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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



68 Schultz, Izard & Abe

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-
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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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