7 Die Emotionssysteme, emotionale Zustände
und Emotionswahrnehmung

Kinder mit negativer Emotionalität weisen wahrscheinlich auch besondere Emotions-
verarbeitungsmuster auf. Eine große Anzahl von Forschungsarbeiten dokumentiert, dass
die Erregung negativer Emotionen die Interpretationen sozialer Reize beeinflusst (für
einen Überblick siehe Rusting, 1998). Mehrere Studien liefern unmittelbare Belege,
dass emotionale Erregung die Muster der Emotionsattributionen beeinflusst. College-
studenten schrieben anderen mehr negative Emotionen zu, nachdem sie kurz zuvor ein
unangenehmes Geräusch gehört hatten; diejenigen, die kurz zuvor eine ekelerregende
Tonbandaufnahme gehört hatten, schrieben anderen mehr Ekel zu, und diejenigen, die
kurz zuvor eine Comedy-Tonbandaufnahme gehört hatten, schrieben anderen mehr po-
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sitive Emotionen zu (Schiffenbauer, 1974; vgl. auch Carlson, Felleman & Masters, 1983).
Wenn in Kindern ängstliche Gefühle hervorgerufen werden, neigten sie dazu, hypothe-
tischen Gleichaltrigen in Geschichten Feindseligkeit zuzuschreiben (Dodge & Somberg,
1987). Durch Rollenspiele ausgelöste Wut scheint bei Untersuchungsteilnehmern zu be-
wirken, dass sie die Wutausdrücke besser wahrnehmen, wenn man ihnen mit einem Ste-
reoskop Darstellungen von Wut und Freude präsentiert (Izard, Wehmer, Livsey & Jen-
nings, 1965). Zu guter Letzt beschleunigt emotionale Erregung die Wahrnehmung und
Beurteilung emotionskongruenter Reize, wie zum Beispiel von Gesichtsausdrücken oder
Wörtern (Niedenthal, Setterlund & Jones, 1994). Weil sie häufiger bestimmte einzelne
Emotionen erleben, beachten Kinder mit negativer Emotionalität in ihren tatsächlichen
Interaktionen mit Gleichaltrigen bestimmte Emotionen und schreiben sie anderen zu.

3.8 Die Emotionssysteme und die Bedeutung
der Emotionserkennung

Letztendlich ist nicht nur der Besitz deklarativen Emotionswissens ein wesentlicher
Bestandteil effektiver sozialer Anpassung, sondern auch die konsequente Anwendung
dieses Wissens auf die eigenen Interaktionen. Die durch die Emotionssysteme vermit-
telten interindividuellen Unterschiede in der Emotionalität sowie die Vorgeschichte der
individuellen Verstärkung spielen wahrscheinlich eine wichtige Rolle bei der Anwen-
dung deklarativen Emotionswissens. Viele Theoretiker vermuten, dass niedrige Ausma-
ße deklarativen Emotionswissens konfliktträchtige soziale Interaktionen verursachen.
Beispielsweise führt möglicherweise die Unfähigkeit, Wut bei anderen zu bemerken, zu
im jeweiligen Kontext unpassenden Verhaltensweisen ihnen gegenüber, die wiederum zu
Streit führen können. In unseren eigenen Untersuchungen haben wir jedoch nur inkon-
sistente und schwache Zusammenhänge zwischen den Einschätzungen des deklarativen
Emotionswissens und der Häufigkeit, mit der Kinder streiten, gefunden. Viele aggressive
Kinder wissen vielleicht, wie sich andere fühlen, wenn sie in einer Experimentalaufga-
be über diese Frage nachdenken müssen, aber bewerten und/oder verwenden dieses
Wissen in ihren sozialen Interaktionen möglicherweise nicht spontan. Das Ausmaß der
Empathie und die zuvor erfahrenen Verstärkungen bezüglich der Anwendung dekla-
rativen Emotionswissens wirken wahrscheinlich zusammen, wenn es darum geht, ob
Kinder ihr deklaratives Emotionswissen tatsächlich nutzen. Das Ausmaß, in dem Kin-
der ihrem deklarativen Emotionswissen Bedeutung beimessen und/oder es anwenden
ist wahrscheinlich bei der Vorhersage sozialer Interaktionen ein genauso entscheiden-
des Element wie das Ausmaß deklarativen Wissens selbst. Einige Befunde legen nahe,
dass interindividuelle Unterschiede in der Emotionalität diese Bewertung beeinflussen
können. Positive Emotionalität wurde beispielsweise mit Empathie in Zusammenhang
gebracht und bestimmte negative emotionale Erfahrungen wie Traurigkeit oder Wut
werden oft anhand der Fokussierung auf das eigene Selbst charakterisiert (Eisenberg,
Fabes und Bernzweig, 1993; Eisenberg et al., 1996; Young, Fox & Zahn-Waxler, 1999).

3.9 Ergänzende Kommentare zur Entwicklung
der Emotionserkennung

Verschiedene Autoren haben darauf hingewiesen, dass einige Aspekte der emotiona-
len Intelligenz die Anpassungsgüte (goodness of fit) von Kindern an ihre Umgebun-
gen widerspiegeln könnten (Chess & Thomas, 1999; Zeidner, Matthews, Roberts &
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MacCann, 2003). Die Neigung, anderen Wut zuzuschreiben, ist hierfür ein gutes Bei-
spiel. Obwohl die Entwicklung von Bewertungsprozessen, die auf die Unterstellung von
Wut und Feindseligkeit konditioniert sind, innerhalb bestimmter familiärer Umgebun-
gen adaptiven Zwecken dienen könnte, legen viele Korrelationsstudien nahe, dass diese
Verarbeitungstendenz zu einer größeren Anzahl aggressiver Auseinandersetzungen mit
Gleichaltrigen und Antipathie ihrerseits führen können (Barth & Bastiani, 1997; Schultz
et al., 2000, 2004).

Zweitens: Obwohl wir uns fast ausschließlich auf den Einfluss der Emotionssysteme
konzentriert haben, wollen wir damit definitiv nicht unterstellen, dass die interindi-
viduellen Unterschiede in der Emotionserkennung und insbesondere im deklarativen
Emotionswissen durch die verschiedenen Aspekte der Funktionsweise der Emotions-
systeme vollständig erklärt werden könnten. Das deklarative Emotionswissen variiert
in Abhängigkeit des individuellen Intelligenzlevels; Kinder, die Informationen schnel-
ler verarbeiten können, werden tendenziell mehr Verbindungen zwischen emotionalen
Hinweisreizen, Emotionsbezeichnungen und situativen Ereignissen entwickelt haben.
Zwischen Werten des deklarativen Emotionswissens und verbalen Fähigkeiten finden
wir beständig moderate Korrelationen (d. h. rs zwischen .16 und .63, in der Regel aber
zwischen .30 und .50). Der Beitrag der verbalen Fähigkeiten zum deklarativen Emo-
tionswissen scheint unabhängig von den Auswirkungen bestimmter Temperamentsei-
genschaften zu sein. Die verbalen Fähigkeiten von Erstklässlern sagten sowohl Wissen
über den Emotionsausdruck als auch Wissen über emotionale Situationen vorher – und
dies auch, nachdem die Beständigkeit der Aufmerksamkeit und die Verhaltenskontrolle
kontrolliert wurden (Schultz, Izard, Ackerman & Youngstrom, 2001). Im Gegensatz zu
den Zusammenhängen zwischen Intelligenz und deklarativem Emotionswissen geht die
Neigung von Kindern, anderen Wut zuzuschreiben, in unserer Studie nicht mit ihren
verbalen Fähigkeiten einher.

Die Emotionserkennung ist eine der wenigen Komponenten emotionaler Intelligenz,
die zur Vorhersage sozialer und behavioraler Anpassung nach Kontrolle von sowohl
spezifischen Temperamentseigenschaften als auch von Intelligenz dienen können. In-
terindividuelle Unterschiede in der Zusammenstellung von emotionalem Ausdruck und
situativem Wissen sagten soziale Probleme und sozialen Rückzug bei Erstklässlern nach
Kontrolle der Aufmerksamkeitsbeständigkeit, Verhaltenskontrolle und verbalen Fähig-
keit in der Vorschule vorher (Schultz et al., 2001). In derselben Stichprobe von Kindern
sagte das Wissen über Gesichtsausdrücke im Vorschulalter die Bewertung der sozialen
Fertigkeiten, Verhaltensprobleme und akademischen Kompetenz durch die Lehrer im
dritten Schuljahr vorher, nachdem schwieriges Temperament und verbale Fähigkeiten
im Vorschulalter kontrolliert worden waren (Izard et al., 2001). Andere Forscher ha-
ben diese Ergebnisse bestätigt. Kindliche Neigungen zu Wut und Fröhlichkeit sagten
Aggressivität und Akzeptanz durch Gleichaltrige in den angenommenen Richtungen
vorher, nach denen das deklarative Emotionswissen signifikant zur Vorhersage sowohl
von Aggressivität als auch von Akzeptanz durch Gleichaltrige beitrug (Arsenio et al.,
2000). Die Emotionserkennung scheint ein Konstrukt zu sein, das zum Teil durch Tem-
perament und Intelligenz geprägt ist, aber dennoch eine gewisse Unabhängigkeit sowohl
als Konstrukt als auch als Prädiktor für soziale und behaviorale Wirksamkeit beibehält.
Wie in diesem Kapitel dargestellt wurde, glauben wir, dass diese Unabhängigkeit zu
großen Teilen durch emotionale Erfahrungen und nachfolgende, durch die Emotions-
systeme vermittelte Emotionsverarbeitungsmuster beeinflusst wird.

Zum Abschluss ist es bemerkenswert, dass viele Schulen mittlerweile eine bewusstere
und aktivere Rolle bei der Entwicklung der emotionalen Intelligenz ihrer Schüler einneh-



72 Schultz, Izard & Abe

men. Psychologen und Erzieher haben eine Vielzahl von Lehrplänen entwickelt, die sich
auf die Förderung der emotionalen und sozialen Fertigkeiten von Kindern konzentrieren
(z. B. Erkennen von Emotionen, Umgang mit Wut, Richtung ändern/Abwechseln [ta-
king turns]) und für Rektoren und Lehrer zur Verfügung stehen. Eines der am stärks-
ten auf aktueller Forschung basierenden Programme ist das ”Promoting Alternative
Thinking Strategies“-Programm (PATHS; Greenberg & Kusche, 1998). Untersuchun-
gen mit randomisierten Stichproben haben gezeigt, dass das PATHS-Programm viele
individuelle Aspekte emotionaler Intelligenz fördert, wie etwa die Größe des Emoti-
onsvokabulars der Kinder und das Verständnis für die Fähigkeiten anderer, Gefühle
zu verstecken (Greenberg, Kusche, Cook & Quamma, 1995), und dass es die Atmo-
sphäre im Klassenzimmer verbessert (Conduct Problems Prevention Research Group,
1999) sowie das Ausmaß reduziert, in dem Schüler beispielsweise aggressivem Verhalten
Ausdruck verleihen (Greenberg & Kusche, 1998). Noch wissen wir jedoch nicht, wel-
ches die Bestandteile dieser Programme sind, die die Veränderungen im Verhalten der
Kinder herbeiführen. Bewirken allein die neu erworbenen Denkfertigkeiten der Kinder
Veränderungen in ihrem Verhalten? Durch den Prozess des Lernens und Entrichtens
der Unterrichtsstunden entwickeln sich viele Lehrer wahrscheinlich ebenfalls weiter und
werden zu erfahreneren Trainern und Managern der Emotionen ihrer Schüler. Diese
Veränderungen seitens der Lehrer könnten eine ebenso entscheidende Rolle bei der
Förderung adaptiven Verhaltens bei Kindern spielen, so wie die Veränderungen in den
Denkfertigkeiten der Kinder selbst.

3.10 Schlussfolgerung

Wir haben festgestellt, dass wir interindividuelle Unterschiede in der Emotionserken-
nung auf mindestens zwei sich überschneidende Weisen konzeptualisieren können: (1)
als deklaratives Emotionswissen und (2) als Emotionsverarbeitungsmuster. Die Emoti-
onssysteme beeinflussen die Entwicklung dieser beiden Komponenten, insbesondere der
letzteren. Emotionale Erfahrungen und Emotionalität können den Erwerb deklarativen
Emotionswissens fördern oder beeinträchtigen (Abe & Izard, 1999a), und Emotionsver-
arbeitungsmuster spiegeln emotionale Erfahrungen und dispositionale Eigenschaften
auf direkterem Wege wider.

Wir glauben, dass die Unterschiede, die wir zwischen dem deklarativen Emotions-
wissen und den Emotionsverarbeitungsmustern skizziert haben, auch auf andere Kom-
ponenten der emotionalen Intelligenz zutreffen. Beispielsweise haben viele Forschungs-
arbeiten die Fähigkeiten von Kindern untersucht, Antwortmöglichkeiten auf soziale
Situationen zu bilden. Ein Kind, das auf Hänseleien durch Gleichaltrige damit reagiert,
dass es dem Ärgernden einen Schimpfnamen gibt, weiß wahrscheinlich durchaus, dass
es den Ärgernden ignorieren, ihn bitten, damit aufzuhören, oder aber auch den Lehrer
rufen könnte. Diese Reaktionen wurden bei dem Kind wahrscheinlich nicht hinreichend
verstärkt, als dass seine Emotionssysteme einen Anstoß zu ihrer Anwendung geben
würden. Möglicherweise ist es durch die Beobachtung, wie angesehene Geschwister oder
Gleichaltrige anderen Schimpfnamen gegeben haben, sogar genau dazu verstärkt wor-
den, ”anderen Schimpfnamen zu geben“ als Strategie zu verwenden. Möglicherweise hat
es – insbesondere bei Angst oder Wut – eher eine Neigung zum Hervorbringen wütender
oder feindseliger Reaktionen als ein Defizit im deklarativen Wissen über soziales Ant-
wortverhalten. Die zukünftige Forschung zur emotionalen Intelligenz sollte zwischen
diesen Aspekten unterscheiden, da sie wahrscheinlich andere Voraussetzungen haben
und das Sozialverhalten möglicherweise unterschiedlich vorhersagen.
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Zusammenfassung

Wir stellen eine Theorie menschlichen Leidens vor und beschreiben eine Konzeption emo-
tionaler Intelligenz (EI), die auf dieser Theorie basiert. Wir erläutern, wie eine breite
Vielfalt von EI-relevanten Maßen innerhalb dieses Rahmenkonzepts verstanden werden
kann. Schließlich beschreiben wir einen Interventionsansatz, der speziell dafür entwickelt
wurde, die angenommenen Ursachen von Leiden zu schwächen. EI-relevante Maße können
genutzt werden, um die Effizienz dieser Intervention zu bewerten und Feedback zur Ver-
besserung zu geben.

4.1 Einleitung

”Die bemerkenswerteste Tatsache der menschlichen Existenz ist, wie schwer es für Men-
schen ist, glücklich zu sein“(Hayes, Strosahl & Wilson, 1999, S. 1). Zu jeder Zeit fühlt
sich eine große Anzahl von Menschen mäßig bis stark besorgt oder deprimiert (Ciar-
rochi, Deane & Anderson, 2002; Ciarrochi, Scott, Deane & Heaven, 2003). Bis zu ein
Drittel der Bevölkerung weist eine diagnostizierbare psychische Störung auf. Zusätzlich
ist etwa die Hälfte der Bevölkerung irgendwann während ihres Lebens suizidgefähr-
det (Hayes et al., 1999). Denken Sie einmal an all die Leute, die feindselig, depressiv
oder alkoholkrank sind, die Intimität fürchten und/oder suizidal, selbstzerstörerisch,
substanzabhängig oder verzweifelt sind. Man kommt augenscheinlich nicht umhin, die
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erste der buddhistischen Weisheiten zu bestätigen: Leiden ist eine Grundbedingung
menschlichen Lebens (Kapleau, 1989).

Was ist die Ursache menschlichen Leidens und was kann man tun, um es zu verrin-
gern? Ist emotionale Intelligenz (EI) vielleicht die Antwort?

4.2 Ein anderer Ausgangspunkt für EI

Ein großer Teil der EI-Forschung konzentriert sich auf die Etablierung neuer Maße und
darauf, zu bewerten, ob diese Maße sich von Persönlichkeits- und IQ-Maßen unter-
scheiden. Ein wesentliches Ziel ist dabei, Vorhersagen zu machen. Zum Beispiel wissen
wir, dass IQ und bestimmte Persönlichkeitseigenschaften Arbeitsleistung vorhersagen
können (Schmidt & Hunter, 1998; Tokar, Fischer & Subich, 1998). Eine wichtige Frage
ist, ob EI-Maße zusätzlich zu diesen gut etablierten Maßen und sogar über sie hinaus
Varianz erklären können. Ist dies nicht der Fall, warum brauchen wir dann überhaupt
EI?

Unser primäres Ziel in diesem Kapitel ist nicht, ein Plädoyer für neue und einzigar-
tige EI-Maße abzuliefern. Wir möchten vielmehr die Gründe für menschliches Leiden
verstehen, und darüber hinaus, wie man es verringern kann. Unser Kapitel hat daher
drei Ziele: 1) eine Theorie menschlichen Leidens vorzustellen (Hayes et al., 1999), 2)
anhand dieser Theorie ein Rahmenmodell für die große Anzahl von EI-Maßen zu ent-
werfen und 3) Möglichkeiten vorzuschlagen, wie Leiden verringert werden kann. Statt
lediglich eine simple Vorhersage bestimmter Gegebenheiten zu machen, ist unser Ziel
Vorhersage und explizite Kontrolle in einem (Hayes, Hayes & Reese, 1988). Dieses Ziel
bestimmt, welche Maße wir besprechen. Wenn zum Beispiel das primäre Ziel einer
Person darin besteht, zukünftige negative Affektivität vorherzusagen, wäre der beste
Prädiktor dafür wahrscheinlich frühere negative Affektivität (Clark, Watson & Mineka,
1994). Jedoch würde das Wissen, dass frühere Negativität zukünftige vorhersagt, nicht
unbedingt unseren Zielen nützen, da es uns nicht helfen würde, zukünftige Negativität
zu verringern (das Ziel der Kontrolle).

Auf ähnliche Weise helfen uns EI-Maße wie Stresstoleranz oder Impulskontrolle (Bar-
On, 1997) nicht unmittelbar bei der Kontrolle und werden deshalb hier nicht bespro-
chen. Die Aussage, dass jemand gestresst wird, weil er eine geringe Stresstoleranz hat,
scheint nichts darüber auszusagen, wie man die Stresstoleranz erhöhen kann. Betrach-
ten wir als letztes Beispiel die Aussage, dass Persönlichkeitseigenschaften wie Extra-
version (oder positive Affektivität) und Neurotizismus (oder negative Affektivität) mit
Depression zusammenhängen (Clark et al., 1994). Hieraus lassen sich wiederum keine
Vorschläge ableiten, was man im Falle einer Depression tun kann. Sollen wir versuchen,
das Ausmaß der Extraversion in einem Individuum zu erhöhen? Sollen wir versuchen,
seine Neurotizismusausprägung zu verringern? Und wenn ja, wie?

Wir behaupten nicht, dass das Ziel von Vorhersage und Kontrolle besser ist als ein
primäres Ziel der bloßen Vorhersage. Beide Ziele sind offensichtlich wichtig. Wir be-
haupten vielmehr, dass man seine Ziele darüber definiert, worauf man sich konzentriert
(Laudan, 1981).

Die EI-Maße, die wir hier besprechen, haben zwei wichtige Eigenschaften. Erstens
können sie eindeutig mit der vorgestellten Theorie menschlichen Leidens verbunden und
durch sie erklärt werden. Zweitens können sie zumindest im Prinzip als Prozessmaße
einer EI-Intervention verwendet werden. Das bedeutet, sie können genutzt werden, um
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bei der Bewertung zu helfen, warum eine EI-Intervention wirkt. Außerdem können sie
Feedback zur Verbesserung geben.

4.3 Definitionen

Emotionales Wohlbefinden bezieht sich auf eine breite Kategorie von Phänomenen, die
affektive Reaktionen von Menschen (z. B. Zustände von Schuldgefühl, Depression, Zorn,
Freude und Selbstsicherheit) und globale Urteile der Lebenszufriedenheit (Diener, Suh,
Lucas & Smith, 1999) einschließt. Es gibt negative (z. B. Zorn, Stress, Angst) und po-
sitive Indikatoren (Freude, Energie). Jeder der spezifischen Aspekte von Wohlbefinden
verdient separate Forschungsbemühungen, doch sie alle tendieren dazu miteinander zu
korrelieren, was die Notwendigkeit eines übergeordneten Konstrukt des Wohlbefindens
nahe legt (Diener et al., 1999).

Wir finden es nützlich, die Wörter Schmerz und Leiden auf spezifische Weise zu ver-
wenden (Hayes et al., 1999). Schmerz tritt auf, während man sein Leben lebt. Schmerz-
hafte Emotionen werden oft als Traurigkeit, Ärger und Reue bezeichnet (Ellis, 2001).
Im Gegensatz dazu ist Leiden emotionales Unbehagen, das von unseren ineffektiven Re-
aktionen auf Schmerz verursacht wird. Zum Beispiel kann die Bezeichnung Depression
einen Zustand des Leidens beschreiben, wenn er daraus resultiert, dass man sich wegen
eines Verlusts schlecht fühlt (Traurigkeit) und die direkte Zukunft negativ bewertet
(z. B. ”Die Zukunft ist hoffnungslos“).

Emotionale Intelligenz (EI) wird hier in Bezug auf vier Dimensionen definiert (siehe
Tabelle 4.1), welche die Fähigkeit beinhalten, im Kontext von Emotionen oder emoti-
onsgeladenen Gedanken effektiv zu handeln und Emotionen als Information zu nutzen.

Im Laufe des Kapitels werden wir noch genauer auf diese Dimensionen zu spre-
chen kommen, aber ein Beispiel möge hier bereits zur Erläuterung dienen. Die ers-
te EI-Dimension ist effektive emotionale Orientierung. Menschen, die eine ineffektive
Orientierung haben, tendieren dazu, ihre Emotionen zu verdrängen oder zu meiden.
Zum Beispiel versuchen sie, Wutgefühle gegenüber einem Kollegen zu unterdrücken.
Sie geben sogar vor, überhaupt keine Wut zu empfinden. Leider können Wutgefühle
ihnen wertvolle Information über den Kollegen liefern (z. B. dass die Person sich unfair
verhält). Folglich wird mit der ”Tötung des Boten“ (in diesem Fall der Wut) auch die
Nachricht (der Kollege verhält sich unfair) eliminiert. Ohne diese wertvolle Information
kann die Person die Fähigkeit verlieren, effektiv zu handeln (z. B. mit Selbstbehauptung
auf die Ungerechtigkeit zu reagieren).

4.4 Theorien universellen menschlichen Leidens:
F.E.A.R., Fusion und Relational Frame Theory

In diesem Abschnitt beschreiben wir eine Theorie, die erklären soll, warum Leiden so
universell erscheint. Anschließend nutzen wir diese Theorie, um eine Konzeption für
EI-Maße vorzustellen. Schließlich geben wir einen Überblick zu Befunden, die nahe
legen, dass eine hohe Merkmalsausprägung auf den entsprechenden Dimensionen mit
reduziertem Leiden und erhöhter Vitalität verbunden ist.

Sprache ist von essentieller Bedeutung für unser Überleben. Sie scheint jedoch auch
eine Schattenseite zu besitzen (Hayes, Barnes-Holmes & Roche, 2001). Die Probleme
der Sprache und unseres Sprachgebrauchs können mit dem Akronym F.E.A.R. erfasst
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Tabelle 4.1 Die Komponenten internal fokussierter emotionaler Intelligenz

EI-Komponente Beschreibung

Entschärfung nicht hilfreicher – Erkennen, dass Selbstbewertungen keine
Selbstkonzepte Beschreibungen unseres Wesens sind
(d. h. die Macht nicht hilfreicher – Dem empfundenen Bedürfnis entkommen,
Selbstkonzepte, als Barrieren für den Selbstwert zu verteidigen
effektive Handlungen zu – Anerkennen, dass emotionsgeladene
fungieren, schwächen) Selbstbewertungen uns nicht davon

abhalten müssen, unsere Ziele zu verfolgen
– Mit dem ”Beobachterselbst“in Kontakt treten;

den sicheren Platz finden, von dem man alle
negativen Emotionen, Selbstzweifel und
andere unangenehmen inneren Erfahrungen
akzeptieren kann

Entschärfung nicht hilfreicher – Auf emotionsgeladene verbale
Gedanken und Emotionen Inhalte blicken, anstatt durch sie
(d. h. die Macht nicht hilfreicher – Einsehen, dass emotionsgeladene Gedanken
Gedanken und Emotionen, als über das Leben nicht das Leben selbst sind
Barrieren für effektive Handlungen – Fähig sein, sich flüchtige Erfahrungen
zu fungieren, schwächen) (internal oder external) bewusst zu machen

Verwendung von Emotion als – Emotionen identifizieren
Information – Die Bewertungen verstehen, die

verschiedene Emotionen aktivieren
– Die Auswirkungen von Emotionen auf

Kognition, Gesundheit etc. verstehen
– Verstehen, wie sich Emotionen über die

Zeit entwickeln
– Zwischen hilfreichen und nicht hilfreichen

Emotionen und emotionsgeladenen Gedanken
zu unterscheiden

Effektive emotionale Orientierung – Bereitschaft, emotionsgeladene private
Erfahrungen zu machen (Gedanken, Bilder,
Emotionen), wenn dies effektive Handlungen
fördert

– Die Unvermeidbarkeit eines bestimmten
Umfangs unangenehmen Affekts und
negativer Selbstbewertung akzeptieren

– Verstehen, dass private Erfahrungen einen
nicht davon abhalten müssen, eine
erstrebenswerte Richtung zu verfolgen (und
man sie deshalb nicht aufgeben muss)
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werden: Fusion [Fusion], Evaluation [Evaluation], Vermeidung [Avoidance] und Gründe
[Reasons]. Die F.E.A.R.-Struktur wird genauer von ihren Autoren vorgestellt (Hayes
et al., 1999, 2001).

Mit Hilfe der Relational Frame Theory (RFT) lässt sich die Durchdringlichkeit
menschlichen Leidens erklären und Vorschläge zu dessen Verringerung ableiten. Die
Theorie wurde im Labor unter streng kontrollierten Bedingungen getestet und fand
Unterstützung durch Experimente in den letzten zwei Jahrzehnten (Hayes et al., 1999).
Für einen detaillierteren Überblick zur RFT verweisen wir auf Hayes et al. (1999).

4.4.1 Implikation 1: Sprache erweckt Monster zum Leben

Bisherige Forschungsergebnisse konnten zeigen, dass Sprache dazu tendiert, bidirektio-
nal mit Erfahrungen in Verbindung zu stehen (Hayes et al., 2001). Zum Beispiel wird
das Wort Schock viele der aversiven Funktionen eines Schocks selbst mit sich tragen.
Diese Bi-Direktionalität scheint es ausschließlich beim Menschen zu geben (Hayes et
al., 2001). Einer Taube kann man beibringen, auf einen Schlüsselreiz zu picken, wenn
sie einen Schock bekommen hat (indem man ihr Futter gibt), und auf einen anderen
Schlüsselreiz zu picken, wenn sie keinen Schock bekommen hat. Im Prinzip gibt die
Taube damit darüber Auskunft, ob sie einen Schock bekommen hat. Diese Auskunft
wird für die Taube niemals aversiv werden, weil sie niemals einen Schock erwartet hat.
Tatsächlich sagt sie Verstärkung vorher (Futter). Im Gegensatz dazu können mensch-
liche verbale Informationen über vergangene schmerzhafte Erfahrungen viel von dem
im Trauma erfahrenen Schmerz hervorbringen. Dies geschieht selbst dann, wenn die
Informationen nicht das Trauma vorhersagen und tatsächlich sogar auch dann, wenn
sie nie zuvor gegeben wurden (Hayes et al., 1999).

Diese Diskussion bringt uns zu einem der grundlegenden Merkmale der RFT. Der
Akt der Verbindung von Stimuli führt zur Transformation von Stimulusfunktionen.
Wenn zwei Stimuli miteinander verbunden werden, verändern sich einige der Funktionen
jedes einzelnen Stimulus, je nachdem wie und mit was für einem anderen Stimulus er
verbunden wird. Im oben geschilderten Beispiel war das Wort Schock ursprünglich
neutral, wurde aber in etwas Aversives transformiert, weil es mit dem tatsächlichen
Schock verbunden wurde.

4.4.2 Implikation 2: Sprachprozesse sind dominant

Eine große Anzahl verbaler Relationen lässt sich aus Erfahrungen herleiten. Wenn wir
zum Beispiel wissen, dass A gut ist und dass B wie A ist, dann können wir daraus
herleiten, dass B gut ist. Wenn C wie B ist, können wir weiter herleiten, dass B gut
ist und B wie A usw. Man betrachte als weiteres Beispiel die folgende Frage: ”Wie
ist eine Maus – wie eine Tasche oder wie Orangen?“ Auch wenn Ihnen diese Frage
niemals gestellt worden sein mag, sind Sie jetzt wahrscheinlich in der Lage, Relationen
zwischen Mäusen und Orangen herstellen. In der Tat haben Menschen die Fähigkeit,
Relationen zwischen zwei beliebigen Begriffen herzuleiten. Und jede Herleitung kann
zu einer weiteren Transformation von Stimulusfunktionen führen (Blackledge, 2003).

Die Forschung zur RFT bestätigt, dass Menschen eine beträchtliche Anzahl von Ver-
bindungen ohne vorherige spezifische Erfahrungen herleiten können, wenn man ihnen
nur einige wenige entsprechende Verbindungen vorher plausibel gemacht hat. Eine Stu-
die zeigte zum Beispiel, dass für jede einzelne Verbindung, die durch Erfahrung gelernt
wurde, bis zu 15 neue Verbindungen hergeleitet werden konnten (Wulfert & Hayes,
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1988). Folglich kann der Teil unseres Verständnisses, der auf Erfahrung basiert, ziem-
lich klein sein, verglichen mit dem Teil, der hergeleitet ist. Forschungsergebnisse zur
RFT konnten auch nahe legen, dass verbale Konstruktionen dominieren können, wenn
sie inkonsistent mit unserer Erfahrung sind. In einigen experimentellen Studien wurde
zum Beispiel die Leistung von Menschen verglichen, die eine Aufgabe entweder durch
das direkte Befolgen einer verbalen Regel oder durch Erfahrung lernten (Hayes, Brown-
stein, Haas & Greenway, 1986). Die Aufgabenanforderungen wurden später verändert.
Alle Versuchsteilnehmer, die die Aufgabe durch Erfahrung lernten, waren später sensi-
tiv für die Veränderung. Im Gegensatz dazu war nur die Hälfte der Versuchsteilnehmer,
die die Aufgabe durch Regeln lernten, sensitiv für die Veränderung. Im Allgemeinen
kann zu starkes Vertrauen auf Regeln zu rigidem, inflexiblem Verhalten führen (Hayes
et al., 1999).

4.4.3 Implikation 3: Sprachprozesse werden durch Kontext
und Verstärkung kontrolliert

Die RFT nimmt an, dass der Grund, weshalb wir ständig Relationen herleiten oder
Dinge in einem relationalen Beziehungsgefüge verorten, darin besteht, dass die soziale,
verbal orientierte Gemeinschaft solche Herleitungen verstärkt. Einem Kind kann zum
Beispiel beigebracht werden, die Buchstaben H, U und T mit einem wirklichen Hut
und dem Wort ”HUT“ zu verbinden. Wenn nun tatsächlich eine Person mit einem Hut
vorbeiläuft, könnte beispielweise eine Mutter ihr Kind fragen: ”Was ist das?“ Ohne
dass ihm je die Verbindung zwischen dem Laut und dem wirklichen Hut beigebracht
wurde, wird das Kind vermutlich richtig antworten ”Ein Hut“. Die Mutter könnte das
Kind verstärken, indem sie sagt: ”Gut!“ Es gibt Belege dafür, dass Herleitung unter
dem Einfluss von Verstärkung und Kontext steht, wie es von der RFT nahe gelegt wird
(siehe Hayes et al., 1999).

In zahlreichen Kontexten wird Relational Framing verstärkt. Im Kontext der Be-
gründung beispielsweise verstärkt die soziale Gemeinschaft Menschen dafür, Gründe
für ihr Verhalten anzugeben (Hayes et al., 1999). Wenn Sie eine Person mit sozialer
Angst fragen ”Warum hast du die Rede nicht gehalten?“, könnte diese Person ant-
worten: ”Ich weiß es nicht.“ Viele Menschen würden diese Antwort nicht akzeptieren.
Wenn die Person dagegen sagte ”Ich habe die Rede nicht gehalten, weil ich Angst hat-
te“, akzeptierte die Gemeinschaft dies wahrscheinlich. Also würde die Person für die
Schaffung eines kausalen Rahmens zwischen Ängstlichkeit und dem Nichtausüben ei-
nes Verhaltens verstärkt (Hayes et al., 2001). Wie oben diskutiert, tendieren Menschen
dazu, diese Regeln zu akzeptieren, sogar wenn dies für sie selbst destruktiv ist.

4.4.4 Fusion

Diese Diskussion bringt uns zu der Idee kognitiver Fusion. Kognitive Fusion schließt
ein, dass Symbole bis zu einem gewissen Grad funktional äquivalent mit dem Ereignis
werden, welches sie symbolisieren (Hayes et al., 1999). Im oben genannten Beispiel kann
das Wort Schock ähnliche Effekte haben wie der wirkliche Schock. Fusion bedeutet,
dass unsere verbale Welt manchmal psychologisch einflussreicher werden kann als die
Realität. Verbale Berichte über schmerzliche Erfahrungen können genauso schmerzhaft
sein wie die tatsächlichen Erfahrungen.

Es wird angenommen, dass Fusion der Beginn von Leiden ist (Hayes et al., 1999).
Sie erlaubt uns, symbolische Welten zu erschaffen und mit ihnen zu kämpfen, um die
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”schlechten“ Gedanken und Gefühle zu besiegen. Wie wir bald sehen werden, schlagen
solche Versuche, unsere privaten Welten zu kontrollieren, oft fehl und können tatsächlich
die ganze Sache noch schlimmer machen. Fusion erlaubt uns auch, fast vollständig in
unserer eigenen, von uns selbst interpretierten Welt zu leben und unempfänglich für
Erfahrungen zu werden, die inkonsistent mit dieser Welt sind (Hayes et al., 1999).

4.4.5 Evaluation

Eines der Hauptziele eines primitiven Menschen war es, nicht gefressen zu werden. Wir
entwickelten einen kritischen Verstand, der sich auf unsere natürliche Tendenz bezieht,
die externe Umgebung in Bezug auf Gefahren zu bewerten (Bless, 2001; Forgas, 1995).
Evaluation ist sicherlich essentiell für unser Überleben, aber sie kann sich auch gegen
uns richten. Das System der Sprache erlaubt uns, ein abstraktes Konzept des Ich zu
entwickeln. Unser kritischer Verstand kann dann auf dieses ”Ich“ gerichtet sein, so wie
er auf die externe Welt gerichtet sein kann. Er bewertet das ”Ich“, vergleicht es mit
anderen und findet es manchmal schlecht oder inadäquat.

Sprache erlaubt uns auch, Namen für interne Zustände zu finden. Wir erschaffen
Bezeichnungen wie ”Ängstlichkeit“ oder ”Stress“. Der kritische Verstand kann diese
Zustände dann bewerten und sie als schlecht deklarieren. Wir mögen dann versuchen,
diese internen Zustände zu vermeiden, genauso wie wir tatsächlich bedrohliche exter-
ne Ereignisse vermeiden. Wir erschaffen auch Bezeichnungen wie ”unser Leben“. Der
kritische Verstand kann unser Leben als ”wertlos“ oder ”unerträglich“ bewerten und
damit für den Impuls zum Suizid sorgen. Schließlich erlaubt uns die Sprache, Ideale
von uns selbst, anderen Menschen und der Welt um uns herum zu erschaffen. Der kri-
tische Verstand kann dann das Ideal mit der gegenwärtigen Realität vergleichen und
den gegenwärtigen Zustand inakzeptabel finden.

Im Einklang mit dieser Sichtweise weisen Belege darauf hin, dass soziale Vergleiche
und negative Selbstevaluation durchdringend und mit Leiden verbunden sind (Blasco-
vich & Tomaka, 1991; Lyubomirsky, 2001). Wir werden darauf später noch genauer
eingehen.

4.4.6 Vermeidung

Häufig ist es adaptiv, Bedrohungen in der Außenwelt zu meiden. Menschen schaffen
sich eine interne, private Welt von Symbolen, und sie lernen, ganz gezielt bestimmte
Aspekte daraus zu vermeiden. Eine derartige Vermeidung kann durch Unterdrückung
aversiver Gefühle erreicht werden oder indem man versucht, entsprechende Erfahrungen
zu modifizieren. Erfahrungsvermeidung mag kurzfristig funktionieren, aber langfristig
funktioniert sie oft nicht (wie in einem anderen Abschnitt erläutert wird). Sie kann
tatsächlich einen paradoxen Rückschlageffekt haben. Je mehr jemand eine Erfahrung
zu vermeiden sucht, desto mehr dominiert sie sein Leben (Hayes et al., 1999; Wegner,
1994).

Die Nachteile von Erfahrungsvermeidung sind mittlerweile gut dokumentiert. Ver-
schiedene Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass Versuchspersonen (wenn sie darum
gebeten werden, bestimmte Gedanken zu unterdrücken) unterdrückte Gedanken später
vermehrt berichten, verglichen mit Personen, denen keine Unterdrückungsinstruktio-
nen gegeben wurden (Wenzlaff & Wegner, 2000). Die Unterdrückungsstrategie kann
tatsächlich die unterdrückte Stimmung durch eine Art selbstverstärkende Schleife sti-
mulieren (Feldner, Zvolensky, Eifert & Spira, 2003). Ähnliche Ergebnisse wurden bei
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Forschungsarbeiten zum Coping gefunden. Vermeidende Copingstrategien sagen nega-
tive Ergebnisse für Substanzmissbrauch, Depression und Effekte von sexuellem Miss-
brauch an Kindern voraus (für einen Überblick siehe Hayes et al., 1999).

4.4.7 Gründe angeben und Regeln schaffen

Menschen lernen, Gründe als gültige und vernünftige Ursachen von Verhalten anzuge-
ben (Hayes et al., 1999). Sie mögen jemanden fragen, ”Warum hast du das Haus nicht
verlassen?“. Ihr Gegenüber mag dann etwas erwidern wie ”Ich war zu ängstlich“. Dies
wirkt auf uns vollkommen vernünftig. Bekämen Sie stattdessen eine Antwort wie ”Ichhabe keine Ahnung“, hielten Sie diese Erklärung wahrscheinlich für inakzeptabel. Sie
würden wohl darauf bestehen, einen Grund genannt zu bekommen. Dies ist ein Beispiel
dafür, wie durch die soziale Gemeinschaft die Bereitschaft zur Angabe von Gründen
verstärkt wird.

Leider beginnen Menschen dann damit, ihre eigenen Gründe und Geschichten zu
glauben (Hayes et al., 1999), selbst wenn dies schädlich für sie ist. Menschen reden
sich selbst ein, sie seien ”wertlos“ und verhalten sich entsprechend. Sie mögen sich
selbst sagen ”Ich brauche die Bestätigung anderer Menschen“ und verschwenden sehr
viel Energie darauf, von jeder bedeutenden Person Bestätigung zu bekommen. Oder sie
mögen denken, ”Ich kann kein Risiko eingehen, weil ich zu ängstlich bin“. Sie handeln,
als ob sie wirklich kein Risiko eingehen könnten, auch wenn die Erfahrung schnell zeigen
wird, dass sie sehr wohl Risiken eingehen und ängstlich sein können (Bourne, 2000).

4.5 Von der Theorie abgeleitete EI-Komponenten

Wir wenden unsere Aufmerksamkeit nun verschiedenen EI-Dimensionen zu, von denen
wir glauben, dass sie den schädlichen Einfluss von F.E.A.R. schwächen können. Eine
ausführliche Abhandlung darüber, wie man F.E.A.R. erfolgreich schwächen kann, findet
sich in Hayes et al. (1999) und anderen Arbeiten zu dem Thema ”Acceptance and
Commitment Therapy“. Nach der Beschreibung jeder Dimension besprechen wir eine
Reihe von Maßen interindividueller Unterschiede, die mit der jeweiligen Dimension in
Verbindung zu stehen scheinen und diskutieren die Beziehung zwischen diesen Maßen
und Wohlbefinden.

4.5.1 Effektive emotionale Orientierung (EEO)

Definition von EEO. Effektive emotionale Orientierung beinhaltet die Bereitschaft,
private Erfahrungen zu machen (z. B. Angst), wenn dies effektive Handlung fördert
(Tabelle 4.1). Sie beinhaltet auch die Akzeptanz der Unvermeidbarkeit von unangeneh-
mem Affekt und negativer Selbstbewertung sowie die Erkenntnis, dass diese privaten
Erfahrungen uns nicht davon abhalten müssen, eine gewünschte Richtung zu verfolgen
(Hayes et al., 1999).

Menschen vermeiden vernünftigerweise Dinge, die aversiv sind. Kognitive Fusion
bedeutet, dass die Gedanken über Dinge auch aversiv sind. Menschen bewerten ihre
aversiven Gedanken von Natur aus als schlecht und versuchen, sie zu vermeiden. Wie
oben beschrieben funktioniert Vermeidung oft nicht und kann die Situation tatsächlich
noch schlimmer machen. Eine Regel privater Erfahrung lautet ”Wenn du es nicht haben
willst, bekommst du es“ (Hayes et al., 1999). Dies ist völlig konträr zur Regel öffentlicher
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Erfahrung: ”Wenn du etwas Unangenehmes in der öffentlichen Welt nicht haben willst
(z. B. ein hässliches Sofa), kannst du es normalerweise loswerden“.

Die Verbindung zwischen Wohlbefinden und interindividuellen Unterschieden in EEO.
EEO ist eher eine Familie von Konstrukten als ein einzelnes Konstrukt. Die ”Fami-
lienmitglieder“ stehen zueinander in Beziehung, sind jedoch teilweise statistisch von-
einander unterscheidbar. Im allgemeinen haben alle in diesem Kapitel beschriebenen
EI-Maße diese Familieneigenschaft. Dieser Abschnitt konzentriert sich auf Maße, für die
empirische Belege in verschiedenen, unabhängigen Untersuchungen gefunden wurden.
Unser Ziel ist nicht einfach, diese alten Maße in EI-Maße umzubenennen. Wir bezie-
hen uns auf sie mit ihren Originalbezeichnungen. Unser Hauptziel ist es, einen Blick
darauf zu werfen, was uns die letzten vier Dekaden der Forschung zu interindividuellen
Unterschieden über effektive emotionale Orientierung sagen konnten.

Der erste interindividuelle Unterschied, den wir besprechen – effektive
Problemorientierung – reflektiert die Tendenz, emotionale Probleme eher als eine Her-
ausforderung denn als eine Bedrohung zu sehen sowie die Tendenz, sich Problemen zu
stellen anstatt sie zu meiden. Es gibt Belege für die Verbindung zwischen Problem-
orientierung und negativen Indikatoren von Wohlbefinden. Sie wurde in Verbindung
gebracht mit niedrigen Werten in Depression, Ängstlichkeit, Hoffnungslosigkeit, Suizid-
neigung, Gesundheitsbeschwerden und Neurotizismus (Ciarrochi et al., 2003; D’Zurilla,
Chang, Nottingham & Faccini, 1998; Elliott, Herrick, MacNair & Harkins, 1994; El-
liott & Marmarosh, 1994). Es wurde gezeigt, dass sie mit niedriger psychologischer
Besorgnis und positiven Copingstrategien verbunden ist, sogar wenn Optimismus, Pes-
simismus, positive Affektivität, negative Affektivität und stressige Lebensereignisse sta-
tistisch kontrolliert werden (Chang & D’Zurilla, 1996; Ciarrochi et al., 2003). Andere
Forschungsergebnisse liefern Belege dafür, dass Problemorientierung kausal mit Wohl-
befinden verbunden ist. Davey und seine Kollegen konnten zeigen, dass experimentell
induzierte Reduktion effektiver Orientierung in der Folge zu erhöhten Sorgen über Ka-
tastrophen führte (Davey, Jubb & Cameron, 1996).

Mit dem ”White Bear Suppression Inventory“ kann gering ausgeprägte Orientierung
gemessen werden. Menschen, die hier hohe Werte erreichen, versuchen, ihre privaten
Erfahrungen zu meiden oder zu unterdrücken. Es wurde gezeigt, dass es mit Maßen
zwanghaften Denkens und depressivem sowie auch ängstlichem Affekt korreliert (Weg-
ner & Zanakos, 1994).

Der ”Acceptance and Action Questionnaire“ (AAQ) misst die Bereitschaft, Gedan-
ken, Gefühle und physiologische Empfindungen zu erfahren, ohne sie kontrollieren zu
müssen oder die eigenen Handlungen bestimmen zu lassen (Bond & Bunce, 2003; Hayes
et al., 2003). Diese Bereitschaft ist mit einer Reihe negativer emotionaler Zustände ver-
bunden (Hayes et al., 2003). In einer Längsschnittstudie wurde gezeigt, dass der AAQ
mentale Gesundheit und Leistung vorhersagt, und zwar inkrementell über Arbeitskon-
trolle, negative Affektivität und Locus of control hinaus (Bond & Bunce, 2003). In
einer anderen Studie, in der der AAQ verwendet wurde, zeigten Probanden, die hohe
Werte in emotionaler Vermeidung hatten, mehr Angstsymptome bei einer vermeint-
lichen Sauerstoffvergiftung, insbesondere wenn sie instruiert wurden, ihre Gefühle zu
unterdrücken (Feldner et al., 2003).
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4.5.2 Nutzung von Emotionen als Information

Die zweite EI-Dimension umfasst die Fähigkeit, Emotionen als Information zu nut-
zen, um eine effektive Handlungsweise zu unterstützen (siehe Tabelle 4.1). Emotionen
sind Boten. Sie teilen uns normalerweise etwas über die Welt und über unsere eigenen
Bedürfnisse mit. Zum Beispiel resultiert Ängstlichkeit aus der Einschätzung, dass et-
was Unerwünschtes passieren könne. Wut resultiert aus der Einschätzung, dass jemand
unfair gehandelt hat und dies zu etwas Unerwünschtem führt (Ortony, Clore & Collins,
1988).

Die F.E.A.R.-Konzeption legt nahe, dass wir dazu neigen, unsere unangenehmen pri-
vaten Erfahrungen als schlecht zu bewerten. Folglich versuchen wir sie zu vermeiden.
Unglücklicherweise verändert die Meidung des Boten (also der Emotion) die Nachricht
nicht. Entscheidend ist, dass wir es schwierig finden, effektiv zu handeln, wenn wir die
Nachricht nicht kennen. Wenn wir nicht wissen, dass wir ängstlich sind, mögen wir
fälschlicherweise unsere ängstlichen Empfindungen einer körperlich bedingten Krank-
heit zuschreiben (Taylor, 2000). Oder wir mögen fälschlicherweise ein irrelevantes Er-
eignis für unsere Angst verantwortlich machen (das Verhalten unseres Kollegen) und
versuchen, dieses irrelevante Ereignis zu verändern, anstatt uns auf das wirkliche Pro-
blem zu konzentrieren. Vereinfacht gesagt müssen wir dazu fähig sein, Emotionen als
Information zu nutzen, wenn wir unsere emotionalen Probleme effektiv lösen wollen.

Die Verbindung zwischen Wohlbefinden und interindividuellen Unterschieden im Nut-
zen emotionaler Information. Die hier diskutierten Maße konzentrieren sich auf die
menschliche Fähigkeit, Emotionen zu identifizieren. Dies ist eine notwendige Voraus-
setzung für die Nutzung emotionaler Information.

Menschen mit Alexithymie haben Schwierigkeiten, Emotionen zu identifizieren und
zu beschreiben. Sie neigen dazu, emotionale Erfahrungen zu minimieren und ihre Auf-
merksamkeit auf Externes zu konzentrieren (siehe dazu auch Kapitel 13 von Parker).
Dieses Konstrukt erscheint also als Mischung aus Nutzung Emotionaler Informationen
und Effektiver Emotionaler Orientierung. Die ”Toronto Alexithymia Scale“ (TAS-20)
ist eines der am häufigsten eingesetzten Meßverfahren zur Erfassung von Alexithy-
mie. Es konnte gezeigt werden, dass ihre Ergebnisse hoch mit denen von Bar-Ons
EI-Selbstberichtsverfahren (Taylor, Bagby & Luminet, 2000) und mit einer Reihe wei-
terer relevanter Merkmale korrelieren. Zum Beispiel neigen Menschen mit Alexithy-
mie stärker zu Drogenabhängigkeit und Essstörungen sowie dazu, medizinisch nicht
erklärbare Symptome zu berichten (Taylor, 2001). Die Alexithymie-Subskalen ”Schwie-
rigkeiten bei der Identifikation von Emotionen“ und ”Beschreibung von Emotionen“
sind verbunden mit einer Reihe negativer Indikatoren für Wohlbefinden (z. B. Depres-
sion), sogar wenn andere Maße emotionaler Intelligenz kontrolliert werden (Ciarrochi
et al., 2003). In einer Längsschnittstudie konnte gezeigt werden, dass Alexithymie dau-
erhafte Somatisierung in einer Follow-Up-Untersuchung nach zwei Jahren vorhersagt
(Bach & Bach, 1995).

Die Subskala ”Emotionale Klarheit“ der ”Trait Meta-Mood Scale“ (TMMS) scheint
auch einen Aspekt des Nutzens von Emotion als Information zu messen (siehe Salovey,
Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995). Diese Skala sagt vorher, wie lange sich Men-
schen unproduktiv mit traurigen Gedanken beschäftigen (Salovey et al., 1995). Im All-
gemeinen scheint jedes Maß emotionaler Intelligenz eine Subskala aufzuweisen, die die
Fähigkeit zur Identifikation von Emotionen erfasst. Solche Maße schließen den ”Mayer-
Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test“ (MSCEIT; Mayer, Salovey und Caruso,
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2002) und das ”Schutte et al. Emotional Intelligence Inventory“ (SEIS; Schutte et al.,
1998) mit ein.1

Entschärfung nicht hilfreicher Gedanken und Emotionen. Die dritte EI-Dimension
beinhaltet die Fähigkeit zur Schwächung der Fusion mit nicht hilfreichen Emotionen
und Gedanken. Tabelle 4.1 listet die Schlüsselkomponenten dieser Fähigkeit auf. Wenn
Sprachprozesse dominieren,

humans fuse with the psychological contents of verbal events. The distinction between
thinking and the referent of thought is diminished. As a result, emotionally charged
thoughts or feelings (particularly those with provocative or pejorative meanings) become
connected to powerful and predictable behavior patterns.
(Hayes et al., 1999, S. 149)

Mit anderen Worten besitzt Sprache die Macht, ihre eigene Realität hervorzubringen.
Das Wort Milch erzeugt Geschmack und Bilder von schaumigem Weiß. Es ist, als ob
das Wort Milch die Milch selbst präsent gemacht hat. Sprache ist so mächtig, dass Men-
schen dazu verleitet werden, ihre verbalen Konstruktionen des Lebens als äquivalent
zum Leben selbst anzusehen (Hayes et al., 1999). Menschen versagen dabei, zwischen
den verbalen Produkten und der Erfahrung zu unterscheiden. Wir sehen das Leben
manchmal durch ”schrecklich“ gefärbte Gläser (Ellis, 2001, Hayes et al., 1999).

Ein Schlüssel zur Schwächung von Fusion ist es, zu lernen, auf unsere emotionsgela-
denen Gedanken zu blicken, anstatt durch sie hindurch. Es ist, als stünden da ein Schild
mit der Aufschrift ”böser Berg“ und ein Berg hinter diesem Schild. Fusion bedeutet,
dass Menschen häufig das Schild und den Berg nicht unterscheiden. Sie sehen den Berg
als ”böse“ an wegen des Schilds! Die Schwächung von Fusion bedeutet einen Schritt
zurück zu gehen und zu lernen, das Schild nur als das zu sehen, was es ist, nämlich ein
Schild.

Die Entschärfung der Fusion impliziert eine fundamentale Kontextveränderung. Es
bedeutet einen Blick auf die Gefühle, Gedanken, Empfindungen und Erinnerungen
zu werfen, die von Moment zu Moment auftauchen. Man sollte betrachten, wie sie
vorüberziehen. Dies stellt eine Kontextveränderung vom ”Hier und Jetzt“ (”Ich bin
deprimiert“) ins ”Dort und damals“ dar (”Ich habe die Bewertung gehabt, dass ich
deprimiert bin“). Solche Veränderungen helfen Menschen, ihre privaten Erfahrungen
als Gedankenströme und flüchtige Empfindungen anstatt als Tatsachen und Gefahren,
die vermieden werden müssen zu sehen (Hayes et al., 1999; Kabat-Zinn, 1990).

Mindfulness ist das genaue Gegenteil von Fusion. Mindfulness lässt sich in eine Reihe
von Komponenten unterteilen, so etwa in ”Was“-Fertigkeiten (d. h. Dinge beobachten,
wie sie kommen und gehen, sie beschreiben und voll am Leben teilzunehmen) und in

”Wie“-Fertigkeiten (d. h. eine nicht beurteilende Haltung einnehmen; sich klar darauf
konzentrieren, was man tut; tun, was funktioniert [Linehan, 1993]). Im Wesentlichen
hilft Mindfulness dem Menschen, Gedanken und Gefühle als Gedanken und Gefühle
zu sehen (nicht als wörtliche Wahrheiten) und ihre flüchtigen Erfahrungen als solche
zu sehen (nicht als das, was sie zu sein scheinen, wenn man sie durch Sprache oder
intensive Emotion betrachtet).

1Wir bestätigen, dass es große Unterschiede zwischen Selbstberichts- und fähigkeitsbasierten
Maßen emotionaler Wahrnehmung gibt. Jedoch geht die Diskussion dieser Unterschiede über
dieses Kapitel hinaus. Wir verweisen dafür auf andere Kapitel in diesem Band, z. B. Wilhelms
Kapitel 7.
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Die unbesonnene Betrachtung des Lebens durch nicht hilfreiche Gedanken wird als
Hauptquelle von Leiden gesehen (Ellis, 2001). Ellis schlägt vier Klassen nicht hilfrei-
cher Gedanken vor (Ellis, 2001). Diese umfassen Forderungen (”Dinge müssen auf eine
bestimmte Weise geschehen“), niedrige Leidenstoleranz (”Ich kann es nicht aushal-
ten“), Schlechtmachen (”Mein Leben ist schrecklich“) und globale Bewertungen (”Ichbin völlig gut oder schlecht; Arbeit ist völlig schlecht“). Diese Gedanken loszuwerden ist
nicht das Ziel beim Training von Mindfulness (sie sind nicht hilfreich, aber auch nicht
notwendigerweise schädlich). Der Schlüssel ist vielmehr, alle Arten von Gedanken zu
akzeptieren. Was für Gedanken auch immer während des Verfolgens von Zielen (effekti-
ve Orientierung) auftauchen – es ist wichtig zu lernen, auf diese Gedanken zu schauen,
anstatt durch sie hindurch. Man muss bereit zu sein, auch nicht hilfreiche Gedanken
zu ertragen, aber man sollte nicht notwendigerweise an sie glauben.

In den letzten beiden Jahrzehnten wurden bedeutende Interventionsformen entwi-
ckelt, die zur Erhöhung von Mindfulness beitragen sollen. ”Acceptance and Commit-
ment Therapy“ (ACT) ist ein Ansatz zur Mindfulness, der direkt von der oben be-
schriebenen F.E.A.R.-Konzeption abgeleitet ist. Es gibt mittlerweile Arbeiten, die die
spezifische Effizienz der ACT belegen. Studien mit randomisierten Kontrollgruppen lie-
ferten Belege dafür, dass ACT genauso gut oder besser als traditionelle kognitive Ver-
haltenstherapie bei der Reduktion von Depression und Ängstlichkeit wirkt und dass
sie bei der Behandlung von Substanzmissbrauch, Schmerz und Psychosen effektiv ist
(Hayes, Strosahl & Wilson, 2002; Zettle, 2003). ACT hat sich auch bei der Redukti-
on von Stress und Krankmeldungen in ”normalen“ Populationen als wirksam erwiesen
(Bond & Bunce, 2000; Dahl, Wilson & Nilsson, 2004).

Es gibt auch gute Belege für andere Interventionen, die auf Mindfulness basieren,
darunter die ”Dialectic Behavior Therapy“ (Linehan, 1993), die ”Mindfulness-Based
Cognitive Therapy for Depression “ (Segal, Williams & Teasdale, 2002), mindfulness-
basierte Meditation (Cormier & Cormier, 1998) und ”Mindfulness-Based Stress Reduc-
tion“ (Kabat-Zinn, 1990). Viele andere Ansätze haben davon profitiert, Mindfulness-
und Akzeptanzkomponenten in ihre Konzepte mit aufzunehmen (für einen Überblick
siehe Hayes et al., 1999).

Interindividuelle Unterschiede in Mindfulness und Fusion mit bestimmten Arten nicht
hilfreicher Gedanken. Es gibt mehrere Skalen, die sich auf diese EI-Dimension be-
ziehen. Die ”Mindfulness Attention Awareness Scale“ (MAAS) misst die Tendenz von
Menschen, sich flüchtige Erfahrungen bewusst zu machen. Es konnte gezeigt werden,
dass diese Skala mit verschiedenen Aspekten des Wohlbefindens in Verbindung steht.
Ferner korrelierte sie auch mit der Fähigkeit zum effektiven Umgang mit stressigen
Lebensereignissen (Brown & Ryan, 2003).

Die Subskala ”Demanding Perfection“ des ”Common Belief Survey“ (CBS-III; Thor-
pe, Walter, Kingery & Nay, 2001) misst das Ausmaß, in dem Menschen an nicht hilf-
reiche, beanspruchende Gedanken glauben (z. B. Menschen und Dinge sollten sich als
besser herausstellen als sie es tun). Diese Skala wurde mit geringer mentaler Gesundheit
in Verbindung gebracht (Ciarrochi & West, 2004).

Eine andere Gruppe von Maßen spiegelt nicht hilfreiche Überzeugungen über Unsi-
cherheit wider (z. B. ”dass Unsicherheit schrecklich oder intolerabel ist“). Sie umfas-
sen Maße der Intoleranz gegenüber Unsicherheit (Dugas, Gagnon, Ladouceur & Free-
ston, 1998), Rigidität (Neuberg & Newson, 1993) und Ambiguitätsintoleranz (Frenkel-
Brunswik, 1949). Diese Maße zeigten auch Beziehungen zu Depression und Angst, so-
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wohl in klinischen als auch in normalen Populationen (Dugas et al., 1998; Freeston,
Rheaume, Letarte, Dugas & Ladouceur, 1994).

Schließlich scheinen interindividuelle Unterschiede in Rumination (Grübeln) hohe
Fusion widerzuspiegeln. Rumination kann durch Selbstberichtsmaße wie dem ”Emoti-
on Control Questionnaire“ (Roger & Najarian, 1989) gemessen werden. Grübler schei-
nen in ihren Gedanken gefangen zu sein und beschäftigen sich mit wiederholtem und
passivem Denken über ein Problem (Nolen-Hoeksema, 1987). Rumination beinhaltet
geistloses Springen von einem negativen Gedanken zum anderen, vielleicht um zu ver-
suchen, unangenehmem Affekt zu entkommen, indem man das Unkontrollierbare (ver-
meintlich) kontrolliert (z. B. Unsicherheit; Dugas et al., 1998). Diese Grübelprozesse
wurden mit einer Reihe emotionaler Schwierigkeiten in Verbindung gebracht, inklusive
Zorn und Depression (Nolen-Hoeksema, Larson & Grayson, 1999; Rusting & Nolen-
Hoeksema, 1998). In Längsschnittstudien konnte nachgewiesen werden, dass Menschen,
die stark grübeln, über längere Zeit höhere Level depressiver Symptome haben. Sie
denken, dass sie selbst weniger soziale Unterstützung bekommen, auch wenn das Aus-
gangsniveau depressiver Symptome kontrolliert wird (Nolen-Hoeksema & Davis, 1999;
Nolen-Hoeksema, Parker & Larson, 1994). Hohe Rumination wurde auch mit langsame-
rer Erholung von Stress verbunden; dieser Zusammenhang konnte über eine langsamere
Herzfrequenzabnahme und langsamere physiologische Erholung (Kortisolspiegel) nach-
gewiesen werden (Roger & Jamieson, 1988; Roger & Najarian, 1998).

Rumination kann auch als ineffektive emotionale Orientierung gesehen werden, da
sie Versuche zu umfassen scheint, unangenehmen privaten Erfahrungen zu entkommen
(Dugas, Freeston & Ladouceur, 1997). Wir nehmen sie hier jedoch mit auf, weil sie eine
unbesonnene Absorption in den Gedankeninhalt (Fusion) zu beinhalten scheint statt
eines reinen Betrachtens der Gedanken.

Die Maße in diesem Abschnitt mögen sehr verschieden voneinander erscheinen und
sie sind es in gewisser Hinsicht auch. Es gibt jedoch auch Hinweise darauf, dass sie
Beziehungen zueinander aufweisen. Zum Beispiel fanden Brown and Ryan (2003), dass
höhere Mindfulnesswerte mäßig mit höherer selbstberichteter emotionaler Intelligenz
und geringerer Rumination verbunden sind. Dugas und seine Kollegen fanden, dass
Intoleranz von Unsicherheit mit ruminativer Aktivität verbunden ist (Dugas et al.,
1997).

Es ist auch bemerkenswert, dass diese Maße tendenziell mit Neurotizismus oder der
Neigung, negativen Affekt zu erleben, korrelieren (Ciarrochi, Forgas & Mayer, 2001;
Ciarrochi & West, 2004; Dugas et al., 1997). Diese Überschneidung mit Persönlich-
keitsaspekten wird manchmal als ein Problem der EI-Forschung gesehen, da sie nahe
legt, dass das Maß neben Persönlichkeit und darüber hinaus keine Varianz aufklären
könnte. Wir sollten wiederum betonen, dass unser Ziel primär nicht die inkrementel-
le Vorhersage oder die Findung neuer EI-Maße ist. Daher ist es für unsere Zwecke
kein Problem, wenn diese Maße mit Neurotizismus oder anderen Persönlichkeitsmaßen
korrelieren. Tatsächlich erwarten wir, dass alle in diesem Kapitel besprochenen Maße
Prozesse widerspiegeln, die zu Neurotizismus führen. Folglich wäre es absurd, hier eine
Unabhängigkeit zu postulieren.

Wiederum ist unser Ziel pragmatisch zu nennen. Wir versuchen Leiden zu reduzieren.
Zu einem großen Ausmaß sind die beiden Persönlichkeitseigenschaften positive und
negative Affektivität, oder Extraversion und Neurotizismus, nur zwei Indikatoren für
Leiden. Sie enthalten nicht notwendigerweise Hinweise darauf, was man gegen Leiden
tun kann. Wir werden noch darauf eingehen, auf welche Weise man intervenieren kann,
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um Leiden zu reduzieren, und wie die hier diskutierten Maße helfen können, die in der
Intervention involvierten Prozesse zu erfassen.

Entschärfung von Selbst-Konzepten. Der letzte EI-Aspekt bezeichnet die Fähigkeit,
sich selbst zumindest kurzzeitig von Fusion mit nicht hilfreichen Selbst-Konzepten zu
befreien (siehe Tabelle 4.1). Menschen entwickeln ein Selbst-Konzept und bewerten die-
ses mit ihrem Verstand. Wir bewerten dieses ”Selbst“ spontan als ”gut“, ”schlecht“,

”nett“, ”fehlerhaft“, ”unvollkommen“, ”besonders“ und/oder ”unmoralisch“. Kognitive
Fusion bedeutet, dass wir dazu tendieren, diese Bewertungen wie wörtliche Eigenschaf-
ten unseres Selbst zu behandeln. Wir können zum Beispiel eine Tasse als ”schlecht“
beurteilen, aber dieses Schlechtsein ist keine Eigenschaft der Tasse. Keramisch ist ei-
ne Eigenschaft der Tasse. Ähnlich kann Schlecht- oder Gutsein keine Eigenschaft des
Selbst sein. Es ist bloß eine vorübergehende Reaktion. Jeder Mensch auf der Welt kann
plötzlich daran glauben, dass Sie voller Fehler sind, auch wenn Sie immer noch diesel-
be Person sind. Jedoch tendieren Menschen dazu, Bewertungen (Ich bin schlecht) mit
primären Eigenschaften (Ich bestehe zu 70% aus Wasser) zu verwechseln. Wenn Sie
glaubten, Schlechtsein sei eine primäre Eigenschaft Ihres Selbst, wäre es sehr schwierig,
wenn nicht gar unmöglich, dies zu ändern (Ellis, 2001; Hayes et al., 1999).

Probleme entstehen, wenn Menschen beginnen, sich mit nicht hilfreichen Selbst-
Konzepten zu identifizieren. Das Konzept von mir wird mir gleich. Menschen sind dann
geneigt, das Selbst-Konzept als Teil ihrer selbst aufzufassen (Hayes et al., 1999). Sie
versuchen es zu stärken oder es gegen Angriffe zu verteidigen. Menschen reden davon

”Selbstwert aufzubauen“ oder ”Schaden“ an ihm zu beheben. Sie sind verärgert oder
verletzt, wenn jemand ihren Selbstwert ”angreift“.

Niedriger Selbstwert scheint mindestens zwei Teile zu beinhalten: negative Bewer-
tungen des ganzen Selbst (”Ich bin wertlos“) und Fusion mit dieser Bewertung. Folglich
kann man eine negative Selbstbewertung haben und nicht an sie glauben (mit ihr fusio-
nieren). Eine Schwächung der Fusion mit Selbst-Konzepten unterscheidet sich sehr von

”Selbstwert aufbauen“. Das Ziel bei der Schwächung der Fusion ist nicht, die negativen
Bewertungen loszuwerden und sie durch positive Bewertungen zu ersetzen. Es besteht
vielmehr darin, die negativen Selbstbewertungen zu akzeptieren, wenn sie unvermeid-
lich auftauchen, aber nicht an sie zu glauben.

Interindividuelle Unterschiede bei Fusion mit nicht hilfreichen Selbst-Konzepten und
Wohlbefinden. Es scheint recht gut belegt zu sein, dass niedriger Selbstwert mit einem
höheren Niveau negativen Affekts verbunden ist (Blascovich & Tomaka, 1991). Selbst-
wert wird oft mit einer Selbstberichtsskala von Rosenberg (1965) gemessen. Er scheint
auch durch das ”Bar-On emotional quotient inventory“ (EQ-i; Bar-On, 1997) gemessen
werden zu können. Etwas überraschender ist, dass einige Aspekte hohen Selbstwerts
mit geringem Wohlbefinden assoziiert zu sein scheinen, zumindest unter bestimmten
Umständen (Kernis, Grannemann & Barclay, 1989; Rhodewalt, 2001). Zum Beispiel
erfasst das ”Narcissist Personality Inventory“ (NPI) den Sinn einer Person für Gran-
diosität, Wichtigkeit ihrer selbst und Einzigartigkeit (Raskin & Terry, 1988). Narzissten
suchen den sozialen Kontext nach Belegen für ihren erhöhten Sinn des Selbst ab und
tendieren dazu, einen hohen Selbstwert in Abwesenheit objektiver Belege zu konstruie-
ren. Ihr Selbstwert ist empfindlich und sie neigen dazu, auf bedrohliches Feedback mit
Scham, Erniedrigung, Zorn und interpersonaler Aggression zu reagieren (Rhodewalt &
Eddings, 2002).
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In einer verwandten Forschungstradition werden interindividuelle Unterschiede in der
Stabilität des Selbstwerts untersucht. Stabilität kann durch Administration eines Selbst-
wertinventars zu mehreren Zeitpunkten gemessen werden. Mittels der Varianz zwischen
den verschiedenen Messungen können dann die Ergebnisse vorhergesagt werden (Kernis
et al., 1989). Menschen, die einen instabilen hohen Selbstwert haben, tendieren dazu,
mehr Zorn und Feindseligkeit zu empfinden, vielleicht weil sie das ”Bedürfnis“ ver-
spüren, ihren Selbstwert zu verteidigen (Kernis et al., 1989). Andere Untersuchungen
zeigen, dass ein instabiler Selbstwert mit zielgerichtetem Affekt verbunden ist, gekenn-
zeichnet durch größere Anspannung und weniger Interesse (Kernis, Paradise, Whitaker,
Wheatman & Goldman, 2000).

4.6 Reduktion von Leiden: Lehren aus der Acceptance
and Commitment Therapy

Nun, da wir eine große Vielfalt von EI-Maßen in einen Zusammenhang mit der
F.E.A.R.-Konzeption gebracht haben, wenden wir uns dem zu, was man gegen F.E.A.R.
tun kann. Die hier vorgestellte EI-Theorie ist stark darin begründet, was als die ”dritte
Welle“ kognitiver Verhaltenstherapie (cognitive behavioral therapy, CBT; Hayes, 2004)
bezeichnet wurde. Die zweite CBT-Welle konzentrierte sich auf das Eliminieren irratio-
naler Gedanken oder pathologischer Schemata und deren Ersetzung durch funktionalere
(Beck, 1995; Meichenbaum, 1985). Im Gegensatz dazu versucht CBT der dritten Welle
nicht direkt, den Inhalt von Gedanken oder Emotionen zu verändern. Vielmehr kon-
zentriert man sich hier auf die Akzeptanz von Gedanken und Gefühlen. Das Ziel ist,
das eigene Verhältnis zu solchen privaten Erfahrungen zu verändern.

Forschung und Interventionen zu EI sollen nicht nur auf klinische Populationen, son-
dern auf alle Menschen anwendbar sein. Die dritte Welle der CBT scheint auf Prinzipien
begründet zu sein, die sich auf alle Menschen anwenden lassen. Zum Beispiel basiert
sie auf Techniken, die Jahrhunderte lang von Buddhisten genutzt wurden, welche die-
se Techniken entwickelten, um Menschen von den universellen Gründen des Leidens
zu befreien. EI wurde auch auf der RFT-Sprachtheorie begründet, was sie für alle
sprachfähigen Lebewesen relevant macht (d. h., für alle Menschen; Hayes et al., 2001).

ACT ist eine theoretisch geleitete Intervention, die speziell entwickelt wurde, um
drei der vier in Tabelle 4.1 aufgelisteten EI-Dimensionen zu verbessern. Diese bein-
halten effektive emotionale Orientierung, Entschärfen von nicht hilfreichen Gedanken
und Emotionen sowie Entschärfen von nicht hilfreichen Selbstkonzepten (Hayes et al.,
1999). Wir nehmen an, dass die ACT-Intervention also indirekt die Fähigkeit verbes-
sern sollte, Emotionen als Information zu nutzen. Wenn ACT zum Beispiel erfolgreich
emotionale Orientierung verbessert, werden Menschen mit geringerer Wahrscheinlich-
keit unangenehme Gefühle unterdrücken oder vermeiden. Stattdessen werden sie für
alle auftauchenden Emotionen aufmerksam sein. Wir nehmen an, dass diese Menschen
wahrscheinlich eher fähig sind, diese Emotionen als Informationen zu nutzen (da sie
sich ihrer voll bewusst sind).

Wie versucht ACT Leiden zu verringern? Den interessierten Leser verweisen wir an
dieser Stelle auf Hayes et al. (1999). Wir werden hier ein kurzes Beispiel vorstellen. ACT
sieht Sprachprozesse als Ursache von Leiden. Folglich minimieren die Interventionstech-
niken in der ACT die Verwendung von Sprache und Denken. Stattdessen tendieren sie
dazu, die Verwendung von Metaphern und Übungen mit einzubeziehen, welche ver-
suchen, Menschen in Berührung mit ihren eigenen Erfahrungen zu bringen (Hayes et
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al., 1999). Die Übungen tendieren auch dazu, Menschen in den gegenwärtigen Moment
zu versetzen und von exzessivem Nachdenken über die Zukunft oder Vergangenheit
abzubringen.

Betrachten Sie zum Beispiel die folgende ACT-Intervention zur Verbesserung der
emotionalen Orientierung (Hayes et al., 1999). Sie wurde entwickelt, um Menschen
zu helfen, Erfahrungen mit der paradoxen Natur von Emotionskontrollstrategien zu
machen. Man bittet die Teilnehmer, sich vorzustellen, dass sie an einen Polygraphen
(Lügendetektor) angeschlossen sind, der exakt misst, wie ängstlich sie sich fühlen. Man
sagt ihnen, dass alles, was sie tun müssen, darin besteht, sich für die nächsten drei
Minuten nicht ängstlich zu fühlen. Um sicher zu gehen, dass sie ausreichend motiviert
sind sagen wir ihnen dann, dass wir eine Waffe auf ihren Kopf richten. Wenn sie irgend-
welche Anzeichen von Angst zeigen, drücken wir ab. So ist alles, was sie tun müssen,
nicht ängstlich zu werden.

Menschen sehen sehr schnell Probleme, ihre privaten Erfahrungen zu kontrollieren. In
der ACT gibt es eine große Anzahl ähnlicher Übungen, die Menschen helfen, ihre nicht
hilfreichen verbalen Regeln zu entschärfen (z. B. ”Ich muss meine Angst loswerden“)
und zu entdecken, was in der Erfahrung funktioniert.

Alles, was in der ACT getan wird, geschieht zu Gunsten der Wertevorstellungen
einer Person (Hayes et al., 1999; Wilson & Murrel, 2004). Emotionale Kontrollstrate-
gien aufzugeben würde zum Beispiel gefördert, wenn es der Person helfen würde, ihre
Ziele zu erreichen. Eine bestimmte private Erfahrung zu entschärfen (z. B. das verbale
Statement ”Ich bin wertlos“) könnte nur erreicht werden, wenn die private Erfahrung
einer geschätzten Handlung im Weg stände.

Es gibt überzeugende Belege dafür, dass ACT Leiden in klinischen Populationen ver-
ringert (Hayes et al., 1999). Es gibt auch vermehrt Belege dafür, dass sie für ”normale“
Populationen nützlich sein kann. Zum Beispiel untersuchten Dahl und Kollegen die
Effekte einer kurzen ACT-Intervention bei der Behandlung von Pflegern und Kranken-
schwestern, die im Gesundheitssektor arbeiteten (Dahl et al., 2004). Die Versuchsteil-
nehmer hatten chronischen Stress/Schmerz und ein hohes Risiko zur Krankmeldung. Sie
wurden zufällig einer Gruppe mit ACT und einer mit gewöhnlicher medizinischer Be-
handlung (Medical-Training-As-Usual, MTAU) zugeteilt. Die Ergebnisse zeigten, dass
die Personen in der ACT-Gruppe weniger Tage krank waren und weniger medizinische
Behandlungsressourcen nutzten als die Personen in der MTAU-Gruppe.

In einer anderen Studie untersuchten Bond und Bunce (2000) die Effekte von ACT
in einem großen Medienkonzern (Bond & Bunce, 2003). Die Versuchsteilnehmer wurden
zufällig einer ACT-Gruppe, einem Innovationsförderungsprogramm und einer Warte-
kontrollgruppe zugeteilt. Das Innovationsförderungsprogramm half den Teilnehmern,
Gründe beruflicher Belastung zu identifizieren und dann zu verändern. Verbesserun-
gen der psychischen Gesundheit und vermehrte Innovationen wurden im Vergleich mit
der Kontrollgruppe bei beiden Interventionen festgestellt. Jedoch unterschieden sich
die Veränderungsprozesse in den beiden Treatmentgruppen. Die Veränderungen in den
Ergebnisvariablen in der ACT-Bedingung wurden nur durch die Akzeptanz von un-
erwünschten Gedanken und Gefühlen (EI-Dimension 1) vermittelt. Die Veränderun-
gen in der Innovationsförderungs-Bedingung wurden nur durch Versuche vermittelt,
Stressoren zu verändern. Folglich schien die ACT die psychische Gesundheit und das
Verhalten durch Zunahme der Akzeptanz von unangenehmen Gedanken, Gefühlen und
Empfindungen zu verbessern.
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4.7 Ergebnisse und Ausblick

Das vorgestellte EI-Rahmenkonzept unterscheidet sich deutlich von der EI-Fähigkeits-
Konzeption, die von Mayer und seinen Kollegen vorgeschlagen wurde (Mayer, Caruso
& Salovey, 1999). Mayer wollte ein EI-Maß kreieren, welches Intelligenzmaßen ähnlich
ist (das z. B. richtige und falsche Antworten hat). Sein Ansatz war insofern recht erfolg-
reich, als dass sein EI-Test Dinge wie Arbeitsleistung, soziales Problemverhalten und
Qualität von Beziehungen vorhersagt. Der Test hat sich auch als gut unterscheidbar
von EI-Selbstberichtsmaßen und Persönlichkeitsaspekten erwiesen (Ciarrochi, Chan &
Caputi, 2000; Mayer et al., 2002).

Unser Ansatz konzentriert sich auf Selbstauskünfte und unterscheidet sich deshalb
deutlich von dem von Mayer und Co. Folglich sehen wir uns nicht als Konkurrenten.
Entscheidend ist, dass unsere Konzentration auf gegenwärtig existierende Maße kein
Versuch ist, alte EI-Maße neu zu benennen. Wir ermutigen alle, die ursprünglichen
Bezeichnungen zu verwenden. Wir konzentrieren uns auf diese alten Maße und die mit
ihnen verbundene jahrzehntelange Forschung, um ein besseres Verständnis davon zu
gewinnen, was es bedeutet, emotional intelligent zu sein. Unsere EI-Konzeption wird
hoffentlich dazu beitragen, diese Maße effektiv zu kohärenten Gruppen zusammenzu-
fassen und neue Richtungen für Forschungsbemühungen anzuregen. Zum Beispiel wäre
es lohnenswert zu untersuchen, ob die hier beschriebenen Maße vier separate Faktoren
erfassen, wie es von unserem Vierfaktorenmodell nahegelegt wird.

Es gab und gibt eine fortwährende Debatte darüber, was emotionale Intelligenz sein

”sollte“. Einige meinen, sie sollte kognitiver Intelligenz ähnlich sein und mit Fähig-
keitstests gemessen werden. Wir beginnen mit einer anderen Reihe von Annahmen.
Die F.E.A.R.-Konzeption basiert darauf, wie Menschen persönlich relevante private
Erfahrungen managen. Selbstberichte scheinen es Personen zu gestatten, Fragen über
persönlich relevante Erfahrungen zu beantworten. Wenn ihnen die Frage gestellt wird

”In welchem Ausmaß haben Sie Gefühle, die Sie nicht richtig identifizieren können?“,
können Menschen den Kontext ihres Lebens betrachten und recht genau Auskunft
darüber geben (Taylor & Bagby, 2000). Im Gegensatz dazu scheinen EI-Fähigkeitsmaße
Fragen über Stimuli zu stellen, mit denen Untersuchungsteilnehmer nicht vertraut sind
(z. B. unbekannte Gesichter und Geschichten). Wir glauben, dass es möglich ist, emo-
tional intelligent in Bezug auf die Verarbeitung unvertrauter emotionaler Information
zu sein, aber nicht emotional intelligent zu sein, wenn es zur Verarbeitung emotionaler
Information im Kontext unseres alltäglichen Lebens kommt. Zukünftige Forschung soll-
te diese Möglichkeit untersuchen und prüfen, ob ein Fähigkeitsmaß entwickelt werden
kann, das persönlich relevante Inhalte enthält.

In einer Sache unterscheidet sich unser Modell deutlich von den anderen: Es postu-
liert nicht, dass emotional intelligente Menschen ihre Emotionen besser direkt modifi-
zieren und damit auch verbessern können. Tatsächlich nehmen wir an, dass emotionale
Kontrollstrategien oft das Problem darstellen und nicht die Lösung. Folglich ist in
unserer Konzeption eine emotional intelligente Person oft bereit, alle Emotionen zu
akzeptieren, die auftauchen, um zu tun, was sie wertschätzt. Sie akzeptiert die Emo-
tionen und lässt sie vorübergehen oder verbleiben. Es wird angenommen, dass dieser
Akzeptanzansatz einen paradoxen Effekt hat: Indem wir nicht darum kämpfen, unsere
unangenehmen Emotionen zu eliminieren, ist es weniger wahrscheinlich, dass wir unan-
genehme Emotionen erfahren. Metaphorisch ausgedrückt: Wenn wir uns im Treibsand
nicht bewegen, versinken wir weniger wahrscheinlich darin.
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Wir wollen nicht behaupten, dass emotionale Kontrollstrategien immer schlecht sind
oder dass Menschen nicht die Ausübung effektiver Emotionskontrollstrategien beige-
bracht werden kann. Stattdessen ist unsere Vorhersage, dass Menschen mit geringerer
Wahrscheinlichkeit leiden werden, wenn sie nicht hilfreiche Versuche aufgeben, um den
Schmerz loszuwerden. Wir versuchen nicht hilfreiche Kontrollstrategien zu schwächen,
anstatt Menschen Kontrollmaßnahmen beizubringen. Die Forschung sollte sich damit
beschäftigen, den Wert dieser Strategie zu bestimmen, da die anfänglichen Belege sehr
vielversprechend sind (Bond & Bunce, 2000; Dahl et al., 2004; Hayes et al., 1999).

Zum Abschluss lässt sich feststellen, dass die EI-Forschung gedeiht, wie in den Ka-
piteln dieses Bands und der beträchtlichen Anzahl von EI-Publikationen gezeigt wird.
Wir glauben, dass das menschliche Bedürfnis nach Selbstverbesserung das Feld für viele
weitere Jahre blühen lassen wird. Die Menschen scheinen zu erkennen, dass vieles von
ihrem Leiden unnötig ist. Sie erkennen oft, dass sie ”vor kleinen Dingen“ Angst haben
und in wichtigen Beziehungen Schiffbruch erleiden. Unserer Erfahrung nach wünschen
sich Menschen sehr, mit ihren Emotionen effektiver umgehen zu können. Wir hoffen,
dass das nächste Jahrzehnt der EI-Forschung den Menschen dabei helfen wird, dieses
wichtige Ziel zu erreichen.
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Zusammenfassung

Um ein einheitliches Verständnis von emotionaler und sozialer Intelligenz zu erleich-
tern und kollaborative Forschung in diesen Bereichen voranzutreiben, besprechen wir in
diesem Kapitel historische Entwicklungen und empirische Befunde. Unser Überblick kon-
zentriert sich in erster Linie auf eine klare Konzeptualisierung der Konstrukte sowie auf
Fragen nach testtheoretischen Gütekriterien wie interne Konsistenz und Kriteriumsvali-
dität. In den Vergleich von emotionaler und sozialer Intelligenz werden auch Komponen-
ten akademischer Intelligenz miteinbezogen. Des Weiteren liegt der Fokus auf Problemen
bei der Interpretation von Forschungsergebnissen, welche durch das Fehlen theoretischer
Kohärenz in den zugrundeliegenden empirischen Untersuchungen verursacht wurden. Wir
kommen zu dem Schluss, dass soziale und emotionale Intelligenz sich überschneiden, mul-
tidimensional und voneinander abhängig sind. Zukünftige Forschung sollte sich unserer
Meinung nach auf folgende Themen konzentrieren: Übernahme von sinnvollen Begriffs-
unterscheidungen, wie sie aus der Literatur zu akademischer Intelligenz bekannt sind
(z. B. fluide vs. kristalline Intelligenz), Differenzierung von Komponenten beider Kon-
strukte (z. B. Relation und Relevanz von Wissen über sich selbst und Wissen über andere)
und weitere Entwicklung von – auch neuartigen – Verfahren.
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5.1 Einleitung

Soziale und emotionale Intelligenz üben eine starke intuitive Anziehungskraft aus. Dass
Menschen sich in ihrer Fähigkeit unterscheiden, andere zu verstehen und sich in Be-
ziehungen klug zu verhalten (Thorndike, 1920), steht in Einklang mit unseren Erfah-
rungen mit anderen Menschen in sozialen Settings und mit unseren Beobachtungen
sozialer Interaktionen. Ebenso offenkundig ist, dass Menschen über unterschiedlich ho-
he Fähigkeiten verfügen, Emotionen wahrzunehmen und auszudrücken, in Gedanken
zu assimilieren, zu verstehen und rational damit umzugehen. Schließlich bestehen auch
Unterschiede in der Fähigkeit, Emotionen angemessen zu regulieren, sei es bei einem
selbst oder bei anderen Personen (Mayer et al., 2000; Mayer & Salovey, 1997). Zusätz-
lich ist die Annahme plausibel, dass Menschen, die sich sozial und emotional intelligent
verhalten, allgemein erfolgreicher sind (z. B. in engen Beziehungen oder im Beruf).

In der Tat besitzt der Glaube, dass soziale und emotionale Intelligenz bei der Rea-
lisierung wichtiger Lebensziele wichtiger seien als akademische Intelligenz, einen ”aus-
gleichenden“ Aspekt. Das soll heißen, dass sowohl Laien als auch einige Experten an-
nehmen, dass soziale und emotionale Intelligenz weniger stark genetisch determiniert
und folglich leichter zu steigern sind als akademische Intelligenz (z. B. Matthews, Zeid-
ner & Roberts, 2002). Dass soziale, emotionale und akademische Intelligenz allesamt
als ”Intelligenzen“ bezeichnet werden, impliziert, dass die dazugehörigen Fähigkeiten
und Fertigkeiten Eigenschaften einer Person sind, die sich auf viele verschiedene Wei-
sen (z. B. außergewöhnliches Wissen, Schnelligkeit), in unterschiedlichen Settings und
unter verschiedenen Bedingungen (z. B. in einem Test oder in sozialen Interaktionen)
äußern können (Zeidner, Roberts & Matthews, 2002). Gleichzeitig bedeutet es, dass
diese Fähigkeiten und Fertigkeiten keine ”nicht-intellektuellen Faktoren“ wie Interesse,
Motivation oder Persönlichkeit widerspiegeln (obwohl im Modell emotionaler Intelli-
genz von Bar-On (1997) motivationale Faktoren und affektive Tendenzen enthalten
sind). Das heißt: Obwohl ”schlaue“ Individuen ”dumme“ Dinge tun (Sternberg, 2002),
sind alles in allem diejenigen, die sozial und emotional (oder akademisch) intelligenter
sind, keine idiot savants (d. h. Menschen, die geistig retardiert sind, jedoch ganz er-
staunliche Fähigkeiten im starren Befolgen einer begrenzten Anzahl von bestimmten
Skripten [bspw. Zahlen lernen] zeigen).

Andere bemerkenswerte Ähnlichkeiten zwischen den beiden Konstrukten werden er-
sichtlich, wenn wir Thorndikes (1920) Definition sozialer Intelligenz (andere verstehen
und in interpersonalen Beziehungen klug handeln) und die Definition emotionaler Intel-
ligenz von Mayer et al. (2000) (Wahrnehmung und Ausdruck von Emotion, Verstehen
von und Schlussfolgerungen ziehen aus Emotionen sowie Regulation von Emotionen
bei sich selbst und bei anderen) nebeneinander betrachten. Beide Definitionen sind
weit gefasst: Jede beinhaltet sowohl kognitive (z. B. Verstehen und Wahrnehmen) als
auch verhaltensbezogene Komponenten (z. B. Handeln, Emotionen anderer regulieren).
Tatsächlich umfassen aber die kognitiven und verhaltensbezogenen Komponenten bei-
der Definitionen jeweils vielfältige und sich überlappende Prozesse. Zum Beispiel kann
unter ”Wahrnehmen“ die Beachtung und Interpretation sozialer und emotionaler An-
zeichen verstanden werden. Ebenfalls bedeutet ”Emotionen anderer regulieren“ sich für
eine Strategie zu entscheiden und diese anzuwenden (z. B. beruhigendes Zureden), den
Erfolg dieser Strategie zu überwachen und unter Umständen zu einer anderen Strategie
überzugehen, falls die gewählte nicht zum Erfolg führen sollte.

Die beiden Konstrukte der emotionalen und der sozialen Intelligenz sind also vor
allem wegen der Einbeziehung sowohl kognitiver als auch verhaltensbezogener Kompo-
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nenten und auch wegen ihrer konzeptuellen Breite sehr attraktiv. Allerdings führt dies
auch zu Schwierigkeiten bei der Entwicklung von Messinstrumenten und beim Nach-
weis ihrer konvergenten und diskriminanten Validität, so dass daher auch begründet
werden kann, warum diese Konstrukte empirisch schwer fassbar bleiben (Davies, Stan-
kov & Roberts, 1998; Sternberg, 2000). Im nächsten Abschnitt besprechen wir den
Forschungsstand zur sozialen Intelligenz zunächst in Bezug auf konzeptuelle und de-
finitorische Probleme. Anschließend behandeln wir einige Messprobleme, die sich aus
den konzeptuellen und definitorischen Schwierigkeiten ergeben. Dabei zeigen wir insbe-
sondere Fragen zur konvergenten, diskriminanten und Kriteriumsvalidierung auf. Diese
Aspekte werden auch für die emotionale Intelligenz erörtert und in einem Überblick
dargestellt. Wir schließen mit der Empfehlung, dass sich Forscher, die sich mit sozia-
ler und emotionaler Intelligenz beschäftigen, untereinander stärker austauschen sollten
und geben Anregungen für wichtige und informative Forschungsfragen, die aus einem
solchem Austausch entstehen könnten.

5.2 Soziale Intelligenz: Konzeptuelle Fragen und Messprobleme

5.2.1 Konzeptualisierungen sozialer Intelligenz

Mehrere Ansätze (z. B. der psychometrische Ansatz und die Methodik der impliziten
Theorien) wurden zu Versuchen genutzt, soziale Intelligenz zu konzeptualisieren und
zu definieren. Folglich wurde Thorndikes (1920) scheinbar einfache, aber elegante De-
finition von sozialer Intelligenz in mehrere kognitive und verhaltensbezogene Faktoren
aufgegliedert (Chapin, 1942; Marlowe, 1986; O’Sullivan & Guilford, 1975; O’Sullivan,
Guilford & deMille, 1965; Walker & Foley, 1973). Diese Fähigkeitskomponenten schlie-
ßen die folgenden Aspekte mit ein, beschränken sich jedoch nicht darauf:

• Soziale Sensibilität, soziale Einsicht und soziale Kommunikation (mit sieben unterge-
ordneten Facetten: Rollenübernahme, soziale Schlussfolgerung, soziales Verständnis,
psychologische Einsicht, moralisches Urteil, referentielle Kommunikation und sozia-
les Problemlösen; Greenspan, 1989);

• Prosoziale Einstellung (stellvertretend sowohl für soziales Interesse als auch für sozia-
le Selbstwirksamkeit), empathische Fertigkeiten, soziale Fertigkeiten, Emotionalität
(emotionale Eloquenz und Sensibilität gegenüber den affektiven Zuständen anderer)
und soziale Ängstlichkeit (Marlowe, 1986);

• Menschen verstehen, mit Menschen gut umgehen können, warm und fürsorglich sein,
offen für neue Erfahrungen und Ideen sein, Fähigkeit zur Perspektivenübernahme,
Kenntnis sozialer Regeln und Normen und soziale Anpassungsfähigkeit (Kosmitzki
& John, 1993).

Bemerkenswerterweise wurden all diese Komponenten sozialer Intelligenz entwickelt,
ohne dass eine explizite Theorie zur sozialen Intelligenz vorlag. Wahrscheinlich hat dies
zu der starken Zunahme an Aspekten und Messinstrumenten für soziale Intelligenz
beigetragen, worin wiederum Schwierigkeiten beim Nachweis konvergenter und diskri-
minanter Validität resultierten.

5.2.2 Messung

Wie Laien glauben auch viele Forscher (z. B. Kosmitzki & John, 1993; Sternberg, Con-
way, Ketron & Bernstein, 1981), dass soziale Intelligenz aus mehreren miteinander
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verbundenen Fähigkeiten besteht, die wahrscheinlich mit akademischer Intelligenz kor-
relieren, aber eben doch auch von ihr unterscheidbar sind. Historische Bemühungen,
die Multidimensionalität und zugleich auch die Kohärenz von sozialer Intelligenz so-
wie darüber hinaus ihre Unterscheidbarkeit von akademischer Intelligenz empirisch zu
bestätigen, blieben bisher jedoch größtenteils erfolglos (z. B. Gresvenor, 1927; Hoepfner
& O’Sullivan, 1968; Keating, 1978; Pintner & Upshall, 1928; Thorndike & Stein, 1937).
Stattdessen zeigten frühe Studien, dass Messinstrumente für soziale Intelligenz (ty-
pischerweise Papier-und-Bleistift-Tests für kognitive Aspekte sozialer Intelligenz) we-
nig untereinander, aber hoch mit Maßen akademischer Intelligenz korrelierten (Cha-
pin, 1942; Gough, 1968; Gresvenor, 1927; Hoepfner & O´Sullivan, 1968; Hunt, 1927,
1928; Moss & Hunt, 1927; Pintner & Upshall, 1928; Thorndike & Stein, 1937). Daraus
schloss man, dass für die soziale Intelligenz so gut wie keine substantielle, empirisch
kohärente Evidenz verfügbar sei (Keating, 1978) und dass soziale und akademische In-
telligenz möglicherweise konzeptuell, aber nicht empirisch verschieden seien (Ford &
Tisak, 1983; Riggio, Messamer & Throckmorton, 1991). Die wenigen Studien, welche
die Unterscheidbarkeit von sozialer und akademischer Intelligenz belegen, maßen diese
beiden Arten von Intelligenz mit unterschiedlichen Verfahren (z. B. traditionelle Papier-
Bleistift-Tests für akademische Intelligenz, in denen es richtige und falsche Antworten
gibt, Selbstberichtstests für soziale Intelligenz, die genau genommen keine richtigen
und falschen Antworten haben). Folglich waren hier die Traits und die Methoden zur
Messung dieser Traits konfundiert (Ford & Tisak, 1983; Legree, 1995; Marlowe, 1986).

Erst kürzlich untersuchten Day und ihre Kollegen die Multidimensionalität und
Kohärenz von sozialer Intelligenz und ihre Abgrenzung von akademischer Intelligenz
mit Multitrait-Multimethod-Designs und konfirmatorischen Faktorenanalysen genauer
(Jones & Day, 1997; Lee, Wong, Day, Maxwell & Thorpe, 2000; Wong, Day, Maxwell
& Meara, 1995). In diesen Studien wurden mehrere verschiedene Dimensionen sozialer
Intelligenz fokussiert und akademischer Intelligenz (die in den einzelnen Studien aller-
dings unterschiedlich definiert und gemessen wurde) gegenübergestellt. Darunter waren
soziale Wahrnehmung, soziales Wissen, soziale Einsicht, sozial-kognitive Flexibilität, so-
ziales Schlussfolgern und heterosexuelle soziale Interaktion (die letztere stellt dabei die
einzige Komponente sozialer Intelligenz dar, die Beobachtungen sozialer Interaktionen
erforderte). Die Korrelationen zwischen den Konstrukten sozialer Intelligenz (z. B. so-
ziales Wissen und soziale Wahrnehmung) reichten von .30 bis .63. Die Korrelationen
zwischen den sozialen und akademischen Konstrukten lagen zwischen .13 und .79. Die-
se Korrelationsmuster stehen in Übereinstimmung mit vorherigen Ergebnissen, nämlich
(a) dass sozialer Intelligenz selbst Kohärenz fehlt (Keating, 1978; Kihlstrom & Cantor,
2000) (oder positiv formuliert, dass soziale Intelligenz multidimensional ist); und (b)
dass soziale und akademische Intelligenz konzeptuell, aber nicht empirisch verschieden
sind (zumindest nicht konsistent und entscheidend empirisch verschieden).

Zumindest eine dieser Schlussfolgerungen muss jedoch angesichts zusätzlicher mittels
CFA-Analysen gewonnener Daten revidiert werden. In zwei dieser Forschungsberichte,
die insgesamt drei Studien vorstellen (Jones & Day, 1997; Wong et al., 1995), wurden
a priori konfirmatorische faktorenanalytische Modelle postuliert, in denen: (a) Paare
von Konstrukten sozialer Intelligenz – und in einem Fall eine Triade von Konstrukten
sozialer Intelligenz – kombiniert wurden (um zu prüfen, ob soziale Intelligenz ein einzel-
nes Konstrukt ist), (b) ein sozialer und ein akademischer Trait miteinander kombiniert
wurden (um zu prüfen, ob soziale und akademische Intelligenz voneinander unterschie-
den werden können) und (c) alle Maße sozialer und akademischer Intelligenz auf nur
einem Faktor laden sollten. Nur eines von sechs getesteten konfirmatorischen Modellen
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(Studie 2 in Wong et al., 1995), die zwei Konstrukte sozialer Intelligenz kombinierten
(nämlich soziales Schlussfolgern und soziale Einsicht), passte die Daten besser an als
ein Modell, das separate, aber korrelierte Traits sozialer Intelligenz annahm. In nur ei-
nem Fall stimmte ein konfirmatorisches faktorenanalytisches Modell, das einen Aspekt
sozialer Intelligenz (soziales Wissen) und eine Komponente akademischer Intelligenz
(akademisches Problemlösen) kombinierte, mit den Daten überein (Jones & Day, 1997).
Diese beiden Konstrukte waren jedoch in einer anderen Studie unterscheidbar, in der
sie unterschiedlich gemessen wurden (Wong et al., 1995, Studie 2). Allerdings stimmte
keines der drei Modelle, die alle Traits sozialer und akademischer Intelligenz kombinier-
ten, mit den Daten überein. In Übereinstimmung mit früheren Ergebnissen lassen diese
Untersuchungen vermuten, dass soziale Intelligenz tatsächlich multidimensional ist. Im
Gegensatz zu vorherigen Schlussfolgerungen zeigen diese Untersuchungen jedoch, dass
soziale und akademische Intelligenz voneinander unterschieden werden können.

Maße sozialer Intelligenz sollten wenigstens moderat mit Maßen akademischer Intel-
ligenz korrelieren, damit soziale Intelligenz guten Gewissens als ein Aspekt menschlicher
Intelligenz angesehen werden kann (Carroll, 1993). In einer Studie (Lee et al., 2000)
konnte jedoch gezeigt werden, dass soziale und akademische Intelligenz möglicherweise
nicht korreliert sind. Das Ziel dieser Studie war, festzustellen, ob Faktoren kristalliner
und fluider akademischer Intelligenz eines niedrigeren Levels zu einem Konstrukt aka-
demischer Intelligenz von höherer Ordnung kombiniert werden können und ob Faktoren
kristalliner und fluider sozialer Intelligenz niedriger Ordnung zu einem höher geordne-
ten Konstrukt sozialer Intelligenz kombiniert werden können. In einem Modell durften
die zwei Konstrukte höherer Ordnung korrelieren; in dem anderen wurde die Korrela-
tion zwischen den höher geordneten Konstrukten sozialer und akademischer Intelligenz
auf Null gesetzt. Beide Modelle konnten durch empirische Daten bestätigt werden.
Für akademische Intelligenz wurden die Pfadkoeffizienten vom Trait höherer Ordnung
auf die niedriger angeordneten Traits kristalline und fluide akademische Intelligenz je
nach Modell (d. h. je nachdem, ob die Traits korreliert waren oder nicht) auf .60 oder
.52 geschätzt. Für soziale Intelligenz ergaben sich je nach Modell Pfadkoeffizienten vom
Trait höherer Ordnung auf die Traits niedrigerer Ordnung (kristalline und fluide soziale
Intelligenz) in Höhe von .50 oder .37. Folglich konnten Belege für die Kohärenz sozialer
Intelligenz unter der Annahme gefunden werden, dass ein Konstrukt höherer Ordnung
diejenigen niedrigerer Ordnung bestimmt. Ebenso ergaben sich Anhaltspunkte dafür,
dass soziale und akademische Intelligenz miteinander in Verbindung stehen. Genauer
gesagt wurde in dem Modell, in welchem die beiden Traits höherer Ordnung korrelieren
durften, die Korrelation auf .37 geschätzt, was statistisch signifikant ist (p < .05). Das
Modell, in dem die Korrelation auf Null gesetzt wurde, stimmte jedoch nicht signifikant
schlechter mit den Daten überein. Ein Modell, in dem weniger Pfade geschätzt werden
müssen, ist sparsamer und daher besser. Diese Befunde stellen zumindest in Frage, ob
das Konstrukt der sozialen Intelligenz überhaupt als Intelligenz bezeichnet werden kann
(z. B. Carroll, 1993; Lee et al., 2000).

5.2.3 Kriteriumsvalidität sozialer Intelligenz

Nur wenige Studien haben bisher untersucht, ob Tests sozialer Intelligenz tatsächlich
mit sozial kompetentem Verhalten in Verbindung stehen. Dies könnte daran liegen,
dass die Forscher sich darauf konzentriert haben, die konvergente und diskriminante
Validität sozialer Intelligenz nachzuweisen. Zudem ist die Fähigkeit, andere zu verste-
hen eine notwendige, wahrscheinlich jedoch keine hinreichende Bedingung dafür, klug
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zu handeln (Walker & Foley, 1973). Zum Beispiel fanden Ford und Tisak (1983), dass
Maße sozialer Intelligenz mehr Varianz der Effektivität sozialen Verhaltens erklärten
(erhoben durch Sachverständigenurteile über soziale Verhaltensweisen in einem Inter-
view) als akademische Intelligenztests (18% gegenüber 13%). Dieses Ergebnis stellte die
frühere Schlussfolgerung aus Keatings (1978) Untersuchung in Frage, dass Maße sozialer
Intelligenz soziale Kompetenz nicht vorhersagen (gemessen durch den Social Maturity
Index, der vom California Psychological Inventory von Gough (1966) abgeleitet wur-
de). Zu beachten ist, dass die externalen Kriterien sozialer Intelligenz in diesen Studien
unterschiedlich definiert wurden, was die widersprüchlichen Ergebnisse erklären mag.
Dies zeigt auch, wie schwierig es für Forscher ist, soziale Kompetenz operational zu defi-
nieren (Rose-Krasnor, 1997). Insgesamt gibt es zwar Belege für die Kriteriumsvalidität
von Maßen sozialer Intelligenz, sie sind jedoch sehr begrenzt.

5.2.4 Resümee

Frühe Forschung zu sozialer und akademischer Intelligenz sowie neuere Arbeiten zeigen
übereinstimmend, dass es sozialer Intelligenz an Kohärenz fehlt. Dies bedeutet zugleich,
dass soziale Intelligenz multidimensional ist. Die Befunde fallen allerdings inkonsistent
im Hinblick darauf aus, ob soziale und akademische Intelligenz unterschiedliche Kon-
strukte sind. Wir sind der Meinung, dass einige der am meisten überzeugenden Studien
(d. h. Untersuchungen, in denen Multitrait-Multimethod-Designs und konfirmatorische
Faktorenanalysen eingesetzt wurden) zeigen, dass soziale und akademische Intelligenz
unterscheidbar sind. Diese Schlussfolgerungen werden von dem Eingeständnis abge-
schwächt, dass uns eine Theorie sozialer Intelligenz fehlt, die eine Basis zur Erklärung
der Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen sozialer und akademischer Intelligenz
bietet und unsere Vermutungen durch einen theoretischen Rahmen zur Entwicklung
adäquaterer Messinstrumente sozialer Intelligenz überprüfbar macht. Wir weisen auch
darauf hin, dass bisher erst in wenigen Studien untersucht wurde, ob Tests sozialer
Intelligenz tatsächlich mit sozial kompetentem Verhalten in Verbindung stehen. Die
Belege für die prädiktive Validität von Maßen sozialer Intelligenz sind mäßig.

5.3 Emotionale Intelligenz: Konzeptuelle Fragen
und Messprobleme

5.3.1 Konzeptualisierungen emotionaler Intelligenz

Obwohl angenommen wird, dass emotionale Intelligenz ebenso wie soziale Intelligenz
kognitive (z. B. Emotionen wahrnehmen oder Emotionen verstehen) und verhaltensbe-
zogene Komponenten (z. B. Emotionen ausdrücken, Emotionen regulieren) einschließt,
wurden bisher weniger Komponenten von emotionaler als von sozialer Intelligenz expli-
zit identifiziert. Beispielsweise gibt es bei Mayer und Salovey (1997) nur vier hierarchisch
organisierte Aspekte emotionaler Intelligenz: Wahrnehmung, Assimilation, Verständnis
und Management. Außerdem fordern Mayer et al. (2000), dass diese vier Kompeten-
zen ebenso wie akademische Intelligenz mit Tests erhoben werden sollten, in denen es
Richtig/Falsch-Antworten gibt. Die Verwendung einer begrenzten Anzahl von Kom-
petenzen sowie ein enger Fokus auf Emotionen und Vertrauen in Fähigkeitstests mit

”richtigen“ und ”falschen“ Antworten erleichtern wahrscheinlich die Entwicklung von
Messinstrumenten und den Nachweis von konvergenter, diskriminanter und Kriteriums-
validität emotionaler Intelligenz.
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Mayer et al. (2000) weisen jedoch darauf hin, dass einige Konzeptualisierungen emotio-
naler Intelligenz weit genug gefasst sind, um Nicht-Fähigkeits-Faktoren wie Persönlich-
keit und Motivation miteinzubeziehen. Beispielsweise konzeptualisierte Bar-On (1997)
emotionale Intelligenz als ”an array of noncognitive capabilities, competencies, and
skills that influence one’s ability to succeed in coping with environmental demands and
pressures“ (Bar-On, 1997, S. 14), und Goleman (1995) schließt in seiner Definition ”self-control, zeal and persistence, and the ability to motivate oneself“ mit ein (Goleman,
1995, S. xii). Diese ”gemischten“ Modelle brachten Forscher dazu, eigene Selbstbe-
richtsmaße emotionaler Intelligenz zu konstruieren, die sich mit Persönlichkeitsmaßen
überschneiden. Es bestehen also zwei scheinbar divergente Konzeptionen: eine, die emo-
tionale und akademische Intelligenz einander als Fähigkeiten gegenüberstellt und Tests
mit mehr oder weniger richtigen und falschen Antworten verwendet, und eine, die sich
mehr auf Persönlichkeitseigenschaften konzentriert und Selbstberichtsmaße verwendet.

Selbstberichtsmaße emotionaler Intelligenz sind aus mehreren Gründen problema-
tisch: (1) Sie sind anfällig für Antworttendenzen, soziale Erwünschtheit, Heuchelei und
ähnliches (z. B. Roberts, Zeidner & Matthews, 2001); (2) sie scheinen Dimensionen
zu erfassen, die sehr eng mit gut etablierten Persönlichkeitskonstrukten anstatt mit
Intelligenz verwandt sind (Davies et al., 1998), und zumindest in einer Studie (Derk-
sen, Kramer & Katzko, 2002) betrugen ihre Korrelationen mit akademischer Intelligenz
nahezu Null. Deshalb konzentrieren wir uns in unserem Überblick auf die psychometri-
schen Eigenschaften von Fähigkeitsmaßen emotionaler Intelligenz (d. h. die Verfahren,
bei denen es eine mehr oder weniger allgemein akzeptierte korrekte Antwort gibt).

5.3.2 Messung

Ebenso wie bei der sozialen Intelligenz glauben sowohl Forscher als auch Laien, dass
emotionale Intelligenz aus mehreren miteinander verbundenen Fähigkeiten besteht
(z. B. Wahrnehmung von Emotionen bei sich selbst und anderen, Regulation von Emo-
tionen bei sich selbst und anderen), die vermutlich mit Fähigkeiten korrelieren, welche
mit akademischer Intelligenz in Verbindung stehen, aber auch von ihnen unterscheid-
bar sind. Frühe Versuche, die Kohärenz von emotionaler Intelligenz und ihre Unter-
scheidbarkeit von akademischer Intelligenz empirisch nachzuweisen waren wahrschein-
lich deswegen erfolgreicher als solche für soziale Intelligenz, weil Emotionsforscher sich
rigoros auf einen einzelnen Aspekt emotionaler Intelligenz konzentrierten, und zwar auf
die Wahrnehmung von Emotionen bei anderen Menschen (Mayer, DiPaolo & Salovey,
1990; Mayer & Geher, 1996). Diese frühen Arbeiten zeigten: (a) dass Wahrnehmung
von Emotion über verschiedene Stimuli hinweg (z. B. Bilder von Gesichtern, Farben,
abstrakte Formen) ein einzelnes Konstrukt bildete, nämlich ein Konstrukt der emotio-
nalen Intelligenz, das positiv mit Empathie korreliert war (Mayer et al., 1990) und (b)
dass Wahrnehmung von Emotionen in Geschichten positiv mit Empathie und Selbst-
berichtsmaßen des Scholastic Aptitude Tests (SAT) korrelierte (Mayer & Geher, 1996).

In der jüngeren Forschung wurden dann die Testverfahren erweitert, um jede der
vier von Mayer und Salovey (1997) angegebenen Dimensionen erfassen zu können:
Wahrnehmung, Assimilation, Verständnis und Management (Caruso, Mayer & Salovey,
2002; Mayer, Caruso & Salovey, 1999, Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios, 2003).
Die Ergebnisse des ursprünglich entwickelten Messinstruments (der Multifactor Emo-
tional Intelligence Scale; MEIS) waren recht uneinheitlich, wenn auch insgesamt er-
mutigend. Zum Beispiel korrelierte der Gesamtscore der MEIS positiv mit einem Maß
verbaler Intelligenz (r = .36) und selbstberichteter Empathie (r = .33; Mayer et al.,
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1999), aber nicht mit Persönlichkeitseigenschaften (Caruso et al., 2002). Eine explo-
ratorische Faktorenanalyse der Daten ergab jedoch eine Drei-Faktoren-Lösung (Wahr-
nehmung, Verständnis und Management), und nicht die vorausgesagte Vier-Faktoren-
Lösung (Mayer et al., 1999; siehe jedoch Roberts et al. (2001) für eine Vier-Faktoren-
Lösung). Des Weiteren fielen einige Reliabilitäten der einzelnen MEIS-Subskalen niedrig
aus (z. B. .31, .40; Caruso et al., 2002; Roberts et al., 2001). Interessanterweise waren
die Korrelationen zwischen den drei Faktoren emotionaler Intelligenz von vergleichbarer
Ausprägung wie die zwischen Konstrukten sozialer Intelligenz (Korrelationen zwischen
.33 und .49). Die Korrelationen zwischen Faktoren emotionaler Intelligenz und verbaler
Intelligenz waren ebenfalls von ähnlicher Größe (.16 bis .40) wie diejenigen, die in der
Forschung zur sozialen Intelligenz gefunden wurden (Mayer et al., 1999). Ein ähnliches
Interkorrelationsmuster aus der Literatur zur sozialen Intelligenz wurde als Hinweis
darauf interpretiert, dass es dem Bereich der sozialen Intelligenz an Kohärenz mangelt.
Eine weitere Ähnlichkeit (die allerdings auf begrenzten Daten basiert) zwischen Be-
funden zur emotionalen und zur sozialen Intelligenz besteht in äußerst geringen (und
manchmal negativen) Korrelationen zwischen Faktoren emotionaler Intelligenz, die mit
der MEIS erhoben wurden, und Ravens Progressive Matrices Test (Ciarrochi, Chan
& Caputi, 2000). Dies wirft dieselben Fragen auf, die in der Literatur zur sozialen
Intelligenz gestellt werden, nämlich ob emotionale Intelligenz wirklich als Intelligenz
gewertet werden darf. Im Abschnitt ”Anregungen für zukünftige Forschung“ weiter un-
ten schlagen wir vor, dass die Unterscheidung kristallin/fluid, die es in der Literatur zur
akademischen Intelligenz gibt, eine Möglichkeit sein könnte, einige der Parallelen zwi-
schen den Forschungstraditionen zu sozialer und emotionaler Intelligenz zu verstehen
und einige der dort bestehenden Diskrepanzen zu lösen.

5.3.3 Kriteriumsvalidität emotionaler Intelligenz

Unseres Wissens nach wird nur in wenigen Studien über die konvergente Validität und
in noch weniger Studien über die prädiktive Validität emotionaler Intelligenz berichtet.
Korrelationen zwischen MEIS-Gesamtscores und Empathie sind positiv (z. B. r = .33
in Mayer et al., 1999; r = .43 in Ciarrochi et al., 2000). Zusätzlich wurden gerin-
ge, aber signifikante Korrelationen zwischen MEIS-Gesamtscores und anderen Maßen
für Beziehungsqualität (r = .19), Lebenszufriedenheit (r = .28 in Ciarrochi et al.,
2000; r = .11 in Mayer et al., 1999) und elterliche Wärme gefunden (r = .23; Mayer
et al., 1999). Allerdings konnte das letzte Ergebnis später bei Ciarrochi et al. (2000)
nicht repliziert werden. Es wurden auch negative Korrelationen zwischen emotiona-
ler Intelligenz und Tabak- und Alkoholkonsum bei Jugendlichen gefunden (r = −.19
beziehungsweise r = −.16, Trinidad & Johnson, 2002). Gegenwärtig sind Belege für
die Übereinstimmungs- und prädiktive Validität emotionaler Intelligenz folglich analog
denen zur sozialen Intelligenz in ihrer Aussagekraft begrenzt.

5.3.4 Resümee

Vergleichbar mit dem Stand der Forschung zur sozialen Intelligenz gibt es für die emo-
tionale Intelligenz unterschiedliche Befunde dazu, ob sie ein multidimensionaler, aber
empirisch kohärenter Intelligenzbereich ist, der in Beziehung zu akademischer Intelli-
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genz steht und sich gleichzeitig von ihr unterscheidet (wenn auch nicht zu stark).1 Die
mit fähigkeitsbasierten Tests zur Erfassung emotionaler Intelligenz gewonnenen Da-
ten weisen (im Gegensatz zu Selbstberichtsmaßen) stark darauf hin, dass emotionale
Intelligenz multidimensional und von akademischer Intelligenz (sowie von etablierten
Persönlichkeitskonstrukten) unterscheidbar ist. Weniger klar sind die Daten über die
Kohärenz emotionaler Intelligenz, über Übereinstimmungs- und prädiktive Validität
und darüber, ob sie ausreichend mit akademischer Intelligenz in Verbindung steht, um
als eine Art von Intelligenz bezeichnet zu werden.

5.4 Anregungen für die zukünftige Forschung

Dass soziale und emotionale Intelligenz mitsamt ihren empirischen Befunden viele Ähn-
lichkeiten aufweisen (z. B. ihre intuitive Anziehungskraft als Konstrukte, der konzep-
tuelle Hintergrund oder die Messprobleme) ist offensichtlich, während die Unterschiede
zwischen den beiden Konstrukten subtiler und impliziter sind. Weniger offensichtlich
erscheint vielleicht, dass eine sorgfältige Untersuchung der Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede in Konzeptualisierungen und Messung sozialer und emotionaler Intelligenz
sowie ein kollaborativer Austausch darüber das Verständnis beider Konstrukte und ih-
res Verhältnisses zueinander voranbringen könnte. Im Folgenden machen wir einige –
wenn auch nicht erschöpfende – Vorschläge für mögliche Diskussions- und Forschungs-
ansätze.

5.4.1 Definitionen sozialer und emotionaler Intelligenz

Wenn es sowohl soziale als auch emotionale Intelligenz gibt (eine Annahme, die für wei-
tere Untersuchungen in diesem Bereich natürlich unabdingbar ist), überschneiden sie
sich unzweifelhaft und ihre Komponenten sind wahrscheinlich voneinander abhängig.
Zum Beispiel ist Wahrnehmung der emotionalen Zustände anderer (soziale/emotionale
Wahrnehmung) eine individuell unterschiedlich ausgeprägte Variable, die in beiden For-
schungstraditionen erhoben wird (z. B. Salovey, Mayer, Caruso & Lopes, 2003; Wong
et al., 1995). Eine genaue Wahrnehmung der Gefühle anderer ist vermutlich eine not-
wendige, jedoch keine hinreichende Bedingung für sensible soziale Reaktionen, weshalb
sie von Forschern, die sich mit sozialer Intelligenz beschäftigen, erhoben wird. Trotz-
dem könnte es exakter sein, die genaue Wahrnehmung von Emotionen anderer als eine
Komponente emotionaler Intelligenz zu konzeptualisieren, allerdings als einen Aspekt
emotionaler Intelligenz, der einem nahelegt, wie man sozial und emotional intelligent
reagiert. Ebenso könnte soziales Wissen (z. B. Wissen über Normen und Regeln der
eigenen Kultur oder Wissen über die involvierten Individuen) am besten als Kompo-
nente sozialer Intelligenz konzeptualisiert werden, welche das eigene Bewusstsein und
Verständnis der emotionalen Reaktionen anderer erhöhen kann, wenn diese Normen ge-
brochen werden. Theoretisch könnte es so sein, dass man bei der Wahrnehmung einer
ungewöhnlichen oder unerwarteten sozialen oder emotionalen Reaktion (entweder einer
eigenen oder der einer anderen Person) in einer bestimmten interpersonellen Situation
sein eigenes soziales und emotionales Wissen neubewertet und ergänzt oder gegebe-
nenfalls modifiziert. Man könnte sogar weiter mutmaßen, dass die Modifikationen des

1Siehe Kapitel 6 von Austin und Saklofske und Kapitel 10 von Weis und Süß für weitere Erörte-
rungen dieses und verwandter Themen.
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eigenen sozialen oder emotionalen Wissens umso subtiler und genauer sind, je deut-
licher man die Ungewöhnlichkeit der Reaktion wahrnimmt (d. h. je höher die eigene
emotionale Intelligenz ist). Wenn soziale und emotionale Intelligenz sich überschneiden
und voneinander abhängig sind (und keine konkurrierenden Konstrukte darstellen, wie
manch andere glauben, z. B. Mayer & Geher, 1996; Mayer & Salovey, 1997), würden
Diskussionen und Austausch über die Ähnlichkeiten und Unterschiede dieser beiden
Arten von Intelligenz helfen, die Konzeptualisierungen und Messungen der beiden auf-
zuklären und auszuweiten.

5.4.2 Kristalline und fluide soziale/emotionale Intelligenz

Verbesserungen bei der Aufklärung und Erhebung von sozialer und emotionaler In-
telligenz könnten auch durch Übertragung von Unterscheidungen aus der Literatur
über akademische Intelligenz erreicht werden (z. B. der zwischen kristalliner und flui-
der Intelligenz; siehe u.a. Matthews et al., 2002). Roberts et al. (2001) schlagen vor,
dass emotionale Intelligenz primär erworbenes deklaratives und prozedurales Wissen
widerspiegele (d. h. kristalline Fähigkeiten). Wir behaupten, dass soziale Intelligenz
auch erworbenes deklaratives und prozedurales Wissen über bekannte soziale Ereignisse
(z. B. Regeln sozialer Etikette) reflektiert. Darüber hinaus schlagen wir jedoch vor,
dass soziale Intelligenz ebenso wie akademische Intelligenz (z. B. Sternberg et al., 1981;
Sternberg & Gastel, 1989) und vermutlich auch emotionale Intelligenz fluide Kompo-
nenten aufweist, welche sich durch die Fähigkeit zeigen könnten, Wissen flexibel zur
Lösung neuer Probleme anzuwenden (z. B. Jones & Day, 1997; Lee, Day, Meara &
Maxwell, 2002). Vielleicht machen folgende Merkmale sozial und emotional intelligen-
te Menschen aus: (a) die Verfügbarkeit, die Zugänglichkeit und der Reichtum sozialen
und emotionalen Wissens (z. B. Kang & Shaver, 2004) und (b) die Fähigkeit, meh-
rere Perspektiven einzunehmen und unterschiedliche Hypothesen über ungewöhnliches
soziales/emotionales Verhalten oder Verhalten in unbekannten sozialen/emotionalen Si-
tuationen aufzustellen. Obwohl umfangreiches soziales, emotionales und akademisches
Wissen eine Voraussetzung für die flexible Anwendung dieser Kenntnisse sein mag, ga-
rantiert der Besitz dieses Wissens nicht seine flexible Nutzung. Das heißt, dass man
zwar hinsichtlich emotionaler Erfahrungen mit sich selbst und anderen sehr empfind-
sam sein und auch ein umfangreiches und detailliertes Verständnis der Situationen
besitzen kann, die solche Reaktionen hervorrufen, aber daran scheitern kann, alter-
native Erklärungen zu betrachten oder die eigenen Verhaltensstrategien zu verändern
(d. h. flexibel zu sein). Ebenso könnte man gute emotionale und soziale Kenntnisse
haben und entweder im sozialen beziehungsweise im emotionalen Bereich oder auch in
beiden Gebieten fähiger sein, Flexibilität zu zeigen. Daher vermuten wir, dass es nütz-
lich sein könnte, die Unterscheidung fluid/kristallin aus der Literatur zur akademischen
Intelligenz auf die Literatur zur sozialen und zur emotionalen Intelligenz zu übertra-
gen. Diese letzte Aussage soll nicht bedeuten, dass beispielsweise ein Individuum mit
umfangreichem sozialen Wissen und der Fähigkeit, dieses Wissen flexibel anzuwenden,
auch umfangreiches emotionales oder akademisches Wissen haben und dieses flexibel
anwenden wird, auch wenn diese Möglichkeit es wert ist, untersucht zu werden.

5.4.3 Wissen über sich selbst und andere

In manchen Diskussionen über soziale und emotionale Intelligenz wird implizit ange-
nommen, dass Individuen mit umfassendem Wissen über sich selbst (z. B. Individuen,
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die wissen, wie sie in einer bestimmten Situation sozial und/oder emotional reagieren
würden und warum) wahrscheinlich ebenfalls umfassendes Wissen über andere haben.
Auch wenn wir glauben, dass diese Annahme vermutlich korrekt ist, ist es trotzdem
denkbar, dass man umfassendes Wissen über sich selbst und nur geringes Wissen über
irgendjemand anderes haben kann. Des weiteren ist es auch möglich, dass einige In-
dividuen ihr Wissen in Bezug auf sich selbst flexibel anwenden können, nicht jedoch
in Bezug auf andere (oder andersherum), wenn die Unterscheidung fluid/kristallin auf
soziale und emotionale Intelligenz anwendbar ist. Die Beziehungen zwischen Wissen
über sich selbst und seiner flexiblen Anwendung und Wissen über andere und dessen
flexibler Anwendung verdienen Diskussionen und weitere Forschung. Übrigens wird in
der Forschung zur sozialen und zur akademischen Intelligenz implizit angenommen,
dass das Wissen einer Person über Menschen im Allgemeinen (normative oder typische
soziale und emotionale Reaktionen) zum Beispiel mit ihrem Wissen über enge Freunde
korreliert. Auch dies mag Diskussionen und Forschung wert sein, obwohl Erhebungen
des Wissens von Personen über ihre engen Freunde notwendigerweise individualisiert
wären, wahrscheinlich die Teilnahme dieser Freunde an der Forschung erfordern und
das sehr schwierige Thema forcieren würden, wie man die Testwerte bei Tests sozialer
und emotionaler Intelligenz optimal zuweist (z. B. per Gruppenkonsens oder anhand
der Aussagen von Experten, bzw. der jeweiligen Person, die die Emotion erlebt) – vor-
ausgesetzt, dass solche Tests keine klar definierten ”richtigen oder falschen“ Antworten
haben (z. B. Roberts et al., 2001; Salovey et al., 2003).

Eine neue Studie (Kang & Shaver, 2004) bezieht sich auf einige der oben genann-
ten Vorschläge. Kang und Shaver (2004) untersuchten die Annahme, dass Individuen
mit umfangreichem emotionalen Wissen über sich selbst auch größere Empathie für
andere und vielleicht interpersonale Beziehungen von höherer Qualität haben. Sie ent-
wickelten und evaluierten die Konstruktvalidität eines Selbstberichtsmaßes für emotio-
nale Komplexität (Range and Differentiation of Emotional Experience Scale, RDEES),
um zu beurteilen, ob emotionale Komplexität in Beziehung zu empathischer Reakti-
on und besseren Beziehungen steht. Emotionale Komplexität wurde dabei definiert als
das Erleben einer Reihe von Emotionen und feinem Differenzieren zwischen ähnlichen
Emotionen (wie Traurigkeit und Depression). Die Autoren fanden Unterstützung für
diese Annahme und präsentierten Belege dafür, dass die Differenzierung von Emotionen
Empathie und interpersonale Anpassungsfähigkeit besser vorhersagte als der Umfang
emotionaler Erfahrung.

Wir beschreiben diese Studie aus drei Gründen. Erstens könnte die Differenzierung
(von Emotionen oder von sozialen Situationen und sozialen Verhaltensweisen) eine
wichtige, aber weitgehend nicht untersuchte Komponente sowohl von sozialer als auch
von emotionaler Intelligenz sein. Zweitens kann Differenzierungsvermögen durch eine
Karten-Sortier-Aufgabe erhoben werden (z. B. Kang & Shaver, 2004; Shaver, Schwartz,
Kirson & O’Connor, 1987). Differenzierung ist somit für Fähigkeitsbewertungen prak-
tisch anwendbar. Das bedeutet, wenn man Untersuchungsteilnehmern Karten mit Emo-
tionsbezeichnungen (oder mit Bildern von Emotionsdarstellungen) und Beschreibungen
sozialer Szenen (oder entsprechenden Bildern) gibt, können Probanden mit höheren
Differenzierungsniveaus Karten eines bestimmten Typs in mehr Kategorien einordnen
oder verschiedene Kartentypen auf eine größere Anzahl unterschiedlicher Kategorien
aufteilen, was folglich ein Fähigkeitsmaß für Differenzierung darstellt. Und drittens
sind wir uns über die Charakterisierung von Differenzierung als ein Merkmal kristalli-
ner emotionaler Intelligenz im Unklaren, obwohl wir sie in diesem Absatz entsprechend
beschreiben. Wir fragen uns, ob die Fähigkeit, feine Unterscheidungen oder Differenzie-
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rungen zu machen, nicht tatsächlich ein Aspekt fluider Intelligenz ist. Darum glauben
wir um so mehr, dass sich der Austausch unter Forschern über soziale, emotionale und
akademische Intelligenz als fruchtbar erweisen könnte.

5.5 Schlussfolgerungen

Soziale und emotionale Intelligenz haben viele Gemeinsamkeiten, sowohl miteinander
als auch vermutlich mit akademischer Intelligenz. Diese Arten von Intelligenz unter-
scheiden sich wahrscheinlich auch in wichtigen Aspekten. Wir nehmen an, dass Arbei-
ten, in denen diese Ähnlichkeiten und Unterschiede sorgfältig untersucht und expliziert
werden, die Theorieentwicklung und Forschung zu sozialer und emotionaler Intelligenz
voranbringen würden.

Wir möchten abschließend grob eine Studie beschreiben, die aus dem Dialog mit
anderen Forschern hervorgehen könnte. Das Ziel dieser Studie wäre es, die konver-
gente und die diskriminante Validität fluider und kristalliner Fähigkeiten in den drei
Bereichen akademischer, emotionaler und sozialer Intelligenz zu bestimmen. Natürlich
könnten auch andere Fähigkeiten, wie zum Beispiel Verarbeitungsgeschwindigkeit, in
den Versuchsplan aufgenommen werden. An dieser Stelle konzentrieren wir uns jedoch
auf kristalline und fluide Fähigkeiten. Ein Multitrait- (d. h. fluide akademische, kristal-
line akademische, fluide emotionale, kristalline emotionale, fluide soziale und kristalline
soziale Intelligenz) Multimethod- (schriftliche Papier-und-Bleistift-Tests, Papier-und-
Bleistift-Tests mit Bildern, Selbst- und Peer-Berichtsmaße) Design würde verwendet
und verschiedene konfirmatorische faktorenanalytische Modelle würden überprüft wer-
den. Von diesen Modellen würden einige mehrere Traitpaare kombinieren, andere die
Gleichheit verschiedener Korrelationen testen. Selbstverständlich würden Entscheidun-
gen darüber, wie man beispielsweise fluide Fähigkeit definiert (d. h. ist Differenzierung
die wichtigste Fertigkeit?) und welche Traits man erhebt (sind z. B. Wahrnehmung von
Emotionen und Wissen über soziale Regeln und Normen am wichtigsten, weil sie inter-
agieren könnten?) von den Ergebnissen dieser Gespräche abhängen. Aus den Diskussio-
nen könnten verschiedene Studien hervorgehen. Wir glauben, dass unabhängig davon,
welche Forschungsthemen auch immer als die interessantesten angesehen werden, sie
nur mit denselben hochwertigen und methodologisch strengen Ansätzen beantwortet
werden können, welche sich bereits in beiden Forschungstraditionen durchgesetzt ha-
ben.
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Zusammenfassung

In diesem Kapitel behandeln wir drei Konstrukte, die als Kandidaten für Formen der
Intelligenz vorgeschlagen wurden: emotionale Intelligenz (EI), praktische Intelligenz (PI)
und soziale Intelligenz (SI). Zur Diskussion stehen die Definition und Messung jeder die-
ser Intelligenzarten, wobei Probleme mit aktuellen Messinstrumenten berücksichtigt wer-
den. Wir machen darauf aufmerksam, dass zwei verschiedene und nicht notwendigerweise
äquivalente Ansätze entwickelt wurden, neue Intelligenzen zu messen. Bei Fähigkeitsma-
ßen wird der Problemlöse-Ansatz konventioneller Intelligenztests nachgebildet, während
Trait-Maße sich auf Selbstberichte stützen. Anschließend wird im Detail die konventio-
nelle Intelligenzdefinition besprochen und das Ausmaß betrachtet, inwieweit jede dieser
Intelligenzarten dieser Definition entspricht oder nicht. Wir kommen zu dem Schluss, dass
die Verwendung der Bezeichung ”Intelligenz“ für dieses Konstrukt verfrüht ist, obwohl
es Evidenz dafür gibt, dass Fähigkeits-EI und SI intelligenzähnliche Attribute besitzen.
Es bedarf weiterer Forschung sowohl zur Definition dieser neuen Konstrukte als auch zur
Ermittlung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen ihnen.
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6.1 Einführung

In diesem Kapitel beschäftigen wir uns mit drei Konstrukten, die als mögliche Intelli-
genzen angesehen werden können: emotionale Intelligenz (EI), soziale Intelligenz (SI)
und praktische Intelligenz (PI). Wir besprechen die Definition und Messung dieser
Konstrukte und erörtern das Ausmaß, in dem jedes von ihnen die Kriterien für die
Bezeichnung ”Intelligenz“ erfüllt. Darüber hinaus beschäftigen wir uns mit der Frage,
inwiefern sich diese drei ”Intelligenzen“ voneinander unterscheiden.

Abschnitt 6.2 beinhaltet Hintergrundinformation über jedes der drei Konstrukte.
Abschnitt 6.3 behandelt ihre Messung und insbesondere die Probleme von Leistungs-
versus Selbstberichtsmessungen, über die zurzeit in der EI-Forschung intensiv disku-
tiert wird. Nach einer kurzen Diskussion über das Ausmaß der Überschneidung der
Konstrukte in Abschnitt 6.4 beschreibt Abschnitt 6.5 eine Definition des Begriffes ”In-
telligenz“, die direkt aus den Befunden zur psychometrischen Intelligenz stammt und
die wir übernehmen werden. Dann wird das Ausmaß betrachtet, in dem jede Art von
Intelligenz dieser Definition entspricht. Das Kapitel schließt mit einer allgemeinen Dis-
kussion und Vorschlägen für künftige Forschung in diesem Gebiet.

6.2 Definition und Messung sozialer Intelligenz, praktischer
Intelligenz und emotionaler Intelligenz

6.2.1 Emotionale Intelligenz (EI)

Die emotionale Intelligenz bietet ein psychometrisches Rahmenkonzept für die intuiti-
ve und reizvolle Idee, dass sich Menschen bezüglich ihrer ”emotionalen Fertigkeiten“
unterscheiden und dass diese Unterschiede mit Ereignissen und Errungenschaften im
alltäglichen Leben zusammenhängen. Man würde zum Beispiel erwarten, dass die her-
vorragenden zwischenmenschlichen Fertigkeiten von hochgradig emotional intelligen-
ten Personen zu größerem beruflichen Erfolg führen. EI besäße demnach über psycho-
metrische Intelligenz hinaus eine Vorhersagekraft für den Berufserfolg. EI wurde von
verschiedenen Forschern auf unterschiedliche Weise definiert. Alle EI-Modelle besit-
zen jedoch sich überschneidende Kerncharakteristika, die sowohl aus intrapersonalen
(z. B. Stimmungsregulation, Stressmanagement) als auch interpersonalen (z. B. Wahr-
nehmung von Emotionen, soziale Fertigkeiten) Komponenten bestehen. EI wurde von
einigen Forschern als Fähigkeit charakterisiert, die die kognitive Verarbeitung emotio-
naler Informationen beinhaltet und daher am besten mit Fähigkeitstests gemessen wird
(z. B. Mayer, Caruso & Salovey, 2000). Ein alternativer Ansatz geht davon aus, dass EI
eine breite Konstellation von Emotionen mit zu Grunde liegenden kognitiven und nicht-
kognitiven Komponenten darstellt und am besten mit Selbstberichtsverfahren gemessen
werden kann (z. B. Bar-On, 2000).

6.2.2 Soziale Intelligenz (SI)

Soziale Intelligenz scheint erstmals 1920 von E.L. Thorndike als ein Leistungskonstrukt
beschrieben worden zu sein. Sie wurde zusammen mit abstrakter, verbaler, praktischer
und/oder mechanischer Intelligenz als eine von mehreren miteinander verbundenen,
aber dennoch verschiedenen intellektuellen Fähigkeiten angesehen. Soziale Intelligenz
wurde insbesondere mit der Fähigkeit, andere Menschen zu verstehen, mit ihnen zu
interagieren und mit ihnen umzugehen in Verbindung gebracht. Die Debatte über die
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Existenz und Bedeutung von sozialer Intelligenz war in den 80 Jahren nach Thorndikes
bahnbrechender Arbeit mehr oder weniger lebhaft. Matarazzo (1972) stellte fest: ”we do
not believe in such an entity. . . social intelligence is just general intelligence applied to
social situations“ (S. 209). Dennoch beschreibt die neuere, von Gardner (1993) vorge-
schlagene multifaktorielle Intelligenztheorie drei Intelligenzkategorien: objektbezogene,
objektfreie und personenbezogene Intelligenzen. Interpersonale und intrapersonale In-
telligenz fallen in die dritte Kategorie. Folglich fokussieren die beiden ersten auf die
Fähigkeit, andere zu verstehen und mit ihnen zu interagieren, während sich die dritte
auf die Konstruktion einer akkuraten Selbstwahrnehmung bezieht, die wiederum zur
effektiven Planung und Lenkung des eigenen Lebens genutzt werden kann. In den letz-
ten Jahren wurde das Thema soziale Intelligenz auch unter Bezeichnungen wie soziales
Wissen, soziale Leistung, soziale Fertigkeiten und soziale Kompetenz neu formuliert
(siehe Kapitel 10 von Weiss & Süß in diesem Band). Die letztere Bezeichnung umfasst
soziale Intelligenz und den Erwerb sozialer Fertigkeiten, aber auch kognitive Merkmale,
die mit sozialer Selbstregulation zusammenhängen sowie interpersonale Persönlichkeits-
eigenschaften (Schneider, Ackerman & Kanfer, 1996). Die Messung sozialer Intelligenz
beinhaltet eine Mischung aus sowohl leistungsbasierten als auch Selbstberichtsskalen,
die diverse kognitive und behaviorale Variablen erfassen.

6.2.3 Praktische Intelligenz (PI)

Praktische Intelligenz bezieht sich auf die Fähigkeit, mit Problemen im alltäglichen
Leben umzugehen. Sie ist relativ unabhängig von den eher ”akademischen“ Fähigkei-
ten, die durch IQ-Tests erfasst werden (Sternberg & Grigorenko, 2000). Eine formalere
Definiton des Konstrukts findet sich bei Hedlund & Sternberg: ”[PI is an] Intelligence
that serves to find a more optimal fit between the individual and the demands of the
individual’s environment, by adapting to the environment, changing (or shaping) the
environment, or selecting a different environment“ (Hedlund & Sternberg, 2000, S. 150).
Befürworter der PI argumentieren, dass ihre Assoziation mit Problemlöseverhalten in
der alltäglichen Welt bedeutet, dass sie als ein Prädiktor für Lebenserfolg fungieren und
inkrementelle Validität über psychometrische Intelligenz hinaus besitzen sollte. Studien
zur PI beziehen in der Regel sowohl die Untersuchung praktischer Problemlösefertigkei-
ten als auch impliziten Wissens mit ein. Implizites Wissen (IW) wurde als ein wichtiger
Bestandteil von PI identifiziert. Es ist definiert als Wissen, das in einer gegebenen Situa-
tion von Bedeutung ist, nicht formal erworben wird und eher prozedural als deklarativ
ist (Sternberg, Wagner & Okagaki, 1993).

6.3 Generelle Messprobleme

Wie oben bereits erwähnt, wurden Instrumente zur Erfassung von EI und SI entwickelt,
die sowohl Selbstberichts- als auch Leistungsmethoden verwenden. Gleiches gilt für PI-
Messinstrumente, die leistungsbasiert sein können (z. B. die Simulation einer Aufgabe
in einer Arbeitsplatzsituation); jedoch ist auch hier der Einsatz von Selbstberichtsver-
fahren möglich. Während Selbstberichtsinstrumente für neue Konstrukte ohne weiteres
entwickelt werden können, indem Prinzipien verwendet werden, die zur Erfassung von
bekannten Konstrukten bereits etabliert wurden (z. B. Persönlichkeit), gestaltet sich
die Konstruktion von Leistungsmessinstrumenten eher schwierig. Psychometrische In-
telligenz ist ein theoretisch gut fundiertes Konstrukt, was zur Folge hat, dass die Kon-
struktion von Tests, die eindeutig richtige und falsche Antworten haben, zur Erfassung
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beliebiger Intelligenzbereiche eine klar umrissene Vorgehensweise impliziert. Die Exis-
tenz von Items mit gut definierten richtigen Antworten wird als eine essentielle Kompo-
nente der Intelligenztestung angesehen (Guttman & Levy, 1991; Most & Zeidner, 1995).
Für die in diesem Kapitel diskutierten Aufgaben ist das Problem der Definition ”rich-
tiger“ Antworten komplexer; wir erörtern es im Detail in den folgenden Abschnitten.
Außerdem wirft die Erfassung eines Konstrukts mit zwei verschiedenen Messmethoden
die Frage auf, ob mit ihnen ”dasselbe“ Konstrukt gemessen wird. Die Ergebnisse einer
Selbstberichtsskala wie des EQ-i (Bar-On, 2000) und die Ergebnisse eines Leistungs-
tests wie des Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Tests (MSCEIT; Mayer et
al., 2000) beide als Maße ”emotionaler Intelligenz“ zu bezeichnen legt diese Interpretati-
on bereits fest, ohne jedoch den Nachweis zu führen (siehe auch Kapitel 2 von Neubauer
& Freudenthaler in diesem Band). Um diese Diskrepanz zu beseitigen, schlugen Petri-
des und Furnham (2000, 2001) vor, die Bezeichnungen Trait-(Selbstberichts-)EI (trait
emotional intelligence) und Fähigkeits-(Leistungs-)EI (ability emotional intelligence)
zu verwenden. Ihre Arbeit lenkte die Aufmerksamkeit auf die Problembereiche typi-
scher versus maximaler Leistung, die den beiden Messansätzen unterliegen (siehe auch
Kapitel 9 von Pérez, Petrides, & Furnham in diesem Band). Dieselbe Unterscheidung
könnte auch bei der Anwendung auf Messinstrumente anderer neuer ”Intelligenzen“
nützlich sein.

6.3.1 Die Messung von EI

Bis dato wurde bereits eine ganze Reihe von Fähigkeits-EI-Messinstrumenten entwi-
ckelt. In Abwesenheit einer Methode zur Generierung objektiver Kriterien zur Definiti-
on richtiger Lösungen sind solche Messinstrumente mit der Schwierigkeit behaftet, die

”richtigen“ Antworten zu einem EI-Problem zu finden (Scoring). Die beiden wichtigsten
verwendeten Scoringsysteme sind Expertenscoring und konsensbasiertes Scoring (siehe
Kapitel 8 von Legree in diesem Band). Die Fähigkeit von ”EI-Experten“ die richtigen
Antworten zu bestimmen, scheint problemabhängig zu sein. Folglich mutet die Festle-
gung der richtigen Antwort für eine Aufgabe zur Erkennung von Gesichtsausdrücken
relativ einfach an. Eine Aufgabe, die komplexe soziale Interaktionen beinhaltet, bein-
haltet demgegenüber größere Schwierigkeiten. Dieses Problem wird verschärft durch die
Tatsache, dass soziales Verhalten durch kontextuelle und kulturelle Faktoren bestimmt
wird, was bedeutet, dass das Konzept einer ”richtigen“ Antwort weniger klar definiert
ist (Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Ebenso ist unklar, ob EI-Forscher, die häufig
die Festlegung von Kriterien im Rahmen des Expertenscorings vornehmen, tatsächlich
als ”emotionale Experten“ qualifiziert sind. Konsensbasiertes Scoring versucht diese
Probleme zu vermeiden, indem die richtige Antwort als jene Nennung definiert wird,
die von einer großen Normierungsstichprobe am häufigsten geäußert wird. Diese Metho-
de scheint wiederum durch die Nicht-Beachtung situationaler und kultureller Effekte
verwundbar zu sein, obwohl die Verwendung verschiedener Normen bezüglich Alter,
Geschlecht und Kultur möglich ist. Ein zweiter Einwand gegen diese Methode ist, dass
sie auf einfache emotionale Probleme eher anwendbar zu sein scheint als auf schwie-
rige. Zum Beispiel würde erneut die Erkennung von Gesichtsausdrücken für konsens-
basiertes Scoring angemessen erscheinen, aber zur Lösung subtiler Probleme sozialer
Interaktion werden vermutlich überdurchschnittliche EI-Fähigkeiten benötigt, so dass
der Gruppenkonsens hier wahrscheinlich tatsächlich falsch ist (Matthews et al., 2002).
Zusätzlich zur Überprüfung der bereits angesprochenen generellen Fragen identifizier-
ten Roberts, Zeidner und Matthews (2001) in einer umfangreichen Untersuchung der
MEIS (Mayer et al., 2000), eines Leistungs-EI-Messinstruments, spezifische Probleme:
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Sie fanden geringe Subskalenreliabilitäten, relativ geringe Korrelationen zwischen kon-
sensbasierten und Expertenscorings sowie eine Abhängigkeit der Gruppenunterschiede
von der Scoringmethode.

Mit der Erfassung von EI durch Selbstberichte sind ebenfalls Probleme verbunden.
Während Fragebogenmaße für EI im allgemeinen reliabel sind und eindeutig ausgewer-
tet werden können, stellen die konsistent gefundenen mittleren bis hohen Korrelationen
mit Persönlichkeitsmaßen Probleme dar. Als Beispiel seien die aggregierten Ergebnis-
se einer Reihe von Studien der Autoren des vorliegenden Beitrags genannt (Austin,
Saklofske, Huang & McKenney, 2004; Saklofske, Austin & Minski, 2003; Saklofske &
Austin, 2004), die mit einem Gesamt-N von 1422 Korrelationen von −.29 mit Neuro-
tizismus (N), .44 mit Extraversion (E), .25 mit Offenheit (O), .41 mit Verträglichkeit
(V) und .26 mit Gewissenhaftigkeit (G) ergaben. Diese Ergebnisse stehen in Über-
einstimmung mit den EI/Persönlichkeits-Korrelationen, die in einer Metaanalyse von
Van Rooy und Viswesvaran (2004) berichtet werden. Zusätzlich zu dieser deutlichen
Überschneidung zwischen Trait-EI und Persönlichkeit wurde die Idee in Frage gestellt,
dass Menschen tatsächlich dazu in der Lage sind, über ihre emotionalen Fähigkeiten
Selbstauskünfte zu geben (Bowman, Markham & Roberts, 2002).

6.3.2 SI-Messung

Wie bei EI wurden auch in der SI-Forschung sowohl leistungsbasierte Tests als auch
Selbstberichtsmaße verwendet. Obwohl Legree (1995) Argumente für die Verwendung
von Experten- oder konsensbasiertem Scoring für Maße sozialer Intelligenz vorbrach-
te, scheinen viele der gebräuchlichen SI betreffende Maße eher auf Selbstberichten oder
auf informell zusammengestellten Verfahren zu basieren, die Beobachtungen, Interviews
oder auch vorhandene Aufzeichnungen einschließen. In einer neuen Studie von Weis
und Süß (siehe Kapitel 10) wurden die potenziellen Zusammenhänge zwischen Selbst-
berichtsmaßen sozial kognitiver und behavioraler Fertigkeiten, mehreren Leistungsma-
ßen für SI und hypothetisch damit zusammenhängenden Persönlichkeitseigenschaften
untersucht. Sie kamen zu dem Schluss, dass es keine Unterstützung für die konvergen-
te Konstruktvalidität von selbstberichtsbasierten und leistungsbasierten Maßen für SI
gibt.

Im klinischen Kontext werden spezifische Untertests der Wechsler-Intelligenzska-
len oft als soziale Intelligenz erfassend angesehen. Ein weithin bekanntes Beispiel ist
der Bilder-ordnen-Untertest, der in der Kinder- und Erwachsenenversion dieses Tests
gefunden werden kann. Es gibt jedoch wenige Anhaltspunkte, die diese Behauptung
unterstützen können, was Kamphaus (1998) zu der Aussage führt: ”A Picture Arrange-
ment subtest score should not be interpreted as a measure of social judgment“ (S. 54).
Die von Gardners (1993) Ansichten multipler Intelligenzen anhängenden Praktikern
empfohlenen Messmethoden beinhalten ein Potpourri von Datensammlungsverfahren,
die von Portfolios, Beobachtungen und Arbeitsproben bis hin zu Selbstberichtsbeschrei-
bungen reichen. Obwohl dieser Ansatz in pädagogischen Kontexten eine hohe Akzep-
tanz erlangt hat, erfüllt er nicht die Kriterien für eine solide psychometrisch basier-
te Messung. Die Schwierigkeit hierbei besteht darin, dass die Antwort auf die Frage
der Messung in der Definition des Konstrukts liegt, das gemessen oder erfasst wer-
den soll. Unglücklicherweise ist aber bis heute in der Literatur kein Konsens über die
SI-Definition in Aussicht.
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6.3.3 PI-Messung

Es sind mittlerweile eine Reihe unterschiedlicher PI- und IW-Tests entwickelt worden
(Sternberg & Grigorenko, 2000). Während das Scoringverfahren für Tests zum prak-
tischen Problemlösen im Allgemeinen wohl definiert ist, unterliegt das Scoring von
IW-Tests denselben Problemen wie das Leistungs-EI-Scoring. Ein typischer IW-Test
beinhaltet die Auswahl oder Bewertung von alternativen Handlungsweisen, wenn man
mit arbeitsbezogenen Situationen konfrontiert wird (z. B. Wagner & Sternberg, 1985),
was die Definition der richtigen Wahlmöglichkeiten erforderlich macht. Eine Methode,
um dies zu erreichen, ist wiederum das Expertenscoring, bei dem richtige Antworten
durch Personen definiert werden, die in der relevanten Domäne sehr leistungsstark sind.
Dieses Vorgehen erscheint hier weniger problematisch als bei der EI, weil einigermaßen
objektive Kriterien zur Identifizierung von ”Experten“ vorhanden sind. Ein alterna-
tiver Ansatz ist die Untersuchung von Antwortunterschieden zwischen Gruppen von
Experten und weniger sachkundigen Personen.

6.4 Überschneidungen und Unterschiede zwischen SI, PI und EI

Aus den Definitionen dieser Konstrukte wird klar, dass es ein gewisses Maß an Über-
schneidung zwischen ihnen gibt, obwohl gegenwärtig Studien fehlen, in denen alle drei
(oder irgendein Paar) direkt verglichen werden. In der Untersuchung von Davies, Stan-
kov und Roberts (1998) wurden keine signifikanten Korrelationen zwischen EI- und
SI-Maßen gefunden. Im Gegensatz dazu laden in der Arbeit von Weiß und Süß (Ka-
pitel 10 in diesem Band) EI-, SI- und IW-Messungen in theoretisch interpretierbarer
Weise auf den Faktoren Soziales Verständnis, Soziales Gedächtnis und Soziales Wis-
sen. Diese Kommunalitäten erfordern offensichtlich weitere Untersuchung. Das oben
diskutierte Problem von Fähigkeits- und Trait-Messungen ist ebenfalls relevant. Wenn
zum Beispiel eine leistungsbasierte Definition von SI angenommen wird, wie sie Thorn-
dike sich ursprünglich vorgestellt hatte, würde man höhere Korrelationen von SI mit
Fähigkeits-EI als mit Trait-EI erwarten.

Obwohl eine Überschneidung zu erwarten ist, deuten die Definitionen von EI, PI
und SI auf die Existenz einiger Unterschiede zwischen ihnen hin, welche wir nun ge-
nauer diskutieren wollen. EI wird explizit so definiert, dass sowohl inter- als auch intra-
personale Komponenten umfasst werden. Die Existenz dieser beiden Stränge, die die
Integration interindividueller Unterschiede zum Beispiel bei Stimmungsregulation und
Stressmanagement erlauben, lassen EI als ein ”reichhaltigeres“ Konstrukt als SI oder
PI erscheinen, da die letzteren explizit keine Art von internalen Regulationsprozessen
beinhalten. SI ist hauptsächlich in Bezug auf interpersonale Fertigkeiten und Wissen
über soziale Regeln und Konventionen definiert, daher scheint SI einige Überschneidun-
gen mit den interpersonalen Aspekten von EI aufzuweisen. Ein gewisser Unterschied
zwischen SI und EI wird jedoch durch Ergebnisse über unterschiedliche Verbindungen
zu Konfliktverhalten angedeutet, in denen ein positiver Zusammenhang zwischen SI
und aggressivem Verhalten ebenso gefunden wurde wie mit friedlicher Konfliktlösung,
wohingegen Empathie, eine wichtige EI-Komponente in vielen Modellen, stärker mit
nicht-aggressiven Lösungsstrategien assoziiert wird (Björkqvist, Österman & Kaukiai-
nen, 2000). Die Beschreibungen von PI und SI unterscheiden sich dahingehend von EI,
als dass sie nicht als spezifisch ”emotional“ konzeptualisiert werden. Des weiteren wird
PI nicht einmal explizit mit interpersonalen Fertigkeiten in Zusammenhang gebracht;
es könnte jedoch eine implizite Komponente von PI geben, das heißt sie repräsentiert
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einen der Wege zum Erwerb impliziten Wissens, insbesondere durch gute Sozialisation,
um für das Erlernen von Fertigkeiten von anderen Individuen optimal platziert zu sein.

6.5 Können SI, PI und EI als Intelligenzen betrachtet werden?

6.5.1 Kriterien, um ein Konstrukt als Intelligenz zu bezeichnen

Umfassende Studien interindividueller Fähigkeitsunterschiede haben zu einem Konsens
über die Struktur psychometrischer Intelligenz geführt (Carroll, 1993). Das akzeptierte
Modell psychometrischer Intelligenz hat eine hierarchische Struktur, mit allgemeiner
Intelligenz (g) auf dem obersten Stratum, Gruppenfaktoren auf dem zweiten Stratum
und spezifischen Faktoren auf dem dritten Stratum. Damit sich eine ”neue“ Intelligenz
als ”Kandidat“ qualifizieren kann, sollte sie (idealerweise) in diese Struktur passen, ein
anderen Formen psychometrischer Intelligenz ähnliches Maß an prädiktiver Validität
besitzen und auch Verbindungen zu grundlegenden biologischen und kognitiven Pro-
zessen aufweisen. Zusätzlich sollte die mögliche Intelligenz in dem Sinne gut definiert
sein, dass sie als eine kognitive Fähigkeit operationalisiert werden kann. Das heißt,
dass eine klare Verbindung zwischen einer Intelligenz und der Art von Problemen,
zu deren Lösung sie eingesetzt wird, hergestellt werden kann. Es wird auch erwartet,
dass Verbindungen bestehen zwischen dem Lösen entsprechender Probleme und rein
kognitiven Prozessen, wie verbale Flüssigkeit, Mustervervollständigung etc. In der tra-
ditionellen Forschung zur psychometrischen Intelligenz werden Problemlösemethoden
ausgeschlossen, die mit dispositionellen oder kulturellen Faktoren korrespondieren. Die-
ser Ausschluss beruht auf der Idee, dass Probleme in Intelligenztests eindeutig richtige
Antworten haben sollten.

In den folgenden Abschnitten wird der aktuelle Status psychometrischer Intelligenz
in Bezug auf diese Kriterien detaillierter erörtert und SI, PI und EI werden daraufhin
mit psychometrischer Intelligenz verglichen.

Konvergente und diskriminante Validität. Die Existenz einer ”positive manifold“ – das
heißt positive Korrelationen sowohl zwischen Gruppenfaktoren als auch zwischen spezi-
fischen Faktoren – untermauert das hierarchische Modell der Intelligenz, welches zuvor
erläutert wurde. Von ”neuen“ Intelligenzen wird daher erwartet, dass sie in dieses Mo-
dell passen, indem sie positiv mit existierenden Intelligenzen korrelieren. Solche Korre-
lationen sollten groß genug sein, um bedeutungsvoll zu sein, aber sie sollten nicht so groß
sein, dass die neue Intelligenz von den existierenden nicht zu unterscheiden ist. Wenn
SI, PI und EI in diese bestehende Hierarchie passen sollen, besteht eine Möglichkeit
darin, dass jedes Konstrukt auf dem zweiten Stratum verortbar ist. Das bedeutet, die
Konstrukte werden als Gruppenfaktoren aufgefasst. Sie besitzen EI-Subkomponenten,
die wiederum spezifische Faktoren bilden. Alternativ könnten diese Konstrukte in das
dritte Stratum eingefügt werden. Matthews et al. (2002) erörtern für EI entsprechende
Anhaltspunkte, so dass EI als eine Subkomponente kristalliner Fähigkeit angesehen wer-
den kann, während Gottfredson (2003) bezüglich PI argumentiert, dass die Spezifität
der aktuellen Messinstrumente sie im dritten Stratum platziere. Psychometrische Intel-
ligenz erfüllt ebenfalls das Kriterium diskriminanter Validität. Die moderate Höhe der
Korrelationen zwischen Intelligenzmessungen und Persönlichkeitseigenschaften (Acker-
man & Heggestad, 1997) zeigt, dass Intelligenz und Persönlichkeit verschiedene Aspekte
der psychologischen Unterschiede zwischen Personen ansprechen. Diesbezüglich besteht
wiederum ein Erfordernis für SI, PI und EI, eine ähnliche Abgrenzung zu zeigen.
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Kriteriums- und prädiktive Validität. Psychometrische Intelligenz besitzt eine gute
prädiktive Validität für Kriterien in Bereichen, in denen diese Assoziationen auf Grund
theoretischer Grundlagen erwartet werden, insbesondere für Erfolg in der Schule und
Karriere (Gottfredson, 1997; Neisser et al., 1996; Schmidt & Hunter, 1998). Von SI, PI
und EI würde man erwarten, dass sie eine ähnliche prädiktive Fähigkeit für geeignete,
theoretisch begründete Kriterien zeigen. Es gibt auch Annahmen über die inkremen-
telle Validität, die besagen, dass ”neue“ Intelligenzen die Vorhersagegüte gegenüber

”alten“ vergrößern sollten. Als ein Beispiel einer Überprüfung der inkrementellen Vali-
dität könnten Regressionsmodelle, in denen psychometrische Intelligenz und EI einzeln
als Prädiktoren für Berufserfolg etc. verwendet werden, mit solchen verglichen werden,
die sie als Prädiktoren kombinieren. Jede Variable allein sollte eine gewisse prädiktive
Fähigkeit haben; ein entscheidender Test der Nützlichkeit von EI ist, ob sie signifi-
kant zur prädiktiven Power von psychometrischer Intelligenz beiträgt. Zu dieser Frage
können R2-Maße aus Modellen mit psychometrischer Intelligenz allein verglichen wer-
den mit kombinierten Modellen mit psychometrischer Intelligenz und EI als Prädikto-
ren. Konsistente Befunde keiner signifikanten Verbesserung in der Vorhersagegüte mit
verschiedenen Ergebnissen würden dafür sprechen, dass die ”neue“ Intelligenz nichts
anderes misst als die ”alte“.

Biologische Verknüpfungen und Assoziationen mit elementaren kognitiven Aufgaben.
Es ist bekannt, dass psychometrische Intelligenz in hohem Ausmaß erblich ist (z. B.
Plomin & Petrill, 1997), was einen biologischen Beitrag zu Intelligenzunterschieden nahe
legt. Anhaltspunkte, die in dieselbe Richtung deuten und Intelligenz mit der Informa-
tionsverarbeitungsgeschwindigkeit in Verbindung bringen, kommen von Befunden zur
Beziehung zwischen psychometrischer Intelligenz und schnelleren Leistungen bei Reak-
tionszeiten, sogenannten inspection-time-Aufgaben und ereigniskorrelierten Potenzial-
unterschieden zwischen Personen mit niedrigem und hohem g-Faktor der Intelligenz,
obwohl die Mechanismen für diese Verbindungen nicht klar sind (Deary, 2000). Ähnli-
che genetische und biologische Verbindungen sollten für neue mögliche Intelligenzmaße
gesucht werden. Bis heute gibt es keine Berichte über systematische Versuche, die EI,
SI und PI zugrunde liegenden biologischen und die kognitiven Mechanismen eines nied-
rigeren Levels zu erforschen.

6.5.2 EI als Intelligenz

Für Fähigkeits-EI ergeben sich immer mehr Nachweise einigermaßen großer positiver
Korrelationen mit konventionellen psychometrischen Intelligenzmaßen (Mayer et al.,
2000; Roberts et al., 2001). Die Beziehungen scheinen für Messungen kristalliner Fähig-
keiten stärker zu sein als für fluide. Diese Beobachtung weist darauf hin, dass sich EI
eher mit kulturabhängigen und erworbenen als mit fluiden Fähigkeiten überschneiden
könnte (Bowman et al., 2002). Mayer et al. (2000) argumentieren, dass Leistungs-EI in
einer zur psychometrischen Intelligenz analogen Weise als eine Menge von Fähigkeiten
operationalisiert werden kann. Dabei sollte aber angemerkt werden, dass es – wie oben
bereits erörtert wurde – einige Kontroversen und Uneinigkeiten über die Methoden gibt,
mit denen Aufgaben zu emotionalen Leistungen ausgewertet werden (Matthews et al.,
2002). Im Gegensatz dazu zeigen Messungen von Trait-EI geringe oder keine Korrela-
tionen mit psychometrischer Intelligenz (z. B. Derksen, Kramer & Katzko, 2002).

Wenden wir uns den Fragen diskriminanter Validität zu, so zeigen Fähigkeits-EI-
Messungen geringe oder keine Korrelationen mit Persönlichkeitsmerkmalen (Roberts



Viel zu viele Intelligenzen? 125

Tabelle 6.1 Korrelationen emotionaler Intelligenz mit theoriebasiert ausgewählten Kriterien

Studie 1 Studie 2 Studie 3

Fröhlichkeit .45∗∗∗

Lebenszufriedenheit .39∗∗∗ .30∗∗∗ .30∗∗∗

Einsamkeit (Familie) −.29∗∗∗

Einsamkeit (sozial) −.33∗∗∗

Einsamkeit (romantisch) −.19∗∗∗

Depressionsneigung −.38∗∗∗

Größe sozialer Netzwerke .36∗∗∗

Qualität sozialer Netzwerke .17∗∗

Alkoholkonsum −.19∗ −.07
Sport .12∗

Selbstberichtete Gesundheit −.02 .01
Anzahl an Arztbesuchen −.03 .10
Anwendung alternativer .11∗

Heilbehandlungen
Gesunde Ernährung .17∗∗

Anmerkungen. Studie 1 (Saklofske et al., 2003) N = 354, Studie 2 (Austin, Saklofske & Egan,
2005) N = 704, Studie 3 (Saklofske & Austin, 2004) N = 364.
∗ p < .05, ∗∗ p < .01, ∗∗∗ p < .001.

Tabelle 6.2 Signifikante Regressionsprädiktoren

Studie 1 ∆R2 Studie 2 ∆R2 Studie 3 ∆R2

Fröhlichkeit E(+)N(–)
A(+)EI(+)

1.3

Lebenszufriedenheit N(–)EI(+)
E(+)

1.8 N(–) 2.9 N(–)E(+)
EI(+)

3.2

Einsamkeit (Familie) N(+)A(–)
EI(–)O(–)

1.4

Einsamkeit (sozial) N(+)E(–)
EI(–)

1.3

Einsamkeit (romantisch) N(+)EI(–) 1.2
Depressionsneigung N(+)E(–)

O(+)EI(–)
1.0

Größe sozialer Netzwerke EI(+) 5.0
Qualität sozialer Netzwerke N(–) 0.1
Alkoholkonsum E(+) 3.9 E(+) 0.5
Sport EI(+) 0.2
Selbstberichtete
Gesundheit

N(–)A(+) 3.1 E(+)N(–) 0.3

Anzahl Arztbesuche C(+) 1.2
Anwendung alternativer
Heilbehandlungen

O(+) 0.6

Gesunde Ernährung A(+)C(+) 0.9

Anmerkung. ∆R2 = R2-Veränderung in %.
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et al., 2001; Mayer et al., 2000). Im Gegensatz dazu zeigen Trait-EI-Messungen hier
mittlere bis hohe Korrelationen und das Ausmaß, in dem sich Trait-EI von Persönlich-
keitsmerkmalen unterscheidet, ist ein Thema gegenwärtiger Debatten in der Literatur.
Ein Teil der Korrelationsmuster, die für Trait- und Fähigkeits-EI beobachtet werden,
könnte auf gemeinsame Methodenvarianz zurückzuführen sein. Es ist auch möglich,
dass Trait-EI in der gleichen Weise zu Fähigkeits-EI in Verbindung stehen könnte wie
selbstberichtete Intelligenz zu durch objektive IQ-Tests erfasste Intelligenz. Der ein-
schlägige Befund für diesen Zusammenhang ist, dass selbstberichtete Intelligenz um
r = .30 mit dem IQ korreliert (z. B. Furnham, 2001). Diese Befunde weisen darauf
hin, dass Personen – ungeachtet der bei der Selbsteinschätzung dieser hochgradig so-
zial erwünschten Eigenschaft unvermeidbaren Antwortverzerrung – über ihre eigenen
Fähigkeiten zu einem gewissen, jedoch unvollkommenen Grad Auskunft geben können.
Ähnliche Überlegungen könnten ebenso gut auf EI zutreffen; obwohl Personen eine hohe
EI vermutlich für wünschenswert halten, könnten sie in der Lage sein eine einigerma-
ßen realistische Einschätzung davon abzugeben, wie emotional intelligent sie tatsächlich
sind.

Was die prädiktive Validität von EI betrifft, wurden positive Zusammenhänge mit
Fröhlichkeit, Lebenszufriedenheit und Größe und Qualität sozialer Netzwerke sowie
negative Zusammenhänge mit Depression, Depressionsanfälligkeit und Einsamkeit ge-
funden (Austin et al., 2004; Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001; Dawda & Hart, 2000;
Saklofske et al., 2003; Schutte et al., 1998). Eine Zusammenfassung der wenigen Stu-
dien, die sich mit dieser Frage beschäftigt haben (Matthews et al., 2002), legt jedoch
nahe, dass die inkrementellen prädiktiven Validitäten für Fähigkeits- und Trait-EI ge-
ring sind, wenn psychometrische Intelligenz für erstere und Persönlichkeitsmerkmale
für letztere bei der Vorhersage kontrolliert werden.

Die Tabellen 6.1 und 6.2 fassen einige Ergebnisse unserer eigenen Forschungsarbei-
ten zusammen, in denen die inkrementelle Validität von Trait-EI bei Verwendung eines
Regressionsmodells geschätzt wurde. Von der Gruppe der Variablen Fröhlichkeit, Le-
benszufriedenheit, Einsamkeit und Soziale Netzwerke wird erwartet, dass sie auf Grund
der höheren interpersonalen Fertigkeiten von Individuen mit hoher EI alle mit EI in
Verbindung stehen (negativ im Fall von Einsamkeit, bei den anderen positiv). Eine
negative Beziehung zwischen Neigung zu Depression und EI würde man auf Grund
von intrapersonalen EI-Fertigkeiten wie Stimmungsmanagement erwarten. Von dem
endgültigen Set von Variablen, die alle mit Gesundheitsverhaltensweisen zu tun ha-
ben, würde man auch Verbindungen mit EI erwarten, und zwar in dem Sinne, dass
Individuen mit hoher EI dazu tendieren, sich besser um ihre Gesundheit zu kümmern,
obwohl die Argumente dafür weniger direkt sind und EI eine Coping-Stil ähnliche Rol-
le zuweisen. Zum Beispiel würde man von interpersonellen EI-Fertigkeiten erwarten,
dass sie Resistenz gegenüber Gruppendruck zum exzessiven Alkoholkonsum erleich-
tern (Trinidad & Johnson, 2002), während sie gleichzeitig Individuen mit hoher EI
empfänglicher für von professionellen Beratern aus dem Gesundheitswesen stammende
Ratschläge zum Alkoholkonsum machen. Zusätzlich könnte man von intrapersonalen
EI-Fertigkeiten wie Stimmungsregulation erwarten, dass sie das Bedürfnis verringern,
Alkohol zur Stimmungsregulation zu benutzen. Die Korrelationen in Tabelle 6.1 bestäti-
gen, dass tatsächlich einige Verbindungen zwischen EI und positiven Gesundheitsver-
haltensweisen gefunden wurden, sowie Verbindungen in die vorhergesagte Richtung
mit ”sozialen“ Variablen und Depression. Diese Korrelationen sind jedoch schwierig zu
interpretieren. Persönlichkeitseigenschaften korrelieren auch signifikant mit denselben
Kriterien in Tabelle 6.1. Dies deutet darauf hin, dass die Korrelationen teilweise durch
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die gemeinsamen Zusammenhänge zwischen EI, Persönlichkeit und den Kriterien er-
klärt werden könnten. Regressionsmodelle können verwendet werden, um diese Ideen
zu überprüfen, da sie die salientesten Prädiktoren für jedes Kriterium identifizieren
könnten. Des Weiteren kann die inkrementelle Validität von EI durch einen Vergleich
von Modellen mit Persönlichkeitseigenschaften als Prädiktoren und ohne den zusätzli-
chen Einschluss von EI erhoben werden. Die Veränderung in R2 zwischen den beiden
Modellen stellt ein Maß inkrementeller Validität dar. Unser allgemeiner Befund war,
dass es Fälle gibt, in denen EI einen gewissen Grad an inkrementeller prädiktiver Va-
lidität bezüglich Persönlichkeitsmerkmalen aufweist, die Zunahmen in R2 aber nicht
groß sind.

Tabelle 6.2 zeigt das Ergebnis der Verwendung von Regressionsmodellen zur Iden-
tifizierung der signifikanten Prädiktoren für jedes Kriterium. Man kann sehen, dass EI
in mehreren Modellen als Prädiktor auftritt und insbesondere der beste Prädiktor für
die Größe sozialer Netzwerke und sportliche Betätigung ist. Das Ergebnis bezüglich
der Größe sozialer Netzwerke ist von besonderem Interesse, da dies eine gute Über-
einstimmung mit der theoretischen Vorstellung darstellt, dass hoch emotional intelli-
gente Personen mehr und qualitativ bessere Beziehungen zu Freunden, Kollegen und
der Familie haben sollten. Im Gegensatz dazu wird die selbstberichtete Qualität sozia-
ler Netzwerke durch Persönlichkeitsmerkmale bestimmt und scheint mit der allgemei-
nen Tendenz von Personen mit hoher Neurotizismusneigung zusammenzupassen, Un-
zufriedenheit mit allen Aspekten ihres Lebens zu berichten. Der Mechanismus, durch
den EI mit sportlicher Betätigung zusammenhängt, ist weniger offensichtlich, könnte
aber sowohl mit interpersonalen (positiven sozialen Aspekten von sportlichen Akti-
vitäten), als auch mit intrapersonalen (Nutzen von Sport als Stimmungsregulation)
Facetten von EI zusammenhängen, wie das oben diskutierte Beispiel des Alkoholkon-
sums zeigt. Für jedes Ergebnis ist der Zuwachs von R2 zwischen Modellen angegeben,
die fünf Persönlichkeitseigenschaftsscores benutzen, und solchen, die EI zusätzlich zu
Persönlichkeit verwenden. Man sieht, dass all diese Werte klein sind, da der größte 5%
beträgt und einige unter 1% liegen. Dies deutet darauf hin, dass die inkrementelle Va-
lidität von EI-Eigenschaften gegenüber bekannten Persönlichkeitsvariablen bedenklich
ist. Das in Abbildung 6.1 dargestellte Strukturgleichungsmodell für Sportverhalten auf
Basis der Daten der Studie legt nahe, dass EI die Effekte von Persönlichkeitsmerkma-
len vermittelt, da dieses Modell besser passte als ein Regressionsmodell (χ2(2) = 3.7
für das vermittelnde Modell und χ2(2) = 57.0 für das Regressionsmodell mit jeweils
mittelwertsstandardisierten Elementen der Residual-Kovarianzmatrix von .024, .12).

Mögliche Erklärungen für die vermittelnde Rolle von EI werden oben diskutiert. Im
Wesentlichen könnte man einen vermittelnden Effekt erwarten, wenn EI eine ähnliche
Rolle wie Coping-Stile spielt, bei denen sich häufig nachweisen lässt, dass sie Verbin-
dungen zwischen Persönlichkeit und Verhalten vermitteln (z. B. Deary et al., 1996). Es
gibt zudem Untersuchungen, die zeigen, dass sich Trait-EI-Werte für eine Reihe von
Kriteriengruppen in der vorhergesagten Richtung voneinander unterscheiden (Bar-On,
1997; Schmidt & Hunter, 1998). Beispielsweise erzielen Therapeuten signifikant höhere
Werte als Therapieklienten oder Gefängnisinsassen. Auch besitzen erfolgreichere Mit-
glieder bestimmter Berufsgruppen höhere EI-Werte haben als ihre weniger erfolgreichen
Kollegen. Trait-EI hat sich auch als ein Prädiktor für akademischen Erfolg bei Univer-
sitätsstudierenden im ersten Studienjahr herausgestellt (Parker, Summerfeldt, Hogan
& Majeski, 2004). Dieser Befund kann bezüglich der Nützlichkeit von inter- und intra-
personalen Fertigkeiten im Umgang mit der neuen Universitätsumgebung interpretiert
werden. Diesen Punkt könnten Administratoren in hohem Maße nützlich finden, da
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Abbildung 6.1 Das Modell zeigt EI als Moderator der Beziehung zwischen Persönlichkeits-
eigenschaften und sportlicher Betätigung.

er sowohl darauf hindeutet, dass EI zusätzlich zu Persönlichkeits- und Fähigkeitstests
bei der Auswahl von Studienbewerbern verwendet werden könnte, als auch darauf,
dass Programme zur Verbesserung emotionaler Fertigkeiten Teil des Angebots zur Un-
terstützung Studierender sein könnten.

Im Gegensatz zu PI und SI wurden einige Fortschritte in der Verbindung von EI
(oder Alexithymie, die mit geringer EI zusammenhängt; Parker, Taylor & Bagby, 2001)
mit der Leistung bei Aufgaben gemacht, die interindividuelle Unterschiede in der Ver-
arbeitung emotionaler Informationen erfassen (Austin, 2004; Bates, 1999; Ciarrochi
et al., 2001; Parker, Taylor & Bagby, 1993a, 1993b; Petrides & Furnham, 2003). Der
Eigenschaftsansatz zur Messung von EI wirft die Frage auf, ob Personen über ihre emo-
tionalen Fertigkeiten Auskunft geben können, ohne sie in derselben Weise zu zeigen, wie
sie es bekanntermaßen bei ihren Persönlichkeitseigenschaften tun können. Insbesondere
stellt sich die Frage: Weist die Antwort einer Person auf ein Item wie ”Ich finde es leicht,
die Gesichtsausdrücke anderer Personen zu deuten“ irgendeine Verbindung zu ihrer
tatsächlichen Fähigkeit auf, Gesichtsausdrücke in sozialen Situationen mit anderen zu
deuten? Von einem grundsätzlichen Standpunkt aus scheint es plausibel anzunehmen,
dass interindividuelle EI-Unterschiede zum Teil durch interindividuelle Unterschiede
in der Verarbeitungsgeschwindigkeit emotionaler Informationen untermauert werden
könnten.

Die Idee einer möglicherweise biologisch basierten EI-Informationsverarbeitungs-
komponente ist verbunden mit dem Informationsverarbeitungsansatz der psychome-
trischen Intelligenz, der in Abschnitt 6.5.1 erörtert wurde. Die Existenz individueller
Unterschiede in der Emotionsverarbeitungsgeschwindigkeit und der potenziellen Ver-
bindungen zur EI ist noch nicht ausführlich erforscht worden. Das Hauptziel der in
diesem Abschnitt beschriebenen Studie (Austin, 2004) war die Untersuchung der Be-
ziehungen zwischen Werten auf einem Trait-EI-Maß und der Leistung bei Aufgaben
(inspection time, [IT]) mit und ohne Zeitdruck, in denen es um das Erkennen von in
Gesichtern ausgedrückten Emotionen ging. Eine zweite Zielsetzung war die Untersu-
chung des Ausmaßes, in dem die Geschwindigkeit emotionaler Informationsverarbei-
tung mit der Verarbeitungsgeschwindigkeit nicht-emotionaler Informationen in Zusam-
menhang steht. In dieser Studie bearbeiteten 92 Probanden eine Trait-EI-Skala und
drei IT-Aufgaben, in denen Unterscheidungen zwischen (a) glücklichen und neutralen
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Tabelle 6.3 Korrelationen zwischen Computeraufgaben und dem NART

NART Glücklich-IT Traurig-IT Symbol-IT

Glücklich-IT −.09 (72)
Traurig-IT .07 (72) .42∗∗∗ (92)
Symbol-IT .06 (72) .48∗∗∗ (92) .46∗∗∗ (92)
Ekman-60 −.06 (67) .40∗∗∗ (87) .33∗∗ (87) .18 (87)

Anmerkungen. NART = National Adult Reading Test (Gesamtanzahl richtiger Antworten),
Glücklich-IT = Wert bei der inspection time glücklicher Gesichter (Gesamtanzahl richtiger
Antworten), Traurig-IT = Wert bei der inspection time trauriger Gesichter (Gesamtanzahl
richtiger Antworten), Symbol-IT = Wert bei der inspection time von Symbolen (Gesamtanzahl
richtiger Antworten). N für jede Korrelation ist in den Klammern angegeben.
∗∗ p < .01, ∗∗∗ p < .001.

Gesichtern, (b) traurigen und neutralen Gesichtern und (c) zwei emotionsneutralen
Symbolen getroffen wurden. Die Teilnehmer füllten außerdem einen Persönlichkeitsfra-
gebogen aus und wurden sowohl mit dem NART (Nelson & Willison, 1991) untersucht,
einem Maß für kristalline Fähigkeit, als auch mit einer Aufgabe zum Erkennen von
Gesichtsausdrücken ohne Zeitdruck.

Tabelle 6.3 zeigt die Korrelationen zwischen den Computeraufgaben und dem NART.
Es wird ersichtlich, dass es unter den Werten in den drei IT-Aufgaben große signifi-
kante Korrelationen gibt. Die beiden emotionalen inspection-time-Aufgaben korrelie-
ren außerdem signifikant mit der Aufgabe zum Erkennen von Gesichtsausdrücken ohne
Zeitdruck (Ekman-60; Young, Perrett, Calder, Sprengelmeyer & Ekman, 2002), wohin-
gegen die Symbol-IT-Aufgabe nicht mit ihr korreliert. NART-Werte sind mit keiner der
Computeraufgaben korreliert und auch Persönlichkeitsmerkmale zeigten keine Korrela-
tionen mit der Leistung bei emotionalen Aufgaben. Allgemeine EI und intrapersonale
EI-Subfaktoren wiesen keine Korrelationen mit den Leistungen in allen Aufgaben auf.
Ein interpersonaler EI-Subfaktor, der die Fähigkeit, die Emotionen anderer deuten
zu können erfasste, korrelierte jedoch signifikant mit der Leistung in den beiden IT-
Aufgaben, die emotionale Reize beinhalteten (r = .22 für glückliche Gesichter, .25 für
traurige Gesichter, beide p < .05). Die Korrelation zwischen interpersonaler EI und der
Leistung in Ekmans Gesichtererkennungsaufgabe war von ähnlicher Größe, obwohl sie
mit einer etwas kleineren Stichprobengröße für diese Aufgabe keine Signifikanz erreichte
(r = .22, p = .055). Da die Leistung bei der Symbol-IT-Aufgabe als ein Maß allgemei-
ner Verarbeitungsgeschwindigkeit angesehen werden kann, wurde der Effekt der Aus-
partialisierung der Symbolaufgabenleistung aus der Korrelation zwischen den beiden
emotionalen IT-Aufgaben untersucht. Die beiden Partialkorrelationen blieben signifi-
kant (r = .28, p < .05), was einen mit dem spezifischen emotionalen Inhalt der beiden
Aufgaben zusammenhängenden Beitrag zu der Korrelation nahe legt. Die Korrelatio-
nen zwischen der Ekman-60-Aufgabe und den beiden emotionalen IT-Aufgaben blieben
ebenfalls signifikant (r = .40, p < .001 für glückliche Gesichter, r = .28, p < .05 für
traurige Gesichter). Zusammengenommen legen die Korrelationen nahe, dass ein allge-
meiner Verarbeitungsgeschwindigkeitsfaktor die Leistung in den IT-Aufgaben teilweise
erklärt. Zusätzlich scheint auch ein zugrunde liegender Emotionsverarbeitungsfaktor
zur emotionalen IT-Leistung beizutragen. Das Muster der Korrelationen mit Trait-EI
stellt insofern eine Unterstützung für ihre Validität dar, als dass Selbstberichte über die
interpersonale Emotionswahrnehmungsfähigkeit mit der Leistung bei (interpersonalen)
Emotionsaufgaben in Zusammenhang stehen, während Selbstberichte über intraperso-
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nale Aspekte des Emotionsmanagements keinen Zusammenhang zur Leistung bei diesen
Aufgaben aufweisen. Es existieren ebenfalls insofern Nachweise für die diskriminante
Validität zu Persönlichkeitsmerkmalen, als dass für Persönlichkeitseigenschaften, im Ge-
gensatz zu EI, kein Zusammenhang mit der Leistung bei emotionsbezogenen Aufgaben
gefunden wurde. Zusammenhänge zwischen Trait-EI und emotionaler Informations-
verarbeitungsfähigkeit wurden ebenfalls von Bates (1999) und Petrides und Furnham
(2003) berichtet.

Aus den oben erörterten Befunden scheint die Schlussfolgerung vernünftig, dass
Fähigkeits-EI bezüglich des allgemeinen Korrelationsmusters mit anderen Maßen viele
der erforderlichen Merkmale einer Intelligenz besitzt. Trait-EI passt nicht auf die Defi-
nition einer Intelligenz, hängt aber schwach mit der Fähigkeit zur emotionsbezogenen
Informationsverarbeitung zusammen. Es gibt offensichtlich Spielraum zur Verbesserung
von Fähigkeits- und Eigenschaftsmessungen. Für Fähigkeitsmessungen von EI muss das
oben diskutierte Thema Scoring angesprochen werden, während die Entwicklung von
Eigenschaftsmessungen sehr wünschenswert wäre, die sich mehr als aktuelle Instrumen-
te von Persönlichkeitsmessungen unterscheiden.

6.5.3 SI als Intelligenz

Während viele der früheren Arbeiten zur sozialen Intelligenz verwirrende und wider-
sprüchliche Ergebnisse hervorbrachten – was viele Forscher zu dem Schluss führte, dass
das Konstrukt für Untersuchungen nicht geeignet sei – legen einige neuere Studien, die
etablierte psychometrische Methoden und Modellierungstechniken einschließlich kon-
firmatorischer Faktoranalysen (CFA) verwenden, ein mögliches Wiederaufleben nahe.
Eine Studie von Lee, Wong, Day, Maxwell und Thorpe (2000) liefert Hinweise, dass SI
in die Bereiche sozial-kognitiv (Menschen verstehen, soziale Regeln kennen) und sozial-
behavioral (gut im Umgang mit Menschen sein) aufgeteilt werden kann. Diese Studie
liefert weiterhin Anhaltspunkte, die sowohl die Existenz von fluider und kristalliner SI
als auch die Passung von SI in die Intelligenzhierarchie unterstützen, wobei SI-Maße
Korrelationen angemessener Größe mit akademischer Intelligenz aufweisen. Eine Un-
tersuchung von Legree (1995) wies mit einer CFA in ähnlicher Weise einen separaten
Faktor sozialer Intelligenz nach, wobei sich eine hierarchische Faktorenstruktur andeute-
te, in der SI zusammen mit verbalen, Geschwindigkeits-, quantitativen und technischen
Faktoren auf dem g-Faktor lud. Diese Ergebnisse legen nahe, dass SI bei angemessener
Definition und Messung genauso wie Fähigkeits-EI intelligenzähnliche Eigenschaften
besitzt (siehe auch Kapitel 10 von Weis & Süß in diesem Band).

Fast während des ganzen 20. Jahrhunderts gab es eine fortwährende Debatte über
die Relevanz und Notwendigkeit einer Beschreibung sozialer Intelligenz, die sowohl an-
dere Beschreibungen von Intelligenz vervollständigt als auch erweitert. Bisher wurde in
keiner Weise ein Konsens erreicht. Sicherlich sind soziales Wissen, soziales Verständ-
nis und deren Anwendung bereits in vielen Untertests der Wechslerskalen enthalten,
die kristalline Fähigkeiten erfassen (z. B. Verständnis, Bilderordnen). Wenn das Kon-
zept von SI soziale Selbstregulation und Persönlichkeitseigenschaften mit einschließt,
könnte sie vielleicht besser im Rahmen der zeitgenössischen sozial-kognitiven Modelle
(siehe Matthews, Schwean, Campbell, Saklofske & Mohamed, 2000) beschrieben wer-
den. Möglicherweise könnte sie sowohl als Fähigkeit als auch als Eigenschaft gemessen
werden, wie dies in der gegenwärtigen Messung von EI gehandhabt wird. Man wird
sehen, ob soziale Intelligenz mit den von Gardner beschriebenen spezifischen Arten in-
trapersonaler und interpersoneller Arten von Intelligenz verwandt ist, oder ob sie eine
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Reflexion verschiedener, sozialen Themen zu Grunde liegender kognitiver Fähigkeiten
ist, oder eine Verbindung oder Brücke zwischen Persönlichkeit und Intelligenz, oder ob
sie eher als Teil der Persönlichkeit betrachtet werden sollte, gesehen sowohl aus einer
Trait- als auch einer sozial-kognitiven Perspektive. Gegenwärtige Forschungsbemühun-
gen sollten darauf ausgerichtet sein, sowohl einen SI-Faktor zu isolieren (ob nun ein
Haupt- oder ein Gruppenfaktor) und auch seine Relevanz zur Beschreibung individu-
eller Unterschiede zu zeigen.

6.5.4 PI als Intelligenz

Während für bestimmte Gruppen (z. B. Manager, das Militär) eine Reihe von spe-
zifischen situationsbasierten Tests zum praktischen Problemlösen und zum impliziten
Wissen konstruiert worden sind, ist gegenwärtig kein allgemein einsetzbarer PI-Test
verfügbar. Dies mag angesichts der Bereichsspezifität von PI als schwieriges Ziel erschei-
nen, aber innerhalb eines Rahmens, in dem IW-Erwerbsfähigkeiten als IW zugrunde
liegend postuliert werden, würde ein allgemeines IW-Fähigkeitsinstrument machbar er-
scheinen. Um die Passung der PI in die Intelligenzhierarchie vollständig einzuschätzen,
ist es notwendig, die interindividuellen Unterschiede in der grundlegenden kogniti-
ven Fähigkeit zu messen, die Personen den Erwerb bereichsspezifischer PI-Fertigkeiten
ermöglicht. Gegenwärtig ist keine Testbatterie verfügbar, die einen derartigen allge-
meinen PI-Faktor sowie PI-Subkomponenten extrahieren ließe und ihre Untersuchung
bezüglich prädiktiver Validität und der Korrelationen mit anderen Intelligenzmaßen
ermöglichen würde (Gottfredson, 2003).

Was die Ermittlung von Korrelationen zwischen existierenden PI-Maßen mit psy-
chometrischer Intelligenz betrifft, weisen die derzeitigen Befunde problematische Ei-
genschaften auf. Von Leistungen in PI- und IW-Tests wurden geringfügige oder sogar
negative Korrelationen mit psychometrischer Intelligenz berichtet (Sternberg & Grigo-
renko, 2000), die die Aufnahme von PI in die ”positive manifold“ ausschließen würden.
Für die prädiktive/Kriteriumsvalidität wurden Befunde vorgelegt, bei denen PI zum
Beispiel in einem positiven Zusammenhang mit einer Reihe von Maßen des Berufser-
folgs bei akademisch tätigen Psychologen und Managern in Unternehmen stand (Wag-
ner & Sternberg, 1985). Ein detaillierter Überblick über die veröffentlichte PI-Literatur
(Gottfredson, 2003) hat jedoch die bisher erzielten Ergebnisse bezüglich PI in Frage
gestellt. Die von Gottfredson (2003) aufgeworfenen kritischen Gesichtspunkte, auf die
auch Bowman et al. (2002) hinweisen, umfassen die Verwendung kleiner Stichproben,
inkonsistente Befunde, Einschränkungen des Fähigkeitsspektrums in den untersuchten
Gruppen, das Fehlen eines allgemein einsetzbaren PI-Instruments sowie Schwierigkeiten
bei der Generalisierung der auf der Basis eines schmalen Spektrums an untersuchten
Berufsgruppen erzielten Ergebnisse. Sie deutet des Weiteren an, dass der Graben zwi-
schen ”akademischer“ und ”praktischer“ Intelligenz nicht so tief sei, da beispielsweise
viele konventionelle IQ-Tests Aspekte impliziten Wissens beinhalten und akademische
Fähigkeiten prädiktive Validität für die Fähigkeit zur Lösung praktischer Probleme im
alltäglichen Leben besitzen. Gottfredsons (2003) Überblick wirft auch eine interessante
Frage bezüglich der diskriminanten Validität PI gegenüber Persönlichkeitseigenschaften
auf, die Aufmerksamkeit verdient. Tests, die zur Erfassung des für den Erfolg in einem
bestimmten Beruf notwendigen impliziten Wissens vorgesehen sind, könnten ebenfalls
gut die Eigenschaften erfassen, die mit der Verfolgung eigener Interessen und der Nei-
gung, einen guten Eindruck bei Vorgesetzten zu machen in Verbindung stehen. In die-
sem Zusammenhang wären Studien zum Zusammenhang zwischen IW-Tests und Ei-
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genschaften wie Machiavellismus (Christie & Geis, 1970) und Impression Management
(Paulhus, 1984) von Interesse.

In Anbetracht der derzeit relativ spärlich verfügbaren Daten zu PI und der sehr kon-
trovers geführten Debatte über ihre Interpretation (Gottfredson, 2003; Sternberg, 2003)
wird die Frage, ob PI in die ”positive manifold“ der Intelligenz passt, am besten solange
als offenstehend betrachtet, wie weitere Ergebnisse ausstehen. Nichtsdestotrotz scheint
PI für die Vorhersage von Erfolg im alltäglichen Leben potenziell nützlich zu sein und
verdient daher weitere Forschungsbemühungen sowie die Sammlung von weiteren Be-
legen ebenso wie die Untersuchung des Zusammenhangs zu anderen Intelligenzmaßen.

6.6 Diskussion

6.6.1 Sind EI, SI und PI Intelligenzen?

Für alle drei Konstrukte ist es möglicherweise unglücklich, dass die Bezeichnung ”Intel-
ligenz“ für sie verwendet wurde bevor unterstützende Befunde hierfür vorgelegt werden
konnten. Auf Basis der hier besprochenen Literatur scheint es so, als ob Fähigkeits-EI
ein Korrelationsmuster aufweist, das eine Einordnung in die Vielfalt psychometrischer
Intelligenzen eher erlaubt, wohingegen sich Trait-EI näher am Bereich der Persönlich-
keitsmerkmale befindet. Es gibt einige ähnliche Nachweise für SI als Intelligenz. Die
Position für PI zu etablieren scheint jedoch weiterer Forschung zu bedürfen. Dies ist
ebenfalls zur Klärung des Status von EI und SI der Fall.

Die Verwendung der Bezeichnung ”Intelligenz“ für neue Konstrukte weist auch auf
einige Bereiche hin, in denen Forscher interindividueller Unterschiede vielleicht zu ein-
fach gedacht haben. Erstens: Sind wir gezwungen, alles, was Erfolg im wirklichen Le-
ben vorhersagt, als eine Intelligenz zu bezeichnen? Das beste Gegenbeispiel ist hier
das Persönlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit, das ein Prädiktor für beruflichen und
akademischen Erfolg ist (z. B. Hurtz & Donovan, 2000; Paunonen & Ashton, 2001). Es
handelt sich hier aber eindeutig um eine Persönlichkeitseigenschaft und keine ”Intelli-
genz“. Zweitens ist die Idee, entweder ”Intelligenzen“ oder Persönlichkeitseigenschaften
als global adaptiv zu definieren, schwierig zu rechtfertigen, wenn wir uns vom soliden
Grund der psychometrischen Intelligenz wegbewegen. Situationale Faktoren können
ganz offensichtlich eine Rolle dabei spielen, was adaptiv ist und was nicht. Zum Beispiel
könnte die EI-Subkomponente Empathie in manchen Situationen adaptiv (Verständnis
von Gefühlen eines Partners oder Freunds und nach diesem Wissen handeln, um die
Beziehung zu verbessern) und in anderen eher kontraproduktiv sein (Verfolgung beruf-
lichen Erfolgs in einer kompetitiven Umgebung, in der zuviel Verständnis für und Sorge
um die Gefühle anderer den eigenen Fortschritt behindern könnte).

6.6.2 Wie stehen diese Intelligenzen zueinander in Beziehung?

Während sich EI, PI und SI eindeutig zu einem gewissen Ausmaß überschneiden, ist es
bei dem derzeitigen Fehlen vergleichender Studien schwierig, definitive Schlüsse über
die Größe dieses Ausmaßes zu ziehen. Es besteht ein dringendes Bedürfnis nach groß
angelegten Studien, in denen alle drei zusammen erfasst und vergleichend als Prädik-
toren für Ergebnisse und Erfolge im alltäglichen Leben getestet werden. Wenn möglich
sollten solche Studien sowohl Trait- als auch Leistungsmessungen beinhalten. Hedlund
und Sternberg (2000) haben den interessanten Vorschlag gemacht, EI, PI und SI alle-
samt in ein Rahmenkonzept impliziten Wissens zu integrieren. Es scheint schwierig zu
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sein, diese Position auf der Grundlage gegenwärtig vorliegender und vorläufiger Befunde
bezüglich impliziten Wissens zu rechtfertigen, wenn man (a) das Fehlen eines allgemein
einsetzbaren Messinstruments für IW und (b) das Fehlen von Arbeiten zu den Korrela-
tionen zwischen Maßen von EI, SI und PI in Betracht zieht. Nichtsdestotrotz ist dieses
Argument insofern theoretisch reizvoll, als dass emotionale und soziale Fähigkeiten hy-
pothetisch über die implizite Lernroute erworben werden können, analog zu der Route,
die für praktische Fertigkeiten vorgeschlagen wird. In dieser Formulierung würden die
intra- und interpersonalen Aspekte EI als das implizite Wissen über das Management
der eigenen Person beziehungsweise anderer umfassend angesehen werden (Matthews
et al., 2002).

6.6.3 Lassen sich diese Konstrukte biologisch untermauern?

Arbeiten zur biologischen Grundlage von PI und SI sind derzeit nicht verfügbar. Die
ersten Fortschritte wurden bei EI erzielt. Weitere Arbeiten über die ihr zugrunde lie-
gende biologische Basis werden benötigt, in denen die Beziehungen zwischen sowohl
Trait- als auch Fähigkeits-EI-Werten und Leistungen in elementaren Emotionsverar-
beitungsaufgaben untersucht werden. Dieser Informationsverarbeitungsansatz hat sich
in der Untersuchung psychometrischer Intelligenz als sehr fruchtbar erwiesen und sollte
bei der Untersuchung und Validierung von EI (und auch bei Ausweitung auf PI und
SI) gleichermaßen hilfreich sein. Hier ist zu beachten, dass die Aufgaben anfangs aus
jenen ausgesucht werden sollten, für die die ”richtigen“ Antworten eindeutig sind, um
Scoringprobleme zu vermeiden, mit denen man gelegentlich bei Fähigkeits-EI-Maßen
konfrontiert wird (Matthews et al., 2002). Ebenso wären verhaltensgenetische Studien
für alle drei Konstrukte von großem Interesse. Wenn sich eine oder alle als signifi-
kant erblich erweisen, würde dies an sich sowohl den Nachweis für zu Grunde liegende
biologische Mechanismen liefern als auch als Ausgangspunkt für die Suche nach relevan-
ten Genen dienen. Einen vielversprechenden ersten Befund bezüglich der biologischen
Grundlagen von EI liefert eine Studie (Bar-On, Tranel, Denburg & Bechara, 2003), die
Gehirnläsionen, welche emotionale Signalgebungen beeinträchtigen, mit beeinträchtig-
ter Entscheidungsfindung und geringen EI-Werten in Zusammenhang bringen.

6.6.4 Messprobleme

Die Trait-/Fähigkeitsunterscheidung ist für alle drei Konstrukte ein potenzielles Pro-
blem, das für EI am besten untersucht wurde und auf dessen Diskussion wir uns in die-
sem Abschnitt beschränken. Die Unterscheidung zwischen Trait- und Fähigkeitsmaßen
sollte beibehalten werden, wodurch der Fehler vermieden wird, zwei verschiedenen Din-
gen denselben Namen zu geben (Block, 1995; Thorndike, 1904). Die Untersuchung der
Beziehungen zwischen den beiden Formen der EI verspricht ertragreich zu sein: Es ist
eindeutig von Interesse, das Ausmaß festzustellen, in dem Menschen über ihre eigenen
emotionalen Fähigkeiten Auskunft geben können. Die gefundenen, oben beschriebenen
Beziehungen zwischen Trait-EI und der Leistung bei emotionalen Aufgaben zeigen,
dass Trait-EI – ungeachtet der Überschneidungen mit Persönlichkeitsmerkmalen – als
ein Maß für Emotionsverarbeitungsfähigkeiten verwendet werden kann. Ein wichtiges
Argument für weitere Arbeit an der Entwicklung von Eigenschaftsmessungen von EI
ist, dass die Erhebung mit einem Fragebogen einfacher und weniger kostspielig ist als
der Einsatz von Leistungstests. Fragebögen können an große Stichproben verschickt
werden und von den Befragten unter nicht überwachten Bedingungen ausgefüllt wer-
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den, ein bedeutender Vorteil im Vergleich zu der üblichen, überwachten Abnahme von
Leistungstests. Wie oben bereits diskutiert bleibt zu hoffen, dass in weiterer Arbeit
zur EI-Messung durch Fragebogen EI-Skalen konstruiert werden, die sich weniger mit
Persönlichkeit überschneiden als die gegenwärtige Generation von EI-Skalen.

6.6.5 Schlussfolgerung

Bezüglich des Nachweises der Natur, Validität und Nützlichkeit von EI, PI und SI ist
noch viel Arbeit zu tun und es ist wahrscheinlich, dass diese Konzepte auch in der abseh-
baren Zukunft problematisch bleiben. Dies ist zum Teil auf die angesprochenen Lücken
in der Forschung zurückzuführen, aber auch darauf, dass sie alle zu einem gewissen
Ausmaß als auf der Grenze zwischen Kognition und Emotion befindlich konzeptuali-
siert sind. Solche ”brückenschlagenden Konstrukte“ sind nicht einfach in die Perspekti-
ve interindividueller Unterschiede einzupassen, die dazu tendiert, kognitive Phänomene
der Intelligenz und Fragen des Umgangs mit Emotionen dem Bereich der Persönlichkeit
zuzurechnen. Dies ist eine stark vereinfachte Sichtweise, da sich Kognition und Emotion
deutlich überschneiden. Dies wird beispielsweise durch die Anhaltspunkte für Damasios
(1994) Hypothese somatischer Marker gezeigt, die Beeinträchtigungen in der Entschei-
dungsfindung mit Beeinträchtigungen in der emotionalen Signalgebung in Zusammen-
hang bringen. Ein Teil der Herausforderung dieser neuen ”Intelligenzen“ besteht darin,
dass sie sowohl einen Wandel in unserer Betrachtung der Verbindungen zwischen Ko-
gnition und Emotion als auch bezüglich dessen, was wir mit ”intelligentem“ Verhalten
meinen, anregen. Die Frage, ob uns die Hinzunahme von EI, PI und SI zum psycho-
metrischen Kanon ”zu viele“ Intelligenzen liefert, kann gegenwärtig nicht abschließend
beantwortet werden. Um ihre Validität, Nützlichkeit und Unabhängigkeit voneinander
zu überprüfen, bedarf es vieler weiterer Arbeiten über die einzelnen Konstrukte und
ihrer Zusammenhänge.
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Messinstrumente emotionaler Intelligenz:
Praxis und Standards

Oliver Wilhelm
Humboldt-Universität Berlin, Deutschland

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird emotionale Intelligenz (EI) aus einer psychometrischen Perspekti-
ve diskutiert, wobei sich der Fokus insbesondere auf EI-Fähigkeitstests richtet. Vorliegen-
de Forschungsergebnisse demonstrieren, dass in der EI-Forschung, ähnlich wie in vielen
anderen psychologischen Bereichen auch, Instrumente, die zwar das gleiche Konstrukt
adressieren, aber entweder auf in Tests erbrachter Leistung oder auf Selbstberichten ba-
sieren, wenig oder keine Konvergenz zeigen. Es wird argumentiert, dass leistungsbasierte
Tests angemessenere Indikatoren für EI sind. Der Mayer-Salovey-Caruso Emotional In-
telligence Test (MSCEIT) wird als ein solches Messinstrument vorgestellt und die Va-
lidität des Verfahrens wird diskutiert. Aus mehreren Perspektiven wird beleuchtet, in-
wiefern Leistungsaufgaben zur EI als Intelligenzaufgaben kategorisiert werden können.
Im Rahmen der Kritik der EI-Instrumente wird versucht, ausstehende Forschungsfragen
aufzuwerfen, denen es sich in der Zukunft zuzuwenden gilt. Die Empfehlungen beinhal-
ten a) verstärkt Aufgaben auf emotionspsychologischem Hintergrund zu entwickeln, b)
eine größere Aufgabenvariation in multivariaten Studien zu verwenden und c) bei der
Validierung von EI geeignetere Kriterien zu verwenden.
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7.1 Einleitung

Wenn neue Konstrukte in der Psychologie vorgeschlagen werden, sind Wissenschaftler
dazu aufgefordert, skeptisch, kritisch und konservativ zu reagieren. Wenn zusätzlich
noch neue Messinstrumente für diese neuen Konstrukte entworfen werden, stellt sich
die Situation noch schwieriger dar. Dafür mögen zweierlei Gründe verantwortlich sein:
Zum einen haben Laien, historisch gesehen, keine lohnenswerten Konstrukte und Mess-
instrumente zur differenziellen Psychologie beigesteuert, und obwohl es Psychologen
waren, die das Konstrukt ”Emotionale Intelligenz“ als erste untersucht haben (Mayer,
DiPaolo & Salovey, 1990), wurde es doch, auch innerhalb der Psychologie, durch Laien
(Goleman, 1995, 1998) popularisiert. Zum anderen sehen sich Psychologen zur Recht-
fertigung gezwungen, warum sie so großes Aufhebens um ihre Messinstrumente zur
Erfassung individueller Unterschiede machen (d. h. warum diese sich von Tests, die
etwa in der Brigitte erscheinen, unterscheiden). Diese Routinereaktion ist äußerst hilf-
reich bei der Vermeidung von falsch-positiven Entscheidungen, wenn es um den Einsatz
neuer Konstrukte und Instrumente geht. Auf der anderen Seite besteht die Gefahr, es
mit der Vorsicht zu übertreiben und neue Ideen und Konstrukte vorschnell abzuleh-
nen, obwohl es vielleicht angezeigt wäre, sie genauer zu untersuchen, weiterzuentwickeln
und ggf. in der Praxis einzusetzen. Auf diese Weise kann eine inakzeptabel hohe Quote
falsch-negativer Beurteilungen entstehen.

Historisch vereinfachend kann man sagen, dass das Konstrukt EI erstmals in den
frühen neunziger Jahren (Mayer et al., 1990; Mayer & Salovey, 1993; Salovey & Mayer,
1990) auf der Bildfläche der differenzialpsychologischen Forschung und Diagnostik auf-
tauchte und seither großes öffentliches Interesse (Goleman, 1995, 1998) erregt hat (für
eine ausführliche Beschreibung siehe Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Dieses öffent-
liche Interesse kann man durch die Entwicklung wissenschaftlicher Messinstrumente als
mehr oder weniger befriedigt betrachten. Einige Wissenschaftler untersuchen das Kon-
strukt nach bestem Wissen und Gewissen, während andere es zu diversen anderen
unbrauchbaren Ideen in der Psychologie zählen.

In diesem Kapitel wird es zunächst um den wesentlichsten Unterschied verschiedener
Messinstrumente gehen, nämlich um die Erfassung maximalen vs. typischen Verhaltens.
Einer kurzen Evaluation derzeit gebräuchlicher EI-Instrumente zur Erfassung typischen
Verhaltens folgt eine detaillierte Diskussion der Tests für maximales emotional intelli-
gentes Verhalten. Letztere beginnt mit einer Beschreibung des MSCEIT (MSCEIT V.2;
Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios, 2002; Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios,
2003), fährt fort mit der Erläuterung von Anforderungen an ein Messinstrument, die
es zu erfüllen gilt, um als Intelligenztest eingestuft zu werden, und schließt mit einer
Kritik und Empfehlungen an zukünftige Forschung.

7.2 Typisches und maximales Verhalten

Die Unterscheidung von typischem und maximalem Verhalten geht auf Cronbach (1949)
zurück und ist insbesondere mit dem Iteminhalt assoziiert. Typisches Verhalten wird
üblicherweise durch Selbstberichte über Präferenzen und Valenzen erfasst. Maximales
Verhalten bezieht sich hingegen auf die Messung von Fähigkeiten, Leistungen, Bega-
bungen und deklarativem Wissen. Situationen, in denen maximales Verhalten erfasst
wird, lassen sich wie folgt charakterisieren: (a) die betreffende Person ist sich der Tat-
sache bewusst, dass ihre Leistung beurteilt wird, (b) sie ist willens und in der Lage,
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maximales Verhalten zu zeigen und (c) die Bewertungsstandards des Verhaltens sind
zur Fällung eines diagnostischen Urteils angemessen (Sackett, Zedeck & Fogli, 1988).

Leistungstests und Instrumente, die auf Selbstberichten beruhen, unterscheiden sich
in vielfältiger Weise. Leistungsbasierte Instrumente verlangen maximales Verhalten, sie
erfordern eine externe Verhaltensbewertung, sie führen zu minimalem response-bias, ih-
re Administration ist langwierig und aufwendig und sie sollen eine ”Fähigkeit“ erfassen.
Bei Instrumenten auf der Grundlage von Selbstberichten verhält es sich genau entgegen-
gesetzt: Sie verlangen Informationen über typisches Verhalten, die Bewertungsinstanz
liegt intern und bezieht sich auf Präferenzen, der response-bias kann ganz erheblich aus-
fallen (insbesondere in Auswahlsituationen), sie sind einfach und schnell durchzuführen
und sollen persönlichkeitsähnliche Konstrukte erfassen. Deshalb werden sie vor allem in
der Persönlichkeitspsychologie eingesetzt, Instrumente maximalen Verhaltens hingegen
zur Ermittlung interindividueller Unterschiede in der Leistungsfähigkeit.

Unterscheidet man zwischen typischem und maximalem Verhalten, so lässt man bis-
her jedoch die bedeutende Frage außer acht, wie dicht Menschen am jeweils möglichen
maximalen Verhalten operieren, wenn sie typisches Verhalten zeigen. Ebenso ist es nicht
immer möglich und nützlich, mehr Anstrengung auf maximales Verhalten zu verwen-
den (Kahneman, 1973). Bemühungen, die Kluft zwischen maximalem und typischem
Verhalten zu schließen, können von beiden Seiten unternommen werden: Es ist sowohl
denkbar, Persönlichkeitsmerkmale mit Tests maximalen Verhaltens, als auch Fähig-
keiten mit Instrumenten typischen Verhaltens zu erfassen (Riemann & Abels, 1994).
Zahlreiche Beispiele dokumentieren den zuletzt genannten Ansatz, und genau diesen
gilt es zu berücksichtigen, wenn es um die Erfassung Emotionaler Intelligenz geht.

Erstens wird in der Alternsforschung regelmäßiger Gebrauch gemacht von Selbst-
berichten über Gedächtnisprobleme, die mit objektiven Gedächtnistests konkurrieren
(Hertzog, Park, Morrell & Martin, 2000). Zweitens wurden in der klinischen Neuro-
psychologie Fragebögen entwickelt, die einen klaren Mangel an Einsicht in objektiv
gemessenen Leistungsabfall in Tests maximalen Verhaltens demonstrieren (McGlynn
& Schacter, 1989; Seidenberg, Haltiner, Taylor, Hermann & Wyler, 1994). Drittens
wimmelt es in der kognitiven Psychologie geradezu von Selbstberichtsmaßen zur Erfas-
sung von Aufmerksamkeits- und Gedächtnisproblemen (Broadbent, Cooper, Fitzgerald
& Parkes, 1982; Herrmann, 1982; Reason, 1993), die wiederum in Beziehung gestellt
werden können zu Tests der maximalen Arbeits- und Kurzzeitgedächtnis-Leistung und
Aufmerksamkeitsspanne (Oberauer, Süß, Schulze, Wilhelm & Wittmann, 2000). Und
letztendlich wurden in der Pädagogischen, der Differenziellen und der Sozialpsychologie
zahlreiche Instrumente entwickelt, die der Erfassung typischen intellektuellen Engage-
ments dienen (Cacioppo & Petty, 1982; Epstein, Pacini, Denes-Raj & Heier, 1996; Goff
& Ackerman, 1992; McCrae, 1990, 1996; Wilhelm, Schulze, Schmiedek & Süß, 2003)
und die in Bezug zu etablierten Intelligenztests stehen können.

In all diesen Gebieten war man bisher jedoch nicht in der Lage, durchgängig sub-
stantielle oder hohe Korrelationen zu finden. Tatsächlich bestehen lediglich im letzt-
genannten Bereich kleine bis moderate Korrelationen zwischen den beiden Ansätzen
(d. h. zwischen Maßen des typischen intellektuellen Engagements und Intelligenztests).
Immer wieder wurde argumentiert, dass die klassischen Tests zur Erfassung maximalen
Verhaltens unter kontrollierten Laborbedingungen durchgeführt werden und dadurch
ein Mangel an Vorhersagekraft für relevante Kriterien entsteht (Dennis, Sternberg &
Beatty, 2000). Wenn man Alltagsaktivitäten betrachtet, dann ist die Anzahl und Dau-
er von Situationen, in denen man sein bestmögliches Verhalten zeigt, eher limitiert.
Dennoch ist die Vorhersagekraft von Messinstrumenten zur Erfassung maximalen Ver-
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haltens einwandfrei belegt und von substantieller Höhe (Ones, Viswesvaran & Dilchert,
2004).

Die derzeitige Forschungslage lässt vermuten, dass das soeben dargestellte Ergebnis-
muster vergleichbarer Konstrukte auch für EI zutrifft – zumindest unter Vernachlässi-
gung konzeptioneller und empirischer Probleme bei der Messung typischen und maxi-
malen Verhaltens. Trotz einer beachtenswerten konzeptuellen Überschneidung in der
Definition von EI gibt es bisher im Kontext maximalen und typischen Verhaltens kei-
ne wesentlichen Relationen zwischen Instrumenten der beiden Ansätze (siehe z. B.
O’Connor & Little, 2003). Diese Nullkorrelationen lassen keine anderen Interpretatio-
nen zu, als dass die beiden Ansätze offensichtlich zwei verschiedene Merkmale erfassen.
Methodenartefakte für die mangelnden Korrelationen verantwortlich zu machen kann
nicht befriedigend sein, wenn es darum gehen soll, ein neues Konstrukt inklusive neuer
Messinstrumente zu etablieren (siehe Kapitel 9 von Pérez, Petrides & Furnham). In
Begriffen der Multitrait-Multimethod (MTMM)-Validierung ausgedrückt sind substan-
tielle Korrelationen über verschiedene Methoden hinweg und innerhalb eines Traits
erforderlich (monotrait-heteromethod). Betrachtet man Instrumente maximalen und
typischen Verhaltens jedoch als unterschiedliche Methoden, so sind deren Korrelationen
von nicht ausreichender Größe. Auf der anderen Seite sollten heterotrait-monomethod
Korrelationen niedrig oder gleich Null sein, was im Falle von EI-Selbstberichtsmaßen
jedoch typischerweise nicht zutrifft. EI-Fähigkeitstests korrelieren moderat und signi-
fikant mit anderen Fähigkeitstests. Ähnliche Ergebnisse wurden im Bereich sozialer
Intelligenz gefunden (siehe Kapitel 10 von Weis & Süß).

Wenn Instrumente typischer und maximaler EI nicht in Beziehung zueinander ste-
hen, dann sollten sie auch nicht die gleiche Bezeichnung tragen. EI soll offensichtlich
eine Fähigkeit darstellen. Folglich sollten Selbstberichtsmaße nicht die Bezeichnung In-
telligenz erhalten. Ausweichbegriffe wie ”Trait-EI“ (siehe Kapitel 9 von Pérez, Petrides
& Furnham) stellen dabei keine Lösung dar, da auch ”Fähigkeits-EI“ eine Disposition
sein soll.

7.3 Selbstberichtete und selbsteingeschätzte emotionale Intelligenz

Die Versuche, EI zu operationalisieren, gehen in zwei Richtungen. Auf der einen Sei-
te stehen traditionelle Selbstberichtsinstrumente, die typisches Verhalten erfragen sol-
len. Auf der anderen Seite stehen Maße, die in konzeptueller Nähe zu herkömmlichen
Fähigkeitstests stehen. Letztere werden im Folgenden als ”Fähigkeitsmodelle“ (abge-
leitet von Mayer, Caruso & Salovey, 2000) bezeichnet, obwohl bisher nicht zweifelsfrei
nachgewiesen werden konnte, dass sich diese Instrumente tatsächlich als Fähigkeits-
tests qualifizieren. Dieser Aspekt wird in 7.5 thematisiert. Unter Berücksichtigung der
Unabhängigkeit der zwei Messansätze und der Konvention, dass der Ausdruck Intelli-
genz in Verbindung steht mit Instrumenten, die maximales Verhalten erfassen, sollten
EI-Instrumente, die auf Selbstberichten basieren, nicht mit dem Ausdruck Intelligenz
etikettiert werden.

Wesentlicher als diese begrifflichen Unklarheiten ist der Status korrespondierender
Selbstberichtsfragebögen. Diese Instrumente wurden auf der Basis diverser unterschied-
licher Definitionen dessen entwickelt, was angeblich emotional intelligentes Verhalten
konstituiert. Bar-On (1997, 2000) unterscheidet ganze 15 Komponenten des erfolgrei-
chen emotionalen Funktionierens. Diese 15 Komponenten sind in fünf breiten, interkor-
relierenden Dimensionen organisiert. Die fünf Dimensionen lauten intrapersonale EI,
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interpersonale EI, adaptive EI, Stress-Management EI und allgemeine Stimmungsla-
ge EI. Der entsprechende Test zu diesem Model ist das BarOn Emotional Quotient
Inventory, EQ-i (Bar-On, 1997). Jedoch konnten die vorgeschlagenen sowie alternati-
ve Strukturen empirisch nicht bestätigt werden (Palmer, Manocha, Gignac & Stough,
2003; Petrides und Furnham, 2000, 2001). Ebenso fanden das Schutte et al. Emotio-
nal Intelligence Inventory (Schutte et al., 1998) und seine Erweiterungen (Saklofske,
Austin & Minski, 2003) weitläufige Verbreitung, ohne dass bisher eine eindeutige Aus-
sage über seine interne Struktur gemacht werden könnte (siehe Kapitel 9 von Pérez,
Petrides & Furnham). Unter Berücksichtigung weiterer verfügbarer Instrumente ist der
Trait Emotional Intelligence Questionnaire (TEIQue) der vielversprechendste Kandidat
bezüglich vorliegender empirischer Befunde und Volumen der Validierungsbemühungen
(siehe Kapitel 9 von Pérez et al.). Der TEIQue besteht aus 144 Items, die zu zehn
Skalen zusammengefasst werden: Adaptability, assertiveness, emotion perception, emo-
tion expression, emotion regulation, empathy, low impulsivity, relationship skills, social
competence und stress-management.

Ein problematischer Aspekt des TEIQue und diverser anderer Selbstberichtsinstru-
mente für EI ist, dass ein Großteil seiner Items etablierten Messinstrumenten für bei-
spielsweise Emotionale Empathie (Mehrabian & Epstein, 1970), der Toronto Alexithy-
mie Skala (Bagby, Parker & Taylor, 1994a, 1994) und anderen EI-Selbstberichtsin-
strumenten entnommen wurde. Somit ist der TEIQue technisch gesehen größtenteils
ein Konglomerat bereits existierender Items und das damit erfasste Konstrukt kann
dann wohl kaum als neu bezeichnet werden. Ein weiteres Problem des TEIQue sowie
anderer Selbstreport EI-Instrumente ist, dass bisher kein zufrieden stellendes Messmo-
dell, weder auf der Item-, noch auf der Test-Ebene oder für einzelne Skalen, besteht.
Ein drittes Problem aller EI-Selbstberichtsinstrumente ist, dass mögliche Redundanzen
mit konkurrierenden und etablierten Konstrukten, die bei Selbstberichten entstehen,
bisher nicht ausreichend ermittelt wurden. Dieser letzte Punkt ist besonders wichtig,
da in der differenzialpsychologischen Forschung geballte Anstrengungen darauf ver-
wendet wurden, die Dimensionalität traditioneller Selbstberichte zu ergründen. Das
Fünf-Faktoren-Modell (Costa und McCrae, 1992) ist das prominenteste Beispiel dieser
Bemühungen. Innerhalb dieses Modells werden diverse Facetten niedrigerer Ordnung
für jeden einzelnen Faktor postuliert und untersucht. Darüber hinaus wurden eine ganze
Reihe weiterer Selbstberichtsdimensionen in der Vergangenheit untersucht. Wenn nun
ein neues Konstrukt durch Selbstberichtsinstrumente erfasst werden soll, dann muss
zunächst zweifelsfrei geklärt werden, ob die interindividuellen (Leistungs-)Unterschiede
in diesem neuen Instrument nicht auf interindividuelle Unterschiede in bereits eta-
blierten Instrumenten zurückgeführt werden können. Nachdem eine große Bandbreite
konkurrierender Selbstberichtsdimensionen kontrolliert wurde, müssen die Tests des
neuen Konstrukts noch immer signifikant und in angemessener Höhe miteinander kor-
relieren. Zusätzlich soll das neue Instrument inkrementell dazu beitragen, interessante
Kriterien vorherzusagen, das heißt, die Vorhersagegüte soll noch über die Verwendung
konkurrierender Selbstberichtsdimensionen und etablierter Prädiktoren hinausgehen.
Zum jetzigen Zeitpunkt scheint es keine wissenschaftliche Evidenz für die Eindimen-
sionalität, die inkrementelle Validität und die Nützlichkeit von selbstberichteter EI zu
geben.

Deshalb sollten die bisher entwickelten Selbstberichtsinstrumente für emotionale In-
telligenz nicht das Label EI erhalten. Verfügbare Evidenz weist nicht darauf hin, dass
diese Tests etwas Neues erfassen. Diese Instrumente als Indikatoren eines neuen Kon-
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strukts zu verstehen – zum Beispiel emotionale Selbstwirksamkeit – erfordert eine ela-
boriertere Einbettung in verwandte und bereits etablierte nomologische Netzwerke.

Die Selbstbeurteilung von Fähigkeiten fällt in das Niemandsland zwischen Tests
zu typischem und zu maximalem Verhalten (Stankov, 1999). Es ist nicht ungewöhn-
lich, Items zur Erfassung einer Selbstberichtsdimension vorzufinden, die die Selbst-
einschätzungen von Fähigkeiten repräsentieren. Items wie ”Ich kann meine Stimmungen
und Gefühle gut ausdrücken“ sind strukturierten Ansätzen zur Messung von Selbstbe-
richts-EI sehr ähnlich. Derartige Items reflektieren weniger eine Präferenz typischerwei-
se emotional intelligent zu handeln, sondern beziehen sich eher auf eine Einschätzung
der relativen eigenen Position in der Fähigkeit, Emotionen und Gefühle adäquat aus-
zudrücken. Für einige Fähigkeiten ist es leichter als für andere angemessene Selbst-
einschätzungen abzuliefern. Je genauer die Introspektion und das Wissen über eigene
Fähigkeiten sind, desto höher ist der Zusammenhang zwischen den Fähigkeiten und
ihren Selbstratings. So ist es wichtig zu erwähnen, dass in traditionellen Intelligenz-
domänen die Korrelationen zwischen Selbstratings und tatsächlicher Fähigkeit zwischen
.20 und .50 liegen (Ackerman, Beier & Bowen, 2002). Obwohl gewisse konvergente und
diskriminante Validität zwischen den Selbstberichten von Fähigkeiten und Wissen und
ihrer tatsächlichen Messung bestehen, so sind diese Zahlen doch überraschend niedrig
in Anbetracht der Tatsache, dass Menschen ständig mit einem Feedback über ihre Leis-
tung in diversen Bereichen versorgt werden. Die Korrelation zwischen Selbstberichts-EI
und Fähigkeits-EI ist höchstwahrscheinlich nicht höher. Auf der Basis von Korrela-
tionen, die weit unter .50 liegen, ist es gewiss nicht angemessen, Selbstberichte als
Annäherungen für Fähigkeits-EI zu verwenden. Darüber hinaus ist unklar, was EI-
Selbstberichtsinstrumente überhaupt reflektieren. Präferenzen, Valenzen, Fähigkeiten,
die Neigung, Fähigkeiten zu über- oder unterschätzen und andere Persönlichkeitskon-
strukte sind die offenkundigsten Kandidaten, die für Selbstberichts-EI verantwortlich
gemacht werden können. Zur Etablierung eines neuen Konstrukts und einer neuen Mess-
prozedur sind Selbstberichte nur von begrenzter Nützlichkeit, sowohl als Kriterien als
auch als Prädiktoren. Folglich werden wir und im Rest dieses Kapitels nur noch mit
Fähigkeits-EI auseinandersetzen.

7.4 Der MSCEIT: Beschreibung, Struktur und Validität

Der Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT) ist eine gekürzte
und verbesserte Version der Multi-Factor Emotional Intelligence Scales (MEIS; Mayer
et al., 2002; Mayer, Caruso & Salovey, 1999). Die wesentlichen Ziele der Entwicklung
des MSCEIT waren es, die MEIS zu verkürzen und die psychometrischen Eigenschaften
der Items und Skalen zu verbessern. Dem MSCEIT kommt deshalb hier besondere
Beachtung zu, weil er die jüngste und aktuellste Entwicklung der Forschungsgruppe
um Mayer, Salovey und Caruso repräsentiert und er der am weitesten verbreitete Test
zur Messung von emotionaler Intelligenz ist.

Der MSCEIT besteht aus acht Subskalen. Jeweils zwei dieser Subskalen werden
kombiniert und so zu einem der vier ”branches“, also Zweige, emotionaler Intelligenz
zusammengefasst. Die vier Zweige schließen sich wiederum zu zwei Bereichen zusam-
men, die zusammen den Testgesamtwert ergeben. Der MSCEIT repräsentiert somit
ein hierarchisches EI-Modell. Es besteht aus drei Ebenen, denen Fähigkeitsstatus zuge-
sprochen wird. An der Spitze dieser Hierarchie steht ”Emotionale Intelligenz“, es folgen
darunter die zwei Bereiche ”Emotionales Erleben“ und ”Emotionales Verarbeiten“, und
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Abbildung 7.1 Struktur und Subskalen des MSCEIT.

wiederum unterhalb dieser Ebene die vier Zweige ”Emotionswahrnehmung“, ”Emoti-
onsverwendung“, ”Emotionsverständnis“ und ”Emotionsmanagement“. In Abbildung
7.1 wird noch eine weitere vierte Ebene eingeführt, nämlich die der spezifischen Tests,
aus denen der MSCEIT besteht.

Es wird vorgeschlagen, die erzielten Werte bis zu den vier Zweigen zu interpretieren
und im Einzelfall auch die Leistung auf der Ebene der Einzelaufgaben einzuschließen.
Aus dem hierarchischen Modell ergibt sich, dass im MSCEIT insgesamt sieben Fak-
toren postuliert werden, denen auch allesamt Fähigkeitsstatus zugesprochen wird. Im
Folgenden wird kurz erläutert, wie die Werte für die vier Zweige interpretiert werden
sollen.

Emotionswahrnehmung: Probanden mit hohen Werten sind in der Lage, eigene
Emotionen und Emotionen anderer richtig zu identifizieren und zu benennen. Zusätz-
lich sind sie fähig, ihre Gefühle adäquat auszudrücken und falsche bzw. gestellte
Gesichtsausdrücke zu erkennen.

Emotionsverwendung: Personen mit hohen Werten auf diesem Faktor sind in der
Lage Emotionen so zu generieren, dass sie ihnen in Problemlösesituationen helfen.
Sie können außerdem ihre Aufmerksamkeit adäquat auf wichtige Veränderungen
ausrichten, mehrere Perspektiven bei der Bewertung von Emotionen einnehmen und
Denkprozesse durch verschiedene Stimmungen unterstützen.

Emotionsverständnis: Probanden mit hohen Werten verstehen Ursachen und Wech-
sel von Emotionen, sowohl abstrakt als auch in Bezug auf Beziehungen. Sie sind au-
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ßerdem in der Lage, Ähnlichkeiten zwischen Emotionen unterschiedlicher Intensität
zu erkennen und Gefühlsdynamik im interpersonellen Bereich zu deuten.

Emotionsmanagement: Personen mit hohen Werten setzen erfolgreich ihr emotiona-
les Bewusstsein ein, um optimale Entscheidungen zu treffen, wobei sie ihren Gefühlen
dabei einen adäquaten Stellenwert einräumen. Diesen Probanden gelingt es, offen
für Gefühle zu bleiben und sich situationsgemäß zu engagieren oder zurückzuziehen.
Darüber hinaus können sie ihre Stimmungen hinsichtlich ihres typischen Auftretens,
ihrer Akzeptanz und Relevanz aus einer übergeordneten Perspektive evaluieren.

Die ersten beiden Fähigkeiten werden zum Faktor ”Emotionales Erleben“ zusammen-
gefasst. Diese Fähigkeit soll eine akkurate Wahrnehmung, Reaktion und Manipulation
emotionalen Materials reflektieren. Das zweite Fähigkeitspaar wird zum Faktor ”Emo-
tionales Verarbeiten“ zusammengefasst. Diese Fähigkeit soll das Verständnis von und
den Umgang mit Gefühlen reflektieren. Sie soll auch abbilden, wie akkurat eine Person
die Bedeutung der Emotionen erfasst und wie gut sie auf eigene Emotionen und auf die
wichtiger anderer Personen Einfluss nimmt.

An der Spitze der vorgeschlagenen Hierarchie befindet sich die allgemeine emotionale
Intelligenz (Mayer & Salovey, 1997; Mayer, Salovey & Caruso, 2000). Sie wird bei der
Auswertung des Tests als Durchschnitt aus den Unterfaktoren emotionales Erleben und
emotionales Verarbeiten berechnet. Interpretiert wird sie als die Fähigkeit, Gefühle
wahrzunehmen, sie unterstützend zum Denken einzusetzen, Emotionen zu verstehen
und erfolgreich zu regulieren.

Es gibt viele gute Beschreibungen der Aufgaben des MSCEIT (Mayer et al., 2002)
und seiner Vorgängerin, der MEIS (siehe Kapitel 2 von Neubauer & Freudenthaler). Das
Scoring im MSCEIT erfolgt für alle Untertests nach dem gleichen Schema. Die Häufig-
keitsverteilungen der Antwortmöglichkeiten einer Subskala werden herangezogen, um
die individuellen Antworten eines Probanden im jeweiligen Test zu gewichten. Im Ge-
sichtersubtest sind die Probanden beispielsweise aufgefordert, auf einer fünfstufigen
Skala von ”nicht glücklich“ bis ”extrem glücklich“ zu beurteilen, wie viel Fröhlichkeit
ein Fotoportrait ausdrückt. Angenommen, ein bestimmtes Foto wurde in der Referenz-
stichprobe folgendermaßen eingeschätzt: 10% der Befragten sagten ”extrem unglück-
lich“, 20% ”eher unglücklich“, 40% ”weder noch“, 20% ”eher glücklich“ und 10% gaben
an, die Person auf dem Foto sei ”extrem glücklich“. Eine Person, die die Antwort 3
(”weder noch“) gegeben hat, würde dann den Wert 0.40 erhalten, für die individuelle
Antwort 5 (”extrem glücklich“) würde ein Wert von 0.10 vergeben. Diese Prozedur wird
für alle Einzelantworten wiederholt. Die so erhaltenen Einzelwerte werden für jeden Un-
tertest gemittelt, um die Gesamtleistung im jeweiligen Untertest zu quantifizieren. Das
dieser Scoringprozedur zu Grunde liegende Rationale ist, dass in vielen Fähigkeits- und
Wissensbereichen keine universellen, unanfechtbaren Korrektheitsstandards existieren
(siehe Kapitel 8 von Legree, Psotka, Tremble & Bourne). Diese Scoringprozedur wird
als konsensbasiertes Scoring bezeichnet. Sie wird häufig und erfolgreich bei Situatio-
nal Judgment Tests (SJTs; McDaniel, Morgeson, Finnegan, Campion & Braverman,
2001) und Tests für implizites oder prozedurales Wissen eingesetzt. Für den MSCEIT
wurde ein empirischer Vergleich des konsensbasierten Scorings auf der Grundlage der
Standardisierungsstichprobe und der auf der Grundlage einer Expertengruppe, die aus
21 Mitgliedern der Internationalen Gesellschaft für Emotionsforschung bestand, durch-
geführt. Die Korrelationen fielen sehr hoch aus – doch steht die Replikation solcher
Befunde noch aus. Auf die Validität der MEIS beziehungsweise des MSCEIT rich-
ten sich intensive Forschungsbemühungen, es können jedoch derzeit noch keine klaren
Schlussfolgerungen gezogen werden. Anstatt die vorliegenden Evidenzen erschöpfend
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darzulegen, soll hier der Schwerpunkt auf eine Zusammenfassung ausgewählter proto-
typischer Untersuchungen gelegt werden. Besondere Beachtung wird dabei zum einen
der MSCEIT finden, da er als das momentane ”state-of-the-art“ Verfahren zur Mes-
sung von EI gilt. Zum anderen werden einige Mängel und Standards für die zukünftige
Forschung dargestellt.

Die Struktur des MSCEIT scheint auf der Grundlage der bisher verfügbaren Da-
ten im Großen und Ganzen robust zu sein. Dennoch kann das Strukturmodell mit vier
korrelierten Faktoren nur dann als gültig angesehen werden, wenn die Kovarianzen zwi-
schen den Faktoren Emotionswahrnehmung und Emotionsverwendung und den Fakto-
ren Emotionsverständnis und Emotionsmanagement gleichgesetzt werden. Explorative
Faktorenanalysen bestätigen die vorgeschlagene Faktorenunterscheidung zumeist. Je-
doch variieren die Ladungen der Aufgaben sowohl in konfirmatorischen als auch in
explorativen Faktorenanalysen sehr stark, was impliziert, dass die Faktoren durch Ein-
zelaufgaben dominiert werden. Beispielsweise lädt die Aufgabe ”Synästhesie“ auf dem
Faktor Emotionsverwendung viel stärker als die zweite Aufgabe ”Erleichterung“, die
denselben Faktor erfassen soll. Folglich fehlt es den Faktoren an Inhaltsbreite. Inhalts-
validität wurde für den MSCEIT noch nicht umfassend demonstriert. Weiterhin besteht
im MSCEIT ein Zuordnungsproblem zwischen den Faktorenbezeichnungen und ihren
Aufgaben. Zum Beispiel wird der erste Zweig auch als ”Wahrnehmung und Ausdruck
von Emotionen“ bezeichnet, obwohl offensichtlich nur einzelne Aspekte der Emotions-
wahrnehmung getestet werden.

Die prädiktive Validität des Tests wurde durch Korrelation mit zahlreichen Kriterien
untersucht. Die Korrelationen mit fluider Intelligenz sind im allgemeinen klein, dage-
gen sind für einige Einzeltests die Korrelationen mit kristalliner Intelligenz deutlich
höher. MacCann, Roberts, Matthews und Zeidner (2004) berichten Korrelationen von
EI- Einzelaufgaben mit dem Faktor broad visualization (Gv) im Bereich von .20. Eine
aktuelle Metaanalyse konnte bestätigen, dass der MEIS – im Gegensatz zu den Selbst-
berichtsinstrumenten – mit der allgemeinen mentalen Leistungsfähigkeit assoziiert ist
(ρ = .33; SDρ = .093; Van Rooy & Viswesvaran, 2004). In zahlreichen Stichproben
wurden zwischen dem MSCEIT und Fragebögen zur Empathie Korrelationen von .17
bis .52 gefunden. Korrelationen mit anderen Selbstberichtsskalen waren zumeist gering,
in manchen Fällen jedoch signifikant. Ciarrochi, Chan und Caputi (2000) fanden eine
Korrelation von .31 mit dem Selbstwertgefühl. Korrelationen mit der Lebenszufrieden-
heit streuen sehr stark, doch liegen die Koeffizienten für größere Studien bei .20 (Mayer
et al., 2002). Emotionale Intelligenz ist stark negativ assoziiert mit durch die Peer-
gruppe eingeschätzter Aggressivität und positiv assoziiert mit prosozialem Verhalten
(Mayer et al., 2002). EI im Allgemeinen und emotionales Erleben im Besonderen sind
negativ assoziiert mit illegalem Drogen- und Alkoholmissbrauch und kriminellem Ver-
halten. Diese Korrelationen beziehen sich allerdings nur auf die männliche Untergruppe
(Brackett, Mayer & Warner, 2004). Korrelationen zwischen den vier Zweigen und dem
Gesamtwert für den MSCEIT und Selbstberichtsinstrumenten für EI liegen maximal
bei .28 und sind meistens deutlich geringer (Brackett & Mayer, 2003). In dieser Stu-
die konnte der MSCEIT soziale Auffälligkeit vorhersagen – sogar dann, wenn die Big
Five und der verbale SAT-Wert kontrolliert wurden. Trotz dieser Evidenzen bestehen
nach wie vor vielfältige Probleme und Kontroversen, die in den folgenden Abschnitten
diskutiert werden.
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7.5 Ist Fähigkeits-EI eine Form von Intelligenz?

Die Verwendung des Wortes Intelligenz in der Konstruktbezeichnung ”Emotionale In-
telligenz“ hat zu beträchtlichem Diskussionsbedarf geführt. Es stellt sich die Frage,
welche Gründe dafür sprechen, ein neues Konstrukt in die Rubrik ”Intelligenz“ einzu-
ordnen. Erstens führt die Messung von Intelligenz zu guten Erfolgen in vielen prak-
tischen Angelegenheiten (Ones et al., 2004). Intelligenz ist der beste Einzelprädiktor,
den die Psychologie jemals hervorgebracht hat. Da Intelligenztests weit verbreitet sind,
ermöglicht die Integration eines neuen Konstrukts in diesen Kontext, dass der Ruhm
und die Glaubwürdigkeit etablierter Verfahren auf die neuen Tests überspringen.

Neben diesen Marketingüberlegungen kann argumentiert werden, dass Tests zur
emotionalen Intelligenz eine effektive Informationsverarbeitung erfordern und dass Men-
schen dazu mehr oder weniger gut in der Lage sind. Wenn weniger Anstrengung auf die
Informationsverarbeitung verwendet wird, so wird, ceteris paribus, auch eine schlech-
tere Leistung erzielt. Die Levels of Emotional Awareness Scale (LEAS; Lane, Quinlan,
Schwartz, Walker & Zeitlin, 1990) ist ein kognitiv-entwicklungspsychologisches Instru-
ment zur Messung von Emotionen. Es unterscheidet fünf Komplexitätsebenen, von
einfacherer bis anspruchsvollerer Informationsverarbeitung. Diese fünf Ebenen lauten:
Körperliche Empfindungen, Handlungsneigungen, einzelne Emotionen, gemischte Emo-
tionen und die Kombinationen aus gemischten Emotionen (Lane & Schwartz, 1987).
Die Probanden werden aufgefordert, zu 20 Schablonen zwei Fragen schriftlich zu be-
antworten: ”Wie würden Sie sich fühlen?“ und ”Wie würde sich die andere Person
fühlen?“. Die LEAS wurde aufwändig entwickelt und validiert (Ciarrochi, Scott, Dea-
ne & Heaven, 2003; Lane et al., 1998). Da Informationsverarbeitungsprozesse bei der
Testentwicklung explizit berücksichtigt wurden, repräsentiert die LEAS einen inter-
essanten und möglicherweise besseren Ansatz, emotionale Intelligenz zu erfassen als
Verfahren, die auf Konsens- oder Expertenscoring basieren. Momentan wird Informa-
tionsverarbeitung im MSCEIT nicht explizit berücksichtigt. Es wäre sehr interessant,
alternative und zusätzliche Messmethoden zur Erfassung des allgemeinen emotionalen
Bewusstseins auf der Grundlage dieses 5-Ebenen-Modells der emotionalen Komplexität
zu entwickeln. Der Einfluss der Informationsverarbeitung wird noch stärker bei experi-
mentellen Prozeduren zur Messung von Emotionen, wie zum Beispiel dem emotionalen
Stroop Test, betont (Coffey, Berenbaum & Kerns, 2003; Matthews et al., 2002). Zur-
zeit ist jedoch unklar, wie diese Verfahren der emotionalen Informationsverarbeitung
mit anderen Fähigkeitstests der emotionalen Intelligenz zusammenhängen und ob diese
Messmethoden kohärente Persönlichkeitsmerkmale abbilden.

Ein dritter Grund, EI als ”Intelligenz“ zu bezeichnen, könnte darin bestehen, dass ih-
re Tests, abgesehen von EI-Selbstberichtsmaßen, wie alle anderen Fähigkeitstests auch,
anhand der Übereinstimmung mit externen Korrektheitsstandards ausgewertet werden
können (Guttman, 1965). Solche Standards ermöglichen in der Regel die Beurteilung
individueller Antworten als richtig oder falsch. In manchen Fällen werden auch Punkte
für den Grad der Richtigkeit vergeben. Diese Korrektheitsstandards können nur bei
Leistungstests eingesetzt werden. Bei den meisten Verfahren zur Messung von Ein-
stellungen, beispielsweise, werden die Probanden gebeten, Auskunft darüber zu geben,
wie wohl gesonnen sie gegenüber einem bestimmten Objekt sind. Bei der Erfassung
von Persönlichkeitseigenschaften sollen die Personen angeben, wie typisch bestimm-
te Gedanken, Verhaltensmuster und ähnliches für sie sind. Bei Leistungstests können
die Antworten anhand einer expliziten Regel als mehr oder weniger richtig eingestuft
werden. Bei der Klassifizierung von Antwortverhalten können zahlreiche Bewertungs-
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standards verwendet werden (Nevo, 1993). Die Leistung kann durch die Anzahl der
Richtigantworten, die Latenzzeiten der Richtigantworten, die Vielfalt der generierten
Antworten oder als Übereinstimmung mit einer Autorität ermittelt werden. Bei der Er-
fassung emotionaler Intelligenz werden zur Klassifikation der individuellen Antworten
hauptsächlich die Methoden Zielpersonen-Scoring, allgemeines konsensbasiertes Scoring
und expertenkonsensbasiertes Scoring verwendet – allesamt Variationen des Autoritäts-
ansatzes. Die Antwortnormen der EI-Tests können als Korrektheitsstandards konzep-
tualisiert werden. Obwohl nicht wünschenswert, ist es dennoch üblich, dass sich diverse
Instrumente eines spezifischen Konstrukts auf einen einzigen Korrektheitsstandard be-
schränken. Beispielsweise werden bei Aufgaben zum Schlussfolgernden Denken logische
Standards angewendet, bei Aufgaben zur mentalen Geschwindigkeit die Arbeitsraten,
und bei Messungen der emotionalen und praktischen Intelligenz kommt zumeist ein
Konsensstandard mit einer Vergleichsgruppe zum Einsatz.

Ein vierter Grund für die Klassifikation der EI-Messinstrumente als Intelligenzauf-
gaben ist deren Zusammenhang zu anderen Fähigkeitstests. Ausgehend von den posi-
tiven Zusammenhängen, die zwischen verschiedenen Intelligenztests gefunden wurden,
müssen EI-Verfahren mit anderen Intelligenzmessungen korrelieren, wenn sie ebenfalls
eine Intelligenz repräsentieren sollen. Es gibt jedoch auch andere mit Intelligenz asso-
ziierte Indikatoren, die Wissenschaftler nicht als Intelligenzaufgaben zu klassifizieren
bereit sind. So könnte zum Beispiel die Bildung der Eltern mit der Intelligenz des
Nachwuchses korrelieren, aber es wäre sehr unüblich, sie als einen Indikator für die In-
telligenz der Kinder zu verwenden. Geht man von einem Generalfaktor der Intelligenz
(g) aus, so lässt sich die Korrelation zwischen zwei etablierten Intelligenztests primär
oder ausschließlich auf deren Korrelation mit diesem Generalfaktor zurückführen. Den-
noch ist die positive Vielfalt an sich nicht der Grund für den beobachteten Zusam-
menhang zwischen den Intelligenztests. Diese korrelieren positiv miteinander, weil in
ihnen interindividuelle Unterschiede auf die gleichen Fähigkeiten zurückzuführen sind.
Es wurde mehrfach argumentiert, dass EI-Methoden mit g korrelieren sollten (Mayer,
Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001; Roberts, Zeidner & Matthews, 2001; Zeidner, Matt-
hews & Roberts, 2001). Der Grund hierfür ist der mehrfach replizierte Befund, dass
zwischen allen als Intelligenztests bezeichneten Verfahren positive Zusammenhänge ge-
funden werden. Daher müssen EI-Indikatoren mit traditionellen Intelligenzindikatoren
positiv korrelieren, falls EI tatsächlich einen Aspekt der allgemeinen Intelligenz re-
präsentiert.

Es finden sich Erweiterungen und Vertiefungen dieses Arguments, die zum Teil weit
über statistische Argumente hinausgehen. Bei einigen spezifischen EI-Instrumenten er-
wartete und fand man Korrelationen zu diversen Intelligenzaspekten, bei anderen nicht
(MacCann et al., 2004). Aus psychologischer Sicht ist es kein Problem, wenn spezifische
EI-Instrumente unabhängig von spezifischer oder allgemeiner Intelligenz sind. Wenn es
keine Überlappung hinsichtlich der Ursachen für interindividuelle Unterschiede gibt,
müssen zwei Tests nicht notwendigerweise korrelieren. In den meisten Fällen findet
man jedoch eine gewisse Überlappung. So ist zum Beispiel die Fähigkeit des Schlussfol-
gernden Denkens in den Aufgaben zum ”Emotionsverständnis“ des MSCEIT enthalten.
Ähnlich erfordern manche Aufgaben visuelle Verarbeitung und könnten daher mit dem
Faktor ”broad visualization“ zusammenhängen. Bei anderen EI- Aufgaben wird eine ge-
wisse Allgemeinbildung vorausgesetzt. Diese Aufgaben könnten folglich mit kristalliner
Intelligenz assoziiert sein. Andererseits mag ein Teil der gefundenen Zusammenhänge
zwischen einigen Aufgaben Artefakte repräsentieren. Wenn zum Beispiel eine Aufgabe
zur Messung der emotionalen Intelligenz zum Großteil auf verbalen Beschreibungen
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beruht, könnte Leseverständnis eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung
dafür sein, sich mit dem emotionalen Inhalt eines Items auseinandersetzen zu können.
Folglich könnte ein künstlicher Zusammenhang entstehen zwischen der Leistung in der
EI-Aufgabe und Leseverständnis, verbaler Intelligenz oder sogar allgemeiner Intelligenz.

Im Gegensatz dazu wurde argumentiert, dass die Validität der EI-Fähigkeitstests
gestützt wird, wenn keine Zusammenhänge mit Persönlichkeitsskalen vorliegen. Auch
wenn hohe Korrelationen ein Grund zur Beunruhigung wären, könnten moderate Kor-
relationen sehr wohl von Bedeutung sein. Wenn zum Beispiel ”Offenheit für Ästhetik“,
eine Facette des Big Five Faktors ”Offenheit für Erfahrungen“, mit der Leistung in
der Aufgabe ”Bilder“ aus dem MSCEIT korreliert, könnte dieser Zusammenhang ein
gewisses ästhetische Empfinden der Probanden reflektieren, das eine bessere Leistung
im Bildertest begünstigt. Allein durch lange Exposition oder intellektuelle Elaboration
könnten Personen mit hohen Werten in Offenheit für Ästhetik bessere Leistungen bei
Aufgaben wie ”Bilder“ zeigen, da sie mit dem Reizmaterial vertrauter sind und auf
ein umfassendes Wissen über verschiedene Designs zurückgreifen können. Auch andere
Persönlichkeitskonstrukte könnten sinnvoll mit Leistungen in EI-Verfahren korrelieren.
Daher reicht es nicht aus, die Fähigkeits-Modelle (oder auch die gemischten Modelle) der
emotionalen Intelligenz durch das Aufzeigen konvergenter positiver Zusammenhänge zu
anderen Leistungstests und gleichzeitig diskriminanter Nullkorrelationen zu Persönlich-
keitskonstrukten zu validieren. Ob und warum konvergente und diskriminante Befunde
als hinreichend bezeichnet werden können, ist eine psychologische Fragestellung, die in
jedem Fall neu überdacht werden muss.

Ob nun Aufgaben wie die des MSCEIT als Intelligenztests bezeichnet werden soll-
ten, ist eine Entscheidung, die unter Berücksichtigung diverser konzeptueller Aspekte
getroffen werden muss. Der Begriff ”Intelligenz“ ist selbst so ungenau definiert, dass
keine klare Trennungslinie existiert, die ein Verfahren als Intelligenztest zulässt oder
eben nicht. Es bleibt die Option bestehen, die MSCEIT- und ähnliche Aufgaben als ko-
gnitive Fähigkeitstests anzuerkennen. Ein kognitiver Fähigkeitstest ist sicherlich durch
mehrere Eigenschaften gekennzeichnet. Zum Beispiel sollte sich die Leistung verringern,
wenn weniger Zeit für die Bearbeitung der Aufgaben zu Verfügung steht. Die Leistungen
in solchen Aufgaben – Wissenstests ausgenommen – sollten ceteris paribus außerdem
schlechter ausfallen, wenn von den Probanden weniger Anstrengung gefordert wird.
Das heißt, wenn Teilnehmer gebeten werden, typisches Verhalten zu zeigen, sollten sie
schlechtere Leistungen erbringen, als wenn sie zu maximalem Verhalten angehalten wer-
den. In ähnlicher Weise ist die Simulation besserer Leistungen bei Fähigkeitstests bzw.
Leistungstests normalerweise nicht möglich. Wenn Probanden die Möglichkeit haben,
einen traditionellen IQ-Test erneut zu bearbeiten, werden sie sich signifikant verbes-
sern. Ein profundes Verständnis der Fähigkeit, die in einem solchen Leistungstest erfasst
wird, schließt ein, dass Ideen zur Variation der Problemschwierigkeit vorliegen. Die Fra-
ge, ob diese Eigenschaften auch für die EI-Tests vorliegen, ist bisher nicht adressiert
worden. Caruso, Mayer und Salovey (2002) berichten beim Retest über Leistungsab-
nahmen bei neun der zwölf Einzeltests im MEIS und gleich bleibende Ergebnisse in den
restlichen drei Aufgaben. Die derzeitige Befundlage erlaubt bisher keine Entscheidung
darüber, ob sich die Fähigkeitstests zur Messung emotionaler Intelligenz als kognitive
Leistungstests qualifizieren.
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7.6 Kritik und Empfehlungen

Es sei hier noch einmal ausdrücklich betont, dass frühere Erfahrungen aus der dif-
ferenzialpsychologischen Forschung, aktuelle Befunde zu emotionaler Intelligenz und
die Hoffnung auf eine florierende Zukunft dieses Konstrukts allesamt darauf hinweisen,
dass EI nicht auf der Grundlage von Selbstberichten oder Selbstbeurteilungen unter-
sucht werden sollte. Eine einfache begriffliche Erweiterung des EI-Konstrukts reicht
nicht aus, um klarzustellen, dass Selbstberichts- und Fähigkeits-EI fundamental kon-
zeptuell verschieden und empirisch im Großen und Ganzen voneinander unabhängig
sind. Darüber hinaus können Selbstberichtsfragebögen leicht entwickelt und Daten auf
einfache Art gesammelt werden. Daher existieren eine Vielzahl von Selbstberichtsma-
ßen und Studien zur Untersuchung der Struktur individueller Unterschiede in solchen
Verfahren. Bei jedem Versuch, ein neues Konstrukt zu etablieren, das ausschließlich
durch Fragebögen erfasst wird, muss seine Abgrenzbarkeit gegenüber den anerkannten
und etablierten Verfahren nachgewiesen werden. Bei einem breit definierten Konstrukt
wie emotionaler Intelligenz wird es auch nötig sein, die interne Struktur der vorgeschla-
genen Indikatoren zu untersuchen und zu prüfen, ob die Indikatoren kohärent genug
sind, um unter einem Begriff zusammengefasst zu werden. Eine Sammlung von Indika-
toren, von denen der eine am ehesten zu selbstberichteter Extraversion, der andere zu
selbstberichteter Verträglichkeit gezählt werden kann, ist nicht befriedigend. Es ist er-
strebenswert, zumindest ein gewisses Maß an Methodenunabhängigkeit zu demonstrie-
ren. Beispielsweise ist ein Zusammenhang zwischen biographischen Daten und entspre-
chenden Selbstberichtsangaben wünschenswert. Substantielle Konvergenzen zwischen
Selbstbericht und Informationen der Peergruppe über dieselbe Person sind ein weite-
res Beispiel für den Nachweis methodenunabhängiger Merkmalsvarianz. Um die ganzen
Forschungsanstrengungen überhaupt zu rechtfertigen, ist es schließlich notwendig, ei-
ne nicht-triviale inkrementelle Validität des neuen Verfahrens nachzuweisen. All diese
Schritte sind essentiell, um das Konstrukt EI, konzeptualisiert als typisches Verhalten,
zu etablieren. Letztendlich muss dieses vermeintliche Konstrukt jedoch einen anderen
Namen als das auf den EI-Fähigkeitsmessungen basierende Konstrukt erhalten. Ein
Begriff wie typisches emotionales Engagement könnte eine geeignete Bezeichnung für
solch ein prospektives und schwer fassbares Konstrukt sein.

7.6.1 Scoring

Wird EI als Fähigkeit konzeptualisiert, so wird theoretisch postuliert, dass alle Mit-
glieder der angestrebten Anwendungspopulation diese Fähigkeit besitzen, und zwar
in verschieden starker Ausprägung, und dass sie über eine gewisse Zeit stabil bleibt.
Die psychometrischen Messeigenschaften von EI sollten etablierten Standards gerecht
werden. Dabei ist bei der Verfolgung dieser Standards zu beachten, dass die psychome-
trische Evaluation eines Verfahrens in der Regel nach der Zuordnung von Werten zu
bestimmten Antwortkategorien erfolgt. Dieser Prozess der Zuordnung – das Testscoring
– muss ebenfalls gerechtfertigt werden (für eine detaillierte Beschreibung des konsens-
basierten Scorings siehe Kapitel 8 von Legree et al.). Das Scoring auf Konsensbasis
ist nur ein Weg, den Antwortkategorien bestimmte Werte zuzuordnen. Ihr Einsatz ist
bei Tests für implizites oder prozedurales Wissen gerechtfertigt (Legree et al., Kapi-
tel 8). Die Befürworter von EI scheinen jedoch nicht der Überzeugung zu sein, dass
EI solch implizites Wissen erfasst. Interessanterweise wird konsensbasiertes Scoring in
zwei weiteren Domänen der Psychologie verwendet. Situational Judgment Tests stel-
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len eine Methodik dar, implizites berufsrelevantes Wissen zu erfassen (McDaniel et al.,
2001; McDaniel & Nguyen, 2001). Praktische Intelligenz (PI) ist ein höchst umstritte-
nes Konstrukt (Gottfredson, 2003; Sternberg, 2003), das den Erfolg im Alltagskontext
messen soll (Wagner, 1987). Die vorherrschende kritische Frage in der Forschung zu
PI und SJT ist die, ob PI nicht ohne Rückgriff auf konsensbasiertes Scoring gemessen
werden könne. Die gleiche Frage kann auch bezüglich EI gestellt werden: Gibt es ein
einheitliches Konstrukt EI und können die Validitätsbefunde des Konstrukts und sei-
ner Messinstrumente auch auf andere, nicht konsensbasierte EI-Instrumente übertragen
werden? Zurzeit kann diese Frage nicht zufrieden stellend beantwortet werden.

Ein mehr technisches aber möglicherweise kritisches Problem ist, dass die zahlrei-
chen konsensbasierten Scoringprozeduren nicht ausreichend konvergieren (MacCann et
al., 2004). So stellt sich die Frage, welche Prozedur die am besten geeignete ist. Dieses
Problem sollte nicht gelöst werden, indem auf die psychometrischen Ergebnisse zurück-
gegriffen und diejenige Prozedur ausgewählt wird, die die reliabelsten oder die konsis-
tentesten Werte produziert. Welche Scoringprozedur man bei Fähigkeitstests einsetzt,
muss auch rational begründet sein. Die Prozeduren, die MacCann et al. miteinander
verglichen, waren letztendlich bezüglich ihres Rationales sehr ähnlich. Es gibt jedoch
konkurrierende und nicht konvergierende Scoringprozeduren für Tests wie die MEIS
oder den MSCEIT. Lediglich befriedigende Konvergenzen zwischen experten- und kon-
sensbasiertem Scoring sind nicht hinreichend, um die Scoringprozedur des MSCEIT zu
rechtfertigen.

7.6.2 Vorliegende Validitätsstudien

Es kann ziemlich schwierig sein, bei psychometrischen Messinstrumenten, seien es Selbst-
berichte oder Leistungstests, korrelative Befunde richtig einzuschätzen. Dies liegt vor
allem daran, dass die Zusammenhänge relativ willkürlich interpretiert werden können.
Dieses Problem ist nicht neu. Wann immer ein neuer IQ-Test konstruiert wird, wird
er validiert, indem Korrelationen zu bestehenden Messinstrumenten erhoben werden.
Üblicherweise wird erwartet, dass die Korrelationen hoch, aber nicht perfekt sind. Im
Falle perfekter Korrelationen wäre es wenig sinnvoll, ein neues Messinstrument zu eta-
blieren. Ist die Korrelation hoch, so besteht die Möglichkeit, dass der neue Test besser
als bereits existierende Tests ist. Dennoch kann eine hohe aber nicht perfekte Korrela-
tion auch völlig andere Szenarien implizieren. So ist ebenfalls möglich, dass der neue
Test erhebliche psychometrische Mängel aufweist, und dass, wenn diese Mängel nicht
bestünden, die Korrelation mit dem etablierten Instrument perfekt wäre. Bei den In-
strumenten zur Messung von EI sieht die Situation ganz ähnlich aus. Wenn zum Beispiel
ein neuer EI-Fragebogen mit einem Fragebogen zur Lebenszufriedenheit zu .70 und mit
Neurotizismus zu −.50 korreliert, kann man das dann als Validitätshinweise des neuen
Messinstruments verstehen? Man könnte den Befund als ein starkes Indiz für konvergen-
te Validität des EI-Fragebogens deuten. Es könnte jedoch ebenso argumentiert werden,
dass dieses Resultat wenig Raum für die Einzigartigkeit des EI-Selbstberichts lässt und
dass das neue Verfahren und das Konstrukt, das es erfasst, daher redundant sind.

Nicht wesentlich anders verhält es sich mit kleinen bis moderaten Korrelationen
zwischen einem Test emotionaler Fähigkeiten und einem etablierten kognitiven Fähig-
keitstest, zum Beispiel zur verbalen Intelligenz. Einerseits können diese als Nachweis
für diskriminante Validität verstanden werden, da das EI-Messinstrument wahrschein-
lich etwas anderes als der Test zur verbalen Intelligenz erfasst. Andererseits könnte
man einwenden, dass die gefundenen Zusammenhänge ein Artefakt darstellen und ein-
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zig und allein auf das Testmedium zurückgehen, so dass Probanden mit hoher verbaler
Intelligenz bei der Bearbeitung des EI-Tests einen Vorteil haben. Und schließlich könn-
te man behaupten, dass die kleine Korrelation eine gemeinsame Varianz ausdrückt,
die auf die allgemeine Intelligenz zurückgeführt werden kann. Für ein und denselben
Befund gibt es also mehrere Erklärungen, und so wird die Interpretation immer in
gewissem Maße willkürlich sein. Um ganz offen zu sein, sieht die Situation für jegli-
chen spezifischen Intelligenztest und dessen Zusammenhänge mit anderen etablierten
Messinstrumenten nicht viel anders aus. Dennoch liegen für die meisten Intelligenz-
tests weitere replizierte Befunde vor, die ihre Einbettung in ein nomologisches Netz,
ihren inkrementellen Praxisnutzen sowie ihre theoretisch vorhergesagte Redundanz mit
ähnlichen und unähnlichen Testformen u. v. m. demonstrieren. Obwohl die meisten
Untersuchungen traditioneller Intelligenztests lediglich konzeptuelle Replikationen vor-
angegangener Studien sind, verbleibt dennoch eine Vielzahl von sicheren Ergebnissen,
die alternative Erklärungen für korrelative Befunde ausschließen und so die Interpreta-
tion und Validität der Ergebnisse untermauern.

7.6.3 Nicht vorliegende Validitätsstudien

Trotz der zahlreichen Validitätsbefunde findet man überraschenderweise sehr wenige
Studien, die die Beziehung der MEIS oder des MSCEIT zu verwandten Aufgaben ex-
plorieren. Es wurden z. B. selten Zusammenhänge mit Indikatoren zur Erfassung der
sozialen Intelligenz betrachtet. Ebenso wenig liegen Daten unter Verwendung experi-
menteller Paradigmen vor, zum Beispiel standardisierte Prozeduren zur Erforschung der
Gesichtererkennung oder die Emotional Stroop Aufgabe. Auch die nahverwandten me-
thodischen Ansätze zur Erforschung individueller Unterschiede emotionaler Fähigkeiten
– zum Beispiel die oben beschriebene LEAS – wurden nur selten als Korrelate herange-
zogen. Eine umfassende Untersuchung, die neben den üblichen MSCEIT-Aufgaben eine
große Bandbreite weiterer emotionaler Aufgaben, inklusive unterschiedlicher Scoring-
prozeduren, enthält, würde viele richtungsweisende Informationen für die zukünftige
Forschung liefern. Bezüglich der Konstruktvalidität ist es sehr wichtig, mehr über die
Einbettung von EI in das nomologische Netz verwandter Konstrukte und Instrumente
zu erfahren. Neben den etablierten kognitiven Fähigkeitskonstrukten (Carroll, 1993)
ist auch die Diskussion wichtig, wie EI mit sozialer Intelligenz, empathischer Akkurat-
heit, praktischer Intelligenz, inter- und intrapersonellen Fähigkeiten und emotionalem
Bewusstsein zusammenhängt. Bedauerlicherweise sind die meisten der eben genannten
Konstrukte selbst von zweifelhaftem Wert und Status.

7.6.4 Alternative Modelle

Möglichen Alternativmodellen für die gefunden Daten wurde bisher nicht ausreichend
Beachtung geschenkt. In Abbildung 7.2 sind nur drei mögliche Alternativmodelle dar-
gestellt (für eine Diskussion verschiedener Modellarchitekturen siehe Schulze, 2005).

Die in Abbildung 7.2 dargestellten Modelle weisen eine ähnliche Struktur auf wie das
im MSCEIT angenommene Modell, dennoch existieren zwischen ihnen auch wichtige
Unterschiede. Manche dieser Modelle kommen ohne Generalfaktor aus (Darstellungen
A und B). Mit anderen Worten: Sind die Modellpassungen akzeptabel, können die Ko-
varianzen zwischen den Aufgaben auch ohne Annahme eines allgemeinen Faktors der
emotionalen Intelligenz adäquat erklärt werden. Die Struktur der individuellen Unter-
schiede in den verfügbaren EI-Messinstrumenten ist nicht gut fundiert. Umfassende
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Abbildung 7.2 Alternative Modelle für den MSCEIT.
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und vielseitige Forschung unter Verwendung einer großen Bandbreite an verfügbaren
Messinstrumenten ist notwendig, um EI-Strukturmodelle miteinander vergleichen zu
können.

Mit dem MSCEIT soll eine sehr große Anzahl an Fähigkeiten erfasst werden. Auf
der Grundlage von nur acht Aufgabentypen erhalten die Probanden ein Feedback über
sieben Fähigkeiten, da die Werte für die Einzeltests insgesamt je dreimal verwendet
werden. Die erste Verwendung erfolgt bei der Berechnung der Werte für die vier Zwei-
ge, die zweite Verwendung, wenn die Werte der vier Zweige ihrerseits in zwei Werte
überführt werden und die dritte Verwendung erfolgt bei der Bildung des Gesamtwerts
des MSCEIT aus den beiden Bereichswerten. Das Versagen in oder Probleme mit einer
Einzelaufgabe wird daher dreifach bestraft. Diese Redundanz bei der Informations-
verwendung wird den Probanden nicht ausreichend verdeutlicht. Außerdem wird den
Folgen, die durch die hierarchische Struktur des MSCEIT entstehen, nicht hinreichend
Beachtung geschenkt. Um derartige Redundanzen bei der Datenanalyse zu vermeiden,
könnte die Varianz der Indikatoren aufgeteilt werden in Varianz aufgrund des General-
faktors EI und solche aufgrund der Faktoren niedrigerer Ebenen.

7.6.5 Anzahl der Aufgaben pro Faktor und die Allgemeingültigkeit
der Faktoren

Die im MSCEIT verwendeten Aufgaben reichen nicht aus, um die EI-Zweige zu erfassen.
In die Gesamtwerte der Zweige gehen jeweils nur zwei Aufgabentypen ein. Die Interpre-
tation der Faktoren geht weit über das hinaus, was im Test inhaltlich tatsächlich enthal-
ten ist. Es sollten weit vielseitigere Aufgabentypen eingesetzt werden, bevor Fähigkeiten
postuliert werden. Zum Beispiel wurde seit Jahrzehnten immer wieder demonstriert,
dass Matrizenaufgaben für zuverlässige Messungen des Konstrukts ”fluide Intelligenz“
eingesetzt werden können. Es besteht also ausreichende Evidenz für die Verwendung
dieser Aufgaben als Indikator dieses Konstrukts. Natürlich sollte sich ein guter psy-
chologischer Test nicht auf einen einzigen Aufgabentyp verlassen. Andererseits muss
jeder verwendete Indikator eine zuverlässige Erfassung des Konstrukts gewährleisten.
Es lässt sich einfach überprüfen, ob ein spezifischer Indikator in ein Messmodell der
jeweiligen Fähigkeit passt. Es werden lediglich vier oder mehr Indikatoren benötigt, die
die gleiche Fähigkeit erfassen sollen. Mit nur drei Faktoren wird das Modell lediglich
identifiziert – es ist jedoch keine adäquate Modelltestung möglich. Bei nur zwei Aufga-
ben ist es nötig, das Modell um weitere Faktoren und Variablen zu erweitern, damit es
überhaupt erst bedeutungsvoll ist. Der Status der vier Zweige des MSCEIT kann also
nicht adäquat getestet werden, denn dazu sind mehr als zwei Aufgaben für jeden Zweig
notwendig.

7.6.6 Alternative Aufgaben (Anzahl und Variationsbreite)

Bei der Ableitung von Einzelaufgaben aus der Beschreibung eines Konstrukts waltet
ein erhebliches Maß an Willkür. Technisch gesehen lassen die Definitionen der meisten
differenzialpsychologischen Konstrukte die Ableitung einer unbegrenzten Vielzahl von
Aufgabentypen zu. Ein hohes Maß an Spezifität der Indikatoren für die zu messende
Fähigkeit wird als irrelevant betrachtet. Der Versuchsleiter, das Testmedium, die spe-
zifischen Stimuli (z. B. welche Gesichter in der ”Gesichteraufgabe“ präsentiert werden)
– das alles wird als irrelevant für das zu messende Konstrukt betrachtet. Variation der
Testinstruktionen und Antwortskalen sollte keinen signifikanten Einfluss darauf haben,
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was mit dem spezifischen Test gemessen wird. Die Beschreibung der EI-Fähigkeiten lässt
noch viele weitere Variationen zu. Zum Beispiel kann die Wahrnehmung von Emotionen
durch Musik, Prosa oder Videos von Gesichtsausdrücken, mit künstlerischen Reizen etc.
gemessen werden. Ohne derartige Variationen muss Vorsicht vor Übergeneralisierungen
der Ergebnisse geboten sein. Im Falle der MEIS und des MSCEIT sind mehr und viel-
seitigere Indikatoren notwendig, um zu schlussfolgern, dass das postulierte Modell mit
Faktoren für die vier Zweige, Faktoren für die zwei Bereiche und schließlich dem Gene-
ralfaktor ein angemessenes Modell für EI ist. In anderen Worten liefert der MSCEIT
unter Verwendung sehr spezifischer Aufgaben eine sehr allgemeine Interpretation der
emotionalen Intelligenz.

7.6.7 Testkonstruktion

Bei der Testkonstruktion sollte nach Möglichkeit deduktiv und theoriegeleitet vorgegan-
gen werden. Die Messintention der EI-Instrumente sollte möglichst durch experimen-
telle und neuropsychologische Forschung inspiriert werden. Ein kritisches und wichtiges
Anliegen ist der Aufbau und die Aufrechterhaltung eines engen Zusammenhangs zwi-
schen der Messung differenzieller Unterschiede und allgemeinen Emotionstheorien. Der
Gebrauch eines Instruments sollte durch das gerechtfertigt sein, was er misst. Neben
einer präzisen Beschreibung der Messintention und der Operationalisierung sind die
psychometrischen Kriterien wichtig, aber der Testinhalt ist entscheidend. Obwohl die
Aufgaben in der MEIS und im MSCEIT gute Indikatoren für die vorgeschlagenen Zwei-
ge zu sein scheinen, ist nur wenig über Alternativen oder den emotionstheoretischen
Hintergrund bekannt. Es wäre wünschenswert, stärkere Assoziationen zwischen den
Einzelindikatoren und den Konstrukten, die sie erfassen sollen, zu etablieren.

7.7 Schlussfolgerungen

Trotz der oben dargestellten kritischen Aspekte repräsentiert der MSCEIT den ambi-
tioniertesten und bis heute besten Zugang zur umfassenden Messung der emotionalen
Fähigkeiten. Es gilt sich jedoch der methodischen und auch der psychologischen Her-
ausforderungen anzunehmen. Da sich die Forschung zur Validität und zum Nutzen des
EI-Konstrukts sowie der vorgeschlagenen Messinstrumente noch in einem sehr frühen
Stadium befindet, ist bei der Anwendung der Instrumente Vorsicht geboten. Zusam-
menfassend lässt sich feststellen, dass sich die Befürworter der als Fähigkeit definierten
EI bisher anständig geschlagen haben. Während es noch zu früh ist, ein einfaches Modell
anzuerkennen, wurden in diesem Forschungsfeld in den letzten zehn Jahren große Fort-
schritte errungen. Neben den nachteiligen Folgen aufgrund des verfrühten Gebrauchs
der Instrumente und des inflationären Charakters des Gesamtkonzepts brachte die star-
ke öffentliche Aufmerksamkeit für EI auch einen wichtigen positiven Effekt: Sie führte
dazu, dass dieser wichtige und bisher ignorierte Bereich menschlicher Fähigkeiten wis-
senschaftlich intensiver untersucht wird.

Andererseits hat die enthusiastische Annahme der frühen Vorschläge zum EI-Kon-
strukt den Blick für zeitgemäße und sachgerechte Forschungsprinzipien verstellt. Eine
erschreckende Konsequenz davon ist, dass Tests zur Erfassung der emotionalen Intel-
ligenz in der Praxis verwendet wurden, bevor kritische Fragen empirisch beantwortet
werden konnten. Tatsächlich sind wir derzeit noch nicht einmal in der Lage, die richtigen
Fragen überhaupt zu stellen.
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Um dieses Kapitel optimistisch abzuschließen soll ein viel versprechender Forschungs-
ansatz vorgestellt werden, der durch neuropsychologische und experimentelle Arbeiten
zur Gesichtererkennung inspiriert wurde. Gute Gesichterwahrnehmung und Gesichter-
erkennung erlauben es dem Menschen, Informationen über das Alter, das Geschlecht,
die Stimmung und die Identität einer Person zu erhalten. Folglich kann die Gesichter-
erkennung ein limitierender Faktor für einige EI-Aspekte sein. Interindividuelle Unter-
schiede in diesen Bereichen der EI könnten dann auf die individuellen Unterschiede bei
der Gesichtererkennung zurückgeführt werden. Es liegen physiologische Befunde vor,
die besagen, dass das Erkennen von Gesichtern aus zwei verschiedenen Komponen-
ten besteht. Die erste Komponente bezieht sich auf die Enkodierung von Gesichtern.
Erfolgreiches und nicht erfolgreiches Lernen von unbekannten Gesichtern ist mit neu-
rophysiologischen Unterschieden verbunden (Schweinberger, Pfütze & Sommer, 1995;
Sommer, Komoss & Schweinberger, 1997). Die zweite Komponente hat mit dem Ab-
ruf von bekannten und unbekannten Gesichtern aus dem Gedächtnis zu tun. Der so
genannte frühe Wiederholungseffekt unterscheidet sich für mit privaten Bekanntschaf-
ten, bekannten öffentlichen Personen und unbekannten Personen assoziierte Gesichter
(Herzmann, Schweinberger, Sommer & Jentzsch, 2004). Von diesen und ähnlichen For-
schungszugängen kann man sich überzeugende Befunde für die Aufdeckung individueller
Unterschiede, die sich auf Enkodierung und Abruf von Gesichtern zurückführen lassen
versprechen (Pfütze, Sommer & Schweinberger, 2002). Dieses Gebiet ist sehr inspirie-
rend. Wie wäre es, zum Beispiel, Verfahren zur Erfassung der Gesichtswahrnehmung
und zur Erkennung von Änderungen im Gesichtsausdruck zu entwickeln oder Instru-
mente zur Erfassung minimaler Veränderungen des Gesichtsausdrucks?
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Vor mehr als einem Jahrhundert schrieb der russische Schriftsteller Leo N. Tolstoi:

”Glückliche Familien sind alle gleich; jede unglückliche Familie ist auf ihre eigene
Weise unglücklich.“

Zusammenfassung

In den Bereichen der Arbeits- und Organisationspsychologie sowie der kognitiven Psycho-
logie wurden Situational Judgment Tests (SJTs) entwickelt, um bestimmte Leistungen
vorherzusagen und Kognitionstheorien bewerten zu können. Die Erstellung solcher Ska-
len erfordert für gewöhnlich die Meinungen und Ansichten von Experten auf dem jeweili-
gen Gebiet, um Auswertungsschlüssel oder Kriteriumsdaten zur Berechnung empirischer
Standards zu erhalten. Eine einfachere und elegantere Prozedur wird in diesem Kapitel
vorgestellt. Sie erlaubt, die Antworten der Probanden als Abweichungen von einem Kon-
sens zu werten, der zuvor durch die Antwortverteilungen in der Probandenstichprobe de-
finiert wurde. Dieser Ansatz wird konsensbasierte Messung (KBM) oder Scoring genannt
und ist bereits zur Validierung von Skalen in Bereichen wie beispielsweise der emotionalen
Intelligenz verwendet worden. In diesen Bereichen gibt es zwar ausgewiesene Experten,
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aber kein klar abgegrenztes, objektives Wissen. Die zu diesem Paradigma vorliegenden
Daten werden in diesem Kapitel zusammenfassend dargestellt; es finden sich sehr gute
Übereinstimmungen zwischen den in SJTs erzielten Werten, für die die Auswertungsstan-
dards einerseits auf Experten- und andererseits auf Probandenantworten basieren und für
die entsprechend große Datenmengen vorliegen. Die Übereinstimmungen weisen darauf
hin, dass Probandenantworten für das Scoring von SJTs verwendet werden können, wenn
Expertenmeinungen nicht vorhanden sind. Validitätsdaten zu Skalen situationaler Beur-
teilung, die mit diesem Ansatz ausgewertet wurden, werden ebenfalls zusammenfassend
beschrieben.

8.1 Einleitung

Im Laufe des letzten Jahrzehnts wurden szenariobasierte Tests zur Messung von Wis-
sen und Expertise in Leistungsbereichen wie zum Beispiel Führung und Fahrsicherheit
entwickelt, ebenso wie zur Erfassung emotionaler, sozialer und allgemeiner Intelligenz
(Legree, 1995; Legree, Heffner, Psotka, Martin & Medsker, 2003; Legree, Martin & Psot-
ka, 2000; Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios, 2003; McDaniel, Morgeson, Finnegan,
Campion & Braverman, 2001).

Während die meisten Autoren dieser Anwendungen zur Entwicklung der Auswer-
tungsschlüssel Expertengruppen beauftragten (siehe Hedlund et al., 2003), wurden für
andere Verfahren Auswertungsschlüssel konstruiert, die auf Daten basierten, welche an
großen Teilnehmergruppen erhoben wurden, die zwar auf dem entsprechenden The-
mengebiet kenntnisreich waren, aber nicht als Experten bezeichnet werden konnten
(Legree, 1995; Legree et al., 2000, 2003). Die Auswertungsschlüssel dieser Gruppen
von Nicht-Experten näherten sich stark den Expertenstandards an. In diesen früheren
Artikeln wurde der Gebrauch von Nicht-Expertengruppen zur Entwicklung von Aus-
wertungsstandards Konsens-Scoring, oder allgemeiner konsensbasierte Messung (KBM)
genannt. KBM stellt eine auf maximaler Leistung basierende Methode zur Erfassung
wissensrelevanter Konstrukte dar und ist für all jene Konzeptualisierungen emotiona-
ler Intelligenz relevant, die Zusammenhänge von Wissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten
annehmen (siehe Kapitel 2 von Neubauer & Freudenthaler).

Die mit KBM verknüpfte Erwartung ist, dass das in der psychologischen Forschung
untersuchbare Wissensspektrum so erweitert wird, dass Bereiche einbezogen werden
können, für die keine echten Experten identifizierbar sind und in denen es kein objekti-
ves Faktenwissen gibt. KBM ist für die Messung emotionaler Intelligenz von Bedeutung,
weil diese genau einem solchen Bereich zugeordnet werden kann. Es fehlen also noch im-
mer genügend verfügbare Experten und objektives Wissen zu EI. Tatsächlich wird die
theoretische Entwicklung auch noch weitgehend einem Stadium formativer Entwicklung
zugeordnet. Ungeachtet dieser Tatsache wurde der Ansatz gewählt, um gut entwickelte
leistungsbasierte Tests emotionaler Intelligenz auszuwerten, zu denen die Multi-factor
Emotional Intelligence Scale (MEIS; Mayer, Caruso & Salovey, 1999) und der Mayer
Salovey Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT; Mayer et al., 2003) zählen. Die
Vorstellung, dass Nicht-Experten zur Entwicklung des für das Antwortenscoring not-
wendigen ”Experten“-Wissens eingesetzt werden, könnte jedoch bei Testentwicklern,
die mit den Stärken und Schwächen dieses Ansatzes nicht vertraut sind, auf Ablehnung
stoßen. Auch Kritiker haben diese Vorgehensweise in Frage gestellt (z. B. Roberts, Zeid-
ner & Matthews, 2001; Schaie, 2001; Zeidner, Matthews & Roberts, 2001). Daher soll
dieser Beitrag, in dem KBM und ihre Entwicklung in verschiedenen Bereichen der an-
gewandten Psychologie genauer beschrieben werden (und in dem dazu relevante Daten
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und Theorien zusammengefasst werden), dabei helfen, die Sachlage zu klären. Dazu
werden wir ein Beispiel für die Verwendung dieses Ansatzes in unscharf eingegrenz-
ten Wissensbereichen – wie der emotionalen Intelligenz – und in anderen Bereichen, in
denen Experten möglicherweise nicht verfügbar sind, präsentieren.

8.2 Testkonstruktion in unscharf eingegrenzten Wissensbereichen

Viele psychologische Wissenstests basieren auf einer Arbeits- bzw. Aufgabenanalyse
(oder einer kognitiven Analyse), die Wissens- und Leistungsbereiche miteinander ver-
bindet. Dieser auf empirisch erhobenen Daten aufbauende Ansatz hat seinen Nutzen
in vielen praktischen Bereichen nachgewiesen (siehe Anastasi & Urbina, 1997). Impli-
zit sind hier die Erwartungen enthalten, dass formales und unterschwellig vorhandenes
(implizites) Wissen die Grundlage für Leistung darstellt und Schlussfolgerungen für sol-
ches Wissen aus beobachtetem Verhalten anderer gezogen wird. Die Konstruktion von
Wissenstests hat sich traditionell entweder auf verfügbares formales Wissen (wie von
Experten geschriebene Bücher oder über Jahrzehnte durch Instruktion und Analyse
weiterentwickelte pädagogische Materialien) oder auf die Ratschläge von angesehenen
Experten gestützt.

Aber dennoch bleibt viel Wissen intuitiv und unterschwellig. Es könnte als reine An-
sichtssache bezeichnet werden, und bisweilen gibt es für dieses Wissen keine formalen
Wissensquellen bzw. nicht einmal Experten, die in der Lage sind, angemessene Stan-
dards zu definieren. Experten können oder scheinen in vielen Bereichen, wie Kunst,
Musik, Politik, Regierung und Wirtschaftswissenschaften, deutlich andere Ansichten,
Gedankengänge und Informationsquellen zu haben als die Vertreter jener Bevölkerungs-
schichten, die für Forscher im allgemeinen von Interesse sind. KBM stellt in solchen
Situationen einen sinnvollen Ausweg aus diesem Dilemma dar.

8.2.1 Einschränkungen traditioneller Skalenkonstruktion

Obwohl KBM einigen Einschränkungen unterliegt, wollen wir darauf hinweisen, dass
die traditionelle, auf Experten zurückgreifende Itemkonstruktion ebenfalls ihre Grenzen
hat. Itemkonstruktion in formalen, klar definierten Wissensbereichen kann leicht allge-
meines Wissen und Expertise reflektieren. Die anschließende Itemrevision beruht häufig
auf der Verwendung von Itemstatistiken oder faktoranalytischen Techniken zur Maxi-
mierung von Skalencharakteristika wie Reliabilität und Validität. Weil Prädiktor- und
Kriteriumsreliabilität die Skalenvalidität einschränken, ist die Maximierung der Testre-
liabilität von entscheidender Bedeutung. Testkonstruktionsentscheidungen haben daher
häufig die Verbesserung der Skalenreliabilität zum Ziel. Zur Reliabilitätsmaximierung
werden zumeist Itemstatistiken und besonders niedrige Itemtrennschärfen benutzt, um

”schlecht“ abschneidende Items zu identifizieren. Aus der Perspektive der Item Re-
sponse Theory resultieren diese Bemühungen darin, dass Items als ineffizient bei der
Informationsgewinnung charakterisiert werden und verändert werden sollten. Testska-
len werden durch die Auswahl einer Teilmenge von Items erzeugt, die zur Trennung von
hoch- und niedrigleistenden Probanden geeignet sind. Die resultierenden Tests sind in
der Regel reliabel und häufig hinsichtlich eines bestimmten Kriteriums valide.

Für viele akademische und wirtschaftliche Zwecke war dieser traditionelle Ansatz
zur Entwicklung von Wissensmaßen, die für Personalmanagement und Trainingsent-
scheidungen sowohl valide als auch nützlich sind, ausreichend. Zum Beispiel ist ma-
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thematisches Wissen gut untersucht und mit Leistungskriterien verknüpft, so dass es
relativ einfach ist, die richtigen Antworten auf eine Vielzahl von Fragen zu finden,
die das Verständnis grundlegender mathematischer Konzepte erfordern. Ebenso haben
Wörter und Ausdrücke spezifische Bedeutungen und Nebenbedeutungen. Diese finden
sich in Wörterbüchern. Wortschatzwissen wird häufig mit Aufgaben erfasst, denen die-
se Wörterbuchdefinitionen zu Grunde liegen. Diese Aufgaben werden auch häufig zur
Messung allgemeiner Intelligenz eingesetzt. Die Aufgabenkonstruktion ist größtenteils
aufgrund des Vorhandenseins von Expertenwissen möglich, welches für gewöhnlich die
Verfügbarkeit von objektiven Informationen und gelegentlich die Meinungen der Exper-
ten widerspiegelt. Selbst einfache arithmetische und algebraische Probleme erfordern
Expertise, obwohl diese weithin verfügbar ist. Die Bedeutung von Itemstatistiken liegt
in der Erzeugung von Konsistenz innerhalb eines Messinstruments, so dass sehr gute
Leistungen eines Probanden mit einer erhöhten Wahrscheinlichkeit, ein Item richtig zu
beantworten, assoziiert werden. Aus der Perspektive der KBM erzeugt diese Prozedur
in Wirklichkeit einen Konsens innerhalb der Standardisierungsgruppe. So gesehen wer-
den also alle Skalen auf der Basis von Konsensentscheidungen konstruiert – KBM kann
als eine Variante eines altbekannten Sachverhalts angesehen werden.

8.2.2 Wenn der Konsens nicht die beste Lösung ist

Offensichtlich werden gelegentlich Items generiert, für die Konsensmeinungen nicht rich-
tig sind oder von denen verschiedene Gruppen von Menschen deutlich unterschiedliche
Auffassungen haben: Was ist die Hauptstadt von Israel (Tel Aviv/Jerusalem)? Wo be-
findet sich die EU-Regierung (Brüssel/Straßburg)? Ist es richtig, dass die USA den
Irak invadierten (Ja/Nein)? All dies sind Items, über die verschiedene Gruppen unter-
schiedliche Auffassungen haben oder für die verschiedene Auffassungen unterschiedliche
Gültigkeit besitzen. Eine vernünftige Antwort auf solche gelegentlichen Meinungsver-
schiedenheiten ist nicht, die KBM zu verwerfen, sondern die Grundlage dieser Meinungs-
verschiedenheiten zu verstehen und dadurch Implikationen zu identifizieren, welche mit
der Entwicklung und der Erfassung von Wissen und Meinungen verbunden sind. Des
Weiteren ist die Möglichkeit interessant, dass das Wissen, das vielen Fragen zugrunde
liegt, durch Analyse der Meinungen einer großen Anzahl von Nicht-Experten abgeleitet
werden könnte.

8.2.3 Wissensbereiche, in denen es keine Experten gibt

Es ist unbestreitbar, dass es Wissensbereiche ohne Expertenwissen geben kann. Bei-
spielsweise wäre vor den Anstrengungen von Noah Webster (1758–1843) die Erfassung
des damaligen englischen Wortschatzes wohl relativ problematisch gewesen: Da eine
geeignete Informationsquelle für Wortwissen (d. h. ein Wörterbuch) fehlte, wäre ei-
nem amerikanischen Vokabeltestentwickler des 18. Jahrhunderts nur die Möglichkeit
geblieben, akzeptable Definitionen für amerikanische Ausdrücke wie ”hickory“ und so
gebräuchliche Ausdrücke wie ”Bett“ über Expertenmeinungen zu bestimmen. Ob Ex-
perten die Anspielung auf einen Blumengarten als eine akzeptable Definiton für ”Bett“
ansehen würden, bleibt eine offene Frage, aber die Richtung der Antwort würde die
Auswertung des Tests beeinflussen.

Aber welche Bevölkerungsschicht hätte die geeigneten inhaltlichen Experten für das
allgemeine englische Wortschatzwissen zu Websters Zeit stellen können? Der Einsatz
von hoch angesehenen britischen Professoren als Experten hätte mit Sicherheit vernünf-
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tig erscheinen können und zukünftige Ansätze erahnen lassen, die auch heutzutage
noch in der Arbeits- und Organisationspsychologie eingesetzt werden, um sog. Situa-
tional Judgment Tests zu entwickeln. Diese Meinungen hätten jedoch in eine akademi-
sche Richtung verzerrt sein können. Es mag in diesem Zusammenhang von Interesse
sein, dass Webster, der auch ein überzeugter Patriot und Anhänger der amerikanischen
Revolutionsbewegung war, Definitionen für speziell nordamerikanische Ausdrücke wie

”hickory“ und ”skunk“ in sein Wörterbuch aufnahm. Er vereinfachte auch die Recht-
schreibung in einer Weise, die eher in Einklang mit Benjamin Franklin stand, indem
er zum Beispiel ”centre“ durch ”center“ und ”musick“ durch ”music“ ersetzte.1 Briti-
sche Professoren des ausgehenden 18. Jahrhunderts an den Universitäten von Oxford
und Cambridge wären wohl nicht von solchen Innovationen begeistert gewesen (sie
hätten sie vermutlich überhaupt nicht akzeptiert), und dieser erwartete Widerstand
hätte uneindeutige Resultate hervorgebracht, wenn gerade sie als inhaltliche Exper-
ten eingesetzt worden wären. Es wäre also vernünftiger (und im Sinne Thomas Jeffer-
sons!), eine repräsentative Stichprobe von englischsprachigen Kolonisten heranzuziehen
und Richtlinien zur Identifizierung geeigneter Antworten für Wortschatzitems zu ent-
wickeln. Kurzum, wenn wir heute einen Vokabeltest ohne die Hilfe eines Wörterbuchs
erstellen müssten, erschiene es uns als ein vernünftiges Vorgehen, ein breites Spektrum
gebildeter Erwachsener zu befragen, die uns als Experten dienen.

Diese Überlegungen veranschaulichen, dass Wissensbereiche existieren können, die
größtenteils auf (unter Umständen dogmatischen) Ansichten einzelner fußen und keine
anderen objektiven Standards zur Verifikation aufweisen als gesellschaftliche Meinungen
und Interpretationen. Dennoch können diese Wissensbereiche wichtige Informationen
bezüglich der Fähigkeiten einer Person liefern; schließlich lädt Wortschatzwissen in der
Regel sehr hoch auf dem g-Faktor der allgemeinen Intelligenz (Carroll, 1993). Für sol-
che Wissensbereiche könnte es eine conditio sine qua non sein, sozial geteilte Wissens-
standards zur Evaluation individueller Antworten zu verwenden. Dieses Konzept stellt
Wissen in einen Zusammenhang mit Erfahrung und Ansichten und ist in den Schriften
von eminenten Philosophen wie Plato und John Stuart Mill verwurzelt. Darüberhin-
aus ist natürlich die Akzeptanz einer von den meisten Mitgliedern einer Gesellschaft
geteilten Ansicht ein essentieller Bestandteil demokratischer Einrichtungen!

Die Bestimmung von Wissen in ”weichen“ und im Entstehen begriffenen Bereichen
wie emotionaler und sozialer Intelligenz, in denen die Kodifizierung und die Formali-
sierung von Wissen gerade erst beginnt, verlangt geradezu nach der Anwendung dieser
neuen Technologien. Diese unscharf definierten Bereiche sind häufig mit weitreichenden
Konsequenzen verbunden: Beispielweise haben Wissen und Expertise bezüglich Fahr-
sicherheit, Führung oder sozialer Beziehungen erheblichen Einfluss auf die individuelle
Lebensqualität. Für diese Diskussion ist es hilfreich, sich vor Augen zu führen, dass die-
se Wissensbereiche analog zu der Situation sind, die unser Wortschatztestentwickler des
18. Jahrhunderts erlebt hätte, da für sie ebenfalls keine objektiven und umfangreichen
Informationen verfügbar sind und – dies ist genauso wichtig – die Identifizierung von ge-
eigneten inhaltlichen Experten problematisch ist. Zur Erfassung der für diese Bereiche
entwickelte Maße würden die Konsistenz der kognitiven Strukturen eines Individuums
mit Hilfe eines Auswertungsstandards bewerten, der mit einem Gruppenkonsens korre-
spondiert. Sie wären daher in ähnlicher Weise zu interpretieren.

1http://www.m-w.com/
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Beispiel-Item: ,,Welche Säge würden Sie zum Kürzen von Zierleisten verwenden?
(A) Azebikisäge, (B) Laubsäge, (C) Feinsäge, (D) Schlüssellochsäge’’

(b)

A B C DA B C D

Fortgeschrittener

Novize

Experte

Abbildung 8.1 Leistung bei einem konventionellen Test auf Skalen- und Itemlevel über
drei Expertisestufen. A: Allgemeine Leistungsverteilungen für die Skalen eines Multiple-
Choice-Tests. B: Theoretische Antwortverteilungen für ein Multiple-Choice-Item, bei dem C
die richtige Antwort ist.

8.3 Wissen, Antwortverteilungen und Expertise

Unsere Konzeptualisierungen von KBM entstanden aus Erwartungen bezüglich der Art
und Weise, mit der sich Item-Antwortverteilungen als eine Funktion der Expertise in
einer Stichprobe ändern könnten. Es wird gemeinhin angenommen, dass Wissen mit
größerer Expertise in einem bestimmten Bereich wächst. Wenn eine Stichprobe von Aus-
zubildenden über die Zeit beobachtet und wiederholt mit Standard-Wissensitems als
Novizen, Gesellen und Fachleute untersucht würde, könnten daher die Antwortvertei-
lungen, die in Abbildung 8.1a dargestellt sind, ihren Zuwachs an Expertise beschreiben.
Die Verteilungen in Abbildung 8.1a veranschaulichen die interindividuellen Unterschie-
de ebenso wie den erwarteten Zuwachs an Wissen. Wie Abbildung 8.1b zeigt, würden
mit zunehmender Expertise größere Anteile an Probanden die ”richtige“ Antwort für
ein einzelnes Testitem wählen.

Nehmen wir jedoch einmal an, eine Stichprobe von Studenten, die sich mit EI be-
fassen, würde mit szenariobasierten Items untersucht, die eine Bewertung auf einer
Likert-Skala erfordern. Die Probanden könnten beispielsweise gebeten werden, ihre Zu-
stimmung zu der folgenden Aussage einzuschätzen: ”EI kann als Wissensschatz eines
Individuums über die soziale Welt definiert werden“. Ähnliche Aussagen wurden zur
Definition sozialer Intelligenz vorgeschlagen (siehe Cantor & Kihlstrom, 1987), aber
nicht für emotionale Intelligenz. Für diese Art der Fragestellung könnten sich die mit
größerer Expertise assoziierten Item-Antwortverteilungen sowohl in der zentralen Ten-
denz als auch in der Varianz unterscheiden. Eine Veränderung in der zentralen Tendenz
könnte auftreten, wenn Studenten lernen, dass einige EI-Konzeptualisierungen Implika-
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tionen für soziales Wissen beinhalten. Veränderungen in der zentralen Tendenz dieser
Antwortverteilungen werden in Abbildung 8.2a dargestellt.

Eine Varianzverringerung könnte auch auftreten, wenn Studenten ein genaueres
Verständnis von emotionaler Intelligenz entwickeln und erkennen, dass EI-Konzeptuali-
sierungen zwar auch Implikationen für soziales Wissen beinhalten, sich aber auf Emo-
tionskonstrukte konzentrieren (siehe Kapitel 2 von Neubauer & Freudenthaler). Abbil-
dung 8.2b zeigt eine Varianzverringerung in den Antwortverteilungen, die mit erhöhter
Urteilsgenauigkeit einhergeht.

Diese beiden Trends sind für das Verständnis des Wachstums und der Verbesserung
von Wissen durch Reflexion, Erfahrung und formale Bildung von allgemeiner Bedeu-
tung. Per Definition fehlt naiven Personen jegliche Grundlage zum Verständnis von
Beziehungen oder Ereignissen, und ihre Reaktionen, die oft wenig ausgereifte Über-
legungen widerspiegeln, sind vielleicht unvernünftig. Manchmal zeigen sie sich sogar
ignorant gegenüber grundlegenden Beziehungen zwischen Ereignissen oder übertreiben
deren Bedeutung. Mit zunehmender Entwicklung werden sich Personen ihres Verständ-
nisses von Beziehungen und Ereignissen jedoch bewusster, und sie werden genauer in
ihren Einschätzungen. Es lohnt sich zu bedenken, dass, in dem Ausmaß, in dem schlech-
te Leistungen in einem Wissenstest als Fehler angesehen werden können, die Antworten
von Nicht-Experten variabler sind als die von Experten und möglicherweise auch eine
andere zentrale Tendenz aufweisen.

Diese Konzeptualisierung zeigt, dass untersuchte Personen mit ansteigender Leistung
(Expertise) und somit geringerer Fehlerrate sowohl bei konventionellen als auch bei
szenariobasierten Testitems tendenziell besser übereinstimmen. Die zentrale Tendenz
von Experten-Antwortverteilungen für einzelne szenariobasierte Items sollte in etwa
gleich sein wie die zentrale Tendenz der Antwortverteilungen von Nicht-Experten (z. B.
Gesellen), wenn das Wachstum des Wissens über die Expertisestufen in erster Linie mit
Veränderungen in der Varianz verbunden ist (Abbildung 8.2b). Diese Beobachtung ist
ebenfalls auf konventionelle Multiple-Choice-Items anwendbar (Abbildung 8.1b), aber
sie ist hier von geringem praktischen Wert, weil die Formulierung von guten Multiple-
Choice-Items die a priori-Kenntnis der richtigen Antwort erfordert. Szenariobasierte
Items erfordern nicht immer, dass die richtige Antwort spezifiziert werden kann oder
überhaupt bekannt ist.

Dennoch ist es ebenso möglich, dass erhöhte Expertise mit Veränderungen der zen-
tralen Tendenz und Varianz einhergeht. Dieses ”mittlere“ Modell wird in Abbildung
8.2c dargestellt. Bis jetzt vermögen wir nicht zu sagen, welche Arten von Items mit
ansteigender Expertise Veränderungen über die Expertisestufen in Varianz, zentraler
Tendenz oder auch beidem zeigen. Aber wir machen trotzdem auf diese Möglichkeit
aufmerksam und zeigen an, dass zukünftige Arbeiten zu KBM diese Beziehungen un-
tersuchen sollten.

Eine sehr weitreichende Implikation von erfolgreich angewendeten konsensbasierten
Tests und Inventaren ist die Rechtfertigung und Bestätigung von allgemeinen demo-
kratischen Prozessen, welche die ”Tyrannei der autokratischen Expertise“ stürzen. Die
Untersuchung der hypothetischen Antwortverteilungen vieler Novizen gegen die einer
Handvoll Experten sollte flachere Verteilungen aufdecken, die sich leichter an veränder-
liches Weltwissen anpassen und sich mit diesem verändern. Nimmt man an, dass die
Korrelation zwischen dem Wissen von Novizen und Experten in diesen Instrumenten
durch den Schnittpunkt ihrer Korrelationen mit einer allgemeineren ”Wahrheit“ ver-
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Abbildung 8.2 Item-Antwortverteilungen über drei Expertisestufen, welche mit szenario-
basierten Items korrespondieren, die eine Antwort auf einer Likert-Skala erfordern (z. B. EI
kann definiert werden als individuelles Wissen über die soziale Umwelt). A: Antwortver-
teilungen mit veränderter zentraler Tendenz und gleicher Varianz. B: Antwortverteilungen mit
gleicher zentraler Tendenz und unterschiedlicher Varianz. C: Erwartete Antwortverteilungen
mit unterschiedlichen zentralen Tendenzen und unterschiedlichen Varianzen. D: Beobachtete
Itemverteilungen für szenariobasierte Items.
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mittelt wird,2 mag es sich herausstellen, dass verschiedene Gruppen von Novizen die
Wahrheit genauer reflektieren als Experten. Zumindest ist dies eine Hypothese, die
ebenfalls untersucht werden sollte. Einige Implikationen dieser Beziehungen werden
weiter unten dargestellt.

8.4 Situational Judgment Tests zur Messung emotionaler Intelligenz

Wir haben oben bereits festgestellt, dass SJTs ideal zur Beobachtung von Veränderun-
gen in Item-Antwortverteilungen über verschiedene Expertisestufen hinweg geeignet
sind, sowohl in Hinsicht auf die zentrale Tendenz als auch die Varianz. Wir beschreiben
dabei SJTs allgemein als Tests, die:

1. entweder implizit oder explizit ein Szenario beschreiben, das ein Ereignis, eine Situa-
tion oder einen Prozess simuliert oder abbildet. Die Szenarien können die Reaktion
auf Probleme (die Lösungen erfordern), die Beibehaltung von Erfolg oder die In-
terpretation von Ereignissen darstellen. Ein Verständnis dieser Beschreibungen mag
die Anwendung von Wissen erfordern, das entweder durch Erfahrung oder formal
erworben wurde.

2. eine Liste von Alternativen, die mit jedem Szenario in Verbindung stehen, bereit-
stellen. Diese Listen können handlungsorientierte oder interpretative Alternativen
enthalten oder den untersuchten Personen erlauben, in einem offenen Antwortfor-
mat ihre Meinung und ihr Wissen zu beschreiben.

3. die untersuchten Personen dazu verpflichten, entweder die Alternativen, die mit den
Szenarien in Verbindung stehen, zu bewerten (z. B. die Angemessenheit der Alter-
nativen zu bewerten) oder neue Alternativen und Analysen der Szenarien im Falle
eines offenen Antwortformats zu generieren.

Die Leistung in SJTs wird durch eine Analyse der Probandenantworten quantifiziert.
Ein SJT kann viele Szenarien, die jeweils wie Items behandelt werden, beinhalten oder
ein einzelnes Szenario beschreiben, bei dem die einzelnen Alternativen wie Items be-
handelt werden. Wie die Probandenurteile bezüglich eines Standards ausgewertet und
wie diese Standards entwickelt werden, ist das Thema der folgenden Abschnitte.

Die Bewertungsstandards der meisten existierenden situativen SJTs beruhen dar-
auf, dass inhaltliche Experten die Alternativen zu jedem Szenario beurteilen bzw.
einschätzen (vgl. McDaniel et al., 2001). Diese Daten werden dann benutzt, um die
Expertenauswertungsschlüssel zu konstruieren, zum Beispiel durch Berechnung der ge-
mittelten Expertenbewertungen für jede Alternative. Anschließend wird der Prozent-
satz richtiger Antworten, ein Abweichungsmaß oder eine Korrelation der Probanden-
Ratings mit dem Auswertungsstandard errechnet, um die Probandenantworten im Ver-
gleich zu den expertenbasierten Standards zu evaluieren. In Übereinstimmung mit der
Verwendung einer Reihe von Verfahren zur Bewertung der Leistung in SJTs mit exper-
tenbasierten Auswertungsstandards können verschiedene Verfahren eingesetzt werden,
um SJTs konsensbasiert zu scoren. Tabelle 8.1 stellt diese verschiedenen Methoden dar.

Während in diesen Ansätzen implizit die klassische Testtheorie zum Einsatz gelangt,
ist es vernünftig, ebenfalls IRT-Analysen bei Vorliegen ausreichender Datenmengen
durchzuführen. Ein zur Bewertung impliziten Wissens im Straßenverkehr entwickelter
SJT wird in Tabelle 8.2 zur Veranschaulichung dieses Ansatzes dargestellt.

2Das heißt: R(Kn,Ke) = R(Kn,Kt)
⋂

R(Ke,Kt).
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Tabelle 8.1 Ansätze zur Bewertung von SJTs

Methode Anwendung Autoren

Prozentuale Übereinstimmung: Likert- Emotionale Mayer et al. (2003)
skalierte Daten werden erhoben; Intelligenz
die einzelnen Antworthäufigkeiten werden
für die Gewichtung der Optionen genutzt.

Einfache Distanz: Mit Likert-skalierten Daten Wissen im Legree et al. (2003)
werden Itemmittelwerte über alle Probanden Straßen-
berechnet. Die absoluten Abweichungen der verkehr
individuellen Ratings von den einzelnen
Itemmittelwerten sind die einfachen Distanzen.
Die Probandenleistung wird als mittlere Item-
distanz quantifiziert.

Standardisierte Distanz: Ähnlich wie die Soziale Legree (1995);
einfache Distanz-Methode, jedoch werden Intelligenz Legree et al. (2000)
die Ratings zunächst transformiert, um sie & g
innerhalb der Antworten eines Probanden zu
standardisieren. Dieser Ansatz kontrolliert
Antworttendenzen einzelner Probanden in
bestimmten Subsegmenten der Skala.

Quadrierte Differenz: Ähnlich wie die ein- Implizites Sternberg et al. (2000)
fache Distanz-Methode, aber die Itemwerte sind Wissen
die quadrierten Differenzen. Verleiht
größeren Differenzen zusätzliches Gewicht.

Korrelation: Die Korrelation zwischen individu- Führung Psotka, Streeter,
ellen Beurteilungen und gemittelten Urteilen Landauer, Lochbaum
quantifiziert die Leistung. & Robinson (2004)

Diesem Wissenstest lag ein Modell der Fahrleistung zugrunde, welches annahm, dass
Fahrer durch Anpassung ihrer Geschwindigkeit an gefährliche Verkehrsbedingungen ihr
Verkehrsrisiko verringern können (Legree et al., 2003). Dieser SJT wurde mittels der
Berechnung von Distanzwerten zwischen den Probandenantworten und dem Auswer-
tungsstandard für jedes der insgesamt 14 Items ausgewertet.

Die meisten SJTs wurden für die Anwendung in Organisationen entwickelt. Die-
se Skalen offerieren gewöhnlich arbeitsbezogene Problemszenarien und die Probanden
werden instruiert, zwischen möglichen Lösungsalternativen zu wählen. Im Gegensatz
dazu präsentieren die Skalen der MEIS und des MSCEIT – und wohl auch die sog. Con-
ditional Reasoning Tests (siehe James, 1998) – bestimmte Informationen und fordern
von den Probanden, zwischen möglichen Interpretationen zu wählen. Folglich können
die Skalen in MEIS und MSCEIT als abstrakter angesehen werden als Standard-SJT-
Maße, weil sie vermittelnde kognitive Prozesse untersuchen, die EI zugrunde liegen, im
Gegensatz zur einfachen Simulation beobachtbarer Entscheidungen.

Für den vorliegenden Beitrag ist relevant, dass SJTs im Prinzip auch auf andere
nichttraditionelle Arten entwickelt werden könnten, um zusätzliche EI-Aspekte (oder
ein beliebiges anderes Konstrukt) zu erläutern. Es könnte zum Beispiel ein SJT kon-
struiert werden, in dem bestimmte Informationen dargestellt werden. Die Zeit, die Pro-
banden brauchen, um einfache Aussagen oder nonverbale Stimuli zu beurteilen, würde
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Tabelle 8.2 Wissenstest zu sicheren Fahrgeschwindigkeiten

Nehmen Sie an, jemand fährt ein sicheres Auto in leichtem Verkehr unter optimalen Beding-
ungen. Bitte schätzen Sie das Ausmaß ein, in dem diese Person (der Fahrer) unter den im
Folgenden genannten Bedingungen die Geschwindigkeit verändern und langsamer werden
sollte (oder dies nicht tun sollte), um seine Sicherheit zu garantieren.

Bedingungen: −20 MPH −10 MPH 0 MPH
Langsamer Gleiche
werden Geschw.

1. Schnee und starker Verkehr

2. Klare Sicht und leichter Verkehr

3. Schnee und kein Verkehr

4. Trockene Straßen um Mitternacht

5. Stress wg. Arbeitsproblemen

6. Mittelstarker Verkehr

7. Schotter & leichter Verkehr

8. Freie Straßen und etwas windig

9. Leichter Regen und kurvenreiche Straßen

10. Verärgert und leichter Regen

11. Leichter Verkehr und hügeliges Gelände

12. Leicht abgefahrene Reifen

13. Familienärger wg. Finanzen/Geld

14. Krank mit einer Kopfgrippe

−20 MPH −10 MPH 0 MPH
Langsamer Gleiche
werden Geschw.

auf auf ähnliche Weise wie bei Reaktions- oder Kontrollzeitaufgaben geschätzt werden
(siehe Detterman, Caruso, Mayer, Legree & Conners, 1992). Ein solcher SJT würde die
Verarbeitungsgeschwindigkeit messen, die mit EI-Kognitionen verbunden ist und mit
entsprechenden Chronometrie- und Speedkonzeptionen übereinstimmen (siehe Carroll,
1993; Jensen, 1998).



176 Legree, Psotka, Tremble & Bourne

8.5 Konsensbasierte Messung: Empirische Befunde

8.5.1 Ein SJT zur Messung der sozialen Intelligenz für Supervisoren

In früheren Arbeiten mit SJTs (Legree, 1995; Legree & Grafton, 1995) evaluierten wir
unsere Konzeptualisierung der Wissensentwicklung durch den Vergleich von experten-
basierten Auswertungsstandards (die die mittleren Ratings einer kleinen Anzahl von
Experten darstellten) mit den Antworten von ”echten“ Probanden (ebenfalls gemittelte
Ratings). In unserem SJT für Supervisoren wurden 49 Szenarien beschrieben und eine
Gesamtzahl von 198 Alternativen mit jeweils drei bis fünf Alternativen pro Szenario auf-
gelistet. Jedes Szenario beschrieb ein zwischenmenschliches Problem und bot mögliche
Lösungsalternativen dafür an. Die untersuchten Personen und die Experten schätzten
für jedes Szenario die Angemessenheit aller in den Alternativen beschriebenen Handlun-
gen ein. Wir berechneten dann die über die Probanden gemittelten Ratings für jede der
198 Alternativen. Dabei beobachteten wir eine hohe Korrelation zwischen dem exper-
tenbasierten Auswertungsstandard und dem mittleren Item-Rating der Probanden von
r = .72, (N = 198, p < .001) und eine sehr hohe, doppelt minderungskorrigierte (d. h.,
Korrektur für Unreliabilität sowohl für die Experten- als auch für die Probandenurteile)
Korrelation von r = .95.

Zu Beginn hatten wir erwartet, dass die mittleren Probandenratings nur eine gro-
be Schätzung des Expertenstandards liefern würden. Wir hatten gehofft, dass diese
Schätzung durch eine moderate Korrelation zwischen den Mittelwerten belegt würde,
die im Bereich von .40 bis .60 liegen würde, und hatten geplant, eine rekursive Prozedur
zu verwenden, um der Reihe nach Gruppen von Individuen mit jeweils höheren Wis-
senslevels zu identifizieren. Diesen Ansatz wollten wir nutzen, um Tests auszuwerten,
für die Expertenmeinungen nicht verfügbar waren. Informationen aus ausgewählten
Probandengruppen wäre dann dazu verwendet worden, um validere Auswertungsstan-
dards für den Supervisoren-SJT zu entwickeln, die sich stärker an die Expertenstan-
dards annähern würden. Diese Standards würden dann als konsensbasierte Standards
bezeichnet und der Prozess als KBM.

Auf Grundlage der beobachteten und korrigierten Korrelationen zwischen den mitt-
leren Probanden- und Expertenratings, .72 und .95, wurde die Verwendung rekursiver
Prozeduren zur Verfeinerung des Scoringmusters als nicht notwendig betrachtet. Wir
berechneten zusätzlich auch Probandenscores mittels Verwendung zweier verschiedener
Standards, die auf den Experten- und Probandenmittelwerten basierten, und korrelier-
ten dann zwei Arten von Scores; die Korrelation betrug r = .88 (N = 198; p < .001).

Diese Korrelationen bestätigten, dass die gemittelten Ratings der Probanden einen
alternativen Auswertungsstandard für den SJT lieferten, und diese Erkenntnis warf
Fragen bezüglich der Angemessenheit der beiden Standards auf. Wir kamen zu dem
Schluss, dass der probandenbasierte Standard vorzuziehen war, weil diese Werte auf-
grund der großen Personenzahl (N = 193) reliabler waren als der Expertenstandard.
Wir wandten diese Methode dann an, um zwei zusätzliche Skalen zur sozialen Intelligenz
auszuwerten, für die Expertenmeinungen nicht verfügbar waren. Eine konfirmatorische
Faktorenanalyse der Werte dieser drei Skalen und herkömmlichen Fähigkeitstestbatte-
rie (die Armed Service Vocational Aptitude Battery) wies die Existenz eines separaten,
zu unserem Modell der sozialen Intelligenz korrespondierenden g-Faktors nach (Legree,
1995).
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8.5.2 Anwendungen zur Erfassung von g und Verkehrssicherheitswissen

Obwohl unser Modell der sozialen Intelligenz bestätigt werden konnte, waren wir der
Ansicht, dass sich KBM auch in anderen Bereichen bewähren sollte. Dies sollte durch
die Validierung konsensbasierter Werte anhand konzeptuell relevanter und wichtiger
Kriterien und durch die Übereinstimmung zwischen auf Probanden- und Expertenmei-
nungen beruhenden Testwerten geschehen. Daher untersuchten wir in späteren Studien
die Vielseitigkeit dieser Methode, indem wir zwei Arten von Skalen entwickelten und
validierten: sechs Wissenstests zur Messung allgemeiner kognitiver Fähigkeiten (g) auf
der einen und zwei Tests zur Erfassung impliziten Wissens über sicheres Fahrverhalten
im Straßenverkehr auf der anderen Seite. Die meisten dieser Instrumente (es gab eine
Ausnahme) erforderten von den Personen Antworten auf Likert-skalierte Items, zum
Beispiel die Einschätzung der Häufigkeit von in mündlicher Konversation gebrauchten
Wörtern und Ausdrücken oder die Einschätzung des Ausmaßes, in dem Fahrer ihre
Geschwindigkeit in Anbetracht von Unfallrisiken mäßigen sollten. Diese Skalen dienten
der Abbildung inzidentellen Lernens und impliziten Wissens zur Vorhersage und zum
Verständnis menschlicher Leistung. Solches Wissen und damit assoziierte Expertise
wird normalerweise nur langsam und inkrementell als Ergebnis von gesammelter und
reflektierter Erfahrung erworben (Sternberg et al., 2000). Zur Entwicklung von Aus-
wertungsstandards für diese Tests konnten weder eine objektive Wissensgrundlage noch
Experten herangezogen werden. Somit konnte die Leistung auf diesen Skalen nur mit
Hilfe konsensbasierter Scoringalgorithmen evaluiert werden.

Die g-Testbatterie wurde einer ausgelesenen, aus Air-Force-Rekruten bestehenden
Militärstichprobe vorgegeben. Die Faktorwerte, die aus dieser experimentellen Test-
batterie extrahiert wurden, korrelierten zu .54 mit den aus einer konventionellen Test-
batterie extrahierten Faktorwerten (d. h. dem g-Faktor der Intelligenz). Die aufgrund
der starken Varianzeinschränkung in der vorliegenden Stichprobe minderungskorrigier-
te Korrelation betrug .80 (Legree et al., 2000). Fünf der sechs experimentellen Skalen
korrelierten ebenfalls signifikant mit g. Eine Parameterschätzung von .80 ist typisch für
Korrelationen, die zwischen verschiedenen IQ-Testbatterien erzielt werden (vgl. Car-
roll, 1993). Eine konfirmatorische Faktorenanalyse der korrigierten Korrelationsmatrix
lieferte einen Pfadkoeffizienten von .97 zwischen den beiden latenten Faktoren (unsere
g-Tests und die konventionelle Testbatterie). Somit waren wir also in der Lage, eine
sehr hoch auf dem g-Faktor ladende Testbatterie zu erzeugen, deren Scoring ohne in-
haltliche Experten oder objektives Wissen, sondern stattdessen nur durch Konsens von
Nicht-Experten erfolgen konnte.

Die Tests zur Erfassung des impliziten Straßenverkehrswissens wurden an Solda-
ten erprobt, von denen auch Daten bezüglich der Beteiligung an Autounfällen erhoben
wurden. Verglichen mit den üblicherweise eingesetzten Leistungsbereichen erscheint die
Verwicklung in Autounfälle ein eher ungewöhnliches Maß zu sein, das zudem in Me-
taanalysen nur äußerst geringe Zusammenhänge mit Wissens-, Fertigkeits- und Fähig-
keitsmaßen, einschließlich der Intelligenz, aufweist (Arthur, Barrett & Alexander, 1991;
Veling, 1982). Wie Tabelle 8.3 jedoch zu entnehmen ist, korrelieren beide Tests zur Er-
fassung des impliziten Straßenverkehrswissens zwischen −.11 und −.20 signifikant mit
Kriterien der Verwicklung in Unfälle (Legree et al., 2003).

Obwohl diese Werte gering erscheinen mögen, übertreffen sie Koeffizienten, die sich
gewöhnlich für stabile Merkmale einstellen, und sie können dazu genutzt werden, die
Sicherheit im Straßenverkehr zu erhöhen. Die von uns erzielten Werte demonstrieren
daher die Nützlichkeit der Verwendung konsensbasierten Scorings bei der Erfassung
impliziten Wissens auch in diesem exotischen Anwendungsbereich.
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Tabelle 8.3 Itemantwortverteilungen bezüglich des Wissens zu sicheren Fahrgeschwindig-
keiten und Faktorladungen

Faktorladungen

Test Items M SD % Emotionales Unkompli- Nieder-
Speeda Wissen ziert schlag

Ärger über Familienfinanzen 8.39 5.30 16 .73 −.01 .04
Krank mit Kopfgrippe 8.50 5.08 13 .73 −.09 −.05
Leicht abgefahrene Reifen 7.62 4.92 3 .55 .05 −.02
Von der Arbeit gestresst 7.61 4.90 18 .46 .06 .17
Leichter Verkehr & hügelig 6.17 4.28 20 .44 .17 .05
Klare Sicht & leichter Verkehr 1.50 3.19 78 −.02 .92 −.11
Freie Straßen & windig 2.77 3.52 49 −.02 .68 .14
Trocken & Mitternacht 4.52 3.79 28 .20 .62 .02
Leichter Regen & Kurven 10.40 4.07 1 .06 −.08 .59
Verärgert & leichter Regen 10.59 4.43 3 .23 −.12 .44
Schnee & kein Verkehr 11.17 4.11 2 .02 .01 .49
Schnee & starker Verkehr 14.81 4.01 0 −.07 .13 .40
Mittelstarker Verkehrb 7.70 4.17 8
Schotter und leichter Verkehrb 7.77 4.02 7

Kriterienkorr. Faktorkorr.

Fehler- Fehler- g
Rate Statusc

Emotional −.19‡ −.20‡ .10* 1.00 .19 .50
Trockenes Wetter −.10* −.16† .31‡ 1.00 .25
Niederschlag −.16‡ −.16† .11† 1.00

Anmerkungen. N = 387. aProzent an Probanden, die angaben, dass die Geschwindigkeit nicht
reduziert werden solle. bWegen Nebenladungen aus der Analyse ausgeschlossene Variablen.
cFehlerstatus bei N = 211.
* p < .10. †p < .05. ‡p < .01.

Der Straßenverkehrswissenstest zu sicheren Fahrgeschwindigkeiten wird in Tabelle 8.2
dargestellt und ist eine von zwei Skalen, die von uns zur Erfassung impliziten Wissens
in diesem Bereich entwickelt wurden. Es bestätigt die Bedeutung der mit emotionaler
Intelligenz verbundenen Konstrukte, dass bei der Faktorisierung der Items einer der
drei Faktoren durch emotional und internal bedeutsame Items definiert werden konnte
(siehe Tabelle 8.3). Obwohl dieser Faktor nur minimal auf dem g-Faktor lud, war er
für die Kriterien zur Unfallverschuldung in hohem Maße prädiktiv. Diese Daten zeigen,
dass sich sichere Verkehrsteilnehmer in höherem Maße der Wichtigkeit angemessener
Geschwindigkeit bewusst sind, wenn sie emotionalem oder internalem Stress ausgesetzt
sind.

Natürlich hätten wir auch verschiedene Personen als ”Experten“ bezeichnen können,
um die Auswertungsstandards für die durch die g-Testbatterie und die beiden Tests
zur Erfassung des impliziten Straßenverkehrswissens abgedeckten Wissensbereiche zu
entwickeln. Jedoch glauben wir, dass alle Expertenaussagen, die für Items aus diesen
Bereichen zu erwarten sind, verdächtig sind. Willkürlich ernannte Experten, die nicht
mehr echte Expertise aufwiesen als die Probanden in unserer Studie, hätten sich unserer
Meinung nach in ihren Antworten nicht quantitativ von unseren Probanden unterschie-
den, sondern qualitativ : Da sie bei ihren Antworten einen besonderen Zweck verfolgt



Konsensbasierte EI-Messverfahren 179

hätten, wären diese qualitativ verschieden gewesen (so hätten sie nicht auf der Grundla-
ge impliziter Kenntnisse geantwortet, sondern explizite, idiosynkratische Informationen
verwendet). Wissen über die Verwendungshäufigkeit bestimmter Wörter in mündlichen
Konversationen und über Straßenverkehrssicherheit sind Beispiele für Bereiche, in de-
nen Erfahrung eine Voraussetzung für bessere Leistung ist, denen es aber an echten
Experten mangelt.

Der Implicit Association Task-Test, der den einzigen experimentellen Test darstellt,
für den keine Likert-Antwortskala verwendet wird, ist sogar noch spezieller. Er erfasst
die Fähigkeit eines Probanden, binäre Muster zu verstehen (siehe Psotka, 1977), und
jedes Item erfordert die Weiterführung von Mustern aus Folgen von X und O (z. B.
XOXOXO?). Hierzu konnte kein anderer Auswertungsstandard gefunden werden, weil
die als Stimuli verwendeten Muster nicht in Übereinstimmung mit vorher spezifizierten
Regeln oder Beziehungen definiert wurden, die die korrekte Antwort bestimmt hätten.
Folglich konnten diese Items nur konsensbasiert ausgewertet werden. Nichtsdestotrotz
korrelierte die Leistung bei dieser Aufgabe mit dem g-Faktor.

8.5.3 Zusätzliche empirische Unterstützung der Befunde zu Experten- und
Probandenvergleichen

Die obigen Daten demonstrieren die Effektivität des Ansatzes der KBM, insbesondere
was ihre prädiktive Validität und Möglichkeiten zur Generierung nützlicher Auswer-
tungsstandards anbelangt. Es besteht wenig Zweifel darüber, dass KBM zum Antwor-
tenscoring bei psychologischen Tests verwendet werden kann, insbesondere für Tests, die
für exotische, ”weiche“ Wissensbereiche, in denen es kaum objektives Wissen gibt und
die entweder sehr hoch oder sehr niedrig auf dem g-Faktor laden, entwickelt wurden.
Unsere Konzeptualisierung sagte auch eine hohe Korrelation zwischen experten- und
konsensbasierten Auswertungsstandards voraus, und natürlich auch für die Testwerte,
die auf Basis dieser Standards gewonnen werden. In der Untersuchung zur anfängli-
chen Bewertung unseres Modells korrelierten zum Beispiel für den Supervisoren-SJT
die Experten- und die konsensbasierten Auswertungsstandards zu .72 und die auf die-
sen Standards basierenden Testwerte zu .88. Weil Experten oft schwer zu finden und
wenn gefunden, dann teuer sind, hat ein großer Teil der Forschungsergebnisse, die auf
expertenbasierten Maßen basieren, eine niedrige Reliabilität. Uns sind drei andere Stu-
dien bekannt, die aus einer großen Expertengruppe gewonnene expertenbasierte Stan-
dards einsetzten und die benötigten Reliabilitätsanforderungen somit aller Voraussicht
nach erfüllen. Es gibt mit Sicherheit weitere Studien, die diese Analysen unterstützen
könnten, aber die Daten von Testprobanden werden selten zur Schätzung von Exper-
tenbeurteilungen benutzt.

Der ’nicht beförderte Offizier’-SJT. Dieser SJT wurde zur Evaluation der supervisori-
schen Fähigkeiten ranghöherer Soldaten entwickelt. Er beschreibt 71 Problemszenarios
und führt 362 Handlungsmöglichkeiten auf. Um die konsensbasierte Scoringmethode zu
evaluieren, wurden die Antwortprotokolle sowohl auf Basis experten- (N = 88) als auch
konsensbasierter Standards (N = 1891) ausgewertet (Heffner & Porr, 2000, W. B. Porr,
persönliche Kommunikation, Juli 2003). Die Gesamtleistungswerte korrelierten zu .95
und die Auswertungsstandards zu .89.

Studien zur emotionalen Intelligenz. Der MSCEIT (Mayer et al., 2003; siehe auch
Kapitel 2 und 7 des vorliegenden Buchs), der wohl die am weitesten entwickelte leis-



180 Legree, Psotka, Tremble & Bourne

tungsbasierte Testbatterie für emotionale Intelligenz ist, stellt sowohl experten- als auch
konsensbasierte Normwerte zur Verfügung. Die Expertengruppe bestand aus 21 Mit-
gliedern der ”International Society for Research on Emotions“ und das konsensbasierte
Scoring beruhte auf den Antworten von 2112 Probanden. Die Korrelation zwischen den
beiden auf diese Weisen erhaltenen Testwerten betrug .98 und die Auswertungsstan-
dards korrelierten zu .91 miteinander. Die Forscher berichteten ebenfalls Interrater-
reliabilitäten (κ) für die Experten und zwei Teilstichproben von Nicht-Experten: Die
Expertenreliabilitäten waren – wie von einem Modell mit verringerter Varianz bei zu-
nehmender Expertise angenommen – konsistent höher als die Probandenreliabilitäten
(κ = .43 versus κ = .31/κ = .38, p < .01/p < .05).

Studien zu implizitem Wissen über militärische Führung. Die dritte Art von Studien
rekrutiert ihre Daten aus der Skala ”Tacit Knowledge for Military Leadership“(TKML
Hedlund et al., 2003; Psotka et al., 2004). Die TKML wurde zur Messung des prakti-
schen und handlungsorientierten Wissens entworfen, das Führungspersonal in der US
Army typischerweise durch Berufserfahrung gewinnt. Ausgangspunkt für die Entwick-
lung der TKML war, dass eine geordnete Expertise-Hierarchie bezüglich militärischer
Führung erzeugt werden kann, indem die Werte von Obersten als Standard verwendet
und mit denen von US Militärakademiekadetten (West Point), US Army Leutnants,
Hauptmännern und Majoren verglichen werden. Die Skala wurde Soldaten vorgelegt
(355 Kadetten, 125 Leutnanten, 117 Hauptmännern, 98 Majoren und 50 Obersten); die
Obersten stellten dabei die Expertengruppe. Diese Gruppe beinhaltete die ranghöchsten
Soldaten und solche, die am längsten im Militärdienst waren (mit einer durchschnitt-
lichen Dienstzeit von 18 Jahren). Vergleiche zwischen den konsensbasierten Kadetten-
und Experten-Auswertungsstandards (355 Kadetten und 50 Oberste) und ihren Test-
werten lieferten sehr konsistente Ergebnisse. Die beiden Auswertungsstandards korre-
lierten zu .96 miteinander und die mit Hilfe dieser Standards errechneten Testwerte der
Kadetten gar zu 1 (d. h. über .995). Ähnliche Ergebnisse wurden bei den Datenanalysen
der Werte für die im Rang dazwischenliegenden Gruppen (Leutnants, Hauptmänner,
Majore) gefunden.

Obwohl hohe Korrelationen zwischen experten- und konsensbasierten Standards bei
der Validierung des Ansatzes helfen, hatten wir nahezu perfekte Werte doch kaum
erwartet. Zudem war eine Verfeinerung der konsensbasierten Standards durch die Ver-
wendung rekursiver Prozeduren für die von uns entwickelten Skalen wiederum nicht
notwendig. Insgesamt gesehen legen diese Befunde eine Modifikation unserer Konzep-
tualisierung von KBM nahe: Der Hauptunterschied zwischen Fortgeschrittenen und
Experten wird nunmehr durch eine zunehmende Genauigkeit der Schätzungen repräsen-
tiert. Aus der Perspektive der Itemantwortverteilungen bedeutet dies geringere Varian-
zen um den Itemmittelwert. Der Übergang von Anfängern zu Fortgeschrittenen würde
immer noch mit Veränderungen in den Antwortverteilungen und Mittelwerten einher-
gehen, da Anfänger keine oder nur eine geringe Erfahrungs- und Wissensbasis für ihre
Antworten haben und ihre Antworten daher noch eher zufällig ausfallen. Dieses revi-
dierte Modell ist in Abbildung 8.2d dargestellt. Um dieses Modell zu bewerten ist es
notwendig, die Antwortverteilungen umfangreicher Stichproben von Personengruppen
zu überprüfen, die in ihrem Grad an Expertise variieren.

Die meisten Datengrundlagen sind für diesen Zweck nicht geeignet, weil sich in den
meisten nicht-geschichteten Stichproben sehr wenige Anfänger oder Experten befinden
und die Identifikation solcher Personen sehr schwierig ist. Die TKML-Datenbasis ist hin-
gegen einzigartig, weil sie eine große Anzahl Anfänger (355 Kadetten), Experten (50
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Oberste) und Probanden fortgeschrittener Stufen (125 Leutnants, 117 Hauptmänner
und 98 Majore) enthält. Diese Gruppen unterscheiden sich in einer Reihe salienter
Dimensionen, die einen Einfluss auf Expertise haben, nämlich vor allem Alter, Erfah-
rung und Bildung. In der Tat haben Kadetten wenig militärische Berufserfahrung, aber
sie haben – mit hoher Wahrscheinlichkeit – Erfahrungen in zwischenmenschlichen Be-
ziehungen und Problemen, Fragen der Autorität, der Fürsorge und des Gehorsams;
die Szenarien im TKML bedienen sich vor allem in diesen Bereichen. Obwohl sie also
Anfänger sind, besitzen sie bereits relevantes Wissen.

Es sollte uns nun nicht mehr allzu sehr verwundern, dass bei der Korrelierung der
Mittelwerte der Itemantwortverteilungen von 355 Kadetten mit den Mittelwerten von
50 Obersten (Experten) die Gesamtkorrelation ziemlich hoch ausfiel (r = .96) und die
Steigung der Regressionsgeraden nahezu eins (.99) betrug. Die Steigung der Regressi-
onsgeraden deutet auf ein vergleichbares Ausmaß an Varianz in den beiden Teilmengen
von Itemmittelwerten hin. Selbst für einen so großen Expertise-Unterschied, wie er
zwischen Kadetten (mit 0 Jahren Berufserfahrung) und Obersten (mit durchschnittlich
18 Jahren Erfahrung) vorherrscht, ist die Verwendung des Gruppendurchschnitts als
Standard nicht von dem der Experten zu unterscheiden. Und trotzdem unterscheidet
dieser Standard sauber zwischen den zwei Gruppen. Wie ist dies möglich? – Obwohl
der Gesamtmittelwert für jede der Alternativen der Szenarien für Kadetten und Obers-
te praktisch derselbe war, schnitten auf der gesamten TKML-Skala sogar die besten
25% der Kadetten signifikant schlechter als die Obersten ab. Insgesamt gesehen lag
der Mittelwert der besten 25% der Kadetten bei .73, wohingegen der Mittelwert der
Obersten .82 betrug (t = 4.27, 132 df, p. < .01). Dies entspricht einer Differenz von .36
Standardabweichungseinheiten und zeigt, dass konsensbasierte Standards tatsächlich
das erfassen, was die Skala zu erfassen beabsichtigte: nämlich militärische Führungs-
leistung.

Unterschiede zwischen den Auswertungsstandards können anhand des TKML-Da-
tensatzes gezeigt werden, aber nur, indem eine Gruppe mit einem sehr geringen Ausmaß
an Expertise isoliert wird und ihre Mittelwerte mit jenen anderer Gruppen verglichen
werden. Abbildung 8.3 zeigt genau diese Art der Unterscheidung zwischen den obe-
ren und unteren 25% der Kadetten an der US-Militärakademie in West Point. Für die
oberen 25% beträgt die Korrelation mit den Experten .95 und die Steigung der Regressi-
onsgeraden 1.00. Für die unteren 25% beträgt die Korrelation mit den Experten jedoch
.85, und die Höhe des Steigungskoeffizienten liegt nur noch .31. Die geringe Steigung
weist auf eine eingeschränkte Varianz in den Itemmittelwerten hin, die auf Basis der un-
tersten 25% der Kadetten berechnet wurden. Nur durch eine künstliche Einschränkung
der Untersuchungsstichprobe auf das unterste Quartil der Kadettenstichprobe können
substantielle Änderungen in den Standards bewirkt werden, und selbst dann beträgt
die Korrelation immer noch .85.

Wenn unsere Vorstellungen darüber, wie Expertenwissen mit konsensbasierten Ska-
len erfasst wird, korrekt sind, sollten Anfänger nicht nur eine geringere Korrelation
mit Experten aufweisen als Fortgeschrittene auf dazwischenliegenden Expertisestufen,
sondern die Steigung der Regressionsgeraden sollte ebenfalls geringer sein. Um diese
Vorhersage nachvollziehen zu können, bedenke man, auf welche Weisen die vielen ver-
schiedenen und weniger richtigen Ansichten von Anfängern kombiniert werden können.
Wenn keine systematischen Verzerrungen vorliegen, sollten einzelne Aspekte der An-
sichten von Anfängern in verschiedener Hinsicht falsch sein, aber die Aspekte, die na-
hezu als Expertise zu bezeichnen sind, sollten ähnlich sein. Je mehr Fehler gemacht
werden, desto stärker sollte die Regression zur Mitte ausfallen und folglich sollten gerin-
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Abbildung 8.3 Zusammenhang zwischen den besten 25% aller Kadetten, den schlechtesten
25% und den als Experten für die Standardisierung des TKML herangezogenen Offizieren
mit höherem Laufbahnstatus. Die Abbildung zeigt, dass die besten 25% von der Gruppe der
Offiziere praktisch nicht zu unterscheiden ist.

gere Steigungen resultieren. Somit sind die TKML-Daten mit einem Modell konsistent,
in dem sich Experten und Fortgeschrittene primär bezüglich ihrer Varianz unterschei-
den und Veränderungen in der zentralen Tendenz stärker mit Unterschieden zwischen
Anfängern und Fortgeschrittenen in Verbindung stehen. Dieses Modell wird in Abbil-
dung 8.2d dargestellt.

8.6 Konzeptualisierung konsensbasierter Messung:
auf dem Weg zu einem Arbeitsmodell

Zwei Ziele dieses Kapitels bestanden in der Beschreibung von KBM und der Zusam-
menfassung von Studien, die ihre Effektivität und Nützlichkeit ausweisen. Das anfäng-
liche Modell war jedoch eher deskriptiv als theoretisch ausgerichtet und das Konzept,
dass Expertenwissen durch die Heranziehung großer Mengen von Nicht-Experten an-
genähert werden kann, muss ein wenig eingeschränkt werden. Daher ist eine theoretische
Erklärung von KBM von Interesse. Um konsensbasiertes Scoring zu verstehen, ist es
nützlich sich vor Augen zu führen, dass sich das Wissen in den meisten Wissensberei-
chen, und insbesondere in Bereichen prozeduralen Wissens, als Folge von Erfahrungen
ansammelt (siehe Anderson & Lebiere, 1998). Wenn eine größere Bandbreite an Ereig-
nissen erlebt wird, werden höhere Stufen des Wissens und mit ihnen assoziierte Fer-
tigkeiten erworben und die Reaktionen auf ein neues Ereignis oder eine neue Situation
können ein zunehmendes Ausmaß des Entwicklungsstandes widerspiegeln.
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Wenn Novizen in einem Wissensbereich eine dort angesiedelte Aufgabe zur Analy-
se vorgelegt wird, haben sie relativ gesehen wenige Grundlagen für ihre Ansichten
und werden häufig weder untereinander noch mit Experten einer Meinung sein. Mei-
nungsverschiedenheiten zwischen Novizen werden erwartet, weil das Wissen und die
kognitiven Strukturen eines einzelnen Novizen entweder die Inhalte einiger weniger Er-
fahrungen oder die Inhalte von Erfahrungen, die nur eine geringfügige Bedeutung für
die vorliegende Situation haben, widerspiegeln. Daher werden sich Novizen auf unter-
schiedliche Erfahrungen und Erwartungen beziehen und ihre Ansichten werden sowohl
zu Widersprüchen untereinander als auch mit Experten führen.

Im Gegensatz dazu haben Experten in der Regel gut entwickelte und reife Wis-
sensstrukturen, die einen breiten, umfassenden Erfahrungsschatz repräsentieren. Ob-
wohl auch Experten in der Regel unterschiedliche Erfahrungshintergründe haben, über-
schneiden sich diese häufig zu großen Teilen. Mit zunehmendem Ausmaß an Expertise
werden Wissensstrukturen und damit in Verbindung stehende Meinungen zunehmend
konsistenter. Fortgeschrittene mit teilweise entwickelten und variierenden Ausmaßen an
Expertise werden auf einem moderaten Niveau sowohl untereinander als auch mit Ex-
perten einer Meinung sein. Diese mäßige Übereinstimmung basiert auf der Entwicklung
kognitiver Strukturen, die eine moderate, aber nicht umfassende Ansammlung von Er-
fahrungen widerspiegelt. Aus mathematischer Sicht kann die Korrelation des Wissens
zwischen einer Person A und einer Person B als Produkt der Korrelation der Person
A mit der ”Wahrheit“ und der Person B mit der ”Wahrheit“ aufgefasst werden. Wenn
die Personen A und B mehr Wissen erwerben und ihre Ansichten ”richtiger“ werden,
korrelieren ihre Ansichten und Reaktionen höher (vgl. Romney & Weller, 1984).

Theoretisch betrachtet ist dieser Verlauf sinnvoll, aber in vielen Domänen sind Ex-
perten häufig nicht einer Meinung und ihre Leistung ist nicht sehr beeindruckend im
Vergleich zur Leistung von Nicht-Experten: Die klinische Psychologie, Studienplatzver-
gabe und Vorhersagen in der Wirtschaft sind Beispiele für Bereiche, in denen Experten
kaum bessere Leistungen zeigen als Laien (Chi, Glaser & Farr, 1988). Daher können
Erwartungen an Expertenübereinstimmungen leicht überzogen sein. Eine realistischere
Sichtweise ist die Erwartung, dass sich Experten quantitativ und nicht qualitativ von
Fortgeschrittenen unterscheiden. Um den Experten gegenüber fair zu bleiben: Auch in
diesen oben genannten Bereichen können sie bessere Leistungen zeigen als Anfänger.

Weil prozedurales Wissen auf Erfahrung beruht und diese Erfahrungen vom Auftre-
ten von Ereignissen im Alltagsleben abhängig sind, können mehrere Fortgeschrittene
unterschiedliche Arten von Erfahrungen und Wissen haben, obwohl ein Großteil dieses
Wissens für häufig auftretende Situationen von großer Bedeutung ist. Daraus folgt, dass
die Breite der Erfahrungen eines einzelnen Experten – obwohl sie umfassender ist als
die eines einzelnen Fortgeschrittenen – häufig durch die Vielfalt der Erfahrungen von
Fortgeschrittenen übertroffen wird. Die Bedeutung dieser Sichtweise für KBM ebenso
wie für andere Anwendungen, in denen Wissen eine bedeutende Rolle spielt, ist, dass in
den Wissensstrukturen einer großen Anzahl von Fortgeschrittenen mehr Informationen
enthalten sein können als in denen einer kleinen Anzahl von Experten.

Das Konzept, dass Expertise die Gesamtsumme vieler kleiner Einzelbereiche dar-
stellt, lässt sich insofern gut mit Intelligenztheorien in Verbindung bringen, als dass
Intelligenz als eine allgemeine Lebensexpertise aufgefasst werden kann. Nach der Kon-
zeptualisierung von Thomson (1928, 1939) entsteht der g-Faktor der Intelligenz durch
die separate Wirkung vieler Verbindungen, deren Summe das Intelligenzniveau dar-
stellt. Diese Auffassung basiert auf der Anwendung der Stichprobentheorie auf die In-
telligenzmessung. Diesem Intelligenzmodell zufolge würde keine einzelne Person über
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alle Verbindungen hinweg perfekte Leistungen zeigen, aber über alle Personen hinweg
würden alle Verbindungen gelegentlich ”geschlossen“ werden. Von IQ-Tests wurde an-
genommen, dass sie eine Stichprobe dieser Verbindungen zur Abschätzung des Gesamt-
niveaus der Konnektivität oder allgemeinen Intelligenz darstellen. Ein hoher IQ wiese
eine hohe Anzahl an Verbindungen nach, ein geringer IQ eine niedrige Anzahl. Geringe
und mäßige IQ-Werte könnten jedoch auch einfach von separaten und sich manchmal
nicht überschneidenden Mengen von Verbindungen herrühren, beispielsweise wenn ver-
schiedene Personen Faktenwissen in unterschiedlichen Bereichen besitzen, viele andere
Fragen jedoch nicht beantworten können. Um im Rahmen moderner Intelligenzkon-
zepte zu bleiben kann g daher als die Summe einer Vielzahl separater Faktoren oder
kognitiver Strukturen angesehen werden.

Weil Lerntheorien Wissen und Erfahrung miteinander in Verbindung setzen, ist
Thomsons Sichtweise der Intelligenz als eine Repräsentation der Summe vieler klei-
ner Teile oder Verbindungen von Bedeutung. Expertise kann als die Reflexion der Ge-
samtzahl und -stärke der kognitiven Strukturen einer Person konzeptualisiert werden;
genauso wie Intelligenz das Vorhandensein von Verbindungen widerspiegeln mag. Über
verschiedene Personen hinweg kann gering ausgeprägte Expertise kognitive Strukturen
widerspiegeln, die größtenteils sich nicht überschneidende Ereignismengen darstellen,
wohingegen ein hohes Ausmaß an Expertise vollständigere Mengen kognitiver Struktu-
ren und Erfahrungen darstellt. Wie in Thomsons Analysen kann von keiner einzelnen
Person erwartet werden, dass sie die Gesamtheit aller mit einem bestimmten Bereich
verbundenen Erfahrungen gemacht hat. Von einer großen Personenmenge, in der jede
einzelne Person gewisse Erfahrungen besitzt, kann jedoch angenommen werden, dass die
meisten Ereignisklassen – wenn nicht alle – besetzt sind und dass zu diesen Ereignissen
korrespondierende kognitive Strukturen existieren.

Diese Lerntheorien sind hinsichtlich des Verständnisses von KBM von Bedeutung,
wenn kognitive Strukturen und das mit ihnen verbundene Wissen die Erfahrung größten-
teils unvorhersehbarer Ereignisse widerspiegeln (so wie es häufig beim prozeduralen und
impliziten Wissen der Fall ist). Im Gegensatz dazu spiegelt akademisches Wissen eher
formale Bildung wider, die oft so strukturiert ist, dass sie eine systematische, hochgra-
dig geordnete und auf objektiven Informationen beruhende Erlebnismenge bereitstellt.
Die Befragung von Studierenden zu noch nicht behandelten Themengebieten liefert
mit großer Wahrscheinlichkeit nicht sehr viele Informationen. Die in diesem Kapitel
beschriebenen Bereiche korrespondieren jedoch mit inzidentellem, implizitem oder pro-
zeduralem Wissen. Was die Methodologie der SJTs (vgl. z. B. McDaniel et al., 2001)
betrifft und – wie wir vermuten – viele ”weiche“, unscharf definierte Domänen psycho-
logischer Forschung, herrschen ähnliche Bedingungen vor.

Auf diese Weise unterstützen kognitive Theorien, die sich auf den Erwerb prozedu-
ralen Wissens beziehen, die Behauptung, dass die Ansichten einer großen Anzahl von
Fortgeschrittenen als Annäherung an die Ansichten einer kleinen Anzahl von Experten
in diesen Bereichen verwendet werden können. Diese Ansicht stellt den Kern der KBM
dar. In diesem Kapitel beschäftigten wir uns mit dem Einsatz von KBM für szenario-
basierte Testverfahren mit Likert-Antwortformaten. Es sollte angemerkt werden, dass
unsere Ergebnisse mit Simulationen konsistent sind, in denen dichotome Items verwen-
det werden, aber die objektiv richtigen Antworten nicht spezifiziert werden (Batchelder
& Romney, 1988). Diese Analysen zeigen, dass äußerst genaue Antwortschlüssel kon-
struiert werden können, indem relativ kleine Probandengruppen verwendet werden, in
denen die Anzahl der Probanden mit der Expertise der Gruppe im Gleichgewicht steht.
Diese Daten zeigen auch, dass eine Mehrheitsregel angewendet werden kann, um bei
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einer großen Probandenanzahl die richtigen Antworten zu bestimmen. Natürlich wird
ein solches Vorgehen nur selten bei einem für einen geläufigen Wissensbereich entwi-
ckelten Test mit dichotomem Antwortformat benötigt, doch stehen diese Ergebnisse in
Einklang mit unseren Befunden und Schlussfolgerungen, dass KBM sehr gut für un-
scharf definierte und im Entstehen begriffene Wissensbereiche geeignet ist. Es scheint
uns wahrscheinlich, dass dieser Ansatz für die Testentwicklung in neuen Wissensberei-
chen so lange relevant bleiben wird, bis sie wesentlich genauer eingegrenzt werden. Dies
gilt insbesondere für Bereiche, in denen Erfahrung eine große Rolle spielt, also auch für
die emotionale Intelligenz.

8.7 Konsensbasierte Messung:
Implikationen und Einschränkungen

Konsensbasiertes Scoring hat einige bedeutende Implikationen für die Untersuchung
interindividueller Unterschiede. Erstens erlaubt dieser Ansatz die Konstruktion und
das Scoring von Testverfahren für Wissensbereiche, für die es keine Experten gibt oder
auf einfache Weise gefunden werden können. Dies erlaubt eine Ausweitung der An-
wendungsbereiche, für die Wissenstests entwickelt werden können. Diese Ausweitung
geht über traditionelle, formale Bereiche hinaus und reicht hinein in Wissensbereiche,
die für unser alltägliches Leben bedeutungsvoll sind. Auf diese Weise erlaubt konsens-
basiertes Scoring die Erfassung von Wissen in Bereichen, die in der psychologischen
und pädagogischen Forschung traditionell bisher nicht untersucht wurden. Die Ein-
satzbereiche psychologischer Erhebungsverfahren und der Intelligenzforschung werden
erweitert. Der Intelligenzbereich wird potenziell gleich um mehrere Aspekte erweitert;
nicht zuletzt könnten sich darunter emotionale oder soziale Intelligenz befinden. Diese
Auffassung ist mit Theorien impliziten Wissenerwerbs vereinbar und lässt sich gut mit
Konzeptualisierungen sozialen Wissens in Verbindung bringen.

Eine zweite bedeutsame Implikation von KBM ist, dass sie eine ökonomische Test-
entwicklung ermöglicht. Der Ansatz erlaubt es, Fragen zu stellen, zu beantworten und
zu bewerten, ohne dass die korrekten Antworten im Vorhinein bekannt sein müssen.
Folglich wird der Entwicklungszyklus für Testverfahren verkürzt, da keine Experten-
antworten zur Konstruktion von Auswertungsstandards benötigt werden. Zusätzlich
werden die Kosten, die mit der Erstellung von Auswertungsstandards und -rubriken
verbunden sind, minimiert, denn die Einholung von Expertenurteilen kann sehr teuer
sein, wohingegen Probandendaten bei der Skalenerstellung unmittelbar anfallen. Ei-
ne ähnliche Implikation zur Unterstützung von KBM resultiert aus der Verwendung
von Likert-Skalen. Diese erlauben die Berechnung von Unterschieden auf der Itemebe-
ne und folglich eine vollständigere Analyse der erhaltenen Informationen. Wie bei der
Verwendung zusätzlicher Informationen erwartet werden kann, weisen Vergleiche von
Testwerten, die auf Distanzinformation beruhen, höhere Reliabilitäten auf als solche, die
auf einem dichotomen Antwortformat basieren (Legree, 1995). Deshalb unterstützt das
Likert-Format eine verbesserte Testeffizienz. Zusätzlich können Distanzitems korreliert
werden, und aus diesen Korrelationen ließen sich inhaltlich interpretierbare Faktoren
extrahieren (siehe Legree et al., 2003).

Drittens erlaubt KBM die Auswertung desselben Protokolls mit Hilfe multipler Stan-
dards. Dieser Ansatz könnte bei der Untersuchung uneindeutiger Wissensbereiche, für
die verschiedene Gruppen unterschiedliche Ansichten vertreten, nützlich sein. Er könnte
gut zum Verständnis differierender Ansichten bezüglich Geschlechtern, Personen ver-
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schiedener politischer Zugehörigkeit, Rassenzugehörigkeit, sexueller Orientierung oder
unterschiedlichen Alters eingesetzt werden oder bei der Identifizierung der Grundlagen
konkurrierender Theorien, die ein bestimmtes Phänomen erklären, hilfreich sein. Der
Ansatz könnte sogar auf die Entwicklung formaler Theorien der Skalierung und Item-
messung angewendet werden, beispielsweise auf konsensuelle Skalierung, und zwar in
einem rekursiven Zyklus!

Viertens beinhaltet KBM explizit die Annahme von Unstimmigkeiten und Wider-
sprüchen in der Kohärenz von Wissensstrukturen. Unscharf definierte Bereiche werden
dadurch charakterisiert, dass selbst unter Experten Unstimmigkeiten existieren. Fakto-
renanalysen und multidimensionale Skalierungen ihrer Antworten (Psotka et al., 2004),
die so leistungsfähige Techniken wie die latente semantische Analyse verwenden, brin-
gen nicht nur Ordnung in diese Unstimmigkeiten, sondern geben auch Anlass zu der
Hoffnung, die Quelle der Differenzen definieren zu können und neue Verbindungen in-
nerhalb der informellen Rahmenkonzepte zu schaffen. Um eine wohl bekannte Ansicht
zu paraphrasieren:3 ”An intuitive inconsistency is the muse of great minds“.

Fünftens betont konsensbasiertes Scoring, dass zumindest unter gewissen Bedingun-
gen die Standards, die auf einer Gruppe spezifisch kenntnisreicher Personen basieren,
den Standards von Experten nahe kommen. SJTs werden gelegentlich als wenig ver-
trauenswürdig bezeichnet, weil sie bereits Stimulusreize zur Situationsbeschreibung mit
ausreichender Spezifität bieten, um Antworten hervorzurufen, die das zur Messung an-
gestrebte Phänomen repräsentieren. Unsere Hauptinterpretation legt nahe, dass Urteile
über diese mehrdeutigen Situationen das existierende Wissen direkt widerspiegeln. Eine
von der Gestaltpsychologie inspirierte alternative Erklärung ist, dass abstrakte Stimu-
lussituationen nicht alle für eine Antwort benötigten Reize bieten und stattdessen eine
Interpretation oder Induktion der Bedeutung erzwingen. Somit reflektieren die Ant-
worten eher die über das Verständnis der abstrakten Situationen vermittelten existie-
renden Wissensstrukturen als direkt die Qualität existierender Strukturen. Sehr gute
Leistungen würden dann einen besseren Zugang zu einer gemeinsamen Vorstellungs-
welt reflektieren, indem Interpretationen und Induktion von Bedeutungen erzwungen
werden.

Unter den folgenden Bedingungen scheint es weniger wahrscheinlich zu sein, dass
KBM eine nützliche Metrik der Gruppenübereinstimmung hervorbringen wird, die zur
Bewertung von Expertise notwendig ist: Paradigmenwechsel in der Forschung oder wenn
Informationen so verteilt werden, dass Ansichten von Experten oder Fortgeschrittenen
differenziell beeinflusst werden, oder auch wenn diese Bedingungen zu Gruppenunter-
teilungen führen, die den Gruppenzielen eher entgegenstehen als ihnen zuträglich zu
sein. Ob ein multi-modaler Ansatz zur Entwicklung multipler Metriken verwendet wer-
den kann, ist eine ungeklärte Frage. Aber dieser Ansatz könnte für das Verständnis von
Interaktionen zwischen Gruppen, die sich teilweise widersprechen, von Bedeutung sein.

Soziales Wissen repräsentiert oftmals die Konvergenz zwischen verschiedenen Per-
spektiven, und es wird allgemein angenommen, dass am Schnittpunkt dieser Perspek-
tiven die Wahrheit liegt. Folglich stellt das amerikanische Rechtssystem, in dem eine
Seite als Ankläger und die Gegenseite als Verteidiger fungiert, eine Manifestierung die-
ser Sichtweise dar, ebenso wie alle demokratischen Institutionen. Die Sichtweise, dass
Wissen in vielen verschiedenartigen Ansichten verwurzelt ist, spiegelt sich in Tolstojs
Beobachtung ”Glückliche Familien sind alle gleich; jede unglückliche Familie ist auf
ihre eigene Weise unglücklich“ und aus einer kulturübergreifenden Sichtweise in dem

3

”A foolish consistency is the hobgoblin of small minds“ – Ralph Waldo Emerson.
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afrikanischen Sprichwort ”Es braucht ein Dorf, um ein Kind großzuziehen“ wider. Der
Erfolg dieser Institutionen und die Relevanz dieser Aussagen zeigen sich in der Vorstel-
lung, dass Wissen über mehrere Personen verteilt sein kann. Um dieses Wissen optimal
ausschöpfen zu können, bieten sich konsensbasierte Messmethoden zur Analyse seiner
Struktur und seiner unzweifelhaft vorhandenen Nützlichkeit in jungen Disziplinen wie
der emotionalen und sozialen Intelligenz geradezu an.

8.8 Epilog

Von unseren Lesern hätten wir gerne eine Rückmeldung. Bitte schicken Sie uns eine E-
Mail mit Ihren Ratings – unter Verwendung einer 9-stufigen Likert-Skala – zu welchem
Ausmaß (1 = überhaupt nicht . . . 9 = absolut) Sie glauben, dass:

1. Sie sich gut mit Testentwicklung auskennen.

2. traditionelle Methoden der Testentwicklung für gut spezifizierte Wissensdomänen
geeignet sind.

3. traditionelle Methoden der Testentwicklung für im Entstehen begriffene, unscharf
abgegrenzte Wissensbereiche geeignet sind.

4. konsensbasierte Messmethoden für gut spezifizierte Wissensbereiche geeignet sind.

5. konsensbasierte Messmethoden für im Entstehen begriffene, unscharf abgegrenzte
Wissensbereiche geeignet sind.

6. akademisches Wissen mit Multiple-choice-Items genau erfasst werden kann.

7. akademisches Wissen mit Likert-Items genau erfasst werden kann.

8. prozedurales Wissen mit Multiple-choice-Items genau erfasst werden kann.

9. prozedurales Wissen mit Likert-Items genau erfasst werden kann.

10. es richtig ist anzunehmen, dass glückliche Familien einander ähnlicher sind als un-
glückliche Familien.

Wenn wir genügend Rückmeldungen erhalten, werden wir die Antwortverteilungen für
diese zehn Items von Lesern dieses Buchs mit denen von Testentwicklern vergleichen,
die diesen Überblick nicht gelesen haben. Wenn unsere Theorie richtig ist, sollte sich
ein höheres Maß an Übereinstimmung für Items mit KBM unter den Lesern dieses
Kapitels zeigen als unter den Nicht-Lesern, was durch geringere Varianz bei ähnlichen
Mittelwerten der Items belegt würde. Bitte schreiben Sie eine E-Mail an den ersten
Autor unter der Adresse legree@ari.armi.mil.

Anmerkungen der Autoren

Die Ansichten, Meinungen und/oder Befunde, die in diesem Artikel enthalten sind, sind einzig die

der Autoren und sollten nicht als offizielle Position des Department of the Army oder DOD oder als

Grundsatz oder Entscheidung ausgelegt werden, außer wenn sie durch anderweitige Dokumentation

entsprechend gekennzeichnet sind.
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Zusammenfassung

In diesem Kapitel geben wir einen Überblick über das Konstrukt der emotionalen In-
telligenz (EI). Besonderes Augenmerk legen wir dabei auf die konzeptuelle Unterschei-
dung zwischen Trait-EI (oder emotionaler Selbstwirksamkeit) und Fähigkeits-EI (oder
kognitiv-emotionaler Fähigkeit). Trait-EI umfasst emotionsbezogene Verhaltensdisposi-
tionen und von einem selbst wahrgenommene und mit Selbstberichtsverfahren erhobe-
ne Fähigkeiten; Fähigkeits-EI betrifft hingegen tatsächliche emotionsbezogene kognitive
Fähigkeiten und muss mittels Tests zur Erhebung maximaler Leistung gemessen werden.
Populäre Messmethoden beider Arten von EI werden besprochen. Es wird dargelegt, dass
die Messung von Trait-EI – und nicht von Fähigkeits-EI – die größten Erfolge bei der Eta-
blierung des EI-Konstrukts erbracht hat. Die allgemeine Aussage dieses Kapitels ist, dass
der Fortschritt in diesem Gebiet von der Anerkennung der grundsätzlichen Unterschiede
zwischen den beiden Konstrukten abhängt.
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9.1 Einleitung

In Sense and Nonsense in Psychology warf H. J. Eysenck die Frage auf, ob Persönlich-
keit jemals gemessen werden könne. Er schrieb: ”The answer depends on what we mean
by personality, what we mean by measurement, and, indeed, one might even maintain
that it depends on the meaning of the term can.“ (Eysenck, 1958, S. 1751). Obwohl
emotionale Intelligenz sowohl auf akademischer als auch auf populärwissenschaftlicher
Ebene bereits viel Aufmerksamkeit auf sich gezogen hat, beginnen wir erst jetzt einige
der fundamentalen Fragen zu beantworten, die im Zusammenhang mit diesem Kon-
strukt von Bedeutung sind. In diesem Kapitel geben wir einen Überblick über den der-
zeitigen Forschungsstand auf dem Gebiet der EI und unterstreichen die Unterscheidung
zwischen Trait-EI und Fähigkeits-EI. Dabei steht speziell die Messung von Trait-EI im
Zentrum des Interesses.

9.2 Kurzer historischer Abriss der EI

Die weiter entfernt liegenden Wurzeln der EI können bis zu E. L. Thorndikes (1920)
sozialer Intelligenz zurückverfolgt werden – der Fähigkeit, andere Menschen zu verste-
hen und mit ihnen zurechtzukommen sowie sich in zwischenmenschlichen Beziehungen
klug zu verhalten. Ihre näher gelegenen Wurzeln liegen in Gardners (1983) Arbeit über
multiple Intelligenzen und insbesondere in seinen Konzepten zur intrapersonalen und
interpersonalen Intelligenz. Gardner (1999) konstatiert: ”Interpersonal intelligence de-
notes a person’s capacity to understand the intentions, motivations, and desires of other
people and, consequently, to work effectively with others“ (S. 43), wohingegen ”Intra-
personal intelligence involves the capacity to understand oneself, to have an effective
working model of oneself – including one’s own desires, fears, and capacities – and to
use such information effectively in regulating one’s own life“ (S. 43).

Die Bezeichnung emotionale Intelligenz tauchte mehrfach in der Literatur auf
(Greenspan, 1989; Leuner, 1966; Payne, 1986), bevor das erste formale Modell und
die erste formale Definition von Salovey und Mayer (1990) eingeführt wurden. Die-
se Forscher führten auch die ersten einschlägigen empirischen Studien durch (Mayer,
DiPaolo & Salovey, 1990). Golemans (1995) einflussreiches Buch popularisierte das
Konstrukt und beeinflusste die meisten nachfolgenden wissenschaftlichen Konzeptuali-
sierungen emotionaler Intelligenz. So entstanden in der Folge des ersten EI-Modells von
Salovey und Mayer – und insbesondere nach Golemans Bestseller – viele verschiedene
Modelle emotionaler Intelligenz. Die Übereinstimmung zwischen den Modellen und den
empirischen Daten war in der Mehrzahl der Fälle jedoch gering, da die meisten Modelle
vollständig ohne empirische Befundlage entwickelt und die meisten Untersuchungen in
einem theoretischen Vakuum durchgeführt wurden.

9.3 Trait-EI versus Fähigkeits-EI

Bei der Schnelligkeit der Entwicklung von Messinstrumenten für das junge Konstrukt
übersahen Forscher und Theoretiker den grundlegenden Unterschied zwischen typischer

1Deutsche Version: Eysenck, H. J. (1983). Erkenntnisgrenzen der Psychologie: Vom Sinn und
Unsinn psychologischer Praktiken. München: Goldmann.
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und maximaler Leistung (z. B. Ackerman & Heggestad, 1997; Cronbach, 1949; Hofstee,
2001). Während einige Forscher Selbstberichtsverfahren entwickelten und verwendeten,
begannen andere mit der Entwicklung von Tests zur Erfassung maximaler EI. Alle nah-
men jedoch an, dasselbe Konstrukt zu operationalisieren. Es überrascht daher wenig,
dass dies zu konzeptueller Verwirrung und zahlreichen anscheinend widersprüchlichen
Befunden führte.

Die Art und Weise, mit der Variablen individueller Unterschiede erfasst werden
(Selbstbericht oder maximale Leistung), hat unmittelbare Auswirkungen auf ihre Ope-
rationalisierung. In Anerkennung dieser grundlegenden Tatsache unterschieden Petrides
und Furnham (2000a, 2000b, 2001) zwischen Trait-EI (oder emotionaler Selbstwirk-
samkeit) und Fähigkeits-EI (oder kognitiv-emotionaler Fähigkeit). Es ist wichtig zu
verstehen, dass es sich bei Trait-EI und Fähigkeits-EI um zwei unterschiedliche Kon-
strukte handelt. Ersteres wird mit Hilfe von Selbstberichtsverfahren erfasst, wohingegen
Letzteres mit Tests zur Erfassung maximaler Leistung gemessen werden sollte. Diese
unterschiedlichen Erhebungsweisen haben weitreichende theoretische und praktische
Implikationen. Beispielsweise würde man keine hohen Korrelationen zwischen Maßen
eines g-Faktors kognitiver Fähigkeit oder vergleichbarem und Trait-EI erwarten, wo-
hingegen Fähigkeits-EI ganz eindeutig mit solchen Maßen in Verbindung stehen sollte.

9.4 Gemischte versus Fähigkeits-Modelle der EI

Die Unterscheidung zwischen Trait-EI und Fähigkeits-EI gründet auf der jeweils zur
Erfassung des Konstrukts verwendeten Methode und nicht auf den Facetten, die die
diversen Modelle umfassen sollen. Dementsprechend hat sie nichts mit der Unterschei-
dung zwischen gemischten und Fähigkeits-Modellen der EI (Mayer, Salovey & Caruso,
2000) zu tun, die darauf beruht, ob ein theoretisches Modell kognitive Fähigkeiten und
Persönlichkeitstraits miteinander vermischt oder nicht.

Im Gegensatz zu der Unterscheidung zwischen Trait- und Fähigkeits-EI schenkt die
Unterscheidung zwischen gemischten und Fähigkeits-Modellen dem äußerst kritischen
Aspekt der Konstruktoperationalisierung (d. h. der Messmethode) keinerlei Beachtung
und ist ohne weiteres mit der Idee vereinbar, kognitive Fähigkeitsvariablen mit Hil-
fe von Selbstberichtsverfahren zu erfassen (siehe Mayer et al. 2000; Tapia, 2001). Es
sollte allerdings klar sein, dass kognitive Fähigkeiten anhand von Selbstberichtsverfah-
ren nicht erfolgreich beurteilt werden können. So bewegen sich Korrelationen zwischen
tatsächlichen und selbstgeschätzten EI-Werten in der Tat in der Regel um r = .30
(Furnham, 2001; Paulhus, Lysy & Yik, 1998).

Mayer et al.s (2000) Unterscheidung zwischen gemischten und Fähigkeits-Modellen
steht sowohl zu etablierten psychometrischen Theorien im Widerspruch, weil dabei
der Aspekt der Messmethode außer Acht gelassen wird, als auch zu allen verfügbaren
empirischen Befunden, aus denen nämlich deutlich hervorgeht, dass EI-Selbstberichts-
maße stark interkorrelieren – unabhängig davon, ob sie auf gemischten oder Fähig-
keits-Modellen beruhen oder nicht. Alle neueren Daten unterstreichen ebenfalls die
Notwendigkeit, zwischen zwei EI-Konstrukten – genauer gesagt zwischen Trait-EI und
Fähigkeits-EI – zu unterscheiden (O’Connor & Little, 2003; Warwick & Nettelbeck,
2004).
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9.5 Messung von Fähigkeits-EI

Die bekanntesten Messinstrumente von Fähigkeits-EI sind die Multifactor Emotional
Intelligence Scale (MEIS Mayer, Caruso & Salovey, 1999) und ihr Nachfolger, der
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT; Mayer, Salovey und Ca-
ruso, 2002). Allmählich werden jedoch auch andere Messinstrumente für dieses Kon-
strukt entwickelt. Tabelle 9.1 bietet einen Überblick über Messverfahren für Fähigkeits-
EI sowie grundlegende Informationen über deren Reliabilität, Validität und Faktoren-
struktur.

Das größte Problem, das Fähigkeits-EI-Tests bewältigen müssen, ist die emotionaler
Erfahrung innewohnende Subjektivität (z. B. Spain, Eaton & Funder, 2000; Watson,
2000). Im Gegensatz zu Standardtests kognitiver Fähigkeiten können bei Fähigkeits-
EI-Tests die Punktwerte nicht objektiv zugewiesen werden, da es in den meisten Fällen
keine eindeutigen Kriterien für eine richtige Antwort gibt. Bei Fähigkeits-EI-Tests hat
man versucht, dieses Problem mithilfe alternativer Verfahren zur Punktezuweisung zu
umgehen. Solche Scoringverfahren wurden bereits in der Vergangenheit bei ähnlichen
Schwierigkeiten mit der Operationalisierung sozialer Intelligenz verwendet, jedoch ohne
nennbaren Erfolg (siehe Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Es ist wohl noch zu früh,
um ein abschließendes Urteil über die Effektivität dieser Verfahren abzugeben und es
sollte angemerkt werden, dass durch die vielen Überarbeitungen, die an den besten
dieser Tests vorgenommen wurden, einige Fortschritte erzielt werden konnten (z. B.
Mayer et al., 2002). Einige Forscher behaupten tatsächlich, dass Fähigkeits-EI-Tests
sich im Laufe der Jahre beträchtlich verbessert haben (Matthews, Zeidner & Roberts,
in press). Unserer Ansicht nach jedoch verheißt die Tatsache, dass man sich nach mehr
als einem Jahrzehnt der Forschung und Entwicklung von Fähigkeits-EI-Tests immer
noch mit Fragen zu ihrer internen Konsistenz und Faktorenstruktur abmüht, nichts
Gutes für ihre Zukunft.

9.6 Messung von Trait-EI

Der geradezu explosionsartige Anstieg der Anzahl von Trait-EI-Messverfahren mag den
Eindruck erwecken, dass die Konstruktion von Fragebögen mit hoher psychometrischer
Qualität eine sehr einfache Angelegenheit sei. Jeder, der auch nur von den elementaren
Grundlagen der Testtheorie Kenntnis besitzt – insbesondere jene, die sich auf den Va-
lidierungsprozess beziehen – weiß, dass dies nicht der Fall ist. Tatsache ist, dass sehr
wenige Trait-EI-Messinstrumente in einem klar umrissenen theoretischen Rahmen ent-
wickelt wurden und dass sogar noch weniger dieser Verfahren eine stabile empirische
Grundlage besitzen. Ein Indikator des konfusen Zustands in diesem Forschungsgebiet
ist, dass nahezu alle Selbstberichtsverfahren vorgeben, EI als eine kognitive Fähig-
keit zu messen. Eine Übersicht zu Trait-EI-Messverfahren wird in Tabelle 9.2 gegeben,
zusammen mit grundlegenden Informationen über ihre Reliabilität, Validität und Fak-
torenstruktur. Im Folgenden werden einige zusätzliche Informationen zu jedem Mess-
verfahren gegeben. Die Einträge sind chronologisch nach dem Jahr der Veröffentlichung
und nach den Nachnamen der Erstautoren geordnet.
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Trait Meta-Mood Scale (TMMS; Salovey et al., 1995)

Die TMMS stellte das erste Messinstrument der emotionalen Intelligenz im Allgemeinen
und der Trait-EI im Speziellen dar. Sie basiert grob auf dem ursprünglichen Modell von
Salovey und Mayer (1990). Die TMMS besteht aus 30 Items, die auf einer fünfstufigen
Likert-Skala beantwortet werden. Sie ergibt Werte auf drei Faktoren, genauer gesagt
auf ”Aufmerksamkeit für Emotionen“ (attention to emotion), ”Emotionale Klarheit“
(emotional clarity) und ”Wiederherstellung von Emotionen“ (emotion repair). Entge-
gen der Annahmen vieler Anwender ist die TMMS nicht zur Erhebung eines globalen
Wertes entworfen worden, was bei der Datenanalyse und der Ergebnisinterpretation
berücksichtigt werden sollte. Außerdem muss beachtet werden, dass die TMMS nicht
mit der Absicht entwickelt wurde, den vollständigen phänomenologischen Raum der
Trait-EI zu erfassen und insofern viele zentrale Aspekte des Konstrukts außer Acht
lässt.

BarOn Emotional Quotient Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997)

Das EQ-i ist eines der am häufigsten verwendeten Trait-EI-Messverfahren in wissen-
schaftlichen Studien. Sein theoretischer Hintergrund ist ein wenig vage – nicht zu-
letzt aufgrund der Tatsache, dass es von einem Inventar zur Erfassung des Wohl-
befindens in einen EI-Fragebogen umgewandelt wurde. Die apriori-Struktur des EQ-
i besteht aus 133 Items, 15 Subskalen und fünf Faktoren höherer Ordnung: ”Intra-
personal“ (intrapersonal), ”Interpersonal“ (interpersonal), ”Adaptation“ (adaptation),

”Stressmanagement“ (stress management) und ”Allgemeine Stimmung“ (general
mood). Es gibt jedoch keinerlei empirische Belege für eine Struktur höherer Ordnung;
der Fragebogen scheint einfaktoriell zu sein (Petrides & Furnham, 2001). Überdies er-
gab eine Faktorenanalyse auf Itemebene von Palmer, Manocha, Gignac und Stough
(2003) eine Lösung mit sechs Subskalen anstatt der in dem technischen Manual des
EQ-i aufgeführten 15. Eine weitere Einschränkung des EQ-i besteht darin, dass es
mehrere irrelevante Facetten beinhaltet (z. B. ”Problemlösen“ [problem solving], ”Rea-
litätsprüfung“ [reality testing], ”Unabhängigkeit“ [independence]) und viele andere rele-
vante EI-Aspekte vernachlässigt (z. B. ”Emotionswahrnehmung“ [emotion perception],

”Emotionsausdruck“ [emotion expression], ”Emotionsregulation“ [emotion regulation]).
Dennoch deckt das EQ-i die unterschiedlichen Dimensionen der Trait-EI im Vergleich
zu den meisten anderen Inventaren relativ gut ab, wie bei einem Vergleich der Tabellen
1 und 2 in Petrides und Furnham (2001) ersichtlich ist.

Schutte Emotional Intelligence Scale (SEIS; Schutte et al., 1998)

Die SEIS besteht aus 33 Items, die auf einer fünfstufigen Likert-Skala beantwortet
werden. Ihre psychometrischen Eigenschaften sind in verschiedenen Untersuchungen
überprüft worden (z. B. Austin, Saklofske, Huang & McKenney, 2004; Petrides und
Furnham, 2000b; Saklofske, Austin & Minski, 2003) und es wurde festgestellt, dass
sie entweder drei oder vier Faktoren aufweist. Die größte Schwäche der SEIS liegt
darin, dass sie die Gesamtheit der Trait-EI-Aspekte nur unvollständig abdeckt, da sie
ausschließlich auf den drei Dimensionen des ursprünglichen Modells von Salovey und
Mayer (1990) basiert. Dennoch ist sie in der Literatur sehr häufig verwendet worden
und kann als Kurzform eines allgemeinen Trait-EI-Messinstruments genutzt werden
(Schutte et al., 2001).
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Ü

be
rb

lic
k

zu
Tr

ai
t-

E
I-

M
es

si
ns

tr
um

en
te

n
M

es
si

ns
tr

um
en

t
A

ut
or

en
α

r t
t

P
rä
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fü

r
sp

ez
ie

lle
D

et
ai

ls
he

ra
nz

uz
ie

he
n.

A
ls

”un
kl

ar
“

ge
ke

nn
ze

ic
hn

et
e

E
in

tr
äg
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fü

r
di

e
w

ir
ke

in
e

D
at

en
er

ha
lt

en
ko

nn
te

n.
α

=
Sc

hä
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Emotional Competence Inventory (ECI; Boyatzis et al., 1999)

Das ECI misst ”Emotionale Kompetenzen“ (emotional competencies), die sich im wei-
teren Sinne auf EI beziehen. Es bedient sich zweier Methoden: Selbstbericht und 360
Grad-Beurteilung. Gegenwärtig existieren zwei Versionen: Version 1 (110 Items, sieben-
stufige Likert-Skala) und Version 2 (73 Items, sechsstufige Likert-Skala; Sala, 2002).
Das ECI besteht aus 20 Dimensionen (den sogenannten Kompetenzen), die in vier
Gruppen gegliedert sind: ”Selbstbewusstheit“ (self-awareness), ”Selbstmanagement“
(self-management), ”Soziale Bewusstheit“ (social awareness) und ”Soziale Fertigkeiten“
(social skills). Das ECI genießt zwar Beliebtheit im Bereich der Personalwirtschaft, doch
liegen wenig Informationen über seine psychometrischen Qualitäten vor.

Emotional Intelligence IPIP Scales (EI-IPIP; Barchard, 2001)

Die EI-IPIP sind auf der International Personality Item Pool Website2 veröffentlicht.
Sie bestehen aus 68 Items, die sieben Komponenten zugeordnet werden: ”Positive
Expressivität“ (positive expressivity), ”Negative Expressivität“ (negative expressivi-
ty), ”Beachtung von Emotionen“ (attending to emotions), ”Emotionsbasierte Entschei-
dungsfindung“ (emotion-based decision making), ”Freude als Reaktion“ (responsive
joy), ”Kummer als Reaktion“ (responsive distress) sowie ”Empathisches Interesse“
(empathic concern). Von Barchard (2001) liegen für jede der sieben Komponenten ge-
schlechtsspezifische Koeffizienten der internen Konsistenz vor; sie reichen von .59 bis
.83. Nach unserem Wissen wurde der EI-IPIP in wissenschaftlichen Studien bisher noch
nicht eingesetzt.

Emotional Intelligence Self-Regulation Scale (EISRS; Martinez-Pons, 2000)

Dieses Instrument basiert auf dem Selbstregulations-EI-Modell des Autors, welches ei-
ne Verbindung von Banduras sozial-kognitiver Theorie und Salovey und Mayers (1990)
ursprünglichem EI-Modell herzustellen versucht. Die EISRS besteht aus 52 Items, die
auf einer siebenstufigen Likert-Skala beantwortet werden, zehn Subskalen und vier
Dimensionen höherer Ordnung: ”Motivation“ (motivation), ”Zielsetzung“ (goal set-
ting), ”Strategie-Gebrauch“ (strategy usage) und ”Selbstevaluation von Strategienwirk-
samkeit und -anpassung“ (self-evaluation of strategy effectiveness and adjustment).
Martinez-Pons (2000) legt Daten einer Stichprobe von 100 Erwachsenen vor, die eine
ausreichende interne Konsistenz-Reliabilität der EISRS demonstrieren.

Dulewicz & Higgs Emotional Intelligence Questionnaire
(DHEIQ; Dulewicz & Higgs, 2001; Higgs & Dulewicz, 1999)

Der DHEIQ basiert auf Golemans (1995, 1998) Büchern und ist für die Verwendung
in organisationalen Settings vorgesehen. Er besteht aus 69 Items, die sich sieben Di-
mensionen zuordnen lassen: ”Selbstaufmerksamkeit“ (self-awareness), ”Einfluss“ (in-
fluence), ”Entschlossenheit“ (decisiveness), ”Zwischenmenschliche Sensibilität“ (inter-
personal sensitivity), ”Motivation“ (motivation), ”Gewissenhaftigkeit und Integrität“
(conscientiousness and integrity) sowie ”Widerstandsfähigkeit“ (resilience). In der

2http://www.ipip.org
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wissenschaftlichen Literatur wurde der DHEIQ eher selten verwendet und es gibt kaum
Informationen über seine Reliabilität und Validität.

Trait Emotional Intelligence Questionnaire
(TEIQue; Petrides, 2001; Petrides & Furnham, 2003; Petrides et al., 2003)

Innerhalb der letzten sechs Jahre wurden die verschiedenen Versionen und Überset-
zungen des TEIQue im Rahmen eines akademischen Forschungsprogramms entwickelt,
adaptiert und validiert, das sich primär auf die Trait-EI konzentriert (z. B. Furnham
& Petrides, 2003; Pérez, 2003; Petrides, Frederickson & Furnham, 2004). Der TEIQue
gründet sich auf die Theorie und das Modell der Trait-EI, das emotionale Intelligenz
als eine auf den unteren Ebenen der Persönlichkeitshierarchien angesiedelte Persönlich-
keitseigenschaft konzeptualisiert (z. B. Petrides und Furnham, 2000b, 2001, 2003). Die
neueste Version der Langform des TEIQue besteht aus 153 Items, die Werte auf 15 Sub-
skalen, vier Faktoren und allgemeiner Trait-EI liefern. Die Dimensionalität des TEIQue
wird gegenwärtig eruiert. Erste Analysen deuten eine Struktur mit folgenden vier Fakto-
ren an: ”Wohlbefinden“ (well-being), ”Selbstkontroll-Fertigkeiten“ (self-control skills),

”Emotionale Fertigkeiten“ (emotional skills) und ”Soziale Fertigkeiten“ (social skills).
In Furnham und Petrides (2003), Petrides und Furnham (2003) sowie in Petrides et al.
(2004) werden empirische Studien mit verschiedenen Versionen des TEIQue beschrie-
ben.

Sjöberg Personality Test Battery (SPTB; Sjöberg, 2001)

Die SPTB ist eine umfassende Testbatterie, die viele verschiedene Persönlichkeitskon-
strukte und -facetten einschließlich der Trait-EI erfasst. Die komplette Batterie besteht
aus 789 Items, die auf einer 4-stufigen Likert-Skala beantwortet werden. Eine explo-
ratorische Faktorenanalyse der 21 SPTB-Skalen ergab vier Faktoren, von denen einer
sieben Traits umfasste, die von dem Autor als EI-Dimensionen interpretiert wurden:

”Introversion“ (introversion), ”Empathie“ (empathy), ”Emotionale Hemmung“ (emo-
tional inhibition), ”Machiavellismus“ (machiavellianism), ”Alexithymie“ (alexithymia),

”Selbstaktualisierung“ (self-actualization) sowie ”Externale Attribution“ (external at-
tribution).

Tapia Emotional Intelligence Inventory (TEII; Tapia, 2001)

Das TEII spiegelt die theoretische Konfusion wider, die dieses Forschungsfeld durch-
zieht, da es vorgibt, das kognitive Fähigkeitsmodell von Mayer und Salovey (1997)
durch Selbstberichtsitems zu operationalisieren. Es sollte klar sein, dass das TEII ein
Messinstrument zur Erfassung der Trait-EI darstellt, da mit den Items viel eher die
Operationalisierungen von Selbstwahrnehmungen und Dispositionen als die von emo-
tionsbezogenen kognitiven Fähigkeiten angestrebt werden. Das TEII besteht aus 41
Items, die sich in vier Dimensionen faktorisieren lassen: ”Empathie“ (empathy), ”Nut-
zung von Gefühlen“ (utilization of feelings), ”Umgang mit Beziehungen“ (handling
relationships) sowie ”Selbstkontrolle“ (self-control).
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Work-Place Swinburne University Emotional Intelligence Test
(Work-place SUEIT; Palmer & Stough, 2002)

Hierbei handelt es sich um ein weiteres Messinstrument, das für die Verwendung am Ar-
beitsplatz entwickelt wurde. Der Work-place SUEIT besteht aus 64 Items, die auf einer
fünfstufigen Likert-Skala beantwortet werden. Er liefert sowohl einen allgemeinen Wert
als auch Werte auf fünf empirisch bestimmten Subskalen: ”Erkennung und Ausdruck
von Emotionen“ (emotional recognition and expression), ”Emotionen verstehen“ (un-
derstanding emotions), ”Emotionsgeleitete Kognitionen“ (emotions direct cognition),

”Emotionales Management“ (emotional management) sowie ”Emotionale Kontrolle“
(emotional control). Der Work-place SUEIT ist relativ neu und seine Reliabilität und
Validität werden derzeit überprüft.

Workgroup Emotional Intelligence Profile (WEIP; Jordan et al., 2002)

Dieses Messinstrument wurde zur Abbildung individueller EI-Profile in Arbeitsgruppen
entwickelt. Es besteht aus 27 Items, die auf einer siebenstufigen Likert-Skala beantwor-
tet werden und sieben Facetten erfassen, die zwei breiten Dimensionen zugeordnet sind
(”Intrapersonal“ [intrapersonal] und ”Interpersonal“ [interpersonal]). Aus ersten Unter-
suchungen mit dem WEIP geht hervor, dass Arbeitsgruppen, die sich aus Beschäftigten
mit hoher Trait-EI zusammensetzen, im Vergleich zu solchen mit niedriger Trait-EI ten-
denziell bessere Leistungen erbringen (Jordan et al., 2002).

Emotional Intelligence Scale (EIS; Van der Zee et al., 2002)

Die EIS besteht aus 85 Items, die auf einer fünfstufigen Likert-Skala beantwortet wer-
den und 17 Subskalen erfassen. Sie scheint eine Drei-Faktoren-Struktur, bestehend aus

”Empathie“ (empathy), ”Autonomie“ (autonomy) und ”Emotionaler Kontrolle“ (emo-
tional control), zu besitzen. Die meisten EIS-Subskalen haben recht niedrige Werte für
die interne Konsistenz; einige Werte rangieren unterhalb von .50. Analog der konzep-
tuellen Unterscheidung zwischen Trait- und Fähigkeits-EI stellten Van der Zee et al.
(2002) fest, dass die EIS mit anderen Persönlichkeits-Traits in Beziehung steht, nicht
jedoch mit kognitiven Fähigkeiten.

Wong & Law Emotional Intelligence Scale (WLEIS; Wong & Law, 2002)

Die WLEIS wurde als ein kurzes EI-Messinstrument zur Verwendung in der organi-
sationspsychologischen Forschung konstruiert. Sie besteht aus 16 Items, die auf einer
siebenstufigen Likert-Skala beantwortet werden und vier Dimensionen erfassen: ”Be-
wertung eigener Emotionen“ (self-emotion appraisal), ”Bewertung der Emotionen an-
derer“ (emotion appraisal of others), ”Verwendung von Emotionen“ (use of emotion)
sowie ”Emotionsregulation“ (regulation of emotion). Wong und Law (2002) berichten
von einer guten internen Konsistenz für ihr Messinstrument und führen in Bezug auf
die Validität Daten an, die Zusammenhänge von WLEIS-Werten mit Arbeitsleistung
und Arbeitszufriedenheit anzeigen.
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Lioussine Emotional Intelligence Questionnaire (LEIQ; Lioussine, 2003)

Hierbei handelt es sich um einen Trait-EI-Fragebogen, der in russischer Sprache entwi-
ckelt wurde. Er besteht aus 38 Items, die auf einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet
werden. Seine Struktur umfasst acht Subskalen und zwei breite Dimensionen (”Intra-
personal“ [intrapersonal] und ”Interpersonal“ [interpersonal]). Der LEIQ ist ebenfalls
relativ neu und seine Reliabilität und Validität werden derzeit überprüft.

9.7 Allgemeine Anmerkungen zur Messung von EI

In den meisten Fällen ist die Existenz alternativer Messinstrumente ein und desselben
Konstrukts ein Zeichen für Forschungsfortschritt. Als Hauptursache dafür, dass dies bei
der Trait-EI nicht der Fall ist, betrachten wir die Tatsache, dass dieses Forschungsge-
biet in einem prä-paradigmatischen Zustand stecken geblieben ist, in dem Fragebögen
ohne jeglichen Bezug auf zugrundeliegende Theorien entwickelt werden – seien es psy-
chometrische oder inhaltliche Theorien. Tatsächlich gehen die meisten Autoren und
Anwender dieser Instrumente nach wie vor davon aus, dass EI ein einheitliches Kon-
strukt darstellt, das mit Hilfe von Selbstberichtsverfahren oder Tests zur Erfassung der
maximalen Leistung oder improvisierten Aufgabenstellungen erfasst werden kann, ohne
dass dies irgendwelche Auswirkungen auf ihre Konzeptualisierung, ihr nomologisches
Netzwerk oder die Interpretation der sich ergebenden Befunde hätte.

Es sollte erwähnt werden, dass sich die genannte Kritik nicht auf alle Trait-EI-
Messinstrumente bezieht. Aber anstatt die relativen Stärken und Schwächen der ver-
schiedenen Inventare zu fokussieren, ist es sicher nützlicher, kurz einer Kritik zu begeg-
nen, die beständig gegen Trait-EI als Konstrukt gerichtet ist. Es wird nämlich häufig
als ernsthafter Mangel aufgefasst, dass Trait-EI zu den grundlegenden Persönlichkeits-
dimensionen in Beziehung steht und nicht immer inkrementell zur Vorhersage der Kri-
teriumsvarianz beiträgt (z. B. MacCann, Matthews, Zeidner & Roberts, 2004; Salovey,
Woolery & Mayer, 2001). Diese Kritik muss jedoch ins rechte Licht gerückt werden, in-
dem erneut betont wird, dass EI offensichtlich mit Persönlichkeitsdimensionen höherer
Ordnung in Verbindung steht, wenn sie als Persönlichkeits-Trait niedrigerer Ordnung
(Petrides & Furnham, 2001) konzeptualisiert wird. Es wäre in der Tat doch eher ei-
genartig, wenn ein Persönlichkeitskonstrukt niedrigerer Ordnung nicht mit den höher
angesiedelten Persönlichkeitsdimensionen verbunden wäre, die den Faktorenraum defi-
nieren, in dem es liegt. Es ist sowohl wahr als auch wiederholt von Forschern angemerkt
worden (z. B., Petrides et al., 2004), dass keine Art von EI Auswirkungen hat, die den
in der Populärliteratur aufgestellten Erwartungen entsprechen (z. B. Cooper & Sawaf,
1997). Gleichwohl steht ebenfalls fest, dass die diskriminante und die inkrementelle Va-
lidität des Konstrukts jenseits empirischen Zweifels stehen (Saklofske et al., 2003). Auf
jeden Fall ist es wichtig, wahrzunehmen, dass die Thematik der inkrementellen Validität
– wie sie gegenwärtig diskutiert wird – von begrenzter theoretischer Bedeutsamkeit für
das Verständnis des Konstrukts ist (siehe Petrides & Furnham, 2003).

Ein hiermit verwandtes Problem betrifft den inhaltlichen EI-Bereich, auf dem die
verschiedenen EI-Messinstrumente (Trait und Fähigkeit) beruhen. Der erste Schritt in
der Operationalisierung eines jeden psychologischen Konstrukts erfordert die Definition
eines solchen Bereichs, das heißt der Facetten oder Elemente, die das Konstrukt umfasst
(z. B. Cattell, 1973). Praktisch alle EI-Modelle, Fragebögen und Tests haben diesen
Schritt übergangen und willkürlich definierte Inhaltsbereiche der EI festgesetzt. Dies
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Tabelle 9.3 Überblick über EI-Modelle
Salovey & Goleman Mayer & Salovey Bar-On (1997) Cooper &
Mayer (1990) (1995) (1997) Sawaf (1997)

– Bewertung – Selbstaufmerk- – Wahrnehmung, Intrapersonal – Emotionale Reife
und Ausdruck samkeit Bewertung und – Emotionale
von Emotionen Ausdruck von Selbst- – Emotionale

– Selbst- Emotionen aufmerksamkeit Fitness
– Nutzung von regulation – Durchsetzungs-

Emotionen – Emotionale fähigkeit – Emotionale Tiefe
– Selbst- Förderung des – Selbstachtung

– Regulation motivation Denkens – Selbstaktuali- – Emotionale
von Emotionen sierung Alchemie

– Empathie – Verstehen und – Unabhängigkeit
analysieren von

– Umgang mit Emotionen; Interpersonal
Beziehungen Anwendung – Empathie

emotionalen – Interpersonale
Wissens Beziehung

– Soziale
– Reflektive Verantwortung

Regulation von
Emotionen zur Adaptation
Förderung des – Problem-
emotionalen lösen
und intellekt. – Realitäts
Wachstums prüfung

– Flexibilität

Stress-
management
– Stress-

toleranz
– Impuls-

Kontrolle

Allgemeine
Stimmung
– Fröhlichkeit
– Optimismus

Tabelle wird fortgeführt

wird in Tabelle 9.3 offenkundig, die eine knappe Zusammenfassung der bekanntesten
EI-Modelle wiedergibt sowie die Hauptelemente (Facetten), die sie umfassen.

In der großen Mehrzahl der Fälle ist die Aufnahme oder der Ausschluss von Facetten
in ein Modell das Ergebnis unbegründeter oder willkürlicher Prozesse. Auch ist es an
dieser Stelle wichtig darauf hinzuweisen, dass viele Facetten unterschiedlich benannt
sein mögen, von der Operationalisierung her aber ein und dieselbe sind (vgl. Block,
1995).

In Bezug auf die Elemente, die sie umfassen, ergänzen sich die verschiedenen EI-
Modelle eher als dass sie sich widersprechen (Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000). Über-
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Tabelle 9.3 Überblick über EI-Modelle
Goleman (1998) Weisinger (1998) Higgs & Petrides &

Dulewicz (1999) Furnham (2001)

Selbstwahrnehmung – Selbstaufmerk- Förderer – Anpassungsfähigkeit
– Emotionale samkeit – Motivation

Selbstwahrnehmung – Intuitivität – Durchsetzungsfähig-
– Genaue Selbstein- – Emotionales keit

schätzung Management Beschränker
– Selbstvertrauen – Gewissenhaftig- – Emotionsbewertung

– Selbstmotivation keit (selbst & andere)
Selbstregulation – Emotionale
– Selbstkontrolle – Effektive Kommu- Belastbarkeit – Emotionsausdruck
– Vetrauens- nikationsfertig-

würdigkeit keiten Ermöglicher – Emotionsmanagement
– Gewissenhaftig- – Selbstaufmerksam- (andere)

keit – Interpersonale keit
– Anpassungs- Expertise – Interpersonale – Emotionsregulation

fähigkeit Sensibilität
– Innovation – Emotionales – Einfluss – Impulsivität (gering)

Coaching
Selbstmotivation – Beziehungsfertig-
– Leistungsor. keiten
– Hingabe
– Antrieb – Selbstachtung
– Optimismus

– Selbstmotivation
Empathie
– Empathie – Soziale Kompetenz
– organisationales

Bewusstsein – Stressmanagement
– Dienstleistungs-

orientierung – Empathie
– andere fördern als Trait
– Vielfalt fördern

– Fröhlichkeit
Soziale Fertigkeiten als Trait
– Führung
– Kommunikation – Optimismus
– Einfluss als Trait
– Veränderungen

beschleunigen
– Konfliktmanag.
– Verbindungen

aufbauen
– Zusammenarbeit
– Teamfähigkeit

Anmerkungen. Diese Tabelle beinhaltet nicht alle Elemente und relevanten Informationen der
verschiedenen Modelle. Interessierte Leser werden gebeten, die Originalquellen in diesem Buch
(z. B. Kapitel 2 von Neubauer & Freudenthaler) heranzuziehen.
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dies weisen bedeutende EI-Modelle eine große Anzahl gemeinsamer grundlegender Fa-
cetten/Elemente auf, obwohl die meisten von ihnen auch Facetten beinhalten, die für
das Konstrukt auf den ersten Blick ohne Belang sind. Die Gemeinsamkeiten über die
Modelle hinweg bildeten die Grundlage für die systematische Identifikation von Dimen-
sionen der Trait-EI, welche die gemeinsamen Facetten einbezog, die eigentümlichen
jedoch ausschloss (Petrides & Furnham, 2001). Der TEIQue wurde unmittelbar auf der
Grundlage dieser Dimensionen entworfen.

Die Ansicht, Trait-EI-Messungen seien kaum mehr als Stellvertreter der Giant Three
oder der Big Five (z. B. Brackett & Mayer, 2003; Matthews et al., in press) ist nach
unserem Dafürhalten zu pessimistisch. Es gibt überzeugende Belege für die diskrimi-
nante und inkrementelle Validität von Trait-EI. Dazu zählen unter anderem die Iso-
lierung eines obliquen Trait-EI-Faktors sowohl im Eysenckschen als auch im Big Five-
Faktorenraum. Weitere Belege ergeben sich aus zunehmenden Nachweisen dafür, dass
verschiedene der zur Operationalisierung des Konstrukts verwendeten Messinstrumente
auch bei gleichzeitigem Vorhandensein der grundlegenden Persönlichkeits-Traits Krite-
rien vorhersagen können (z. B. Furnham & Petrides, 2003; Saklofske et al., 2003).

Für dieses Kapitel hatten wir uns drei Ziele gesetzt. Erstens wollten wir die neues-
ten Forschungsbefunde im EI-Feld mit besonderem Bezug zur Messung der Trait-EI
darstellen und zweitens eine nützliche Auflistung der bestehenden EI-Messinstrumente
sowie grundlegende Informationen über ihre Struktur, Reliabilität und Validität liefern.
Was diese ersten beiden Ziele betrifft, deuten trotz der Neuheit vieler Instrumente ihr
Grundprinzip und ihr theoretischer Hintergrund sowie der Kontext, in dem sie entwi-
ckelt worden sind, deutlich auf ihr Potenzial für den Nachweis von Konstruktvalidität
hin. Das letzte Ziel dieses Kapitels war es, den Leser durch die Trennung der Fakten von
Meinungen und Spekulationen zur kritischen Reflexion der bestehenden Literatur anzu-
regen. Die grundlegende Schlussfolgerung, die aus einer derartigen Reflexion zu ziehen
ist, ist die folgende: die Operationalisierung von EI als eine kognitive Fähigkeit führt
zu einem anderen Konstrukt als ihre Operationalisierung als ein Persönlichkeits-Trait.
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Zusammenfassung

Dieses Kapitel beschreibt theoretische und empirische Ansätze zur sozialen Intelligenz.
Strukturbefunde und Ergebnisse zur Validität des Konstrukts werden zusammenfassend
dargestellt und entlang der angewandten Messkonzepte geordnet. Es wird gezeigt, dass
die Ergebnisunterschiede zu einem beachtlichen Teil durch die Varianz der Messmethoden
erklärt werden können, weshalb multimodal-multimethodale Designs zur Kontrolle dieser
ungewollten Varianzquelle notwendig erscheinen. In einem weiteren Abschnitt werden die
vorliegenden kognitiven Fähigkeitskonzepte in ein facettentheoretisches Rahmenmodell
der sozialen Intelligenz integriert, das die vier Komponenten soziales Verständnis, sozia-
les Gedächtnis, soziale Wahrnehmung und soziale Kreativität unterscheidet. Erste em-
pirische Ergebnisse werden berichtet, die das Modell unterstützen. Abschließend werden
einige konzeptuelle und methodische Gesichtspunkte diskutiert, die für künftige Studien
bedeutsam erscheinen: Die Notwendigkeit, die intendierten Konstrukte und die korre-
spondierenden Aufgabenanforderungen genau zu spezifizieren und präzise zu fassen, die
Konstruktion von Testinstrumenten, die die Breite der intendierten Konstrukte adäquat
repräsentieren sowie eine angemessene Validierungsstrategie, die neben der Prüfung von
Konstrukt- und prädiktiver Validität auch augenscheinlich verwandte Konstrukte wie die
emotionale Intelligenz (EI) berücksichtigt.
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10.1 Einleitung

Die psychologische Forschung beschäftigt sich bereits seit gut einem Jahrhundert mit
der Beschreibung und Messung der menschlichen Intelligenz. In den letzten Jahren
wurde das Konstrukt durch die Einführung von so genannten neuen Intelligenzen er-
weitert, darunter die emotionale und die praktische Intelligenz. Dieses Buch beschäftigt
sich detailliert mit Fragen der Theorie und Messung emotionaler Intelligenz (EI). Ei-
ne umfassende Abhandlung über den Stand der Forschung hierzu sollte aber auch das
Konstrukt der sozialen Intelligenz berücksichtigen, da die Definitionen und Messansätze
beider Konstrukte und damit auch die methodischen Probleme substantiell überlappen
(Gardner, 1983; Goleman, 1995; Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Zudem kann
die Forschung zur emotionalen Intelligenz von der vergleichsweise langen Forschungs-
tradition zur sozialen Intelligenz profitieren, obwohl auch in diesem Bereich noch viele
theoretische und diagnostische Fragen ungeklärt sind.

Im ersten Teil dieses Beitrags wird ein Überblick über den Status Quo der Forschung
zur sozialen Intelligenz gegeben. Vergleichbare Überblicksarbeiten (Orlik, 1978; Walker
& Foley, 1973) liegen viele Jahre zurück. Seitdem hat sich die Forschungslandschaft
erheblich verändert, unter anderem durch den Einsatz multimedialer Aufgabenmate-
rialien (z. B. videobasierte Stimuli), die Verwendung multimodal-multimethodaler De-
signs und die Anwendung von Strukturgleichungsmodellen zur Datenanalyse. Auf der
Basis der Literaturübersicht stellen wir im zweiten Teil ein Rahmenmodell der sozialen
Intelligenz vor, berichten erste Ergebnisse zur Validität und diskutieren im letzten Teil
einige Schlussfolgerungen für die künftige Forschung.

10.2 Theorien und Definitionen sozialer Intelligenz

E. L. Thorndike (1920) beschrieb ein Rahmenmodell menschlicher Intelligenz, in dem
er zwischen akademischer, mechanischer und sozialer Intelligenz unterscheidet. Letz-
tere definierte Thorndike als ”the ability to understand and manage men and women,
boys and girls, and to act wisely in human relations“ (S. 228). Abstrakte und mechani-
sche Intelligenz beziehen sich entsprechend auf (abstrakte) Ideen und (reale) Objekte.
Thorndikes Auffassung von sozialer Intelligenz liegt als eine der umfassendsten Defi-
nitionen immer noch vielen, auch aktuellen empirischen Untersuchungen zu Grunde.
Seine Unterscheidung zwischen kognitiven (d. h. to understand and manage other peo-
ple) und verhaltensbezogenen (d. h. to act wisely in human relations) Aspekten wurde
bemerkenswerterweise aber nur in einer weiteren Definition spezifiziert. Vernon (1933)
definierte soziale Intelligenz als ”knowledge of social matters and insight into the moods
or personality traits of strangers“ (Kognition) und ”get along with others and ease in
society“ (Verhalten) (S. 44). Andere Definitionen fokussieren entweder auf kognitive
oder auf verhaltensbezogene Aspekte: ”the ability to get along with others“ (Moss &
Hunt, 1927, S. 108); ”judge correctly the feelings, moods, and motivation of individu-
als“ (Wedeck, 1947, S. 133); ”ability to judge people with respect to feelings, motives,
thoughts, intentions, attitudes, etc.“ (O’Sullivan, Guilford & deMille, 1965, S. 6); ”in-
dividuals fund of knowledge about the social world“ (Cantor & Kihlstrom, 1987).

In der Literatur sind nur wenige umfassende theoretische Rahmenmodelle der sozia-
len Intelligenz zu finden. Das breiteste Konzept wurde von Guilford (1967) aufgestellt.
Sein Structural Model of Human Intellect kreuzt die drei Dimensionen Operationen,
Inhalte und Produkte (s. Abb. 10.1).
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Abbildung 10.1 Structural Model of Human Intellect (Guilford, 1967); die Domäne der
sozialen Intelligenz (Verhalten) ist gekennzeichnet.

Fünf Operationen beschreiben die kognitiven Anforderungen, die eine Person erfüllen
muss, um eine Aufgabe erfolgreich zu bearbeiten. Die Inhaltsdimension mit vier Ele-
menten bezieht sich auf die Art des Aufgabenmaterials. Die Produktdimension um-
fasst sechs Elemente, von denen jedes einen Ergebnistyp einer bestimmten Aufgabe
beschreibt. Guilfords Modell resultierte in 120 Faktoren, die distinkte intellektuelle
Fähigkeiten beschreiben. Die behaviorale Inhaltsdimension, kreuzklassifizierbar durch
Operationen und Produkte, stellt den Bereich der sozialen Intelligenz dar und um-
fasst damit 30 (= 5 × 6) verschiedene Fähigkeiten (s. Abb. 10.1). Guilford und Kol-
legen (O’Sullivan et al., 1965; Hendricks, Guilford & Hoepfner, 1969) konzentrierten
sich bei der Operationalisierung auf die Operationen Kognition und divergente Pro-
duktion. Hieraus resultierten zwei Testpublikationen, der Six Factor Test (O’Sullivan
& Guilford, 1966) und der Four Factor Test (O’Sullivan & Guilford, 1976) of Social
Intelligence zur behavioralen Kognition. Das Aufgabenmaterial besteht vor allem aus
Bildern (zu den Aufgabenbeschreibungen s. nächster Abschnitt). Hendricks et al. (1969)
spezifizierten den Bereich der divergenten Produktion (”kreative soziale Fähigkeiten“)
entsprechend der sechs möglichen Produkte: Die Fähigkeit, durch Handlungen mentale
Zustände zu kommunizieren (Einheiten); die Fähigkeit, Kategorien von Handlungen
aufzustellen (Klassen); die Fähigkeit, eine Handlung auszuüben, die Bezug bzw. Aus-
wirkung auf die Handlung einer anderen Person hat (Relationen); die Fähigkeit, eine
Interaktionssequenz mit einer anderen Person aufrechtzuerhalten (Systeme); die Fähig-
keit, einen Ausdruck oder eine Ausdruckssequenz anzupassen (Transformationen) und
die Fähigkeit, viele mögliche Ergebnisse einer bestimmten Situation vorherzusagen (Im-
plikationen). Testpublikationen oder weiterreichende Untersuchungen für den Bereich
der ”kreativen“ sozialen Intelligenz sind in der Literatur nicht zu finden.

Sowohl Thorndike (1920) als auch Guilford (1967) konzeptualisierten soziale In-
telligenz als ein eigenständiges und gleichberechtigtes Fähigkeitskonstrukt neben der
allgemeinen Intelligenz. Empirische Studien, die den Zusammenhang zwischen sozia-
ler und allgemeiner Intelligenz untersuchten, zeigten jedoch mehrdeutige Ergebnisse in
Abhängigkeit von den angewandten Messmethoden (s. unten). Die Beziehung von so-
zialer und emotionaler (oder praktischer) Intelligenz ist bislang nur wenig untersucht.
Hervorzuheben ist eine Studie von Davies, Stankov und Roberts (1998). Die Autoren
operationalisierten soziale Intelligenz mit der Interpersonal Perception Task–15 (IPT–
15; Costanzo & Archer, 1993) und einem leistungsbasierten Test zur sozialen Wahrneh-
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mung, der als Video präsentiert wurde. Zusätzlich verwandten sie ein Leistungsmaß für
die emotionale Intelligenz, den Emotion Perception in Faces Test von Mayer, DiPaolo
und Salovey (1990). Soziale und emotionale Intelligenz korrelierten mit r = −.09. Eine
nachfolgende Faktorenanalyse zeigte bipolare Ladungen der Tests auf einem Faktor.
Barchard (2003) setzte in einer umfangreichen Studie sowohl den Four Factor Test of
Social Intelligence (O’Sullivan & Guilford, 1976) als auch den Mayer-Salovey-Caruso
Emotional Intelligence Test (MSCEIT 1.1; zitiert nach Barchard, 2003) ein. Leider be-
schränken sich die vorgelegten Analysen auf die Zusammenhänge der beiden Tests mit
anderen Konstrukten. Die Interkorrelationen der beiden Instrumente werden nicht be-
richtet. Weitere Untersuchungen, welche den Zusammenhang der beiden Konstrukte
auf der Basis von Leistungsdaten prüften, gibt es nach unserem Kenntnisstand bislang
nicht.

10.3 Messung sozialer Intelligenz

10.3.1 Testbatterien

Die folgenden Abschnitte stellen zwei umfassende Testbatterien zur Erfassung der so-
zialen Intelligenz dar. Der George Washington Social Intelligence Test (GWSIT; Moss,
Hunt, Omwake & Woodward, 1955) basiert auf der Definition von sozialer Intelligenz
als the ability to get along with others (S. 108). Die revidierte (Kurz-) Form des Tests
enthält fünf Subskalen, welche die folgenden Fähigkeiten umfassen:

Judgment in social situations: Mögliche Lösungen für ein soziales Problem sollen
gefunden werden.

Memory for names and faces: Vorher betrachtete Fotografien sollen aus einer
größeren Menge von Fotografien wieder erkannt werden.

Observation of Human Behavior: Fragen über menschliches Erleben und Verhal-
ten sollen mit richtig/falsch beantworten werden.

Recognition of the Mental State Behind Words: Zu einer vorgegebenen Aussa-
ge soll der korrekte mentale Zustand oder die korrekte Emotion aus mehreren Al-
ternativen ausgewählt werden.

Sense of Humor: Das beste Ende für einen Witz soll ausgewählt werden.

Obwohl die Autoren eine handlungsorientierte Definition der sozialen Intelligenz vor-
geben, erfassen diese Tests nicht das Verhalten (oder das Ergebnis des Verhaltens),
sondern die personseitigen Voraussetzungen (oder Merkmale) hierfür. Erfasst wird eine
kognitive Fähigkeit, das Verständnis für soziale Situationen oder Personen. Damit ver-
folgen die Autoren einen merkmalsorientierten Ansatz (Süß, Weis & Seidel, im Druck).
Fragwürdig ist die Konstruktvalidität des Tests. Orlik (1978) weist auf mehrere Studien
hin, die zeigen, dass die Testvarianz substantiell durch verbale Maße der akademischen
Intelligenz erklärt werden kann. Die Leistungen im GWSIT korrelierten bis zu .70 mit
akademischer (verbaler) Intelligenz und zeigten gleichzeitig keine nennenswerten Zu-
sammenhänge mit anderen Indikatoren sozialer Intelligenz und damit keine konvergente
Validität.

Der wohl bedeutendste Ansatz zur Erfassung sozialer Intelligenz stammt von Guil-
ford und Kollegen. Die folgende Auflistung beschreibt einige Beispiele für Aufgaben aus
dem Six und dem Four Factor Test of Social Intelligence (O’Sullivan & Guilford, 1966,
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1976) sowie deren Klassifikation in das zugrunde liegende Structural Model of Human
Intellect (Guilford, 1967):

Expression Grouping (Klassen): Aus vier Alternativen soll der Gesichtsausdruck
ausgewählt werden, der am besten zu einer Gruppe von drei anderen Gesichtsaus-
drücken passt.

Missing Pictures (Systeme): Eine Sequenz von Ereignissen, die auf Fotografien ge-
zeigt werden, muss durch eine letzte Fotografie vervollständigt werden.

Missing Cartoons (Systeme): Aus vier Alternativen soll das Cartoonbild ausge-
wählt werden, das am besten die Lücke in einer Cartoonsequenz ausfüllt.

Picture Exchange (Transformationen): Einer in Fotografien präsentierten Ge-
schichte soll eine andere Bedeutung gegeben werden. Dazu wird eine von vier Ant-
wortalternativen ausgewählt, die eine Fotografie der Geschichte ersetzt.

Social Translation (Transformationen): Dieser Test ist das einzige verbale Maß
in dieser Testbatterie. Den Probanden wird eine Aussage zwischen zwei Personen
vorgegeben, die in einer definierten sozialen Beziehung stehen. Aus drei alternati-
ven Personenpaaren soll dasjenige ausgewählt werden, für welches die ursprüngliche
Aussage eine andere Bedeutung hat.

Cartoon Prediction (Implikationen): Cartoonserien sollen durch die Auswahl ei-
nes Cartoons aus drei Alternativen ergänzt werden.

O’Sullivan et al. (1965) weisen darauf hin, dass diese Aufgaben eher Maße für kognitive
als für behaviorale Fähigkeiten sind, wie es im Modell ursprünglich konzeptualisiert
war. Die Autoren konnten dennoch keine substantiellen Korrelationen mit Maßen der
allgemeinen Intelligenz feststellen (O’Sullivan & Guilford, 1966), was die Eigenständig-
keit des Konstrukts stützt. Die Konstruktvalidität dieser Testbatterien wurde auch von
anderen Forschungsgruppen überprüft. Die Ergebnisse von Probst (1982) weisen für den
Six Factor Test ebenfalls auf ein von allgemeiner Intelligenz unabhängiges Fähigkeits-
konstrukt hin und stützen damit seine diskriminante Validität. Eine Faktorenanalyse
zeigte jedoch keinen gemeinsamen Faktor der Maße für soziale Intelligenz über die ver-
schiedenen Messmethoden hinweg und damit keine konvergente Validität. Im Gegensatz
zu Probsts Befunden konnten Riggio, Messamer und Throckmorton (1991) keine dis-
kriminante Konstruktvalidität gegenüber der allgemeinen und der verbalen Intelligenz
aufzeigen. Sie verwendeten den Four Factor Test of Social Intelligence zusammen mit
der Wechsler Adult Intelligence Scale-Revised Edition (WAIS-R), die Vocabulary Sub-
scale (Wechsler, 1981) sowie das Social Skills Inventory (SSI; Riggio, 1989) als Selbst-
berichtsmaß für soziale Fertigkeiten. In einer exploratorischen Faktorenanalyse luden
die Subskalen des Four Factor Tests gemeinsam auf einen Faktor mit dem WAIS-R und
zeigten Nullkorrelationen mit dem SSI. Die Daten konnten also weder konvergente noch
diskriminante Konstruktvalidität belegen.

10.3.2 Exemplarische Zusammenfassung von Einzelstudien

Empirische Studien, die nach den Arbeiten von Walker und Foley (1973) sowie Orlik
(1978) veröffentlicht wurden, waren weniger theoriegeleitet konzipiert. Als Indikatoren
sozialer Intelligenz dienten Tests von weitaus spezifischeren, aber sichtlich verwandten
Konzepten wie soziale Fertigkeiten, nonverbale Dekodierungs-Fähigkeiten oder Fertig-
keiten nonverbaler Kommunikation (Barnes & Sternberg, 1989; Feldman, Tomasian &
Coats, 1999; Riggio, 1986; Sternberg & Smith, 1985). Zur besseren Interpretation der
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Befunde werden diese Arbeiten entlang von zwei Dimensionen klassifiziert. Die erste
unterscheidet die Ansätze entlang der Erhebungsmethode, das heißt Verwendung von
Leistungstests versus Selbstberichtsinventaren. Diese Unterteilung lässt sich auch in
der Forschung zur emotionalen Intelligenz finden als ”ability“ versus ”mixed models“
(Mayer, Salovey & Caruso, 2000) und als ”ability EI“ versus ”trait EI“ (Petrides &
Furnham, 2001). Austin & Saklofske (Kapitel 6 in diesem Buch) nutzen diese Unter-
teilung als Argument dafür, dass die Bezeichnung Intelligenz in Fähigkeitsmodellen
emotionaler Intelligenz eher gerechtfertigt sei als für die soziale Intelligenz. Aus unserer
Sicht sollte der Intelligenzbegriff Konstrukten vorbehalten bleiben, die auf Leistungs-
maßen basieren. Dies ist für viele Operationalisierungen sozialer Intelligenz der Fall
und rechtfertigt die Verwendung des Begriffs. Allerdings werden auch in der Forschung
zur sozialen Intelligenz verschiedentlich Selbstberichtsinventare verwendet. Dies macht
aus unserer Sicht erst dann Sinn, wenn das Konstrukt auf der Grundlage von Leis-
tungsdaten fundiert ist und ergänzend Fragen der Genauigkeit von Selbsteinschätzun-
gen untersucht werden. Auch ist zu fragen, warum im Bereich emotionaler Intelligenz
Eigenschafts- und Intelligenzbegriff in dieser Weise kombiniert werden. Der Verdacht
liegt nahe, dass mit den Kombinationsbegriffen in erster Linie die Attraktivität des
Traitansatzes gesteigert werden soll.

Die zweite Klassifizierungsdimension unterscheidet merkmals- und handlungsorien-
tierte Ansätze. Bei den merkmalsorientierten (auch potenzialbasierten) Ansätzen wer-
den die personenseitigen kognitiven Fähigkeiten, die zur sozialen Intelligenz zu zählen
sind, untersucht. Bei den handlungs- oder auch ergebnisorientierten Ansätzen steht
soziales Verhalten im Mittelpunkt, wobei die hier dargestellten Ansätze ausschließlich
das Ergebnis des Verhaltens als Bewertungsmaßstab anwenden, das heißt das Verhal-
tenskriterium wird erfüllt oder nicht erfüllt. Wir unterscheiden davon explizit Ansätze
zur Erfassung sozialer Kompetenz, die als zusätzliches Bewertungskriterium von sozia-
lem Verhalten, auch die soziale Akzeptanz berücksichtigen bzw. berücksichtigen sollten
(siehe auch Süß et al., im Druck).

Kognitive Leistungsmaße (merkmalsorientierte Ansätze). Keating (1978) setzte drei
verbale Leistungsindikatoren sozialer Intelligenz ein (u. a. den Chapin Social Insight
Test, Chapin, 1967; Gough, 1968). Weder korrelative noch faktorenanalytische Ergeb-
nisse unterstützten die Konstruktvalidität. Die Korrelationen zwischen den Indikatoren
für soziale Intelligenz waren nicht höher als ihre Korrelationen mit der allgemeinen Intel-
ligenz. Eine konsistente Faktorenstruktur konnte ebenfalls nicht gefunden werden. So-
ziales Erleben und Verhalten (erfasst durch Peerberichte) konnten durch Indikatoren der
sozialen Intelligenz nicht in höherem Ausmaß vorhergesagt werden als durch Indikatoren
der allgemeinen Intelligenz. Sternberg und Kollegen (Barnes & Sternberg, 1989; Stern-
berg & Smith, 1985) operationalisierten das Konzept der nonverbalen Dekodierungs-
Fähigkeiten anhand von zwei Aufgaben. Der Couples-Test enthielt Fotografien von
heterosexuellen Paaren, die entweder in enger persönlicher Beziehung zueinander stan-
den oder Fremde waren. Die Probanden mussten für jede Fotografie beurteilen, welche
Art von Verhältnis abgebildet war (d. h. enge Beziehung oder Fremde). Die zweite
Aufgabe enthielt Fotografien von einer ranghöheren Person und einer ihr unterstell-
ten. Die Probanden sollten beurteilen, welche der zwei Personen die Ranghöhere war.
Barnes und Sternberg (1989) setzten Selbstberichtsinventare der sozialen Kompetenz
und Leistungsmaße allgemeiner Intelligenz zur Validierung ein. Korrelative Analysen
zeigten ein eindeutiges Muster mit ausschließlich signifikanten konvergenten und nicht
signifikanten diskriminanten Validitätskoeffizienten.
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Diese Ergebnisse erlauben zusammen mit denen der schon erwähnten Studie von Rig-
gio et al. (1991) zunächst keine eindeutigen Schlussfolgerungen über die Validität des
Konstrukts soziale Intelligenz auf der Basis von Leistungsdaten. Die Verwendung verba-
ler Leistungsmaße (Keating, 1978) führte zu einer substantiellen Überlappung mit der
allgemeinen Intelligenz, während Studien auf der Basis von nonverbalen Leistungsindi-
katoren einen eigenständigen sozialen Fähigkeitsbereich identifizieren konnten (Barnes
& Sternberg, 1989; O’Sullivan & Guilford, 1966). Dieses Ergebnis war jedoch keines-
wegs in allen Studien konsistent (Riggio et al., 1991; Sternberg & Smith, 1985). Die
Schwierigkeiten beim Nachweis der Konstruktunabhängigkeit auf der Basis kognitiver
Leistungsmaße könnten auch auf ein methodisches Problem zurückzuführen sein. Nach
Schneider, Ackerman und Kanfer (1996) erhöhen bestimmte Anforderungscharakteris-
tika sozial-kognitiver Aufgaben die Überlappung mit der allgemeinen Intelligenz. Diese
betreffen erwartungsinkonsistente, neuartige und hochkomplexe Stimuli, das heißt An-
forderungen, wie sie bei abstrakten Reasoning-Aufgaben gegeben sind. Unter den ko-
gnitiven Leistungsmaßen sozialer Intelligenz scheinen vor allem die verbalen Aufgaben
die drei kritischen Kriterien zu erfüllen, was die mangelnde Separierbarkeit erklären
könnte.

Verhaltensbezogene Leistungsmaße (handlungsorientierte Ansätze). Ford und Tisak
(1983) ließen das Verhalten der Probanden in einem Interview als Indikator für sozia-
le Intelligenz hinsichtlich bestimmter Leistungskriterien einschätzen: zum Beispiel die
Fähigkeit, eindrucksvoll zu sprechen, auf die Fragen des Interviewers angemessen zu
reagieren, passende nonverbale Verhaltensweisen zu zeigen. Zusätzlich erhoben die Au-
toren Fähigkeiten in sozialem Verhalten mit Selbst- und Fremdberichtsinventaren sowie
die allgemeine Intelligenz durch einen Leistungstest. Sowohl die Korrelationen als auch
faktorenanalytische Ergebnisse stützten die Annahme eines eigenständigen Konstrukts
der sozialen Intelligenz. Die Korrelationen der Indikatoren sozialer Intelligenz unterein-
ander waren größer als die Korrelationen zwischen sozialer und allgemeiner Intelligenz.
Letztere luden auf separaten Faktoren. Eine vergleichbare Studie führten Frederiksen,
Carlson und Ward (1984) durch. Auch hier diente die Leistung in einem Interviewset-
ting als Indikator für soziale Intelligenz. Die Probanden mussten die Rolle eines Arztes
einnehmen, der seine Patienten interviewte. Zusätzlich setzten Frederiksen et al. (1984)
verschiedene Maße für allgemeine Intelligenz ein. Die Ergebnisse zeigten nur wenige
substantielle und teilweise negative Korrelationen zwischen Interviewleistung und all-
gemeiner Intelligenz. Hohe Leistungen in allgemeiner Intelligenz gingen also tendenziell
mit geringen sozialen Fertigkeiten einher. Stricker und Rock (1990) setzten ein eigens
konstruiertes Maß für sozial intelligentes Verhalten ein, das Interpersonal Competence
Inventory (ICI). Das ICI basiert auf Videoszenen, die eine Interviewsituation zwischen
einem Angestellten und seinem Vorgesetzten zeigen. In der ”Reply Section“ müssen
die Probanden anstelle des Vorgesetzten mündlich antworten. Die Antworten wurden
im Hinblick auf ihre Effektivität und Originalität beurteilt. In der ”Judgment Section“
müssen die Probanden eine Beschreibung der Situation und ihre entscheidenden Merk-
male schriftlich wiedergeben. Hier ist das Leistungskriterium die Genauigkeit der Wie-
dergabe. Die ”Reply Section“ war somit ein Indikator für soziales Verhalten, während
die ”Judgment Section“ ein Indikator für die kognitiven Fähigkeiten darstellte. Ne-
ben dem ICI wurden auch nonverbale soziale Fertigkeiten, Selbstberichte zur sozialen
Intelligenz und die allgemeine Intelligenz erfasst. Korrelative Analysen und multidi-
mensionale Skalierung zeigten keine kohärente Struktur, weder innerhalb der sozialen
Intelligenz noch bezüglich der Beziehung von sozialer und allgemeiner Intelligenz.
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Q-Daten. In vielen Studien dienten selbstberichtete soziale Fertigkeiten als Validie-
rungskriterium für Leistungstests (Barnes & Sternberg, 1989; Ford & Tisak, 1983;
Frederiksen et al., 1984; Riggio et al., 1991). Einige Studien verwendeten allerdings
ausschließlich selbstberichtete soziale Fertigkeiten (Brown & Anthony, 1990; Marlowe,
1986; Riggio, 1986) als Indikatoren sozialer Intelligenz.

In der bereits erwähnten Studie von Riggio et al. (1991) luden die Subskalen des
Four Factor Test of Social Intelligence (O’Sullivan & Guilford, 1976) auf einem Faktor
mit allgemeinen intellektuellen Fähigkeiten, während die Subskalen des Social Skills
Inventory (SSI; Riggio, 1989) auf einem separaten Faktor luden. Selbstberichtete so-
ziale Fertigkeiten und Leistungsmaße sozialer Intelligenz korrelierten nicht substantiell
miteinander. Lediglich eine Korrelation, die des Social Translation Subtest mit dem
SSI-Score, war signifikant. Andere Studien konnten mit etwas mehr Erfolg konvergente
Validität belegen (Barnes & Sternberg, 1989; Ford & Tisak, 1983).

Riggio (1986) validierte den SSI entlang der traditionellen Persönlichkeitssubskalen
des 16–PF. Das SSI kreuzt Inhalte (soziale vs. emotionale) und Fertigkeiten (Sensi-
tivität, Expressivität und Kontrolle) und beinhaltet somit sechs Teilbereiche. Diese
Teilbereiche korrelierten substantiell mit verschiedenen Persönlichkeitsfaktoren (z. B.
soziale Sensitivität: berührt durch Gefühle, schüchtern, schlau, besorgt, konservativ,
angespannt, undiszipliniert; soziale Expressivität: gesellig, sorglos, abenteuerlich, grup-
penabhängig). Zudem korrelierte der SSI mit der selbstberichteten Effektivität des Sozi-
alverhaltens und der Reichhaltigkeit an selbstberichteten Sozialkontakten. Nach Riggio
(1986) belegten seine Daten die konvergente Validität des SSI als Messinstrument für
nonverbale und soziale Fertigkeiten. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse weiterer Va-
lidierungsstudien, z. B. Riggio et al. (1991), lassen sich die Daten aber auch mit der
gemeinsamen Methodenvarianz von Selbstberichtsdaten erklären.

Um dies näher zu beleuchten, sollen noch zwei weitere Studien dargestellt werden.
Marlowe (1986) operationalisierte soziale Intelligenz nur mit Selbstberichtsinventaren.
Er wollte die Multidimensionalität sozialer Intelligenz und die Unabhängigkeit sozia-
ler von allgemeiner Intelligenz zeigen. Nach seinem Modell umfasst soziale Intelligenz
die Dimensionen soziales Interesse, soziale Selbstwirksamkeit, empathische Fertigkeiten
und soziale Handlungsfertigkeiten. Faktorenanalytische Befunde zeigten fünf separate
Faktoren, die als prosoziale Einstellung, soziale Fertigkeiten, empathische Fertigkeiten,
Emotionalität und soziale Ängstlichkeit bezeichnet wurden. Die vorab postulierten Di-
mensionen konnten zwar nicht aufrechterhalten werden, es gab aber deutliche Belege für
die Multidimensionalität sozialer Intelligenz. Zudem korrelierte soziale Intelligenz nicht
signifikant mit Maßen allgemeiner intellektueller Fähigkeiten, die durch Leistungsdaten
erfasst wurden. Brown und Anthony (1990) fanden ähnliche Ergebnisse. Sie erhoben
Selbst- und Peerratings von sozialem Verhalten und Persönlichkeitsmerkmalen. Zu-
dem erhoben sie die allgemeinen intellektuellen Fähigkeiten durch Leistungstests. Eine
Faktorenanalyse ergab eine klare Struktur. Drei Faktoren wurden identifiziert als a)
akademische Intelligenz, b) Peerratings von sozialem Verhalten und Persönlichkeit und
c) Selbstberichte von sozialem Verhalten und Persönlichkeit. Diese Befunde weisen auf
bedeutsame Methodenvarianzen hin, die die Validitätsbefunde in einem anderen Licht
erscheinen lassen. Abgesehen von der methodengebundenen Interpretation der Befunde
unterscheiden sich auch die erhobenen Inhalte von denen der kognitiven und der verhal-
tensbezogenen Leistungstests. Mit den Selbstberichtsinventaren wurden durchgängig
soziale Fertigkeiten (social skills) erhoben. Unter Fertigkeiten verstehen wir, in Ab-
grenzung zum Fähigkeitsbegriff, vorwiegend die konkrete Ausübung von komplexen
Handlungsabfolgen und die Anwendung kognitiver Operationen auf konkrete Problem-
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stellungen (Süß et al., im Druck). Zudem wurden auch soziale Fertigkeiten erfasst, deren
Bewertung auch das Kriterium der sozialen Akzeptanz berücksichtigen muss und nicht
unabhängig davon beurteilt werden kann (z. B. prosoziale Einstellungen oder soziale
Ängstlichkeit aus Marlowe, 1986).

10.3.3 Neuere MTMM-Studien

Die dargestellten Einzelstudien verwendeten häufig Operationalisierungen, deren in-
tendiertes Konstrukt nicht in ein Rahmenkonzept der sozialen Intelligenz eingeordnet
wurde. Um ein besseres Verständnis für die Struktur sozialer Intelligenz und deren Kon-
struktvalidität zu erhalten, wandten mehrere Studien in den letzten Jahren MTMM-
Designs an (Jones & Day, 1997; Lee, Day, Meara & Maxwell, 2002; Lee, Wong, Day,
Maxwell & Thorpe, 2000; Wong, Day, Maxwell & Meara, 1995). Zur Analyse der Da-
ten wurden Strukturgleichungsmodelle verwendet, um trait- und methodenbezogene
Varianz in Strukturmodellen sozialer und allgemeiner Intelligenz zu separieren. Die
Autoren setzten verbale und nonverbale Leistungsmaße neben Selbst- und bisweilen
auch Fremdberichten ein. Wong et al. (1995, Studie 1) erfassten allgemeine Intelligenz,
soziale Wahrnehmung (eine kognitive Komponente sozialer Intelligenz) und sozial intel-
ligentes Verhalten (effektive heterosexuelle Interaktion). Soziales Verhalten wurde im
Hinblick auf das verbale und nonverbale Verhalten bei der ersten Begegnung zwischen
einem Mann und einer Frau beurteilt. Verbale soziale Wahrnehmung wurde durch einen
Subtest des George Washington Social Intelligence Test operationalisiert, den Recogni-
tion of the mental states behind words (Moss et al., 1955). Der Test Expression Grou-
ping des Four Factor Test of Social Intelligence (O’Sullivan & Guilford, 1976) wurde
als Maß für nonverbale soziale Wahrnehmung verwendet. Konfirmatorische Faktoren-
analysen unterstützten ein Modell mit vier unkorrelierten Methodenfaktoren (verbal,
nonverbal, Selbstbericht und Fremdbericht) und drei korrelierten Traitfaktoren (aka-
demische Intelligenz, soziale Wahrnehmung und heterosexuelle Interaktion). Die Fak-
torinterkorrelationen deuteten jedoch auf eine substantielle Überschneidung zwischen
sozialer Wahrnehmung und allgemeinen intellektuellen Fähigkeiten mit r = .67 hin.
Dieser Zusammenhang war höher als die Korrelation zwischen sozialer Wahrnehmung
und effektivem Sozialverhalten (r = .54). Wong et al. (1995, Studie 2) postulierten
drei kognitive Fähigkeitskomponenten sozialer Intelligenz: soziale Wahrnehmung, so-
ziales Verständnis und soziales Wissen. Der verbale Test für soziales Wissen verlangte
von den Probanden die Identifikation der besten Lösung für ein soziales Problem. Das
nonverbale Maß erforderte die Identifikation von Etikettefehlern in Zeichnungen. Ver-
bale soziale Wahrnehmung wurde durch den Social Translation Test des Four Factor
Test of Social Intelligence operationalisiert (O’Sullivan & Guilford, 1976), nonverbale
soziale Wahrnehmung durch den Test Expression Grouping. Das verbale Maß für so-
ziales Verständnis war der Subtest Judgment in social situations des GWSIT (Moss
et al., 1955). Als nonverbales Maß diente der Test Cartoon Prediction von O’Sullivan
und Guilford (1976). Konfirmatorische Faktorenanalysen unterstützten ein Modell mit
den Faktoren soziales Verständnis und soziales Wissen, die separierbar, aber positiv
korreliert mit allgemeiner Intelligenz waren. Soziale Wahrnehmung konnte nicht von
sozialem Verständnis unterschieden werden. Jones und Day (1997) wendeten Cattells
Unterscheidung von fluider und kristalliner Intelligenz auf das Konstrukt der sozialen
Intelligenz an und operationalisierten verbale und nonverbale soziale kognitive Flexi-
bilität (fluide Intelligenz) sowie verbales und nonverbales soziales Wissen (kristalline
Intelligenz). Der nonverbale Test für soziale kognitive Flexibilität beinhaltete kurze
Videoclips, der verbale Test schriftliche Beschreibungen von mehrdeutigen sozialen Si-
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tuationen. Die Probanden sollten jeweils so viele Interpretationen wie möglich auf-
listen. Der Test Expression Grouping von O’Sullivan und Guilford (1976) stellte das
nonverbale Maß von sozialem Wissen dar. Der Subtest Social Translation (O’Sullivan
& Guilford, 1976) wurde als verbales Maß sozialen Wissens verwendet. Jones und Day
(1997) konnten einen Faktor soziale kognitive Flexibilität nachweisen, der eigenständig,
aber positiv korreliert mit einem Faktor allgemeine Problemlösefähigkeit war. Demge-
genüber konnte soziales Wissen nicht von der Problemlösefähigkeit getrennt werden.
Lee et al. (2000) operationalisierten sowohl fluide als auch kristalline soziale und allge-
meine Intelligenz. Fluide soziale Intelligenz wurde als soziales Schlussfolgern, kristalline
soziale Intelligenz als soziales Wissen operationalisiert. Alle vier postulierten Faktoren
konnten voneinander separiert werden. Lee et al. (2002) verwendeten im Gegensatz
zu Lee et al. (2000) ausschließlich Aufgaben mit offenem Antwortformat, um soziales
Wissen und dessen flexible Anwendung zu operationalisieren. Damit entsprachen sie
den Ansichten von Cantor und Kihlstrom (1987), die ein offenes Antwortformat für
relevanter bei der Beurteilung von realen sozialen Sachverhalten hielten als Aufgaben
mit nur einer richtigen Lösung. Als verbaler Test für soziales Wissens wurde der Ro-
le Category Questionnaire (siehe Lee et al., 2002) eingesetzt. Die Probanden sollten
detaillierte Beschreibungen von Personen verfassen, die auf eine bestimmte soziale Rol-
le passten (z. B. ein geschätzter Freund). Beim nonverbalen Test für soziales Wissen
sollten die Probanden Zielpersonen, deren Fotos auf Bildschirmen gezeigt wurden, so
genau wie möglich beschreiben (z. B. Oprah Winfrey, eine bekannte Fernsehmodera-
torin in den USA). Die Antworten wurden im Hinblick auf die Anzahl verschiedener
Persönlichkeits- und Verhaltensbeschreibungen beurteilt. Der verbale und nonverbale
Test sozial kognitiver Flexibilität entsprachen denen der Studie von Jones und Day
(1997). Die Ergebnisse zeigten separierbare Faktoren sozialer Intelligenz, die sich von
(allgemeiner) Kreativität unterschieden, aber mit dieser positiv korreliert waren.

Zusammenfassend brachten die MTMM-Studien deutliche Belege für die Multidi-
mensionalität sozialer Intelligenz. Obwohl die methodengebundene Varianz von Selbst-
berichts- und Fremdberichtsdaten durch die Einführung von Methodenfaktoren oder
von Korrelationen zwischen den jeweiligen Fehlern der Indikatoren kontrolliert wurde,
variierten die Traitfaktorladungen auffällig zwischen Leistungsmaßen und Selbst- und
Fremdberichtsdaten. Die verschiedenen Messmethoden zeigten kein konsistentes La-
dungsmuster auf einem Traitfaktor. So konnte nicht geklärt werden, welchen Einfluss
das Einbeziehen von Selbst- und Fremdberichtsdaten auf die identifizierte Faktoren-
struktur hatte. Weitere (konvergente) Validitätsbelege fehlen, da die Modelle sozia-
ler Intelligenz bereits Selbstberichtsdaten (und auch Tests der allgemeinen Intelligenz)
beinhalteten, so dass die Validierung des Modells nicht möglich war.

10.3.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Die nach wie vor umfassendste Rahmenkonzeption der sozialen Intelligenz ist die von
Guilford und Mitarbeitern. Vergleichbare systematische Ansätze sind in der neueren
Literatur nicht zu finden. Die meisten empirischen Studien konzentrierten sich auf ein-
zelne, sehr spezifische kognitive oder behaviorale Leistungsaspekte sozialer Intelligenz,
ohne die intendierten Konstrukte bzw. die empirischen Indikatoren in ein theoretisches
Rahmenmodell einzuordnen. Da es klare Belege für die Multidimensionalität der sozia-
len Intelligenz gibt (Lee et al., 2000, 2002; Wong et al., 1995), scheint es für zukünftige
Studien wichtig, die intendierten Konstrukte in einem Modell sozialer Intelligenz zu
lokalisieren und die Indikatoren entsprechend ihres Anforderungsprofils auszuwählen.
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Die empirischen Befunde zur Konstruktvalidität sozialer Intelligenz unterscheiden sich
in auffallender Weise je nach angewandter Messmethode. Für Selbstberichtsinventare
und verhaltensbezogene Leistungsmaße konnte ein eigenständiger Bereich sozialer In-
telligenz aufgezeigt werden, während dies für verbale und teilweise auch für nonverbale
Aufgaben nicht der Fall war. Der Einfluss der Messmethoden auf die Validitätsbefun-
de bedarf aber weiterer Klärung. Selbstberichtsdaten sollten auch in diesem Kontext
als Maße typischer Leistung interpretiert werden, Leistungstests als Maße maximaler
Leistung.

10.4 Ein integratives Modell sozialer Intelligenz

Im zweiten Teil dieses Kapitels werden die bisherigen theoretischen und empirischen Ar-
beiten in ein Leistungsmodell sozialer Intelligenz mit Fokus auf den kognitiven Bereich
integriert. Es ist ein facettentheoretisches Modell der Intelligenz (Süß & Beauducel,
2005) und dient der Beschreibung und Klassifizierung von Fähigkeitsmerkmalen und
Tests. Neben einer Einordnung der vielfältigen Begriffe soll mit diesem Modell vor allem
die Basis für eine systematische Auswahl und Konstruktion von Aufgaben gelegt wer-
den. Aus den Fähigkeitsbeschreibungen können Aufgabenanforderungen abgeleitet und
Operationalisierungen spezifiziert und begründet werden. Im Anschluss wird das ko-
gnitive Leistungsmodell sozialer Intelligenz in ein noch generelleres Rahmenmodell der
sozialen Kompetenzen eingeordnet und die Überlappung von sozialer und emotionaler
Intelligenz diskutiert.

Das Modell unterscheidet analog zum Berliner Intelligenzstrukturmodell von Jäger
(siehe z. B. Jäger, 1982) zwei Facetten. Entlang einer operativen Facette postulieren wir
vier operative Fähigkeiten, die der sozialen Intelligenz zugeordnet werden können: so-
ziales Verständnis, soziales Gedächtnis, soziale Wahrnehmung und soziale Kreativität
(Vorstellungsvermögen oder Flexibilität). Soziales Wissen ist im Kernmodell sozialer
Intelligenz nicht enthalten und nimmt in unserem Modell eine Sonderrolle ein, die un-
ten dargestellt wird. Die zweite Facette des Modells ergibt sich durch die Inhalte, die
durch die Methoden der Datenerhebung vorgegeben sind (geschriebene oder gesproche-
ne Sprache, Bilder, Videos).

10.4.1 Der kognitive Fähigkeitsbereich sozialer Intelligenz

Soziales Verständnis (oder soziale Einsicht) ist das zentrale kognitive Konstrukt in
Forschungsarbeiten zur sozialen Intelligenz und Bestandteil einer großen Zahl theoreti-
scher und operationaler Definitionen, wobei die Labels variierten. Die Definitionen the
ability to understand people (Thorndike, 1920), the ability to define a given situation in
terms of the behavior imputed to others present (Chapin, 1942) und to judge correct-
ly the feelings, moods and motivations of individuals (Wedeck, 1947) können alle dem
Konstrukt soziales Verständnis zugeordnet werden. Wir definieren soziales Verständ-
nis als die Fähigkeit, gegebene soziale Informationen in der jeweiligen Situation zu
verstehen und korrekt zu interpretieren. Die Informationen können sich im Hinblick
auf ihre Komplexität, ihre Implikationen für die Situation und die zugrunde liegenden
Merkmale unterscheiden. Zahlreiche Tests zur sozialen Intelligenz können auf Grund
ihrer kognitiven Anforderungen als Indikatoren für soziales Verständnis interpretiert
werden: der GWSIT (Moss et al., 1955), der Chapin Social Insight Test (Chapin, 1967;



224 Weis, Seidel & Süß

Gough, 1968), die Testbatterien von O’Sullivan und Guilford (1966, 1976) und auch die
nonverbalen Decoding-Fertigkeiten (Barnes & Sternberg, 1989).

Soziales Gedächtnis war schon im Structural Model of Human Intellect (Guilford,
1967) enthalten. Kosmitzki und John (1993) fanden einen Faktor Gedächtnis für Na-
men und Gesichter bei ihrer Untersuchung der impliziten Theorien von Laien über
soziale Intelligenz. Moss et al. (1955) operationalisierten Gedächtnis für Namen und
Gesichter im George Washington Social Intelligence Test (siehe auch Probst, 1982).
Wir definieren soziales Gedächtnis als intentionales Speichern und Abrufen von unter-
schiedlich komplexen, episodischen und semantischen Gedächtnisinhalten einer sozialen
Situation.

Soziale Wahrnehmung konzipieren wir als soziale Wahrnehmungsgeschwindigkeit
analog zum Konzept der Wahrnehmungsgeschwindigkeit in Modellen allgemeiner In-
telligenz. Soziale Wahrnehmung stellt eine weitere relevante kognitive Fähigkeit dar,
die allerdings in bisherigen theoretischen Arbeiten nicht berücksichtigt wurde. Unserer
Ansicht nach spielt aber die Fähigkeit, soziale Informationen (möglichst schnell) wahr-
zunehmen eine entscheidende Rolle für die weitere Informationsverarbeitung. Bislang
erfassten nur Wong et al. (1995) soziale Wahrnehmung, konnten diese jedoch nicht von
sozialem Verständnis separieren. Wir führen dieses Ergebnis auf die Aufgabenauswahl
zurück. Die Wahrnehmungsaufgaben beinhalteten auch Interpretationsanforderungen,
die dem Konstrukt soziales Verständnis zuzuordnen sind.

Soziale Kreativität (oder Flexibilität) war in Guilfords Structural Model of Human
Intellect (1967) als Fähigkeit zur divergenten Produktion von Lösungen für soziale
Problemsituationen enthalten. Neue empirische Arbeiten (Jones & Day, 1997; Lee et
al., 2002) operationalisierten sozial kognitive Flexibilität als die flüssige Produktion
von möglichen Interpretationen oder Lösungen für eine gegebene soziale Situation. Wie
bei Guilford basierte die Leistungsbewertung nicht auf der Korrektheit der Antwort,
sondern auf der Anzahl und Vielfalt von Ideen. Jones und Day (1997) sowie Lee et al.
(2002) konnten sozial kognitive Flexibilität erfolgreich von allgemeinen intellektuellen
Fähigkeiten trennen.

Soziales Wissen war bereits in den Definitionen von Vernon (1933, knowledge of so-
cial matters) und Cantor und Kihlstrom (1987, individual’s fund of knowledge about the
social world) enthalten. Wissen über soziale Sachverhalte spielt auch in den Konzep-
tualisierungen von praktischer Intelligenz und von Weisheit (Sternberg, 1998; Sternberg
et al., 2000) eine bedeutsame Rolle. Bisherige Tests operationalisierten soziales Wissen
lediglich als Etikettewissen (Lee et al., 2000; Wong et al., 1995). Kihlstrom und Can-
tor (2000) unterschieden zwischen prozeduralem (oder so genanntem stummen Wissen)
und deklarativem sozialen Wissen. Ihrer Definition nach kann prozedurales Wissen nicht
explizit gelehrt oder erinnert werden, im Gegensatz zu deklarativem Wissen und den
assoziierten Gedächtniskomponenten des episodischen und semantischen Gedächtnis-
ses. Soziales Wissen stellt keine kognitive Fähigkeitskomponente im engeren Sinne dar,
da die Bewertung stets abhängig von Gesellschaft, Kultur und Situation ist (Weber
& Westmeyer, 2001). Die Erfassung sozialen Wissens erfordert daher nicht zuletzt ei-
ne (umfassende) Klassifikation möglicher sozialer Situationen und ist selbst dann den
gesellschaftsgebundenen Werten und Standards unterworfen.

10.4.2 Erste Befunde zum postulierten Leistungsmodell

In einer ersten Studie zur Prüfung dieses Modells operationalisierten Weis und Süß
(2005a) die drei kognitiven Fähigkeiten soziales Verständnis, soziales Gedächtnis und
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Abbildung 10.2 Strukturmodell sozialer Intelligenz (standardisierte Lösung; ML). SK =
Social Knowledge; SM = Social Memory; SU = Social Understanding; TKIM P1–3 = Tacit
Knowledge Inventory for Managers Parcel 1–3; SIT = Chapin Social Insight Test; ST = Social
Translation Test; Faces = Faces Test; IPT–15 = Interpersonal Perception Test–15.

soziales Wissen durch Leistungsmaße. Zur Kontrolle methodengebundener Aufgabenva-
rianz wurden Aufgaben aus drei Inhaltsbereichen verwendet: Texte, Bilder und Videos.
Als verbale Maße für soziales Verständnis wurden der Chapin Social Insight Test (SIT;
Chapin, 1967; Gough, 1968) und der Social Translation Subtest (ST; O’Sullivan & Guil-
ford, 1976) eingesetzt. Der Faces-Test (Faces; Mayer, Salovey, Caruso und Sitarenios,
2002) operationalisierte soziales Verständnis auf der Basis von Bildmaterial, der Inter-
personal Perception Task–15 (IPT–15; Costanzo & Archer, 1993) soziales Verständnis
durch videobasierte Aufgaben. Die Tests für soziales Gedächtnis wurden neu konstru-
iert. Der Tacit Knowledge Inventory for Managers (TKIM; Wagner & Sternberg, 1991)
diente als verbales Maß für soziales Wissen. Konfirmatorische Faktorenanalysen un-
terstützten die postulierte Faktorenstruktur, wenn die verbale Methodenvarianz kon-
trolliert wurde. Den besten Daten-Fit wies ein Modell mit drei korrelierten Faktoren
(soziales Verständnis, Gedächtnis und Wissen) und einem verbalen Faktor mit Ladun-
gen aller Textaufgaben auf. Dieses Modell bildete auch die Grundlage des MTMM-
Designs (s. Abb. 10.2; χ2(26) = 30.277, p = .256; CFI = .964; RMSEA = .037 (90%
CI [.000, .085]; SRMR = .056). Der Faktor soziales Wissen korrelierte signifikant mit
den Faktoren soziales Gedächtnis und soziales Verständnis (je .42 und .50). Letztere
korrelierten signifikant mit r = .45. Die Faktorladungen der drei operativen Faktoren
zeigten ein kohärentes Muster. Die Ladungen auf dem verbalen Methodenfaktor waren
heterogen, aber positiv.
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Abbildung 10.3 Rahmenmodell sozial kompetenten Verhaltens aus Süß et al. (im Druck).

Untersucht wurde außerdem, ob soziale Intelligenz von allgemeiner Intelligenz, opera-
tionalisiert durch den Berliner Intelligenzstruktur-Test (BIS-Test; Jäger, Süß & Beau-
ducel, 1997), separierbar war. Korrelative und regressionsanalytische Befunde zeigten
zwar bereichsspezifische Überschneidungen der Faktoren der sozialen Intelligenz mit den
korrespondierenden BIS-Konstrukten, trotzdem konnte die strukturelle Unabhängigkeit
der sozialen Intelligenz belegt werden. Eine weitere Fragestellung richtete sich auf den
Zusammenhang von Leistungsmaßen mit Selbstberichten sozialer Intelligenz und den
Persönlichkeitskonstrukten Extraversion, Offenheit und Verträglichkeit. Die Ergebnisse
bisheriger Studien konnten repliziert werden. Erwartungsgemäß konnten keine Belege
für die konvergente Validität leistungsbasierter und selbstberichteter sozialer Intelli-
genz gefunden werden. Die Selbstberichtsdaten konnten hingegen substantiell durch
Extraversion und Offenheit vorhergesagt werden. Das korrigierte R2 betrug .50.

10.4.3 Soziale Intelligenz im Kontext sozialer Kompetenzen

Die Beschreibung des kognitiven Fähigkeitsbereichs lässt zunächst keine Schlussfol-
gerungen darüber zu, wie die einzelnen Fähigkeiten miteinander interagieren, damit
schließlich sozial intelligentes Verhalten gezeigt werden kann. Abbildung 10.3 stellt das
Leistungsmodell sozialer Intelligenz im Rahmen eines Modells sozial kompetenten Ver-
haltens dar (Süß et al., im Druck).
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In dieser Darstellung bilden die genannten Fähigkeiten den Kern der sozialen Intelli-
genz. Soziale und emotionale Intelligenz und bedingt die praktische Intelligenz sensu
Sternberg und Wagner (1987) sind die personseitigen Voraussetzungen (Potenzial- oder
Merkmalsorientierung) für sozial intelligentes Verhalten (Handlungs- oder Ergebnisori-
entierung). Neben diesen Variablen bilden interpersonal relevante Persönlichkeitsmerk-
male (z. B. Altruismus, Verträglichkeit) sowie Interessen und Einstellungen einer Person
(z. B. soziales Engagement) die soziale Kompetenz aus. Intelligenz ist vielfach ein Be-
standteil von Kompetenzkonstrukten, und umfasst die kognitiven Fähigkeiten, die zur
Bewältigung von sehr unterschiedlichen Aufgaben, Problemen und Problemsituationen
herangezogen werden können (Carroll, 1993). Intelligenz ist im Vergleich zu Kompe-
tenzkonstrukten stabiler und stärker genetisch vorbestimmt (Süß et al., im Druck). Wir
gehen davon aus, dass Persönlichkeitsmerkmale, Interessen und Einstellungen sowohl
direkt als auch in Abhängigkeit vom sozialen Kontext die Ausübung von sozial intelli-
gentem und kompetentem Verhalten als Moderatoren beeinflussen. Genauso beeinflusst
der aktuelle Kontext das soziale Verhalten, welches stets auf ein konkretes Ziel gerichtet
ist. Die Effektivität sozial intelligenten Verhaltens wird durch den Grad der Zielerrei-
chung bestimmt. Für die Bewertung ist dieses Kriterium aber nicht immer ausreichend.
Ebenso kann die soziale Akzeptanz des Verhaltens oder des Ziels eine Rolle spielen.

Wie eingangs erwähnt gibt es zum Zusammenhang von sozialer und emotionaler
Intelligenz bislang nur wenige empirische Belege (Davies et al., 1998), ein Defizit, das
unseres Erachtens dringend aufgearbeitet werden sollte (vgl. Matthews et al., 2002). In
den theoretischen Konzeptionen zu beiden Konstrukten wird das jeweils andere Kon-
strukt meist ignoriert, und die wenigen vorliegenden Aussagen zum Verhältnis von so-
zialer und emotionaler Intelligenz sind eher widersprüchlich. Salovey und Mayer (1990)
konzipierten ursprünglich ”emotional intelligence as a subset of social intelligence“
(S. 189). Spätere Aussagen dieser Autoren stellen das Verhältnis verändert dar. Die
emotionale Intelligenz wurde zunächst über den Geltungsbereich der sozialen Intelli-
genz hinaus ausgedehnt (Mayer & Salovey, 1993, 1997), und in späteren Publikationen
wird die soziale Intelligenz nicht mehr erwähnt. Barchard (2003) wiederum operationa-
lisierte soziale Intelligenz als Teilbereich der emotionalen Intelligenz, ohne dies näher
zu begründen. Das Fehlen eines breit akzeptierten und empirisch fundierten Modells
sozialer Intelligenz und die ”elusiveness“ emotionaler Intelligenz (Zeidner, Matthews
& Roberts, 2001) machen profunde theoriebasierte Aussagen zur Konstruktüberlap-
pung unmöglich. Aus diesem Grund möchten wir einen exemplarischen Überblick über
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede gängiger Operationalisierungen sozialer und
emotionaler Intelligenz auf der Basis von Leistungstests und Selbstberichtsinventaren
geben. Als Vergleichsgrundlage bei den Leistungstests zur emotionalen Intelligenz dient
der MSCEIT (Mayer et al., 2002), das breiteste und bislang meist genutzte Messinstru-
ment. Der MSCEIT basiert auf dem Four-Branch-Model von Mayer und Salovey (1997),
das detailliert von Neubauer und Freudenthaler (Kapitel 2 in diesem Buch) dargestellt
wird. Für die Anforderungen der Subtests ”Pictures“ und ”Sensations“ sind keine äqui-
valenten Tests im Bereich der sozialen Intelligenz zu finden. Für alle weiteren Subtests
des MSCEIT sind unterschiedlich große Überlappungsbereiche der Aufgabenanforde-
rungen erkennbar. Bedeutsame Gemeinsamkeiten lassen sich zwischen den Subtests

”Emotion Management“ und ”Emotions in Relationships“ und den Aufgaben des Cha-
pin Social Insight Tests (Chapin, 1967; Gough, 1968) sowie dem TKIM (Wagner &
Sternberg, 1991) erkennen. Alle Tests beinhalten die Beschreibung einer sozialen Si-
tuation bzw. eines sozialen Problems und verlangen vom Probanden die Einschätzung
verschiedener Handlungsalternativen im Hinblick auf die bestmögliche Erklärung oder
Lösung für die Situation. Bei weiteren Subtests des MSCEIT lassen sich geringere,
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aber immer noch deutliche Überschneidungen der Aufgabenanforderungen mit Aufga-
ben zur sozialen Intelligenz erkennen. Der Subtest ”Faces“ erfasst die Fähigkeit der
Emotionswahrnehmung in Gesichtern. Diese Fähigkeit ist ein maßgeblicher Bestandteil
bei der Lösung von Aufgaben aus dem IPT–15 (Costanzo & Archer, 1993), bei dem
die Probanden eine in Videos dargestellte Situation korrekt einschätzen sollen (z. B.
das Verhältnis von Personen zueinander oder wer ein vorangegangenes Spiel gewonnen
hat). Auch die Lösung der ”Couples Task“ von Barnes und Sternberg (1989), bei der
die Art der Beziehung zwischen einem Mann und ein Frau eingeschätzt werden soll,
beinhaltet die Fähigkeit, Emotionen in Gesichtern zu erkennen. Äquivalente lassen sich
auch bei den verbalen Aufgaben aus dem MSCEIT finden. Eine detaillierte Darstel-
lung der Überlappungsbereiche liefert unser Kapitel in der englischsprachigen Ausgabe
dieses Buchs (Weis & Süß, 2005b).

Im Bereich der Selbstberichtsinventare dienten das BarOn Emotional Quotient In-
ventory (BarOn EQ-i; Bar-On, 1997, 1999) und die Schutte Emotional Intelligence
Scale (SEIS; Schutte et al., 2001) aus dem Bereich der emotionalen Intelligenz sowie
der Social Skills Inventory (SSI; Riggio, 1986, siehe auch Abschnitt 10.3.2) und die
Perceived Decoding Ability Scale(PDA; Zuckerman & Larrance, 1979) auf Seiten der
sozialen Intelligenz als Vergleichsgrundlage. Der BarOn EQ-i basiert auf dem mixed
model nach Bar-On (1997, 1999), welches von vier Komponenten emotionaler Intelli-
genz (Intrapersonal Skills, Interpersonal Skills, Adaptability, Stress Management) mit
je drei bis fünf Skalen ausgeht. Darüber hinaus wird eine zusätzliche, die emotionale
Intelligenz förderliche Komponente, General Mood, angenommen. Die größten Über-
lappungen des BarOn EQ-i mit dem SSI zeigen sich innerhalb der beiden Komponenten
Intra- und Interpersonal Skills. Innerhalb der Komponente Intrapersonal Skills weist
die Skala Emotional Self-Awareness Gemeinsamkeiten mit Emotional Sensitivity (ES)
des SSI auf, die Skala Assertiveness mit Emotional Expressivity (EE) und die Skala
Independence mit der Skala Emotional Control (EC) des SSI. Inhaltlich geht es in den
genannten Skalen um die emotionale Sensitivität, um den Emotionsausdruck und um
die Kontrolle über Emotionen. Erwartungsgemäß zeigen sich innerhalb der Kompo-
nente der Interpersonal Skills Überlappungen der Skala Empathy mit der Skala Social
Sensitivity (SS) des SSI. Die Skalen Social Responsibility und Interpersonal Relation-
ship ähneln der Skala Social Expressivity (SE) des SSI, wobei SE deutlich enger gefasst
ist als die Skalen des BarOn EQ-i. Fokussiert wird in den genannten Skalen auf die
Interaktion mit anderen Menschen. Teilweise Überlappungen bestehen innerhalb der
Komponente Adaptability (Skala Flexibility überschneidet sich mit Skala EC des SSI)
und der Komponente Stress Management (Impulse Control zeigt Überschneidungen mit
EC und Social Control, SC, des SSI). Der die emotionale Intelligenz fördernde Bereich
General Mood ist allein dem BarOn EQ-i vorbehalten. Ein Vergleich der beiden Instru-
mente auf Itemebene zeigt circa 50% Übereinstimmung zwischen den Items der beiden
Selbstberichte. Die Itemformulierungen sind oftmals fast identisch (z. B. BarOn EQ-i:
When I am angry with others I can tell them about it; SSI: I rarely show my anger.
oder: BarOn: People think I am sociable; SSI: I love to socialize).

Da die Items der SEIS (Schutte et al., 2001) nur eine Skala bilden, wurde der Ver-
gleich der SEIS mit der PDA nur auf Itemebene gezogen. Die Gemeinsamkeiten der
Instrumente treten hier, verglichen mit dem BarOn EQ-i und dem SSI, noch deutlicher
hervor: 78% der PDA Items sind durch vergleichbare Items der SEIS abgedeckt. Auch
hier zeigen sich kaum Unterschiede in den Itemformulierungen (SEIS, Item 32: I can tell
how people are feeling by listening to the tone of their voice; PDA, Item 25: I usually
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cannot tell how people feel from their tone of voice). In einer ersten Studie ergab sich
zwischen der SEIS und der PDA eine Korrelation von r = .63 (p < .001;N = 30).

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass starke Überlappungen der Selbstberichte
sozialer und emotionaler Intelligenz in Bezug auf die Definitionen, Skalen und Items
bestehen. Gemeinsamkeiten finden sich insbesondere in den Bereichen der Emotions-
wahrnehmung und des Emotionsausdrucks, dem Verstehen von sich selbst und anderen
Menschen, der emotionalen Kontrolle/Anpassung an soziale Situationen sowie der in-
terpersonalen Interaktion. Eigenständigkeit der analysierten SI Selbstberichte besteht
vor allem hinsichtlich der Sensitivität für interpersonale Interaktionen und deren Um-
setzung in soziales Verhalten. Selbstberichten zur emotionalen Intelligenz sind die Re-
gulationen und der Gebrauch von Emotionen, Coping mit Umweltanforderungen und
der Umgang mit Stress und Stimmungen eigen.

Auch wenn die vorangegangenen Betrachtungen große Gemeinsamkeiten zwischen
den beiden Konstrukten nahe legen, sollten aussagekräftige Analysen des Zusammen-
hangs von sozialer und emotionaler Intelligenz in Zukunft auf der Basis empirischer
Daten erfolgen. Dabei sollten zum einen die kognitiven Anforderungen beider Kon-
strukte berücksichtigt werden, zum anderen halten wir es für interessant, auch die
Inhalte der kognitiven Operationen genauer zu betrachten. So ist es durchaus denkbar,
dass emotionale Intelligenz, die sich explizit mit Emotionen der eigenen und anderen
Personen auseinandersetzt, immer Implikationen für das soziale Umfeld hat. Zum ande-
ren muss die Frage gestellt werden, welche Inhalte sozialer Kognition völlig unabhängig
von Emotionen betrachtet werden können.

10.5 Diskussion und Ausblick

10.5.1 Konzeptuelle Gesichtspunkte

Das dargestellte Modell sozialer Kompetenzen unterscheidet explizit zwischen der ko-
gnitiven Fähigkeitsstruktur (Personmerkmale) und dem gezeigten Verhalten, welches
durch extern vorgegebene Bedingungen mit beeinflusst wird (Süß et al., im Druck).
Zusätzlich wird zwischen zwei Bewertungsmaßstäben für gezeigtes Verhalten unter-
schieden: a) Grad der Zielerreichung und b) soziale Akzeptanz des Verhaltens (s. Abb.
10.2). Damit wird auch Fords (1994) Kritik gegenstandslos, der die Behauptung auf-
stellte, dass soziale Intelligenz nicht als Fähigkeitskonstrukt gelten könne, da indivi-
duelle Unterschiede in sozial intelligenten Leistungen nicht ohne die Betrachtung der
situativen Anforderungen, der sozialen Werte und der persönlichen Ziele erfasst werden
könnten. Ohne die Unterscheidung von kognitiven Fähigkeiten und gezeigtem Verhalten
könnte Fords Kritik beispielsweise auch auf das Konstrukt der allgemeinen Intelligenz
angewandt werden. Auch dort hängt die intelligente Leistung in Situationen des All-
tagslebens unter anderem von der gegenwärtigen Stimmung, der Motivation oder den
Werten der Peergroup ab (Steele, 1997), auch wenn diese Einflüsse möglicherweise ge-
ringer sein sollten.

Neben der Spezifikation des intendierten Konstrukts im Hinblick auf den angelegten
Fokus (merkmals- oder handlungsorientiert) und Bewertungsmaßstab (Zielerreichung
oder soziale Akzeptanz) sollten künftige Ansätze das Konstrukt und die korrespon-
dierenden Aufgabenanforderungen in ein Rahmenmodell sozialer Intelligenz einordnen,
um die Studien miteinander vergleichbar zu machen, Synergieeffekte zu nutzen und
Forschungsergebnisse im Zusammenhang interpretieren zu können. Carrolls (1993) sys-
tematische Integration von spezifischen und generellen Konstrukten allgemeiner In-
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telligenz in seiner hierarchischen Three-Stratum-Theorie muss hier als maßgebendes
Beispiel genannt werden. In seinen späteren Arbeiten zog auch Guilford (1981, 1985)
die Möglichkeit von mehreren übergeordneten Faktoren in Betracht.

10.5.2 Methodische Gesichtspunkte

Design, Diagnostik und Datenanalyse. Die vorliegenden Studien haben gezeigt, dass
die Anwendung von MTMM-Designs zusammen mit multivariaten Datenanalysemetho-
den (z. B. Strukturgleichungsmodelle) zur Klärung der Struktur der sozialen Intelligenz
und zur Prüfung von Methodeneffekten beitragen können. Die Diagnostik der sozialen
Intelligenz kann durch die Verwendung digitaler Medien verbessert werden, zum Bei-
spiel durch die Verwendung von auditivem Material, das bislang kaum genutzt wurde.
Auditive Stimuli sind unseres Erachtens für die Diagnostik von sozialen Kompetenzen
deutlich relevanter als Messkonzepte, die lediglich auf schriftlichem Material beruhen.

Validierung. Soziales Verhalten ist das offensichtlichste Kriterium zur Validierung
kognitiver Konstrukte der sozialen Intelligenz. Dem stehen die zuvor beschriebenen
Probleme entgegen, wie zum Beispiel Einschränkungen bei der Wahl der Testsettings
und nur schwer kontrollierbare Umgebungsfaktoren. Trotzdem können diese Probleme
die Bedeutung des sozialen Verhaltens als Validierungskriterium der sozialen Intelligenz
nicht mindern. Konsequenterweise sollten zukünftige Studien das jeweils angewandte
Testsetting entlang einer Taxonomie sozialer Situationen einordnen und sowohl situa-
tionsspezifische als auch generelle Kriterien zur Beurteilung des Verhaltens anwenden.

Im Rahmen der Konstruktvalidierung ist die Separierbarkeit der sozialen von der
allgemeinen Intelligenz aufzuzeigen. Mittlerweile gelten hierarchische Modelle der Intel-
ligenz als am besten fundiert (Carroll, 1993; Jäger, 1982). Konsequenterweise ist bei der
der Wahl der allgemeinen Intelligenz als externes Validierungskriterium zu begründen,
welcher Bereich der allgemeinen Intelligenz erfasst werden soll (z. B. g , ”reasoning“,
kristalline Intelligenz, mentale Geschwindigkeit etc.) und dieser durch adäquate Mess-
instrumente zu operationalisieren. Im Gegensatz zu Austin und Saklofske (Kapitel 6
in diesem Buch) sehen wir positive Korrelationen mit der allgemeinen Intelligenz nicht
als notwendige Voraussetzung für die Etablierung eines neuen Intelligenzkonstrukts.
Notwendig ist aus unserer Sicht jedoch, dass das Konstrukt kognitive Anforderungen
spezifiziert aus denen eine Vielzahl von Leistungsindikatoren abgeleitet werden kann
(Generalität), und dass für diese eine eindeutige Leistungsbewertung möglich ist. Soll-
te ein derartiges Leistungskonstrukt reliabel erfasst werden können und zu Null mit
der allgemeinen Intelligenz korrelieren, dann wäre dies ein bedeutsamer empirischer
Befund, der den Geltungsbereich des ”positive manifold“ einschränkt, nicht aber ge-
gen die Interpretation des Neuen als Intelligenzkonstrukt spricht. Schließlich sollte eine
umfassende Validierungsstrategie neben der Untersuchung des Zusammenhangs von
sozialer mit emotionaler Intelligenz auch Belege für inkrementelle prädiktive Validitiät
auf relevante Außenkriterien beinhalten.

10.6 Schlussbemerkungen

Für die künftige Forschung im Bereich sozialer und emotionaler Intelligenz erscheinen
uns folgende Punkte als besonders wichtig und Erfolg versprechend: die theoretische
Fundierung der Untersuchungsdesigns mit Berücksichtigung der Hierarchieebenen der
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Konstrukte und Spezifikation korrespondierender Aufgabenanforderungen, die Verwen-
dung neuer Medien zur Aufnahme, Aufbereitung und Darbietung des Aufgabenmate-
rials (insbesondere Ton- und Videomaterial) zur Steigerung der Inhaltsvalidität und
die Anwendung von MTMM-Designs zur Kontrolle unerwünschter Methodenvarianzen.
Für die Etablierung eines neuen Fähigkeitskonstrukts sind konvergente und nicht nur
diskriminante Validitätsbelege von Bedeutung (Süß, 2001), da sie darüber Aufschluss
geben, was gemessen wird. Die konvergente Konstruktvalidierung ist bisher vielfach am
Einsatz nur spezifischer (mono method bias) oder unbalancierter Messmethoden und
einem daraus resultierenden Methodenbias gescheitert. Nach erfolgreicher Konstrukt-
validierung sollte auch der prädiktive Wert des neuen Fähigkeitskonstrukts gegenüber
etablierten aufgezeigt werden. Nicht zuletzt sollte das Verhältnis von sozialer und emo-
tionaler Intelligenz in künftigen Studien genauer untersucht werden. Ein Anfang ist mit
diesem Buch gemacht worden (siehe Kang, Day & Meara, Kapitel 5 in diesem Buch;
Austin & Saklofske, Kapitel 6 in diesem Buch), weitere sollten folgen.
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lik (Ed.), Multivariate Persönlichkeitsforschung (pp. 201–226). Bern: Hans Huber.

Riggio, R. E. (1986). Assessment of basic social skills. Journal of Personality and Social Psy-
chology, 51, 649–660.

Riggio, R. E. (1989). Manual for the Social Skills Inventory. Palo Alto, CA: Consulting Psy-
chologists Press.

Riggio, R. E., Messamer, J. & Throckmorton, B. (1991). Social and academic intelligence:
Conceptually distinct but overlapping constructs. Personality and Individual Differences,
12, 695–702.

Salovey, P. & Mayer, J. D. (1990). Emotional intelligence. Imagination, Cognition and Perso-
nality, 9, 185–211.

Schneider, R. J., Ackerman, P. L. & Kanfer, R. (1996). To “act wisely in human relations”:
Exploring the dimensions of social competence. Personality and Individual Differences,
4, 469–481.

Schutte, N. S., Malouff, J. M., Bobik, C., Coston, T. D., Greeson, C., Jedlicka, C. et al. (2001).
Emotional intelligence and interpersonal relations. Journal of Social Psychology, 141,
523–536.

Steele, C. M. (1997). A threat in the air: How stereotypes shape the intellectual identities and
performance of women and African-Americans. American Psychologist, 52, 613–629.

Sternberg, R. J. (1998). A balance theory of wisdom. Review of General Psychology, 2, 347–365.
Sternberg, R. J., Forsythe, G. B., Hedlund, J., Horvath, J. A., Wagner, R. K., Williams, W. M.

et al. (2000). Practical intelligence in everyday life. New York: Cambridge University
Press.

Sternberg, R. J. & Smith, C. (1985). Social intelligence and decoding skills in nonverbal com-
munication. Social Cognition, 3, 168–192.

Sternberg, R. J. & Wagner, R. K. (1987). Practical intelligence: Nature and origins of compe-
tence in the everyday world. New York: Cambridge University Press.



234 Weis, Seidel & Süß
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag thematisiert emotionale Intelligenz (EI) in schulischen Lern-
und Leistungssituationen. Er möchte Wissenschaftler, Erzieher und Politiker bei der
Meinungsbildung bezüglich der Förderungswürdigkeit emotionaler Intelligenz und der
Implementierbarkeit konkreter Maßnahmen zu ihrer Förderung bei Schülerinnen und
Schülern unterstützen. Nach einer Erörterung der diesem Beitrag zu Grunde liegenden
konzeptuellen Sicht von emotionaler Intelligenz geben wir einen Überblick zu schulischen
EI-Förderprogrammen. Auf der Grundlage einer Kritik dieser Programme stellen wir ein
Rahmenmodell zu Antezedenzien, ”intelligenter“ Verarbeitung und Wirkungen von Lern-
und Leistungsemotionen vor. Wir konzentrieren uns anschließend auf die ”intelligente“
Emotionsverarbeitung und entwickeln ein Modell zur Förderung emotionaler Intelligenz
im schulischen Lern- und Leistungskontext, aus welchem Instruktions- und Interventi-
onsmöglichkeiten für Lehrkräfte und Erzieher abgeleitet werden. Abschließend werden
Implikationen für Forschung und Praxis diskutiert.
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11.1 Einführung

”In Emotionen bin ich nicht so gut.“ Diesen Satz schrieb ein Student im Rahmen einer
empirischen Studie (Molfenter, 1999) auf die erste Seite eines Fragebogens zur Erfas-
sung von Lern- und Leistungsemotionen (Emotionen, die sich auf Lern-, Unterrichts-
und Leistungssituationen beziehen; siehe Goetz, Zirngibl, Hall & Pekrun, 2003; Pekrun,
Goetz, Titz & Perry, 2002). Er wollte sich durch den Satz vermutlich dafür entschuldi-
gen, den Fragebogen nicht ausgefüllt zu haben. Was bedeutet es, ”in Emotionen nicht
gut zu sein“? Wie hätte verhindert werden können, dass der Student diese defizitäre
emotionsbezogene Selbsteinschätzung entwickelt?

Bezüglich der ersten Frage meinte er vielleicht, dass sein emotionsbezogenes Wis-
sen gering ist, er Emotionen nicht bewusst erlebt oder er zu einem adäquaten Um-
gang mit ihnen nicht fähig ist. Auch auf die zweite Frage sind mehrere Antworten
denkbar. Neben dem Elternhaus ist es möglicherweise auch Aufgabe unserer Bildungs-
einrichtungen, Schülerinnen und Schülern Kenntnisse und Fähigkeiten zu einem der
wichtigsten Bereiche menschlichen Erlebens zu vermitteln: den Emotionen (zum Für
und Wider ”emotionaler Erziehung“ in der Schule siehe Elias et al., 1997; Zeidner, Ro-
berts & Matthews, 2002; zur Förderung emotionaler Intelligenz durch die Eltern siehe
Martinez-Pons, 1998).

11.2 Konzeptuelle Sicht von emotionaler Intelligenz

Vor dem Hintergrund einer Fülle zum Teil sehr unterschiedlicher Definitionen von emo-
tionaler Intelligenz (vgl. Matthews, Zeidner & Roberts, 2002) stellt sich zunächst die
Frage, welche konzeptuelle Sicht dieses Konstrukts für den Lern- und Leistungskontext
adäquat ist. Studien zu emotionaler Intelligenz in der Schule fehlt meist ein theoretisches
Rahmenmodell (Zeidner, Roberts & Matthews, 2002) oder im Falle der Verwendung
einer entsprechenden Theorie die Explikation von Entscheidungskriterien, die zu deren
Auswahl führten (vgl. Cohen, 2001; Elias, Hunter & Kress, 2001). Bezüglich der Wahl
einer adaptierbaren EI-Theorie im Lern- und Leistungskontext haben wir die folgenden
Kriterien herangezogen: Die Theorie sollte (1) mit dem kognitiv geprägten Intelligenz-
begriff vereinbar sein (siehe Mackintosh, 2001; Sternberg, 1997), (2) möglichst weni-
ge kontextspezifische Modifikationen und Ergänzungen benötigen, (3) operationalisier-
und evaluierbar sein, sowie (4) Utilität bezüglich der Generierung von Interventions-
und Förderprogrammen besitzen. Als im Einklang mit den Kriterien 1 bis 4 stehend
erachten wir Mayer und Saloveys (1997; siehe auch Salovey & Mayer, 1990) revidiertes
Four-Branch Model (Vier-Zweige Modell) emotionaler Intelligenz (für eine ausführli-
chere Modellbeschreibung siehe Kapitel 2). Mayer und Salovey (1997) definieren EI als
emotionsbezogene mentale Fähigkeiten, die im Einklang mit klassischen Konzeptuali-
sierungen von Intelligenz stehen. Die Autoren nennen vier Zweige (branches) emotions-
bezogener Fähigkeiten in ihrem Modell:

• Zweig I: Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen

• Zweig II: Förderung des Denkens durch Emotionen

• Zweig III: Verstehen und Analysieren von Emotionen, Anwendung emotionalen Wis-
sens

• Zweig IV: Reflexive Emotionsregulation



Emotionale Intelligenz im Lern- und Leistungskontext 239

Zur Festlegung der für den vorliegenden Beitrag adäquaten Konzeptualisierung von
emotionaler Intelligenz konzentrieren wir uns auf diejenigen Modellaspekte, die für un-
seren explizit interventionsorientierten Rahmen relevant sind. Diese beinhalten (1) die
Wahrnehmung von Emotionen (Perzeption; Mayer and Saloveys Zweig I), (2) Wissen
über Emotionen (Reflexion; z. B. Wissen über die Ursachen emotionalen Erlebens, ih-
re Manifestationen und Effekte, sowie Wissen über Methoden der Emotionsregulation,
Mayer und Saloveys Zweig III) und (3) den adäquaten Umgang mit Emotionen (im
Sinne der Fähigkeit, Emotionen zu regulieren; Mayer und Saloveys Zweig IV). Wir
nehmen Mayer und Saloveys Zweig II (Förderung des Denkens durch Emotionen) nicht
in unsere Konzeptualisierung auf, da dieser Aspekt unseres Erachtens für interventi-
onsorientierte Herangehensweisen nur bedingt von Bedeutung ist. Insgesamt definieren
wir emotionale Intelligenz innerhalb unseres Rahmens als die kognitiven Fähigkeiten
einer Person zur Perzeption, Reflexion und Regulation von Emotionen.

11.3 Programme zur Förderung emotionaler Intelligenz
von Schülern

Eine Literaturrecherche zeigt, dass es zum Zeitpunkt der Entstehung dieses Beitrags
im deutschsprachigen Raum nur vereinzelte, meist sehr praxisorientierte Publikatio-
nen zum Thema EI in der Schule gibt (ein Beispiel ist Hofer, 2000). Bezüglich der
Förderung ”klassischer“ Intelligenz von Schülerinnen und Schülern wurden von Klau-
er (siehe Klauer, 1988; Klauer & Phye, 1994) hingegen einige interessante Techniken
entwickelt, die zum Teil in modifizierter Weise in den Kontext emotionaler Intelligenz
transferiert werden könnten. In den USA erschienen seit den 90er Jahren zahlreiche,
ebenfalls überwiegend praxisorientierte Publikationen zum Thema EI in der Schule (für
Beschreibungen schulischer Interventionsprogramme und deren Evaluation vgl. Zeid-
ner, Roberts & Matthews, 2002), bei denen es sich häufig um Studien im Kontext von

”Social and Emotional Learning“ (SEL; Cohen, 1999, 2001) handelt. SEL-Programme
entwickelten sich aufgrund kumulativer wissenschaftlicher Evidenz für die Relevanz
sozio-emotionaler Kompetenzförderung von Kindern und Jugendlichen (vgl. den Be-
griff der ”Social and Emotional Literacy“; Cohen, 2001; Elias et al., 1997) und der
wachsenden Überzeugung, dass die Vermittlung dieser Kompetenzen Aufgabe von Bil-
dungseinrichtungen, vor allem unserer Schulen, sein sollte (Mayer & Salovey, 1997).
SEL ist ein weit gefasstes Konzept, das zahlreiche, zum Teil sehr heterogene Ansätze
in ein Rahmenkonstrukt zu integrieren versucht. Typische SEL-Programme beinhalten
das Training sozialer Kompetenzen, die Vermittlung von Techniken zur Kognitions- und
Verhaltensmodifikation, Selbst-Management- und Konfliktlösetrainings, die Förderung
allgemeiner Problemlösekompetenzen, sowie Präventionsmaßnahmen bezüglich Suizid,
Drogen und Gewalt (siehe Elias et al., 2001; Topping, Holmes & Bremner, 2000).

Wohl aufgrund der Popularität des EI-Konstrukts wurden in den vergangenen zehn
Jahren zahlreiche der in den USA weit verbreiteten SEL-Programme post hoc als EI-
Programme deklariert, obwohl sie nicht explizit zur Förderung emotionaler Intelligenz
generiert wurden, sondern zum Teil lediglich einzelne Aspekte dieses Konstrukts auf-
greifen. Eine Ausnahme bildet hierbei zum Beispiel das PATHS-Programm (Promoting
Alternative Thinking Strategies; Greenberg, Kusche, Cook & Quamma, 1995), das ex-
plizit zur Förderung emotionaler Intelligenz in der Schule entwickelt wurde. Nichtsde-
stoweniger thematisieren einige dieser Programme, auch wenn sie ursprünglich nicht
zur Förderung emotionaler Intelligenz generiert wurden, zentrale Komponenten dieses
Konstrukts. Zeidner, Roberts und Matthews (2002) nennen folgende, in Programmen
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zur Förderung emotionaler Intelligenz häufig aufgegriffene Inhalte: (1) Problemlösen
– ein Begriff, der im Rahmen von SEL- und EI-Förderprogrammen sehr umfassend
verwendet wird und zum Teil mit den Punkten 2 – 6 konfundiert ist (z. B. beinhaltet
er die Fähigkeit, multiple Lösungswege in Betracht zu ziehen oder die Fähigkeit zum
Perspektivenwechsel; siehe z. B. das ICPS-[I Can Problem Solve]-Programm, Shure &
Glaser, 2001), (2) Erkennen und Verstehen der eigenen Emotionen und der Emotio-
nen anderer, (3) Impulskontrolle, (4) Emotionsregulation, (5) Coping mit Stress und
negativen Emotionen, sowie (6) Perspektivenübernahme und Empathie.

Neben einer inhaltlichen Differenzierung können intra- und extracurriculare EI-
Förderprogramme unterschieden werden. Intracurriculare Programme integrieren sozio-
emotionales Lernen in das Unterrichtsgeschehen, indem sie emotionsbezogene Aspek-
te spezifischer Fächer thematisieren (Cohen, 1999). Grundlage können hierbei zum
Beispiel Werke der Literatur, der bildenden Kunst oder auch Musikstücke bilden, die
während des regulären Fachunterrichts im Hinblick auf ihre ”emotionalen Aussagen“
diskutiert werden. Extracurriculare Programme greifen hingegen das Thema sozio-
emotionalen Lernens explizit und ausschließlich außerhalb des Fachunterrichts auf.

Aus unserer Perspektive zeigen sich folgende zentrale Probleme bisheriger EI-Förder-
programme im Kontext Schule: (1) Den Programmen fehlt meist eine klare Definition
des Konstrukts ”emotionale Intelligenz“. (2) Theorien sowie empirische Ergebnisse der
Emotionsforschung werden kaum beachtet (z. B. Ergebnisse zur Phänomenologie von
Emotionen und zur Wirkung von Emotionen auf Lernen und Leistung). (3) Es werden
fast ausschließlich negative Emotionen thematisiert; positive Emotionen bleiben weit-
gehend unbeachtet. Da positive Emotionen günstige Effekte auf das psycho-physische
Wohlbefinden haben und zudem meist lern- und leistungsgünstige Wirkungen zeigen,
wäre es wichtig, sie im EI-Kontext zu berücksichtigen. Hier könnten neben überwiegend
lern- und leistungsgünstigen Effekten auch negative Wirkungen positiver Emotionen
thematisiert werden. Während eines Entscheidungsprozesses ignorieren Menschen in
positiver Stimmung zum Beispiel manchmal negative, jedoch durchaus entscheidungs-
relevante situative Aspekte, um dadurch positives emotionales Erleben aufrechterhalten
zu können (”mood maintenance“; für eine kritische Diskussion siehe Aspinwall, 1998).
Obwohl eine Selektion ausschließlich positiver Aspekte angenehme Emotionen kurz-
zeitig aufrechterhalten kann, führt sie jedoch unter Umständen zu Fehlentscheidungen
mit längerfristig möglicherweise gravierenden negativen Konsequenzen für das emotio-
nale Erleben. (4) Die Frage, inwieweit emotionale Intelligenz emotionsspezifisch in dem
Sinne ist, dass jemand kompetent im Hinblick auf die Perzeption, Reflexion oder Regu-
lation spezifischer Emotionen (z. B. Ärger), nicht jedoch bezüglich anderer Emotionen
(z. B. Angst) ist, bleibt ebenso unberücksichtigt wie (5) die Frage der Situationsspe-
zifität emotionaler Intelligenz (z. B. mag eine Person unterschiedliche Fähigkeiten der
Emotionsregulation in sozialen vs. Lern- und Leistungssituationen haben). (6) Pro-
grammevaluierungen erweisen sich aufgrund des Fehlens angemessener Instrumente zur
Erfassung von EI als problematisch (siehe z. B. die Evaluierung von SEL-Programmen,
Elias et al., 1997). (7) Die wenigen EI-Förderprogramme evaluativ begleitenden Studien
wählen meist kein kontrolliertes Design, welches die Möglichkeit einer Konfundierung
von natürlicher Entwicklung und externer Förderung berücksichtigt. (8) Die Program-
me thematisieren in erster Linie die Bedeutung von Emotionen im Sozialkontext und
beschäftigen sich selten mit lern- und leistungsbezogenen Emotionen.

Insgesamt mangelt es den Programmen trotz der intuitiven Plausibilität einer Not-
wendigkeit der Förderung emotionaler Intelligenz in der Schule an überzeugenden und
operationalisierbaren EI-Rahmenmodellen. Bezüglich der Evaluation dieser Program-
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me ist es daher häufig problematisch, theoriegeleitete Hypothesen zu generieren. Hinzu
kommt das Fehlen reliabler, valider und änderungssensitiver Instrumente zur Erfas-
sung emotionaler Intelligenz von Schülerinnen und Schülern. Es hat den Anschein, als
hätte im Zuge der EI-Förderung in der Schule die Praxis die diesbezügliche Forschung

”überholt“ beziehungsweise ”überrumpelt“, was die Ergebnisse derartiger Programme
als theoretisch fragwürdig erscheinen lässt.

11.4 Ein Rahmenmodell zu Antezedenzien, ,,intelligenter”
Verarbeitung und Wirkungen von Lern-
und Leistungsemotionen

Bei der Generierung unseres Rahmenmodells zu Antezedenzien, ”intelligenter“ Verar-
beitung und Wirkungen von Lern- und Leistungsemotionen waren drei Aspekte von
zentraler Bedeutung, die zunächst erläutert werden.

11.4.1 Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen

Während sich nahezu alle bisherigen Modelle im Kontext emotionaler Intelligenz auf
soziale, das heißt auf interaktionsbezogene Emotionen konzentrieren (vgl. die Modelle
im SEL-Kontext, z. B. Elias et al., 1997), fokussiert unser Rahmenmodell ausschließ-
lich auf lern- und leistungsbezogenes emotionales Erleben. Das heißt, wir thematisieren
bewusst die Perzeption, Reflexion und Regulation von Lern- und Leistungsemotionen
(z. B. Lernfreude, Hoffnung auf Erfolg bei einer Prüfung, Langeweile im Unterricht), um
dadurch die Perspektive bisheriger, sich auf soziale Aspekte emotionalen Erlebens kon-
zentrierender EI-Modelle (z. B. Klassenklima oder soziale Kompetenz; Cohen, 2001) zu
erweitern (vgl. die Erfassung intra- und interpersonaler Aspekte emotionaler Intelligenz
im Bar-On Emotional Quotient Inventory; Bar-On, 1997).

11.4.2 Integration emotionaler Intelligenz in die Tradition
der Emotionsforschung

Forschungstätigkeiten, Interventions- und Förderprogramme zu emotionaler Intelligenz
nehmen bisher kaum Bezug auf Modelle und Theorien der Emotionsforschung (vgl.
Matthews et al., 2002). Inhaltlich und forschungsheuristisch zentrale Standardwerke
der Emotionspsychologie (z. B. Frijda, 1998; Scherer, 1984) werden in der EI-Literatur
selten zitiert. Dabei ist zum Beispiel Wissen zur Taxonomie und Phänomenologie von
Emotionen hilfreich für die Perzeption und Regulation emotionalen Erlebens. Zudem
ist eine fundierte Kenntnis der Leistungswirkungen spezifischer Emotionen für ziel-
orientierte Emotionsregulation (d. h. Regulation von Emotionen derart, dass diese der
Leistungszielannäherung dienen) förderlich. Mit unserem Rahmenmodel integrieren wir
bewusst emotionale Intelligenz in ein existierendes Modell aus der Emotionsforschung,
um damit einen Brückenschlag zwischen der Forschung zu emotionaler Intelligenz und
der Emotionsforschung herzustellen.

11.4.3 Emotionsorientierte Regulation

In Anlehnung an die klassische Coping-Literatur (z. B. Lazarus & Folkman, 1984)
lassen sich zwei basale Typen von Regulationsprozessen unterscheiden: emotions- und
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Abbildung 11.1 Antezedenzien, “intelligente” Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und
Leistungsemotionen.

problemorientiertes Coping. Ersteres meint die direkte Regulation eigener Emotionen,
letzteres die zielorientierte Modifikation emotionsinduzierender Umstände (z. B. Wech-
sel der Lernstrategie als intrapersonales problemorientiertes Coping, Verlassen oder
Umstrukturierung einer Situation als situatives problemorientiertes Coping). Prinzipi-
ell ist sowohl emotions- als auch problemorientiertes Coping in schulischen Lern- und
Leistungssituationen möglich und je nach Situation alternativ oder parallel einsetz-
bar. Unser Rahmenmodell konzentriert sich auf emotionsorientierte Regulationspro-
zesse, da in vielen Situationen schulischen Lernens und Leistens zwar intrapersonales
problemorientiertes Coping möglich ist (z. B. Mobilisierung interner Ressourcen wie
Aufmerksamkeit), jedoch häufig nur wenige Freiheitsgrade bezüglich der Modifikation
von Umweltfaktoren vorhanden sind (z. B. im Frontalunterricht).

Das in Abbildung 11.1 dargestellte Rahmenmodell integriert unsere konzeptuelle
Sicht von emotionaler Intelligenz (siehe oben, Aspekte des ”Four-Branch Model“ von
Mayer & Salovey, 1997) in ein Modell zu Antezedenzien und Wirkungen lern- und leis-
tungsbezogener Emotionen (Pekrun, 2000; Pekrun et al., 2002). Sozialumweltvariablen
sind in diesem aus der Emotionsforschung stammenden Modell primär Antezedenzien
emotionalen Erlebens. Zugleich wird angenommen, dass die Emotionen eines Individu-
ums auch Wirkungen auf dessen soziales Umfeld zeigen. Bisherige empirische Befunde
sprechen für die im Modell postulierten Zusammenhänge zwischen Sozialumweltvaria-
blen und emotionalem Erleben (Goetz, 2004; Titz, 2001).

Theoretische Grundlage der Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung
ist ein kognitiv-motivationales Modell (Pekrun et al., 2002), welches annimmt, dass
Emotionen die Motivation, die Qualität des Einsatzes von Lernstrategien und die Mo-
bilisierung kognitiver Ressourcen beeinflussen, die ihrerseits schulische Leistungsergeb-
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nisse bedingen. Die Schulleistung wirkt auf das emotionale Erleben (z. B. Stolz bei
guten Leistungsergebnissen) und auf Reaktionen der Sozialumwelt von Schülerinnen
und Schülern (z. B. Lob oder Bestrafung) zurück.

Der Modellbereich ”Emotionen und deren intelligente Verarbeitung“ ist als Selbst-
regulationssystem zu betrachten, das in soziale Emotionsantezedenzien und Emotions-
wirkungen eingebettet ist (zur Selbstregulation im Lern- und Leistungskontext vgl.
Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; zu EI als Selbstregulationsprozess vgl. Martinez-
Pons, 2000, 2001). Emotional intelligentes Verhalten bedeutet in diesem Modell, ko-
gnitive Fähigkeiten zur Perzeption und Reflexion emotionsbezogener Informationen im
Lern- und Leistungskontext einzusetzen und Emotionen zielorientiert zu regulieren.
Perzeption meint das Erkennen der eigenen lern- und leistungsbezogenen Emotionen
(z. B. Ärger über zu schwierige Aufgaben), Reflexion meint Wissen über diese Emo-
tionen (z. B. Wissen über deren positive oder negative Konsequenzen für Lernen und
Leistung) und Regulation meint Wissen und Fähigkeiten zur zielorientierten Modifika-
tion von Emotionen.

11.5 Modell zur Förderung emotionaler Intelligenz in Lern- und
Leistungssituationen

In diesem Abschnitt werden Möglichkeiten der Förderung emotionaler Intelligenz im
schulischen Lern- und Leistungskontext diskutiert (zur Förderung positiver Emotionen
und zur Minderung negativer Emotionen von Schülerinnen und Schülern während des
Unterrichts siehe Astleitners FEASP-Herangehensweise, 2000). Wir beziehen uns auf
die oben dargestellte Konzeptualisierung emotionaler Intelligenz und stellen ein Modell
vor, welches die drei Komponenten emotionaler Intelligenz (Perzeption, Reflexion und
Regulation von Emotionen) unseres Rahmenmodells thematisiert und detaillierter dar-
stellt. Das Modell soll eine theoretische Grundlage zur Generierung von Interventions-
und Förderprogrammen zu EI bilden.

In Abbildung 11.2 ist dieses Modell zur Förderung emotionaler Intelligenz im schu-
lischen Lern- und Leistungskontext dargestellt. Auf der Grundlage der erwartungs-
werttheoretischen Tradition der Motivationsforschung (vgl. Atkinson, 1957, 1964) wird
motivationales Handeln als Konsequenz subjektiver Kontrollerwartungen und der Va-
lenz von Handlung betrachtet. Es wird angenommen, dass Motivation eine multiplika-
tive Funktion beider Aspekte ist, was impliziert, dass beide Komponenten ein gewisses
Minimalniveau überschreiten müssen, damit Motivation entstehen kann. Entsprechend
dieser Theorie werden in unserem Modell die subjektive Einschätzung der Kontrollier-
barkeit sowie die Valenz emotionalen Erlebens als Antezedenzien der Motivation zur
Steigerung emotionaler Intelligenz betrachtet. Emotionale Intelligenz von Schülerin-
nen und Schülern kann durch die Vermittlung von Wissen und Regulationsmethoden
bezüglich Emotionen bei gleichzeitiger Verdeutlichung der Kontrollierbarkeit und Va-
lenz emotionalen Erlebens gefördert werden. Die Ausprägung emotionaler Intelligenz
von Schülerinnen und Schüler beeinflusst wiederum deren subjektive Einschätzung der
Kontrollierbarkeit und Valenz ihres emotionalen Erlebens. Weiterhin werden emoti-
onsbezogene Instruktionsinhalte vom emotionalen Intelligenzniveau der Schülerinnen
und Schüler einer Klasse beeinflusst. So wird die Komplexität der Emotionsbegriffe,
die im Hinblick auf eine Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars Schülerinnen
und Schülern vermittelt werden, von deren aktuellem Repertoire an Emotionswörtern
abhängen. Instruktionsinhalte zur Förderung emotionaler Intelligenz können grundsätz-
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Abbildung 11.2 Modell zur Förderung emotionaler Intelligenz im schulischen Lern- und
Leistungskontext.

lich durch diverse Sozialisationsinstanzen vermittelt werden, z. B. durch Lehrkräfte, El-
tern und Peers, aber auch durch Medien (zur Förderung von EI durch Lehrkräfte siehe
Mayer & Salovey, 1997; Zins, Travis & Freppan, 1997; zur Förderung durch Eltern vgl.
Martinez-Pons, 1998).

Im Folgenden schlagen wir Möglichkeiten der Förderung emotionaler Intelligenz von
Schülerinnen und Schülern vor. Wir konzentrieren uns hierbei ausschließlich auf lern-
und leistungsbezogene Emotionen im innerschulischen Instruktions- und Interaktions-
geschehen, das heißt auf die Förderung emotionaler Intelligenz durch Lehrkräfte. Ent-
sprechend unserem Modell (siehe Abbildung 2) thematisieren wir folgende vier Berei-
che: (A) Lern- und Leistungsemotionen, (B) Methoden der Selbstregulation von Lern-
und Leistungsemotionen, (C) Kontrollüberzeugungen und (D) Valenzüberzeugungen zu
Lern- und Leistungsemotionen.

11.5.1 Vermittlung von Wissen über Lern- und Leistungsemotionen

Wissen über Lern- und Leistungsemotionen kann hilfreich für deren Regulation sein.
Im Folgenden führen wir zentrale Komponenten dieses Wissens auf, die im schulischen
Instruktions- und Interaktionsgeschehen im Hinblick auf die Förderung emotionaler
Intelligenz thematisiert werden können.

Definition von Lern- und Leistungsemotion. Mit Schülerinnen und Schülern kann
zunächst darüber diskutiert werden, was man unter ”Emotionen“ versteht. Die Emo-
tionsliteratur liefert zahlreiche Definitionen des Begriffs ”Emotion“ (siehe Van Brakel,
1994), die Ausgangspunkt für eine derartige Diskussion sein können. Komponenten-
theorien beziehungsweise -definitionen sind hierzu besonders geeignet, da die Kennt-
nis unterschiedlicher Emotionskomponenten mehrdimensionale und damit differenzierte
Emotionsperzeption fördern kann. So schlägt zum Beispiel Scherer (1993) folgende fünf
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Emotionskomponenten vor: Kognition, Physiologie, Motivation, motorischer Ausdruck
und Affekt. Es kann Schülerinnen und Schülern die Komponentenstruktur von Emotio-
nen verdeutlichen, wenn ausgewählte Emotionen im Hinblick auf diese Komponenten
diskutiert werden. Hilfreich können hierbei auch im Rahmen emotionspsychologischer
Forschung durchgeführte Emotionsinterviews sein, in denen individuell erlebte Emotio-
nen ausführlich beschriebenen werden (vgl. Titz, 2001). Es ist auch denkbar, exempla-
risch Emotionsinterviews mit Schülerinnen und Schülern anhand eines vorgegebenen
Interviewleitfadens durchzuführen (z. B. Kusche Affective Interview Revised, KAI-R;
Kusche, Greenberg & Beilke, 1988). Nach einer allgemeinen Emotionsdefinition kann
eine Fokussierung auf Lern- und Leistungsemotionen erfolgen.

Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars. Zum Emotionswissen als Teilbe-
reich emotionaler Intelligenz zählt die Kenntnis emotionsbezogenen Vokabulars. Ein
umfangreiches Emotionsvokabular kann Schülerinnen und Schülern helfen, in adäquater
Weise über Emotionen sprechen und diskutieren zu können. Somit ist es wichtig, Schüle-
rinnen und Schülern ein möglichst facettenreiches Emotionsvokabular zu vermitteln,
zum Beispiel die Kenntnis von Adjektiven wie ”froh“, ”fröhlich“, ”glücklich“, ”heiter“,

”beschwingt“ und ”begeistert“ zur differenzierten Beschreibung von Freudeerleben. Die
Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars von Schülerinnen und Schülern kann
in nahezu allen Unterrichtsfächern stattfinden. Besonders geeignet sind der Sprach-
unterricht sowie künstlerische Fächer (z. B. Musik, Kunsterziehung), in welchen zum
Beispiel über ”emotionale Aussagen“ von Kunstwerken (z. B. eine Arie aus Wolfgang
Amadeus Mozarts ”Zauberflöte“, Auguste Rodins ”Die Bürger von Calais“) oder das
emotionale Erleben von Romanfiguren in spezifischen Situationen diskutiert wird (z. B.
Joseph Freiherr von Eichendorffs ”Taugenichts“ bei einem morgendlichen Erwachen
oder Hermann Hesses ”Narziss und Goldmund“ bei einer ihrer Begegnungen).

Ein Beispiel für eine extracurriculare Erweiterung des Emotionsvokabulars ist das
PATHS-Programm von Greenberg et al. (1995; siehe auch Kusche & Greenberg, 2001).
In einem Programm-Modul werden Schülerinnen und Schülern zahlreiche (ca. 35) Af-
fektwörter anhand so genannter ”Feeling-Units“ vermittelt, in denen Schülerinnen und
Schülern Emotionswörter in hierarchisch organisierter Art und Weise lernen, indem
zunächst ”gebräuchliche“ Emotionen (z. B. Freude, Traurigkeit, Ärger) thematisiert
werden und anschließend komplexeres emotionales Erleben (z. B. Neid, Schuld, Stolz)
fokussiert wird. Basis außercurricularer Erweiterungen des emotionsbezogenen Vokabu-
lars können zum Beispiel mimische und gestische Darstellungen sein, über deren emo-
tionale ”Aussagen“ diskutiert wird. Eine Gruppe von Schülerinnen und Schülern könnte
zum Beispiel versuchen, spezifische Emotionen pantomimisch darzustellen, während die
Mitschülerinnen und Mitschüler herausfinden sollen, um welche Emotionen es sich han-
delt. Eine andere Übung könnte darin bestehen, dass zwei Schüler die Rolle diskutieren-
der Politiker spielen und die Mitschülerinnen und Mitschüler ihre Eindrücke bezüglich
deren emotionalen Erlebens im Diskussionsverlauf notieren. Weiterhin könnten Schüle-
rinnen und Schülern zum Beispiel sehr spezifische Emotionswörter vorgelegt werden
(wie Hoffnung, Zärtlichkeit, Einsamkeit oder Wut), welche sie Bildern entsprechend
deren affektiven Aussagen zuordnen sollten. Hier bietet sich umfangreiches Material
aus der Emotionsforschung zur Verwendung an (z. B. Facial Action Coding System
– FACS; Ekman & Friesen, 1978; Emotional Facial Action Coding System, Friesen &
Ekmann, 1984; Self-Evaluative Emotions Coding System – SEECS, Geppert, Schmidt
& Galinowski, 1997; International Affective Picture System (IAPS), Lang, Bradley &
Cuthbert, 1995; siehe auch Bilder und Geschichten im MSCEIT; Mayer et al., 2002).
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Vermittlung von Emotionstaxonomien. Zur Kategorisierung der Vielfältigkeit emo-
tionalen Erlebens im Sinne einer Komplexitätsreduktion kann es für Schülerinnen und
Schüler hilfreich sein, ihnen Ordnungssysteme emotionalen Erlebens zu vermitteln.
Klassische Kriterien zur Emotionstaxonomisierung sind qualitative Aspekte wie Stim-
mung versus Emotion (z. B. die Unterscheidung zwischen ”in schlechter Stimmung
sein“ vs. ”sich über etwas oder jemanden ärgern“; vgl. Abele, 1996) sowie quantita-
tive Aspekte wie Intensität (z. B. die Unterscheidung zwischen ”in Rage sein“ und

”verärgert sein“, vgl. Ricci-Bitti & Scherer, 1986). Zur Vermittlung von Emotionsta-
xonomien kann auf Klassifikationsschemata zurückgegriffen werden, die im Rahmen
der Emotionsforschung entwickelt wurden, zum Beispiel auf das Circumplex-Modell
der Primäremotionen von Plutchik (1980) oder auf Kategorisierungen im Hinblick auf
Valenz, Expression, physiologische Aktivität (Ekman & Davidson, 1994) und emotions-
bezogene kognitive Bewertungen (Appraisals; Smith & Ellsworth, 1985).

Watson und Tellegen (1985) legen eine Kategorisierung vor, die Emotionen bezüglich
der Dimensionen Aktivation und Valenz differenziert. Entsprechend dieser Dimensionen
können Lern- und Leistungsemotionen folgendermaßen klassifiziert werden: aktivierend-
positive Emotionen (z. B. Freude, Hoffnung), deaktivierend-positive Emotionen (z. B.
Entspannung, Erleichterung), aktivierend-negative Emotionen (z. B. Angst, Ärger) und
deaktivierend-negative Emotionen (z. B. Hoffnungslosigkeit, Langeweile). Eine weitere
Kategorisierung von Emotionen nach Pekrun et al. (2002) ordnet Emotionen bezüglich
der Dimensionen positive versus negative Emotionen (Valenz), aufgaben- versus selbst-
bezogene Emotionen und prospektive versus prozessbezogene versus retrospektive Emo-
tionen. Das heißt, bezüglich ihres zeitlichen Auftretens werden Emotionen unterschie-
den, die primär vor, während oder nach einer bestimmten Handlung auftreten. Bei
Vorfreude handelt es sich beispielsweise um eine prospektive Emotion, bei tätigkeits-
bezogener Freude um eine prozessbezogene Emotion und bei Erleichterung um eine
retrospektive Emotion. Derartige Schemata sind hilfreich zur Erweiterung des Wissens
über die Möglichkeiten der Taxonomisierung emotionalen Erlebens. Praktisch können
Emotionstaxonomien zum Beispiel vermittelt werden, indem Schülerinnen und Schülern
zunächst in Arbeitsgruppen selbst versuchen, vorgegebene Emotionen inhaltlich zu ord-
nen und Ordnungskriterien zu explizieren. Anschließend können die erarbeiteten Ta-
xonomien mit den in der Emotionsliteratur vorhandenen verglichen und kontrastiert
werden.

Wissen über Lern- und Leistungswirkungen von Emotionen. Zur zielorientierten Emo-
tionsregulation kann es für Schülerinnen und Schüler hilfreich sein, sich ihrer ”emotio-
nalen Ziele“ (wünschenswertes emotionales Erleben) bewusst zu sein. Im Selbstregu-
lationsmodell von Boekaerts (1999) ist die Wahl von Zielen der erste Schritt selbstre-
gulatorischen Handelns. Für Schülerinnen und Schüler ist es daher wichtig, sich ihrer

”emotionalen Ziele“ bewusst zu werden, bevor sie mit emotionsbezogener Regulation
beginnen. Zur Herausbildung von Zielvorstellungen bezüglich lern- und leistungsbezo-
gener Emotionen kann es für Schülerinnen und Schüler hilfreich sein, Wissen über die
Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung zu besitzen, zum Beispiel Wissen
darüber, wie positive und negative Emotionen die Art und Weise ihres Denkens und
Problemlösens beeinflussen (zu den Wirkungen von Stimmungen und Emotionen auf
Denken und Problemlösen siehe z. B. Ellis & Ashbrook, 1988; Fiedler, 1988). Grundlage
zur Diskussion über die Wirkungen von Emotionen auf Lernen und Leistung kann die
Emotionstaxonomie von Pekrun et al. (2002) sein, die Emotionswirkungen bezüglich
der Dimensionen Valenz und Aktivation in einer Vier-Felder-Tafel darstellt. Auch das
dort vorgestellte kognitiv-motivationale Mediationsmodell kann helfen, die Effekte von
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Emotionen auf Motivation/Volition, Lernstrategien und kognitive Ressourcen zu ver-
deutlichen.

11.5.2 Methoden der Selbstregulation von Lern- und Leistungsemotionen

Definition emotionaler Selbstregulation. Die Vermittlung von Wissen und Methoden
zur Emotionsregulation könnte mit einer allgemeinen Klärung und Veranschaulichung
von ”Selbstregulation“ beginnen, die als eine Form von Problemlösen im Sinne der Ver-
ringerung beziehungsweise Aufhebung von Ist-Soll-Differenzen betrachtet werden kann
(Anderson, 2000; vgl. auch die Self-Regulation Scale of Emotional Intelligence [SRSEI],
Martinez-Pons, 2001). Ausgehend von dem allgemeinen Begriff der Selbstregulation
kann auf emotionale Selbstregulation eingegangen werden, welche die Funktion hat,
emotionale Ist-Zustände in emotionale Soll-Zustände zu überführen.

Vermittlung von Wissen über Emotionsregulationsmethoden und deren Anwendung.
Theorien zur Emotionsregulation im Lern- und Leistungskontext liegen im Schnittbe-
reich von pädagogischer Psychologie, klinischer Psychologie und Gesundheitspsycholo-
gie. Von den zahlreichen potenziellen Methoden zur Regulierung von Emotionen wollen
wir an dieser Stelle exemplarisch vier aufzählen.

Emotionsregulation kann (a) durch das Einnehmen von Metaperspektiven stattfin-
den oder zumindest eingeleitet werden (zu Metaemotionen im Kontext emotionaler
Intelligenz siehe Gohm, 2003). Dies bedeutet, dass Schülerinnen und Schüler ihr indi-
viduelles Emotionserleben in einer konkreten Situation regulieren können, indem sie
es bewusst betrachten und analysieren. Falls sich zum Beispiel ein Schüler während
des Unterrichts ärgert, so kann er die potenziellen Ursachen dieser Emotion eruieren
oder sie im Hinblick auf ihre Komponentenstruktur analysieren. Die Betrachtung einer
Emotion auf einer Metaebene führt häufig zur Distanzierung von dieser Emotion. Die
klinisch-psychologische Forschung zeigt jedoch, dass Nachdenken über eigene Emotio-
nen auch der Beginn eines sich selbst verstärkenden Zirkels emotionalen Erlebens sein
kann (z. B. Depression infolge einer permanenten Bewusstmachung des eigenen nega-
tiven emotionalen Erlebens). Schülerinnen und Schülern kann darüber hinaus (b) ein
Repertoire an Entspannungstechniken (z. B. Atemtechniken, autogenes Training, pro-
gressive Muskelrelaxation) vermittelt werden. Vor allem für die Regulation negativer
Emotionen wie Angst und Ärger kann dies sehr hilfreich sein. (c) Positive Selbstinstruk-
tionen (Selbstkommunikation) bezüglich der Valenz und Kontrollierbarkeit von Lern-
und Leistungsemotionen können emotionales Erleben bedeutend beeinflussen und da-
her ebenfalls gefördert werden. Das Sich-Bewusst-Machen der Kontrollierbarkeit von
Emotionen und Metaemotionen kann für Schülerinnen und Schüler hilfreich sein, auf
ihr emotionales Erleben Einfluss zu nehmen. (d) Darüber hinaus können Schülerinnen
und Schüler versuchen, ihre subjektiv erlebte Arbeit-Spiel-Dichotomie zu verringern
(vgl. Covington & Wiedenhaupt, 1995). So kann zum Beispiel ein Schüler, der beim
Erledigen seiner Mathematik-Hausaufgaben Prüfungsangst aufgrund von Schwierigkei-
ten beim Lösen der Aufgaben entwickelt, versuchen, die Aufgaben bewusst als Spiel zu
betrachten.
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11.5.3 Vermittlung von Kontrollüberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Die subjektive Überzeugung, dass Emotionen kontrollierbar sind, ist wichtig für die Mo-
tivation der Schülerinnen und Schüler, ihre emotionale Intelligenz zu steigern (zu einer
entwicklungspsychologischen Betrachtung subjektiver Kontrollüberzeugungen bezüglich
Emotionen siehe Stegge & Terwogt, 1998). Emotionsbezogene Kontrollüberzeugungen
bestimmen maßgeblich die Interpretation aktuellen oder vorausgegangenen emotiona-
len Erlebens. So kann zum Beispiel starker Ärger bei einer zurückliegenden Klassenar-
beit entweder als unkontrollierbar oder aber als Konsequenz mangelhafter Regulation
potenziell regulierbaren Ärgererlebens betrachtet werden. Derartige prozessbezogene
oder retrospektive Interpretationen beeinflussen prospektiv emotionale Zielsetzungen,
Emotionserwartungen, die Anwendung von Strategien der Emotionsregulation und da-
mit zukünftiges emotionales Erleben (Covington, 1997). Welch weit reichenden Folgen
subjektive Interpretationen aktueller oder vorausgegangener Ereignisse haben können,
verdeutlicht vor allem die Literatur zu Attributionstheorien (Möller & Köller, 1996;
Weiner, 1985, 1995) und zur Erlernten Hilflosigkeit beziehungsweise zum Erlernten Op-
timismus (Peterson, 2000; Seligman, 1991, 1993).

Zur Vermittlung der Kontrollierbarkeit emotionalen Erlebens können zum Beispiel
Methoden des Reattributionstrainings (z. B. Perry, 1991; Scherer, 1984; Struthers, Per-
ry & Menec, 2000; Van Overwalle & De Metsenaere, 1990) in adaptierter Art und Weise
durchgeführt werden oder als Instruktionsgrundlage verwendet werden (zu attributio-
nalen Emotionstheorien vgl. Weiner & Graham, 1985). Emotionsorientiertes Reattribu-
tionstraining kann Schülerinnen und Schülern helfen, die Ursachen ihres emotionalen
Erlebens als variabel und damit potenziell kontrollierbar zu interpretieren. Ausgangs-
punkt für eine diesbezügliche Diskussion könnte die detaillierte phänomenologische Be-
schreibung des Angsterlebens bei zurückliegenden Prüfungen und die Elaboration der
Ursachen dieser Angst sein. Die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler kann
hierbei auf die quantitative und qualitative Variabilität des Angsterlebens gerichtet
werden. Es kann Schülerinnen und Schülern helfen, sowohl negative als auch positive
Lern- und Leistungsemotionen als zumindest teilweise variabel zu betrachten, wenn sie
sich bewusst machen, dass situativ ähnliche Bedingungen, wie zum Beispiel schriftli-
che Prüfungen mit zum Teil sehr unterschiedlichem emotionalen Erleben einhergehen
(zu einer empirischen Untersuchung zu emotionsorientiertem Reattributionstraining bei
Schülern siehe Hall, Perry, Chipperfield, Clifton & Haynes, in press).

11.5.4 Vermittlung von Valenzüberzeugungen zu Lern- und
Leistungsemotionen

Entsprechend dem in Abbildung 11.2 dargestellten Modell kann EI gefördert werden,
indem emotionsbezogene subjektive Valenzüberzeugungen durch Unterricht verstärkt
werden. Hierzu ist es eventuell hilfreich, mit Schülerinnen und Schülern über die Wich-
tigkeit von Emotionen für subjektives Wohlbefinden in der Schule zu sprechen (zu
subjektivem Wohlbefinden allgemein siehe Ekman & Davidson, 1994; Goleman, 1995;
zum subjektiven Wohlbefinden im Kontext der ”Positiven Psychologie“ siehe Selig-
man & Csikszentmihalyi, 2000). Positive Emotionen sind eine zentrale Komponente
der meisten modernen Definitionen subjektiven Wohlbefindens (Diener, 2000). Hierbei
ist weniger die Intensität des Erlebens positiver Emotionen (”überwältigende“ Emo-
tionen) von Bedeutung, sondern vielmehr deren Auftretenshäufigkeit. Man fühlt sich
somit subjektiv dann wohl, wenn positive Emotionen häufiger auftreten als negative.
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Übergeordnete Lebensziele mit Schülerinnen und Schülern im Unterricht zu diskutie-
ren kann zu Themen wie ”Wohlbefinden“ und ”positives emotionales Erleben“ führen
und damit die Valenz von Emotionen inner- und außerhalb der Schule verdeutlichen.
Ausgangspunkt für eine Diskussion könnte auch ein Sprichwort, ein Statement oder ein
lyrischer Text wie Friedrich von Schillers ”Ode an die Freude“ sein. Darüber hinaus
ist es hilfreich, Schülerinnen und Schülern die Bedeutung von Emotionen für schuli-
sche Kommunikationsprozesse zu verdeutlichen (siehe Andersen & Guerrero, 1998; zur
Bedeutung von Emotionen bei der nonverbalen Kommunikation mit zahlreichen Bei-
spielen siehe auch Molcho, 2001). Hierzu kann ein Rollenspiel durchgeführt werden, in
welchem Schülerinnen und Schüler sich gegenseitig eine einfache Frage wie zum Bei-
spiel ”Was machst Du?“ mit jeweils unterschiedlichem emotionalen Unterton stellen.
Die Schülerinnen und Schüler können dadurch erfahren, dass derselbe Satz als Ausdruck
von Interesse, Neugier, Vorwurf oder Spott interpretiert werden kann. Je nach emotio-
nalem ”Unterton“ der oder des Fragenden kann die Antwort auf diese einfache Frage
sehr unterschiedlich ausfallen – und dies sowohl inhaltlich (z. B. ”normale“ Antwort,
Lüge, Rechtfertigung) als auch emotional (z. B. neutral, stolz, ärgerlich oder ängstlich).

Schließlich ist es hilfreich, Schülerinnen und Schülern die Bedeutung von Emotionen,
das heißt deren Valenz für die Gesundheits- und Persönlichkeitsentwicklung, beruflichen
Erfolg, sowie für die Qualität von Lernen und Leistung aufzuzeigen (Pekrun et al.,
2002). Lehrkräfte könnten die Schülerinnen und Schüler bitten, sich die Art und Weise
des Lernens jeweils einer fröhlichen, stolzen, gelangweilten, ängstlichen und hoffnungs-
losen Person vorzustellen und die Qualität von Lernen und Leistung für jede dieser
Personen einzuschätzen. Es können Unterschiede in der Motivation, im Lernstil und in
der Aktivation interner und externer Ressourcen (z. B. Anstrengung als interne Res-
source und Hilfesuchen als externe Ressource) diskutiert werden. Ergänzend zur Valenz
von Emotionen im schulischen Kontext kann mit den Schülerinnen und Schülern die
Emotionsvalenz in leistungsbezogenen außerschulischen Situationen thematisiert wer-
den. Hierzu finden sich zahlreiche Diskussionsanregungen in populärpsychologischen
Publikationen zu emotionaler Intelligenz (zu Emotionen und beruflichen Erfolg siehe
Goleman, Boyatzis & McKee, 2003; Caruso & Wolfe, 2001). Als Beispiel für eine außer-
schulische Leistungssituation kann zum Beispiel ein Vorstellungsgespräch thematisiert
werden. Möglicher Ausgangspunkt für eine Diskussion könnten hierbei zwei Berufsbe-
werber gleichen Geschlechts und Alters sowie mit identischen Abschlussnoten sein. Bei
der Suche nach Zusatzargumenten für die Beschäftigung der einen oder anderen Person
werden die Schülerinnen und Schüler vermutlich Aspekte wie Sympathie, Offenheit,
Optimismus und das Zeigen von positiven Emotionen nennen.

11.6 Implikationen für Forschung und Praxis

In diesem Abschnitt zeigen wir auf der Basis unserer bisherigen Darstellungen zentrale
Implikationen für Forschung und Praxis auf. Hierbei konzentrieren wir uns auf den
schulischen Lern- und Leistungskontext.

11.6.1 Stärkung des Bewusstseins für die Leistungsrelevanz
emotionaler Intelligenz

Das Bewusstsein für die Wichtigkeit der Förderung emotionaler Intelligenz in der Schu-
le ist keineswegs selbstverständlich (vgl. Zins, Elias, Greenberg & Weissberg, 2000).
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Sowohl für Wissenschaftler als auch für Praktiker ist es wichtig, sich mit der Bedeu-
tung emotionaler Intelligenz für schulisches Lernen und Leisten auseinanderzusetzen.
Emotionales Erleben zu erkennen und zu regulieren ist aus einer leistungsbezogenen
Perspektive nur dann von Bedeutung, wenn diese in einem Zusammenhang mit Ler-
nen und Leisten stehen. Folglich sollte bei der Diskussion bezüglich der Bedeutung
von EI in der Schule die Leistungsrelevanz emotionalen Erlebens eine zentrale Stellung
einnehmen.

11.6.2 Vernetzung von EI-Forschung und Emotionspsychologie

Wie einleitend dargestellt, nimmt die Literatur zur emotionalen Intelligenz kaum Be-
zug zu Theorien und Ergebnissen emotionspsychologischer Forschung (Matthews et
al., 2002). Wir möchten Wissenschaftler dazu ermutigen, Kenntnisse aus dem Kon-
text der Emotionsforschung in die derzeitige EI-Forschung zu integrieren. Umgekehrt
könnte die Emotionspsychologie einige für EI in der Schule relevante Aspekte in ihre
Forschung aufnehmen. Es mangelt zum Beispiel noch an Wissen über differenzierte
Wirkungen spezifischer Emotionen auf schulisches Lernen und resultierende Leistung,
obwohl dieses Wissen zentral für die zielorientierte Regulierung emotionalen Erlebens
von Schülerinnen und Schülern ist.

11.6.3 Vernetzung von EI und Klinischer (Kinder-)Psychologie

Forschung zur Emotionsregulation stellt eine Schnittstelle zwischen der Forschung zu
emotionaler Intelligenz und der klinischen Psychologie dar. Während viele Disziplinen
der Psychologie Emotionstheorien entwickelt haben (primär die Allgemeine Psycho-
logie), war es fast ausschließlich die Klinische Psychologie, die diverse Methoden der
therapeutischen Regulation von Emotionen entwickelte und implementierte. Dies sind
zum Beispiel das Ärger-Management (Howells & Day, 2003), Aspekte der Rational-
Emotiven Verhaltenstherapie (Ellis, 2002) und Ansätze auf der Basis von ”Focusing“
(Gendlin, 1991, 1997). Einige dieser meist explizit für den pathologischen Bereich kon-
zipierten Methoden könnten relativ problemlos adaptiert werden. Für den schulischen
Kontext wäre es denkbar, auch Ergebnisse der klinischen Kinderpsychologie zur Re-
gulation von Emotionen heranzuziehen, wie zum Beispiel das Anti-Stress-Training für
Kinder (Hampel & Petermann, 1998; vgl. Meichenbaum, Turk & Burstein, 1975).

11.6.4 Entwicklung altersspezifischer Materialien

Die Emotionsforschung liefert umfangreiches Material, das zur Förderung emotionaler
Intelligenz in der Schule herangezogen werden könnte. Diese Materialien müssten jedoch
zielgruppenspezifisch adaptiert werden. Zum Beispiel könnten Emotionsbilder, welche
im Rahmen emotionspsychologischer Forschung verwendet werden (z. B. der Facial
Expression Analysis Tool – FEAT, Kaiser & Wehrle, 1994) als Basis für die Entwick-
lung altersspezifischer Materialien zur Erweiterung des emotionsbezogenen Vokabulars
dienen. Der Komplexitätsgrad der dargestellten Emotionen sollte der Altersgruppe ent-
sprechen, für welche die Materialien adaptiert werden. Vor allem für jüngere Schüle-
rinnen und Schüler könnte zum Beispiel zur Veranschaulichung emotionalen Erlebens
das in der Arbeitszufriedenheitsforschung häufig verwendete ”Affektmeter“ verwendet
werden (zum Einsatz des Affektmeters im Rahmen emotionspsychologischer Forschung
in Schulen siehe Helmke, 1993).
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11.6.5 Sukzessive Vermittlung von Komponenten emotionaler Intelligenz

Da Perzeption und Reflexion zentrale Komponenten emotionaler Intelligenz darstellen
und für die Emotionsregulation sehr hilfreich sind, sollten diese beiden Aspekte Schüler-
innen und Schülern vermittelt werden, bevor konkrete Regulationsmethoden unterrich-
tet werden. Vergleichbar mit anderen Bereichen der Selbstregulation kann umfangrei-
ches Wissen für das Gelingen emotionaler Regulationsprozesse sehr förderlich sein (vgl.
die hierarchische Struktur des Selbstregulationsmodells von Boekaerts, 1999).

11.6.6 Ausbildung von Lehrkräften

Die Förderung emotionaler Kompetenzen in der Schule könnte integrativer Bestandteil
der Lehrerausbildung werden beziehungsweise als Modul in Lehrerfortbildungen einge-
hen. Um EI in Lern- und Leistungssituationen adäquat vermitteln zu können, benöti-
gen Lehrkräfte sowohl ein umfassendes Wissens- und Methodenrepertoire als auch Ex-
pertise zur Umsetzung dieses Wissens in konkrete Handlungen (Zeidner, Roberts &
Matthews, 2002). Multiplikatorenprogramme wären hierbei eine mögliche Implemen-
tierungsmethode. Einzelne Lehrkräfte können zum Beispiel ein Fortbildungsprogramm
zur Förderung der emotionalen Intelligenz ihrer Schülerinnen und Schüler durchlaufen
und anschließend als Multiplikatoren ihr Wissen schulintern (evtl. auch schulextern) an
Kolleginnen und Kollegen weitergeben und mit diesen in Erfahrungsaustausch bezüglich
der Implementierung bleiben.

11.6.7 Entwicklung alters- und fachspezifischer Instrumente zur Erfassung
von EI-Komponenten

Es mangelt an adäquaten Instrumenten zur Evaluierung von EI-Förderprogrammen.
Aufgrund der Komplexität des EI-Konstrukts wäre es sinnvoll, alters- und fachspezifi-
sche Instrumente zur Evaluierung von Teilzielen ihrer Förderung zu generieren. Derarti-
ge Instrumente könnten zum Beispiel ausschließlich das individuelle Emotionsvokabular
oder das Wissen zur Komponentenausprägung spezifischer Emotionen erfassen.

11.7 Ausblick

Ein zentraler Grund für die Entwicklung und Durchführung zahlreicher EI-Förder-
programme ist wohl darin zu sehen, dass die Förderung emotionaler Intelligenz von
Schülerinnen und Schülern intuitiv sinnvoll erscheint. Diesen Programmen fehlt je-
doch zumeist eine theoretische und wissenschaftlich-evaluative Fundierung. Es scheint,
als hätte praktisches Handeln im Bereich der Förderung emotionaler Intelligenz von
Schülerinnen und Schülern die Forschung ”überholt“, ohne sich auf empirische Ergeb-
nisse zu stützen, die für die Entwicklung und Durchführung derartiger Programme
notwendig wären. Da die meisten EI-Fördertechniken scheinbar keine oder nur eine
schwache wissenschaftliche Basis besitzen, sind sie kritisch zu betrachten. Wir haben
im vorliegenden Beitrag ein theoretisches Modell zur Förderung emotionaler Intelligenz
in der Schule aufgezeigt, welches in ein Rahmenmodell zu Antezedenzien, ”intelligenter“
Verarbeitung und Wirkungen von Lern- und Leistungsemotionen eingebettet ist und
die Grundlage zur Entwicklung theoriegeleiteter EI-Förderprogramme bilden kann.

Gegenwärtig ist die Evaluation derartiger Förderprogramme nur bedingt möglich, da
es an adäquaten Instrumenten mangelt. Es wäre daher sowohl für die Forschung als auch



252 Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall

für die Praxis wichtig, Instrumente zur differenzierten Erfassung emotionaler Intelligenz
im schulischen Lern- und Leistungskontext zu entwickeln und diese zur Untersuchung
der Effektivität entsprechender Förderprogramme zu nutzen.
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Emotionale Intelligenz am Arbeitsplatz:
Literaturüberblick und Synthese

Rebecca Abraham
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Zusammenfassung

Emotionale Intelligenz (EI) kann aus mehreren Gründen als ein Prädiktor für Erfolg am
Arbeitsplatz angesehen werden. Zum einen steht sie signifikant mit der Eignung zur trans-
formationalen Führung und den Fähigkeiten zur Förderung von Arbeitsgruppenkohäsion,
angemessenem Feedback während Jahresleistungsrückmeldungen und höherer Leistung in
Verbindung. Zum anderen führt sie zu altruistischem und prosozialem Verhalten, stärkt
das Commitment in Organisationen, hilft beim Finden einer guten Passung von Arbeit-
gebern und Arbeitnehmern während des Personalauswahlprozesses, erlaubt Gefühle der
Kontrolle über die Arbeit und ist nicht zuletzt mit erhöhtem Selbstwertgefühl verbunden.
In diesem Kapitel werden konzeptuelle Annahmen vorgestellt, die emotionale Intelligenz
zu jedem der oben genannten Kennzeichen von Erfolg am Arbeitsplatz in Beziehung
setzen. Diese Annahmen werden durch empirische Validierungsstudien ergänzt. Die ak-
tuelle Forschung auf dem Gebiet der Personalauswahl erscheint in dieser Hinsicht sehr
vielversprechend, da sie emotionsbasierte Werkzeuge zur Identifikation von Angestellten
bereitstellen kann, die dazu in der Lage sind, in bestimmten Organisationen erfolgreich
zu sein.
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12.1 Einleitung

Nachdem die Bedeutung von Emotionen in organisationalen Settings fast ein Jahr-
hundert lang unterschätzt wurde, nehmen sie mittlerweile ihren rechtmäßigen Stel-
lenwert neben normativen, rationalen Verhaltensmodellen ein. Weder frühe Hinweise
darauf, dass Emotionen Arbeitsunzufriedenheit mit emotionaler Fehlanpassung (Fisher
& Hanna, 1931) sowie emotionales Erleben mit dem Arbeitsverhalten (Hersey, 1932)
verbinden, noch die Schlussfolgerungen aus den Hawthorne-Studien, dass Interakti-
on am Arbeitsplatz (vermutlich vom emotionalen Gefühl abgeleitet) die Anpassung
von Arbeitern bestimme (Roethlisberger & Dickson, 1939), wurden rigorosen empiri-
schen Untersuchungen unterzogen. Dies mag hauptsächlich daran liegen, dass Affekt
am Arbeitsplatz mit Arbeitszufriedenheit gleichgesetzt wurde, sowie an dem Versagen,
adäquate Rahmenkonzepte aufzustellen, die Emotionen zu anderen Prädiktoren von
Arbeitsplatzanpassung in Beziehung setzen (Brief & Weiss, 2002).

Emotionen sind ein wesentliches Element des Lebens in Organisationen. Dieses
beinhaltet Sorgen, Höhepunkte, Freude, Leidenschaft und Langeweile, von denen die
positiven Aspekte andauernde Gefühle von Zufriedenheit und Commitment fördern
(Ashforth & Humphrey, 1995). Insbesondere charakterisieren Ashforth und Humphrey
(1995) Emotionen als treibende Kräfte für Motivation, Führung und Gruppenzusam-
menhalt. Je größer das Vertiefen des Selbst in die Arbeit, desto größer die Motivation.
Involviertheit in Arbeit existiert auf drei Ebenen. Auf der niedrigsten ist die Involviert-
heit ausschließlich physisch, ohne emotionale oder kognitive Involviertheit, die nächste,
rationale Ebene ist ausschließlich kognitiv. Die höchste Ebene ist emotional, ”typi-
fied by the individual who forgets to have dinner and works late into the night, lost
in the thrill of her work“ (Ashforth & Humphrey, 1995, S. 110). Dieser sogenannte
Flow -Zustand wird von viel Leistenden in 40% der Zeit erreicht gegenüber 16% bei
wenig Leistenden (Csikszentmihalyi, 1990). Er geht über Gehalt, Titel, Stellung und
die äußeren Anzeichen von Macht und Prestige hinaus, da er einen Angestellten einen
emotionalen Höhepunkt erleben lässt. Auf diese Weise manifestiert sich affektives Com-
mitment in prosozialen Verhaltensweisen, beispielsweise neuen Angestellten freiwillig zu
helfen, Sprecher der Organisation zu sein oder Verbesserungen vorzuschlagen. Bei af-
fektivem Commitment überschatten Vertrauen und Altruismus rein vertragsgebundene
Beziehungen, die auf Verstärkung, Vergütung und Beförderung basieren. Enactment-
Theorien der Führung postulieren die Schaffung eines Systems gemeinsamer Bedeutun-
gen, die als Verhaltensrahmen dienen (für einen Überblick siehe Daft & Weick, 1984).
Effektive Führer benutzen Identifikationssymbole, um bei Untergebenen starke Gefühle
auszulösen. Der Anblick eines Firmenlogos oder einer Firmenfigur ruft starke emotionale
Erregung hervor, die in ein Bezugssystem ausgeweitet werden soll, das die Geschich-
te der Organisation, ihre Werte und ihre Kultur verkörpert. Emotionale Ansteckung,
bei der die Gefühle einiger Gruppenmitglieder auf die Arbeitsgruppe oder das Team
übertragen werden, ist ein formaler Bestimmungsfaktor von Team- und Korpsgeist, der
für verschiedene Organisationssettings dokumentiert worden ist (Hatfield, Cacioppo &
Rapson, 1992; Zurcher, 1982).

Dieses Kapitel behandelt die allgemeinen emotionalen Grundlagen des organisatio-
nalen Lebens bis hin zum geschickten Verarbeiten affektiver Information durch emotio-
nal intelligente Individuen. Salovey und Mayer (1990) definieren emotionale Intelligenz
in einem umfassenden Rahmen. Ihnen zu Folge ist emotionale Intelligenz erstens die
genaue Bewertung und der Ausdruck von Emotionen sowohl bei sich selbst als auch
bei anderen. Emotionale Selbsteinschätzung schließt die Fähigkeit mit ein, die eigenen
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Gefühle durch Worte oder den Gesichtsausdruck zu identifizieren und zu kategorisie-
ren. In Verhältnissen mit anderen Personen bildet Empathie die Grundlage emotio-
naler Bewertung. Sie beinhaltet die Einschätzung der Gefühle anderer Personen, das
Nachvollziehen dieser Gefühle und als Folge daraus die Wahl sozial adaptiver Reaktio-
nen. Zweitens umfasst emotionale Intelligenz die adaptive Regulation von Emotionen.
Bei der eigenen Person ist die Regulation das Produkt eines regulatorischen Systems,
das Stimmungen überwacht, bewertet und, wenn nötig, verändert (Mayer & Gaschke,
1988). Menschen bemühen sich um Stimmungsregulation, indem sie versuchen, positi-
ve Stimmungen aufrecht zu erhalten und negative zu unterdrücken (Tesser, 1986). Die
wichtigste Dimension emotionaler Regulation ist die Regulation von Emotionen bei
Mitmenschen. Führer, die bei anderen gewünschte Emotionen auslösen können, werden
als charismatisch bezeichnet (Wasielewski, 1985).

Schließlich ist emotionale Intelligenz die Fähigkeit, Emotionen zu nutzen um Pro-
bleme zu lösen. Stimmungsschwankungen können dazu beitragen, dass Menschen Rou-
tinen durchbrechen und eine größere Auswahl alternativer Lösungsmöglichkeiten wahr-
nehmen. Eine positive Stimmung kann Gedächtnisorganisation und Problemlösen un-
terstützen. In Dunckers Kerzenexperiment beobachteten Isen, Daubman und Nowicki
(1987), dass fröhlichere Versuchspersonen kreativere Lösungen fanden. Erhöhtes Be-
wusstsein der eigenen Emotionen hilft Menschen, ihre Aufmerksamkeit wieder auf An-
gelegenheiten höherer Priorität zu lenken. Stimmungen können auch zum Durchhalten
bei Herausforderungen motivieren. Bei manchen Individuen wecken positive Stimmun-
gen Vertrauen in die eigene Fähigkeit, bei anspruchsvollen Aufgaben Erfolg zu haben.
Andere Menschen kann Sorge um ein negatives Ergebnis zu zusätzlicher Anstrengung
anspornen und Leistung motivieren.

12.2 Personalauswahl

Eines der wenigen Gebiete, auf denen emotionale Intelligenz empirisch untersucht wur-
de, ist das Gebiet der Personalauswahl. Die wahrscheinlich erste empirische Unter-
suchung auf diesem Gebiet ist die von Aylward (1985), in der zehn psychologische
Testbatterien mit Bewerbern für den Polizeidienst durchgeführt wurden. Nur 7% der
Varianz erfolgreicher Einstellungsentscheidungen konnten auf den IQ zurückgeführt
werden, was auf die relative Überlegenheit der Anteile von emotionalen, verhaltens-
bezogenen und einstellungsbezogenen Prädiktoren bei der Bestimmung der psychologi-
schen Anpassungsfähigkeit eines Bewerbers an die Härte der Polizeiarbeit hinweist. Da
das Tor zur Personalauswahl das Auswahlgespräch ist, identifizierten Fox und Spector
(2000) positiven Affekt – mit anderen Worten die Fähigkeit eines emotional intelligen-
ten Kandidaten, beim Interviewer positive Gefühle auszulösen – als eine Komponente
emotionaler Intelligenz, die die Wahrscheinlichkeit einer Einstellung erhöht (da po-
sitiver Affekt ein signifikanter Prädiktor für eine Einstellungsentscheidung nach dem
Interview war). Außerdem wurde festgestellt, dass bei positivem Affekt der Interviewer
die Qualifikationen des Kandidaten verstärkt wahrnahm. Positiver Affekt besaß den
höchsten signifikanten Betakoeffizienten bei einer Regressionsvorhersage der Qualifika-
tion eines Kandidaten durch eine Reihe von Prädiktoren, darunter allgemeine Intel-
ligenz, praktische Intelligenz, negative Affektivität, positive Affektivität, Stimmungs-
korrektur, Perspektivenübernahme und persönliches Leiden. Diese prädiktive Fähigkeit
wird durch die positive Verbindung von positivem Affekt mit einem weiteren Prädiktor
gestärkt, nämlich praktischer Intelligenz. Diese lässt sich beschreiben als die Anwen-
dung von Urteilsvermögen durch den Kandidaten, um während des Gesprächsverlaufs
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einen positiven Eindruck hervorzurufen. Eine indirekte Beziehung zwischen emotionaler
Intelligenz und Einstellungsentscheidungen wurde in der Verbindung zwischen positi-
vem Affekt und Ähnlichkeit gefunden (Interviewer unterstützen wahrscheinlich eher die
Kandidaten, bei denen sie eine größere Ähnlichkeit mit sich selbst wahrnehmen oder für
die sie echte Sympathie empfinden). Ebenso beeinflussten positiver Affekt und eine an-
dere Dimension emotionaler Intelligenz, nämlich Empathie, gemeinsam das Empfinden
von Sympathie (offensichtlich sind Interviewer wohlwollender gegenüber denen, die sie
mögen). Wahrnehmungen von größerer Ähnlichkeit und Sympathie beeinflussten wie-
derum die Wahrnehmungen der Überlegenheit von Qualifikationen eines Kandidaten
und die Einstellungsentscheidung positiv.

In einer Arbeitssimulationsaufgabe, in der die Teilnehmer gebeten wurden, drei Auf-
gaben auszuführen, versuchte Graves (1999) die Vorhersage von Arbeitserfolg durch In-
terviewleistungen auf der Basis der Vorlage von Fox und Spector (2000) zu validieren.
Diese hatten festgestellt, dass emotionale Intelligenz 6 bis 10% der Varianz in drei se-
paraten Leistungskomponenten vorhersagte, unter anderem Energie, Eindringlichkeit,
Initiative, Organisation und Planung, Entschlossenheit, Urteilsvermögen, soziale Sen-
sibilität, Führung, mündliche Kommunikation und Teamarbeit. In Kombination mit
kognitiver Fähigkeit erklärten die beiden Prädiktoren signifikante 10 bis 17% der Va-
rianz der Leistungskomponenten. Dies hebt die erhöhte Auswahlgenauigkeit durch die
Einbeziehung emotionaler Intelligenz hervor.

Andere Untersuchungen (für einen Überblick siehe Van Rooy & Viswesvaran, 2004)
berichten übereinstimmende Korrelationen zwischen emotionaler Intelligenz und
Leistung. In dem Bemühen um eine Förderung der Kohärenz zwischen all den ver-
schiedenen empirischen Untersuchungen führten Van Rooy und Viswesvaran (2004)
eine Metaanalyse mit 69 unabhängigen Studien durch. Sie fanden, dass die Korrela-
tion von emotionaler Intelligenz mit tatsächlicher Arbeitsleistung (ρ = .24) höher ist
als die von anderen Auswahlmethoden, wie beispielsweise Empfehlungsschreiben. Da
ihre Stichprobe Teilnehmer aus verschiedenen Ländern und unterschiedliche Berufe
umfasste, sind diese Ergebnisse sowohl über verschiedene Populationen als auch über
verschiedene Berufssparten hinweg robust. In Übereinstimmung mit den Ergebnissen
von Graves (1999) wurde zwischen emotionaler Intelligenz und allgemeinen menta-
len Fähigkeiten eine Korrelation von r = .33 gefunden. Die Hinzunahme jedes dieser
Prädiktoren erhöhte die Vorhersagegenauigkeit, wenn die anderen Prädiktoren bereits
in der Regressionsgleichung vorhanden waren, was dafür spricht, sie zur Leistungsvor-
hersage zu kombinieren, anstatt sie einzeln als Prädiktoren zu nutzen.

12.3 Führung

George (2000) stellte die Theorie auf, dass eine hoch ausgeprägte emotionale Intelli-
genz erfolgreiche Führung in all ihren Aspekten erleichtert, inklusive 1) der Entwicklung
einer einheitlichen Wahrnehmung von Zielen und Zielvorstellungen, 2) Untergebenen
den Wert der Arbeit bewusst zu machen, 3) ein Klima von Begeisterung, Enthusiasmus,
Kooperation, Optimismus und Vertrauen zu schaffen, 4) Flexibilität für Veränderun-
gen zu fördern und 5) eine Identität für die Organisation zu schaffen und zu erhalten
(Conger & Kanungo, 1998; Locke, 1991). Positiv gestimmte Führer sind zum Beispiel
kreativer bei der Formulierung eines übergeordneten Ziels für eine Firma (Isen et al.,
1987). Des Weiteren resultieren positive Stimmungen in flexiblem Treffen von Entschei-
dungen, indem eine breite Auswahl von Optionen berücksichtigt wird (Isen & Baron,
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1991); daraus folgt, dass die Entwicklung eines übergeordneten Ziels für eine Firma
durch Führer in positiven Stimmungen erleichtert wird. Das Wissen um die Emotio-
nen ihrer Untergebenen erlaubt die Kollektivierung einer Vision, indem Führer ihre
Untergebenen beeinflussen, die Vision zu akzeptieren und zu unterstützen. Außerdem
nutzen sie emotionale Ansteckung (ein mit der geteilten Vision verbundenes positi-
ves Gefühl), um dieses Commitment in der Organisation zu kommunizieren. Solche
Führer profitieren von ihrem Stimmungs-Metawissen, dass positive Verstärkung von
Angestelltenleistungen als Verbesserungsmöglichkeit früherer Bedingungen (Salovey &
Mayer, 1990) die Angestellten zum Streben nach fortwährend höheren Leistungsniveaus
anspornt, unabhängig davon, ob es sich um schrittweise Modifikationen oder grundle-
gende Veränderungen handelt. Emotionale Intelligenz fördert die Ordnung von Anfor-
derungen nach Priorität. Führer, welche die durch Anforderungen geringer Priorität
erregten Emotionen erkennen, können diese Energie effektiv auf bedeutsame Anforde-
rungen umlenken. Positive Stimmungen fördern Flexibilität bei der Entscheidungsfin-
dung. Führer, die Meta-Stimmungsregulation anwenden, erkennen, dass negative Stim-
mungen übermäßig pessimistische Prognosen verursachen. Sie sind in der Lage, diese
zu neutralisieren, indem sie bisher unvorhergesehene Gelegenheiten in den Blickpunkt
rücken. Solche Flexibilität bei der Entscheidungsfindung durch emotionale Intelligenz
hilft, Verbindungen zwischen divergenten Informationsbruchstücken herzustellen und
eröffnet dabei nicht nur neue Möglichkeiten, sondern erlaubt auch die simultane Re-
aktion auf multiple Anforderungen. Die Identität einer Organisation basiert auf ihren
Werten, der Verkörperung von ”Symbolen, Sprache, Geschichte und Praktiken“ (Ge-
orge, 2000, S. 1046). Werte werden durch das geschickte Management von Symbolen
(z. B. Parties, Jahrestage, Firmensongs und -geschichten) gefördert und basieren auf
Emotionen; emotional intelligente Führer sind sich der emotionalen Grundlage von
Werten bewusst und nutzen symbolisches Management, um Loyalität und Commit-
ment aufzubauen.

Die empirische Validierung der oben beschriebenen Theorie lässt sich aus einer Rei-
he ausgewählter Studien ableiten. Atwater und Yammarino (1992) fanden, dass Selbst-
Aufmerksamkeit einen Einfluss auf transformationale Führung und Leistung in militäri-
schen Settings hatte. Transformationale Führer mit Fertigkeiten des Selbst-Monitoring
erbringen bessere Leistungen; da diese Studie allerdings in einem militärischen Set-
ting durchgeführt wurde, sind die Ergebnisse nicht unbedingt auf Firmen übertragbar.
Im Einklang damit erweiterten Sosik und Megerian (1999) ihre Analyse auf Mana-
ger und Untergebene in der Wirtschaft und beobachteten, dass für selbstaufmerksame
Führer die Ratings der Untergebenen für transformationale Führung direkt mit Le-
bensziel, persönlicher Effizienz, interpersonaler Kontrolle und sozialem Selbstvertrauen
verbunden waren. Es liegt daher nahe anzunehmen, dass die Fähigkeit zur Selbstauf-
merksamkeit Führern Kontrolle über Ereignisse gibt, in denen interpersonale Bezie-
hungen eine Rolle spielen. Das Einflößen von Selbstvertrauen und von Gefühlen der
Selbstwirksamkeit unter den Anhängern sind wertvolle Nebenprodukte einer solchen
Fähigkeit zur Selbstaufmerksamkeit. Es wurde gezeigt, dass Führer, deren Selbstra-
tings denen ihrer Untergebenen entsprachen, laut Bewertungen von Vorgesetzten und
Untergebenen höhere Leistung erbrachten. Selbstüberwachung war die Grundlage in-
terpersonaler Beziehungen, so dass selbstaufmerksame Führer geschickter darin waren,
die Emotionen von Vorgesetzten zu beeinflussen. Dies führte zu Ratings von manage-
mentbezogener Effizienz und dazu, dass Untergebene sie für besondere Leistung und
Zufriedenstellung schätzten. Die Wichtigkeit von Selbstaufmerksamkeit wurde durch
andere Studien über Führungserfolg unterstrichen. In einer Untersuchung mit leiten-
den Angestellten fand Collins (2002), dass emotionale Intelligenz die Vorhersage von
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Erfolg durch Selbsteinschätzungen beeinflusste. Emotional intelligente Leiter von Pfle-
gestationen, deren Führungsfähigkeiten durch die anspruchsvolle Umgebung der Ko-
ordination von Gesundheitspflege durch das Pflegepersonal geschärft wurden, zeigten
erhöhte Selbstaufmerksamkeit im Kontrast zu schlechter abschneidenden Vergleichs-
personen (Vitello-Cicciu, 2002).

Zwei andere Eigenschaften emotionaler Intelligenz, die Führungserfolg vorhersag-
ten, sind die Beeinflussung der Emotionen anderer und die Neigung zu Innovation und
Risiko. In der bereits erwähnten Studie von Leitern in Pflegestationen waren Führungs-
trainings wie Modeling the Way und Encouraging the Heart signifikant assoziiert mit
erhöhten Fähigkeiten emotionaler Intelligenz. Modeling the Way beinhaltet das Schaf-
fen einer positiven Stimmung zur Kollektivierung einer Vision, worauf die Theorie von
George (2000) anspielt, während Encouraging the Heart die emotionale Regulation an-
derer oder das Management von emotionaler Reaktion bei anderen ist. Campbell (2001)
stellte die These auf, dass globaler Wettbewerb, Verlagerung von Arbeitsplätzen ins
Ausland und die schwache Wirtschaftslage das Bedürfnis nach konstanter Innovation
und verantwortlichem Eingehen von Risiken erfordern. Emotionale Intelligenz war auf
umfassende Weise signifikant sowohl mit innovativem Verhalten als auch mit verant-
wortlichem Eingehen von Risiken verbunden, da alle Facetten emotionaler Intelligenz
zu diesen Ergebnissen beitrugen.

12.4 Arbeitsgruppenkohäsion

Emotionale Intelligenz führt zum harmonischen Teilen von Kompetenzen innerhalb von
Gruppen, deren Leistung die von Gruppen übertrifft, welche nur kognitive Fähigkeiten
teilen (Goleman, 1995). In Experimenten, in denen Gruppen beim Kreieren von Wer-
bung verglichen wurden, stellte man fest, dass harmonische Gruppen fähig waren, von
der Kreativität jedes Gruppenmitglieds zu profitieren, im Gegensatz zu Gruppen, in de-
nen die Dominanz eines einzelnen Mitglieds Ärger und Feindseligkeit auslöste (Williams
& Sternberg, 1988). Höchstleistende Gruppen haben Mitglieder, welche die Entwicklung
eines Konsens durch Empathie, Kooperation und soziale Kompetenz fördern (Kelley &
Caplan, 1993). Aus der Untersuchung von Gruppendynamik in dieser Studie in den Bell
Labs folgerten die Autoren, dass die soziale Komponente emotionaler Intelligenz we-
sentlich für die Schaffung und Aufrechterhaltung von informellen Netzwerken war. Da
ein einzelnes Individuum selten genügend Wissen zur Erfüllung einer Aufgabe besaß,
konnte eine höhere Leistung nur durch die Bildung von informellen Netzwerken erzielt
werden. Diese basierten auf Kommunikation und Vertrauen, und in diesen Netzwerken
konnten die Mitglieder ihre Meinung frei ausdrücken, wenn sie angestrengt gemeinsam
an Aufgaben arbeiteten, deren erfolgreiche Ausführung die Zusammenführung von ver-
schiedenen Aufgaben hochspezialisierter Art erforderte. Empirisch kann die Dynamik
innerhalb einer Gruppe durch Schutte, Malouff, Simunek, McKenley und Hollanders
(2002) Befund modelliert werden: Emotionale Intelligenz war signifikant mit interper-
sonalen Fertigkeiten verbunden. Insbesondere zeigte nur die Komponente der empa-
thischen Perspektive Signifikanz, nicht jedoch empathisches Vorstellungsvermögen, Be-
sorgnis und persönliche Belastung. Die Autoren nehmen an, dass diese Formen von
Empathie weniger emotional adaptiv seien; ich würde es jedoch vorziehen, die empa-
thische Perspektive als ein Verständnis der Emotionen anderer zu charakterisieren, das
zu den sozialen Fähigkeiten führt, die zur Förderung von Gruppenharmonie benötigt
werden. Emotional intelligente Gruppenmitglieder wünschen sich mehr Kooperation,
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Partizipation und Integration als andere, deren Realisierung zu den bereits erwähnten
hoch effektiven Netzwerken führt.

Jordan, Ashkanasy und Härtel (2003) untersuchten das Verhältnis zwischen emo-
tionaler Intelligenz und zwei Aspekten von Teamleistung, nämlich Teamprozesseffizi-
enz und Teamzielfokus. Man stellte fest, dass die Fähigkeit, mit den Emotionen an-
derer umzugehen, signifikant zu Selbst-Monitoring bei der Erwerbstätigkeit beitrug,
beziehungsweise dass Personen, die bestimmte Rollen vermitteln sollten, indem sie die
emotionalen Reaktionen anderer regulieren und beeinflussen, fähig waren, ihre eigenen
Fähigkeiten zur Selbstaufmerksamkeit zu stärken. Die folgenden Dimensionen emo-
tionaler Intelligenz korrelierten signifikant mit intuitiven, kreativen Gruppenprozessen
und nicht mit rationalen, logischen Prozessen: ”Fähigkeit, mit den eigenen Emotionen
umzugehen“, ”Fähigkeit, mit den Emotionen anderer umzugehen“ und ”Emotionale
Selbstkontrolle“. Dies deutet darauf hin, dass emotionale Intelligenz mit kreativer Ent-
scheidungsfindung von Gruppen verbunden ist. Zusätzliche Varianzaufklärung erfolgte
durch rein rationale kognitive Verarbeitungskapazität. Unterstützt wurde das überar-
beitete Modell von Salovey und Mayer teilweise durch ”Empathische Kontrolle“, die
schwach mit Teamleistung korreliert war, da sie eher einen Prädiktor als eine Kompo-
nente des Emotionsmanagements darstellt.

Arbeitsgruppenkohäsion dürfte von der Fähigkeit der Teammitglieder und Team-
führer abhängen, erfolgreiche Konfliktlösung zu betreiben. Organisationen, in denen
eine konstruktive Herangehensweise an Konflikte die Norm ist, sind anpassungsfähiger.
Bei konstruktiver Konfliktlösung können alle Parteien ihre Meinung frei äußern und
dann gemeinsam an der Lösung des Konflikts arbeiten. Signifikante Korrelationen von
Zusammenarbeit mit dem Bewusstsein über die eigenen Emotionen, der Diskussion ei-
gener Emotionen, der Kontrolle über eigene Emotionen, dem Erkennen der Emotionen
anderer sowie mit dem Management der Emotionen anderer zeigten, dass emotionale In-
telligenz die Möglichkeit konstruktiver Auseinandersetzungen erhöhte (Jordan & Troth,
2002). Dieses vorläufige Ergebnis wurde mittels hierarchischer Regressionsanalyse ge-
nauer untersucht, um zu bestimmen, welche der Subskalen emotionaler Intelligenz mit
Zusammenarbeit in Verbindung standen. Es stellte sich heraus, dass die ”Fähigkeit, mit
den eigenen Emotionen umzugehen“ und die ”Fähigkeit, mit den Emotionen anderer
umzugehen“ gemeinsam zu einer signifikanten Erhöhung der Kriterienvarianz beitrugen.
Eine weitere Analyse zeigte, dass die Subskalen ”Fähigkeit, mit den eigenen Emotionen
umzugehen“, ”Diskussion eigener Emotionen“ und ”Kontrolle über eigene Emotionen“
signifikant gemeinschaftliche Konfliktlösung vorhersagten. Man mag hieraus schließen,
dass die beiden Facetten der gemeinschaftlichen Konfliktlösung (die Fähigkeiten, be-
stimmt und kooperativ zu sein) direkt mit den Fähigkeiten in Verbindung stehen, die
eigenen Emotionen zu diskutieren und zu kontrollieren.

12.5 Leistungsrückmeldung

Da es in diesem Bereich keine empirischen Arbeiten gibt, fasse ich Argumente (Abra-
ham, 1999) zusammen, die der Theorie Vorschub leisten, dass emotionale Intelligenz
das Verhältnis zwischen Selbst- und Vorgesetzteneinschätzungen beeinflussen könnte.
Emotional intelligente Vorgesetzte geben häufiger Einschätzungen ab, die eng mit den
Selbsteinschätzungen ihrer Untergebenen korrespondieren. Optimismus ist eine Kompo-
nente emotionaler Intelligenz. Optimismus basiert auf der Prämisse, dass Versagen nicht
im Individuum begründet liegt, sondern auf Umstände zurückgeführt werden kann, die
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durch eine Neuausrichtung der Anstrengungen verändert werden können. Emotional in-
telligente Kritik in jährlichen Leistungsrückmeldungen konzentriert sich auf bestimmte
Vorfälle, die Leistungsdefizite aufdecken und bietet konkrete Verbesserungsvorschläge
an. Die emotional intelligente Vermittlung von Kritik bietet Angestellten wertvolle In-
formation, um Handlungen zu korrigieren, bevor Probleme außer Kontrolle geraten.
Folglich wird ein emotional intelligenter Angestellter fähig sein, auf Schwächen in sei-
ner Leistung aus der Perspektive der Organisation zurückzublicken und sie als nachteilig
für den Erfolg der Organisation wahrzunehmen. Eine solche Person wird empfänglicher
für Verbesserungsvorschläge und williger sein, für Versagen Verantwortung zu überneh-
men. Sie wird Kritik als Gelegenheit wahrnehmen, konstruktiv mit Vorgesetzten und
Mitarbeitern zusammenzuarbeiten, um die eigene Leistung zu verbessern. Emotionale
Intelligenz im Hinblick sowohl auf den Vorgesetzten als auch den Untergebenen wird in
einem tieferen gegenseitigen Verständnis resultieren und dabei die Übereinstimmungen
ihrer Leistungsbeurteilungen erhöhen. Die größere Kongruenz zwischen Vorgesetzten-
und Untergebenenratings stimuliert nicht nur Weiterentwicklung durch größere Akzep-
tanz der durch Feedback bereitgestellten Information, sie ist auch ein Verstärker des
Einflusses von Selbstbeurteilung auf die Motivation (Koresgaard, 1996) und fördert die
Involviertheit in den Bewertungsprozess (Mohrmann, Resnick-West & Lawler, 1990).

12.6 Leistung

Flow ist die Nutzung von Emotionen zum Erreichen höherer Leistung und besseren Ler-
nens (Goleman, 1995). Aufgaben, die ein Individuum sowohl herausfordern als es ihm
auch ermöglichen, auf vorhandenes Wissen zurückzugreifen, lösen bei ihm am ehesten
einen Flow-Zustand aus. Post-it Notizblöcke, wasserfestes Schmirgelpapier und Thinsu-
late sind eher Resultate instinktiven Gespürs als rigoroser wissenschaftlicher Analyse.
Es wurde festgestellt, dass die Fähigkeit, emotionales Wissen zu nutzen, fundamental
für erfolgreiche Entscheidungsfindung ist. Wenn ein neues Problem auftritt, greift der
Entscheider auf sein vorhandenes Wissen über die Verhältnisse zurück, um zu reali-
sierbaren Lösungen zu kommen. Studien von Aktienhändlern und Generälen auf dem
Schlachtfeld, die beide zu Professionen gehören, in denen Entscheidungen innerhalb von
Sekundenbruchteilen gefällt werden müssen, zeigten, dass diese Probleme nicht analy-
tisch lösen, sondern es vorziehen, auf eine durch Erfahrung gewonnene Wissensbasis
zurückzugreifen, die erfolgreiche und bereits bewährte Lösungen zur Verfügung stellt
(Farnham, 1996). Vier empirische Studien zeigen den Effekt emotionaler Intelligenz auf
Leistung. Schutte, Schuettpelz und Malouff (2000–2001) beobachteten, dass emotio-
nal intelligente Studierende eher bereit waren, bei einem Anagrammexperiment sowohl
mäßig als auch sehr komplizierte Aufgaben zu lösen. Sie untersuchten jedoch nicht die
Dimensionen emotionaler Intelligenz, die für die zusätzliche Varianz in der Leistung ver-
antwortlich waren. Bachman, Stern, Campbell und Sitarenios (2000) postulieren, dass
Selbstaufmerksamkeit Schuldeneintreiber davon abhält, durch zu starkes Mitgefühl mit
ihren Klienten in übermäßige Nachsicht zu verfallen. Im anderen Extrem verhindert
emotionale Selbstkontrolle Streitlust beim Schalterbeamten, so dass die Interaktion
nicht in gegenseitiges Anschreien abgleitet. Ein empirischer Vergleich von erfolgreichen
Schalterbeamten mit einer Kontrollgruppe bestätigte die These, dass der prinzipielle
Unterschied zwischen den beiden Gruppen in ihren empathischen Fähigkeiten bestand.
Erfolgreiche Schalterbeamte hatten niedrigere Empathie- und höhere Realitätstestwer-
te, was auf ihre Fähigkeit hinweist, sich mit Klarheit auf die Situation zu konzentrieren,
indem sie zwischen subjektiven Gefühlen und objektiver Realität unterscheiden. Wenn
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man dieses Ergebnis mit den hohen Werten in emotionaler Selbstkontrolle in Verbin-
dung bringt, führt das zu dem Schluss, dass erfolgreiche Schuldeneintreiber in ihren
Interaktionen mit Klienten emotionale Selbstkontrolle ausüben, was ihnen ermöglicht,
Dringlichkeit zu vermitteln. In einer Begleitstudie fanden die genannten Autoren, dass
bessere Leistung mit hohen Werten in Unabhängigkeit, Selbstvertrauen und Optimis-
mus als Kompetenzen der emotionalen Intelligenz einherging, was wiederum in Verbes-
serungen von Zeitmanagement, Informationsverarbeitung, Kommunikation und Ver-
handlungen resultierte und zur Formulierung von für beide Seiten vorteilhaften Plänen
zur Schuldenrückzahlung führte.

Fox und Spector (2000) brachten emotionale Intelligenz mit Interviewergebnissen
in Verbindung und stellten die Hypothese auf, dass die emotionalen Kompetenzen
Empathie, Selbstregulation, Stimmung und positive Selbstdarstellung Leistung fördern
würden. Empathie nimmt einen höheren Stellenwert ein, da die Fähigkeit, sich selbst
davon abzuhalten, in schwierigen Interviewfragen gefangen zu werden, von der Fähig-
keit abhängt, die Reaktionen anderer sozialer Akteure vorherzusagen. Dies konstitu-
iert die Beurteilungsdimension emotionaler Intelligenz. Selbstdarstellungsfähigkeiten,
zuerst erwähnt in Goffmans (1959) Klassiker ”The Presentation of Self in Everyday
Life“,1 beinhalten, dass die betreffende Person genau vorbereitet sein wird, um einen
positiven Eindruck hervorzurufen und jegliche nonverbalen Gefühle zu kontrollieren,
die unvorteilhafte Eindrücke vermitteln. Die Schaffung einer positiven Stimmung bei
Interviewern wurde schon früher bemerkt und klar von Isen und Baron (1991) mit Hin-
weis auf das Vorstellungsgespräch erwähnt: ”Such persons are evaluated more favorably
in performance appraisals, are more likely to be hired after a job interview, are more
likely to obtain concessions from opponents in bargaining contexts, [. . . ]“ (S. 28).

In einem simulierten Vorstellungsgespräch stellte sich bei einer Stichprobe von 116
Versuchspersonen die Eigenschaft Affektivität als der beste Prädiktor des Gesprächser-
folgs heraus, da sie die Kandidaten sympathischer machte und emotionale Ansteckung
oder die Induktion positiver Stimmung beim Interviewer förderte. Das Modell wurde
durch signifikante Vorhersage des Kriteriums durch empathisches Interesse, Kontrolle
nichtverbalen Verhaltens und positiven Affekt validiert. Von diesen Faktoren liegt je-
der den emotionalen Intelligenzvariablen Empathie, Präsentation und Selbstregulation
zugrunde.

In einer direkten Untersuchung der Effekte von emotionaler Intelligenz auf Leistung
beobachtete Carmelli (2003), dass emotional intelligente israelische Manager bessere
Leistung zeigten als ihre Gleichgestellten mit einem niedrigeren EQ, sowohl in Bezug auf
Kontextleistung (Teamarbeit und Kohäsionsfähigkeit), als auch auf Aufgabenleistung
(Qualität der ausgeführten Arbeit).

12.7 Organisationales Commitment

Emotionale Intelligenz beinhaltet die Eigenschaft der emotionalen Resilienz oder des fle-
xiblen Optimismus, welche dem Individuum die Fähigkeit verleiht, mit interpersonalem
Konflikt zurechtzukommen. Anstatt sich mit destruktiver Fehlersuche zu beschäftigen,
sind emotional intelligente Angestellte optimistisch und flexibel genug, Schwierigkei-
ten hinter sich zu lassen und ihre Aufmerksamkeit auf Konfliktlösung zu richten. Sie

1Goffman, E. (1969/2003). Wir alle spielen Theater. Die Selbstdarstellung im Alltag. München:
Piper.
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glauben dauerhaft daran, dass sie Erfolg haben werden, trotz Rückschlägen und Frus-
trationen. Abraham (2000) fand, dass emotionale Intelligenz ein guter Prädiktor für
organisationales Commitment war; ganze 15% der Varianz des organisationalen Com-
mitments wurden allein durch emotionale Intelligenz erklärt.

Ein multidimensionaler Ansatz zum Commitment vertritt den Standpunkt, dass
(a) die koalitionäre Struktur einer Organisation in multiplem Commitment gegenüber
dem Topmanagement, Vorgesetzten, Arbeitsgruppen und Kunden als unterschiedliche
Zielgruppen resultiert, und dass (b) Commitment gegenüber diesen Gruppen einzeln
gemessen werden sollte, um zu bestimmen, ob es zum umfassenden organisationalen
Commitment beiträgt (Reichers, 1985). Carmelli (2003) stellte fest, dass emotionale
Intelligenz affektives Commitment oder ”positive feelings of identification with attach-
ment to, and involvement in the work organization“ (Meyer & Allen, 1984, S. 375) in
dem Sinne erhöhte, dass hohe Level emotionaler Intelligenz Rückzugsintentionen ver-
ringerten (Carmelli, 2003). Diese Verbundenheit übertrug sich jedoch nicht auf erhöhtes
Karrierecommitment oder die Fähigkeit, Emotionen zu managen, um weitere Karrie-
reziele zu erreichen, sowie auf das verwandte Maß der Jobinvolviertheit oder die Ent-
wicklung eines so starken emotionalen Gefühls für den Job, dass man sich selbst darin
verliert. Offensichtlich haben sowohl kontinuierliches Commitment als auch Jobinvol-
viertheit komplexere Beziehungen zu emotionaler Intelligenz als bloße lineare Ursache-
Wirkungs-Beziehungen. Eine solche Komplexität ist in dem moderierenden Effekt emo-
tionaler Intelligenz bei Konflikten zwischen Arbeit und Familie auf kontinuierliches
Commitment erkennbar, da emotionale Intelligenz die schädlichen Effekte solcher Kon-
flikte auf kontinuierliches Commitment schwächt. Mit anderen Worten, ältere Manager
waren versierter beim Management des destruktiven emotionalen Konflikts, der aus
einem verlängerten Konflikt zwischen Arbeit und Familie auf ihr Karrierecommitment
resultierte. Wenn ein solcher Konflikt eskalierte, reduzierten sie ihr Commitment in
Anerkennung der Vormachtstellung des Familiencommitments gegenüber dem in ihrer
Karriere, in starkem Gegensatz zu ihren emotional weniger intelligenten Kollegen.

12.8 Organisationales Zugehörigkeitsgefühl

Organisationales Zugehörigkeitsgefühl (organizational citizenship) bezieht sich auf pro-
soziale Verhaltensweisen, bei denen Angestellte freiwillig die Verantwortung für inten-
sive eigene Weiterentwicklung übernehmen, neue Angestellte betreuen, Ämter als Spre-
cher für die Organisation und neue, anspruchsvolle oder zukunftsorientierte Projekte
übernehmen. Emotionale Intelligenz kann zu solchem Verhalten anregen, indem sie
Angestellten die persönlichen Probleme anderer stärker bewusst macht. Empathische
Fähigkeiten erlauben das Verständnis besonderer Probleme, inklusive Familienangele-
genheiten oder Tadel für Versagen beim Erfüllen organisationaler Pflichten. Optimismus
kann mit einer positiven Stimmung zur Förderung von Rat und Unterstützung beitra-
gen. Untersuchungen zur Stimmung haben gezeigt, dass positive Stimmungen (ein ande-
res Kennzeichen emotionaler Intelligenz) organisationales Zugehörigkeitsgefühl fördern
(für einen Überblick siehe Brief & Motowidlo, 1986). Angestellte in positiven Stim-
mungen erinnern positive Information und positive Erfahrungen, was die Wahrschein-
lichkeit erhöht, dass sie Handlungen ausführen werden, die ihre positiven Stimmungen
verstärken, beispielsweise anderen freiwillig zu helfen (Isen, Shalker, Clarke & Karp,
1978). Wie bereits erwähnt verstärken soziale Fähigkeiten als Komponente der emotio-
nalen Intelligenz die Arbeitsgruppenkohäsion.
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Die erste empirische Untersuchung organisationalen Zugehörigkeitsgefühls als Resul-
tat emotionaler Intelligenz war Charbonneau und Nicols (2002) geschlechterbasierte
Untersuchung Jugendlicher in einem Feriencamp. Auch wenn Camps für Jugendliche
modernen Organisationen nicht genau entsprechen, verleiht die Tatsache, dass dies die
erste empirische Untersuchung auf diesem Gebiet darstellt, dieser Studie einen hohen
Stellenwert. Sie unterstützt teilweise meine These eines signifikanten Zusammenhangs
von emotionaler Intelligenz und organisationalem Zugehörigkeitsgefühl. Die Autoren
fanden heraus, dass unter Jungen emotionale Intelligenz signifikant mit Altruismus
und Komponenten bürgerlicher Tugenden von organisationalem Zugehörigkeitsgefühl
korrelierte, während bei den weiblichen Probanden Altruismus, Gewissenhaftigkeit und
bürgerliche Tugenden signifikante Korrelate emotionaler Intelligenz waren. Der Befund
zu Gewissenhaftigkeit unterstützt meine Theorie, dass emotional intelligente Angestell-
te sich der Bedürfnisse der Organisation stärker bewusst sind und sich ihnen deshalb
mit größerer Wahrscheinlichkeit anpassen, was Pünktlichkeit, Einhalten von Fristen und
Anwesenheit betrifft. Die Überraschung der Autoren bezüglich des Befunds, dass die
Komponente Fairness von organisationalem Zugehörigkeitsgefühl keine Verbindung mit
emotionaler Intelligenz hatte, könnte durch ein methodisches Artefakt erklärt werden.
Einige Items der Fairnesssubskala waren mehr auf das Selbst als auf andere bezogen,
während die Pfadanalyse von Martinez-Pons (1998) zeigte, dass emotionale Intelligenz
bei der Regulation von Emotionen anderer häufiger mit auf andere gerichteten Variablen
assoziiert war. Ein direkteres Maß des Einflusses emotionaler Intelligenz auf altruisti-
sches Verhalten war Carmellis (2003) Untersuchung von erfahrenen israelischen Mana-
gern, in der festgestellt wurde, dass emotional hoch intelligente Manager ein höheres
Ausmaß an altruistischem Verhalten zeigen.

12.9 Arbeitskontrolle

Salovey und Mayer (1990) identifizierten ”stimmungsgerichtete Aufmerksamkeit“ als
eine Facette emotionaler Intelligenz. Emotional intelligente Individuen sind fähig, für
Aufgaben Prioritäten zu setzen und sich mit denen höherer Priorität zunächst zu be-
fassen. Da sie ihren eigenen Gefühlen Aufmerksamkeit schenken, ermöglichen sie es
sich selbst, sich von eher trivialen Problemen abzuwenden und sich denen von größe-
rer Wichtigkeit zu widmen. Die Freiheit, Prioritäten zu setzen und wenn nötig die
Anstrengungen auf neue Ziele auszurichten, erfordert, dass Angestellte ausreichende
Kontrolle über ihre Arbeit haben, um ihre Zeit und Anstrengungen so angemessen wie
möglich zu verteilen. In dem Fall, dass die Organisation dem Individuum eine solche
Kontrolle erlaubt, werden Arbeitszufriedenheit und Commitment verstärkt. In einer
der wenigen Studien, die emotionale Intelligenz innerhalb einer Organisation untersu-
chen, bestätigen Cooper und Sawaf (1997) den Wert emotionaler Aufrichtigkeit. Sie
beziehen sich auf die Notwendigkeit von Gefühlen ”innerer Wahrheit“, die teilweise aus
der Verbindung zwischen emotionaler Intelligenz, Intuition und Gewissen entstehen.
Emotionale Aufrichtigkeit weist die Unterdrückung von ehrlichen Gefühlen zurück, um
politisch korrekte Handlungen auszuführen. Jedoch kann in einer repressiven Umge-
bung der ehrliche Ausdruck von Gefühlen in Zensur von Vorgesetzten resultieren oder
sogar in Beendigung der Beschäftigung. Folglich ist Arbeitskontrolle mit ihrer Bereit-
stellung von Wahl- und Ausdrucksfreiheit notwendig, damit emotionale Aufrichtigkeit
entstehen kann.

Cooper und Sawaf (1997) blicken auf Fälle von Firmen mit emotional intelligen-
ten Mitarbeitern zurück, die das Einbringen von konstruktiver Unzufriedenheit als
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Chance begreifen, da sie Mittel bereitstellt, um kreative Energien zu erschließen, die
oft unterdrückt werden, um Harmonie aufrechtzuerhalten. Sie zitieren Beispiele der

”Debattierkultur“ bei Motorola und des Begünstigens von Dissens gegenüber Konsens
bei Sun Microsystems. Kontrolle über den Job ist notwendig für die Förderung ei-
nes offenen Dialogs. Es bringt nicht viel, Lösungen und Verbesserungen gegenwärtiger
Abläufe kritisch zu analysieren, wenn die Lösungen oder Verbesserungen nicht imple-
mentiert werden können. Cooper und Sawaf (1997) stellten diesen Prozess in der Formel
U (Unzufriedenheit) × R (Richtung) × B (Bewegung) dar. Unzufriedenheit über die
gegenwärtige Situation führt zu einer Ausrichtung auf Veränderung, welche zusammen
mit Bewegung zu der gewünschten Veränderung führt. Bewegung wird teilweise von
Arbeitskontrolle bereitgestellt, welche dem Angestellten die Freiheit garantiert, notwen-
dige Schritte zur Umsetzung der Veränderung zu unternehmen. Ohne sie resultiert nur
Wunschdenken. Offener Dialog und der Ermessensspielraum, die notwendigen Verände-
rungen zu implementieren, sollten sowohl Arbeitszufriedenheit als auch organisationales
Commitment erhöhen. Sowohl Cooper und Sawaf (1997) als auch Ashkanasy und Jor-
dan (1997) verweisen auf die EI-Komponente emotionale Resilienz. Die Fähigkeit, die
eigenen Emotionen und die anderer zu überwachen, verleiht dem emotional intelligenten
Individuum Einsicht in die Ursachen von Stress, in dem Ausmaß, in dem er die Fähig-
keit entwickelt, beharrlich Strategien für den Umgang mit den negativen Konsequenzen
von Stress oder destruktivem Konflikt zu finden. Natürlich wird ein solches Durchhal-
ten nur in Situationen belohnt, in denen der Entscheider eine vernünftige Vorstellung
vom Erreichen lohnender Ziele hat und in einer Umgebung, in der er Kontrolle über die
Entscheidungsfindung besitzt. Emotionale Intelligenz und Arbeitskontrolle erklären ge-
meinsam signifikante 26% der Varianz der Arbeitszufriedenheit, t(72) = 5.25, p < .001.
Ein sogar noch stärkerer Moderatoreffekt wurde für organisationales Commitment be-
obachtet, bei dem die Interaktion zwischen emotionaler Intelligenz und Arbeitskontrolle
29% der Varianz erklärte, t(72) = 5.60, p < .001.

12.10 Selbstwert

Selbstwert ist die effektive Bewertung des Selbst und ist entweder eine angeborene Ei-
genschaft (Trait-Selbstwert) oder ein eher vorübergehender Zustand (State-Selbstwert).
Es wurde eine Verbindung zwischen emotionaler Intelligenz und positiver Stimmung
festgestellt. Man fand heraus, dass Stimmung sowohl Zustands- als auch Eigenschafts-
komponenten aufweist (Watson & Clark, 1994; Watson, Clark & Tellegen, 1988), wo-
bei positive Stimmung durch Enthusiasmus, Aufmerksamkeit, Ruhe und Gelassenheit
charakterisiert wird. Die Fähigkeit von emotional intelligenten Personen, Emotionen
zu verstehen und zu regulieren, führt zur Erregung positiver Stimmung und höheren
Selbstwerts, da die betreffende Person auf ein Reservoir positiver Erfahrungen zurück-
greifen kann, um ihre Motivation aufrechtzuerhalten. Schutte et al. (2002) stellen das
Beispiel eines Mannes vor, der einen hohen Testwert in einem Test erreichte und sich
später im Leben länger an diese Erfahrung erinnerte, was ihn zu zukünftigem Streben
nach guter Leistung motivierte. Die Fähigkeit, Emotionen anderer zu verstehen, kann in
der Unterdrückung einer negativen Reaktion auf Probleme in einer Organisation resul-
tieren. Zum Beispiel kann ein Mitarbeiter, dessen Beherrschung durch beleidigende Vor-
gesetzte und feindlich gestimmte Mitarbeiter herausgefordert ist, deren Verhalten auf
schlechtes Benehmen oder eine dysfunktionale Persönlichkeitsstruktur zurückführen,
ohne seine Leistung dadurch beeinflussen zu lassen. In Folgestudien konnten Ciarrochi,
Chan und Caputi (2000) und Schutte et al. (2002) Korrelationen zwischen emotiona-
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ler Intelligenz und positivem Selbstwert beobachten. In einem Stimmungsinduktions-
experiment wurde in der zuerst genannten Studie den Teilnehmern ein lustiger Film
gezeigt, auf den die emotional intelligenten Probanden mit einer signifikant positiveren
Stimmung reagierten. Bei der Untersuchung der Ursachen dieser positiveren Stimmung
fand man in dieser Studie einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen emotionaler
Intelligenz und Stimmungswahrnehmung, gefolgt von einer Subgruppenanalyse, in der
die emotional intelligenten Probanden signifikant mehr positive Ereignisse zur Induzie-
rung positiver Stimmungszustände erinnerten. Die andere Studie induzierte verschiede-
ne Stimmungszustände bei den Teilnehmern, die eine Reihe von positiven und negativen
Stellungnahmen lesen mussten. Sie bestätigte nicht nur den Befund von Ciarrochi et al.
(2000), sondern weitete ihn auch aus, da Individuen mit höherer emotionaler Intelligenz
fähig waren, bei Konfrontation mit einer negativen Stimmungsinduktion positive Stim-
mung und den Selbstwert aufrechtzuerhalten und bei positiver Stimmungsinduktion
diese Stimmung zu verstärken. Obwohl es nicht direkt getestet wurde, könnte ein ho-
her Selbstwert das Resultat einer Serie von positiven Stimmungszuständen darstellen,
die durch positive Erfahrung oder die emotionale Fähigkeit, negative Stimuli eine Zeit
lang zu unterdrücken, entstanden sind; eine Längsschnittstudie wird diese Beziehung
nachweisen müssen.

12.11 Diskussion

Die wichtigste Schlussfolgerung aus diesem Überblick ist, dass es zur Entwicklung be-
deutsamer Beziehungen zwischen emotionaler Intelligenz und ihren Auswirkungen not-
wendig ist, über exploratorische, quasi-experimentelle Korrelationsstudien hinaus zu
anspruchsvolleren Methoden überzugehen, einschließlich Strukturgleichungsmodellen
und hierarchischen Regressionsanalysen. Zur Zeit sind die Beziehungen von emotio-
naler Intelligenz zu Selbstwert, Leistung und organisationalem Zugehörigkeitsgefühl
in Bezug auf die Richtung der Kausalität unbestimmt; bestenfalls weisen sie auf ei-
ne Verbindung zwischen Variablen ohne jegliche Vorhersage direktionaler Effekte hin.
Führt emotionale Intelligenz zu erhöhtem Selbstwert, Leistung und organisationalem
Zugehörigkeitsgefühl? Frühe Ansätze scheinen diesbezüglich vielversprechend zu sein,
da sie moderierende Effekte von emotionaler Intelligenz oder anderen Variablen beto-
nen. In Abrahams (2000) hierarchischer Regressionsanalyse von emotionaler Intelligenz
auf Arbeitszufriedenheit und organisationales Commitment wurde mehr als das Doppel-
te der Varianz in den Kriterien durch die Interaktion zwischen emotionaler Intelligenz
und Arbeitszufriedenheit erklärt. Wong und Law (2002) erhielten ein ähnliches Ergeb-
nis für die Interaktion von emotionaler Intelligenz und emotionaler Mühe bei denselben
Kriterien. Mit anderen Worten, die Effekte von emotionaler Intelligenz auf organisatio-
nale Ergebnisse sind viel stärker, wenn Moderatorvariablen einbezogen werden. Sowohl
Umgebungen, die die Autonomie fördern (mit Arbeitskontrolle) als auch solche, in de-
nen Angestellte die Eindrücke, die sie bei anderen machen, vorteilhaft beeinflussen
(emotionale Mühe) sind förderlicher für emotional intelligente Individuen, um positi-
ve affektive Ergebnisse zu erreichen. Dieses Ergebnis wird unterstützt durch Boyatzis’
(1982) Modell des Zusammenflusses von Arbeitsplatzmerkmalen, Persönlichkeitsvaria-
blen und Organisationsklima, die einen starken Einfluss auf organisationale Ergebnisse
ausüben. Zukünftige Forschung sollte sich auf die Entwicklung theoretischer Vorschläge
und auf das empirische Testen solcher Drei-Wege-Interaktionen konzentrieren (für eine
theoretische Entwicklung siehe Abraham, 2004).
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Die Rolle von Empathie in der Beziehung von emotionaler Intelligenz zu Führung be-
darf weiterer Untersuchung. Ist Empathie Antezedens oder eine Komponente emotio-
naler Intelligenz? Während viel daran gearbeitet wurde, robuste Maße emotionaler
Intelligenz zu entwickeln, wäre es lohnenswert, sich mit der Art dieser Beziehung zu
beschäftigen. Wenn es Antezedens ist, wie erklären sich dann Ergebnisse, bei denen Em-
pathie in Form der empathischen Perspektive direkt mit interpersonalen Fähigkeiten
verbunden ist (Schutte et al., 2002)? Sollte man die weniger robusten Dimensionen wie
empathische Phantasie, Besorgnis und persönliche Erschöpfung aus Empathie-Maßen
herausnehmen?

Die besondere Rolle von Selbstaufmerksamkeit in Führungsstudien und in der Förde-
rung von Arbeitsgruppenkohäsion ist bemerkenswert, da zahlreiche Untersuchungen
die Stärke dieser Komponente emotionaler Intelligenz beim Einfluss auf die Kriterien
bestätigen. Obwohl globale emotionale Intelligenz sich als stärkerer Prädiktor für die
meisten organisationalen Kriterien erwiesen hat, könnte zukünftige Forschung zeigen,
dass mit bestimmten Aspekten emotionaler Intelligenz bessere Vorhersagen getroffen
werden können.

Emotionale Intelligenz zeigt eine stärkere Beziehung zu organisationalem Commit-
ment als Arbeitszufriedenheit. Zwei Komponenten emotionaler Intelligenz sind in die-
sem Zusammenhang wichtig. Ashkanasy und Jordan (1997) fanden heraus, dass emotio-
nale Intelligenz die Fähigkeit vorhersagt, Arbeitsplatzunsicherheit und Perioden kurz-
fristiger Arbeitslosigkeit auszuhalten. Die zugrundeliegende Ursache solchen Durch-
haltevermögens könnte das höhere organisationale Commitment sein, basierend auf
emotionaler Belastbarkeit, welche dem Individuum das Durchhaltevermögen verleiht,

”am Ball zu bleiben“ und das Auf und Ab am Arbeitsplatz durchzustehen. Die EI-
Komponente Soziale Fähigkeit könnte zur Bildung von starken Netzwerken mit der
Arbeitsgruppe und möglicherweise mit Vorgesetzten führen. Weil dieses Verhalten in
organisationales Commitment umgesetzt wird, ist es möglich, dass emotional intelli-
gente Angestellte Beziehungen zur Organisation als eine Ausweitung der Beziehungen
auf der Arbeitsgruppenebene sehen.
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13
Die Relevanz emotionaler Intelligenz
für die klinische Psychologie

James D. A. Parker
Trent University, Kanada

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wird die Bedeutung des Konstrukts der emotionalen Intelligenz (EI)
für die klinische Psychologie untersucht. Obwohl dieses Konstrukt bislang nahezu über-
haupt nicht in der klinischen Forschung angewendet wurde, gibt es dort umfangreiche
Literatur zu verschiedenen verwandten Konstrukten. Dem Konstrukt der Alexithymie
kommt hierbei eine besondere Bedeutung zu. Auch wenn es ursprünglich im Kontext
psychosomatischer Probleme verwendet wurde, wird Alexithymie inzwischen mit einer
Vielzahl klinischer Störungen in Verbindung gebracht, etwa Substanzmissbrauchs- und
Essstörungen. Innerhalb verschiedener nicht-klinischer Stichproben wurde Alexithymie
mit diversen Gesundheits-, Lifestyle- und zwischenmenschlichen Problemen verknüpft.
Personen, die in Alexithymiemessverfahren hohe Werte aufweisen, eignen sich für viele
Arten einsichtsorientierter Psychotherapie häufig nicht als Patienten. Infolgedessen ha-
ben einige Kliniker therapeutische Modifikationen für die Arbeit mit diesen Personen
entwickelt. Wie in diesem Kapitel gezeigt wird, haben diese Modifikationen das Ziel, das
Bewusstsein von Klienten für Probleme zu schärfen, die aus ihrer Art der Emotionsver-
arbeitung und -wahrnehmung resultieren. Zusätzlich werden speziell auf Gruppeninter-
vention zugeschnittene Techniken vorgestellt.
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13.1 Einleitung

In diesem Kapitel wird die Bedeutung des Konstrukts der emotionalen Intelligenz für
die klinische Psychologie untersucht. Bis heute gibt es wenig klinische Forschung zu
emotionaler Intelligenz. Dies liegt zweifellos daran, dass reliable und valide Maße für
emotionale Intelligenz erst seit kurzem verfügbar sind. Obwohl es kaum Studien gibt,
die sich unmittelbar mit diesem Thema auseinandersetzen, gibt es mehrere Konstruk-
te, die sich mit emotionaler Intelligenz überschneiden und über die relativ umfangrei-
che klinische Literatur existiert. Im ersten Abschnitt dieses Kapitels werden mehrere
dieser einander überschneidenden Konstrukte identifiziert (insbesondere Alexithymie)
und einige wichtige Befunde der relevanten klinischen Literatur zusammengefasst. Im
zweiten Teil dieses Kapitels werden einige spezielle psychotherapeutische Techniken
beschrieben, die sich als nützlich erweisen können bei der Arbeit mit Personen, die
problematische Ausprägungen emotionaler Intelligenz haben.

13.2 Vorläufer des Konstrukts der emotionalen Intelligenz

Obwohl es verschiedene Modelle für das Konstrukt der emotionalen Intelligenz gibt
(Bar-On, 1997, 2002; Boyatzis, Goleman & Rhee, 2000; Mayer, Caruso & Salovey,
1999; Salovey & Mayer, 1990), enthalten sie alle wichtige Implikationen für die klini-
sche Psychologie. Die Fähigkeit, internale mentale Zustände zu erkennen und zu ver-
balisieren, die Fähigkeit, bestimmte mentale Ereignisse mit bestimmten Situationen
und persönlichen Verhaltensweisen zu verbinden, die Fähigkeit, Informationen über
Gefühle und Emotionen zur Steuerung zukünftigen Verhaltens zu nutzen sowie die
Fähigkeit, negative oder extreme Gefühlszustände mental zu regulieren, sind in den
meisten EI-Modellen die zentralen Bausteine. Diese verschiedenen Fähigkeiten haben
weitreichende klinische Implikationen, da sie mit einer Vielzahl klinischer Störungen in
Verbindung stehen. Dazu gehören Substanzmissbrauch, somatoforme Störungen, Ess-
und Angststörungen sowie zusätzlich innerhalb verschiedener nicht-klinischer Popu-
lationen eine Vielzahl von Gesundheits-, Lifestyle- und interpersonellen Problemen
(Taylor, Bagby & Parker, 1997). Bei diesen Fähigkeiten handelt es sich auch genau
um diejenigen Basisfähigkeiten, welche oft mit erfolgreichen Ergebnissen verschiede-
ner Arten klinischer Interventionen in Zusammenhang gebracht werden (Ackerman &
Hilsenroth, 2003; Greenberg & Safran, 1987; Horowitz, 2002; Krystal, 1988; Taylor,
1987). Beispielsweise hängt erfolgreiche einsichtsorientierte Psychotherapie oft ab von
der Fähigkeit eines Klienten, Beziehungen zwischen Gedanken, Gefühlen und Handlun-
gen zu erkennen. Das vorrangige Ziel lautet dabei, die Bedeutung und Ursachen eigener
Erfahrungen und Verhaltensweisen zu lernen (Applebaum, 1973).

Bis heute gibt es wenig empirische Literatur zu den Implikationen von emotiona-
ler Intelligenz für die klinische Psychologie. Dieser Zustand ist wahrscheinlich auf den
Mangel an reliablen und validen EI-Messinstrumenten zurückzuführen. Wird die Suche
jedoch auf verwandte Konstrukte ausgeweitet, lässt sich eine recht umfangreiche Lite-
ratur ausfindig machen. Wie häufig in der klinischen Literatur erwähnt wird (Krystal,
1982; Silver, 1983; Taylor, 1977, 1984), sprechen viele Personen recht schlecht auf ein-
sichtsorientierte Psychotherapie an. Vom Anfang der Behandlung an ist der Umgang
mit manchen Personen schwieriger als mit anderen. Dies sind oft dieselben Personen, die
die Behandlung nach wenigen Sitzungen abbrechen, schnell vom langsamen Fortschritt
der Therapie frustriert sind und die Relevanz der Themen in Frage stellen, die der
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Therapeut einbringt (Beckham, 1992; Saltzman, Luetgert, Roth, Creaser & Howard,
1976).

Taylor (1977) merkte an, dass der Patient in diesen Situationen nicht der einzige
Frustrierte ist: ”The therapist enters into a relationship expecting to be fed interesting
fantasies and feelings only to encounter increasing frustration, dullness and boredom“
(Taylor, 1977, S. 143). Es überrascht kaum, dass bei der Arbeit mit diesen Klienten
die Gefahr von Gegenübertragungsproblemen gegeben ist (Silver, 1983; Taylor, 1977).
Diese Arten von Schwierigkeiten (im Rahmen des therapeutischen Prozesses) haben
mehrere wichtige praktische Implikationen. Eine der offensichtlichsten ist der Abbruch
der Therapie durch den Klienten. Eine frühe Studie von Owen und Kohutek (1981)
zeigte auf, dass die Drop-Out-Raten aus der Psychotherapie je nach untersuchter Po-
pulation bis zu 80% oder 90% hoch sein können, wobei fast die Hälfte der Abbrüche
nach den ersten Sitzungen erfolgt (Baekeland & Lundwall, 1975; Pekarik, 1983; Reder
& Tyson, 1980; Sue, McKinney & Allen, 1976).

Angesichts der potenziell hohen Abbruchraten bei vielen Klienten ist es nicht ver-
wunderlich, dass die Suche nach Variablen zur Identifikation von Personen, die weniger
wahrscheinlich von Psychotherapie profitieren, eine lange Forschungsgeschichte hat (sie-
he z. B. Bachrach & Leaff, 1978; Barron, 1953; Tolor & Reznikoff, 1960). Es könnte für
den Therapeuten zu Beginn einer Behandlung sehr nützlich sein, etwas über das Niveau
der emotionalen Kompetenz eines Klienten zu erfahren. Obwohl es viele Gründe gibt,
wegen derer Personen eine Psychotherapie abbrechen (Luborsky, McLellan, Woody,
O’Brien & Auerbach, 1985), scheinen vor allem emotionale und soziale Kompetenzen
hierbei eine wichtige Rolle zu spielen (Krystal, 1988; Mallinckrodt, King & Coble, 1998;
McCallum, Piper & Joyce, 1992; Pierloot & Vinck, 1977; Piper, Joyce, McCallum &
Azim, 1998; Taylor et al., 1997).

Inzwischen recht umfangreich ist die Literatur zu Persönlichkeitsvariablen, die erfolg-
reiche Ergebnisse von Psychotherapie vorhersagen (Bachrach & Leaff, 1978). Einige der
verwandten Konstrukte, die identifiziert wurden, sind persönliches Selbstbewusstsein
(Fenigstein, Scheier & Buss, 1975), Selbstaufmerksamkeit (Bloch, 1979), Kognitions-
bedürfnis (Cacioppo & Petty, 1982), Ich-Stärke (Lake, 1985) und Emotionale Aufmerk-
samkeit (Lane & Schwartz, 1987). Unter diesen verschiedenen, sich überschneidenden
Konstrukten scheinen allerdings zur Mindedness und zur Mindfulness die meisten em-
pirischen Studien hervorgebracht worden zu sein (Langer, 1989; McCallum & Piper,
1997, 2000).

Es gibt beträchtliche Schnittmengen zwischen den Konstrukten der psychologischen
Mindedness und der emotionalen Intelligenz. Silver (1983) schlug in einer frühen Defi-
nition ersterer vor, sie beinhalte das ”desire to learn the possible meanings and causes
of his internal and external experiences as well as the patient’s ability to look inwards
to psychical factors rather than only outwards to environmental factors“ (S. 516). In
einem neuen Modell (Conte et al., 1990) wird dafürgehalten, dass psychologische Min-
dedness einige grundlegende mentale Fähigkeiten beinhalte: Zugang zu den eigenen
Gefühlen haben, die Bereitschaft, eigene Gefühle und interpersonelle Probleme mit an-
deren zu besprechen, aktives Interesse am Verhalten anderer und die Fähigkeit zur
Verhaltensänderung.

Es ist wenig überraschend, dass sich Psychotherapie für Personen mit begrenzter
psychologischer Mindedness oft als verwirrendes und frustrierendes Erlebnis darstellt
(Piper et al., 1998). Diese Persönlichkeitsvariable steht auch eindeutig mit negativen
Ergebnissen von Psychotherapie in Zusammenhang (McCallum et al., 1992; McCallum,
Piper, Ogrodniczuk & Joyce, 2003; Piper et al., 1998; Piper, McCallum, Joyce, Rosie &
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Ogrodniczuk, 2001). Nach Piper et al. (1998) könnte psychologische Mindedness ”reflect
a useful general ability to analyze conflicts and solve problems, whether the conflicts
are internal or external. Thus, [it] may be of value to a variety of individual therapies,
even those of different theoretical and technical orientations (e.g., cognitive-behavioral
therapy)“ (S. 565). Kliniker sollten eine Einschätzung des Grades der psychologischen
Mindedness eines Klienten zu Beginn einer Behandlung berücksichtigen.

13.3 Alexithymie

Alexithymie ist ein weiteres Konstrukt mit beträchtlicher klinischer Relevanz für emo-
tionale Intelligenz (Parker et al., 2001; Taylor, 2000; Taylor et al., 1997). Im Vergleich
zu anderen verwandten Konstrukten gibt es zur Alexithymie jedoch einen beträchtli-
chen Umfang an Literatur. Die Abstract-Datenbank von PsycINFO ist ein geeigneter
Indikator für die Zunahme der Arbeiten über Alexithymie. Obwohl das Konstrukt for-
mal erst Mitte der 1970er Jahre eingeführt wurde (Sifneos, 1973), waren Ende 2003
bereits über 1200 Artikel und Buchbeiträge (in denen das Wort ”alexithymia“ oder

”alexithymic“ im Abstract oder im Titel vorkommt) in der Datenbank enthalten.
Das Konzept Alexithymie entwickelte sich aus klinischen Beobachtungen von Perso-

nen, die schlecht auf Psychotherapie ansprechen. Ruesch (1948) identifizierte vor mehr
als einem halben Jahrhundert ein Cluster von Persönlichkeitsvariablen in einer Sub-
gruppe seiner Patienten, welche verschiedene psychosomatische Gesundheitsprobleme
aufwiesen. Viele dieser Personen schienen ziemlich ”unreif“ und phantasielos in ihrem
Denken zu sein und hatten eine Tendenz, Emotionen mittels unmittelbarer physischer
Handlungen auszudrücken. Eine andere Zeitgenossin, Karen Horney (1952), beschrieb
ähnliche Eigenschaften bei vielen ihrer Patienten, die schlecht auf psychoanalytische
Intervention reagierten: Sie hatten einen tiefgreifenden Mangel an emotionalem Be-
wusstsein, minimales Interesse an Phantasien und Träumen und einen sehr ”konkreten“
(externalisierten) Denkstil. In Bezug auf diese frühen klinischen Arbeiten sowie seine
eigene Forschung zur Persönlichkeit von Individuen, die verschiedene ”klassische“ psy-
chosomatische Krankheiten aufwiesen (Nemiah & Sifneos, 1970; Sifneos, 1967), prägte
Sifneos (1973) den Begriff Alexithymie (aus dem Griechischen: a = Mangel, lexis =
Wort, thymos = Emotion), um die kognitiven und affektiven Eigenschaften vieler sei-
ner Patienten zu kennzeichnen. Im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte haben sich die
folgenden wesentlichen Eigenschaften zur Definition von Alexithymie etabliert: Schwie-
rigkeiten, Gefühle zu identifizieren und zwischen diesen Gefühlen und den körperlichen
Empfindungen emotionaler Erregung zu unterscheiden; Schwierigkeiten, anderen Per-
sonen Gefühle zu beschreiben; beschränkte Imaginationsprozesse und ein stimulusge-
bundener, external orientierter kognitiver Stil (siehe Taylor, 1984, 2000; Taylor et al.,
1997).

Zusätzlich zu diesen Kernbegriffen wurden einige andere, Personen mit Alexithy-
mie gemeinsame, Eigenschaften beobachtet, die wichtige klinische Implikationen haben.
Alexithymie wurde in Verbindung gebracht mit begrenzter Kapazität für Empathie
(Guttman & Laport, 2002; McDougall, 1989; Taylor, 1987), Problemen bei der Verar-
beitung emotional gefärbter oder belasteter Information (Stone & Nielson, 2001; Suslow
& Junghanns, 2002) sowie Schwierigkeiten bei der Identifikation von Emotionen in den
Gesichtsausdrücken von Mitmenschen (Lane et al., 1996; Parker, Taylor und Bagby,
1993). Die Beziehung zwischen Träumen und Alexithymie war für Forscher ebenfalls
von Interesse. In einer frühen Arbeit von Krystal (1979) wird berichtetet, dass die In-
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tegration von Träumen in die Psychotherapie alexithymischer Patienten sehr schwierig
war. Mehrere verschiedene Forschungsteams haben empirische Belege dafür gefunden,
dass Personen mit Alexithymie Schwierigkeiten bei der Erinnerung oder Wiederga-
be von Träumen haben (De Gennaro et al., 2003; Krystal, 1979; Nemiah, Freyberger
& Sifneos, 1976). In einer Studie von Parker, Bauermann und Smith (2000) wurden
Belege dafür gefunden, dass die Qualität von Träumen ebenfalls mit Alexithymie zu-
sammenhing. Wurden alexithymische Personen während REM-Schlafphasen geweckt,
waren ihre Traumberichte signifikant weniger bizarr und merkwürdig als die Berichte
von nicht-alexithymischen Personen.

Da alexithymische Personen häufig Probleme haben, ihre Emotionen zu identifizieren
und zu verstehen sowie diese Erfahrungen anderen mitzuteilen, wenden sie sich mit
geringerer Wahrscheinlichkeit an andere, um emotionale Unterstützung zu erhalten.
Ihr begrenztes Spektrum an ”gesunden“ affektregulierenden Fähigkeiten schränkt auch
die Wahrscheinlichkeit ein, dass sie emotionale Beschwerden durch Tagträume oder
andere phantasievolle mentale Aktivitäten regulieren (Mayes & Cohen, 1992; Taylor et
al., 1997). Daraus ergibt sich für diese Personen ein erhöhtes Risiko für die Entwicklung
einer Reihe klinischer Störungen:

It is not surprising that alexithymia has been conceptualized as one of several possi-
ble personality risk factors for a variety of medical and psychiatric disorders involving
problems in affect regulation. For example, hypochondriasis and somatization disorder
might be viewed as resulting, at least in part, from the alexithymic individual’s limited
subjective awareness and cognitive processing of emotions, which leads both to a focusing
on, and amplification and misinterpretation of, the somatic sensations that accompany
emotional arousal. (Taylor et al., 1997, S. 31)

Obwohl Alexithymie ursprünglich auf Personen mit psychosomatischen Problemen an-
gewendet wurde (für einen Literaturüberblick hierzu siehe De Gucht & Heiser, 2003),
zeichnet es sich in der klinischen Literatur ziemlich deutlich ab, dass die Kernmerkmale
von Alexithymie bei Patienten mit den verschiedensten psychischen Störungen gefunden
werden können, darunter posttraumatische Belastungsstörungen (Badura, 2003; Zlot-
nick, Mattia & Zimmerman, 2001), Substanzmissbrauch (Cecero & Holmstrom, 1997;
Rybakowski, Ziólkowski, Zasadzka & Brzezinski, 1988), Essstörungen (Zonnevijlle-
Bender, van Goozen, Cohen-Kettenis, van Elburg & van Engeland, 2002) und krank-
haftes Glücksspiel (Parker, Wood, Bond & Shaughnessy, 2005).

Für Beschäftigte im Gesundheitswesen hat das Vorhandensein von Alexithymiemerk-
malen bei ihren Klienten weitere Implikationen (außer einer erhöhten Anfälligkeit für
verschiedene psychische Störungen). Bei ihnen kann ein erhöhtes Risiko für unnötige In-
anspruchnahme ärztlicher und sonstige medizinischer Dienste vorhanden sein. In einer
aktuellen finnischen Studie wurde festgestellt, dass alexithymische Erwachsene binnen
eines Jahres signifikant mehr gesundheitliche Pflegemaßnahmen in Anspruch nahmen
als nicht-alexithymische Erwachsene (Jyvaesjaervi et al., 1999). Der schlechte Kommu-
nikationsstil alexithymischer Personen mag zusammen mit der Tendenz, ihr Leid zu
somatisieren (Taylor et al., 1997), zu diesem Befund beitragen. Bei medizinischen oder
psychischen Gesundheitsproblemen kann Alexithymie eine wichtige Vermittlerrolle spie-
len und eine effektive Diagnose sowie die Arzt-Patient-Kommunikation beeinträchtigen
(Tacon, 2001; Williams et al., 2001). Beschäftigte im Gesundheitswesen begegnen soma-
tischen Problemen bei ihren Patienten im Allgemeinen mit Tests und Interventionen.
Das nachfolgende Versagen dieser Interventionen, eine Linderung der Symptomatik zu
erreichen, führt oft zu der Durchführung zusätzlicher Tests und Interventionen. Alles in
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allem entsteht bei alexithymischen Personen die Gefahr medizinischer Komplikationen
und anderer, mit ärztlichem Eingriff zusammenhängender (iatrogener) Probleme.

Angesichts der mit Alexithymie verbundenen weitreichenden Implikationen für das
Gesundheitswesen ist der gewaltige Anstieg empirischer Arbeiten zu diesem Konstrukt
in den letzten Jahrzehnten nicht verwunderlich. Ein weiterer Grund für das rapide
Wachstum der Forschung auf diesem Gebiet ist in der starken Zunahme an Messver-
fahren zu sehen, die in einem relativ kurzen Zeitraum für das Konstrukt entwickelt
wurden. Seit der Mitte der 1970er Jahre entstand ein breites Sortiment an Messinstru-
menten für Alexithymie: Fragebögen und Interviews für Beobachter-Ratings (Haviland,
Warren, Riggs & Nitch, 2002; Sifneos, 1973, 1986; Taylor et al., 1997), Selbstberichts-
skalen (Apfel & Sifneos, 1979; Bagby et al., 1994; Bermond, Vorst, Vingerhoets & Ger-
ritsen, 1999; Kleiger & Kinsman, 1980; Parker, Taylor & Bagby, 2003; Sifneos, 1986;
Taylor, Ryan & Bagby, 1986), projektive Verfahren (Acklin & Alexander, 1988; Cohen,
Auld, Demers & Catchlove, 1985) und Q-Sort-Verfahren (Haviland & Reise, 1996). Ob-
wohl diese Instrumente sehr unterschiedliche psychometrische Eigenschaften aufweisen
(für detaillierte Übersichten über Alexithymie-Messinstrumente siehe Taylor, Bagby &
Luminet, 2000; Taylor et al., 1997), können an Alexithymie interessierte Forscher aus
einer breiten Palette möglicher Messinstrumente wählen (in Abhängigkeit von ihren
Stichproben und Forschungsfragen).

Neuere empirische Befunde, die auf Selbstberichtskalen basieren, zeigen, dass alexi-
thymische Personen niedrige Werte in Maßen emotionaler Intelligenz aufweisen. Schutte
et al. (1998) entwickelten eine EI-Selbstberichtskala mit 33 Items, die sie von einem
frühen Modell von Salovey und Mayer (1990) ableiteten. Unter Verwendung der 26-
Item Toronto Alexithymia Scale (TAS; Taylor et al., 1986) machten sie eine Korrelation
von −.65 in einer kleinen Stichprobe (n = 25) aus. In einer aktuelleren Untersuchung
erhielten Saklofske, Austin und Minski (2003) mit demselben EI-Maß einen ähnlich
moderaten, negativen Zusammenhang (−.52) zwischen dem EI-Maß und Alexithymie,
für die sie die psychometrisch hervorragende 20-Item-TAS benutzten (Bagby et al.,
1994). Palmer, Donaldson und Stough (2002) verwendeten die Trait Meta-Mood Scale
(TMMS; Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai, 1995) zur Messung emotionaler
Intelligenz und die TAS-20 für Alexithymie. Sie fanden eine Korrelation von −.42 in
einer Erwachsenenstichprobe. Dawda und Hart, die das Bar-On Emotional Quotient
Inventory (EQ-i; Bar-On, 1997) verwendeten, berichten von einer Korrelation von −.49
für Männer und −.55 für Frauen zwischen der gesamten EI-Skala und der TAS-20.
Parker et al. (2001) rekrutierten eine größere Stichprobe von Erwachsenen (n = 734)
und berichten eine Korrelation von −.72 zwischen denselben zwei Maßen. Bei Par-
ker, Hogan, Majeski und Bond (2004) ergab sich eine ähnlich hohe Korrelation (−.68)
zwischen dem TAS-20 und globaler EI in der Kurzform des EQ-i (d. h. EQ-i: Short;
Bar-On, 2002). Angesichts der Verschiedenartigkeit der EI-Modelle, die diesen verschie-
denen Studien zugrunde liegen, ist das übereinstimmende Befundmuster moderater bis
hoher Korrelationen durchaus beachtlich.

Allerdings gilt es zu bedenken, dass bei einem Großteil der vorliegenden empirischen
Arbeiten über den Zusammenhang von emotionaler Intelligenz und Alexithymie Selbst-
berichtsskalen eingesetzt wurden. Dieser Sachverhalt ist in Anbetracht der Tatsache,
dass alternative, auf das EI-Konstrukt bezogene Messmethoden erst in jüngster Zeit
aufkamen, nicht verwunderlich. Mayer et al. (1999) haben beispielsweise ein leistungs-
bezogenes EI-Messinstrument entwickelt, bei dem die Teilnehmer viele verschiedene
emotionsbezogene Probleme zu lösen haben (Multi-Factor Emotional Intelligence Sca-
le; MEIS). Mayer et al. (2002) haben die MEIS inzwischen revidiert (Mayer-Salovey-
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Caruso Emotional Intelligence Test, MSCEIT). Für künftige Forschung ist es erforder-
lich, die empirische Beziehung zwischen Alexithymie und emotionaler Intelligenz mit
unterschiedlichsten methodischen Herangehensweisen zu untersuchen. Die Ergebnisse
zweier unveröffentlichter Studien, in denen der MSCEIT und die TAS-20 eingesetzt
wurden, sprechen jedoch ebenfalls für eine konzeptuelle Überschneidung der beiden
Konstrukte (Lumley et al., 2002; Parker, Bagby & Taylor, 2003). In beiden Studien
setzten sich die Stichproben aus undergraduate students zusammen, und es ergaben
sich jeweils moderate negative Zusammenhänge zwischen den Gesamtwerten und den
beiden Instrumenten.

Die konsistent starke negative Beziehung zwischen mittels Selbstberichten erhobener
Alexithymie und emotionaler Intelligenz entspricht theoretischen Analysen zu beiden
Konstrukten. Ein Vergleich der Definitionen von Alexithymie und emotionaler Intelli-
genz verdeutlicht, dass die beiden Konstrukte eng verwandt sind (Parker et al., 2001;
Taylor, Parker & Bagby, 1999). In einem frühen Artikel (siehe Kapitel 2 von Neubau-
er & Freudenthaler) zu ihrem EI-Modell konzeptualisierten Salovey, Hsee und Mayer
(1993) Alexithymie als das extreme untere Ende des EI-Kontinuums. Da die klini-
schen Implikationen emotionaler Intelligenz in wenigen Studien unmittelbar untersucht
wurden, können Kliniker, die an diesen Implikationen interessiert sind, aufgrund der
konzeptuellen und empirischen Überschneidung zwischen diesen beiden Konzepten also
auf die umfangreiche Literatur zu Alexithymie zurückgreifen.

Wie mehrere Autoren angemerkt haben (Krystal, 1982; Taylor, 1987), sind Perso-
nen mit hohen Alexithymieausprägungen als Klienten für viele Formen einsichtsorien-
tierter Psychotherapie ungeeignet, während sie ein hohes Risiko für die Entwicklung
einer Reihe physischer und mentaler Gesundheitsprobleme haben: Alexithymie sei ”the
most important single factor diminishing the success of psychoanalysis and psychody-
namic psychotherapy“ (Krystal, 1982, S. 364). In Übereinstimmung mit den klinischen
Beobachtungen von Horney (1952) vor über einem halben Jahrhundert könnten die
psychologischen Probleme von vielen dieser Personen durch traditionelle Formen der
Psychotherapie sogar verschlimmert werden (Krystal, 1982; Sifneos, 1975; Taylor, 1987;
Taylor et al., 1997).

Aufgrund des Problems, dass konventionelle Formen der Psychotherapie ihren Zweck
nicht erfüllen oder den Zustand mancher Klienten verschlimmern können, haben einige
Kliniker mehrere therapeutische Modifikationen für die Arbeit mit alexithymischen
Personen entwickelt. Diese Modifikationen heben sich von traditioneller Psychotherapie
insofern ab, als sie versuchen,

. . . to elevate emotions from a level of perceptually bound experience (a world of sensation
and action) to a conceptual representational level (a world of feelings and thoughts) where
they can be used as signals of information, thought about, and sometimes communicated
to others (Taylor et al., 1997, S. 252).

Im Allgemeinen sollen diese Modifikationen das Bewusstsein der Klienten über Proble-
me mit der Art, wie sie ihre Emotionen verarbeiten und erfahren, erhöhen. Im folgenden
Abschnitt wird sowohl eine Reihe dieser therapeutischen Interventionen als auch ein Teil
der empirischen Literatur, die mit der Untersuchung der klinischen Vorteile befasst ist,
beschrieben.
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13.4 Psychotherapie und Alexithymie

Krystal (1979, 1988) verfasste einige der bisher ausführlichsten Berichte zu dem Ver-
such, traditionelle Formen der Psychotherapie zu modifizieren oder an alexithymische
Klienten anzupassen. Nach Krystal (1979, 1988) ist ein wichtiger erster Schritt der
therapeutischen Behandlung der Versuch, dem Klienten zu verdeutlichen, dass eine

”Hauptursache“ seiner Probleme ein Defizit in der Art und Weise ist, wie er Emotio-
nen versteht und kommuniziert. Die Realisierung dieses Schrittes kann ein schwieri-
ges Unterfangen sein, da viele alexithymische Personen Emotionen wenig Bedeutung
beimessen; viele alexithymische Patienten finden Diskussionen über Emotionen und
Gefühle anfangs langweilig und frustrierend (Taylor, 1995). Nach Krystal (1979, 1988)
ist ein zweiter Schritt im klinischen Prozess zumeist ziemlich einfach und erzieherisch.
Der Therapeut arbeitet daran, grundlegende emotionale Fähigkeiten beim Klienten zu
verbessern: Er hilft der Person, bestimmte Emotionen zu erkennen und richtig zu be-
nennen, die Unterscheidung zwischen verschiedenen emotionalen Erfahrungen zu lernen
und diese Gefühle anderen besser mitzuteilen.

Diese Art modifizierter Psychotherapie ist oft ein langsamer und mühsamer Prozess
(Taylor, 1995). Eine der ersten Schwierigkeiten, die es für den Therapeuten zu über-
winden gilt, stellen die meist geringen interpersonalen Fertigkeiten des alexithymischen
Klienten dar. Enge Bindungen werden von diesen Personen oft als ziemlich kompliziert
erachtet (Taylor et al., 1997). Wegen ihres begrenzten Vermögens, persönlich bedeut-
same Gefühle und Erfahrungen mit anderen zu teilen (Fischer & Good, 1997; Mallin-
ckrodt et al., 1998), fürchten sie sich zudem vor Intimität. Es ist nicht überraschend,
dass alexithymische Klienten es häufig vermeiden, eine enge emotionale Beziehung zu
ihrem Therapeuten aufzubauen (Brown, 1985; Taylor, 1987). Obwohl sie schnell eine
abhängige Patientenrolle einnehmen, erwarten sie, dass ihre Probleme mit spezifischen
medizinischen Interventionen zu ”heilen“ seien. Wenn eine schnelle ”Heilung“ sich nicht
rasch einstellt, können sich die anfänglichen Gefühle von Langeweile des Klienten ge-
genüber Einzeltherapie-Sitzungen schnell zu Frustration und Ärger sowie dem erhöhten
Risiko eines Therapieabbruchs ausweiten (Taylor, 1995).

13.4.1 Einzeltherapie

Einige Kliniker haben die in diesem Abschnitt beschriebene Art von Techniken und
Ideen verwendet und berichten, dass sie alexithymische Symptome bei ihren Patienten
verringern konnten (Krystal, 1988; Taylor et al., 1997). Personen mit problematischen
Ausprägungen von Alexithymie lernten, ihre Gefühle besser zu verstehen, verbesserten
ihre Fähigkeiten, zwischen verschiedenen emotionalen Erfahrungen zu unterscheiden
und entwickelten ein größeres Repertoire an Fertigkeiten, ihre Emotionen und Gefühle
zu verbalisieren. Für manche Personen erwies es sich auch als nützlich, den Inter-
ventionsprozess mit einer Kombination von Psychotherapie und Verhaltenstechniken
zu beginnen, wie etwa Entspannungstraining oder Biofeedback (Taylor, 1987; Taylor
et al., 1997). Solche Verhaltenstechniken können das introzeptive Bewusstsein alexi-
thymischer Klienten erhöhen, insbesondere die Fähigkeit, verschiedene physiologische
Zustände selbst zu regulieren. Greenberg und Safran (1987, 1989) schlugen ferner vor,
dass der Therapeut nonverbalen Emotionsausdrücken (z. B. Körperbewegungen, Ges-
ten oder Seufzern) mehr Beachtung schenken sollte, als dies üblicherweise während der
Therapiesitzungen der Fall ist. Diese Verhaltensmerkmale können als wichtige Informa-
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tionsquellen dienen, wenn man den Klienten lehrt, seine Gefühle besser zu verbalisieren
(und die internalen Zustände anderer besser zu interpretieren).

Es gibt auch Belege dafür, dass es den Fortschritt der Psychotherapie positiv be-
einflusst, wenn man alexithymischen Personen beibringt, auf ihre Träume zu achten
(Cartwright, 1993). Als handfeste mentale Ereignisse bieten Träume dem Therapeu-
ten eine gute Möglichkeit, die Konzentration der alexithymischen Person auf innere
Gefühle und Erfahrungen zu fördern. Die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung besserer
emotionaler Fertigkeiten bei alexithymischen Klienten kann vom Therapeuten auch da-
durch erhöht werden, dass er deren eigene emotionalen (in bestimmten therapeutischen
Sitzungen entstandene) Erfahrungen stärker nutzt, als dies üblicherweise in der traditio-
nellen einsichtsorientierten Psychotherapie geschieht (Krystal, 1982; McDougall, 1989;
Taylor, 1987). Wenn Gegenübertragungsprobleme auftreten, was bei alexithymischen
Klienten nicht selten passiert (Krystal, 1979; Taylor, 1977), könnte der Therapeut mit
dem Klienten über seine Gefühle von Langeweile und Frustration sprechen. Der The-
rapeut könnte auch Humor äußern und Tagträume während individueller Sitzungen
mitteilen. All diese Arten von Bemerkungen helfen dem Klienten, spezifische interper-
sonale Situationen mit bestimmten inneren Erfahrungen zu verbinden.

Eine der ersten Untersuchungen über die Vorteile verschiedener Arten von Psycho-
therapie für Klienten mit Alexithymie wurde von Pierloot und Vinck (1977) durch-
geführt. Ambulant behandelte Patienten mit einer Reihe verschiedener Angstprobleme
wurden zufällig einer von zwei verschiedenen Interventionen zugeteilt: Kurzzeit- ”psy-
chodynamische Psychotherapie“ versus Verhaltenstherapie (d. h. systematische Desen-
sibilisierung). Diese Autoren haben festgestellt, dass ”patients with more alexithymia
characteristics are more likely to drop out from psychodynamic therapies, but in syste-
matic desensitization they persist as well as those without alexithymic characteristics“
(Pierloot & Vinck, 1977, S. 162). Keller, Carroll, Nich und Rounsaville (1995) untersuch-
ten die Wirkungen verschiedener Formen der Psychotherapie bei alexithymischen und
nicht-alexithymischen Kokainabhängigen. Die Teilnehmer wurden zufällig vier verschie-
denen Versuchsgruppen zugeordnet: 1. kognitive Verhaltenstherapie plus ein Placebo;
2. kognitive Verhaltenstherapie in Kombination mit dem trizyklischen Antidepressivum
Desipramin; 3. klinische Behandlung plus ein Placebo und 4. klinische Behandlung kom-
biniert mit dem Antidepressivum. Die Art klinischer Behandlung, die in zwei Gruppen
verwendet wurde, erforderte wenig ”internale“ Konzentration vom Teilnehmer. Indivi-
duelle Sitzungen gaben den Forschern die Gelegenheit, den klinischen Status der Per-
son und ihr Ansprechen auf die Behandlung zu kontrollieren und ermöglichten eine un-
terstützende Beziehung. Die in der Studie eingesetzte Art kognitiver Verhaltenstherapie
forderte die Patienten dazu auf, mit dem Drogenkonsum verbundene internale mentale
Zustände zu identifizieren und zu verbalisieren und sie ermutigte sie überdies, ihr Dro-
genverlangen zu identifizieren, zu überwachen und zu analysieren. Nach zwölf Wochen
der Behandlung zeigte sich, dass die alexithymischen und die nicht-alexithymischen
Klienten unterschiedlich auf die beiden Arten der Psychotherapie ansprachen: Nicht-
alexithymische Teilnehmer erzielten beim kognitiven Verhaltenstherapieansatz bessere
Ergebnisse, während sich bei den alexithymischen Patienten bessere Resultate einstell-
ten, wenn sie eine klinische Behandlung erhielten.

13.4.2 Gruppentherapie

Gruppentherapie wurde ebenfalls als nützliche und praktische Interventionsform bei
alexithymischen Klienten vorgeschlagen (Swiller, 1988; Taylor et al., 1997). Während
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Einzelsitzungen insbesondere darauf zugeschnitten sein mögen, alexithymischen Klien-
ten grundlegende emotionale Fähigkeiten beizubringen, gibt es eine Reihe emotionaler
und sozialer Kompetenzen, die speziell auf den Gebrauch im Rahmen von Gruppenin-
tervention ausgerichtet sind. Wie anderswo erwähnt:

While it is essential that the alexithymic patients experience the group as a safe and
supportive setting, candid feedback from other group members should be encouraged, to
the extent that it does not threaten the patients’ self-esteem, as this can help them learn
about the impact of their lack of empathy on other people. At the same time, the group
therapist can direct an alexithymic patient’s attention to communications between other
group members that demonstrate more successful and sensitive ways of relating (Taylor
et al., 1997, S. 253-254).

Im Zusammenhang mit der Anwendung von Gruppentherapie bei alexithymischen Pa-
tienten entstehen jedoch einige praktische Probleme und Bedenken. Swiller (1988) weist
darauf hin, dass die geringen interpersonalen Fertigkeiten alexithymischer Personen oft
Gefühle von Langeweile und Frustration bei anderen Gruppenmitgliedern hervorrufen.
Da diese negativen Erfahrungen die Wahrscheinlichkeit dafür erhöhen, dass Mitglie-
der die Gruppe verlassen, sollten Therapeuten die Anzahl alexithymischer Patienten in
einer Gruppe begrenzen. Swiller (1988) rät für den Fall, dass mehrere alexithymische
Patienten innerhalb einer Gruppe sein müssen, die Wahl so zu treffen, dass sich die
alexithymischen Klienten jeweils in verschiedenen Stadien ihrer Behandlung befinden.

Mehrere verschiedene Forschergruppen haben die Effektivität von Gruppentherapie
bei der Reduktion alexithymischer Symptome untersucht. Fukunishi, Ichikawa, Ichi-
kawa und Matsuzawa (1994) setzten eine Form der Familienpsychotherapie bei einer
Gruppe von Alkoholabhängigen ein. Erwachsene der Untersuchung trafen sich einmal
wöchentlich in kleinen Gruppen (4 bis 5 Teilnehmer) zu zweistündigen Sitzungen. Nach
sechs Monaten der Intervention waren die Alexithymieausprägungen bei den Familien-
mitgliedern signifikant gesunken. Beresnevaite (2000) untersuchte bei einer Stichprobe
von Patienten nach einem Myokardialinfarkt ebenfalls die Effektivität von Gruppenthe-
rapie zur Reduktion alexithymischer Symptome. Die Teilnehmer der Studie wohnten
einmal pro Woche einer 90-minütigen Gruppentherapiesitzung bei. Während der vier-
monatigen Behandlung wurden mehrere verschiedene Therapietechniken angewandt.
Beispielsweise lernten die Patienten Entspannungstechniken und wurden dazu ange-
halten, an verschiedenen Rollenspielen und nonverbaler Kommunikation teilzunehmen.
Die Teilnehmer hörten Musik während eines Entspannungszustandes und wurden darin
unterstützt, ihre Träume und Phantasien aufzuschreiben. Die Alexithymieausprägun-
gen wurden zu verschiedenen Zeitpunkten erhoben: vor Beginn der Behandlung, am
Ende der Behandlung, sechs Monate nach der Behandlung, zwölf Monate nach der
Behandlung und 24 Monate nach der Behandlung. Nach der Gruppentherapie ergab
sich eine signifikante Reduktion der Alexithymiewerte, die während der zweijährigen
Folgeuntersuchungen bestehen blieb.

In einer neueren Studie von Ciano, Rocco, Angarano, Biasin und Balestrieri (2002)
wurde die Effektivität zweier verschiedener Arten von Gruppentherapie bei der Senkung
alexithymischer Merkmale in einer kleinen Gruppe von Patienten mit binge-eating-
Störung (unkontrollierten Essattacken) verglichen. Eine Gruppe von Patienten nahm
an 14 psychoanalytischen Gruppensitzungen über einen Zeitraum von 28 Wochen teil;
die zweite Gruppe nahm über einen Zeitraum von zehn Wochen an zehn psychoedu-
kativen Sitzungen teil (in denen sowohl auf die Bereitstellung ernährungsbezogener
Informationen als auch auf die Verbesserung der kommunikativen Fähigkeiten der Kli-
enten Wert gelegt wurde). Ein Vergleich der Alexithymieausprägungen vor und nach der
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Behandlung zeigte nur in der Patientengruppe mit der psychoedukativen Intervention
eine signifikante Reduktion der alexithymischen Symptome.

13.5 Schlussbemerkungen

In diesem Kapitel wurden eine Reihe wichtiger klinischer und therapeutischer Implika-
tionen emotionaler Intelligenz auf Basis der Literatur zu mehreren sich überschneiden-
den Konstrukten beschrieben. Für das Konstrukt der EI existieren verschiedene ver-
wandte Modelle (z. B. Bar-On, 1997; Mayer et al., 1999). Wenn dieses Konstrukt auch
definitiv von großer Bedeutung für die klinische Psychologie ist, so ist es dennoch wich-
tig, darauf hinzuweisen, dass nahezu die gesamte veröffentlichte EI-Forschung auf Un-
tersuchungen mit nicht-klinischen Stichproben beruht. Forschungsbedarf besteht für die
direkte Beziehung zwischen emotionaler Intelligenz und relevanten klinischen Störun-
gen (insbesondere denen, die mit Alexithymie in Zusammenhang stehen). Außerdem
sind genaue Untersuchungen zu der Beziehung zwischen emotionaler Intelligenz und
verschiedenen psychotherapeutischen Ergebnisvariablen sowie über die Wirksamkeit
spezifischer therapeutischer Interventionen zur Verbesserung bestimmter emotionaler
und sozialer Fähigkeiten vonnöten – sowohl für reine Kliniker als auch für Forscher. Es
ist besonders wichtig, dass in zukünftigen Untersuchungen verschiedene messmethodi-
sche Ansätze zur Erfassung emotionaler Intelligenz eingesetzt werden und dass nicht
eine einzige Methode (zum Beispiel Selbstberichtsskalen) ausschließlich eingesetzt wird.
Es ist zu erwarten, dass viele der jüngst entwickelten EI-Messverfahren die klinische
Forschung vorantreiben werden (z. B. Bar-On, 1997, 2002; Bar-On & Parker, 2000;
Mayer et al., 2003). Diese neuen Verfahren können sowohl bei der Zuordnung von Kli-
enten zu geeigneten therapeutischen Interventionen als auch bei der Überwachung des
Behandlungsfortschritts von Patienten helfen.
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Zusammenfassung

Obwohl angenommen wird, dass emotional intelligente Personen auch in sozialen Berei-
chen sehr versiert sind, ist diese Annahme bisher wenig untersucht worden. Im vorliegen-
den Kapitel zeigen wir, dass emotionsbasierte Fähigkeiten, wie sie in der Konzeption von
Mayer und Kollegen skizziert werden (Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001), einen
Rahmen für die Erfassung interpersonaler Fertigkeiten darstellen. Die Forschung zur emo-
tionalen Intelligenz (EI) umfasst Versuche, jene emotionalen Prozesse zu beschreiben, die
Fertigkeiten zur Förderung von sozialen Interaktionen und Beziehungen zugrunde liegen.
Anhand von empirischen Belegen zeigen wir, dass die mit hoher EI verbundene emo-
tionale Kompetenz Vorteile bei der sozialen Anpassung mit sich bringt. Unsere Arbeit
steht in Übereinstimmung mit vielen aktuellen Arbeiten, die auf der Annahme basieren,
dass es emotionale Fertigkeiten mit einem hohen Allgemeinheitsgrad gibt. Insbesondere
unterstützt sie die ursprüngliche Idee der leistungsbasierten EI-Messung.

14.1 Einleitung

Emotionale Intelligenz (EI) ist in einem Ausmaß populär geworden, welches das Kon-
zept auf dem umkämpften Testmarkt für psychologische Messverfahren erfolgreich be-
stehen lässt. Wahrscheinlich ist sie sogar eines der Hauptkonzepte zur Beschreibung
individueller Unterschiede im einundzwanzigsten Jahrhundert. Trotzdem konnten Be-



292 Engelberg & Sjöberg

hauptungen, emotionale Intelligenz sei viel wichtiger als traditionelle (d. h. akademi-
sche) Intelligenz, bisher nicht empirisch untermauert werden. Traditionelle Intelligenz
bleibt die Hauptdimension bei der Vorhersage von Leistung und Anpassung (Austin et
al., 2002; Schmidt & Hunter, 1998). Dies schließt nicht aus, dass das Konzept der EI
einen wichtigen Informationsgewinn darstellt, insbesondere da die Anziehungskraft von
EI in ihren sozialen Implikationen zu liegen scheint. Emotional intelligente Individuen
werden als die idealen Beschäftigten angesehen in Berufen, die Kommunikationsfähig-
keiten und soziale Kompetenz erfordern, eine Anforderung, die für fast alle Berufe gel-
tend gemacht werden kann (siehe z. B. Slaski & Cartwright, 2002). Der Enthusiasmus
über EI mag tatsächlich das Fehlen eines angemessenen Standards für die Erfassung
sozialer Fertigkeiten oder sozialer Intelligenz widerspiegeln (Sternberg, 1985). Obgleich
soziale Intelligenz bekanntermaßen schwierig zu messen ist (Kihlstrom & Cantor, 2000),
könnte das gegenwärtige Interesse an EI zum lange überfälligen Wiederaufleben dieses
Felds beitragen.

Entgegen dem, was man an diesem Punkt erwarten würde, ist unser Ziel für das
vorliegende Kapitel nicht, mögliche Wege zur Versöhnung der beiden Konzepte EI
und soziale Intelligenz aufzuzeigen. Vergleiche zwischen den beiden Konzepten wer-
den schon an anderen Stellen des vorliegenden Buchs behandelt (siehe bspw. Kapitel
5 von Sun-Mee Kang, Jeanne D. Day und Naomi M. Meara). Wir behaupten lediglich,
dass emotionsbasierte Fähigkeiten, wie sie von Mayer und Salovey (Salovey & Mayer,
1990; Mayer, Salovey, Caruso & Sitarenios, 2001) beschrieben werden, einen wichtigen
konzeptuellen Rahmen für die Erfassung interpersonaler Fertigkeiten darstellen.

Das Konzept der emotionalen Intelligenz wurde im Rahmen der Sichtweise ent-
wickelt, dass Emotionen in fortlaufende soziale Interaktionen eingebettet sind (z. B.
Averill, 1980; Lazarus, 1991). Die Forschung zur EI umfasst Versuche, jene emotio-
nalen Prozesse zu beschreiben, die unserer Fähigkeit zur Förderung sozialer Interak-
tionen und Beziehungen zugrunde liegen. Obwohl angenommen wird, dass emotional
intelligente Personen auch in sozialen Bereichen sehr versiert sind (Caruso, Mayer &
Salovey, 2002), ist diese Annahme bisher wenig untersucht worden. In anderen EI-
Konzeptualisierungen, die auf Eigenschaften basieren, welche sich in situationsüber-
greifend konsistentem Verhalten (Traits) zeigen, liegt der Fokus stärker auf erfolgrei-
chem sozialen Handeln (z. B. Bar-On, 2000; Goleman, 1995; Petrides & Furnham, 2001;
Schutte et al., 1998). Dennoch werden bisher soziale oder interpersonale Fertigkeiten
nicht speziell als ein Produkt emotionsbezogener Fähigkeiten thematisiert.

Unsere Annahme, dass EI eine Basis für interpersonale Fertigkeiten ist, stützt sich
auf verschiedene Theorien der Funktion von Emotionen. Funktionale Ansätze unter-
scheiden sich in Bezug auf verschiedene Analyseebenen, die verbunden sein und zu
einander in Beziehung stehen können (Keltner & Gross, 1999; Keltner & Haidt, 1999).
Gemeinsam ist ihnen jedoch die Annahme, dass Menschen von Natur aus sozial sind,
wie von Brian Parkinson (1996) in sehr überzeugender Weise postuliert wurde. Im vor-
liegenden Kapitel stützen wir unsere Gesamtargumentation auf zwei Hauptpunkte, die
im Detail ausgeführt werden. Erstens sind Wahrnehmungs- und Kognitionsfähigkei-
ten Voraussetzungen für erfolgreiches soziales Handeln, da sie uns mit der Fähigkeit
ausstatten, relevante Informationen aus Emotionen zu extrahieren und zu verarbei-
ten. Zweitens bilden individuelle Variationen im Verständnis von und in der Reaktion
auf emotionale Hinweisreize anderer eine bedeutsame Grundlage für eine Analyse von
Emotion als eine sozial-adaptive Funktion.
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14.2 Wahrnehmung und Kognition bei der Verarbeitung
von Emotionen

Frühere Emotionstheoretiker vertraten einen Funktionalismus in Übereinstimmung mit
der Evolutionstheorie. Demnach bildeten sich emotionale Ausdrücke auf der Basis ihres
Potentials zur Verbesserung der Kommunikation und der daraus folgenden Koordi-
nation sozialer Interaktionen heraus (Ekman, 1992; Izard, 1971; Öhman, 1986; Plut-
chik, 1980). Zeitgenössische Theoretiker, die sich aus einer evolutionären Sichtweise mit
der Entwicklung der menschlichen Fähigkeit zum adaptiven Problemlösen beschäfti-
gen, postulieren in ähnlicher Weise, dass sich die meisten unserer psychischen Prozesse
wahrscheinlich für den Umgang mit interpersonalen Kontakten entwickelt haben (Be-
reczki, 2000). Aus der einfachen perzeptuellen Verarbeitung emotionsgeladener Stimuli
entstanden so interpersonale Fertigkeiten zur Wahrnehmung der sozialen Bedeutung
emotionaler Stimuli durch unsere Fähigkeiten zu denken, Schlüsse zu ziehen und Wis-
sen zu organisieren. Man nimmt an, dass als Resultat der Evolution emotionsbezogene
Informationen von perzeptuellen und kognitiven Systemen verarbeitet werden, die hier-
archisch organisiert sind (siehe z. B. LeDoux, 1996).

Befunde, die auf eine hierarchische Architektur der Emotionsverarbeitung hindeu-
ten, passen bestens zu dem verzweigten EI-Modell (Mayer, Caruso & Salovey, 2000).
Der erste, anscheinend grundlegende Zweig umfasst die Wahrnehmung emotionaler Hin-
weisreize, die durch non-verbale Signale, wie Gesichtsausdrücke und Gesten, übermittelt
werden. Das Konzept emotionaler Intelligenz ist in dieser Hinsicht der Vorstellung ähn-
lich, dass unsere Emotionen eine ursprüngliche Form der Kommunikation darstellen
(Darwin, 1872/1998). Die non-verbale Information, die beispielsweise dem Ausdruck
von Freude innewohnt, signalisiert mit hoher Wahrscheinlichkeit soziale Akzeptanz,
während der Ausdruck von Widerwillen Missbilligung andeutet.

Es wird angenommen, dass mündliche Kommunikation zunächst durch ein System
instinktiver Rufe stattfand, die emotionale Zustände wie Verzweiflung oder Freude aus-
drückten. Von der Sprache selbst wird angenommen, dass sie erst spät in der mensch-
lichen Evolution entstand (siehe z. B. Bradshaw & Rogers, 1993). Daher sind Un-
terschiede zwischen diesen beiden Formen der Kommunikation, non-verbal und ver-
bal, möglicherweise auf Unterschiede in ihren neuronalen Grundlagen zurückzuführen
(Buck, 1984). Non-verbale Kommunikation entwickelte sich vorwiegend auf der Basis
subkortikaler Gehirnstrukturen der rechten Hemisphäre. Die semantischen Prozesse,
welche der verbalen Kommunikation zugrunde liegen, entstanden – mehr oder weniger
existierende Gehirnstrukturen überlagernd – in Zusammenhang mit dem später ent-
wickelten Neokortex in der linken Hemisphäre. Forschungsergebnisse unterstützen die
Idee, dass emotionale Informationen in verschiedenen Systemen des Gehirns verarbei-
tet werden und dass diese Systeme als Folge der Evolution hierarchisch organisiert sind
(für einen Überblick siehe Gainotti, Caltagirone & Zoccolotti, 1993.

Diese Schlussfolgerung wirft die Frage auf, in welchem Umfang der moderne
Mensch non-verbale, emotionale Hinweisreize als soziale Signale für und von anderen
Menschen in seiner Umgebung verwendet. In Untersuchungen zur EI wird die Verarbei-
tung solcher Hinweisreize mit Hilfe von Tests erforscht, die die Fähigkeit erfassen, durch
Gesichtsausdrücke geäußerte Emotionen wahrzunehmen, um nur ein Beispiel zu nen-
nen. Das von Mayer et al. (2000) vorgestellte Modell emotionaler Intelligenz beinhaltet
auch einen Zweig, der die kognitive Verarbeitung emotionaler Informationen betrifft.
Hierbei besteht die Aufgabe darin, die Emotionen zu beurteilen, die zwei Schauspieler
bei der Darstellung einer Szene empfinden, in der es um soziale Probleme geht. Dieses
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Verfahren liefert ein Maß für die Fähigkeit, emotionale Informationen im dargestell-
ten Kontext zu erkennen und erfordert Wissen über Emotionen sowie Situationen, in
denen sie eine hohe Auftretenswahrscheinlichkeit haben. Genauer gesagt spiegelt die
Fähigkeit, soziale Episoden zu beurteilen, sowohl verbale und kognitive Fähigkeiten im
Umgang mit emotionalen Informationen als auch das Ausmaß des Verständnisses für
kulturelle Konventionen bezüglich emotionaler Reaktionen wider. Solches Wissen sollte
für das Erkennen von Gesichtsausdrücken hilfreich sein, die von denselben Gesichts-
muskeln erzeugt werden wie beispielsweise Enttäuschung und Bedauern (siehe Ekman,
1993). Gleichermaßen nützlich sollte es für die Interpretation von Emotionen sein, die
durch eine Kombination von Gesichtsausdrücken dargestellt werden, so wie Ehrfurcht,
für die vorgeschlagen wurde, dass sie eine Mischung der Gesichtsausdrücke für Furcht
und Überraschung sei (Plutchik, 1980).

Die Forschung im Rahmen der Appraisal-Theorie, die von Magda Arnold (1960)
ausging, kann als der erste Versuch angesehen werden, die kognitiven Eigenschaften
emotionsbezogenen Wissens zu ergründen. Im Wesentlichen legen die Befunde dieses
Forschungsbereichs nahe, dass der Kern einer emotionalen Reaktion am besten auf
der Grundlage der Bewertung einer vorhergehenden Situation oder eines vorhergehen-
den Ereignisses vorhergesagt werden kann (z. B. Roseman, 1984). Eine rudimentäre
Form emotionsbezogenen Wissens besteht somit aus Kriterien wie der wahrgenomme-
nen situativen Kontrolle und der Vorhersagbarkeit der Konsequenzen, die bestimmen,
welche Emotion als Ergebnis der gegebenen Umstände ausgedrückt wird. Den in die-
ser Tradition stehenden Untersuchungen wurde allerdings vorgeworfen, Emotionen auf
ein statisches Phänomen zu reduzieren (Scherer, 1999), wohingegen von Emotionen ge-
meinhin angenommen wird, dass sie relationale Prozesse widerspiegeln, die die Dynamik
menschlicher Interaktionen koordinieren. Wenngleich emotionale Erfahrungen im All-
gemeinen entsprechend bekannter Möglichkeiten der Situationsbewertung verstanden
werden können, ist es bei vielen Emotionen nicht in einfacher Weise möglich, sie zu un-
terscheiden. Eine Differenzierung zwischen Eifersucht und Neid erfordert beispielsweise
eine umfassendere Einschätzung des individuellen Kontexts, da diese Emotionsbegriffe
eine ganze Bandbreite an Verhaltenstendenzen und sozialen Randbedingungen umfas-
sen (East & Watts, 1999). Das heißt, dass für eine Vorhersage der Reaktionen einer Per-
son oftmals eine Vorstellung von ihren Erwartungen und Zielen bezüglich der Situation
vonnöten ist. Ersteres bekommt nur im Zusammenhang mit letzterem eine Bedeutung,
da spezifische Emotionen aus den persönlichen Bedeutungen entstehen, die Personen
in für ihre Absichten und Bestrebungen relevante Situationen einbringen (Mesquitas &
Frijda, 1992; Lazarus, 1991).

Wahrnehmungs- und Kognitionsfähigkeiten, wie sie in der Rahmenkonzeption von
Mayer und Kollegen skizziert werden, insbesondere in den Zweigen 1 und 3, sind Voraus-
setzungen für soziale Wirksamkeit, da sie ein richtiges Verständnis emotionaler Signale
ermöglichen. Der Wert von EI-bezogenen Fähigkeiten wird erkennbar an Befunden, die
zeigen, dass einige Personen sich deutlich durch eine ausgeprägtere Fähigkeit, Emoti-
onsinformation zu verstehen vom Rest der Population hervorheben.

Es gibt eine Fülle von Forschungsarbeiten, die nahelegen, dass dysfunktionale Be-
wertungsstile (Lazarus, 1966) und Gedankenmuster (Beck, Rush, Shaw & Emery, 1979)
Gründe für schlechte soziale Anpassung sind. Da Personen mit affektiven Störungen
Informationen anders verarbeiten als andere Menschen (Beck, Emery & Greenberg,
1985), wäre es auch berechtigt anzunehmen, dass kognitive Beeinträchtigungen eine
Verminderung der Fähigkeit zur Folge haben, soziale Reize angemessen zu verarbeiten.
Außerdem werden affektive Störungen und insbesondere Depressionen oft mit fehlen-



EI und interpersonale Fertigkeiten 295

der emotionaler Ausdrucksfähigkeit in Zusammenhang gebracht (Gotlib & Lee, 1989).
Depressive Personen lassen sich typischerweise auf weniger Blickkontakt mit ihren In-
teraktionspartnern ein und zeigen weniger häufig Gesichtsausdrücke wie Fröhlichkeit,
Traurigkeit, Furcht, Überraschung und Interesse (z. B. Fossi, Faravelli & Paoli, 1984).
Die verbreitete Annahme, dass Depression eventuell soziale Inkompetenz verursacht,
wurde von der Behauptung herausgefordert, dass defizitäre soziale Fertigkeiten eine
Rolle in der Ätiologie und Aufrechterhaltung von Depression spielen. Segrin und Ab-
ramson (1994) zufolge könnte es unter Personen mit geringen sozialen Fertigkeiten ein
erhöhtes Risiko für die Entwicklung von Depressionssymptomen allein deshalb geben,
weil ihr Verhalten bei anderen Menschen eher negative Reaktionen hervorruft. Der Be-
ginn einer Depression könnte ein ohnehin dysfunktionales Verhalten aus einer sozial
adaptiven Sichtweise noch verschlimmern.

Eine erfolgreiche Anpassung an die soziale Welt scheint nicht nur die Fähigkeit zu
erfordern, unseren Wahrnehmungen Bedeutung zuzuschreiben, sondern auch die Fähig-
keit, in hinreichend vorhersagbarer Weise auf andere zu reagieren. Soziale Fertigkeiten
scheinen folglich von unserem emotional erfolgreichen Handeln abzuhängen, das sich in
Interaktion mit der Außenwelt entwickelt und formt.

14.3 Die sozial-adaptive Funktion von Emotionen

Die Behauptung, dass EI mit interpersonalen Fertigkeiten in Zusammenhang steht, fußt
auf Theorien und Befunden zur Rolle, die Emotionen bei der Koordination der Interak-
tion zwischen Personen und ihrer Umwelt spielen. Theoretiker schreiben Emotionen die
Eigenschaft zu, Personen sowohl mit einem Gefühl für das Selbst als auch mit Mitteln
zur Definition sozialer Beziehungen auszustatten. Nach Zajonc (1980) konstituieren erst
affektive Reaktionen das Selbst und sind somit per Definition Selbst-bezogen. Lazarus
(1991) postuliert in ähnlicher Weise, dass Emotionen in dem Ausmaß Selbst-bezogen
sind, in dem sie uns Informationen darüber liefern, was mit unseren Zielen in Bezug
auf andere konsistent ist. Emotionen sind in diesem Sinne sozial, weil sie typischerwei-
se in interpersonalen Kontexten entstehen. Die jeweiligen Standpunkte zu Emotionen
als bloßem Affekt im Gegensatz zu elaborierten Bedeutungsstrukturen korrespondie-
ren mit der Vorstellung von Emotionen als grundlegende beziehungsweise komplexe
Phänomene.

Grundlegende Emotionen wie Überraschung, Furcht oder Freude treten schon früh
im Leben auf. Sie entstehen meist durch die Auslösung emotionaler Prozesse, die weit-
gehend unabhängig von kognitiven Verarbeitungsprozessen sind. Wie die meisten Ent-
wicklungsprozesse wird auch emotional erfolgreiches Handeln stärker vom sozialen Ler-
nen abhängig. Die Fähigkeit, Emotionen zu symbolisieren, zu zeigen oder zu benennen
beinhaltet schlussfolgernde und interpretative Prozesse, die von der kognitiven Entwick-
lung abhängen (Izard, 2001). Eine besser entwickelte kognitive Fähigkeit ermöglicht die
Erfahrung komplexer Emotionen wie Scham, Schuld, Stolz oder Verlegenheit auf Grund
eines Bewusstseins für das Selbst als einer von anderen unabhängigen Instanz. Die Be-
deutung des Selbstkonzepts für die Entwicklung höher entwickelter emotionaler Funk-
tionen wurde durch Beobachtungen an Kindern dokumentiert, die noch nicht fähig sind,
ihr Selbst wahrzunehmen. Solche Kinder zeigen auch keine Verlegenheit (Lewis, Sulli-
van, Stanger & Weiss, 1989). Komplexe Emotionen werden daher als ”Selbst-bewusst“
bezeichnet, da sie ein Bewusstsein für das Selbst als handelnde Person erfordern, deren
Verhalten das Potenzial hat, die Gefühle, Gedanken und Handlungen anderer zu beein-
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flussen. So ist beispielsweise die Entstehung von Schuldgefühlen fast gänzlich auf enge
Beziehungen beschränkt und das Motiv, Schuldgefühle beim anderen hervorzurufen,
kann als ein Mittel zur Signalisierung von Störungen der interpersonalen Beziehung
verstanden werden (Baumeister, Stillwell & Heatherton, 1994).

Die Entstehung eines Selbstkonzepts ermöglicht es schließlich, die Perspektive ei-
ner anderen Person zu übernehmen. Tatsächlich haben viele Theoretiker behauptet,
dass die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme für einen großen Teil der menschlichen
sozialen Leistungen verantwortlich sei (z. B. Piaget, 1932/1997). Die Bedeutung so-
wohl eines Selbstkonzepts als auch der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme zeigt sich
durch Befunde, dass wir dazu neigen, unsere Wahrnehmung und die Repräsentation un-
serer sozialen Umwelt nach mentalen Kategorien unserer Beziehungen zu organisieren
(Sedikides, Olsen & Reis, 1993). Informationen über andere werden im Gedächtnis im
Zusammenhang mit sozialen Kontexten gespeichert, die für unser individuelles Gefühl
eines Selbsts von Bedeutung sind, vermutlich weil Emotionen Beziehungen zwischen
Familienmitgliedern (z. B. Dunn & Munn, 1985) und während Spiel, Verliebtsein und
Liebesbeziehung strukturieren (Andersen, Eloy, Guerrero, & Spitzberg, 1995; Feeney,
1995; Garner, Robertson & Smith, 1997).

Diese Befunde legen nahe, dass insbesondere Selbst-bewusste Emotionen interperso-
nale Aspekte aufweisen. Tangney (1999) zu Folge sind sie ”not only intimately connected
to the self. They are also intimately connected to our relationships to others (S. 543)“.
In diesem Sinne haben Emotionen einen Einfluss auf die Vorstellung eines kollektiven
Selbst (Markus & Kitayama, 1991; Pratkanis & Greenwald, 1985). Das heißt, dass die
Selbst-Identität in kollektiven oder kommunalen Kontexten in ein größeres Netzwerk
von Beziehungen zu wichtigen Gruppenmitgliedern eingebettet ist.

Die Nützlichkeit von Emotionen für die Differenzierung des Selbst als einer Möglich-
keit der Assimilierung an die soziale Umwelt wird insbesondere in Studien zu Ge-
schlechtsunterschieden bei Emotionen und Geschlechterrollen deutlich. Von Frauen wird
angenommen, dass sie häufiger Emotionen empfinden als Männer (Grossman & Wood,
1993), und von ihnen wird typischerweise berichtet, dass sie Glücklichkeit, Nervosität,
Angst, Scham und Schuld zeigen (für einen Überblick siehe Brody & Hall, 1993). Dies
sind Emotionen, die funktional sein sollten, wenn es darum geht, Kinder großzuziehen
und sich um soziale Beziehungen zu kümmern. Die weibliche Tendenz, eine größere
Vielfalt non-verbaler Verhaltensweisen wie Lächeln und Gestikulieren (Barr & Kleck,
1995) zu zeigen, sollte für traditionell weibliche Aufgabenbereiche genauso funktional
sein. Man hat nachweisen können, dass Männer mit größerem Stolz von sich selbst
sprechen als Frauen dies tun (Tangney, 1990), ebenso wie sie weniger von Verlegenheit,
Scham und Schuld berichten (Stapley & Haviland, 1989). Größerer männlicher Stolz
und Geringschätzung anderer stehen mit der traditionell männlichen Rolle in Einklang,
mit anderen in Konkurrenz zu treten und wertvolle Ressourcen zu verwalten. Wenn
man die unterschiedlichen Rollenerwartungen betrachtet, die an Männer und Frauen
westlicher Kulturen gestellt werden, scheinen die emotionsbezogenen Geschlechtsun-
terschiede einen adaptiven Vorteil zu bieten (Brody, 1997). Diese Art von Befunden
impliziert ebenfalls, dass EI-bezogene Fähigkeiten wichtig sind, wenn es um die Anpas-
sung an Rollen geht, die dem übergeordneten Ziel verschiedener sozialer Kontexte und
aufgabenorientierter Gruppen dienlich sind.

Allerdings konnte festgestellt werden, dass Geschlechtsunterschiede dieser Art mit
geringerer Wahrscheinlichkeit auftreten, wenn Selbstberichtsmaße emotionale Erfah-
rung im Gegensatz zu emotionalem Ausdruck betreffen und wenn sie zu intraperso-
nalen Umständen im Gegensatz zu interpersonalen Umständen in Beziehung gesetzt
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werden. Mit anderen Worten treten in Selbstberichten keine Geschlechtsunterschiede
auf, wenn die Daten im Zuge fortlaufender Erfahrung erhoben werden (z. B. Shields,
1991). Befunde, die auf Ungleichheiten zwischen globalen und spezifischen Selbstbe-
richten hinweisen, haben Robinson, Johnson und Shields (2001) zu dem Vorschlag einer

”Geschlechtsheuristik“ veranlasst. Wenn uns ziel- und situationsspezifische Informa-
tion schwer zugänglich ist, ist es plausibel, dass wir uns auf Geschlechterstereotype
als Faustregeln bei der Beurteilung von Emotionen bei uns selbst und anderen bezie-
hen. Die Idee von einer Geschlechtsheuristik impliziert, dass Emotionswissen Stereotype
über Emotionen beinhaltet. Wenn dies tatsächlich der Fall ist, führt uns Emotionswissen
offensichtlich gelegentlich bei der Wahrnehmung der sozialen Welt in die Irre. Emoti-
onswissen an sich sollte notwendige Aspekte sozialer Fertigkeiten zur Verfügung stellen,
um sich an die meisten Situationen anzupassen, aber es scheint nichtsdestotrotz eini-
ge Unzulänglichkeiten zu geben, wenn man von subtileren Phänomenen menschlichen
Verhaltens herausgefordert wird.

14.4 EI als sozial-adaptive Fertigkeit: Befunde der Forschung

Soziale Fertigkeiten beinhalten im Kern die Fähigkeit, emotionale Ausdrücke zu in-
terpretieren und Emotionswissen heranzuziehen, welches das Individuum befähigt, sich
erfolgreich in sozialen Kontexten der unterschiedlichsten Art zu bewegen. Interpersona-
le Fertigkeiten beinhalten zusätzlich die Fähigkeit, auf den bidirektionalen Austausch
von Emotionsinformationen einzugehen. Genauer gesagt ist dies die Fähigkeit, zum
einen die tatsächliche Bedeutung von sozialen Hinweisreizen im Verhalten anderer zu
verstehen und zum anderen das eigene emotionale Verhalten entsprechend daran anzu-
passen. Nach dieser Definition beschreiben interpersonale Fertigkeiten die verschiedenen
Arten, auf die Personen ihre Stimmungen und Emotionen wechselseitig beeinflussen.
Im Rahmen der Forschung zu emotionaler Ansteckung, nonverbalen Hinweisreizen und
emotional geprägtem Verhalten wurden die klaren Implikationen für erfolgreiches Han-
deln im sozialen Kontext evident.

Kurz gesagt kann emotionale Ansteckung als eine Übertragung von Gefühlen zwi-
schen Personen durch einen dreischrittigen Prozess angesehen werden, der Nachah-
mung, Feedback und Ansteckung beinhaltet (Hatfield, Cacioppo & Rapson, 1994). Es
wurde beobachtet, dass Personen während der Interaktion automatisch mit ihren Bewe-
gungen die Gesichtsausdrücke, Stimmen, Haltungen und Bewegungen anderer Personen
nachahmen und sich mit diesen synchronisieren. Auch bei einander unbekannten Perso-
nen reicht beispielsweise ein Lächeln aus, um dasselbe Verhalten auszulösen (Chartrand
& Bargh, 1999). Nach dieser Theorie entsteht subjektive emotionale Erfahrung durch
Aktivierung und Feedback von Gesichtsausdrucks-, Stimm-, Haltungs- und Bewegungs-
nachahmung. Das Resultat ist eine emotionale Ansteckung des Beobachters durch den
Sender. Andere Studien zeigen jedoch, dass periphere Aktivierung und Feedback keine
notwendigen Bedingungen für das Auftreten von emotionaler Ansteckung sind (Hess &
Blairy, 2001; Neumann & Strack, 2000). Empirische Untersuchungen legen nahe, dass es
individuelle Variationen in der Empfänglichkeit für emotionale Ansteckung gibt (z. B.
Doherty, Orimoto, Singelis & Hatfield, 1995; LeBlanc, Bakker, Peeters, van Heesch &
Schaufeli, 2001). In einer Studie von Verbeke (1997) wurden Emotionen via Gesichtscues
während eines Gesprächs im Verkaufskontext überwacht. Emotionsindikatoren wurden
in Relation zur Verkaufsleistung analysiert, welche als Maß sozialer Effizienz herange-
zogen wurde. Die Ergebnisse zeigten, dass die Leistung bei solchen Verkäufern besser
war, die einerseits eine hohe Fähigkeit zur Übertragung von Emotionen und anderer-
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seits eine hohe Sensibilität für die Emotionen des Kunden hatten. Die Leistung war
schlechter bei Verkäufern mit einer geringeren Fähigkeit zur Übertragung von Emotio-
nen, auch wenn sie eine hohe Sensibilität für die Wechselwirkung mit den Emotionen
des Gesprächspartners hatten.

Frühere Forschung konnte zeigen, dass verhaltensbezogene Hinweisreize eine Infor-
mationsquelle sind, die Personen nutzen um die Art der laufenden sozialen Information
festzustellen (Scheflen, 1964). Darüber hinaus fördert die Koordination interpersonalen
Verhaltens das Gespür für soziale Beziehungen. Arbeiten zur Haltungsnachahmung zei-
gen, dass Beurteilungen der Involviertheit, des Zusammengehörigkeitsgefühls sowie der
Sympathie in aller Regel positiv mit dem Zeigen derselben Haltungskonfiguration sei-
tens des Gesprächspartners korreliert sind (Chartrand & Bargh, 1999). Der emotionale
Zustand wird gewöhnlich in der Verhaltensausrichtung von Personen im allgemeinen
reflektiert. Daraus lässt sich folgern, dass eine Passung in Stimmung oder Gefühls-
zuständen Teil des allgemeinen Einflusses gegenüber einer reibungsloseren Interaktion
sein sollte.

Auf der Grundlage dieser Annahme haben wir die Hypothese formuliert, dass Sen-
sibilität für die Stimmung anderer mit verbreiteten EI-Leistungsmaßen in Beziehung
steht. Wir nahmen an, dass Empfänglichkeit für emotionale Ansteckung ein Teil jener
interpersonaler Fähigkeiten ist, die in den EI-bezogenen Fertigkeiten begründet sind,
Emotionsinformation wahrzunehmen und zu verarbeiten.

Im Rahmen der Durchführung eines Aufnahmetests für die Stockholm School of
Economics konnten wir diese Hypothese testen. Die Probandengruppe bestand aus 191
Bewerbern (101 Männer, 88 Frauen) mit einem Durchschnittsalter von 20,5 Jahren
(Range 18–34). Wir verwendeten Methoden (Sjöberg, 2001a, 2001b), die vereinfacht
dargestellt aus den folgenden zwei Maßen bestehen:

• Leistungsmaße, die entsprechend dem MSCEIT zugrunde liegenden Modell entwi-
ckelt wurden, hauptsächlich zur Untersuchung der Fähigkeit, Emotionen zu identi-
fizieren,

• ein Instrument zur Messung der Fähigkeit, die Stimmung anderer zu erfassen (vom
Zweitautour dieses Kapitels entwickelt).

Die korrekte Identifikation von Emotionen wurde mit zwei unterschiedlichen Tests
erfasst. Unter Verwendung von 12 Bildern aus der Lightfoot-Reihe von Gesichtsaus-
drücken (Lightfoot series of facial expressions; Engen, Levy & Schlosberg, 1957) wurde
die Fähigkeit erfasst, Emotionen anhand von Gesichtsausdrücken zu identifizieren. Die
Teilnehmer beurteilten jedes Bild auf acht unipolaren, dreistufigen Skalen: Glücklich-
keit, Ärger, Traurigkeit, Scham, Schuldgefühl, Zufriedenheit, Überraschung und Angst.
Die ”richtige“ Antwort in jedem Test war die Antwort, die von der Mehrheit der Teil-
nehmer gegeben wurde. Somit ist diese Scoringmethode konsensbasiert, wie auch der
nächste Test (siehe auch Kapitel 8 von Legree, Psotka, Tremble, & Bourne).

Der zweite Test erfasste die Emotionsidentifikation mit Hilfe von schriftlichen Be-
schreibungen kurzer sozialer Problemepisoden, in denen jeweils zwei Akteure auftraten.
Die Aufgabe hierbei bestand in der Bewertung des Ausmaßes, in dem jeder der beiden
Akteure jede von zehn verschiedenen Emotionen empfand: glücklich, verärgert, traurig,
beschämt, stolz, ängstlich, erleichtert, enttäuscht, überrascht, schuldbewusst; auch hier
wurde eine unipolare Skala mit drei Kategorien verwendet.

Das Instrument zur Messung des Wissens über Stimmungen basiert auf einer Skala
mit 71 Items (Sjöberg, Svensson & Persson, 1979), die sechs Faktoren misst: Glück-
lichkeit, Anspannung, Müdigkeit, Zuversicht, Extraversion und soziale Orientierung.
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Tabelle 14.1 Korrelationen zwischen häufig eingesetzten EI-Leistungstests, Genauigkeit der
Stimmungswahrnehmung bei anderen und der Abweichung der eigenen Stimmung von der
anderer Personen

1 2 3 4

1. Gesichtsausdrücke 1.00
2. Soziale Geschichten .78∗∗ 1.00
3. Stimmungswahrnehmung −.32∗ −.35∗ 1.00
4. Stimmungsabweichung −.51∗∗ −.58∗∗ .39∗ 1.00

Anmerkungen. ∗ p < .05, ∗∗ p < .01.

Die Teilnehmer sollen sowohl ihren eigenen gegenwärtigen Gefühlszustand als auch den
anderer Teilnehmer bewerten. Da angenommen wird, dass jeder Mensch ein Experte
für seine eigene Stimmung ist, entspricht eine ”korrekte“ Einschätzung der Stimmung
der anderen dem durchschnittlichen Rating der gesamten Teilnehmergruppe. Ein indi-
viduelles Maß der Wahrnehmung der Emotionen anderer wird somit über die Differenz
zwischen der Bewertung der Stimmung der anderen und der durchschnittlichen Be-
wertung der eigenen Stimmung erhalten, so wie sie durch die Teilnehmer tatsächlich
bewertet wurden. Dieses Maß, Stimmungswahrnehmung genannt, dient also dazu, die
Güte von Beurteilungen der authentischen Erfahrungen einer spezifischen Zielperson
zu erfassen, im Gegensatz zum Prinzip des konsensbasierten Scorings, die abbildet, wie
gut die Beurteiler in Relation zueinander sind. Die Korrelationen der verschiedenen
Leistungsmaße sind in Tabelle 14.1 dargestellt.

Wie erwartet besteht ein gegensinniger Zusammenhang zwischen dem Maß für Stim-
mungswahrnehmung und traditionellen Leistungsmaßen, das heißt, Gesichtsaus-
drücke und soziale Episoden. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass Personen, die bei
der Bewertung der Stimmung anderer weniger genau sind, dazu neigen, vom allgemei-
nen Konsens bezüglich der Wahrnehmung und Interpretation emotionaler Informatio-
nen aus Gesichtsausdrücken und Erzählungen von Episoden mit sozialen Problemen
abweichen. Man könnte jedoch den Einwand gegen die verwendete Informationsquelle
aufbringen, dass sie eine akkuratere Erfassung der Stimmung anderer erzeugt. Ignorier-
ten die akkurateren Beurteiler einfach die emotionalen Cues und erfassten stattdessen
nur die Implikationen der Situation an sich unter Berücksichtigung ihres fundierteren
Emotionswissens? Dies könnte der Fall sein und würde unsere Annahme herabsetzen,
dass Emotionswissen benötigt wird, um emotionale Cues, die im Verhalten anderer
Menschen beobachtet werden, zu verstehen.

Angesichts dieser Mehrdeutigkeit entwickelten wir eine andere Berechnungsart für
die Stimmungsdaten, um unsere Annahme zu stärken, dass größere Sensibilität für
Stimmungsansteckung zu einer genaueren Erfassung der Stimmung anderer befähigt.
Die Ergebnisse wären an diesem Punkt überzeugender, wenn sie zeigen würden, dass ge-
naue Beurteiler dazu tendieren, die Stimmung derer anzunehmen, die sie in ihrer unmit-
telbaren Umgebung beobachten. Daher wurde die Differenz zwischen den Einschätzun-
gen der eigenen Stimmung jedes Probanden und der mittleren Einschätzung der ei-
genen Stimmung durch alle Probanden gebildet. Dieses Maß, Stimmungsabweichung
genannt, wird in Tabelle 14.1 dargestellt und stellt das Ausmaß dar, in dem der Be-
fragte sich in seiner eigenen Stimmung von der der anderen Probanden im Allgemei-
nen unterscheidet. Die negativen Korrelationen zwischen Stimmungsabweichung und
EI-Leistungsmaßen deuten an, dass Personen mit hoher EI dazu neigen, mit ande-
ren in einem Gefühlszustand übereinzustimmen, der allgemein in dieser bestimmten
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Situation vorherrscht. Zusätzlich zu der positiven Korrelation zwischen Stimmungsab-
weichung und Stimmungswahrnehmung scheint es Belege für die Annahme zu geben,
dass Empfänglichkeit für Stimmungsansteckung die Wahrnehmung der Gefühle anderer
erleichtert.

In einer anderen Studie fanden wir, dass Affektintensität (oder erhöhte Reaktivität
gegenüber emotionalen Stimuli) mit größerer Genauigkeit bei der Wahrnehmung der
momentanen Stimmung anderer zusammenhängt (Engelberg & Sjöberg, 2004). Zusätz-
lich wiesen die Ergebnisse stark darauf hin, dass akkurate Emotionswahrnehmung mit
Anzeichen sozialer Anpassung verbunden war.

Auf diesen Ergebnissen aufbauend ist es plausibel anzunehmen, dass erfolgreiches
soziales Handeln durch eine Neigung, mit anderen bei der Beurteilung emotionaler In-
formationen übereinzustimmen, erleichtert werden sollte. Indem sehr ähnliches emotio-
nales Wissen geteilt wird, sind Interaktionspartner in der Lage, die Absichten anderer
Personen und ihre Wünsche und Erwartungen an interpersonale Beziehungen zu er-
kennen und sich entsprechend zu verhalten. In diesem Sinne könnte Emotionswissen
als umfassende Kognition kultureller Verhaltensregeln gesehen werden (Ekman & Frie-
sen, 1975), im Sinne von Basisnormen der Interaktion, wie man den Erwartungen einer
sozialen Situation entsprechen sollte (vgl. Grandey, 2000; Totterdell & Holman, 2003).

Zusätzliche Fertigkeiten eines interpersonalen Charakters scheinen jedoch in der
Fähigkeit zu bestehen, sich emotionaler Gelassenheit anzunähern in dem Sinne, dass
eine Empfänglichkeit für emotionale Signale genutzt wird, um schnell mit adäquaten
Verhaltensweisen zu reagieren. Die genaue Natur eines solchen Verhaltens mag nur
durch ein angemessenes Ausmaß an kulturellen Verhaltensregeln geleitet werden. Sei es
eine Frage der Empfänglichkeit für emotionale Ansteckung oder emotionale Reaktivität
– es scheint förderlich für eine Anpassung des eigenen Verhaltens an die spezifischen Be-
dingungen einer Situation zu sein. Interpersonale Fertigkeiten sind damit Fertigkeiten
zur emotionalen Anteilnahme durch korrespondierende Verhaltensweisen und Gefühls-
zustände und nicht bloßes Teilen ähnlichen Emotionswissens.

Vortäuschen sozialer Fertigkeiten: Leistungs- versus Selbstberichtsverfahren

In Einklang mit unseren bisherigen Überlegungen sollte es möglich sein, soziale Fertig-
keiten vorzutäuschen (Faking), wenn man auf Emotionswissen anspruchsvollerer Art
zurückgreift. Dies könnte besonders auf Situationen zutreffen, in denen EI mit Selbst-
berichtsverfahren gemessen wird, da diese dem Probanden einigen Spielraum lassen,
seine Eigenschaften und Fähigkeiten auszuschmücken. Ergebnisse weiterer Untersu-
chungen deuten darauf hin, dass EI-Leistungsmaße deshalb angemessener als Selbst-
berichtsinstrumente sind (Geher, Warner & Brown, 2001; Otto, Döring-Seipel, Grebe
& Lantermann, 2001, eine Schlussfolgerung, die auch von Mayer und Kollegen (2000)
gezogen wurde).

Es gibt folglich gute Gründe anzunehmen, dass Effekte sozialer Erwünschtheit die
Ergebnisse von Selbstberichtsverfahren beeinflussen. Dies würde natürlich eine umfas-
sendere Entwicklung von Leistungsmaßen rechtfertigen (Morand, 2001). Daher haben
wir in unsere Untersuchungen Maße sozialer Erwünschtheit mit aufgenommen. Um die
Effekte der Täuschung abschätzen zu können, führten wir eine separate Untersuchung
durch, in der wir zwei unterschiedliche Gruppen miteinander verglichen.

Eine dieser Gruppen bestand aus 41 Teilnehmern, die unter den Studierenden der
Stockholm School of Economics (SSE) angeworben wurden. Alle Tests wurden anonym
durchgeführt – ein Aspekt, der den Teilnehmern gegenüber besonders betont wurde.
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Tabelle 14.2 Antwortverzerrungen in den beiden Gruppen

M , M ,
Antwort- Realer Anonymer
verzerrung in Test Test t df p

Crown-Marlowe 0.20 −0.93 7.29 229 < .0005
soziale Erwünschtheit

Paulhus Impression- 0.15 −0.70 5.23 229 < .0005
Management

Paulhus Selbst- 0.15 −0.68 5.04 229 < .0005
täuschung

Kombinierter Wert −0.29 1.32 11.83 229 < .0005
für Täuschung bei
entsp. Instruktion

Anmerkungen. Alle Maße in der Gruppe mit den kombinierten Werten sind standardisiert
(d. h. M = 0 und SD = 1).

Die andere Gruppe bestand aus den oben erwähnten 191 Teilnehmern, die denselben
Test ungefähr 11 Monate zuvor als Teil eines Bewerbungsverfahrens für die SSE aus-
gefüllt hatten. Sie wurden hauptsächlich aufgrund ihrer Schulnoten oder eines Tests
zur Erfassung der intellektuellen Fähigkeiten, ähnlich dem SAT, zur Teilnahme an dem
Test eingeladen und waren in dieser Hinsicht mit der Gruppe der 41 Teilnehmer ver-
gleichbar. Die Zulassung zur SSE unterliegt einem starken Wettbewerb und ist für viele
der Bewerber sehr attraktiv. In den Instruktionen wurde betont, dass sie offene und
ehrliche Antworten geben sollten.

Unterschieden sich die Ergebnisse der Teilnehmer der Testsitzung, die reale Konse-
quenzen hatte (im folgenden reale Testbedingung genannt), von jenen, bei denen anonym
getestet wurde? Wir betrachteten sowohl drei bekannte Indizes zur Erfassung verzerrter
Antworten als auch einen kombinierten Täuschungsindex.

Wir verwendeten die weithin bekannte Skala sozialer Erwünschtheit von Crow-
ne und Marlowe (1960) sowie die Paulhus-Skalen für Impression-Management und
Selbsttäuschung (Paulhus, 1991, 1998; Paulhus & Reid, 1991). Zusätzlich konstruierten
wir eine Skala, die auf Daten basierte, die mit der Instruktion erhoben wurden, dass
verfälschte Antworten gegeben werden sollten, die sich wahrscheinlich positiv auf die
Zulassungsentscheidung des Bewerbers auswirken würden. Ein Wert unter expliziten
Verfälschungsinstruktionen, der nah an dem Wert derselben Dimension unter Nicht-
Verfälschungsinstruktionen lag, wurde als ein Maß des Verfälschungsausmaßes unter
Instruktionen, ehrliche Antworten zu geben, berechnet.1

Die Ergebnisse sind vielversprechend, da sie zeigen, dass die Einflüsse der Antwort-
verzerrungsvariablen wie erwartet ausfallen (siehe Tabelle 14.2). Es ist zu beachten,
dass sich die letzte Variable (der kombinierte Wert für Täuschung) in entgegengesetz-
ter Richtung zu den drei anderen Werten verhalten sollte.

1Taktisches Antwortverhalten in der expliziten Verfälschungs-Instruktion könnte die Validität
dieses Maßes gefährdet haben. Einige Untersuchungsteilnehmer könnten durchschaut haben,
wie ihre Antworten bewertet werden und eine entsprechende Anpassung vorgenommen haben.
Jedoch unterstützen die Ergebnisse den von uns gewählten Ansatz.
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Tabelle 14.3 Testwerte in den beiden Gruppen: Leistungsmessung

M , M ,
Realer Anonymer

Testvariable Test Test t df p

Gesichtsausdrücke −0.01 0.04 ns
Soziale Episoden −0.19 0.87 6.69 227 < .0005
Stimmung/Experte −0.02 0.11 ns

Anmerkungen. ns = nicht signifikant (α = .05). Alle Maße in der Gruppe mit den kombinierten
Werten sind standardisiert (d. h. M = 0 und SD = 1).

Tabelle 14.4 Testwerte in den beiden Gruppen: Selbstberichtsverfahren

M , M , t der
Realer Anon. adj. adj.

Test variable Test Test t df p diff. diff.

Schutte et al. EQ 0.16 −0.73 5.43 229 < .0005 0.02 ns

Alexithymie −0.17 0.80 6.09 229 < .0005 0.07 ns

Selbstverwirklichung 0.18 −0.82 6.32 229 < .0005 −0.05 ns

Machiavellismus −0.14 0.67 4.96 229 < .0005 0.12 ns

Empathie 0.00 −0.02 ns 0.07 ns

Big 5: Verträglichkeit 0.13 −0.62 4.55 229 < .0005 −0.17 ns

Big 5: Emotionale 0.19 −0.86 6.65 229 < .0005 −0.03 ns
Stabilität

Big 5: Extraversion/ 0.15 −0.71 5.30 229 < .0005 0.13 ns
Introversion

Big 5: Intellektuelle 0.21 −0.99 7.90 229 < .0005 −0.18 ns
Offenheit

Big 5: Gewissenhaftigkeit 0.18 −0.82 6.24 229 < .0005 −0.47 2.78∗∗

Anmerkungen. Anon. = Anonym, ns = nicht signifikant (α = .05), adj. diff. = adjustierte Diffe-
renzen. Unterschiede zwischen den gemittelten Residuen nach stat. Kontrolle von Impression-
Management und Faking mittels linearer Regressionsanalysen. Alle Maße in der Gruppe mit
den kombinierten Werten sind standardisiert (d. h. M = 0 und SD = 1).
∗∗ p < .01

Die nächste Frage betrifft das Ausmaß, in dem die verschiedenen EI-Maße und die
anderen Variablen durch taktische Antworten beeinflusst wurden (siehe Tabelle 14.3
für Leistungsmaße und Tabelle 14.4 für Selbstberichtsmaße). Die Selbstberichtsmaße
bestanden aus einer Skala, die von Schutte et al. (1998) als direktes EI-Maß entwi-
ckelt wurde, und einem Persönlichkeitsmodell mit fünf Faktoren. Tabelle 14.4 enthält
auch die Ergebnisse der dem Impression-Management und der Verfälschungstendenz
entsprechend adjustierten Unterschiede zwischen realer und anonymer Untersuchungs-
bedingung.

Es ist zu beachten, dass sich die Teilnehmer der realen Testbedingung in zwei von
den drei Leistungsmaßen nicht signifikant von den anonymen Teilnehmern unterschie-
den. Die Teilnehmer dieser Bedingung schnitten in Bezug auf die sozialen Episoden
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signifikant schlechter ab als die anonyme Gruppe. Folglich gibt es in diesen Daten kein
Anzeichen dafür, dass die Leistungsmessungen verfälscht wurden.

Schauen wir uns nun Tabelle 14.4 genauer an, zeigt sich hingegen ein völlig an-
deres Bild. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Teilnehmer der realen Testbedingung
ein positives Image von sich vortäuschten, da die vergleichbare Gruppe, die anonym
an dem Test teilnahm, ein sehr viel weniger rosiges Bild von sich selbst abgab. Mit
Ausnahme der Empathie sind all diese Unterschiede tatsächlich sehr groß. Dies ist ein
Ergebnis, das gut mit der Tatsache übereinstimmt, dass sich die beiden Gruppen hin-
sichtlich der Messungen des Impression-Managements, der Verfälschungstendenz und
der Selbsttäuschung sogar noch stärker voneinander unterschieden.

In allen Fällen – mit einer Ausnahme – konnten durch statistische Kontrolle von
Impression-Management und Verfälschungstendenz praktisch alle Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen eliminiert werden. Mit anderen Worten war die statistische
Kontrolle hinreichend einflussreich, um die motivationalen Effekte der realen Testbe-
dingung zu eliminieren. Die einzige Testvariable, für die dies nicht zutraf, war Gewis-
senhaftigkeit im Fünf-Faktoren-Modell. Aber sogar in diesem Fall wurde im Vergleich
zur anonymen Situation die Hälfte des Effekts der risikoreichen Situation eliminiert.
Der Grund für das relative Versagen dieser speziellen Variablen, die sich von allen an-
deren hinsichtlich ihres Einflusses auf das Impression-Management unterscheidet, kann
mit der Tatsache in Zusammenhang gebracht werden, dass das Maß der getesteten
Verfälschungstendenz keine Gewissenhaftigkeit beinhaltete.

Folglich ermöglichte unser Design eine erfolgreiche statistische Kontrolle taktischer
Antworten. Von unseren beiden Ansätzen zur Messung der EI erwiesen sich die Leis-
tungsskalen in zweierlei Hinsicht als wesentlich vielversprechender. Die beiden wich-
tigsten Leistungsmaße zeigten eine starke Konvergenz. Taktische Antworten in einem
risikoreichen Auswahlprozess hatten keinen Einfluss auf sie, wohingegen Selbstberichts-
skalen – wie erwartet – durch solche Taktiken beträchtlich verzerrt wurden. Eine umfas-
sende Erfassung des Impression-Managements und der Verfälschungstendenzen sowie
die getrennte Messung solcher Tendenzen machten die Anwendung einer statistischen
Kontrolle von Verfälschungstendenzen und die Elimination praktisch all ihrer Effekte
möglich. Diese Befunde unterstützen die Schlussfolgerungen und Interpretationen, die
wir für unsere Ergebnisse gegeben haben. EI-Leistungsmaße und Stimmungswissens-
werte näherten sich aneinander an, was die Annahme einer Dimension individueller
Unterschiede in emotionaler Intelligenz stärkt. Die Leistungsmaße wurden nicht durch
eine Verfälschungstendenz beeinflusst. Andererseits waren die Selbstberichtsmaße of-
fenbar klar beeinflusst, ein Faktor, der in fast allen Fällen durch statistische Kontrolle
auf Grundlage von Skalen zur sozialen Erwünschtheit eliminiert werden konnte.

14.5 Schlussbemerkungen

Die Ergebnismuster, die sich in unseren Forschungsarbeiten gezeigt haben, unterstützen
die Vorstellung, dass die emotionale Kompetenz, die für eine hohe EI charakteristisch
ist, Vorteile für die Anpassung an die soziale Umwelt mit sich bringt. Roberts, Zeid-
ner und Matthews (2001) wiesen darauf hin, dass die in Untersuchungen zur EI vor-
herrschende Verwendung konsensbasierten Scorings voraussetzt, dass eine Übereinstim-
mung zwischen der Antwort einer einzelnen Person und der gesamten Gruppe eine bes-
sere Anpassung zum Ausdruck bringt. Es ist interessant, zur Kenntnis zu nehmen, dass
einer der wenigen starken und replizierbaren Befunde aus der Rorschach-Forschung die
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”gute Form“ betrifft, das heißt, konventionelle Antworten. Konventionelle Antworten
hängen tendenziell mit einem größeren Ausmaß sozialer Anpassung auf Seiten des Ant-
wortenden zusammen (Dawes, 1999). Diese Art von Befund liefert nicht nur zusätzli-
che Unterstützung für konsensbasiertes Scoring EI-bezogener Leistungsmaße. Sie liefert
auch einen Input für die konzeptuellen Grundlagen der EI als einem Konstrukt, das
die Fähigkeit zur Anpassung einschließt (vgl. Izard, 2001), wenn man Konformität als
einen Aspekt sozialer Adaptation annimmt (Chan, 2003).

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse zur statistischen Kontrolle könnten Selbstbe-
richtsverfahren immer noch recht nützlich sein, sogar in einer Situation, in der die
Teilnehmer zur Abgabe taktischer Antworten hoch motiviert sind. Dies gilt natürlich
nur unter der Annahme, dass sie nicht alle gleichermaßen taktisch versiert sind, aber
dies erscheint als eher schwache Annahme. Menschen unterscheiden sich immer. Trotz-
dem würden es vermutlich viele Praktiker vorziehen, die psychometrischen Details der
Messung taktischen Verhaltens und ihre Verwendung zur statistischen Kontrolle des
Impression-Managements zu vermeiden und stattdessen Leistungsmaße zu verwenden.
Wir glauben, dass es gute Gründe gibt, dies zu tun. Am wahrscheinlichsten ist, dass ma-
ximale Leistung nicht vorgetäuscht werden kann, egal wie viel Aufwand dafür getrieben
wird.

In unserer theoretischen Analyse haben wir angenommen, dass Fertigkeiten des
Verständnisses und Managements von Emotionen einen wichtigen Teil sozialer Intel-
ligenz darstellen und dass emotionale Fertigkeiten deshalb mit sozialer Anpassung in
Verbindung gebracht werden sollten. Diese Argumentation nimmt an, dass es emotiona-
le Fertigkeiten mit einem hohen Allgemeinheitsgrad gibt und dass sie gemessen werden
können. Die Ergebnisse unserer empirischen Arbeit unterstützen diese Annahmen. Un-
sere Arbeit stimmt in vielerlei Hinsicht mit vielen aktuellen Arbeiten überein und sie
unterstützt insbesondere die ursprüngliche Idee der Messung emotionaler Intelligenz
mit Hilfe von Leistungsaufgaben.

Selbstberichtsmaße waren trotz ihrer Anfälligkeit für Verfälschungen bisher unter
Praktikern beliebter. Ones und Viswesvaran (1998) erkennen an, dass Verfälschung in
Selbstberichtsmaßen der Persönlichkeit weit verbreitet ist, aber sie argumentieren auch,
dass extensive empirische Forschung zeigt, dass die Validität solcher Persönlichkeitstests
nicht durch Verfälschung gefährdet ist (Ones & Viswesvaran, 1998; Viswesvaran & Ones,
1999). Dies ist ein überraschender Befund und er mag zeigen, dass Verfälschungsfer-
tigkeiten und Bereitschaft zur Verfälschung aus sich selbst eine Validitätskomponente
haben. Vielleicht sind Personen, die in Persönlichkeitstests täuschen auch clevere Ma-
nipulatoren in anderen Kontexten. Wie auch immer man es wenden mag, wir finden
es besorgniserregend, dass die eingesetzten Tests derart anfällig für unbeabsichtigte
Verfälschungseinflüsse sind. Messmethoden, die dies verhindern können, sollten – nicht
zuletzt aus ethischen Gründen – vorgezogen werden.
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Zusammenfassung

Dieses Buch bietet eine Vielzahl unterschiedlicher Betrachtungsweisen zur emotionalen
Intelligenz (EI). In den einzelnen Kapiteln werden verschiedene theoretische Ansätze,
Forschungsrichtungen und Anwendungsmöglichkeiten aufgezeigt und erläutert. An die-
ser Stelle soll daher der Versuch unternommen werden, eine Synthese dieser Beiträge
zu liefern. Die konzeptuelle Breite der theoretischen EI-Modelle gehört dabei zu einem
der bemerkenswerten Aspekte, den wir hervorheben. Vorausgesetzt definitorische Fragen
werden gelöst und verstärkte Anstrengungen zur Abgrenzung des Forschungsfelds wer-
den unternommen, scheint sich die EI Forschung insgesamt in einem besseren Zustand zu
befinden, als es an anderer Stelle nahe gelegt wurde. Als ein relativ schwieriger Bereich
der EI-Forschung hat sich der Bereich der Messung erwiesen; hier liegt besonderes Au-
genmerk auf den Unterschieden zwischen leistungsbasierten und Selbstberichtsmethoden.
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Wir versuchen eine mögliche Annäherung dieser scheinbar konträren Ansätze zu errei-
chen und stellen zudem noch weitere aktuelle Paradigmen vor. Die Anwendung von EI in
pädagogischen, organisationalen und klinischen Settings ist vielversprechend, wiederum
vorausgesetzt den Fall, dass die bereits erwähnten theoretischen und psychometrischen
Fragen gelöst werden können. Eine Diskussion zweier zusätzlicher Felder, in denen EI sich
als nützlich erweisen könnte – nämlich Gerontologie und affective computing – rundet
das Kapitel ab.

15.1 Einleitung

Dieses Kapitel stellt ein Resümee zu den in diesem Buch erschienenen Beiträgen dar.
Unser Ziel ist, die in ihrer Ausrichtung unterschiedlichen Werke kritisch zu betrach-
ten und sie in einen Rahmen einzuordnen. Dem Leser dürfte dabei an dieser Stelle
ersichtlich sein, dass sich diese Aufgabe mitnichten als einfach darstellt, da die Autoren
der vorherigen Kapitel häufig konfligierende Ansichten vertreten. Dies beginnt bereits
bei der Betrachtung der verschiedenen vertretenen Konzeptualisierungen der emotio-
nalen Intelligenz (EI). Nichtsdestotrotz wollen wir heraus stellen, auf welche Weise die
einzelnen Beiträge den derzeitigen Forschungsstand zu EI in den Bereichen Theorie-
entwicklung, Messung und Anwendung dokumentieren. Zusätzlich stellen wir Gebiete
vor, die stärker berücksichtigt werden sollten, um das Untersuchungsfeld weiter voran-
zubringen.

Ein der sich nach Lektüre der Kapitel abzeichnender Konsens besteht in der Forde-
rung nach einer solideren wissenschaftlichen Verankerung populistischer Darstellungen
von EI. Die Menge populärwissenschaftlicher Ansätze zum EI-Konzept (bzw. seinen
diversen Varianten), ist wahrscheinlich wenig überraschend. Das Hausieren mit neu-
artigen Arten von Intelligenz – sei es moralische, sexuelle, naturalistische, unterneh-
merische, politische, kulturelle, spirituelle Intelligenz (etc.; die Anzahl ist scheinbar
unbeschränkt) – kann wohl als Teil effektiver Marketingstrategien von Geschäftsleuten,
Journalisten oder medienbewussten Wissenschaftlern angesehen werden.1 Diese Pro-
fessionen bedienen das Interesse von Laien in Selbsthilfefragen, allerdings allzu häufig
ohne die dabei gebotene Sorgfalt und Umsicht. Dies ist umso stärker zu unterstreichen,
da es sich bei EI noch um ein relativ junges Konstrukt handelt, welches zum jetzigen
Zeitpunkt mitnichten auf ein breites Fundament seriöser Forschung gründet. Ebenso
ist das starke Interesse an EI ein Grund dafür, die Entwicklung und Validierung von
EI-Testverfahren in geordnete Bahnen zu lenken. Immerhin ist es nicht ausgeschlossen,
dass EI eine vergleichbare Bedeutung für das psychologische Testen erhält wie Maße
akademischer oder kognitiver Leistungen. Nahezu alle Autoren in diesem Buch beschei-
nigen dem EI-Konzept, zu den Erfolg versprechenden neuen Konstrukten psychologi-
scher Forschung zu gehören. Darüber hinaus findet EI Resonanz in einem populären
Zeitgeist, der persönliches Wachstum ebenso wertschätzt wie die Minimierung psychi-
schen Leidens und ein erhöhtes Selbstwertgefühl (Matthews, Zeidner & Roberts, 2005,
in press-a, in press-b; Salovey, Mayer & Caruso, 2002).

1Dieses Phänomen ist allerdings nicht neu. In einem historischen Überblick bemerkt Landy (in
press), dass selbst bedeutende Psychologen wie beispielsweise Thorndike (1920) aus verschie-
denen Gründen ähnliche Strategien anwandten, um die vielversprechenden Möglichkeiten der
frühen psychologischen Forschung bekannt zu machen und die Disziplin von unwissenschaftlich
ausgerichteten Vorfahren wie zum Beispiel der Phrenologie positiv abzuheben.
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In nahezu jedem Kapitel dieses Buchs werden Testverfahren erwähnt, die die gängigen
Standards für Reliabilität zu erfüllen scheinen. Für einige dieser Tests werden auch
ausgewählte Befunde zum Nachweis ihrer Validität präsentiert. Jedoch bestehen zur
gleichen Zeit gravierende Schwierigkeiten bei der Vereinbarkeit dieser Befunde mit ak-
tuellen Ansätzen der EI-Forschung (vgl. auch Matthews, Zeidner & Roberts, 2002). Da
EI erst seit circa zehn Jahren im Fokus wissenschaftlichen Interesses steht, ist das Kon-
strukt offensichtlich noch zu jung für abschließende Beurteilungen, jedoch unternehmen
einige Autoren weitreichende Versuche, diese Ungewissheit zu korrigieren. Ein Merkmal
all dieser Ausführungen ist die Verknüpfung des Begriffs der emotionalen Intelligenz
mit multiplen Konstrukten, von denen unter Umständen einige allerdings überhaupt
keine Arten von Intelligenz repräsentieren. Da außerdem einige dieser Konstrukte von
bereits existierenden Persönlichkeitstheorien vereinnahmt werden, erscheint es proble-
matisch, sie zusätzlich als Kernelemente neuer Modelle zu bezeichnen. Gleichzeitig je-
doch wurde interindividuellen Unterschieden in affektiven Prozessen bis vor kurzem in
der Forschung relativ wenig Beachtung geschenkt; dank EI erfährt dieses zweifelsohne
wichtige Thema nun eine größere Beachtung (MacCann, Matthews, Zeidner & Roberts,
2004; Zeidner, Matthews & Roberts, in press).

Wir wollen nun die vielerorts in diesem Buch gemachten Versprechen hinsichtlich EI
kritisch rekapitulieren. Darüber hinaus stellen wir Bereiche vor, in denen ein Bedürf-
nis nach ausgewogenerem Diskurs besteht. Zusätzlich machen wir einige Vorschläge
für einen vereinheitlichten Betrachtungsrahmen, in den wir ein von uns konzipiertes
Mess- und Entwicklungsmodell integrieren. Für die ”Karriere“ der EI ist es unumgäng-
lich, dass das Konstrukt gehaltvolle Anwendungen mit realen Konsequenzen erfährt.
Schließlich stellen wir einige zusätzliche Anwendungsbereiche der Psychologie vor, in
denen es unserer Meinung nach sinnvoll erscheint, dem EI-Konstrukt mehr Aufmerk-
samkeit zu schenken.

15.2 Theoretische Fragestellungen

15.2.1 Was haben wir gelernt?

Die konzeptuelle Breite der in diesem Buch vorgestellten EI-Theorien wirkt recht beein-
druckend. Zunächst einmal gibt es einen großen Unterschied zwischen den sogenannten
Fähigkeits- und gemischten Modellansätzen, wobei man, Pérez, Petrides und Furnham
(Kapitel 9) folgend, unter den letzteren wiederum über ein Dutzend idiosynkratische
Theorien unterscheiden kann, die allesamt auf spezifischen Selbstberichtsverfahren ba-
sieren. Zweitens weist selbst das bekannte leistungsbasierte Modell von Mayer, Salovey
und Caruso in seinen ersten und aktuellen Versionen bedeutungsvolle Unterschiede auf,
wie Neubauer und Freudenthaler in Kapitel 2 aufzeigen, so dass der Leser vorsichtig sein
sollte mit der Annahme, dass diese Modelle jeweils auf dem gleichen Fundament beru-
hen. Ciarrochi und Godsell gehen mit ihrem Versuch der Verknüpfung von klinischer
Psychologie und EI-Konzepten (in Kapitel 4) noch einen Schritt weiter und verorten
ihren Ansatz außerhalb dieser Modelle. Schließlich thematisieren einige Autoren die
Möglichkeit einer gemeinsamen Betrachtung der Konstrukte der sozialen, emotionalen
und praktischen Intelligenz (siehe Austin & Saklofske, Kapitel 6; Kang, Day & Meara,
Kapitel 5; Weis, Seidel & Süß, Kapitel 10). Eine solche Vereinigung böte nicht nur größe-
re definitorische Klarheit in den entsprechenden Bereichen, sondern auch bezüglich der
Messung von EI.
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Die Frage ist allerdings berechtigt, ob eine solche Sachlage als günstig zu beurteilen ist.
In der Intelligenzforschung gibt es beispielsweise eine relativ hohe Offenheit und Tole-
ranz gegenüber verschiedenartigen Auffassungen zum Forschungsgegenstand. Während
einige Forscher ein einzelnes Konstrukt (nämlich Allgemeine Intelligenz bzw. g) favo-
risieren, befürworten andere die Existenz multipler kognitiver Fähigkeiten (für einen
kürzlich erschienenen Überblick siehe Roberts, Markham, Zeidner & Matthews, 2005).
Und selbst innerhalb dieser Ansätze gibt es noch Unterschiede; so nimmt etwa Gardner
(z. B. 1993) an, dass zwischen sieben und zehn multiple Intelligenzen existieren, welche
größtenteils vor dem Hintergrund von neurologischen, Verarbeitungs-, Evolutions- und
Entwicklungsansätzen postuliert werden, jedoch keine befriedigende empirische Basis
aufweisen können. Im Gegensatz dazu steht die Theorie fluider und kristalliner In-
telligenz mit einer anderen Ausrichtung und anderen Konstrukten als bei Gardner,
jedoch vielfältiger Evidenz in unterschiedlichsten Forschungsbereichen (siehe z. B. Car-
roll, 1993; Horn & Noll, 1997; Roberts & Stankov, 1999). Sternberg (z. B. 1985) hinge-
gen schlägt wiederum eine andere Perspektive vor; seine triarchische Theorie schließt
analytische Intelligenz ebenso ein wie Kreativität und praktische Intelligenz.

Daher ist die Existenz einer großen Anzahl unterschiedlicher EI-Modelle nicht nur
wenig verwunderlich, sondern unter Umständen auch angebracht. Jedoch gilt es dabei
einige wichtige Fakten zu berücksichtigen. Erstens werden die grundlegenden Prin-
zipien bei der Messung von traditionellen Intelligenzkonstrukten im Grundsatz akzep-
tiert. Interindividuelle Unterschiede in kognitiven Fähigkeiten können auf der Basis von
Richtig/Falsch-Antworten auf bestimmte Arten von Aufgaben oder von Latenzzeiten
bestimmt werden (siehe z. B. Carroll, 1993; Guttman & Levy, 1991). Selbstberichts-
verfahren für intellektuelle Fähigkeiten werden zwar auch eingesetzt, doch nimmt man
im allgemeinen an, dass diese andere Informationen liefern als die leistungsabhängigen
Testwerte. Der Begriff Intelligenz wird daher auch selten für solche Maße verwendet
(siehe Wilhelm, Kapitel 7). Weiterhin können die verschiedenen Fähigkeitskonstrukte
und ihre Maße in Taxonomiemodellen verortet werden, und bestimmte Modellannah-
men für das Zustandekommen von Testleistungen lassen sich mit solchen in Bereichen
wie Entwicklung, Neurophysiologie, Kognition, Biologie oder Evolution in Verbindung
bringen. Diese wichtigen Merkmale von Fähigkeitsmodellen stehen in starkem Kontrast
zum gegenwärtigen Stand der EI-Forschung, was dazu führen kann, dass dort aneinan-
der vorbeigeredet wird (Matthews, Roberts & Zeidner, 2004).

Glücklicherweise bemühen sich jedoch die Autoren in diesem Buch, solche Lücken
nach Möglichkeit zu überbrücken. So stellen Schultz, Izard und Abe in Kapitel 3 die
Bedeutung von Entwicklungsmodellen im Zusammenhang mit EI heraus. Sie kombi-
nieren neurophysiologische Konzepte mit Evidenz aus Entwicklungsdisziplinen, neuen
Prinzipien edukativen Testens und Messmodellen. Wilhelms Anliegen (Kapitel 7), EI-
Konzepte wie kognitive Konstrukte zu modellieren und so Verbindungen zwischen ih-
nen herzustellen ist konsistent mir unserer Annahme, dass taxonomische Modelle auch
in der EI-Forschung unverzichtbar sind. Der Diskussion über konsensbasiertes Scoring
von Legree, Psotka, Tremble und Bourne (Kapitel 8) schließlich entnehmen wir den
Vorschlag, dass es sehr wohl möglich ist, psychometrische Messverfahren für Aufga-
benarten zu entwickeln, die keine klar definierten richtigen oder falschen Antworten
besitzen. Kapitel dieser Art liefern unserer Meinung nach den nötigen Impetus für die
Entwicklung einer fundierten theoretischen Basis für die Konzeptualisierung und die
Messung von EI. Weiterhin liefern uns diese Kapitel bemerkenswerte Vorschläge für
neue systematische Forschungsansätze.
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Eine noch größere Rolle bei der Beurteilung der Bedeutung der Intelligenzforschung
spielt der Wert, der einem Intelligenztest in einer Gesellschaft beigemessen wird. Viele
Befürworter von Intelligenztests bezeichnen diese – fälschlicherweise oder gerechtfer-
tigt – als den wertvollsten Beitrag, den die Psychologie bisher überhaupt geleistet hat
(z. B. Anastasi & Urbina, 1997). Der praktische Nutzen von Intelligenztests wird durch
empirische Ergebnisse unterstützt. Zunächst einmal haben sich standardisierte Intelli-
genztests, ebenso wie Tests für verschiedenartige andere Fähigkeiten und akademische
Leistungsfähigkeit, in unserer (westlichen) Gesellschaft etabliert: Der Einsatz solcher
Tests beeinflusst die individuelle Lebensplanung oft in einem hohen Maße (Campbell
& Knapp, 2001). Zweitens zeigen verschiedene Metaanalysen auf, dass mit den Ergeb-
nissen von Intelligenztests tatsächlich die Güte der Berufsleistung vorhergesagt werden
kann, und das sogar in einem besonders hohen Ausmaß. Intelligenztests erweisen sich al-
len anderen psychologischen Messverfahren als eindeutig überlegen (Schmidt & Hunter,
1998). Schließlich konnte das Abschneiden bei Intelligenztests auch mit körperlichem
und psychischem Wohlbefinden sowie Lebensqualität in Verbindung gebracht werden
(Neisser et al., 1996). Einige Studien zeigten sogar, dass Intelligenz ein wichtiger Prädik-
tor für Mortalität ist (z. B. Deary & Derr, 2005). Eine nicht abschließend beantwortete
Frage ist allerdings, welche Rolle EI-Tests in diesen Zusammenhängen spielen und ob
sie einen bedeutenden Beitrag zu dieser Befundlage leisten können.

Die Frage, die unter Umständen in einer längerfristigen Evaluation der EI-Forschung
die größte Rolle spielen wird, ist wohl die nach den Zusammenhängen mit psychologi-
schen, soziologischen und demografischen Faktoren. Dieser Frage wird in vielen Bei-
trägen des vorliegenden Buchs nachgegangen, und sie steht teilweise sogar explizit
im Fokus einiger Kapitel. Es scheint daher begrüßenswert, Ergebnisse präsentiert zu
bekommen, die über die traditionell zu erwartenden Anwendungsbereiche psychologi-
scher Forschung (pädagogischer, klinischer oder organisationspsychologischer Art; siehe
Goetz, Frenzel, Pekrun & Hall, Kapitel 11; Abraham, Kapitel 12; Parker, Kapitel 13)
hinausgehen. Zum Beispiel berichten Schultz et al. in Kapitel 3 über verschiedene von
ihnen durchgeführte Studien, in denen emotionaler Ausdruck sowie emotionales und
situationales Wissen Lehrerbeurteilungen von sozialen Fertigkeiten, Verhaltensproble-
men und auch objektive Maße akademischer Leistungsfähigkeit von Grundschulkindern
vorhersagen konnten. Die Studien von Engelberg und Sjöberg (Kapitel 14) zeigen Zu-
sammenhänge zwischen emotionaler Wahrnehmung und verschiedenen Indizes sozialer
Anpassung bei Erwachsenen auf. Diese Befunde werden weiterhin gestützt durch die
Ergebnisse der Studien von Austin und Saklofske (Kapitel 6) oder Lopes, Salovey und
Strauss (2003).

Künftige Arbeiten sollten daher auch die Replikation und Erweiterung dieser Be-
funde zum Gegenstand haben. Eine entsprechende Menge an Studien vorausgesetzt,
empfehlen wir den systematischen Einsatz von Metaanalysen (Schulze, 2004).2 Eine
sorgfältige Definition und Abgrenzung der Kriterien ist dabei aber unumgänglich; die
Berechnung einfacher Korrelationen der Ergebnisse von Selbstberichtsverfahren mit an-
deren Selbstberichtsverfahren kann eine artifizielle Überschätzung der Zusammenhänge
zur Folge haben. Weiterhin ist es wahrscheinlich, dass gerade die interessanten und
wichtigen Kriterien außerhalb des traditionellen Kriterienkatalogs verortet sind, wie
zum Beispiel die durch Vorgesetztenurteile vorhergesagte Leistung von Arbeitern et

2Dabei gilt es anzumerken, dass zumindest eine Metaanalyse zu EI-Messverfahren bereits durch-
geführt wurde (Van Rooy & Viswesvaran, 2004). Allerdings weist diese einige Probleme auf, die
wir in diesem Kapitel noch ansprechen werden.
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cetera. Weiterhin ist es gut möglich, dass EI lediglich bei bestimmten Arten von Beru-
fen (z. B. im Gesundheitswesen oder im Dienstleistungssektor allgemein) ein nützlicher
Prädiktor von Erfolg ist und nicht in anderen Berufssparten. Wie in den Diskussionen
von Austin und Saklofske (Kapitel 6), Kang et al. (Kapitel 5) sowie Weis et al. (Ka-
pitel 10) aufgezeigt, wird es daher notwendig sein, nicht nur das Ausmaß anzugeben,
in dem EI inkrementelle Validität über Persönlichkeitseigenschaften und akademische
Intelligenz liefert, sondern auch, welche Unterschiede zwischen EI-Maßen und verwand-
ten Konstrukten sozialer und praktischer Intelligenz bestehen. Die Tatsache, dass die
Anzahl an Untersuchungen zu EI-Konstrukten und damit auch ihre empirische Evidenz
weiterhin wächst ist daher ein Beweis für das Potential dieser Forschungsrichtung.

15.2.2 Worüber wir mehr erfahren möchten

In jedem der theoretischen Beiträge wird das Bedürfnis nach größerer konzeptueller
Einheitlichkeit unterstrichen. Es werden beispielsweise Modelle vorgestellt, die eine Ver-
bindung von Entwicklungs- (Schultz et al., Kapitel 3) und evolutionären (Ciarrochi &
Godsell, Kapitel 4) EI-Vorgängermodellen herstellen. Es werden auch häufig Gründe an-
geführt, nach denen bestimmte Ansätze anderen überlegen seien, zumeist unter Verweis
auf bestimmte Leistungskomponenten (siehe z. B. Neubauer & Freudenthaler, Kapitel
2). Wie lassen sich diese verschiedenen Ansätze und Perspektiven verbinden? Dies er-
scheint für eine Weiterentwicklung des Forschungsfelds notwendig, obschon eine solche
Integration alles andere als eine triviale Aufgabe ist. Dennoch versuchen wir eine solche
integrative Zusammenfassung der Kapitel des Buchs in den folgenden Abschnitten zu
liefern und gehen dabei auch auf Aspekte ein, die bisher keine Erwähnung fanden.

In jedem Kapitel implizit enthalten ist die Erwartung, dass es sich bei EI um multiple
Konstrukte handelt, die schwach, gleichwohl jedoch signifikant, miteinander korreliert
sind. So korrelieren zum Beispiel die Ergebnisse von Selbstberichtsverfahren wie dem
SEIS zu etwa r = .30 mit denen leistungsbasierter Verfahren wie dem MSCEIT (siehe
z. B. Wilhelm, Kapitel 7). Vergleichbar hierzu konnten Austin und Saklofske (Kapitel
6) zeigen, dass im Rahmen von Inspektionszeitmessungen gewonnene kognitive Maße
emotionaler Verarbeitung zu circa r = −.30 mit den Ergebnissen von Selbstauskunfts-
verfahren korrelieren. Die Zusammenhänge zwischen verschiedenen Selbstberichtsver-
fahren variieren ebenfalls beträchtlich, anscheinend deshalb, weil einige von ihnen, wie
beispielsweise BarOns EQ-i, größtenteils einen Ersatz für Persönlichkeitsmessverfahren
darstellen (vgl. Neubauer & Freudenthaler, Kapitel 2) und andere, wie zum Beispiel
der TEIque, eher einem theoretischen Modell wie dem von Mayer, Salovey und Ca-
ruso entsprechen. Letztere könnten also eher als Indikatoren für selbsteingeschätzte
Intelligenz gesehen werden denn als Messungen von Persönlichkeitsaspekten (Pérez et
al., Kapitel 9). Weitere Befunde zu Leistungsmessverfahren legen zudem die Annahme
nahe, dass Emotionswahrnehmung und -angleichung ein separates Konstrukt höher-
er Ordnung bilden (d. h. Erfahrungs-EI), welches moderat mit einem Faktor zweiter
Ordnung korreliert, der die Aspekte Emotionsverständnis und -management umfasst
(d. h., Strategische EI; Wilhelm, Kapitel 7; siehe dazu auch Mayer, Salovey, Caruso &
Sitarenios, 2003). Zu beachten ist, dass diese Unterscheidung eine Parallele bei Kang
et al. (Kapitel 5) findet, die vorschlagen, auch bei sozial-emotionaler Intelligenz fluide
und kristalline Aspekte zu unterscheiden.

Ein Ansatz für ein vereinheitlichtes Rahmenmodell der Messung: Das Vier-Quellen-
Modell. Das Vorhandensein voneinander abgrenzbarer Konstrukte, die sich hinsicht-
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lich Verarbeitungsmechanismen und adaptiver Bedeutung mit unterschiedlichen psy-
chometrischen Methoden erfassen lassen, erscheint auf Basis der Ausführungen in die-
sem Buch sehr wahrscheinlich. In Tabelle 15.1 stellen wir vier dieser Konstrukte vor
und zeigen Parallelen zu ähnlichen Konstrukten der Intelligenzforschung auf. Darüber
hinaus werden Entwicklungseinflüsse genannt, die jeweils eine Rolle spielen könnten.

Zu beachten ist, dass einige Autoren, unter ihnen Schultz et al. (Kapitel 3), Kang
et al. (Kapitel 5) und Wilhelm (Kapitel 7), explizit die Notwendigkeit der Betrachtung
multipler Konstrukte erwähnen, die sie beispielsweise als Emotionssysteme, deklaratives
Emotionswissen, fluide emotionale Intelligenz oder dergleichen bezeichnen. Wir wollen
daher einen detaillierten Vorschlag für ein integratives Modell machen und in diesem
Zusammenhang einige vielversprechende Forschungsfragen aufzeigen (siehe auch Mac-
Cann, Matthews et al., 2004). Wir betrachten diesen Rahmen dabei als umfassendes
Modell zur Kategorisierung des EI-Feldes, inklusive seiner Konstrukte, Messverfahren
und zugrundeliegenden Prozesse. Dieser Rahmen, der sich anbietende Parallelen zur
sozialen Intelligenz (SI) und somit zum Ansatz von Weis et al. (Kapitel 10) besitzt,
wurde entwickelt, um diese Einschränkung zu umgehen.

Temperament. Die bereits in der Kindheit bestehenden Temperamentsdimensionen
(Schultz et al., Kapitel 3) finden sich auch in der Persönlichkeitsstruktur von Erwach-
senen wieder. Hier sind beispielsweise Neurotizismus, Extraversion oder Gewissenhaf-
tigkeit zu nennen, die wiederum sehr hoch mit vielen Merkmalen korreliert sind, die
mit Fragebögen erhoben werden. Verschiedene biologische und kognitive Prozesse un-
terstützen die Existenz solcher Dimensionen, deren adaptive Konsequenzen nicht ein-
fach zu bestimmen sind, da sie umfangreich ausfallen und aus vielen Facetten bestehen
(Matthews, Emo, Funke, Zeidner & Roberts, 2003; Matthews et al., 2005; Matthews,
Zeidner & Roberts, in press-a). Zum Beispiel können Kinder mit seelischen Proble-
men Schwierigkeiten in der Interaktion mit ihren Erziehungsberechtigten haben, jedoch
können auch gerade diese Probleme die Aufmerksamkeit und Bemühungen der Erzie-
hungsberechtigten verstärken und somit zu einem Risiko-minimierenden Verhalten be-
wegen. Temperamentseigenschaften sind relativ gut erforscht (z. B. Rothbart & Bates,
1998) und scheinen eine wichtige Rolle bei dem Versuch zu spielen, ein umfassendes
Entwicklungsmodell für EI zu präsentieren.

Emotionales Selbstvertrauen. Ein relativ neuer Aspekt der EI-Forschung ist die Er-
fassung individueller Überzeugungen in Bezug auf die Fähigkeit, Emotionen und in-
terpersonelle Begegnungen managen zu können (z. B. Selbstauskunft über die Zuver-
sicht, emotionale Zustände zu erkennen und zu verstehen). Emotionales Selbstvertrauen
könnte möglicherweise im Zentrum des Fokus von Instrumenten wie dem TEIque stehen
(siehe Pérez et al., Kapitel 9). Dieses Konstrukt ähnelt stark selbst eingeschätzter In-
telligenz und könnte auf der Verarbeitungsebene vergleichbar sein mit Wissen über das
Selbst. Das bedeutet, dass Selbstvertrauen vom Inhalt des Selbstschemas abhängig sein
könnte, wie es durch soziales Lernen geformt wurde (Bandura, 1999). Dementsprechend
ist es wahrscheinlich eher von spezifischen Kontexten abhängig als vom Temperament.
Ähnlich wie Selbstachtung könnte hohes emotionales Selbstvertrauen in erster Linie ad-
aptive Qualitäten aufweisen, jedoch verbunden mit einer dunklen Seite, welche sich in
Narzissmus, Problemleugnung und übertriebener Selbsterhöhung äußert (Baumeister,
Smart & Boden, 1996). Neben Selbstauskunftsmaßen gibt es auch alternative Metho-
den zur Messung von Selbstvertrauen (z. B. indem man Versuchsteilnehmer Angaben
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über ihre subjektiv empfundene Sicherheit hinsichtlich ihrer Antworten zu kognitiven
Aufgaben geben lässt, siehe z. B. Pallier et al., 2002).

Emotionale Informationsverarbeitung. Interindividuelle Unterschiede in der Verar-
beitung von Stimuli positiver oder negativer Valenz sind durch entsprechende Unter-
suchungen aus der Persönlichkeitspsychologie gut bekannt. Zum Beispiel könnten Ex-
traversion und Neurotizismus mit der Neigung verbunden sein, eher positive oder ne-
gative Stimuli bei der Informationsverarbeitung zu berücksichtigen (siehe Rusting &
Larsen, 1998). Es ist nicht abschließend geklärt, ob weitere Faktoren für die Verarbei-
tung emotionsgeladener Stimuli existieren (z. B. ob manche Leute schneller negative
Stimuli erkennen können). Jedoch scheinen Faktoren, die die Fähigkeit zur Verarbei-
tung emotionaler Hinweisreize abbilden ein wichtiger Bestandteil von EI zu sein. Austin
und Saklofskes (Kapitel 6) innerhalb des Paradigmas der emotionalen Inspektionszeit
gewonnenen Befunde sind hierbei von Bedeutung, ebenso wie unsere jüngsten Arbeiten
mit dem emotionalen Stroop Paradigma (O’Brien, MacCann, Reid, Schulze & Roberts,
2005). Es scheint außerdem einen Faktor für akkurate Emotionswahrnehmung zu geben,
wie in Kapitel 14 von Engelberg und Sjöberg diskutiert. Dieser Faktor könnte zu der
Erfahrungs-EI-Komponente des MSCEIT (Matthews, Zeidner & Roberts, in press-a)
in Beziehung stehen. Für den Fall, dass solche Faktoren existieren ist es wahrscheinlich,
dass sie Fähigkeiten darstellen. Ein Generalfaktor dieser Fähigkeiten könnte mit fluider
Intelligenz korrespondieren, vor allem vor dem Hintergrund, dass ähnliche Messverfah-
ren für kognitive Prozesse im Intelligenzbereich sehr hoch mit Gf korrelieren (Roberts
& Stankov, 1999). Jedoch ist der adaptive Nutzen solcher Faktoren bisher unergründet.
Es ist beispielsweise nicht klar, ob eine schnelle Verarbeitung positiver und eine lang-
same Verarbeitung negativer Stimuli notwendigerweise einen Vorteil verspricht.

Emotionswissen. EI scheint auch einen Bezug zu erworbenen, kontextualisierten Fer-
tigkeiten für die Bewältigung spezifischer Situationen aufzuweisen, wie zum Beispiel
die Beruhigung eines aufgebrachten Freundes. Es ist vorstellbar, dass diese Fertigkei-
ten ähnliche Eigenschaften besitzen wie kognitive Fertigkeiten. Obwohl emotionales
Selbstvertrauen im Prinzip förderlich für den Erwerb und die Ausführung dieser Fer-
tigkeiten ist, gibt es eine Vielzahl spezieller Fertigkeiten für bestimmte Problemsitua-
tionen. Abhängig vom Ausmaß an Übung und der Passung von Stimulus und Antwort
(konsistent oder verschieden) variieren die Fertigkeiten wahrscheinlich zudem auf ei-
nem explizit-implizit-Kontinuum. Implizite Fertigkeiten ähneln dabei vielleicht kristal-
liner Intelligenz, während explizite Fertigkeiten deklarativem Wissen über Emotionen
gleichzusetzen sind (Ackerman, 1996). Es ist wahrscheinlich, dass Verständnis und Ma-
nagement, wie sie im MSCEIT getestet werden, explizite Fertigkeiten messen, wobei
implizite Fertigkeiten für die Wahrnehmung und Assimilation wichtig sind (Neubauer
& Freudenthaler, Kapitel 2). Im allgemeinen besitzt Wissen eher einen adaptiven Cha-
rakter, aber es kann vorkommen, dass es schlecht in unterschiedliche Situationen trans-
feriert werden kann. Die Tatsache, dass diese verschiedenen emotionalen Fertigkeiten
mit Wissen in Beziehung stehen, legt den Schluss nahe, dass sie über die Lebensspanne
hinweg ansteigen und durch Intervention gesteigert werden können.

Ein Entwicklungsrahmen für EI: Das Investment-Modell. Übereinstimmend mit den
Ideen von Schultz et al. (Kapitel 3) schlagen Zeidner, Matthews, Roberts und MacCann
(2003) vor, dass die bisher angesprochenen multiplen Konstrukte eher in entwicklungs-
technischer denn in struktureller Hinsicht miteinander verbunden sein könnten. Ihr
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Abbildung 15.1 Ein Investment-Modell emotionaler Intelligenz (vgl. Zeidner et al., 2003).

Investment-Modell, welches sich stark an das für kognitive Fähigkeiten vorgeschlagene
Modell anlehnt, wird in Abbildung 15.1 dargestellt.

Das Modell beschreibt, wie Entwicklungsprozesse Assoziationen zwischen verschie-
denen EI-Komponenten herstellen könnten, so dass niedrige Level (z. B. positives Tem-
perament) durch Erfahrung in die Entwicklung höherer EI-Level (z. B. Emotionsma-
nagement) investiert werden. Als Beispiel produziert das positive Temperament eines
Kinds deklaratives, regelbasiertes Wissen über Emotionen, wenn es in Situationen ein-
gesetzt wird, die für den Erwerb von emotionalem Wissen förderlich sind. Dieses Wissen
wiederum produziert in emotionsgeladenen Situationen ich-bewusste Emotionsregulie-
rung, soziale Fertigkeiten und dergleichen. Das Modell beschreibt, wie basale Tempe-
ramentsqualitäten den Erwerb emotionaler Fertigkeiten und ein Verstehen des Selbst
beeinflussen. Zum Beispiel scheint Temperament mit situationalen Faktoren zu inter-
agieren, um regelbasierte Fertigkeiten zu fördern. Der größte Teil dieses Lernens ist
dabei verbaler Natur, so dass verbale Fähigkeiten ebenfalls den Erwerb der Fertig-
keiten begünstigen. Einige Temperamentsaspekte (wie bspw. extreme Anfälligkeit für
Ablenkung) jedoch können die Konversationsmöglichkeiten des Kinds mit seinen Erzie-
hungsberechtigten stören und auf diese Weise emotionales Lernen verzögern. Ein älte-
res Kind erwirbt Fertigkeiten, die stärker abhängig sind von der Einsicht in das Selbst
und in Andere und daher ein flexibleres Antwortverhalten in interpersonalen Situatio-
nen ermöglichen. Temperament und regelbasierte Kompetenz können daher Einsicht
förderndes Lernen begünstigen. Zusätzlich werden metakognitive Aufmerksamkeit und
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die Regulation persönlicher Gedanken und Gefühle immer wichtiger. Der Erwachsene
schließlich verfügt über ein umfangreiches Repertoire emotionaler Verhaltensmuster,
die von Emotionsmodulation auf niedriger Ebene (Temperament) über einfache, re-
gelbasierte Fertigkeiten bis hin zu komplexen, auf Einsicht beruhenden Kompetenzen
(emotionales Wissen) reichen.

Das Investment-Modell beinhaltet sowohl langzeitbasierte Makroentwicklungspro-
zesse, die bis ins Erwachsenenalter andauern, als auch kurzzeitbasierte Mikroprozesse,
die die Antworten innerhalb spezifischer interpersonaler Begegnungen oder emotions-
geladener Ereignisse moderieren (Zeidner et al., 2003). Die Persönlichkeitsforschung
hat verschiedene Entwicklungsmuster für die Person-Situation-Interaktion identifiziert.
Ein Entwicklungsmuster ist, dass stressanfälliges Temperament, welches mit den Ei-
genschaften Ängstlichkeit und Neurotizismus bei Erwachsenen in Verbindung gebracht
wird, zu übersteigerter Wachsamkeit vor Bedrohungen, der Vermeidung gefürchteter
sozialer Situationen und der Ablenkung von Aufmerksamkeit auf die Verarbeitung in-
terner Sorgen vor Umweltgeschehnissen führt. Diese Antwortkonfiguration reduziert das
Aufsuchen emotionaler Stimuli, was zur Folge hat, dass weniger Möglichkeiten beste-
hen, Fertigkeiten der Emotionserkennung zu entwickeln (Wells & Matthews, 1994). Die
resultierenden Defizite führen zu weiterem Vermeidungsverhalten und maladaptiven
Selbstüberzeugungen sowie Metakognitionen, die typischerweise zu weiterem Rückzug
führen. Auf ganz ähnliche Art und Weise bewirken temperamentvolle Aktivität und
Impulsivität ein erhöhtes Engagement in herausfordernden Situationen und somit zahl-
reicheren Gelegenheiten zum Lernen von Fertigkeiten, die in aufregenden Begegnungen
von Nutzen sind. Daher können Temperamentseigenschaften die emotionale Entwick-
lung zum einen direkt (über individuelle Unterschiede in Emotion und Aufmerksamkeit)
und zum anderen indirekt (indem man sich emotionalen Situationen aussetzt und Ge-
legenheiten ergreift, um Fertigkeiten für spezifische emotionale Herausforderungen zu
lernen und zu üben) beeinflussen.

Die Betrachtung eines Mikro-Prozesses der Interaktion zwischen den Eigenschaften
und Fertigkeiten eines Individuums und der Umwelt könnte dabei helfen, festzustel-
len, wie die verschiedenen EI-Konstrukte sich zu den kognitiven Prozessen verhalten,
die eine Adaptation an situative Herausforderungen vermitteln. Die führende Theorie
adaptiver Prozesse ist das transaktionale Modell von Lazarus (1999). Es beinhaltet
verschiedene Subprozesse: Bewertung bezieht sich auf die Evaluation der persönlichen
Signifikanz eines Ereignisses und die Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Copings. Die
Bewertung hängt ab von multiplen Informationsverarbeitungskomponenten, darunter
schnelle, unbewusste Bewertungen und bewusst verfügbare Verarbeitung, die flexibel
und kontextsensitiv ist (Scherer, 2001). Coping steht für die Bemühungen, Forderun-
gen zu managen, die als bedrohlich, anstrengend oder herausfordernd bewertet werden
(Shimazu & Kosugi, 2003). Copingstrategien können sehr verschieden sein; sie unter-
scheiden sich in dem Ausmaß, in dem sie Fertigkeiten erfordern, die überlernt sind und in
Routine ausarten, oder sie erfordern eine kontrollierte Verarbeitung, um neue Strategi-
en für das Zurechtkommen mit anspruchsvollen und/oder unbekannten Anforderungen
zu ermöglichen (Matthews & Wells, 1999). Aus diesem Grund betreffen die Prozesse
der Bewertung und des Copings verschiedene Verarbeitungsebenen, immer betrachtet
in Abhängigkeit von der Art der externen Anforderungen und dem Repertoire einer
Person an Fertigkeiten für das betreffende Situationsverständnis und -management.

Die Idee, EI mit interindividuellen Unterschieden in der Stressverarbeitung in Ver-
bindung zu bringen ist sehr interessant. Es gibt einige konzeptuelle Überschneidungen
in der Literatur zu Stress und EI. In der Tat könnte jede der vier diskutierten Konzep-
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tualisierungen eine Rolle bei der Adaptation spielen. Emotional intelligente Personen
könnten zum Beispiel genauere Bewertungen von Stimuli vornehmen oder sich besser
auf die Stimuli konzentrieren, die kritisch für das Lösen einer schwierigen sozialen Be-
gegnung sind. Die Informationsverarbeitung könnte auch einige der automatischen und
weniger bewusst zugänglichen Aspekte der Bewertung beeinflussen, indem sie die Ge-
schwindigkeit der emotionsbezogenen Entscheidungen beeinflusst. EI könnte ebenfalls
mit der für ein adaptives Emotionsmanagement und -verarbeitung verantwortlichen
Teilmenge der Copingstrategien in Verbindung stehen, so zum Beispiel mit der Emo-
tionswiederherstellung und emotionaler Öffnung gegenüber anderen (Salovey, Bedell,
Detweiler & Mayer, 1999). Die derzeit verfügbare Forschungsliteratur stellt jedoch noch
keinerlei Unterstützung für Annahme eines Kontinuums adaptiver Kompetenz bereit.
Um mit einer Klärung solcher Fragen voran zu kommen, scheint es sinnvoll, in For-
schungsarbeiten zu dem Komplex EI, Stress-Coping und -Adaptation folgende Ziele
und Richtlinien zu beachten: (1) Herstellung einer klareren konzeptuellen und psycho-
metrischen Diskrimination der multiplen EI-bezogenen Konstrukte; (2) eine stärkere
Fokussierung auf vermittelnde Mechanismen; (3) eine stärkere Beachtung situativer
Moderatoren des EI-Konstrukts und (4) eine verstärkte Verwendung kausaler Modelle
auf Basis experimenteller und längsschnittlicher Studien.

15.3 Fragen der Messung

15.3.1 Was haben wir gelernt?

Nahezu alle Kapitels des vorliegenden Buchs – seien sie eher theoretisch ausgerichtet
oder stärker anwendungsorientiert – beschäftigen sich auch mit Fragen der Messung.
Die Anzahl der verfügbaren Messinstrumente ist nahezu unüberschaubar und reflektiert
die Unterschiedlichkeit der Konstrukte, die allesamt unter die umfassende Überschrift
der emotionalen Intelligenz gefasst werden können. Ebenfalls diskutiert werden Mess-
verfahren für die soziale und die praktische Intelligenz. In diesem Abschnitt bemühen
wir uns um die Herausarbeitung einer Synthese der Kernannahmen, einiger vielver-
sprechender Entwicklungen und einer ganzen Reihe von potenziellen Irrwegen, die in
zukünftigen Forschungsbemühungen vermieden werden sollten.

Die Darstellung von Pérez et al. (Kapitel 9) verdient Beachtung, besonders vor
dem Hintergrund der großen Anzahl dort berichteter EI-Selbstberichtsverfahren. Eine
ähnliche Vielfalt von Messinstrumenten ist im Bereich der Persönlichkeitsmessung zu
beobachten. In diesem Bereich wurden jedoch bereits detaillierte Vergleiche angestellt.
Von Goldberg (in press) stammt beispielsweise der International Personality Item Pool
(IPIP) (siehe dazu auch seine Website3, auf der nahezu alle verfügbaren Persönlichkeits-
tests zur Erfassung der Big Five verzeichnet sind). Es ist vorstellbar, dass es auch im
besten Interesse der EI-Forscher liegt, zu zeigen, inwiefern sich die einzelnen Selbstbe-
richtsmaße überlappen. Zur Zeit scheint es große Unterschiede zwischen diesen Maßen
zu geben, was eine mannigfaltige Akzentuierung ihrer Zielsetzungen zur Folge hat und
somit eine nahezu babylonische Verwirrung stiftet (MacCann, Matthews et al., 2004).
Wenn unsere vorhergegangen Analysen korrekt sind, fallen die Unterschiede zwischen
diesen Maßen tatsächlich extrem aus – einige beziehen sich auf Temperament, ande-
re auf selbsteingeschätzte EI, und wiederum andere repräsentieren ein Amalgam dieser

3http://ipip.com
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beiden Bereiche. Auch wenn Pérez et al. (Kapitel 9) eine Auswahl von Selbstberichtsma-
ßen isolieren konnten, vermögen sie doch nicht ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede
aufzuzeigen. Dies ist kein Versäumnis der Autoren; die große Mehrheit der mit Selbst-
berichtsverfahren arbeitenden Forscher scheint sich damit zufrieden zu geben, dass ihr
persönlich entwickeltes oder präferiertes Messinstrument ”allen anderen“ überlegen sei,
ohne dabei empirische Nachweise zu liefern.4 Landy (in press) beobachtete kürzlich eine
ganz ähnliche Situation für frühe Versuche der Messung von SI, die wahrscheinlich dazu
beigetragen hat, dass dieses Forschungsfeld sein volles Potenzial nicht entfalten konnte.

Wilhelm (Kapitel 7) liefert einen vorzüglichen und anregenden Beitrag zu Fragen der
Messung. Wenngleich wir auf der einen Seite die Kritik an Selbstberichtsverfahren per
se billigen, sind wir andererseits jedoch auch wiederum der Ansicht, dass sie von Nutzen
sein können. Wilhelm selbst beschäftigt sich in seinen Forschungsarbeiten unter ande-
rem mit Studien zum typischen intellektuellen Engagement und Kognitionsbedürfnis.
Bisher konnten in diesen Untersuchungen einige bemerkenswerte Befunde hinsichtlich
der inkrementellen Validität dieser Maße über traditionelle Konstrukte hinaus nach-
gewiesen werden (Wilhelm, Schulze, Schmiedek & Süß, 2003; siehe auch Ackerman,
1996; Cacioppo, Petty, Feinstein & Jarvis, 1996). Wir vermuten die Existenz einer
selbstmotivierten Kognitionsdimension in Bezug auf emotionale Stimuli, die unseres
Wissens nach bisher noch von keinem EI-Forscher in ihrer Vollständigkeit untersucht
wurde (vgl. jedoch Epstein, 1998). Die von Wilhelm vorgestellten Strukturmodellie-
rungen emotionaler Intelligenz repräsentieren eine sehr dringliche Forschungsfrage, die
empirisch untersucht werden sollte. Darüber hinaus findet sein Vorschlag, Instrumente
wie die Levels of Emotional Awareness Scale (LEAS; Lane, Quinlan, Schwartz, Wal-
ker & Zeitlin, 1990) zur Vervollständigung eines eigenständigen Forschungsparadigmas
zu verwenden, eine breite Resonanz unter den gegenwärtigen Betreibern unseres Felds
und natürlich auch einigen Autoren dieses Buchs. Selbstverständlich steht zu erwarten,
dass diese Indizes mit steigender Objektivität eine größere Ähnlichkeit mit Maßen der
traditionellen Intelligenz erreichen werden. Obwohl dies eine sinnvolle Konsequenz ist,
besteht in einem solchem Falle natürlich die Gefahr, letztlich nichts anderes als aka-
demische Intelligenz zu messen (vor allem, wenn man Spearmans [1927] Konzept der
Indifferenz des Indikators berücksichtigt).

Legree et al. stellen in Kapitel 8 Situational Judgment Tests (SJTs) und die damit
verbundenen Scoringprozeduren vor. Die Entwicklung dieser Verfahren wird ebenfalls
beflügelt von dem Ziel, neue und innovative Messmethoden für sozial-emotionales Ver-
halten zu generieren. Es ist kein Zufall, dass das konsensbasierte Scoringparadigma,
welches beispielsweise für den MSCEIT und die MEIS eingesetzt wird, von den Arbei-
ten Legrees (1995) zur Messung sozialer Intelligenz von Soldaten und ihren Vorgesetz-
ten abgeleitet wurde. An anderer Stelle haben wir einige Probleme konsensbasierter
Scoringprozeduren aufgezeigt (Zeidner, Matthews & Roberts, 2001), und es gibt ver-
schiedene psychometrische Techniken, mit deren Hilfe Reliabilität und Validität dieser
Methoden erhöht werden können (MacCann, Roberts, Matthews & Zeidner, 2004).
Diesen Aspekt einmal ausgenommen, bietet das Kapitel von Legree et al. die unseres
Wissens nach erste vollständige Argumentation zur Stützung dieser Auswertungsme-
thode. Wir glauben, dass diese Methode zu wichtigen Fortschritten bei der Messung von
EI und verwandten Konstrukten führen könnte. Interessanterweise wurde bereits in der

4Eine solche Kritik trifft nicht auf die Koautoren des angesprochenen Kapitels zu; Pe-
trides und Furnham legen besonderes Augenmerk auf Studien, in denen verschiedene EI-
Selbstberichtsverfahren unter Verwendung multivariater Designs eingesetzt werden (siehe z. B.
Petrides & Furnham, 2001).
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Vergangenheit (z. B. Thorndike, 1920) die Verwendung so genannter in situ Aufgaben
zur Erfassung sozialer Intelligenz befürwortet; warum die Entwicklung von SJTs bisher
noch nicht stärker vorangetrieben wurde, ist daher unverständlich (Landy, in press).

Das Kapitel von Weis et al. (Kapitel 10) stimmt in vielerlei Hinsicht mit unserer For-
derung nach dem Einsatz multipler Messverfahren und einer Klassifizierung dieser für
den EI-Bereich überein. Multitrait-Multimethod (MTMM)-Designs sind bisher nicht in
ausreichendem Maße zum Einsatz gekommen, und der Ruf nach ihrem Einsatz (siehe
auch Kapitel 5 von Kang et al.) sollte nicht ungehört verhallen, insbesondere angesichts
der beeindruckenden Erfolge beim Einsatz dieser Techniken. Unter anderem unterstrich
Carroll (für die SI-Forschung, 1993) den Nutzen von MTMM-Designs, in die objekti-
ve Messverfahren, Selbst- und Fremdbeurteilungen integriert werden können. Es kann
durchaus angenommen werden, dass echte Fortschritte in der EI-Forschung ohne die
Verwendung solcher Methoden schwerlich zu erreichen sind.

15.3.2 Worüber wir mehr erfahren möchten

Die vorangegangene Diskussion und auch unsere Beschreibung des Vier-Quellen-Modells
lieferten einige interessante Vorschläge für Messansätze. Einige dieser Vorschläge wur-
den bereits in anderen Settings eingesetzt, insbesondere in der Emotionsforschung,
während andere in erster Linie in der Persönlichkeits- und der Arbeits- und Organisa-
tionspsychologie beheimatet sind. Wiederum andere wurden von uns selbst entwickelt,
größtenteils als Ergebnis unserer Reviews und der damit verbundenen Kritiken. In den
folgenden Abschnitten stellen wir eine Auswahl der von uns entwickelten Instrumente
vor. Unser Hauptaugenmerk liegt dabei auf Maßen für Selbstvertrauen, Informations-
verarbeitung und emotionalem Wissen, da wir der Ansicht sind, dass das Feld mit
Verfahren zur Temperamentsmessung gesättigt ist.

Messung emotionalen Selbstvertrauens. Das Instrument Personal Introspection of
Emotional State (PIES) ist ein Selbstberichtsverfahren, welches von den Probanden
die Angabe des Ausmaßes erfragt, wie weit sie mit Aussagen über ihre Emotionen in
spezifischen Situationen übereinstimmen. Das dahinter stehende Modell schlägt vor,
dass emotionales Selbstvertrauen verschiedene Fertigkeiten beinhaltet, wenn das Selbst
beziehungsweise Andere betroffen sind und wenn die beteiligten Emotionen positive
beziehungsweise negative emotionale Salienz aufweisen. Zusätzlich soll der Fragebogen
alle vier von Mayer et al. (2003) vorgeschlagenen EI-Facetten abdecken. Durch die
komplette Kombination all dieser Dimensionen (2× 2× 4) konnten somit 16 Subskalen
erstellt werden. Tabelle 15.2 enthält zur besseren Verständlichkeit einige Beispielitems.
Publikationen zu diesem Instrument stehen derzeit noch aus, dennoch sollte die Illustra-
tion dem Leser die Einschätzung erlauben, wie ein an aktuellen EI-Theorien orientiertes
Verfahren dieser Klasse gestaltet werden könnte.

Messung emotionaler Informationsverarbeitung. Uns sind keine Tests zur Messung
der Fähigkeit, Emotionen in unterschiedlichen Stimuli zu erkennen, bekannt, die als EI-
Messverfahren konzeptualisiert wären. Tatsächlich ist dieser Bereich ein gutes Beispiel
für die von Cronbach (1957) festgestellte Kluft zwischen experimenteller und korre-
lativer Forschung, wobei letztere typischerweise im Bereich der Persönlichkeits- und
Intelligenzforschung zu beobachten ist. Dazu sei gleichwohl angemerkt, dass die expe-
rimentelle Forschung eine direktere Verbindung zur Theorieprüfung aufweist und in
Kombination mit psychometrischen Entwicklungen für die EI-Forschung wichtige Bei-
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träge liefern könnte. Eine enge konzeptuelle Kongruenz mit den Zweigen des Modells
von Mayer, Salovey und Caruso (insbesondere mit der Emotionswahrnehmung) machen
viele der Aufgaben aus der experimentellen Emotionsforschung zu interessanten Kan-
didaten für die Messung von EI (siehe Wilhelm, Kapitel 7). Tabelle 15.3 enthält eine
Auswahl solcher Aufgaben, zusammen mit den zugehörigen Quellenangaben und einer
kurzen Beschreibung.

Tabelle 15.3 Test, Aufgabenbereich und Scoringmethodik für Tests zur Messung der
Emotionserkennungsfähigkeit

Aufgaben- Test-
Test bereich aufbau Scoring

JACBART Emotionserkennung 56 Items, Nach veridikalen
für verschiedene ein Wert Kriterien des FACS
Gesichter

ERT Emotionserkennung 8× 4-teilige Multiple-Choice
(in verbalen Labels, Items mit 1 korrekten
Gesichtern und unter 4 Optionen
einfachen Kontexten

DANVA2-AF Emotionserkennung 24 Items Multiple-Choice
von Gesichtsaus- mit 1 korrekten
drücken unter 4 Optionen

DANVA2-AP Emotionserkennung 24 Items Multiple-Choice
in Betonung und mit 1 korrekten
Stimme unter 4 Optionen

RAFL Emotionserkennung 30 Items, Nach veridikalen
(für Betonung und ein Wert Kriterien aus der
Stimme) Akustikforschung

Anmerkung. JACBART = Japanese and Caucasian Brief Affect Recognition Test (Matsumoto
et al., 2000), FACS = Facial Affect Coding System, ERT = Emotion Recognition Test (Shimo-
kawa et al., 2000), DANVA2-AF = Diagnostic Assessment of Non Verbal Affect – Adult Facial
Expressions (Nowicki & Carton, 1993), DANVA2-AP = Diagnostic Assessment of Non Verbal
Affect – Adult Paralanguage (Baum & Nowicki, 1998), RAFL = Recognition of Affect in a
Foreign Language (Scherer, Banse & Wallbott, 2001).

Es ist plausibel, anzunehmen, die Berücksichtigung dieser experimentellen Paradigma-
ta könne zu einem EI-Modell führen, welches stärker den in der klassischen Intelli-
genzforschung vorherrschenden Taxonomien ähnelt (vgl. MacCann, Matthews et al.,
2004). Neben diesen Maßen könnten weitere experimentelle Paradigmen zur Erfassung
von emotionaler Informationsverarbeitung die folgenden Komponenten beinhalten: den
Emotionalen Stroop-Test sowie Varianten davon (z. B. den Tabu Stroop); Varianten des
Wisconsin Card-Sorting Tasks unter Verwendung emotionaler Stimuli; und Variationen
von Suchaufgaben mit emotionalen Stimuli, wie zum Beispiel das Finden und Markie-
ren trauriger Gesichter in einer Anordnung von traurigen, ängstlichen und verärgerten
Gesichtern (MacCann, Matthews et al., 2004). Es gibt mehrere Möglichkeiten zur Kon-
struktion solcher Aufgaben aus den Bereichen der kognitiven und der differenziellen
Psychologie; eine vernünftige Auswahl solcher Maße als Bestandteile eines extensiv an-
gelegten multivariaten Designs könnte in einer empirisch verankerten Taxonomie emo-
tionaler Fähigkeiten resultieren. Die Lösung der Frage nach der Dimensionalität emo-
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tionaler Informationsverarbeitung ist in der Tat ein notwendig erscheinender Schritt
bei der Etablierung theoretisch abgesicherter EI-Modelle.

Messung expliziten Emotionswissens. Nahezu alle bekannten bisher konstruierten
Verfahren zur Erfassung emotionalen Wissens stützen sich auf konsensbasierte Sco-
ringmethoden. Die unzweifelhaften Vorteile dieses Ansatzes außer Acht lassend (sie-
he insbesondere das Kapitel von Legree et al. in diesem Buch), haben mehrere For-
scher Bedenken gegenüber der Einfachheit, mit der solche Rubriken trainiert werden
können, ihrer legalen und ethischen Einwandfreiheit und/oder verschiedenen anderen
Merkmalen geäußert, die konsensbasiertes Scoring beispielsweise in Auswahlsituationen
(High-Stake-Testing) eher unwahrscheinlich machen (Kyllonen & Lee, 2005). Aus die-
sem Grund scheint es angeraten, mit der Entwicklung von Maßen emotionalen Wissens
zu beginnen.

Messung impliziten Emotionswissens. Es ist wahrscheinlich gerechtfertigt anzuneh-
men, dass die meisten Menschen grundlegende EI-Fertigkeiten besitzen. Solche Per-
sonen verhalten sich zum Beispiel anderen Menschen gegenüber respektvoll, befolgen
gesellschaftliche Regeln, akzeptieren legitimierte Autoritäten und versuchen ein pro-
duktives Leben zu führen. Im Gegensatz dazu gibt es jedoch auch Personen, die als
emotionale Analphabeten bezeichnet werden können (Goleman, 1995). Diese Menschen
sind nicht zuverlässig und nicht vertrauenswürdig, häufig aggressiv und ablehnend ge-
genüber sozialen Normen. Eine Art emotionalen Analphabetismus stellt übermäßige
Aggression dar. James und Kollegen (z. B. James, 1998; James et al., 2005; James,
McIntyre, Glisson, Bowler & Mitchell, in press) beschäftigen sich seit nunmehr zehn
Jahren mit der Entwicklung einer Methode, aggressive Tendenzen in Personen zu er-
fassen, die durch explizite Fragen, wie sie in vielen Fragebögen zu finden sind, nicht
verfälschungsfrei erfasst werden können.

Rechtfertigungsmechanismen sind Verzerrungen oder Fehler im logischen Denken,
die im Unterbewusstsein operieren. Unbewusste oder implizite Verzerrungen können
mit Hilfe objektiver Verfahren gemessen werden. Oberflächlich betrachtet handelt es
sich bei den zu bearbeitenden Aufgaben um einfache Schlussfolgerungsaufgaben, und
das sind sie tatsächlich auch. Das eigentliche mit diesen Aufgaben verfolgte Ziel besteht
jedoch darin, das Ausmaß zum Vorschein zu bringen, indem bei übermäßig aggressiven
Individuen Verzerrungen im Denken zu beobachten sind (d. h. Rechtfertigungsmechanis-
men), um ihrer Meinung nach die logische Richtigkeit ihrer Schlüsse zu bestimmen. Was
also für einen rein rational denkenden Menschen nach einer Unterscheidung zwischen
rationalem und unplausiblem Schlussfolgern aussieht, wird nicht nur durch die Fähig-
keit zum logischen Schlussfolgern beeinflusst, sondern auch dadurch, ob das Denken
durch unbewusste Rechtfertigungsmechanismen geleitet wird oder nicht. Solche Me-
chanismen ähneln zu einem gewissen Ausmaß der Emotionsmanagement-Komponente
im EI-Modell von Mayer, Salovey und Caruso. Aus diesem Grund glauben wir, dass es
möglich sein sollte, ein Messverfahren für diese EI-Komponente zu konstruieren, wel-
ches auf die oben angesprochenen Mechanismen rekurriert. Bemerkenswert ist, dass ein
solches Verfahren sich in punkto Scoring von Experten- oder konsensbasierten Ansätzen
unterscheiden würde.

Basierend auf den genannten Überlegungen entwickelte James (1998) den Conditio-
nal Reasoning Test for Aggression (CRT-A). Dieses Instrument wies in Untersuchungen
gute psychometrische Eigenschaften auf; es besitzt eine durchschnittliche unkorrigierte
konkurrente Validität von .44 für Aggressions-Verhaltensindikatoren (James et al., 2005,
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in press). Es scheint vielversprechend, dieses Instrument, oder auf den entsprechenden
Überlegungen neu konstruierte Verfahren, in der EI-Forschung einzusetzen.

15.4 Anwendungen

15.4.1 Was haben wir gelernt?

Wie wir in unserer Diskussion der theoretischen Kapitel angemerkt haben, begründet
sich der Einfluss der traditionellen Intelligenzforschung auf deren ökologischen Validität
und vor allem ihrem praktischen Nutzen. Die Behauptung, EI sei in der Schule, bei der
Arbeit und im täglichen Familienleben relevant ist Teil eines initialen Anspruchs, der
nicht nur in populärwissenschaftlichen Veröffentlichungen (z. B. Goleman, 1995, 1998),
sondern auch in bereits erschienen Herausgeberbänden mit akademischem Fokus (Bar-
On & Parker, 2000; Ciarrochi, Forgas & Mayer, 2001) deutlich wird. Es verwundert
daher gewiss nicht, dass auch wir in unseren eigenen Studien der Frage nachgegan-
gen sind, inwieweit EI einen Nutzen bei der erfolgreichen Bewältigung von Heraus-
forderungen in den unterschiedlichsten Bereichen besitzt. Erwähnt seien hierzu EI am
Arbeitsplatz (vgl. Zeidner, Matthews & Roberts, 2004), in klinischen Interventionen
(Matthews et al., 2002) sowie Schule und Erziehung (Zeidner, Roberts & Matthews,
2002). Die Kapitel von Abraham, Parker, Goetz et al. sowie von Engelberg und Sjöberg
behandeln daher Themen aus Bereichen, die besonders interessant erscheinen und auf
die immer wieder verwiesen wird, wenn es darum geht, den Nutzen der EI-Forschung
zu unterstreichen.

EI-Anwendungen in Organisationen. Abraham (Kapitel 12) betont berechtigterweise
die Tatsache, dass das allgemeine emotionale Klima und sowohl individuelle als auch
gruppenbezogene emotionale Fähigkeiten in der Arbeitswelt mittlerweile als sehr wich-
tig erachtet werden. Insofern scheint es nachvollziehbar, dass bei der Karriereplanung
in vielen Unternehmen auch emotionale Intelligenz eine Rolle spielt. Seminare, die eine
Steigerung der EI versprechen, erfreuen sich großer Popularität und sind beinahe schon
zum Standard im Rahmen von Weiterbildungsmaßnahmen avanciert. Jedoch glauben
wir, dass – im Gegensatz zu einigen Auffassungen, die in von Abraham zitierten Stu-
dien zu finden sind – die empirische Befundlage zu EI-Anwendungen am Arbeitsplatz
häufig noch uneindeutig ausfällt.

Zeidner et al. (2004) kommen in ihrem Überblick zur Validitätsfrage von EI in beruf-
lichen Settings zu dem Schluss, dass mit Hilfe der verschiedenen zirkulierenden EI-Tests
bisher bestenfalls schwache Vorhersagen von Arbeitsleistungen möglich sind. Feyerherm
und Rice (2002) fanden beispielsweise in einer Studie mit Kundenberatungsteams eine
gewisse Vorhersagekraft für subjektive Leistungskriterien (unter anderem Kundenser-
vice) durch die MEIS, nicht jedoch von Produktivität. Darüber hinaus wurden im Wi-
derspruch zu den Erwartungen mehrere signifikante negative Korrelationen zwischen
der EI des Teamleiters und der Gruppenleistung ermittelt. Eine jüngere Studie von
Donaldson-Feilder und Bond (2004) zeigte keinen signifikanten Zuwachs bei der Vor-
hersage von wichtigen Arbeitsleistungen (inklusive Arbeitszufriedenheit) durch EI nach
der statistischen Kontrolle von psychologischer Akzeptanz und Arbeitskontrolle.

Abraham (Kapitel 12) zitiert die Metaanalyse von Van Rooy und Viswesvaran (2004)
zur Unterstützung der von ihr diskutierten Verknüpfungen von EI und beruflichen Kri-
terien. Dabei gilt es jedoch zu beachten, dass bis heute viele dieser Studien nicht in
qualitativ hochwertigen Zeitschriften (mit sog. Peer-Review) erschienen sind. Weiter-
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hin geben wir zu bedenken, dass in Studien, in denen berufliche Kriterien erhoben wer-
den, typischerweise Vorgesetztenbeurteilungen zum Einsatz kommen. In Anbetracht der
Tatsache, dass EI-Tests für gewöhnlich mit sozialer Beteiligung und sozial erwünsch-
ten Persönlichkeitseigenschaften korrelieren, könnten solche Beurteilungen mit einem
Halo-Effekt konfundiert sein. In der Regel ignorieren diese Studien Konfundierungen
von EI-Tests mit Persönlichkeits- und Fähigkeitsvariablen, die für die zumeist mo-
derat ausfallenden Validitätskoeffizienten verantwortlich sein könnten. Gleichermaßen
bleibt die Operationalisierung des durch EI vorherzusagenden Kriteriums schwierig.
Abrahams (Kapitel 12) Bemerkungen zu Studien zu organisationalem Commitment
schließen sich an diese Forderung an, wie auch ihre Auffassung, dass man hier anstel-
le von quasi-experimentellen Korrelationsdesigns verbesserte Untersuchungsmethoden
einsetzen sollte.

Zum Schluss dieses Abschnitts wollen wir anmerken, dass auch der Nutzen von
EI-Trainingsmaßnahmen am Arbeitsplatz noch nicht in befriedigenden Maße nachge-
wiesen werden konnte. Slaski und Cartwright (2002) fanden zum Beispiel unter Ver-
wendung des EQ-i erhöhte selbstberichtete EI-Werte nach einem Trainingsprogramm,
die sich aber nicht in der Beurteilung von Managerleistungen niederschlugen. Die Ver-
wendung objektiver Maße zur Ermittlung des Nutzens von Interventionen erscheint
hier angebracht. Die Interventionen selbst könnten überdies auf die Dimensionen des
Vier-Zweige-Modells oder gar auf spezifische Informationsverarbeitungsprozesse zuge-
schnitten werden. Es besteht ganz klar ein Bedürfnis nach solchen Studien und ebenfalls
auch nach sinnvoll angelegten Längsschnittuntersuchungen, denn nur so kann mit Be-
stimmtheit nachgewiesen werden, ob EI tatsächlich für den beruflichen Kontext von
Bedeutung ist.

EI-Anwendungen in Bildung und Erziehung. Der hervorragende Beitrag von Goetz et
al. (Kapitel 11) enthält eine Vielzahl von Vorschlägen für Techniken sowohl für Schüler
als auch für Lehrer, die soziales und emotionales Lernen (SEL; vgl. Zins, Weissberg,
Wang & Walberg, 2004) und verwandte Konstrukte fördern. Sie betonen folgerichtig
die Insuffizienz von individuenzentrierten Ansätzen – die Lernumgebung (Lehrer, Fa-
milienmitglieder, Bekannte etc.) muss ebenfalls SEL unterstützen.

Nach diesen Prinzipien ausgerichtete Programme sind zumeist sehr erfolg- und hilf-
reich bezüglich Kriterien wie mentaler Gesundheit, antisozialem Verhalten und schuli-
scher Leistung (z. B. Greenberg et al., 2003). Goetz et al. gehen dabei jedoch nicht auf
die Frage der Generalisierbarkeit dieser Ergebnisse ein. Es bleibt ungeklärt, ob diese
Programme allgemein wirksam sind oder ob sie Rahmenbedingungen benötigen, wie
sie in den untersuchten Studien vorlagen. Es bleibt ebenfalls zu klären, welche Beiträge
neuere EI-Konzeptionen zu den im Kapitel von Goetz et al. angesprochenen Anwen-
dungsprogrammen liefern können. Obwohl pädagogische Programme großen Nutzen aus
dem Enthusiasmus über EI ziehen, sind die Interventionsmaßnahmen doch in der Regel
für die Verbesserung bestimmter Fertigkeiten (z. B. Konfliktbewältigung), und nicht
für einen allgemeinen Faktor, ausgelegt (Zeidner, Matthews & Roberts, 2002).

Angenommen, die Existenz eines allgemeinen EI-Faktors ließe sich nachweisen, hin-
ge die Wahl der Methoden in vielen pädagogischen Interventionsmaßnahmen auch von
der verwendeten Konzeption ab. EI-Konzeptionen können unterteilt werden in primär
von der Genom-Umwelt-Interaktion in der frühen Kindheit abhängige (z. B. Tempe-
rament) und in direkt durch Lernen und Sozialisation beeinflusste (z. B. spezifisches
Wissen) Ansätze. Im Prinzip können sich das Temperament und die Informationsver-
arbeitungskompetenzen während der Kindheit ändern, nämlich innerhalb des durch
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den Genotyp vorgegebenen Rahmens. Ohne eine adaptiv durchgeführte Analyse gibt
es jedoch keine befriedigende Basis für eine solche Vorgehensweise (Matthews, Emo,
Zeidner & Roberts, in press).

Eine alternative Strategie beruht darauf, die Interaktion von Fähigkeit und Be-
handlungsansatz zu untersuchen und auf diese Weise zu Empfehlungen zu kommen, die
es der Person erlauben, ihre emotionalen Dispositionen bestmöglich zu nutzen (Matt-
hews, Emo et al., in press). Auf der anderen Seite könnten – die aktive Kooperation
des Lernenden vorausgesetzt – emotionales Selbstvertrauen, deklaratives Wissen und
prozedurale Fertigkeiten dadurch trainiert werden, dass man eine Person bei erfolgrei-
chen Lernerfahrungen unterstützt. Allgemein betrachtet besteht auch eine gewisse Ge-
fahr, Narzissmus und Gleichgültigkeit gegenüber menschlichen Schwächen zu fördern.
Diese Erkenntnis deckt sich mit der wachsenden Bewusstheit über den begrenzten Nut-
zen hohen Selbstwertgefühls in der Psychologie (Baumeister, Campbell, Krueger &
Vohs, 2003). Das Training deklarativen emotionalen Wissens erscheint hier unkriti-
scher, gleichwohl das Individuum – wie bei jeder anderen Fertigkeit auch – Einsicht in
seine Anwendbarkeit besitzen muss.

Schließlich führt das ”Collaborative of Academic, Social, and Emotional Learning“
(CASEL) an, dass zwei der Hauptfragen von Erziehern darin bestehen, wie sie soziale
Fertigkeiten ihrer Zöglinge messen sollen und wie sie die Qualität und die Effekte von
SEL beurteilen können (Greenberg et al., 2003; Zins et al., 2004). Um diese Fragen
beantworten zu können, plant das CASEL, Methoden zu entwickeln und zusammen-
zustellen, die (a) von Erziehern dazu genutzt werden können, SEL-bezogene Schüler-
leistungen zu beurteilen und (b) von Schulen zur Evaluation von SEL-Programmen
eingesetzt werden können. Da sich Goetz et al. bereits um die Entwicklung eines theo-
retischen Modells für pädagogische Interventionen bemüht haben, nehmen wir an, dass
ihre Empfehlungen (siehe Kapitel 11) auch für das Vorhaben des CASEL von Nutzen
sein könnten.

Klinische EI-Anwendungen. Direkte EI-Anwendungen in der klinischen Psychologie
sind weniger zahlreich als in den zuvor diskutierten Anwendungsbereichen, auch wenn
seit der Fertigstellung des Kapitels von Parker (Kapitel 13) und der Drucklegung dieses
Buchs diverse neue Studien erschienen sind. Diese Studien zeigen beispielsweise, dass
straffällig gewordene Personen im Mittel niedrigere EQ-i-Werte aufweisen (Hemmati,
Mills & Kroner, 2004), dass die Ergebnisse der TMMS in Beziehung zu Borderline-
Persönlichkeitsstörungen gesetzt werden können (Leible & Snell, 2004) und dass der
TEIQue problematisches Verhalten in der Schule vorherzusagen vermag (Petrides, Fre-
derickson & Furnham, 2004). Es mag verschiedene Gründe für die sich nur relativ
langsam entwickelnde Resonanz der EI in klinischen Settings geben. Verwandte Kon-
zepte wie das der psychologischen Mindedness sind in der klinischen Psychologie beina-
he seit ihren Anfangstagen bekannt und könnten eine Erklärung dafür liefern, warum
klinische Psychologen EI gegenüber ein wenig zurückhaltend sind. Wie wir bereits an-
gemerkt haben, scheinen EI-Anwendungen zum Verständnis menschlichen Verhaltens
bis zur heutigen Zeit eher auf ”positive Psychologie“ und den Teil klinischer Psycholo-
gie abzuzielen, der sich mit gesunden Individuen auseinander setzt: dem Training von
Fertigkeiten, die für das Leben allgemein von Nutzen sind.

Parker (Kapitel 13) liefert jedoch eine exzellente Beschreibung von Alexithymie, ei-
nem Konzept, welches am niedrig ausgeprägten Pol des EI-Kontinuums lokalisiert ist.
Die Methoden zur Messung von Alexithymie gehen über reine Selbstberichtsverfahren
hinaus und schließen strukturierte behaviorale Interviews und Beurteilungen durch Mit-
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menschen ein. Eine beeindruckende Zahl von Studien unterstreicht zudem ihre biologi-
schen, entwicklungspsychologischen und weiteren Begleitumstände. Die moderaten Kor-
relationen des Konstrukts mit EI-Selbstberichts- und -Leistungsmaßen könnten darauf
hinweisen, dass am unteren Ende des (EI-)Kontinuums ein weniger stark ausgeprägtes
Differenzierungspotenzial besteht. Wie bei anderen Anwendungen auch können jedoch
in Abhängigkeit von der speziellen Form von EI, die jeweils untersucht wird, verschie-
dene Implikationen für klinische Anwendungen abgeleitet werden. Wie beispielsweise
auf der Ebene der Informationsverarbeitung zu intervenieren ist, stellt sich als weniger
klar zu beantworten heraus als die Frage, wie Selbstvertrauen oder explizites Wissen zu
trainieren sind. Parkers Anmerkungen und Empfehlungen zu maßgeschneiderten The-
rapieformen (z. B. Einzel- vs. Gruppentherapie) für Alexithymie-Patienten schließlich
sollten auch von Praktikern berücksichtigt werden.

Soziale Anpassung und EI. Es ist kein Zufall, ein Kapitel über die Beziehungen
zwischen EI und sozialer Anpassung an das Ende dieses Buchs zu stellen. Die von
Engelberg und Sjöberg (Kapitel 14) diskutierten Kriterien sind in unseren Augen gu-
te Kandidaten, um die EI-Forschung als wissenschaftliche Teildisziplin zu etablieren.
Wie in den anderen Anwendungsgebieten hängt jedoch auch hier vieles davon ab, mit
welchen Methoden EI gemessen wird. Die Zusammenhänge zwischen leistungsbasierten
EI-Maßen und selbstberichteter sozialer Unterstützung repräsentieren einige der beein-
druckendsten bisherigen Befunde. Dies gilt umso mehr, da die geteilte Methodenvarianz
(und/oder Kriterienverunreinigung) diese Ergebnisse nicht erklären kann (siehe Lopes
et al., 2003).

15.4.2 Worüber wir mehr erfahren möchten

Ohne Zweifel hätte es noch weitere Anwendungsfelder gegeben, aus denen wir Spezialis-
ten auswählen und darum hätten bitten können, den Status von EI in ihrem Gebiet zu
analysieren. Wie beispielsweise Ciarrochi und Godsell (Kapitel 4) anmerken, könnten
Themen wie körperliche Gesundheit und Wohlergehen eine Rolle beim erfolgreichen
Emotionsmanagement spielen (siehe dazu auch Pennebaker, 1997). Ein Kapitel hierzu
wäre mit Sicherheit sehr informativ gewesen. Während von Abraham (Kapitel 12) in
erster Linie organisationale Anwendungen besprochen werden, ist EI in der letzten Zeit
auch in der medizinischen (z. B. Bellack, Morjikian & Barger, 2001), juristischen (z. B.
Silver, 1999) und ingenieurwissenschaftlichen (z. B. Marshall, 2001) Praxis populär ge-
worden. Wie wir weiterhin anderen Orts dargelegt haben, gibt es auch relevante Fragen
zu Human Factors, für deren Beantwortung EI eine Rolle spielen könnte (Matthews et
al., 2003; Matthews, Emo et al., in press). Wir stellen nun zwei Bereiche vor, in denen EI
ebenfalls von Nutzen ist beziehungsweise sein könnte. Dabei handelt es sich zum einen
um die Gerontologie und zum anderen um einen Bereich, der ”affective Computing“
genannt wird.

Altern und EI. Nachdem bereits verschiedene praktische Anwendungsmöglichkeiten
diskutiert wurden und die Rolle von EI gerade in der frühkindlichen Entwicklung be-
leuchtet wurde, ist es schließlich auch legitim, die Bedeutung des Konstrukts im mitt-
leren bis hohen Erwachsenenalter zu untersuchen. Bisher existieren in diesem Bereich
noch recht wenige Studien, doch konnten in einigen von ihnen emotionale Regulati-
on und Gedächtnis für emotional saliente Ereignissen mit chronologischem Altern in
Verbindung gebracht werden (siehe z. B. Carstensen, Pasupathi, Mayr & Nesselroade,
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2000; Charles, Mather & Carstensen, 2003; Isaacowitz, Charles & Carstensen, 2000).
Vier Fragen erscheinen hier relevant für eine detaillierte Analyse. Sie betreffen die Kon-
zeptualisierung, Messung und Entwicklung von EI über die Lebensspanne:

1. Gibt es altersbezogene Unterschiede in EI? Es existieren keine Studien, in denen em-
pirisch untersucht wurde, wie EI sich als eine Funktion des Alters und in Abhängig-
keit von den verschiedenen Messmethoden oder ihren zu Grunde liegenden Kon-
strukten (d. h. Temperaments-, Selbstvertrauens-, Informationsverarbeitungs- oder
Wissensmaße) verändert. Es ist denkbar, dass sich wahrnehmungsspezifische und
sonstige basale EI-Komponenten in ähnlicher Weise verändern wie Prozesse, die sen-
sorischer und/oder kognitiver Natur sind (z. B. visuelle Wahrnehmung, Gf ). Hierar-
chisch höher angesiedelte Komponenten, die abhängig sind von Sprache, emotiona-
lem Verständnis und sonstigen metakognitiven Prozessen, verändern sich hingegen
wahrscheinlich ähnlich wie Wissenskomponenten (d. h. kristalline Intelligenz).

2. Wie verhalten sich altersbezogene Unterschiede in EI im Vergleich zu solchen in
sonstigen Fähigkeiten und Persönlichkeitsvariablen? Es gibt noch wenig gesichertes
Wissen über Informationsverarbeitungsmaße der EI. Da sie allgemeine, an bestimm-
te Medien (d. h. emotionale Stimuli) gebundene Prozesse repräsentieren könnten,
ist es wichtig, auch traditionelle Maße fluider Intelligenz und der Verarbeitungsge-
schwindigkeit miteinzubeziehen, vor allem, wenn es um die Entwicklung emotionaler
Prozesse über die Lebensspanne geht.

3. Was vermag EI über die Lebensspanne hinweg vorherzusagen? In nahezu allen früher-
en Studien zur prädiktiven Validität von EI bestanden die Stichproben aus jüngeren
Erwachsenen oder Angestellten in Unternehmen. Für ältere Erwachsene sind die
durch EI vorhergesagten Kriterien unter Umständen gar nicht hinreichend konkreti-
siert. Wir denken, dass hier gleich mehrere theoretisch begründete und praktisch
bedeutsame Aspekte einer Untersuchung wert sind, so zum Beispiel Lebensqua-
lität, Einsamkeit, Stressbewältigung sowie körperliche und mentale Gesundheit oder
Wohlbefinden.

4. Gibt es ethnische und/oder Geschlechtsunterschiede in EI, und wenn, verändern
sie sich über die Lebensspanne? Eines der attraktivsten Merkmale von EI, insbe-
sondere in ihren vielen populärwissenschaftlichen Formen, ist wohl die Annahme,
dass sie im Gegensatz zu den doch eher pessimistisch geprägten Ansichten diver-
ser Forscher hinsichtlich kognitiver Fähigkeiten nicht unveränderlich ist (vgl. z. B.
Herrnstein & Murray, 1994). EI ist auf der einen Seite nicht-kognitiv (wegen ihrer
emotionalen Bestandteile), auf der anderen Seite aber sehr wohl kognitiv (auf Grund
der simultan ablaufenden Informationsverarbeitungs-, Schlussfolgerungs- und Meta-
kognitionsprozesse). Daher liegt die Vermutung nahe, dass EI nicht einem ”Adverse
Impact“ ausgesetzt ist (siehe z. B. Sackett, Schmitt, Ellingson & Kabin, 2001). Kurz
gesagt könnte mit EI die Hoffnung für eine klassenlose Gesellschaft verbunden wer-
den, in der das individuelle Schicksal nicht hauptsächlich von biologisch vererbbaren
Fähigkeiten und Bedingungen abhängt (Goleman, 1995). Trotz dieser Behauptun-
gen gibt es noch nicht viele Studien zu Gruppenunterschieden in EI. Die Normen
zumindest eines veröffentlichten Instruments, des EQ-i (Bar-On, 1997), zeigen zwar
Unterschiede über verschiedene Länder hinweg, doch gibt es bis jetzt noch keine
Evidenz dafür, dass solche Unterschiede auch bedeutend sind.

Affective Computing. Die Entwicklungen in Disziplinen wie der kognitiven Psycho-
logie und künstlichen Intelligenz haben zu einem besseren Verständnis akademischer
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Intelligenz beigetragen (siehe z. B. Carroll, 1993; Roberts et al., 2005). Selbst wenn
Protagonisten der kognitiven Revolution, unter ihnen Simon, Norman und Neisser,
stets eine verstärkte Akzentuierung von Affekt in ihren Modellen befürworteten, ist die-
se Forderung doch über viele Jahre hinweg relativ unberücksichtigt geblieben (Picard
et al., 2004). Innerhalb der letzten zehn Jahre jedoch scheint diesem Ungleichgewicht
wieder Aufmerksamkeit geschenkt worden zu sein. Die Konsequenz war die Entstehung
des Forschungsfelds zu affective Computing. Picard (1997), eine Pionierin auf diesem
Gebiet, definiert affective Computing als ”computing that relates to, arises from, or
deliberately influences emotions . . . (and includes) giving a computer the ability to re-
cognize and express emotions, developing its ability to recognize and express emotions,
and enabling it to regulate and utilize its emotions“ (S. 3).

Obwohl noch ein relativ junges Feld, weist affective Computing bereits eine Viel-
zahl von Anwendungen auf, die sich in der Forschungs- und/oder Entwicklungsphase
befinden. Dazu gehören Techniken zum Spiegeln von Affekt, Programme für Autisten
und Menschen ohne effiziente Kommunikationsfähigkeiten, Prinzipien zur Verbesserung
von Internetkommunikation und Kundenfeedback sowie eine Reihe weiterer Anwendun-
gen (bspw. Lernen durch intelligente Tutoren; siehe z. B. Picard, 1997; Picard et al.,
2004; Trappl, Petta & Payr, 2002). Die Forschung am MIT Media Lab ist ebenfalls
auf die Messung affektiver Zustände ausgerichtet. Picard et al. (2004) berichten zum
Beispiel von vielversprechenden Korrelaten von Lehrerurteilen über Affektzustände ih-
rer Schüler mit Maßen wie dem Druck, den die Schüler beim Sitzen auf ihre Stühle
ausüben, Veränderungen der Mimik und der Hautleitung.

15.5 Schlussfolgerungen

Mit unserem Überblick zu den Beiträgen dieses Buchs wollten wir unter anderem darauf
aufmerksam machen, dass es noch viele Forschungsfragen gibt, die es sich lohnt zu
bearbeiten. Wir halten dabei die folgenden Fragen für besonders relevant:

1. Zur Zeit sieht es so aus, als besitze das EI-Konzept mindestens vier verschiedene
theoretische Bedeutungen. Mit diesen unterschiedlichen Bedeutungen gehen man-
cherlei Vorschläge für die weitere Entwicklung des Konzepts, Messmethoden und
Anwendungsfelder einher. Wir haben ein Arbeitsmodell vorgestellt, mit dem einige
dieser Konzepte miteinander verknüpft werden können. Gleichwohl besteht die Not-
wendigkeit, dieses Modell zu erweitern und seine Implikationen für Forschung und
Praxis zu erkunden. Zusätzlich erscheint es uns als wichtig, elaborierte Hypothe-
sen zur (individuellen) Entwicklung von EI, der evolutionären Rolle des Konstrukts,
genetischen, biologischen und kognitiven Modellen sowie einer wissenschaftlich be-
gründeten Taxonomie zu entwickeln. Fortschritte in diesen Bereichen sind abhängig
von valider Messung und sorgfältigen experimentellen, multivariaten und längs-
schnittlich angelegten Versuchsplänen, und nicht zuletzt vom Einsatz leistungsfähi-
ger statistischer Verfahren.

2. Ein fundamentaler Unterschied zwischen ”echter“ Wissenschaft und Pseudowissen-
schaft besteht in der Verwendung adäquater Messmethoden. Im Interesse der Wei-
terentwicklung des Forschungsfelds regen wir an, keine weiteren Testverfahren der
eher temperamentorientierten EI-Aspekte zu konstruieren. Stattdessen erscheint es
angebracht, Informationsverarbeitungs- und Emotionswissensmaßen weiter zu entwi-
ckeln. Die Testtechniken sollten dabei über die Methoden hinausgehen, die hinläng-
lich bekannt sind. Hier bieten sich Multimedia-basierte Testverfahren an, die alter-
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native Scoringmethoden aufweisen und unterschiedliche Teilaspekte der EI erfassen
könnten. Auch die Methoden und Techniken aus dem Gebiet des affective Computing
könnten hier Verwendung finden.

3. EI-Anwendungen haben sich bereits in so verschiedenen Bereichen wie der Wirt-
schaft, klinischen Psychologie, Erziehung und Bildung etabliert. Von einem kon-
servativen Standpunkt aus betrachtet könnte man argumentieren, dass die wissen-
schaftlichen Grundlagen des Gebiets noch besser verstanden werden sollten, bevor
sich die Effektivität des Konstrukts realisieren lässt. Andererseits zeigt uns die Ge-
schichte, dass eine Symbiose zwischen Wissenschaft und Praxis nichts unübliches
darstellt; wissenschaftliche Modelle profitieren sogar häufig von Befunden, aber auch
Problemfällen der Praxis.

Wir sind der Ansicht, dass zur Beantwortung jeder der aufgeführten Fragen eine große
Anzahl von Wissenschaftlern und Praktikern beträchtliche Mengen an Zeit, Anstren-
gungen und intellektuellem Kapital aufbringen werden müssen. Unabdingbar für den
Erfolg solcher Bemühungen wird es sein, zu zeigen, dass EI wichtige Ergebnisvariablen
vorherzusagen vermag und das über herkömmliche Persönlichkeitseigenschaften und
traditionelle Intelligenz hinaus. Dazu müssen EI-Testverfahren eine breite Akzeptanz
gewinnen, nicht nur in akademischen, sondern eben auch in wirtschaftlichen Settings.
In Anbetracht der Geschichte der Intelligenztests und einiger der fehlgeleiteten For-
schungsprogramme, zu denen ihre Verwendung geführt hat, hoffen wir, dass dies mit
der gebotenen Vorsicht geschieht.
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Pérez, Juan Carlos Faculty of Education, UNED, Senda del Rey, 7 28040 Madrid,
Spanien;
E-Mail: jcperez@bec.uned.es

Petrides, K. V. Institute of Education, University of London, 25 Woburn Square,
London WC1H 0AA, UK;
E-Mail: k.petrides@ioe.ac.uk



Autoren 345

Psotka, Joseph U.S. Army Research Institute, SARU (ATTN: TAPC-ARI-RS),
5001 Eisenhower Avenue, Alexandria, VA 22333-5600, USA;
E-Mail: psotka@ari.army.mil

Saklofske, Donald Educational Psychology and Special, Education, College of
Education, University of Saskatchewan, Kanada;
E-Mail: don.saklofske@usask.ca

Schultz, David A. Department of Psychology, University of Maryland – Baltimore
County, 1000 Hilltop Circle, MP 330, Baltimore, MD 21250, USA;
E-Mail: dschultz@umbc.edu

Seidel, Kristin Institut für Psychologie, Otto-von-Guericke-Universität, Postfach
4120, D-39016 Magdeburg, Deutschland;
E-Mail: kristin.seidel@gse-w.uni-magdeburg.de
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Ä
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Klinische Störungen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 276
Kognition . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 17, 245
Kognitionsbedürfnis . . . . . . . . . . . . . . . 277, 325
Kognitiv-behaviorale Behandlung . . . . . . 239
Kognitiv-emotionale Fähigkeit . . . . . . 54, 193
Kognitive Entwicklung . . . . . . . . . . . . . . . . . 295
Kognitive Verhaltenstherapie . . . 90, 93, 283
Kollektives Selbst . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 296
Kommunikationsfähigkeit . . . . . . . . . . . . . . 292
Kompetenzcluster . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 52
Konation . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .17
Konditionierung . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 64
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Leseverständnis . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 152
Levels of Emotional Awareness Scale

(LEAS) . . . . . . . . . . . . . 150, 320, 325
Lightfoot Series of Facial Expressions . . .298
Likert-Skala . . . . . . . . .170, 174, 177, 179, 185
Linguistische Intelligenz . . . . . . . . . . . . . . . . . 15
Lioussine Emotional Intelligence

Questionnaire (LEIQ) . . . . 201, 205
Logisch-mathematische Intelligenz . . . . . . . 15

M
Machiavellismus . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 302
Managerleistung . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 331
Managertypische Kompetenzen . . . . . . . . . . 52
Maximale Leistung . . . . . . siehe Typische vs.

maximale Leistung
Mayer und Saloveys EI-Modell 40, 44ff., 106,

146, 192, 197, 206, 315, 318, 328f.
Operationalisierung . . . . . . . . . . . . . . . . . 47
Zweige 44ff., 106f., 147f., 227, 238, 293f.

Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelli-
gence Test (MSCEIT) . . 48, 54, 88,
120, 146ff., 166, 174, 179, 194, 196,
227, 245, 281, 318, 320f., 325

Aufgaben . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 148, 157
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Soziale Ängstlichkeit . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 103
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Emotionale Intelligenz (EI) wird als die Fähigkeit verstanden, Emotio-

nen in Bezug auf sich selbst und anderer Personen wahrzunehmen, 

auszudrücken, zu verstehen und zu regulieren. Es ist derzeit eines 

der bedeutenden psychologischen Konstrukte, dem einerseits sowohl 

von Experten in der Wissenschaft als auch in der breiten Öffentlichkeit 

Aufmerksamkeit geschenkt wird und der andererseits Gegenstand kon-

trovers geführter wissenschaftlicher Diskussion ist.

In diesem herausgegebenen Band präsentieren führende Experten ihre 

Perspektiven zu Theorien der EI, Ansätzen zur Messung sowie theoreti-

schen Konzepten und Untersuchungsergebnisse zu Determinanten und 

Konsequenzen im organisationspsychologischen, pädagogischen und kli-

nischem Kontext. Darüber hinaus werden viel versprechende Konzeptua-

lisierungen und bedeutende empirische Befunde aus der empirischen EI-

Forschung dargestellt, konzeptuelle und empirischen Probleme reflektiert 

und eine kritische Bestandsaufnahme des wissenschaftlichen Status Quo 

der Emotionalen Intelligenz geliefert. Ein Kommentarkapitel, in dem die 

verschiedenen Beiträge integriert werden, unterstützt den Leser abschlie-

ßend bei der Bewertung der vorgestellten Konzepte und Befunde.

„Dieses Buch bietet eine der umfassensten, aktuellsten und verlässlichsten Darstel-
lungen der emotionalen Intelligenz, die derzeit verfügbar sind. Es gibt einen Überblick 
über eine große Bandbreite von Ansätzen zur Messung sowie zum Verständnis von 
emotionaler Intelligenz und diskutiert die Vor- und Nachteile jedes Ansatzes. Das 
Handbuch ist eine unverzichtbare Quelle für all jene, die das Gebiet studieren oder 
etwas darüber lernen möchten.“

Robert J. Sternberg (Yale University, New Haven, CT)

„Dieses Buch zielt an, Klarheit und Kohärenz in die rasant expandierende Literatur zur 
emotionalen Intelligenz zu bringen. Es ist eine Pflichtlektüre für Wissenschaftler und 
Praktiker, die in den aufeinander bezogenen Gebieten der emotionalen Intelligenz und 
sozio-emotionale Kompetenzförderung arbeiten.“

Robert Jagers (Morgan State University, Baltimore, MD)
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