Lniversitat
wien

DIPLOMARBEIT

Titel der Diplomarbeit

Computerized Test of Emotion Comprehension —

Ein computerunterstitztes Verfahren zur Erfassweyy d

Emotionsverstandnisses bei Kindern

Verfasser

Johann Haslinger

Angestrebter akademischer Grad

Magister der Philosophie (Mag. phil.)

Wien, 2014

Studienkennzahl: A 298
Studienrichtung: Psychologie

Betreuer: Univ.-Prof. Mag. Dr. ManugdrBng



Inhaltsverzeichnis

ZUSAMMENTASSUNG ..ottt e et e e e e e e e e et e e e e eae e eene
ADSIIACT ...t e
IR 01 = (1 T 5
2 Theoretischer HINtergrund ... e 8

2.1 Die Entwicklung des Emotionsverstandnisses ind&salter .......................8
2.1.1 Definition und thematische Einordnung ...........c.ccoceieiiiiiiiinnnnn. 8

2.1.2 Entwicklung des Verstandnisses fir extereadiisse auf das emotionale

2.1.3 Entwicklung des Verstandnisses fir kognikuglisse auf das emotionale
Erleben ..o 15
2.1.4 Entwicklung des Verstandnisses fur komplex@ndisse auf das

emotionale Erleben ..o 18

2.2 Einflisse des EmotionsverstandniSSes ........cocovviviiiiiiiiicmmmciee e eaeenes 25
2.2.1 Emotionsverstandnis, Sozialverhalten undlsdhe Kompetenz .......... 26

2.2.2 Emotionsverstandnis und Entwicklungsrisiken............................29
2.3 Verfahren zur Erfassung des Emotionsverstasdsis............................32
2.4 Test of Emotion Comprehension (TEC) .......covviiiiiiiiiiicie e, 35
2.5. Computerized Test of Emotion ComprehensioE@)T.............c.ccovenennns 41

2.6 Fragestellungen .......ccooriiii i e e e e e e A3
SIMELNOME ..o 44

3.1 DUICHTUNIUNG et e e e e e e e e e e 44



3.2 SHChPIODE ... e A4
BBV aNreN ... 45
3.3.1 Test of Emotion Comprehension (TEC) .........ccovoiviiiiiiiieine e, 45
3.3.2 Computerized Test of Emotion Comprehensioi®) ...................... 46
0 =] 0] 1 7S =P ¥ I
4.1 GUEEKIEEIIEN ...ttt e e e e e et e e e e e e e 61
O R @ o =Y K1)/ = | PPN o )
A.1.2ValiditAt ... e 61
4.1.3 Reliabilitat .........oceoiie i a2 B2
S Yot o 1 ] o V=T = g1 = o R 63
4.2 1 VAt ..o 64
4.3 REMANAIYSE ...ttt e e e 64
4.3.1 Itemschwierigkeiten und Trennscharfen ............... cccoeee oo oot en.....64
4.3.2 Beitrag der TEC-ltems im cTEC ..........ccccoiiiiiiiiiiiiie e veen (4
S DISKUSSION ...ttt et e et e e e e et e et et ee e (D
5.1 Limitationen und Ausblick .......... ..o 80
6 LiteraturverzeiChnis ... . ..o 82
7 AbbIldUNGSVEIZEICNNIS. ... e 91
8 TabellenverzeiChnis. .. ... ... e 92

O LEDENSIAUT ... et e e e e e e 94



Zusammenfassung

Das kindliche Emotionsverstandnis, ein Themenbkyeler in den vergangenen Jahr-
zehnten eingehend untersucht wurde, entwickelti#en mehrere Komponenten und
Uber das Vorschul- und Volksschulalter hinweg. giih ausgepragtes Emotionsverstand-
nis erweist sich dabei als Pradiktor fur schuliseshd soziale Kompetenz, wahrend ein
schwach ausgepragtes Emotionsverstandnis Zusamngnhiit internalisierenden und
externalisierenden Verhaltensproblemen aufweist.d&mTest of Emotion Comprehen-
sion(TEC, Pons & Harris, 2000) besteht ein Verfahreelcives das Emotionsverstandnis

bei Kindern Uber einen breiten Altersbereich undtiéhe Komponenten hinweg erfasst.

In der vorliegenden Diplomarbeit soll Gberpriift den, ob es sich beim im Zuge der
Diplomarbeit erstelltel®omputerized Test of Emotion Comprehen$odii=C) um eine
gute computerisierte Umsetzung des TEC handelt.

Dazu wurden sowohl der TEC als auch der cTEC &tiehprobe von 20 Kindern im Al-

ter von 4-10 Jahren vorgegeben.

Hinsichtlich der Gutekriterien zeichnet sich deE€Tdurch Uberwiegend mittlere bis
hohe Validitatsauspragungen und mittlere bis Hedlkabilitat aus. Auch die Objektivitat
des Verfahrens ist als gut einzuschéatzen.

Im Vergleich dreier mdglicher Scoringvarianten @esot dasverhaltnis-Scoringbei

dem das Verhéltnis der richtig gelosten Items zesd@ntzahl der Items gebildet wird, als
Methode der Wabhl.

Die im cTEC verwendeten Items weisen weitestgelzemfiiedenstellende Itemparameter

auf, die im Grol3en und Ganzen den theoretischemafimgen entsprechen.

Die Ergebnisse dieser Diplomarbeit sprechen ddfiss es sich beim neu entwickelten
CTEC um eine brauchbare Umsetzung des TEC handelt.



Abstract

Children’s understanding of emotion, a topic whiels been examined extensively over
the last decades, develops across several comgomentthe preschool and primary
school years. Well-developed emotion understantings out to be a predictor for social
and academic competence whereas poor emotion tacleirsg is related to internalizing
and externalizing behavior problems. With frest of Emotion ComprehensifrEC,

Pons & Harris, 2000) exists a procedure which agseshildren’s emotion understanding

across a wide age range and all the different coiets.

In the present thesis should be examined iftbmputerized Test of Emotion Compre-
hension(cTEC), which was created in the course of thésith is a good computerized

conversion of the TEC.

For this purpose both TEC and cTEC were presentadsample of 20 children at the age
of 4-10 years.

Concerning the psychometric criteria the cTEC @rabterized by medium or high valid-
ity and average to high reliability. The objectyvdan also be classified as high.

In comparison of three different scoring methods\arhaltnis-Scoringa method which
calculates the ratio between correctly solved itam$ the total number of items, appears
to be the method of choice.

The items used in the cTEC mostly show satisfytemidifficulty indices and coeffi-

cients of discrimination, which at large meet thedretical expectations.

The results of this thesis indicate, that the nesvgated cTEC seems to be a useful con-

version of the TEC.



1 Einleitung

Das Emotionsverstandnis bei Kindern, also die Héaiigcmotionen bei sich und anderen
zu erkennen, sowie Ursachen und Einflussfaktorédeu emotionalen Zustand zu ver-
stehen, ist ein Themenbereich, der in den vergamgéahrzehnten ausgiebig untersucht
wurde. Dieses Verstandnis entwickelt sich daber dbs Vorschul- und Volksschulalter
hinweg in mehreren Komponenten von unterschiedligloenplexitat (Harris, 1992;
Pons, Harris & de Rosnay, 2004). Das Emotionsvedsig stellt eine zentrale Schltssel-
fertigkeit fur soziale und emotionale Kompetenz alad es lassen sich in der Literatur
zahlreiche Hinweise auf positive Auswirkungen eigasausgepragten Emotionsver-
standnisses auf Schulerfolg oder Beliebtheit beighhltrigen finden (Denham, McKin-
ley, Couchoud & Holt, 1990; Izard, Fine, Schultzo$tbw, Ackerman & Youngstrom,
2001; Smith, 2001). Im Gegensatz dazu zeigen sica@menhénge zwischen einem
schlechten Emotionsverstandnis und internalisieeenthd externalisierenden Verhal-
tensproblemen (Bohnert, Crnic & Lim, 2003; Denh&ayerly, Schmidt, Blair, DeMul-
der, Caal, Hamada & Mason, 2002; Fine, Izard, Mesirentacosta & Ackerman,
2003).

Diese Ergebnisse zeigen die Wichtigkeit einer Doagjik von problematischen Entwick-
lungsverlaufen des kindlichen Emotionsverstandsissel friihzeitiger Férderung dieser
Fahigkeiten auf. Aus diesem Grund wurden Uber aeelhinweg zahlreiche Verfahren
zur Erfassung des Emotionsverstandnisses entwi@kettham & Couchoud, 1990b; Ku-
sche, Beilke & Greenberg, 1988; Schulz & Izard,&9™ den meisten Fallen wird bei
diesen Verfahren allerdings nur ein begrenzterréltereich, wie etwa das Vorschulalter,
oder nur einzelne Komponenten des Emotionsversisses) wie etwa das Erkennen mi-
mischer Emotionsausdriicke, erfasst.

Mit dem Test of Emotion ComprehensifFEC; Pons & Harris, 2000) existiert allerdings
ein Verfahren mit dem das Emotionsverstandnis ledé&n im Alter von 3-11 Jahren
Uber alle aus der Literatur bekannten Komponenteoben werden kann. Doch auch
dieses Verfahren erweist sich nicht als ganzlitteidrei. Es zeigen sich beispielsweise
Deckeneffekte in der Leistung der Kinder bei mamckemponenten, d.h. manche Kom-
ponenten werden z.B. von allen Kindern der altékersgruppe richtig geldst (Pons et
al., 2004).



Um solchen Limitationen entgegenzuwirken und zuisdiz Informationsgewinne zum
Emotionsverstandnis bei Kindern, wie etwa durchikeaszeiterfassung, zu erlangen,
wurde im Zuge dieser Diplomarbeit eine Computenvarses TEC, de€Computerized
Test of Emotion Comprehensi@@TEC), erstellt.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu Uberprifender cTEC eine brauchbare Umset-

zung des TEC auf dem Computer darstellt.

Dazu wurden sowohl der TEC als auch der cTEC &tiehprobe von 20 Kindern im Al-
ter von 4-10 Jahren vorgeben.

Anhand dieser Stichprobe sollen die Hauptgutekeite®bjektivitat, Validitat und Relia-
bilitat des neu entwickelten Verfahrens tUberprigtaen. Aul3erdem soll eruiert werden,
welche von drei ausgewahlten Methoden des Scoangbesten geeignet ist, die Leis-
tung der Kinder im cTEC abzubilden. Darliber hinsaisanhand einer Itemanalyse kon-
trolliert werden, inwieweit die Items des cTEC agekraftig sind.

Zur Klarung dieser Forschungsanliegen wird in di&plomarbeit zuerst auf den theo-
retischen Hintergrund des Emotionsverstandnisseggangen (Kapitel 2). Dabei soll
zuerst auf die definitorische Einordnung des Enmstverstandnisses (Kapitel 2.1.1) und
die Entwicklung des Verstandnisses flr untersclabedlBereiche von Einflussfaktoren
auf das emotionale Erleben (2.1.2 - 2.1.4) einggganverden. In Kapitel 2.2 sollen die
Auswirkungen des Emotionsverstandnisses auf dasl8ethalten und schulische Kom-
petenzen (2.2.1), sowie auch mdgliche Entwicklusdsan aufgrund eines schwach aus-
gepragten Emotionsverstandnisses, wie internadiscer und externalisierende Verhal-
tensprobleme (2.2.2), beschrieben werden.

Im Anschluss daran sollen verschiedene VerfahrefE#dassung des Emotionsverstand-
nisses nahergebracht werden (2.3), bevor die bdidstverfahren TEC (2.4) und der neu
entwickelte cTEC (2.5) vorgestellt werden.

In Kapitel 3 soll auf das methodische Vorgeheneatiéintersuchung eingegangen wer-
den. Dazu soll zuerst ein Uberblick tiber die Duiibinfing der Studie (3.1) und die heran-
gezogene Stichprobe (3.2) gegeben werden. Im Amssldaran wird das Prozedere der
Vorgabe der beiden verwendeten Verfahren TEC (Bubhd cTEC (3.3.2) beschrieben.
In Kapitel 4 sollen die Ergebnisse dieser Studésentiert werden. Dabei wird zuerst auf
die Gutekriterien des cTEC eingegangen (4.1). Damaden drei verschiedene Sco-
ringvarianten hinsichtlich ihrer Tauglichkeit fuewl cTEC verglichen (4.2). Als letzter

Punkt dieses Kapitels folgt eine Analyse der im CMerwendeten Items (4.3). Dazu
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wird zuerst auf die Schwierigkeitsindizes und Tsoirérfekoeffizienten der verwendeten
Items eingegangen (4.3.1), bevor Uberprift werddnab die aus dem originalen TEC
Ubernommenen Items kinftig aus dem cTEC herausgaeorwerden kbnnen, um ein
unabhangiges Verfahren zu erhalten (4.3.2).

Im 5. Kapitel sollen schliel3lich die gewonnenendbrgsse im Hinblick auf das For-
schungsanliegen diskutiert werden. Zudem wird aonfitationen der vorliegenden Studie

eingegangen und ein Ausblick auf die Zukunft gegeel).



2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Die Entwicklung des Emotionsverstandnisses im Kinekalter

2.1.1 Definition und thematische Einordnung

Meerum Terwogt und Olthof (1989) definieren Emosieerstandnis folgendermalien:

~We use it to refer to a persorrgpresentationsoncerning emotions and emotional be-
havior. These representations may contain infoonabout emotions that is relatively
explicit and easy to verbalize as well as infororatihat is implicit and difficult to ver-
balize. The important point is, however, that whsmg the term “knowledge” we refer
to the representational level and not to the le¥@lctual emotional behavior.” (Meerum
Terwogt & Olthof, 1989 S. 210, Z.11-17).

Sie beziehen sich beim Begriff Emotionsverstandaoisdie Reprasentationen einer Per-
son, die diese beziglich Emotionen oder dem emaigonverhalten hat und die sowohl

explizite, leicht auszudriickende, als auch imm@izsichwer auszudrickende, Informatio-
nen beinhalten kénnen. Der Ausdruck ,Emotionsvedié* bezieht sich nach Meerum

Terwogt und Olthof (1989) aber immer auf die repréiative Ebene und nicht auf die

Ebene des eigentlichen emotionalen Handelns.

Inhaltlich lasst sich das Emotionsverstandnis udésr Themenbereich der emotionalen

Kompetenz einordnen.

Saarni (1999) spricht von emotionaler Kompetenzymi€inder in emotionalen Interakti-
onen mit anderen Personen selbstwirksames Verhadigan konnen, das heil3t, wenn sie
sich dariiber bewusst sind, dass ihr eigenes enat¢®Ausdrucksverhalten die Reaktio-
nen anderer Personen beeinflusst und wenn siengekgben, ihr Verhalten strategisch zu

steuern, um gewtinschte Reaktionen hervorzurufen.

Denham (1998) benennt verschiedene Schlisselfettiggkdie férderlich fir emotional
kompetentes Verhalten sind. Dazu zahlen neben Koemen, die den Emotionsaus-
druck und die Emotionsregulation betreffen, aucimigonenten des Emotionsverstand-

nisses. Hierzu gehéren, nach Denham (1998), digke€iheigene Geflihlszustande und



Gefuhlszustande anderer Personen unterscheidgimpelk, sowie das eigene Emotions-

vokabular bei der Kommunikation Uber Gefiihle eimsetzu kénnen.

Uber die Entwicklung des Emotionsverstandnissdbirsd-olgenden detaillierter einge-

gangen werden.

2.1.2 Entwicklung des Verstandnisses flur externalginflisse auf das

emotionale Erleben

Als einer der ersten Bereiche des Emotionsversiases entwickelt sich das Erkennen
mimischen Emotionsausdruckes bei anderen Persbmeimer Studie von Michalson
und Lewis (1985, zitiert nach Janke, 1999) konmber als die Halfte der 4-jahrigen
und beinahe alle 5-jahrigen Kinder die mimischesiGdsausdriicke der Emotionen
Freude TrauerundArger richtig benennen. In einer weiteren Bedingunglénsie nur
auf den vom Versuchsleiter genannten Emotionsaakdmrigen sollten, konnten bereits
80% der 2-jahrigen Kinder die Emotionereudeund Trauerrichtig zuordnen, sowie
40% die EmotioneArger undUberraschungDie EmotionemAngstundEkelwurden

erst von den 4- bis 5-jahrigen Uberwiegend richtigeordnet.

Nelson (1987) berichtet in einem Review-Artikel tidas Erkennen von Gesichtsausdri-
cken in den ersten beiden Lebensjahren davon,Kiader sogar schon im ersten Le-
bensjahr zwischen verschiedenen mimischen Emotisdsacken unterscheiden kénnen.
Allerdings ist in so jungen Jahren kaum festzustelbb Kinder tatséchlich die Bedeu-
tung der Gesichtsausdricke begreifen oder nur atdinderungen einzelner Merkmale
des Gesichts reagieren, da in den von Nelson bebelmen Studien die Fahigkeit emoti-
onale Gesichtsausdrticke zu unterscheiden meiglitddanhand voiHabituationsme-
thodenerfasst wurde. Bei Caron, Caron und Myers (19&Xpielsweise wurden den 4.5
bis 7.5 Monate alten Kindern wahrend der Habituesiplhase 4 verschiedene Gesichter
mit derselben Emotion (Freude oder Uberraschuriggmtiert. In der unmittelbar darauf
folgenden Testphase wurden 2 neue Gesichter, gwdildem gewohnten und einem
neuen Ausdruck, prasentiert. Anhand ei@eneralisierungder Habituation auf die ge-
wohnten Gesichtsausdriicke in der Testphase, sawoh Differenzierungder neu einge-
fuhrten Gesichtsausdriicke, lassen sich, nach AnderhAutoren, Riickschlisse auf ein

gewisses Mald an konzeptuellem Verstandnis fir dietbnsausdriicke ziehen. Bei



Caron et al. (1982) waren lediglich die 7.5 Moraten Kinder in der Lage die frohli-

chen und tUberraschten Gesichtsausdriicke zu diffieremn.

Der Zusammenhang zwischen dem Gesichtsausdructemamotionalen Zustand ge-
hort wohl zu den am intensivsten und am langstearsuchten Themen innerhalb der
Emotionsforschung. So postulierte bereits Arisest€hd/1913, zitiert nach Russell,
1994), dass es charakteristische Gesichtsausdfiiickaterschiedliche Gefilihlszustande
gebe. Darwin (1872, zitiert nach Harris, 1992) eegithlie3lich mit seiner Abhandlung
Uber den Emotionsausdruck bei Mensch und Tier migigsche Emotionsforschung im
Laufe des 20. Jahrhunderts an, indem er zum eimgaba dass der Mensch Uber ein an-
geborenes, kulturell universelles Repertoire antemalen Gesichtsausdriicken und zum
anderen auch Uber ein universelles Verstandnigrfi@esichtsausdruck dargebotene Ge-

fuhle verfuge.

Ekman, Sorensen und Friesen (1969) konnten inmiegssammenhang zeigen, dass es
uber verschiedene gebildete Kulturen (USA, Brasilimpan) hinweg Ubereinstimmun-
gen im mimischen Emotionsausdruck bezuglich dertitmen Freude, Angst, Wut,
Traurigkeit, Ekel und Uberraschung gibt. An eingcl$robe mit Mitglieder des Stam-
mes der Fore in Neu-Guinea, konnten Ekman undéni€s971) die genannten Uber-
einstimmungen im Gesichtsausdruck auch fir einageemgebildete Kultur, mit wenig
Kontakt zu westlichen Kulturen, nachweisen. Zusétalvurden die Fore gebeten, Emoti-
onen selbst darzustellen, welche dann aufgezeicmieStudenten in den USA gezeigt
wurden. Diese hatten keine Schwierigkeiten, digelaotenen Emotionen richtig zu iden-
tifizieren. Auch Izard (1977) kam bei Untersuchumg@e 8 weiteren gebildeten Kulturen
zu ahnlichen Ergebnissen.

Diese Ergebnisse sprechen fur eine kulturell unagpigé Fahigkeit zum Erkennen von
emotionalen Gesichtsausdricken. Harris und Sage89) halten es allerdings fur frag-
lich, dass Kinder neben der Fahigkeit zum ErkerderGesichtsausdriicke auch das
Verstandnis fir den emotionalen Zustand, den diesamitteln, besitzen. Nach ihrer An-
sicht sind Kinder zwar gut abgestimmt auf die Ustbeidung von Emotionsausdricken,

bendtigen aber Unterstitzung beim Verstandnis eéeleBtsamkeit dieser Ausdriicke.

In diesem Zusammenhang gehen Widen und RusselB)2@zuglich der Interpretation
mimischer Emotionsausdriicke, ausgehend von derbaiggen ihrer Untersuchung, von

einer Entwicklung in mehreren Phasen aus.

10



Zuerst verwenden Kinder, mit durchschnittlich 3réahund 3 Monaten, nur eine Be-
zeichnung, meist fréhlich, fir mehrere Kategoriem €motionen. Die Autoren gehen
davon aus, dass Kinder zu diesem Zeitpunkt Emdtaiegorien etwas weiter fassen und
die Bezeichnundrohlich beispielsweise alsufgeregtoder einfach nur alsmotionalver-
stehen.

In der ndchsten Phase, die mit etwa 3 Jahren Whondten nur kurze Zeit spater folgt,
verwenden Kinder zwei Bezeichnungen, eine positéh{ich) und eine negatir@aurig
oderwitend konnotierte. Auch hier werden die Kategorien dem Kindern sehr weit
gefasst, wobdrohlich undtraurig bzw.witenddie Dimensionemangenehnundunange-
nehmreprasentieren.

In einer weiteren Phase verwendeten die KindeemSdudie von Widen und Russell
(2003), mit etwa 4 Jahren und 2 Monaten, 3 Emokiategiorien, 1 positiverQhlich),
sowie 2 negativewlitendundtraurig). Die beiden negativen Kategorien sind dabei noch
etwas weiter gefasst, so dass auch ein Ekel-Gesitlatlem Begriffiwitendbzw. ein
angstliches Gesicht mit dem Begtifhurig bedacht wurde.

Mit etwa 4 Jahren und 8 Monaten kommen schlie3imth weitere Kategorien, wie
angstlich tberraschioderangeekeltinzu. Allerdings werden diese Kategorien zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht allzu haufig angewendetwarden oft noch unter den ur-
sprunglichen Begriffetraurig undwitendsubsumiert.

Denham (1998) geht von einer ahnlichen Entwicklgagsenz aus. Ausgehend von der
Unterscheidung zwischdrihlich undnichtfréhlich differenziert sich die letztere Kate-
gorie weiter in die Kategorienttendundangstlich.In einer Studie von Cunningham
und Odom (1986) mussten Kinder emotionale Gesiakthéicke anhand einzelner Be-
standteile des Gesichts - Mund, Nase oder Augeiedarerkennen. Die Ergebnisse die-
ser Studie zeigen, dass Kinder emotionale Gesugsdiséicke anhand des Ausdrucks der
Mund-Region am besten wiedererkennen konnten, gfefoh der Augenpartie und dem
Bereich der Nase.

Auf Basis dieser Ergebnisse argumentiert Denhar@§l @lass der Emotionsausdruck
frohlich als erster unterschieden werden kann, da dessdambastes Merkmal der
Mundbereich ist. Die weitere Ausdifferenzierung dight fréhlichenGesichtsausdrticke
in die Kategorierwltend traurig undangstlicherfolgt dann eher anhand Informationen
aus dem Bereich der Augen.
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Zusammengefasst lasst sich bezugliches des Verssdied des mimischen Emotionsaus-
druckes feststellen, dass Kinder bereits mit etwaltfen in der Lage sind einigen Ge-
sichtsausdricken die passende Emotion zuzuordreemiiretwa 4 bis 5 Jahren selbst-
standig benennen kdnnen, wobei manche Emotion&erfrichtig eingeschétzt werden
als andere. Als Grundlage fur diese Entwicklungntlen angeborenes, universelles
Grundrepertoire an Basisemotionen. Positive Eme#aadricke kdnnen von den Kin-
dern friher richtig erkannt werden als negativdche ihrerseits auch unterschiedlich
bald richtig interpretiert werden. Ab dem Ende Wesschulalters nimmt die Fahigkeit
mimische Emotionsausdriicke richtig zu identifizrekmum noch zu. Lediglich die Ge-
schwindigkeit des Erkennens verbessert sich (De&aolhe, Vershoor, Njiokiktjien,
Veld, Toorenaar & Vranken, 2002).

Eine wichtige Rolle beim Erwerb des Verstandniggesnimische Emotionsausdriicke,
aber auch deren Verknupfung mit emotional bese@itrationen, spielt der Prozess der
sozialen Ruckversicherungs@cial referenciny). Dabei versucht das Kind in nicht ein-
deutigen Situationen oder beziglich eines unbekandbjektes (Walden & Ogan, 1988)
oder einer fremden Person (Feinman & Lewis, 19838)rmationen aus dem emotiona-
len Ausdruck seiner Bezugsperson zu erhalten. SBrode, Campos und Klinnert
(1985) haben diesen Prozess mit Hilfe einer sorgaravisuellen Klippd, visual cliff’)
untersucht. Dabei wurde eine Glasplatte so auheihisch platziert, dass zwei unter-
schiedliche Halften entstehen. Die eine Halfte isshes ist dabei mit einem Schach-
brettmuster unterlegt, das sich unmittelbar unéerGlasplatte befindet. In der anderen
Halfte wurde das Schachbrettmuster etwas weitarbalb der Platte platziert, so dass
der Eindruck von Tiefe entsteht. Die Kinder wurdiemn auf die hohe Seite der Klippe
gesetzt, wahrend sich ihre Mitter an das EndeiefentSeite stellten. Sobald sich die
Kinder der tiefen Seite naherten und ihren Blicksoen der Tiefe und ihrer Mutter hin
und her schweifen lie3en, sollten die Mtter velesddne emotionale Gesichtsausdriicke
darbieten. Abhangig von dem jeweiligen Ausdruclgtasi die Kinder unterschiedliche
Reaktionen. Wenn die Mutter einen frohlichen Geasambisdruck darbot, Gberquerten fast
alle Kinder die Tiefe Seite, wahrend bei einem #raen oder argerlichen Ausdruck nur
sehr wenige dies wagten. Obwohl diese Untersuchungter recht kontrollierten Labor-
bedingungen vorgenommen wurden, zeigt sich realttide, wie Kinder sich von ihren
Bezugspersonen Informationen dariber beschaffemsigan einer Unsicherheit ausl6-

senden Situation empfinden sollen und ihre Reak&tiataran anpassen.
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Auf diese Weise lernen Kinder nicht nur die tiefBexleutung hinter emotionalen Ge-
sichtsausdricken zu begreifen, sondern verknieritdm Laufe der Zeit auch charak-

teristische Situationen, die Ublicherweise bestimBrnotionen ausldsen.

Auch das Verstandnis fur die Ursachen von Emoti@rdwickelt sich schon frih in der
Kindheit. In einer Studie von Russell und Widen(Q2pkonnte bereits der Grol3teil der 4-

jahrigen Kinder plausible Ursachen fiir die Basiseom@n nennen.

Die Entwicklung des Verstandnisses flr emotiongmaside Situationen verlauft dabei
ahnlich der des emotionalen Gesichtsausdrucks. Aighdentifizieren Kinder, wenn sie
gefragt werden, welche Emotionen durch bestimntiga8onen ausgeltst werden, zuerst
Situationen, die positive Gefiihle auslésen undregldie negative Emotionen auslésen.
Dabei geben Kinder Uberwiegetrdurig als Folge der negativen Situationen an. Nach
und nach sind Kinder dann in der Lage SituationémArger auslosen von solchen zu
unterscheiden, di€raurigkeitauslésen (Denham, 1998), auch wenn es zwischsardie
beiden Emotionen noch haufig zu Verwechslungen kb(hevine, 1995). Die Identifi-
kation von Situationen, digngstauslosen bereitet den Kindern dagegen mehr Sagwier
keiten (Brody & Harrison, 1987).

Konzepte tber die Ursachen von Emotionen sind bBieriider eigenen Person vollstan-
diger als in Bezug auf andere Personen (Dunn & Esgh998). Wenn sie Uber die Ursa-
chen von Emotionen ihrer Mitmenschen befragt weréi#h es Kindern leichter die Ur-
sachen flur negative Emotionen zu benennen, afgoRitive (Fabes et al., 1991). Fabes
und seine Kollegen (1991) sehen die héhere Sallennegativen emotionalen Reaktio-
nen anderer Personen als Ursache flr diese Ergebiias heil3t, die negativen Reaktio-
nen des Gegenubers haben beziglich der soziakmaktibn eine grol3ere Bedeutung als
positive, da von ersteren grol3ere Gefahren fur g@éhengene soziale Interaktion ausge-
hen. Ein gutes Verstandnis fur die Ursachen voratiagn Emotionen ist hilfreich um ge-
eignete Strategien zu entwickeln, mit negativen &wnen der anderen Person umzuge-

hen.

Beim Versuch das emotionale Erleben anderer Pemsaongerstehen kombinieren Kin-
der in zunehmendem Mal3e Hinweise aus dem mimis&hsdruck und der jeweiligen
emotionsauslésenden Situation (Hoffner & Badzin$RB9).

Sollten sich diese beiden Informationsquellen wsgezchen, entscheiden sich Kinder im

Vorschulalter fir den am besten wahrnehmbaren Hareie (Wiggers & van Lieshout,
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1985). Als Beispiel hierfir nennen Wiggers und Lashout (1985) eine stark negative
Situation, ein Arzt mit einer langen Nadel in deanid, in der der Protagonist einen
schwachen positiven Emotionsausdruck, ein leichéebeln, zeigt. Im Laufe der Zeit
werden die Inhalte der emotionsauslosenden Sineti@omplexer und interpersonelle,

sowie leistungsbezogene Themen als Ursachen fliti@meo nehmen zu (Strayer, 1986).

Doch wie genau kommen Kinder zu einem Verstandirigmotionsauslosende Situatio-
nen?

Ein Ansatz, der sich dieser Thematik widmet, istRi®totypenansatg,prototype ap-
proacH; Rosch, 1978). Harter und Whitesell (1989) untetgen in Anlehnung an das
Rahmenmodell von Rosch (1978) inwiefern Kinder giygtische Situation fir die Ba-
sisemotionerfirohlich, witend traurig undangstlichkennen. Ein Beispiel flr eine proto-
typische Kategorie der Emotidiraurigkeitwére ,Schaden in Bezug auf die eigene Per-
sorf (, harm to the s€flj. Die Autoren konnten zeigen, dass bereits diggien Kinder,
mit etwa 4 Jahren, Situationen nennen kénnen, @& pen zugeordnet werden kon-
nen, die auch bei Erwachsenen gefunden wurdendiiigs gibt es altersbezogene Un-
terschiede im Inhalt und der Anzahl an Beispielardie einzelnen Kategorien. So wer-
den von den jungeren Kindern noch haufig Beispratemagischem Inhalt genannt, wie
etwas Angst vor Monstern, und ihre Antworten bescken sich meist auf nur ein Bei-
spiel pro Kategorie, wahrend altere Kinder mehBespiele fir einen bestimmten Pro-
totypen angeben kénnen. Harter und Whitesell (1888men an, dass Kinder nicht nur
einzelne Situation lernen, die bestimmte Emotidmenvorrufen, sondern ein Verstandnis
dafir, dass sich verschiedene emotionsauslosetuiSnen anhand bestimmter Merk-
male zu Kategorien zusammenfassen lassen, entwiokel so auch auf neue, unbe-

kannte Situationen adéaquat reagieren kbnnen.

Ein weiterer Ansatz, wie Kinder zu einem Verstasdiir die Ursachen von Emotionen
kommen, ist deEreignis-Struktur-Ansat@vent structure approachkgl. Denham,

1998). Im Gegensatz zum Prototypenansatz stehea wahiger die Details der emoti-
onsausldsenden Situationen im Vordergrund, sondelmehr die Prozesse, anhand de-
rer Kinder die Ursachen von Emotionen ermittelnb&aestimmen Kinder den Emoti-
onsgehalt neuartiger Situationen anhand folgendereBtungsprozesse: Zum einen wird
evaluiert inwiefern die neuartige Situation zurdtchung oder Aufrechterhaltung be-
stimmter Ziele beitragt. Zum anderen wird der Gaadsewissheit des Erreichens oder

Verfehlens eines Zieles ermittelt (Stein & Trabad€89). So wird eine Situation, in der
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ein Ziel zwar verfehlt wurde, jedoch wieder herglstverden kdnnte, also einen gerin-
gen Grad an Gewissheit aufweist, utin Verbindung gebracht. Zum Beispiel kann
ein Kind schlussfolgern, dass ein anderes Kind mditst, weil es nicht geschafft hat alle
Holzkl6tze zu behalten und nun k&mpft um sie wiengiickzubekommen (Denham,
1998).

In manchen Fallen reicht das Verstandnis der Kifidleemotionale Gesichtsausdriicke
oder emotionsauslésende Situationen allerdingd aichium den emotionalen Zustand
anderer richtig einzuschatzen, wie etwa in mehidentSituationen, die bei verschiede-
nen Personen unterschiedliche Emotionen auslosekars beispielsweise ein Hund, der
einem auf der Stral3e entgegenkommt, bei der eiamofAFreudeauslosen, einer ande-
ren Person jedodrurcht einflé3en. Diese Einschatzung bereitet Kinder grékProb-
leme, doch Denham und Couchoud (1990a) konnterzettass bereits 4-jahrige solche
mehrdeutigen Situationen richtig bewerten kénnesheésondere wenn sie eine Unter-
scheidung zwischen einer positiven Emotion undreiegativen vornehmen mussten.
Bei Situationen, die zwei moégliche negative Ematioauslosen kdnnen, fiel ihnen die

Einschéatzung schwerer, insbesondere wenn die EmAtigstinvolviert war.

2.1.3 Entwicklung des Verstandnisses fur kognitiv&inflisse auf das

emotionale Erleben
Im Laufe der Entwicklung beginnen Kinder auch demflEss von Kognitionen auf das
emotionale Erleben zu verstehen. Sie lernen, dasgi&nen eng mit Winschen, Erwar-
tungen, Uberzeugungen und Bewertungen zusammenhéBgarni et al., 1998). Mit
etwa zwei oder drei Jahren kdnnen sich Kinder emgrothetischen oder imaginaren
Stand der Dinge vorstellen, der auch psychischee@a&theiten miteinschliel3t. Beson-
ders deutlich wird dies im kindlicheXs-ob-Spielwenn beispielsweise Puppen mit
Wiinschen oder Uberzeugungen versehen werden. Boeseder Perspektiveniiber-
nahme hilft dem Kind dabei sich in die Lage einadexen Person hineinzuversetzen. Es
kann sich dabei vorstellen etwas zu wollen, wasadokere Person mdchte, ohne diesen
Wunsch selbst zu haben. Je nachdem ob dieser Warfsdhwird oder nicht, kann der

anderen Person ein entsprechendes Gefuhl zugeovdran (Harris, 1992).
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Empirisch konnte das Verstandnis fur kognitive Eisse auf das emotionale Erleben be-
reits in frithem Kindesalter nachgewiesen werdenléa, Phillips und Rodriguez
(2000) untersuchten in verschieden Studien diegk&iftijunger Kinder Wahrnehmung,
Wiinsche und Emotionen zu verknupfen. In einer $tugiren 3-jahrige Kinder sowohl
dazu in der Lage richtig einzuschétzen, wie sicle @ndere Person aufgrund eines win-
schenswerten Geschenkes bzw. einer leeren Schédtitebls auch richtig dartiber zu
urteilen, ob eine andere Person ein wiinschensw@dsshenk erhalten hat oder nicht,
wenn diese ein trauriges oder frohliches Gesicigtzim einer weiteren Untersuchung
konnten sie auf3erdem nachweisen, dass bereitsiahadlgahrige Kinder in der Lage
waren anhand des Gesichtsausdruckes auf ein eriatéadazw. unerwinschtes Objekt zu

schliel3en.

Rieffe, Meerum Terwogt, Koops, Stegge und Oomefl120ntersuchten, ob die Ein-
schatzung der Emotionen beeinflusst wird, wenn dieh/orlieben des Protagonisten
von denen der Kinder unterscheiden. Dazu liel3edisi&inder zuerst verschiedene
Speisen, sowie Spielzeuge hinsichtlich deren Bedabeinstufen. Anhand dieser Einstu-
fungen wurden 4 Arten von Geschichten erstellt: Ainen Gbereinstimmende Praferen-
zen zwischen Protagonist und Untersuchungsteilnehmténoher oder niedriger Salienz
und zum anderen gegenséatzliche Praferenzen mit lodiee niedriger Salienz. Salienz
spiegelt dabei die Rangreihe der Praferenzen dwr&lrchungsteilnehmer wider. Es
zeigte sich in der Bedingung mit den Speisen, 8as®id 4-jahrige Kinder Schwierigkei-
ten haben, dem Protagonisten die richtige Emoticuardnen, wenn sich die Praferen-
zen besonders stark unterschieden. Im Gegensarzs-jahrigen verbesserte sich die
Einschéatzung bei den 4-jahrigen Kindern, wenn dieetschiede zwischen den Praferen-
zen weniger grol3 waren oder die Préaferenzen llstirmimten. Die 5-jahrigen Kinder
konnten dem Protagonisten in allen Bedingungereudisprechende Emotion zuordnen.
In der Bedingung mit verschiedenen Spielzeugentesigh ein anderes Muster. Dort
zeigten Kinder bessere Leistungen bei stark urtiezdichen Praferenzen. Die Autoren
sehen geschlechtsstereotype Vorstellungen bezidgiciorlieben als mégliche Ursache
fur diese Ergebnisse und untersuchten diesen Sdwivan einem weiteren Experiment
(Rieffe et al., 2001). Dabei verwendeten sie egemlichen Versuchsaufbau wie im ers-
ten Experiment, mit dem Unterschied, dass andlelleeigenen Praferenzen geschlechts-
stereotype Praferenzen verwendet wurden. Es z&diedass Kinder die Emotionen des

Protagonisten besser einschatzen konnten, wenerdjeschlechtsstereotype Vorlieben
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zeigte, z.B. eine Puppe bei einer weiblichen Paniaggin bzw. ein Auto bei einem mann-

lichen Protagonisten.

Mit etwa 4 bis 5 Jahren sind Kinder schlieRlichtaircder Lage Uberzeugungen anderer
Personen in ihr Urteil Gber deren Emotionen miteflen zu lassen. Wie Rieffe, Meerum
Terwogt, Koops und Hagenaar (2000) zeigen konrsied, Kinder in diesem Alter dazu
fahig, den emotionalen Zustand einer anderen Pémnsébhangigkeit von deren Uber-
zeugungen zu bestimmen, wenn diese Uberzeugungetenfealitat tibereinstimmen.
Ist dies nicht der Fall, lassen sich Kinder vontd¢sachlichen Realitat verleiten, anstatt
der falschen Uberzeugung der anderen Person. Aeifdekdnnten die Autoren zeigen,
dass Kinder, wenn ihnen nicht klar ist, ob es sicheine wahre oder falsche Uberzeu-
gung der anderen Person handelt, dazu neigenaictar Erwiinschtheit eines Ergebnis-
ses leiten zu lassen, und der anderen Person @sitev@ Emotion zuschreiben. Die kor-
rekte Zuordnung einer Emotion beziiglich einer tadscUberzeugung, so genannte
.False Belief Emotions*“stellen Kinder vor grél3ere Schwierigkeiten, denwaitl sich

die Mehrheit der 5-7-jahrigen zwar der falschen tidbegung bewusst sind, gelingt es
ihnen nicht eine entsprechende Emotion zuzuorddender, Pons, Harris & de Rosnay,
2011). Bender et al. (2011) argumentieren in Bemufgliese Verzégerung zwischen dem
Verstandnis fur falsche Uberzeugungen und den dassultierenden Emotionen, dass es
Kindern moglicherweise leichter fallt perzeptudlerkmale der tatsachlichen Situation
in ihrer Interpretation von falschen Uberzeugunigeiseite zu lassen als affektive Merk-

male.

Lagattuta, Wellman und Flavell (1997) konnten adBer nachweisen, dass uber ein
Drittel der vierjahrigen Kinder und die Mehrheitrdg@inf- und Sechsjahrigen verstehen
kénnen, dass Erinnerungen an vergangene Ereigdissaurch bestimmte Hinweisreize
in der Gegenwart hervorgerufen werden, emotionaktahde auslosen konnen. In einer
weiteren Studie (Lagattuta et al., 1997), mit wenigpmplexer Aufgabenstellung, konn-
ten die Autoren zeigen, dass sogar 39% der 3-j@hignder und der Grol3teil der 4-jah-
rigen (83%) und 5-jahrigen Kinder (100%) dazu in ldege sind zu erklaren, dass ein
Protagonist traurig ist, wenn er sich aufgrund ®ieetsprechenden Hinweisreizes an ein
vorangegangenes trauriges Ereignis erinnert. lerelntten Studie variierten Lagattuta
und Kollegen (1997) die Hinweisreize dahingeherassdcanstatt des identischen, ein Hin-

weis verwendet wurde, der dem aus der vergangaat®ih &hnlich war, wie etwa ein
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ahnlich aussehender Hund. AuRerdem wurden die Kigefeagt, ob ein zweiter Protago-
nist, der in der vergangen Situation nicht anwesead aufgrund des Hinweisreizes ge-
nauso empfindet wie der erste Protagonist. Die Kehder 3-5-jahrigen Kinder war
dazu in der Lage zu erkennen, dass die beiden iramterschiedliche Emotionen zei-
gen, aufgrund ihrer unterschiedlichen Erfahrungigbeh des Hinweises. Das Verstand-
nis fir den Einfluss von Erinnerungen auf den eamatien Zustand war schwacher aus-
gepragt, wenn der Hinweisreiz der gegenwartigema8an nur dhnlich dem der vergan-

genen Situation und nicht mit diesem identisch war.

2.1.4 Entwicklung des Verstandnisses fur komplexerginflisse auf

das emotionale Erleben
Nachdem Kinder begriffen haben, dass kognitive Aspeinen Einfluss auf das emotio-
nale Erleben ausitben, sind sie mit zunehmendem &lteh in der Lage komplexere Fa-
cetten des emotionalen Erlebens zu verstehenefierl zu verstehen, dass manche Situ-
ationen mehr als eine eindeutige Emotion auslééendn oder ihr Wissen tUber Emotio-
nen strategisch, z.B. durch Verschleiern einer emggnen Emotion durch einen fal-
schen emotionalen Gesichtsausdruck, einzusetzd$erdam entwickeln sie ein zuneh-
mend grol3er werdendes Repertoire an StrategieRegulation ihrer Gefuhle, sowie ein
Verstandnis fur den Einfluss sozialer oder moraksdRegeln auf den emotionalen Zu-

stand.

Bereits mit 3 bis 4 Jahren sind Kinder dazu inldege Gefuhle der Enttduschung durch
Zeigen eines positiven Gesichtsausdruckes zu vgghekVenn man sie allerdings be-
fragt, wird deutlich, dass sie dies eher ohne bstegsWissen tUber den Unterschied zwi-
schen tatsachlichen und nach aul3en gezeigten Hranttan (Harris, 1992).

Harris, Donnelly, Guz und Pitt-Watson (1986) komnite zwei Experimenten zeigen,
dass Kinder mit 6 Jahren dazu in der Lage sincediénterschied zwischen tatséchlich
empfundenen und nach aul3en dargebotenen Emotiarteagreifen. Im ersten Experi-
ment wurden den 6- und 10-jahrigen Kindern 8 Geithn prasentiert, in denen Situati-
onen beschrieben wurden, die eine positive odesitnegEmotion beim Protagonisten
auslosen. Zusatzlich enthielten die Geschichteanetdrund flr den Protagonisten, die

ausgeloste Emotion vor einer anderen Person iGdschichte zu verbergen. Die Kinder
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wurden im Anschluss an jede Geschichte gefraggiveeEmotion der Protagonist wirk-
lich gefuhlt hat und welche Emotion er nach aufargbzeigt hat. Beide Altersgruppen
waren in der Lage die wahren von den gezeigtenlt@aiizu unterscheiden, wobei die
Genauigkeit dieser Unterscheidung hoher war, wemzul verbergende Emotion eine ne-
gative war. Im zweiten Experiment wurden 4- undlrge Kinder unter ahnlichen, aber
vereinfachten, Bedingungen untersucht. Wahren&-j@rigen Kinder auch hier in der
Lage waren eine korrekte Unterscheidung zwischémravaund gezeigten Emotionen zu
vollziehen, gelang dies den 4-jahrigen nur teileeisie konnten diese Unterscheidung
nur fur die Geschichten nachvollziehen, in denee @egative Emotion verborgen
wurde. Allerdings konnten sie im Gegensatz zu dgihfigen keine korrekte Begrin-
dung angeben. Nimmt man beide Untersuchungen zusandann zeigt sich, dass 6-und
10-jahrige und zum Teil auch 4-jahrige Kinder ggeeund tatsachlich empfundene
Emotionen differenzieren kénnen. Dabei steigt dem&uigkeit bei der Begriindung die-
ser Diskrepanz zwischen Erscheinung und Realittilem Alter an.

Mit einer modifizierten Version der Geschichten \Hauris et al. (1986) untersuchte
Banerjee (1997) die Fahigkeit von 3- bis 5-jahrig@mdern, die Diskrepanz zwischen
wahren und gezeigten Gefuhlen zu verstehen. Waltiengjahrigen Kinder signifikant
besser abschnitten als die 3- und 4-Jahrigen,ezeajter auch die beiden jingeren Al-
tersgruppen ein gewisses Verstandnis fur die Uctierdung von wahren und gezeigten
Emotionen. Etwa die Halfte der 3- und 4-jahrigeniten mehr als zwei Drittel der Ge-
schichten richtig beantworten. Ahnlich wie bei Haet al. (1986) waren die Einschét-
zungen der Kinder besser, wenn es sich bei deethexgenden Emotion um eine nega-
tive handelte. Harris et al. (1986) argumentiedass Kinder moglicherweise dahinge-
hend sozialisiert werden negative Gefiihle nichbread3en hin zu zeigen, wahrend dies

bei positiven Emotionen eher weniger der Fall ist.

Das Verstandnis dafir, dass mehrere Emotionenleiahgn Zeit auftreten konnen, stellt
eine der groRten Herausforderungen des kindlicmeatiénsverstandnisses dar.

Obwohl Kinder bereits frih in ihrer Entwicklung geschte Geflihle im eigenen Verhal-
ten zeigen, etwa wenn sie ein kleines Geschwistartidsten und sich dann im nachsten
Augenblick aggressiv diesem gegenuber verhaltélhefiihnen wesentlich schwerer zu
verstehen das Menschen zur gleichen Zeit versaméeBenotionen empfinden kénnen
(Harris, 1992).

Harter und Buddin (1987) haben anhand einer Staddgwon 4- bis 12-jahrigen Kindern
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untersucht, wie sich dieses Verstandnis entwickebei konnten sie einen Entwick-
lungsverlauf in 5 Phasen feststellen.

In der ersten Phaseléyel 0) sind Kinder noch nicht in der Lage zwei versclaae
Emotionen gleichzeitig zu koordinieren, obwohl lsr&onzepte fur einzelne Emotionen
vorhanden sind. In dieser Phase bestreiten Kinldess zwei Emotionen gleichzeitig auf-
treten konnen.

In der n&chsten Phasdgyel T) sind Kinder dazu in der Lage zu verstehen, dags
Emotionen der gleichen Valenz zur selben Zeit atdtr konnen und dabei auf ein Ziel
gerichtet sind, z.B. dass jemand fréhlich und sénizeine sportliche Leistung ist.

In der ndchsten Phasdgyel 2) konnen Kinder dann eine Emotion einem Aspektjder
weiligen Situation und eine zweite Emotion derselalenz einem anderen Aspekt der
Situation zuordnen. Sie kbnnen verstehen, dass@m®. witend ist, weil ihm etwas
weggenommen wurde und gleichzeitig traurig, wedjesade regnet.

In einer weiteren Phasenldyel 3) erweitert sich das Verstandnis auf zwei Emotione
gegensatzlicher Valenz, die auf zwei verschiedespgekte einer Situation gerichtet sind,
wie etwa Angst vor Strafe, weil das Zimmer nichigasaumt wurde und Freude, da ge-
rade ein lustiger Film im Fernsehen lauft.

In der letzten Phaseléyvel 4) konnen Kinder schlief3lich auch verstehen, dagsi z
Emotionen unterschiedlicher Valenz, die beide au¥Zeel gerichtet sind, zugleich auf-
treten kdnnen. Beispielsweise kann jemand frohlioth &ngstlich zugleich sein in Erwar-
tung einer halsbrecherischen Achterbahnfahrt. Dittkene Alter fur jede Entwicklungs-
phase lag in der Studie von Harter und Buddin (J®8&75.23 Jahren fudegvel 0, 7.27
Jahren fur level T, 8.73 Jahren furlgvel 2, 10.08 Jahren flurlgvel 3 und 11.34 Jahren

fur ,level 4.

Wintre und Vallance (1994) konnten einen ahnlictadrgr beschleunigten Entwicklungs-
verlauf feststellen. In ihrer Untersuchung wargélige Kinder lediglich in der Lage
entweder eine Emotion in variierender Intensitdefel A) oder mehrere Emotionen
der gleichen Valenz und der hochsten Intensitég\gl B) einer Situation zuzuordnen.
Mit 6 Jahren waren Kinder in der Lage zu versteldass mehrere Emotionen derselben
Valenz aber unterschiedlicher Intensitat zugleigttraten kbnnen (,Level C*).

Mit etwa 8 Jahren waren Kinder schlie3lich in dagé mehrere Emotionen von unter-

schiedlicher Intensitat auch bei gegensatzlichéenazu bestimmen (,Level D*).
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Kestenbaum und Gelman (1995) untersuchten in 2rEwpaten ob auch 4- und 5-jah-
rige Kinder mit ein wenig Unterstiitzung in der Laged gemischte Gefiihle zu verste-
hen.

Im ersten Experiment wurde tberpruft, ob die Kingiemischte Emotionen im Gesichts-
ausdruck erkennen kénnen. Dabei wurden als Stimatischliche Gesichter, bei denen
die obere und untere Gesichtshélfte zusammengesatdéen, und zweikdpfige Aliens
verwendet. In beiden Bedingungen waren sowohlgtaath 5-jahrige Kinder dazu in der
Lage gemischte Emotionsausdriicke von Ausdrickerekiar Emotionen zu unterschei-
den.

Im zweiten Experiment wurde untersucht, ob die Iémgemischte Emotionen auch mit
entsprechenden Situationen in Verbindung bringem&d. Dabei wurden 8 Geschichten
vorgegeben, in den zwei verschiedene Ereignissieiztcauftraten, die entweder zu ge-
mischten Geflihlen oder zur gleichen Emotionen &ihrAls Antwortmdglichkeiten wur-
den die menschlichen Gesichter oder die zweikopfijeens vorgegeben. In einer weite-
ren Bedingung standen nur die wdrtlichen Emotiomslobnungen zur Auswabhl.

Hier waren lediglich die 5-jahrigen Kinder in demde gemischte Emotionen mit entspre-
chenden Situationen zu verknipfen. Dabei schndieibesser ab, wenn ihnen zwei-
kopfige Aliens als Antwortmdglichkeiten gegeben @raals in den anderen beiden Be-
dingungen, bei denen die Kinder dhnliche Leisturgerelten.

Die Ergebnisse von Kestenbaum und Gelman (1996¢redass Kinder bereits mit 5
Jahren ein gewisses Verstandnis von gemischteni&@meotzeigen, wenn man ihnen un-
terstiitzende Rahmenbedingungen, z.B. in Form Jesudinweisreize, zur Verfigung

stellt.

Wie bereits erwahnt, verstehen Kinder bereits nuitiér 6 Jahren, dass die tatsachlich
empfundenen Gefiihle nicht mit dem Ubereinstimmessa&ti was man nach auf3en hin
zeigt. Ausgehend von diesem Verstandnis bemerkedd{j dass es daher nicht ausrei-
chend ist ein frohliches Gesicht aufzusetzen urhtmieehr traurig zu sein (Harris, 1992).

Um ihre Gefluihle regulieren zu kdnnen missen sierdgéeignetere Strategien finden.

Altshuler und Ruble (1989) untersuchten an 3 Agiarppen (5-6-, 7-8-, 10-11-jahrige
Kinder), wie sich dieses Repertoire an Regulativas=sgien entwickelt. Dabei wurden
den Kinder Geschichten vorgegeben, in denen deadynist mit negativen Emotionen
umgehen muss, die entweder durch positive SituationB. still warten missen um eine

Belohnung zu erhalten, oder negative Situationdh,warten auf eine Injektion beim
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Arzt, ausgelost werden. Fir solche wenig kontrddbeen Situationen gaben Kinder in
allen Altersgruppen eher vermeidende als problesntigrte Strategien an. Aul3erdem
waren behaviorale Strategien die am haufigstenrgean in allen Altersgruppen und so-
wohl bei negativen als auch positiven Situationen.

Kognitive Strategien hingegen waren fir die jungefeder weniger zuganglich als fur
die alteren.

Ein weiteres Ergebnis dieser Studie war eine Abreathom kompletter Vermeidung im
Gegensatz zu teilweiser Vermeidung. So wurden Etictiegien von den jingeren Kin-
dern signifikant haufiger genannt als von den éfter

Altshuler und Ruble (1989) konnten mit ihrer Unteisung zeigen, dass schon 5-6- jah-
rige Kinder Uber Regulationsstrategien verfugea,allerdings noch gréf3tenteils behavi-
oraler Natur sind und erst in spaterem Alter dlkefnitive Strategien erweitert werden.
Die Autorinnen argumentieren, dass kindliche Reguiastrategien in diesem Alter noch
eher erfahrungsbezogen als konzeptuell begrinaetwas in der Folge eher zu verhal-

tensbezogenen Strategien fuhrt.

Auch Saarni (1997) untersuchte das BewusstseirSebulkindern bezuglich geeigneter
Regulationsstrategien fur aversive Emotionen. Daarden einer Stichprobe bestehend
aus 2 Altersgruppen (6-8 und 10-12) Geschichtesemtiert, die mit einer negativen
Emotion endeten. Daraufhin wurden den Kindern 5uRdmpnsstrategien vorgegeben,
die jeweils die Kategorien ,problemlésengitr¢blem-solving, ,Unterstitzung-suchend®
(support-seeking ,Distanzierung/Ruckzug“distancing/withdrawgl ,internalisierende*
(internalizing und ,externalisierende Strategie@x{ernalizing widerspiegelten. Aus
den Antwortalternativen sollten die Kinder schlieRldie in ihren Augen beste bzw.
schlechteste Strategie auswahlen und ihre Entsahgidegriinden.

Unabhangig vom Alter der Kinder wurden problemld@eenond unterstitzungssuchende
Strategien als die am besten geeigneten Strategigaschatzt, um mit den Emotionen
Scham, Arger, Traurigkeit und Furcht umzugehen,avbki den beiden letztgenannten
Emotionen unterstitzungssuchende Strategien Uberwagdiglich bei der Emotion
.verletzte Gefuhle*lgurt feeling$ gaben Kinder Distanzierung als beste Alternagine
Die aggressive externalisierende Regulationssietegrde fur alle Emotionen von der
Uberwéltigenden Mehrheit der Kinder als schleckt&tategie ausgewahlt. Bei der Be-
griandung ihrer Entscheidung lieferten Kinder metiale Aspekte als Begriindung der

besten Strategie und sowohl soziale als auch smhile Aspekte fur die Wahl der
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schlechtesten Strategie.
Es zeigten sich keine Alterseffekte bei der WahlRiegulationsstrategien, lediglich die
Begriindungen waren bei élteren Kinder elaborieatebei jingeren.

Insgesamt lasst sich schwer einschatzen welchel&mmsstrategien Ublicherweise in
welchem Alter auftreten. Allerdings lasst sich iezBig auf die Entwicklung des Ver-
standnisses fur Regulationsstrategien feststali@ss Kinder mit steigendem Alter einer-
seits eine grolRere Zahl an RegulationsstrategieWeniligung haben und andererseits
vermehrt auch auf kognitive Strategien zurtckgreifdit etwa 10 Jahren haben Kinder
schliel3lich ein ziemlich gut entwickeltes Repega@an Regulationsstrategien, das auch

komplexere kognitive Strategien mit einbezieht (8d.999).

Mit zunehmenden Fahigkeiten im Emotionsverstandelmgt es Kinder schliel3lich auch
den Einfluss sozialer oder moralischer Regeln asfamotionale Erleben zu verstehen.
Nunner-Winkler und Sodian (1988) untersuchten adimehrerer Experimente wie sich
dieses Verstandnis im Kindesalter entwickelt.

Im ersten Experiment wurden Kinder zwischen 4 udal@en bezuglich der Geflhle ei-
nes Protagonisten befragt, der sich entweder nsohatichtig oder falsch verhalt. In einer
weiteren Bedingung wurde den Kindern eine Geschiphdisentiert in der 2 Protagonis-
ten einen Diebstahl begangen haben, wobei dersahean der Folge frohlich fahlt, wah-
rend der andere Schuldgeftihle entwickelt. Die Kirsidlten entscheiden, wer von den
beiden ,schlimmer” ist oder ob beide gleich sind.

Es zeigte sich, dass jungere Kinder im Gegensatélteren Altersgruppe dazu neigen
dem Protagonisten, der sich nicht an moralischeeRdwilt, positive Emotionen zuzu-
schreiben. Bei Betrachtung der Begriindung der Kifigtehre Einschatzungen wird
deutlich, dass jungere Kinder groé3tenteils ergeivi@atierte Begriindungen angeben, in
diesem Fall den Besitz der erwinschten Sufigkeitéhrend die alteren sich auf das
moralische Vergehen beziehen. Aufgrund ihres erigebentierten Vorgehens ordneten
die jingeren Kinder dem Protagonisten, der sictliamoralischen Regeln halt, mehr-
heitlich negative Emotionen zu, da dieser seing#iches Ziel aufgrund der Einhaltung
der moralischen Regeln nicht erreicht.hat

Ein ahnlicher Entwicklungstrend zeigte sich aucdén Einschatzung der beiden Ubelta-
ter, die unterschiedliche emotionale Reaktionentaef Tat zeigen. Wéahrend die 4-jahri-
gen Kinder beide Protagonisten gleich einschatzteabhangig von ihren emotionalen

Reaktionen, schatzten die Mehrheit der 6-jahrigehheinahe alle 8-jahrigen Kinder den
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Protagonisten, der Freude Uber sein moralischegetien zeigte, schlimmer ein als den
Reue empfindenden Protagonisten.

In einem zweiten Experiment untersuchten die Aateen, ob unterschiedliche Salienz
des moralischen Verhaltens oder unterschiedlichbw8regrad des moralischen Verge-
hens einen Einfluss auf die Entscheidungen vonjaksigen Kindern ausibt. Zur Erzeu-
gung unterschiedlicher Salienz wurden zwei Bediggmnerstellt in denen das unmorali-
sche Handeln einerseits zu einem greifbaren Gewiienetwa Besitz eines attraktiven
Objektes, fuhrttangible-profit conditiom und andererseits nur durch den Wunsch moti-
viert ist, jemanden zu argemnd-tangible-profit conditioh Zur Erfassung des Einflusses
des Schweregrades eines moralischen Vergehens eimel&eschichte, in der ein Prota-
gonist eine Luge erzahlt, einer Geschichte gegegabtellt, in der der Protagonist eine
andere Person korperlich verletzt, was von den iuten als schwerwiegenderes Verge-
hen angesehen wurde.

Es zeigte sich, dass weder der Schweregrad degMarg, noch die Art des Gewinns aus
dem moralischen Vergehen einen Einfluss auf distb@idungen der Kinder haben. Wie
im ersten Experiment schatzten die Mehrheit demdl 5- jahrigen Kinder die Geflhle
des Ubeltaters in Folge des moralischen Vergehensoaitiv ein.

Die Ergebnisse dieser beiden Studien legen nalss,jdagere Kinder bei der Einschat-
zung des emotionalen Zustandes lediglich auf dyelimisse der Handlung eines Prota-
gonisten achten, unabhéangig von moralischen Stdadar

In einem dritten Experiment untersuchten Nunnerfiginund Sodian (1988) schliellich
ob die Zuschreibung positiver Emotionen von jingé€endern, mit 4 und 5 Jahren, bei
moralischen Vergehen maoglicherweise nur auf Sibm&tn beschrénkt ist, in denen der
anderen Person absichtlich Schaden zugefugt waeldeDwvurden verschiedene Ver-
suchsbedingungen erstellt.

In einer Bedingung will der Protagonist einer amtePerson absichtlich Schaden zufu-
gen (ntentional harm done by ill-motivated acjpwéahrend dieser in einer weiteren Be-
dingung einer Person A Schaden zufiigen mochtej dabe unabsichtlich einer Person
B schadetynintentional harm done by ill-motivated agtain einer dritten Bedingung
schadet der Protagonist einer anderen Person ghdlei, ohne schlechte Motive ge-
genuber dieser Person zu hegemrftentional harm done by neutrally motivated agto

In einer weiteren Bedingung wurde eine Situatiorgdstellt, in der der Protagonist nur
als Zuschauer mitbekommt, wie eine andere Pers@cthkzaden kommbfstandey.

Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Untersgehumurden in diesem Experiment
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nur noch dem absichtlich unmoralisch handelndetagomisteniqtentional harm done
by ill-motivated actorpositive Emotionen zugeschrieben. Beim Urteil tdierMoral des
Protagonisten, schatze die Mehrheit der Kindereshieés den Bedingungen, in denen er
ein schlechtes Motiv aufwies, als negativ ein, ve@ldrdieser mit neutralem Motiv oder
als Zuschauer tUberwiegend positiv beurteilt wurde.

Die Ergebnisse der dritten Studie machen deuttiaks Kinder auch mit 5 Jahren schon
teilweise in der Lage sind den Einfluss von Morafl @en emotionalen Zustand eines
Protagonisten zu verstehen, solange diese mdrafisRegeln nicht mit den Motiven

dieses Protagonisten im Konflikt stehen.

Mit ihren 3 Studien konnten Nunner-Winkler und Sod{1988) zeigen, dass sich zwi-
schen dem Alter von 4 und 8 Jahren ein Wandel vgabaisorientierter hin zu moralisch
orientierter Bewertung der Emotionen eines morhéscUbeltaters vollzieht. Im Gegen-
satz zu élteren Kindern haben 4-jahrige noch Probleei der Einschatzung, wenn die
moralischen Regeln nicht den Motiven des Ubelt&atsprechen und konzentrieren sich
in diesem Fall auf das Ergebnis der Handlung aretditden Einfluss der moralischen
Standards. Mit 8 Jahren gelingt es den meistendfmden Einfluss von moralischen Re-

geln auf den emotionalen Zustand zu begreifen.

Harris (1992) erkléart diese Entwicklung damit, dgsder mit zunehmendem Alter ein
verandertes Bild der menschlichen Gefiihlswelt eskeln. Sie gelangen von der Be-
trachtung des Menschen als handelnde Person zuhd®sl Menschen als Beobachter des
eigenen Handelns, der Gberprift, ob er die an @stefiten normativen Forderungen er-
fullt. Dabei sind Kinder zunehmend dazu in der Lageverstehen, dass die emotionale
Reaktion einer Person auf das eigene Handeln vorehetionalen Reaktionen anderer

Personen abhéangig ist, etwa durch deren ZustimmadagAblehnung.

2.2 Einflisse des Emotionsverstandnisses

Nachdem im vorangegangenen Kapitel ein Uberbliak idlie Entwicklung des Emoti-
onsverstandnisses gegeben wurde, sollen nun diki€Se, die ein gut oder schlecht aus-
gepragtes Emotionsverstandnis auf das Leben vodeiiinund auch in spaterer Zukunft
hat, beleuchtet werden.
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2.2.1 Emotionsverstandnis, Sozialverhalten und schsche Kompe-

tenz
Der Zusammenhang zwischen dem Emotionsverstanddisarialer Kompetenz ist ein
Bereich, der in der Vergangenheit bereits intensitersucht wurde.
Schultz, I1zard, Ackerman und Youngstrom (2001) kenrbeispielsweise zeigen, dass,
nach Kontrolle der verbalen und regulatorischendk#iten, das Emotionsverstandnis
von Erstklasslern deren soziale Funktionstichtigkaihersagen kann. Ein niedrig aus-
gepragtes Wissen Uber emotionale GesichtsausduimckS8ituationen, die Emotionen
auslosen, war dabei verbunden mit sozialen Prolslamd sozialem Ruckzug, erfasst
durch das Lehrerurteil.
Die Autoren argumentieren, dass geringe Fertigherteler Bewertung und Verarbeitung
emotionaler Stimuli ein Risiko fur falsche Reakeorauf Gleichaltrige bergen. Ver-
mehrte unangemessene Reaktionen, kdnnen schlieRlichbehaglichen Interaktionen
bis hin zur Ablehnung durch ihre Peers fiihren.
Ein weiterer Ansatz der Autoren ist, dass sich Kmitires geringen Emotionsverstand-

nisses bewusst sind und im Laufe der Zeit sozialgsflichkeit entwickeln.

Izard, Fine, Schultz, Mostow, Ackerman und Youngsti(2001) konnten anhand einer
Langsschnittstudie zeigen, dass das Emotionsvelrstimit 5 Jahren, operationalisiert
durch Fahigkeit emotionale Gesichtsausdriicke zenerdn und zu benennen, einen sig-
nifikanten Pradiktor fur soziale Fertigkeiten, spdzSelbstbehauptungdssertiorl) und
Kooperation, sowie Verhaltensprobleme, wie etwarmdlisierende Verhaltensweisen,
und schulische Fertigkeitenggademic competengemit 9 Jahren darstellt, selbst wenn
die Effekte von verbalen Fahigkeiten und Temperdrkentrolliert werden.

AulRerdem konnten sie zeigen, dass EmotionsversgatinMediator auf den Effekt von
verbalen Fahigkeiten auf schulische Fertigkeitergfert.

Izard et al. (2001) erklaren sich diesen Mediatektfdes Emotionsverstandnisses
dadurch, dass eine schwache Auspragung maglichesweis Verhaltnis zur Lehrkraft
negativ beeinflusst und in der Folge den untersiobzogenen Austausch und die Erwar-
tungen an das Kind verringern. Aul3erdem kdnntew&chere Peer-Beziehungen, resul-
tierend aus Schwierigkeiten beim Emotionsversté&diie Konzentration und Motiva-
tion des Kindes beeintrachtigen.
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Arsenio, Cooperman und Lover (2000) konnten zeidass 4-5-jahrige Vorschulkinder
mit gutem Emotionsverstandnis, welches durch dredgké&iten im Erkennen und Benen-
nen emotionaler Gesichtsausdriicke, sowie dem \fehsisifir emotionsauslésende Situ-
ationen erfasst wurde, weniger Aggressivitat zeigied von ihren Peers besser akzep-
tiert wurden als Kinder mit schlechterem Emotiomsténdnis. Aul3erdem wurden diese
von ihren Lehrkréften als sozial kompetenter eingétzt. In nachfolgenden Regressions-
analysen zeigte sich allerdings, dass die kindlikshgression als Mediator auf den Effekt
des Emotionsverstandnisses auf Peer-Akzeptanz. wirkt

Denham, McKinley, Couchoud und Holt (1990) konn&@neiner Stichprobe von 3-4-jah-
rigen Vorschulkindern zeigen, dass das Verstandnismotionsauslésende Situationen
direkt mit der Beliebtheit bei Gleichaltrigen zusaenhangt. Bei weiteren Analysen
wurde deutlich, dass insbesondere Verwechslungerixeude bzw. Traurigkeit auslo-
senden Situationen mit geringerer Beliebtheit eigbleen. Schwierigkeiten bei der Un-
terscheidung dieser Situationen, welche typischisenia diesem Alter erfolgreich voll-
zogen werden, fihren nach Ansicht von Denham €1880) zu problematischen Inter-

aktionen und in der Folge geringerer Beliebtheitdan Peers.

Deimann, Kastner-Koller, Benka, Kainz und Schm#fidb) stellten einen Unterschied
zwischen sozial auffalligen und unauffalligen Kingkrtenkindern hinsichtlich ihres Ver-
standnisses fur emotionale GesichtsausdrickeDabei schnitten Kinder mit auffalli-

gem Sozialverhalten signifikant schlechter ab aksuffallige Kinder.

Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbdidgor und Queenan (2003) stell-
ten fest, dass das Emotionsverstandnis von 3-dgginKindern, erfasst durch das Ver-
standnis eindeutiger und widerspriuchlicher emotaaskisender Situationen, ein Pradik-
tor fur soziale Kompetenz, erfasst durch Beurtgluan Lehrpersonen, sowohl mit 3-4

Jahren als auch im Kindergartenalter darstellt.

Smith (2001) konnte in einer Studie mit afroamanikahen Vorschulkindern aus mittle-
ren oder niedrigen Einkommensschichten zeigen, iasker mit einem besseren Ver-

standnis emotionsauslosender Situationen belibleigBleichaltrigen waren. Aul3erdem
waren Kinder, die fur hypothetische Situationee, @inen interpersonellen Konflikt be-
schrieben, gewalttatiges Verhalten als Antwort w&ihlweniger akzeptiert und weniger

beliebt als andere.
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Garner und Waajid (2012) fanden ebenfalls Zusamgsgd zwischen dem Verstandnis
fur situative Ausléser von Emotionen und sozialé@hifkeiten bei Kindern zwischen 3
und 5 Jahren. Zudem zeigte sich dieses VerstaathRradiktor fur kognitive Kompe-
tenzen. Die Autorinnen argumentieren, dass dielikineih Fahigkeiten emotionsauslo-
sende Situationen zu kategorisieren auch hilfreiclandere kognitive Leistungen sind,

die Kategorisieren beinhalten.

Neben den eben genannten Einflissen des Emotictidndnisses auf ein kompetentes
Sozialverhalten und der Beliebtheit bei Gleichg#rni lassen sich auch vermehrt Belege
fur positive Auswirkungen des Emotionsverstandrassd Kompetenzen im Vorschul-

bzw. Schulalltag finden.

Trentacosta, Izard, Mostow und Fine (2006) kon@igeammenhénge zwischen dem
Emotionsverstandnis von Erst- und Zweitklasslerd innen Kompetenzen hinsichtlich
ihrer Aufmerksamkeit @ttentional competentefeststellen. Diese Ergebnisse sprechen
laut Trentacosta et al. (2006) dafur, dass Kindégoten Fahigkeiten im Verstandnis fur
emotionale Hinweisreize auch besser dazu in dee zagsein scheinen, ihre Aufmerk-
samkeit im Unterricht aufrecht zu erhalten, wa sitederum positiv auch ihre schuli-

schen Leistung auswirken kann.

Shields, Dickstein, Seifer, Giusti, Dodge Magee &pditz (2001) untersuchten ob die
emotionale Kompetenz von Vorschulkindern aus ngsariEinkommensschichten zu ei-
ner besseren Anpassungsfahigkeit an die Gegebenheitler Vorschule beitragt. Dabei
konnten sie zeigen, dass Kinder, die ein bessegestdndnis fir emotionsauslosende Si-
tuation sowie bessere Fahigkeiten zur affektivenspktiveniibernahme aufwiesen, von

ihren Lehrpersonen als besser an den Vorschulaliggpasst eingeschéatzt wurden.

Garner und Waajid (2008) konnten an einer Stichgrain 3-5-jahrigen Vorschulkindern
zeigen, dass das Verstandnis fur emotionsauslosgitubgionen einen wichtigen Pradik-
tor fur schulbezogene Kompetenzen, wie etwa Konzsepen, darstellt. Kinder mit ho-

hen Auspragungen im Emotionsverstandnis erreiciieh bessere Werte fur schulische

Kompetenz.

Cutting und Dunn (2002) fanden einen Zusammenhwigchen der Sensibilitat fur Kri-
tik ihrer Lehrperson bei Kindern im ersten Schuljahd den sozialen Kognitionen, er-
fasst durch das Verstandnis féalse beliefssowie emotionsauslosenden und gemischten
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Emotionen. Kinder, die ein besseres Verstandnigdeannten Aspekte aufwiesen, zeig-
ten eine grol3ere Sensibilitdt gegentber Kritikrituehrkraft.

Nach Ansicht der Autorinnen fuhrt das gute Verstasdiir andere Personen in diesem
Alter, in dem sich das Selbstempfinden noch nicmglett entwickelt hat, moglicher-
weise dazu, dass diese Kinder sich das, was ardges eher zu Herzen nehmen und in
ihr Ich-Bewusstsein miteinbauen. Dies konnte beifiga@ren negativen Rickmeldungen
zu Hilflosigkeit im Umgang mit Fehlschlagen und tikeifiihren (Cutting & Dunn, 2002).
Allerdings muss die erh6hte Sensibilitat fur Kritilcht zwingend mit negativen Konse-
guenzen verbunden sein. Wenn es sich um konsteuKiikik handelt, kbnnen Kinder

diese verwenden, um ihre Leistung in Zukunft zibessern.

Es zeigt sich, dass das Emotionsverstandnis eintiyér Bestandteil der kindlichen Ent-
wicklung zu sein scheint, der es den Kindern ermbigladaguat mit Familienmitglie-
dern, anderen Kindern und Lehrern zu interagiesas, einerseits hilfreich beim Aufbau
sozialer Kompetenzen ist und zu hdherer Beliebfiibit und andererseits unterstitzend
wirkt, wenn sich Kinder in einer fremden Umgebuwig im Kindergarten oder in der
Schule, zurechtfinden missen.

Insbesondere das Vorschulalter und die ersten fatinelscheinen ein Zeitraum zu sein,
in dem das Emotionsverstandnis einen bedeutendéiugs ausibt, weshalb in diesen
Zeitraumen Interventionen zur Forderung des Emetierstandnisses besonders wichtig

erscheinen.

2.2.2 Emotionsverstandnis und Entwicklungsrisiken

Zusatzlich zu den umfassenden Ergebnissen bezidgickffekte des Emotionsverstand-
nisses auf soziale und schulische Kompetenzergtistch auch Hinweise darauf, dass
mangelnde Kompetenzen im Emotionsverstandnis zativeg Verlaufen in der Ent-
wicklung der Kinder fihren kénnen. Dabei werdendoelers Zusammenhéange mit Ver-

haltensproblemen, sowohl externalisierender alb aternalisierender Art, deutlich.

Fine, Izard, Mostow, Trentacosta und Ackerman (2Q@Bersuchten in einer Langs-
schnittstudie den Zusammenhang des Emotionsversssad, erfasst durch die Fahigkeit
emotionale Gesichtsausdricke zu benennen und emsatislésende Situationen zu ver-

stehen, mit dem von Lehrern eingeschétzten intsraggnden und externalisierenden
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Verhalten bei Erstklasslern, sowie mit dem von Bdasslern selbst berichteten interna-
lisierenden Verhalten. Dabei konnten sie zeigess dias Emotionsverstandnis im ersten
Schuljahr ein signifikanter Pradiktor fur interrssirendes Verhalten im 5.Schuljahr war.
Kinder mit einem schwécher ausgepragten Emotiossuainis berichteten tber mehr

internalisierendes Verhalten.

Blair und Coles (2000) konnten in einer Untersuchomt 11-14-Jahrigen einen Zusam-
menhang zwischen dem Erkennen von emotionalen i@saicsdriicken und Verhaltens-
problemen, erfasst durch die Einschatzung der kkplrsonen, feststellen. Dabei schnit-
ten Personen mit Verhaltensproblemen schlechten Bekennen von Traurigkeit und
Angst ab. Dieser Zusammenhang konnte nicht autdeftuss von Alter oder Ge-

schlecht zurtickgefuhrt werden.

Fairchild, Van Goozen, Calder, Stollery und Good@809) betrachteten die Fahigkeit
emotionale Gesichtsausdricke zu erkennen bei Sir@rprobe von Jugendlichen mit
Verhaltensstorungen, sowohl mit frihem Beginn inKiadheit als auch mit spatem Be-
ginn in der Adoleszenz. Im Vergleich zur Kontroligpe ohne Verhaltensstorungen zeig-
ten Jugendlichen, die Verhaltensstorungen mit friBeginn aufwiesen, Beeintrachti-
gungen beim Erkennen von Arger, Ekel und Freude.

Bei Jugendlichen mit spatem Auftreten von Verhagttrungen zeigte sich, verglichen
mit der Kontrollgruppe, nur eine Beeintrachtigungkrkennen von Angst.

Denham, Caverly, Schmidt, Blair, DeMulder, Call,rhkleda und Mason (2002) unter-
suchten in einer Langsschnittstudie zu drei Zeigpem mit 3-4, 4-5 und im Kindergarten
mit 5-6 Jahren, wie Emotionsverstandnis und Aggoessusammenhangen. Dabei konn-
ten sie zeigen, dass Kinder, besonders Madcheujaligelversprechendsten Entwick-
lungsverlaufe hinsichtlich ihrer Aggressivitat,@ksn Uber alle 3 Messzeitpunkte stabiles
niedriges Aggressionsniveau, aufwiesen, auch dste llenotionsverstandnis zum 1.
Zeitpunkt zeigten.

AulR3erdem konnten sie zeigen, dass das Emotionéwdrss zu den verschiedenen Zeit-
punkten das aggressive Verhalten zum jeweils falgarZeitpunkt, ein Jahr spéater, vor-
hersagt. Dieser Effekt wurde besonders bei denefudgutlich.

Bohnert, Crnic und Lim (2003) untersuchten ebesfddn Zusammenhang des Emoti-
onsverstandnisses mit aggressivem Verhalten. Sietkn nachweisen, dass ein schwach

ausgepragtes Verstandnis ihrer Emotionen in eimatienal erregenden Situation, in
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diesem Fall Enttduschung Uber ein unattraktiveskBak, mit hbheren Werten an ag-

gressivem Verhalten bei 7-10-jahrigen Kindern eigbht.

Heinze, Miller, Seifer, Dickstein und Locke (201#tersuchten den Einfluss verschiede-
ner Facetten des Emotionsverstandnisses bei Vdksotiern auf unterschiedliche As-
pekte ihres Alltags. Sie konnten zeigen, dass le#sser ausgepragte Fahigkeit Emotio-
nen zu benennen und Emotionsworter aufzuzahleN&dchen mit signifikant weniger
internalisierenden Symptomen, gemal des Eltertajn@rbunden ist. Auch die Fahig-
keit emotionsauslosende Situationen zu erkennemaidviadchen tendenziell mit weni-
ger internalisierenden Symptomen, laut Elterneiasaing, verbunden.

Bei den Jungen zeigte sich ein eher widerspruosdidild.

Einerseits waren gute Fahigkeiten im Erkennen nah&s Emotionsausdriicke sowie
beim Benennen verschiedener Emotionen verbundegamniigeren Auspragungen von
selbst berichteter Einsamkeit. Andererseits wadrelAuspragungen im Verstandnis fur
emotionsauslésende Situation sowie fur behavidialeveisreize von Emotionen ver-
bunden mit einer héheren Anzahl negativer Belialdhennungen bei Gleichaltrigen, so-
wie mit einer h6heren Auspréagung internalisiererg&ggnptome, nach Einschatzung ihrer
Eltern.

Nach Ansicht von Heinze et al. (2014) konnten gesittisstereotype Rollenvorstellun-
gen dafur verantwortlich sein, dass Eltern Jundensich in diesem Alter weniger wild
und ausgelassen zeigen, sondern mehr auf die eralsioBedurfnisse anderer eingehen,
diese als still und zurtickgezogen wahrnehmen. Wengen, aufgrund einer solchen
Empfanglichkeit fir den emotionalen Ausdruck and@®grsonen, weniger am ublicher-
weise eher groben und korperbetonten Spiel beietuimgdiesem Alter teilnehmen, wer-

den sie von den Gleichaltrigen mdglicherweise agiger beliebt eingeschatzt.

Die genannten Ergebnisse weisen darauf hin, dasteKidie Schwierigkeiten haben den
emotionalen Zustand anderer Personen richtig ztededazu neigen problematische
Verhaltensmuster zu entwickeln, wie etwa aggressiarhalten oder zuriickgezogenes,
angstliches Verhalten. Auch hier wére eine friligeiEérderung des Emotionsverstand-
nisses hilfreich um solchem Problemverhalten voengien, da diese externalisierenden
oder internalisierenden Verhaltensprobleme wiedemagative Entwicklungsverlaufe
nach sich ziehen kénnen, was die nachfolgende &hedegt:
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Bierman, Kalvin und Heinrichs (2014) untersuchteriner grof3eren Langsschnittstudie,
wie aggressives Verhalten, internalisierende Symptand emotionale Dysregulation
bei Schuleintritt mit Ablehnung durch Gleichaltriged Viktimisierung wahrend der
Volksschule sowie mit unterschiedlichen Arten vahR&npassungen im frihen Jugend-
alter zusammenhangen. Dabei fanden sich Zusammgalzénschen friher Aggressivi-
tat und Ablehnung durch Peers sowie zwischen fréhetionaler Dysregulation und
Ablehnung durch Peers und Viktimisierung.

Ablehnung und Viktimisierung wiederum waren, gensaim mit internalisierenden Prob-
lemen bei Schuleintritt, verbunden mit sozialendRFrmen in der Adoleszenz.
Viktimisierung und frihe internalisierende Problesagten depressive Stimmung im Ju-
gendalter voraus, wahrend friihe Aggressivitat ubttnung durch Gleichaltrige einen
Pradiktor fur Probleme in der schulischen Anpasstitggkeit und delinquente Verhal-

tenstendenzen in der Adoleszenz darstellten.

Die Ergebnisse der Studie von Bierman et al. (20d@ghen deutlich, wie wichtig eine
frihzeitige Forderung des kindlichen Emotionsverdtisses sein kann, um Verhaltens-
problemen oder Problemen im Aufbau sozialer Kompede vorzubeugen und damit
auch langfristigen Problemen im Jugendalter entgagesirken.

2.3 Verfahren zur Erfassung des Emotionsverstandnses

Aufgrund der genannten mdglichen negativen Auswigan, die Defizite im Emotions-
verstandnis nach sich ziehen kdnnen, ist es notwesadche friihzeitig zu erkennen, um
rechtzeitig Fordermalinahmen einleiten zu kénnen.

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, wie Emotionsverstandnis bei Kindern

erheben lasst.

Mit dem Untertest Child Facial Expressiorider TestbatterieDiagnostic Analysis of
Nonverbal Activity-Form 2(DANVA2-CF; Nowicki & Duke, 1994; Collins & Nowiki,
2001) wird beispielsweise Uberpriift, ob Kinder ar dage sind Emotionen im Gesichts-
ausdruck anhand von Fotografien von Kindern zurerga. Das Verfahren ist fur das
Vorschulalter geeignet und wurde bereits mit Kimdalp 3 Jahren verwendet (Petermann
& Wiedebusch, 2008).
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Im ,Emotion Understanding InterviéWCassidy, Parke, Butkovsky & Braungart, 1992)
werden neben der Fahigkeit zum Erkennen von Emsaigsdricken auch Ursachen fur
die dargestellten Emotionen sowie eigene Erfahmitgz tglich der jeweiligen Emotion
bei Kindern ab dem Kindergartenalter erfragt. Auléen sollen sie dabei angeben, wie

sie den Ausdruck der jeweiligen Emotionen handhalmehwelche Reaktionen, auf Ver-

haltens- und emotionaler Ebene, von der dargestdiitnotion ausgeldst werden kénnen.

Im ,Real Emotion IntervieDunn & Hughes, 1998) werden Kinder ab etwa 4rdah
dazu befragt, welche Situationen die Emotionen dreetiraurigkeit, Wut oder Angst so-
wohl bei ihnen selbst als auch bei ihrer Mutter imdr besten Freundin oder ihrem bes-

ten Freund auslosen kdnnen.

Im ,Emotion Situation Knowledge TéfDenham & Couchoud, 1990b) werden den Kin-
dern mit Hilfe einer Handpuppe Situationen vorgekpdie bei den meisten Kindern b-
licherweise die Basisemotionen Freude, Traurigeiger und Angst auslésen. Gleich-
zeitig werden standardisierte Hinweisreize dur@Kirpersprache der Handpuppe, so-
wie Mimik und Tonfall des Puppenspielers bzw. deppenspielerin, gegeben.

Die Kinder werden im Anschluss an die Prasentagioer Situation gebeten, dem aus-
druckslosen Gesicht der Puppe eine Zeichnung depreschenden emotionalen Ge-

sichtsausdrucks anzuheften.

Das Verfahren Assessment of Emotion SKil8CES; Schultz & 1zard, 1998) erfasst das
kindliche Verstandnis fir emotionale Gesichtsauskiglisowie fir emotionsauslosende
Situationen und Verhaltensweisen. Neben AusdriucBgnationen und Verhaltenswei-
sen, die sich eindeutig den Basisemotionen Frelrdeyigkeit, Wut und Angst zuordnen
lassen, werden aufRerdem auch solche prasenteerhahirdeutig und nicht prototypisch
sind (Trentacosta & Izard, 2007).

Mit dem ,Kusche Affective Interview — Revis@édusche, Greenberg & Beilke, 1988)
kénnen folgende Bereiche des Emotionsverstandneskeden werden:

Zum einen der Umfang des Emotionsvokabular, indendét aufzahlen, welche Geflhle
ihnen einfallen, und komplexe Emotionen erklardiesoZum anderen wird erfasst, ob
Kinder in der Lage sind lUber eigene Emotionen demgindem sie Uber Situationen be-
richten sollen, in denen sie bestimmte Emotion&behaben. Aul3erdem wird erfragt,

woran die Kinder einzelne Emotionen bei sich odwleaen wahrnehmen kénnen.
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Zudem werden mit diesem Interview auch komplexereelBhe des Emotionsverstand-
nisses, wie etwa das Wissen uber multiple Emotipseriale Regeln flir den Emotions-
ausdruck, d.h. ob und wie man eigene Gefiihle vgenmekann und in welchen Situatio-
nen so etwas notig sein konnte, sowie Wissen utbdRegulation von Emotionen erho-
ben. Die Antworten der Kinder werden anhand einategoriensystems ausgewertet und
ein Summenwert fiir die einzelnen Bereiche des Emstierstandnisses kann gebildet
werden (Greenberg, Kusche, Cook & Quamma, 1998ytzitach Petermann & Wiede-
busch, 2003).

Der ,Fragebogen zur Erhebung von Emotionsregulatiorkiiedern und Jugendlichén
(FEEL-KJ; Grob & Smolenski, 2005) erfasst Regulasitrategien fur die Emotionen
Angst, Traurigkeit und Wut von Kindern und Jugecdiaén im Alter von 10-19 Jahren.
Dabei wird zwischen adaptiven Strategien, wie piBblemorientiertem Handeln, kogni-
tivem Problemldsen oder Umbewertung, und maladeptitrategien, wie z.B. aggressi-
vem Verhalten oder Selbstabwertung, unterschiefleheiner flinfstufigen Skala sollen
die Kinder angeben, wie haufig sie die einzelneat&gien fir die jeweiligen Emotionen
anwenden (Goldschmidt, Berth, Grob & Smolenski,&00

Mit dem ,Cognitive Emotion Regulation Questionndi(€EERQ-k; Garnefski, Rieffe,
Jellesma, Meerum Terwogt & Kraaij, 2007) bestehtveeiteres Verfahren zur Erfassung
von Emotionsregulationsstrategien. Anhand diesagdfrogens konnen kognitive Regu-
lationsstrategien nach negativen Lebensereignisselindern von 9-11 Jahren erfragt
werden. Auch hier sollen die einzelnen Items anéeflinfstufigen Ratingskala geman

der Haufigkeit ihrer Anwendung eingeschatzt werden.

Trotz der relativ grof3en Anzahl an Verfahren zuda&sung des Emotionsverstandnisses
im Kindesalter sind diese haufig nur auf eine adeei Komponenten des Emotionsver-
standnisses, meist Erkennen des emotionalen Gesiduruckes oder emotionsauslo-
sende Situationen, beschrankt.

Verfahren, die mehrere Komponenten, auch von geill@mplexitat, erfassen, wie bei-
spielsweise das ,Kusche Affective Interview—Revis@€lsche, Greenberg & Beilke,
1988) sind dagegen meist nur fir begrenzte Alteestiee (in diesem Fall erst fur Kinder

ab dem Schulalter) anwendbar.
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2.4 Test of Emotion Comprehension (TEC)

Der , Test of Emotion Comprehension® (TEC) (Pons &rkis, 2000; Pons, Harris & de
Rosnay, 2004) wurde mit dem Ziel konzipiert, dasdkche Emotionsverstandnis tUber
mehrere Komponenten hinweg zu erfassen und daie &reiteren Altersbereich abzu-
decken als bisherige Verfahren. Aus der bestehehitieratur konnten die Autoren 9
zentrale Komponenten des Emotionsverstandnissd§itdern herausarbeiten, die alle
im TEC miteinbezogen wurden.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick Uiber diese Kompoaent

Tabelle 1: Beschreibung der Komponenten des TEQIer Reihenfolge ihrer Vorgabe

Komponente 1  Recogni-  Erkennen von Emotionen am Gesichtsausdruck.
tion

Komponente 2  External Verstandnis fur situative auf3ere Umstande als
Causes Ausléser von Emotionen.

Komponente 3  Desires Verstandnis dafur, dass verschiedene Personen

aufgrund unterschiedlicher Winsche, unter-
schiedliche Emotionen erleben.

Komponente 4  Beliefs Verstandnis fur unterschiedliche emotionale Re-
aktionen auf eine Situation, bedingt durch unter-
schiedliche Uberzeugungen.

Komponente 5 Reminder Verstandnis dafur, dass Erinnerungen an be-
stimmte Situationen, damit verbundene Emotio-
nen auslosen konnen.

Komponente 6  Regulation Verstandnis fur grof3ere Effektivitat von kogniti-
ven Emotionsregulationsstrategien im Vergleich
zu behavioralen.

Komponente 7  Hiding Verstandnis fir mogliche Diskrepanz zwischen
Emotions  Emotionsausdruck und tatséchlich erlebter Emo-
tion.
Komponente 8  Mixed Verstéandnis dafur, dass bestimmte Situationen

Emotions  multiple und auch widersprichliche Emotionsre-
aktionen auslosen kdnnen.

Komponente 9  Morality Verstandnis dafur, das moralisch tadelnswerte
Handlungen zu negativen und moralisch lobens-
werte Handlungen zu positiven Gefuhlen fihren
kbnnen.

Ein weiterer Punkt, der den TEC von bisherigen &lerén unterscheidet ist die konsis-
tente Verwendung einer einzelnen Methodik Uberkdimponenten, was es erlaubt, die

kindliche Leistung tber alle Komponenten hinweg/etgleichen. So werden in allen
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Komponenten kurze Bildgeschichten prasentiert uaddder im Anschluss daran auf-
gefordert, die passende Emotion anhand eines wrdargestellten Gesichtsausdriicken
auszuwahlen. Die Antwortalternativen beschrankein dabei auf die vier Basisemotio-
nen Freude, Traurigkeit, Wut, Angst sowie einertraden Alternative (just alright’), da

komplexere Emotionen vor allem fur jingere Kinderszhwierig waren.

Um die Testdauer moglichst gering zu halten, bésutien sich die Autoren auf eine Ge-
schichte fir jede Komponente. Lediglich die Kompaee ,Recognition” und , External
Causes” bilden dabei eine Ausnahme. Diese werdeanaivon 5 Items erhoben, da die
durch diese Komponenten erhobenen Fahigkeiten Aiasicht der Autoren entscheidend
fur die Leistung in den tbrigen Komponenten sind.

Um maglichen Einflissen der sprachlichen Fahigkegietgegenzuwirken, missen die
Antworten der Kinder nicht verbalisiert werden, dem kdnnen durch Zeigen auf die ge-

wunschte Antwortalternative erfolgen.

Fur eine detaillierte Beschreibung der Durchfihrdag TEC sei auf Pons, Harris und de

Rosnay (2004) verwiesen.

Pons et al. (2004) konnten nachweisen, dass saeshdllgemeine Mal3 des Emotions-
verstandnisses, als auch die Leistung in den @iemékomponenten, mit dem Alter zu-

nimmt.

AulRerdem zeigten sie, dass sich die Entwicklun@@d€omponenten des Emotionsver-
standnisses plausibel in 3 Entwicklungsphasen igritiisst, in denen sich jeweils 3
Komponenten entwickeln.

Die erste Phase, mit ungefahr 5 Jahren, ist dakamzeichnet durch das Verstandnis
fur externale Aspekte von Emotionen: Situative Onga von Emotionen External
Causeb), deren Ausdruck [Recognitiof)) und Objekte oder Situationen, die als Erinne-
rung dienen und vergangene Emotionen reaktivier@erqindef).

In der zweiten Phase, mit ungefahr 7 Jahren, ekélisich das Verstandnis fur mentale
Aspekte von Emotionen: Die Verknipfung von Wiinscfi@esires$) und Vorstellungen
(,Beliefs) mit Emotionen, sowie die Unterscheidung von naaBen gezeigten und den
tatsachlich empfundenen EmotioneHiging”).

In der dritten Phase, mit ungeféahr 9 bis 11 Jalestwickelt sich das Verstandnis dafur,
dass Personen Uber bestimmte Situationen reflekti@ginnen und wie dadurch be-

stimmte Emotionen ausgeltst werden. Dazu gehdeahgleitig auftretende Gefuihle
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(- Mixed’), Kummer wegen einer moralisch tadelnswerten Hamgl (,Morality“), sowie

kognitive Regulation von EmotionenRggulatiory).

AulRerdem konnten die Autoren zeigen, dass die Kompi@n hierarchisch organisiert
sind. So entwickeln sich die Komponenten des Vadstiégses von externalen Aspekten
von Emotionen (,Recognition®, ,External Causes”g/Rinder*) etwa gleichzeitig und
stellen die Voraussetzung fiir das Verstandnis ventaten Aspekten von Emotionen
dar. Auch diese Komponenten (,Desires”, ,Belief$1jding”) entwickeln sich simultan
und stellen ihrerseits die Voraussetzung fur dieveiklung des Verstandnisses von re-
flexiven Einflissen auf Emotionen dar. Auch diessriponenten (,Regulation”,

.Mixed", ,Morality”) entwickeln sich etwa zur gleleen Zeit.

Bezuglich der psychometrischen Eigenschaften esgdibbei Pons et al. (2004) ein Kon-
sistenzindex von 0.676 und ein Reproduzierbarkelest von 0.904, was dafir spricht,
dass die neun Komponenten skalierbar sind undidiaSalide ist.

AulRRerdem konnte in einer weiteren Studie eine R&eBabilitat von .83 nachgewiesen
werden (Pons, Harris & Doudin, 2002) bei einemlizbién Abstand von 3 Monaten.

Insgesamt entsprachen die Ergebnisse den ErwartulegeAutoren, die diese aufgrund

des damaligen Forschungsstandes aufgestellt hatten.

Lediglich 2 Ergebnisse wichen von den Erwartunden a

Zum einen waren die Leistungen der Kinder bei demionente ,Reminder” besser als
erwartet, da bereits fast die Halfte der 3-jahri¢#sP6) und der Grol3teil der 5-jahrigen
Kinder (80%) diese erfolgreich bearbeiten konnten.

Zum anderen schnitten die Kinder bei der Komponghésires” schlechter ab als erwar-
tet. Nur ein kleiner Teil der 3-jahrigen (20%) undniger als die Halfte der 5-jahrigen
Kinder (45%) konnten diese richtig lI6sen.

Dadurch ergibt sich eine abweichende Rangreih&demponenten hinsichtlich ihrer
Schwierigkeit im Vergleich zur erwarteten (vgl. Edlb 1).

Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber die durchsdhioiten Losungswahrscheinlichkeiten

der einzelnen Komponenten.
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Tabelle 2. Durchschnittliche Lésungswahrscheinliceken im TEC in absteigender

Reihenfolge bei einer Stichprobe britischer Kind@?ons et al., 2004)

n Erfolg

M
Komponente 1 (Recognition) 100 .84
Komponente 5 (Reminder) 100 .81
Komponente 2 (External Causes) 100 .79
Komponente 4 (Beliefs) 100 .68
Komponente 3 (Desires) 100 .66
Komponente 7 (Hiding) 100 .59
Komponente 9 (Morality) 100 40
Komponente 6 (Regulation) 100 .39
Komponente 8 (Mixed) 100 .39

Pons und Harris (2005) betrachteten auf3erdem mgss&hnittliche Entwicklung des
Emotionsverstandnisses anhand des TEC im Abstaed dahres bei Kindern in drei Al-
tersgruppen, mit 7, 9 und 11 Jahren. Dabei zeigte dass sich das Emotionsverstandnis
von Schulkindern innerhalb eines Jahres deutlichessert und dies sowohl bei einfa-
cheren, als auch komplexeren Komponenten.

Allerdings blieben individuelle Unterschiede, tralzr genannten Verbesserungen, stabil
Uber den Zeitraum eines Jahres und dies sowolgli@ichen, als auch bei komplexeren

Komponenten.

Auch in einer Studie mit Kindern eines Dorfes dereGhua-Indianer in Peru (Tenen-
baum, Visscher, Pons & Harris, 2004) konnte gezeegtlen, dass die Gesamtleistung in
einer modifizierten TEC-Version mit dem Alter angteAuf Komponentenebene zeigten
sich allerdings lediglich bei den Komponenten ,Enrt¢ Causes®, ,Desires” und ,Mora-
lity“ bedeutsame Altersunterschiede. Hier schnititare Kinder besser ab als jlingere.
Im Hinblick auf die Rangordnung nach Schwierigkkdt einzelnen Komponenten zeigte
sich bei den Quechua-Kindern ein &hnliches Bild iwider britischen Stichprobe (vgl.
Tabelle 2), mit Ausnahme zweier deutlicherer Abwwairgen. So erreichten die
Quechua-Kinder in der Komponente ,Reminder” einentlich niedrigeren Rang im
Hinblick auf richtige Losungen als britische Kingerohingegen der Rang bei der Kom-

ponente ,Mixed Emotions” deutlich besser ausfie@ds3chlechtere Abschneiden in der
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Komponente ,Reminder* fihrten die Autoren auf dine,Vergleich zum Original, veran-
derte Geschichte zurtick, in der sich der Protagoitst durch ein Foto an das entspre-
chende emotionsauslosende Ereignis erinnert, soradrand blol3er gedanklicher Erin-
nerung an das entsprechende Ereignis, da die Kmdetr sehr vertraut mit Fotos waren.
Der Effekt einer ausschlie3lich mentalen Erinnerishdlir Kinder schwerer zu verstehen
als der einer externalen Erinnerungshilfe.

Insgesamt schnitten die Quechua-Kinder in allen gonenten schlechter ab im Ver-
gleich zu britischen Kindern.

Tabelle 3 gibt einen Uberblick tber die Lésungswaheinlichkeiten der einzelnen Kom-

ponenten in dieser Studie.

Tabelle 3. Durchschnittliche Lésungswahrscheinliceken im TEC in absteigender

Reihenfolge bei einer Stichprobe von Quechua-KindgiTenenbaum et al., 2004)

n Erfolg

M
Komponente 1 39 49
(Recognition)
Komponente 4 39 46
(Beliefs)
Komponente 2 39 44
(External Causes)
Komponente 7 39 41
(Hiding)
Komponente 8 39 .33
(Mixed)
Komponente 3 39 .26
(Desires)
Komponente 9 39 .23
(Morality)
Komponente 5 39 23
(Reminder)
Komponente 6 39 A5

(Regulation)

Auch Pons, Lawson, de Rosnay und Harris (2003) terndie altersbedingten Verande-
rungen im kindlichen Emotionsverstandnis bestatigdierdings zeigten sich unabhén-
gig vom Alter individuelle Unterschiede im Emotimesstandnis. So gab es beispiels-

weise Kinder im Alter von 4-5 Jahren, die eine agarkeine Komponente richtig I6sten,
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aber auch welche, die bis zu 5 Komponenten ridiggybeiteten. Zugleich zeigten man-
che der jungsten Kinder (4-5 Jahre) @ahnliche odehghere Leistungen im Emotionsver-
standnis als manche der altesten Kinder (10-1le)ahr

Aulerdem konnte ein starker Zusammenhang zwisolenkehdlichen Emotionsver-
standnis und ihren sprachlichen Fahigkeiten aufgernerden. Regressionsanalysen
zeigten, dass die sprachlichen Fahigkeiten deréieth wenig mehr Varianz des Emoti-
onsverstandnisses erklarten als das Alter der Ki(@i#€28% vs. 20-23%).

Mit der ,Skala zur Erfassung des Emotionswissens fur 340g@ Kinder(SEW)*

(Janke, 2006) liegt auch eine von den Autoren d&S autorisierte deutschsprachige
Fassung vor. Auch fur die deutschsprachige VerdenTEC zeigte sich, dass das Emoti-
onsverstandnis insgesamt und innerhalb der eimz&penponenten mit steigendem Al-
ter zunimmt (Janke, 2008). Im Hinblick auf die Satngkeit der Komponenten konnte
Janke (2008) ahnliche Ergebnisse erzielen wie iiredglischen Stichprobe (Pons et al.,
2004). Lediglich bei zwei Komponenten wich die Riatge etwas weiter ab.

So fiel es den deutschen Kindern einerseits schvzereerstehen, dass Erinnerungen als
Ausldser fur Emotionen fungieren kénnen (Rang SweR), andererseits gelang ihnen
das Erkennen der geeigneten RegulationsstrateggeibfRang 6 versus 8).

Tabelle 4 gibt die durchschnittlichen Lésungswahesalichkeiten dieser Studie wieder.
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Tabelle 4. Durchschnittliche Lésungswahrscheinliceken im TEC in absteigender

Reihenfolge bei einer Stichprobe von deutschen kel (Janke, 2008)

n Erfolg

M
Komponente 1 (Recognition) 80 .81
Komponente 2 (External Causes) 80 .66
Komponente 3 (Desires) 80 .63
Komponente 4 (Beliefs) 80 .59
Komponente 5 (Reminder) 80 .58
Komponente 6 (Regulation) 80 .55
Komponente 7 (Hiding) 80 48
Komponente 8 (Mixed) 80 48
Komponente 9 (Morality) 80 41

Die, Uber mehrere Studien hinweg, weitgehend ahaticcrgebnisse sprechen dafir, dass
der TEC ein adéaquates Verfahren zur Erfassungiddidhen Emotionsverstandnisses,
Uber ein breites Altersspektrum hinweg, darstellt.

Allerdings gibt es neben den Vorteilen, die diegegahren mit sich bringt auch Nach-
teile.

Mit zunehmendem Alter zeigen sich Deckeneffektedi@zelnen Komponenten. So
konnten in der Studie von Pons et al. (2004) beemit Grol3teil der 7-jahrigen, sowie alle
9- und 11-jahrigen Kinder die KomponentdRecognitiofy, , Remindet und , External
Causesrichtig lI6sen. Aul3erdem erreichten die 9-jahrigerd 11-jahrigen Kinder einen
durchschnittlichen Gesamtwert von 7.30 bzw. 8.5% ¥andglichen.

Auch die geringe Itemanzahl je Komponente (1 Iténdie Komponenten 3-9) kénnte zu
einer Uber- bzw. Unterschatzung der tatsachlicheistung der Kinder fihren.

2.5 Computerized Test of Emotion Comprehension (cTE)
Eine Umsetzung der originalen TEC-Version auf desm@uter bringt einige Vorteile

mit sich.
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Durch eine standardisierte Testvorgabe, zusammewentonten Instruktionen und Item-
beschreibungen, kdnnen moégliche Testleitereffektemniert werden. Aul3erdem tragt

die automatisierte Auswertung zu erhéhter Okonamig Objektivitat bei.

Aufgrund der Moglichkeit Reaktionszeiten zu erfassassen sich zusatzliche Informati-
onen Uber die kindlichen Fahigkeiten des Emotiorstéiadnisses gewinnen. Anhand die-
ser Informationen lassen sich die Leistungen dad&i in den Komponenten, wo sich im
TEC Deckeneffekte zeigten, moglicherweise besstardnzieren.

Dazu wird im Hintergrund des Programms die Zeiagst, die ab dem Erscheinen eines
neuen Items bis zum Erfolgen eines Klicks vergiachdem eine Antwort abgegeben

wird erscheint ein neues Item am Bildschirm.

Bei der Erstellung des cTEC wurde versucht, mogtickah am Original zu bleiben. So
wurde die Reihenfolge der Komponenten beibehaltehalbenfalls eine Madchen- bzw.
Jungenversion erstellt, in denen nur die Protagemigerandert werden, die ltems an-
sonsten aber identisch sind.

Im Gegensatz zum TEC wurden beim cTEC anstelleSatwarz-Weil3-Bildergeschich-
ten farbige Comicszenen verwendet, die mit Bitstrgrstellt wurden. Die im TEC ver-
wendeten Items wurden auch in den cTEC Ubernomwaboei bei der Komponente Be-
liefs, aus Griinden der besseren Umsetzbarkeit Kaitee bzw. ein Hund anstelle eines
Hasen bzw. eines Fuchses verwendet wurden. Auadlkeldekomponenten Reminder und
Regulation wurde anstelle des Hasen eine Katzeeretet. Zusatzlich wurden samtliche

Komponenten noch um einige neue Items erganzt.

Der cTEC wurde mit ePrirdeeinem Programm zur erleichterten Erstellung cdempu
sierter Experimente, programmiert. Das generellsggloen aus dem TEC wurde auch im
CTEC ubernommen.

Als erster Schritt wird den Kindern ein Cartoon-&a@ mit einer dazugehérigen Ge-
schichte prasentiert. Wie auch im TEC wurden disi€er der Protagonisten unkennt-
lich gemacht.

Im néachsten Schritt sollen die Kinder aus vier daggenen emotionalen Gesichtsausdri-

1Freeware zur Erstellung von Comicbildern. Nahefermationen unterhttp://bitstrips.com/pageone/

2 nahere Informationen zu ePrime untattp://www.pstnet.com/eprime.cfm
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cken (fréhlich, OK, traurig, witend, angstlich) daswahlen, welches ihnen am pas-
sendsten erscheint. Bei manchen Komponenten wumd@iC Kontrollfragen einge-
streut, die das Verstandnis der Kinder fur die daogenen Szenen uberprifen sollen.

Diese wurden auch in den cTEC implementiert.

Die Sprachausgabe des cTEC konnte bis zum Begimvodeegenden Untersuchung
nicht fertiggestellt werden, weshalb die begleimm&eschichten zu den einzelnen ltems

vom Testleiter vorgelesen wurden.

Da die gesamte Testdauer des cTEC nicht exakt aelbdizen war, wurde dieser auf zwei
Testformen, Form A und B, aufgeteilt, wobei die desn TEC Glbernommenen Items in
beide Formen aufgenommen wurden, um spéter fdstsial konnen, welchen Beitrag
diese zum neu erstellten Verfahren leisten.

Die fur den cTEC neu konzipierten Items wurdendjlgal3ig auf beide Testformen auf-

geteilt.

Eine detaillierte Beschreibung der Vorgabe des c€HGalgt in Kapitel 3.3.2.

2.6 Fragestellungen

Mit der vorliegenden Untersuchung sollen 3 Hauptstellungen untersucht werden.
1) Ist der cTEC eine gute computerisierte Umsegy des TEC?

Dabei sollen die 3 Hauptgutekriterien Validitat liRleilitat und Objektivitat des neu ent-

wickelten cTEC Uberpruft werden.
2) Wie kann man den cTEC am besten auswerten?

Dabei werden 3 verschiedene Scoringvarianten deheyl verglichen, welche am meis-

ten Informationen Uber die kindlichen Fahigkeites &Emotionsverstandnisses liefert.
3) Welche Ruckschlisse lassen sich aus deattalyse ziehen?

Dabei soll Gberprift werden, ob es einzelne Iteibt die aufgrund unzureichender
Itemparameter ungeeignet fur das neu entwickeltéa¥een sind.

Zusatzlich soll evaluiert werden, ob die aus deigimalen TEC Ubernommenen Items
maoglicherweise aus dem cTEC herausgenommen wefierek, um ein Verfahren zu

erhalten, das moglichst unabhéangig vom Original ist
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3 Methode

3.1 Durchfuhrung

Die vorliegende Erhebung erstreckte sich Uber datratim von Juli 2013 bis September
2013. Insgesamt wurden dabei 20 Kinder im Alter #dss 10 Jahren im Einzelsetting
getestet. Die Testungen fanden bei den Kindernuaéhan 2 Tagen, mit einem Abstand
von etwa einer Woche, statt, wobei die Hélfte derdér beim ersten Termin den TEC
und beim zweiten Termin den cTEC bearbeiteten ungakehrt, um mdglichen Trai-

ningseffekten entgegenzuwirken. Die Kinder wurdeféltig auf die beiden Testformen
aufgeteilt.

3.2 Stichprobe

Es nahmen insgesamt 20 Kinder an dieser Studjalteizum ersten Testtermin 4 bis 10
Jahre alt waren. Die Verteilungen auf die einzelkearsstufen kénnen Abbildung 1 ent-

nommen werden. Das durchschnittliche Alter der Kmigetrug 7,45 Jahre, SD = 1,76.

-
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Alter

Abbildung 1. Balkendiagramm zur Haufigkeitsverteihg der einzelnen Altersstufen.
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Von den Kindern waren 14 mannlich (70%) und 6 weib(30%). Die Verteilung der

Geschlechter auf die einzelnen Altersstufen konretselle 5 entnommen werden.

Tabelle 5. Verteilung der Geschlechter auf untersetiliche Altersgruppen.

Alter
mannlich weiblich Gesamtergebnis
4 Jahre
5 Jahre
6 Jahre
7 Jahre
8 Jahre
9 Jahre
10 Jahre

Gesamtergebnis 14

N U1, N DD O O
O O R B O N R R
N O NN O R R

20

3.3 Verfahren
Im Folgenden wird auf die Durchfihrung der Verfahder vorliegenden Studie einge-

gangen.

3.3.1 Test of Emotion Comprehension (TEC)
Der Test of Emotion Comprehension (TEC; Pons & 14a#000) wurde in einer deutsch-
sprachigen Ubersetzung anhand eines TestheftesrimalE DIN A4 vorgegeben. Je nach

Geschlecht des Kindes wurde eine Madchen- bzw.ehuagsion verwendet.

Die generelle Prozedur fur die einzelnen Komponedts TEC erfolgte in zwei Schrit-
ten. Zuerst wurde den Kindern das Bild einer Szemgelegt und vom Testleiter eine
Geschichte dazu vorgelesen. Die Gesichter der goisten in den dargestellten Szenen
sind dabei nicht erkenntlich. Nach dem VorlesenG@leschichte, wurden die Kinder dazu
aufgefordert, aus 4 maoglichen skizzierten emotiem&esichtsausdriicken das ihrer An-
sicht nach passende auszuwahlen. Die Kinder mugstAntwort dabei nicht zwingend
verbalisieren, sondern konnten diese auch durchebeauf den gewlnschten Gesichts-

ausdruck abgeben.
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Fur jede richtig beantworte Komponente erhieltenKinder einen Punkt, wobei bei den
Komponenten 1 und RecognitiorundExternalCause$4 von 5 Aufgaben richtig be-
antwortet werden mussten um einen Punkt zu erhdiisgesamt konnten somit 9 mogli-

che Punkte erreicht werden.

Fir eine detaillierte Beschreibung der einzelnemidonenten und Instruktionen des

TEC sei auf Pons et al. (2004) verwiesen.

3.3.2 Computerized Test of Emotion Comprehension {&C)
Die Vorgabe des cTEC erfolgte bei allen Kindernvaam Testleiter bereitgestellten Lap-
top. Die Antworten der Kinder erfolgten durch eirMausklick auf die gewiinschte Ant-
wortalternative und mussten, wie im TEC, nicht zyend verbalisiert werden.
Die unterschiedlichen Emotionen, die jeweils aldwortalternativen dargeboten werden,
wurden vom Testleiter in allen Komponenten alRecognitionacheinander benannt,
damit auch Kinder, die Schwachen im Erkennen ematey Gesichtsausdriicke haben,

die Mdglichkeit hatten, die entsprechenden Itemkgzan.

Die Kinder wurden zufallig auf die Testformen A uBcufgeteilt. Die Verteilung der
Kinder auf die beiden Testformen nach GeschlecttAlter konnen Tabelle 6 und 7 ent-

nommen werden.

Tabelle 6. Verteilung der UntersuchungsteilnehmeufséForm A und B des cTEC nach

Geschlecht.
Geschlecht
Form A Form B Gesamtergebnis
weiblich 3 3 6
mannlich 7 7 14
Gesamtergebnis 10 10 20
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Tabelle 7. Verteilung der Untersuchungsteilnehmeanfad=orm A und B des cTEC nach
Alter.

Alter

Form A Form B Gesamtergebnis
4 Jahre 1 0 1
5 Jahre 0 1 1
6 Jahre 1 5 6
7 Jahre 1 1 2
8 Jahre 2 0 2
9 Jahre 3 3 6
10 Jahre 2 0 2
Gesamtergebnis 10 10 20
Mittelwert Alter 8,0 6,9 7,45

Form A und B unterscheiden sich hinsichtlich delefdverteilung nicht signifikant von-
einander, U =30.50,z=-1.52, p=.14,r = - .34.

Im Folgenden soll beschrieben werden, wie die Itdersinzelnen Komponenten des
CTEC grundsatzlich aufgebaut waren. Zusatzlichjedk Komponente anhand eines
konkreten Beispiels illustriert werden.

Komponente 1 - Recognition:

Bei dieser Komponente wurde, wie im Original, k€artoon-Szenario als Stimulus ver-
wendet. Den Kindern wurde lediglich eine Emotionagent, die gleichzeitig als Wort auf
dem Bildschirm zu sehen war. Dabei wurden sie vestl&iter mit den Worten ,Zeige
mir das Gesicht, das ... ist* aufgefordert, sichjéiiren von 4 emotionalen Gesichtsaus-
dricken zu entscheiden, den sie als passendstaheam®ie 5 Emotionen (frohlich, trau-
rig, witend, angstlich, OK) wurden in beiden Testfen jeweils dreimal abgefragt, was

zu einer Lange von jeweils 15 Items fir beide Teesten flhrte.

Abbildung 2 zeigt ein Beispiel fur die Emoti@ngstlich

a7



ingstlich

9);

o\

Abbildung 2. Beispiel fur ein Item der KomponentesBbgnition des cTEC.

Komponente 2 — External Causes

Hierbei wurde pro Item ein Cartoon-Szenario prdsentas eine Situation zeigt, die Ub-
licherweise eine bestimmte Emotion auslost. Digjéstellte Szene wurde anhand einer

begleitenden Geschichte beschrieben. Auch hietesallie Kinder aus 4 emotionalen Ge-
sichtsausdricken den geeignetsten auswahlen. &is Bem Original-TEC Ubernomme-

nen Items wurden in beiden Testformen verwendetdumdh weitere neu erstellte Szena-
rien erganzt, so dass zu jeder Emotion 3 Szenpriégentiert wurden. Lediglich die neut-
rale Emotion QK" war mit 2 Szenarien pro Testform vertreten. Datiugrgibt sich eine

Itemzahl von 14 Items je Testform fir diese Kompuee

Abbildung 3 zeigt ein Beispiel fir ein Item dies@mponente.
Begleitend zu diesem Item wurde vom Testleiterdolie Geschichte vorgetragen:

,Dieses Madchen ist nachts alleine im Wald untesv&Wie flhlt sich dieses Madchen?*
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Abbildung 3. Beispiel fur ein Item der Komponentexternal Causes des cTEC.

Komponente 3 — Desires

Bei den Items dieser Komponente wurde den Kindaeganst eine Szene prasentiert, in der
2 Protagonistinnen bzw. 2 Protagonisten vor einestlgossenen Kuhlschrank bzw. ei-
ner ungeoffneten Kiste stehen. Gleichzeitig wurele idindern mitgeteilt, dass beide eine
gegensatzliche Einstellung zu einer Speise bzwrt&pdaben.

Im Anschluss daran wurden die Kinder noch einmaligiech der Einstellungen der Pro-
tagonistinnen bzw. Protagonisten befragt um dastélednis fur die Geschichte zu Uber-
prufen. Je nachdem, ob die Kinder sich richtig @nelveiligen Praferenzen erinnerten
oder nicht, wurde ein entsprechendes Feedback gegkh nachsten Schritt wurden die
Kinder darum gebeten mit der Maus auf den Kuhlsghizw. die Kiste zu klicken um
diese zu offnen.

In einem letzten Schritt sollten die Kinder schliei® fir beide Protagonistinnen bzw.
Protagonisten die Emotionen auswahlen, die diefggumd ihrer Einstellung beztglich

des entsprechenden Objektes im Kuhlschrank bzderirKiste haben.
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Zusatzlich zu den beiden Iltems aus dem TEC, waréeiden Testformen noch jeweils

zwei neue ltems enthalten.
Abbildung 4 zeigt ein Beispiel fir ein Item dies@mponente.

Die erste Szene wurde dabei von folgendem Texelieg|

,Das sind Marie und Sarah. Die beiden wirden getmas zusammen spielen. Marie
mag Ful3ball. Sarah mag Fuf3ball aber nicht so Selkvirde lieber etwas anderes spie-
len.*

Nach einer Kontrollfrage, die das Verstandnis diexder Gber die Vorlieben der beiden
Protagonisten Uberprifte und einem entsprecheneedbiack dazu, wurden die Kinder
mit den Worten ,Nun wollen wir doch einmal sehemsvin der Spielzeugkiste ist. Bitte
klicke mit der Maus auf die Kiste um sie zu offneldzu aufgefordert, die Kiste aus der
ersten Szene zu 6ffnen.

Im Anschluss daran erfolgte fiir jeden Protagonisiee Testfrage, die von den Worten

,ES ist ein FulBball in der Kiste. Wie fuhlt sich Ma(bzw. Sarah) jetzt* begleitet wurde.

Abbildung 4. Beispiel fur ein Item der KomponenteeBires des cTEC.
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Komponente 4 — Beliefs

Bei den Items dieser Komponente wurde den Kinderersten Schritt ein Cartoon-Sze-
nario prasentiert und die jeweilige Situation bemtien, in der sich die Protagonistin
bzw. der Protagonist befindet, z.B. dass ein Pootesg) an seinem Geburtstag nach Hause
kommt und niemand da ist um ihm zu gratulieren.aD#in wurden die Kinder gebeten
auf das Bild oder ein bestimmtes Objekt, z.B. ditig zu klicken, woraufhin ein neues
Szenario prasentiert wurde. In diesem Szenario evudin Kindern schliel3lich zusatzli-
che Informationen geliefert, die der Protagonibzav. dem Protagonisten nicht zugang-
lich sind, etwa, dass sich im anderen Raum Persoefémden, die eine Uberraschungs-
party geplant haben. Durch einen weiteren Klickadad Bild oder eine Objekt darauf,
wurde erneut das Ausgangsszenario der ersten 8aegeboten.

AnschlieRend wurde das Verstandnis der Kinder igfalsche Uberzeugung der Prota-
gonistin bzw. des Protagonisten anhand einer Kbin&rge Gberprift und ein entspre-
chendes Feedback dazu gegeben.

Zum Abschluss sollte aus 4 mdglichen emotionalesidhésausdriicken das ausgewéhlt
werden, welches dem emotionalen Zustand der Proistgobzw. des Protagonisten ent-

spricht, den diese bzw. dieser aufgrund einer i@sdberzeugung hat.

In beiden Testformen wurden neben dem ltem ausTeGinoch zwei weitere, neu er-

stellte, Iltems dargeboten.

Abbildung 5 zeigt ein Beispiel fir ein ltem dies@mponente.

Die erste Szene dieses Items wurde dabei von foeerText begleitet:

,Das sind Sarah und Marie. Sie sind gerade gemmims&inem Restaurant um etwas zu
trinken. Als Marie ihre Cola verschiuttet, zeigt &am ihre Richtung und lacht.

Bitte klicke einmal auf das Bild, um zu sehen, wo8arah wirklich zeigt.”

Nachdem die Kinder auf das Bild geklickt haben veuethe neue Szene dargeboten, die
von folgendem Text begleitet wurde:

~Hinter Maries Ricken steht ein Clown, der geradm#$tstiicke macht. Bitte klicke auf
das Bild, um wieder zurtick zu Sarah und Marie Zarggen.”

Nachdem daraufhin erneut das Ausgangsszenariold#egewurde, wurde mit der Kon-
trollfrage ,Weil3 Marie, dass hinter ihr ein Clowtelst, der Kunststiicke macht?“ das
Wissen der Kinder beziiglich der falschen Uberzeggler Protagonistin tiberpriift und

ein entsprechendes Feedback gegeben.
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Zum Abschluss wurden die Kinder mit den Worten ,\Wiklt sich Marie gerade?* auf-

gefordert aus 4 Emotionen die geeignetste auszewahl

Abbildung 5. Beispiel fir ein ltem der Komponenteelefs des cTEC.
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Komponente 5 — Reminder

Im ersten Szenario dieser Komponente wurde eingai®in dargestellt, die bei einer Pro-
tagonistin bzw. bei einem Protagonisten eine baestarEmotion auslost. In der darauf-
folgenden Szene sieht man die Protagonistin bzwRietagonisten im Bett liegen und
schlafen. In einer dritten Szene wurde eine netitafton prasentiert, bei der die Kinder
angeben sollten, wie sich die Protagonistin bzw Rietagonist in dieser neuen Situation
fuhlt. Dies diente als Kontrolle dafir, ob Kinderfaie neue Situation der Protagonistin
bzw. des Protagonisten reagierten oder blol3 dietl@mwiederholten, die in der ersten
Szene dargeboten wurde. Je nach Antwort erhieleeKidder ein entsprechendes Feed-
back.

In einer letzten Szene wird die Protagonistin bder. Protagonist mit einem Hinweisreiz
konfrontiert, der sie bzw. ihn an die Situation das ersten Szene erinnert. Die Kinder
sollten danach entscheiden, welcher von 4 emogon@ksichtsausdriicken dem ent-
spricht, wie sich die Protagonistin bzw. der Protagt aufgrund der Erinnerung an die

vergangene Situation fuhlt.

Auch hier wurden neben dem TEC-Item in beiden Bestén jeweils zwei neue Items

verwendet.

Abbildung 6 zeigt ein Beispiel flr ein Item dies@mponente.

Die ersten beiden Szenen dieses Items wurden dabdolgender Geschichte begleitet:
,Das ist Marie. Sie sieht gerade, wie jemand iHRetoter kaputt macht und ist deshalb
sehr witend. Spater am Abend geht sie ins Betsahtéft.”

Die nachste Szene, die als Kontrollfrage dientegdewon folgendem Text begleitet:
»~Am nachsten Tag bringt Marie den Mull hinaus. Wialt sich Marie, wahrend sie den
Muall hinausbringt?“

Zu der letzten Szene, die als Testfrage fur diiees fungiert, wurde folgender Text vor-
getragen:

,Plotzlich sieht sie das Madchen, das ihren Roboéestort hat. Wie fuhlt sich Marie, als

sie das Madchen sieht?*
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Abbildung 6. Beispiel fur ein Item der KomponentesRinder des cTEC.

Komponente 6 — Regulation

Hierbei wurde bei allen Items jeweils eine Szerésentiert, in welcher die Protagonistin
bzw. der Protagonist aufgrund der dargestelltema8dn eine bestimmte Emotion emp-
findet.

Aus 4 moglichen Regulationsstrategien, die alldligih dargestellt wurden, sollten die
Kinder jene auswahlen, die sie am geeignetsteddiirumgang mit der jeweiligen Emo-
tion der Protagonistin bzw. des ProtagonistendmnelDie 4 Antwortalternativen enthalten
neben der gesuchten kognitiven Strategie, 2 inatédaehaviorale Strategien und 1 Ant-
wortalternative, die der Protagonistin bzw. demt&yonisten keine Méglichkeit zur Re-

gulation ihrer bzw. seiner Emotionen einraumt.
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Auch hier wurden neben dem TEC-Item in beiden Destén jeweils zwei weitere, neu

erstellte, ltems verwendet.

Abbildung 7 zeigt ein Beispiel flr ein Item dies@mponente.

Die dargestellte Situation und die unterschiediicAatwortalternativen wurden dabei
wie folgt beschrieben:

.Marie hat einen Auftritt vor vielen Zuschauerne3iat Angst, dass sie sich verspielen
kénnte und die Leute sie auslachen. Was kann Mamiedamit sie nicht mehr so grolRe
Angst hat?

Kann sie daran denken, dass sie sehr viel fur dégtrith getbt hat, um nicht mehr so
grof3e Angst zu haben?

Kann sie ihre Augen verdecken, um nicht mehr s@gréngst zu haben?

Kann sie aus dem Saal gehen, um nicht mehr so gmof&t zu haben?

Kann Marie gar nichts tun, um nicht mehr so groRgsk zu haben?*

Abbildung 7. Beispiel fur ein ltem der KomponentesBulation des cTEC.
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Komponente 7 — Hiding Emotions

Bei den Items dieser Komponente wurde eine Szemgesizllt, in welcher die Protago-

nistin bzw. der Protagonist eine Emotion zeigt,rdaht der tatsachlich empfundenen ent-
spricht. Aus 4 emotionalen Gesichtsausdriickenesddbei jener ausgewahlt werden, der
dem tatsachlich empfundenen Geflhl der Protagorigtiv. des Protagonisten entspricht.

Auch hier wurden neben dem TEC-Item in beiden bestén jeweils zwei neue ltems

verwendet.

Abbildung 8 zeigt ein Beispiel fir ein ltem dies@mponente.

Die dargestellte Szene wurde dabei von folgendsckehte begleitet:
,Das sind Sarah und Marie. Sarah ist gerade mehihBkateboard gestirzt.
Sie lacht, um nicht zu zeigen, wie sie sich witdklfdhlt.

Wie fuhlt sich Sarah in Wirklichkeit?*

g0l oooon
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Abbildung 8. Beispiel fir ein ltem der Komponenteding Emotions des cTEC.
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Komponente 8 — Mixed Emotions

Bei dieser Komponente wurde ein Szenario dargesteliem eine Protagonistin bzw.
ein Protagonist eine Situation erlebt, die ambiviad=motionen auslést. Die Geschich-
ten, die zu den Szenen prasentiert wurden, bebamelabei, wie die Protagonistin bzw.
der Protagonist 2 Aspekte bezlglich der jeweili§énation bedenkt. Aus 4 Antwortal-
ternativen sollten die Kinder jene auswahlen, die émotionalen Zustand der Protago-
nistin bzw. des Protagonisten am besten beschidiidér den moglichen Antworten fan-
den sich jeweils 2 einzelne emotionale Gesichtgéickd und je 2 Mdglichkeiten, bei de-
nen 2 Gesichter innerhalb eines Rahmens dargestetiten und so ein gemischtes Ge-

fuhl darstellen sollten.

Auch hier wurden neben dem TEC-Item in beiden Bestén jeweils zwei weitere, neu

erstellte, ltems verwendet.

Abbildung 9 zeigt ein Beispiel flr ein Item dies@mponente.

Die dargestellte Szene wurde dabei von folgendsckehte begleitet:

.oarah streichelt gerade einen Hund, den sie b@aziSren gehen getroffen hat.
Gleichzeitig denkt sie daran, dass sie der Hundlictigweise beil3en kdnnte.
Wie fuhlt sich Sarah?*

= "l T
dlllll\ !
?"ﬂf i

———(&

Abbildung 9. Beispiel fur ein Item der Komponenteikéd Emotions des cTEC.
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Komponente 9 — Morality

Die erste Szene, die bei den Items dieser Kompeneweils dargeboten wird, stellt eine
Situation dar, in der die Ziele oder Wiinsche elPratagonistin bzw. eines Protagonisten
mit sozialen Regeln oder Normen im Konflikt stehkem Anschluss daran, wurden die
Kinder gefragt, ob es in Ordnung sei, wenn die &yonistin bzw. der Protagonist die je-
weilige soziale Regel Ubertritt, um ihre bzw. sgdeestnlichen Ziele oder Wiinsche zu
erreichen. Anhand dieser Kontrollfrage sollte Ub&itpiverden, ob sich die Kinder der
jeweiligen sozialen Regeln oder Normen bewusst gbtidngig von ihrer Antwort er-
hielten die Kinder ein entsprechendes Feedback.

Im nachsten Szenario wurde beschrieben, wie diagwaistin bzw. der Protagonist sich
an die soziale Regel oder Norm halt und die perdi@Munschvorstellung aul3er Acht
lasst. Daraufhin sollten die Kinder aus 4 Antwddalativen auswahlen, wie sich die
Protagonistin bzw. der Protagonist infolge der Bihung der sozialen Regeln fuhlt.

Im Anschluss daran wurde eine Szene prasentiergzedgt, wie die Protagonistin bzw.

der Protagonist der Versuchung nicht mehr langdexgtehen kann und doch noch gegen
die entsprechende soziale Regel verstolit.

Abschliel3end wurde ein weiteres Cartoon-Szenadsqntiert, das die Protagonistin

bzw. den Protagonisten zeigt, wie sie bzw. er mitwbrangegangenen moralischen
Ubertretung konfrontiert wird. Die Kinder sollteara@ufhin entscheiden welcher von 4
emotionalen Gesichtsausdriicken, dem entsprichtdieaBrotagonistin bzw. der Prota-

gonist infolge seiner Regellberschreitung empfindet

Auch hier wurden neben dem TEC-Item in beiden Bestén jeweils zwei neue Items

verwendet.

Abbildung 10 zeigt ein Beispiel fur ein Item dieg@mponente.

Die erste Szene wurde von folgender Geschichtesliegl

~Marie ist bei ihrer Freundin Tina zu Besuch. D&den spielen und haben viel Spal3 da-
bei. Marie schaut auf die Uhr und bemerkt, dadseesits 2 Uhr ist und sie mit ihrer Mut-
ter vereinbart hat, dass sie um diese Zeit naclséigaht.

Es ist aber gerade so lustig beim Spielen und Mdrelegt, ob sie einfach etwas langer
bei Tina bleiben soll.*

Im Anschluss an eine Kontrollfrage bezuglich dessténdnisses flr die mit der Ge-
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schichte verbundenen sozialen Regel, wurde einergebzene, gemeinsam mit 4 Ant-
wortalternativen, dargeboten, die mit folgenden #&obeschrieben wurde:

.Marie entscheidet, sich an die Vereinbarung zaemalind punktlich nach Hause zu ge-
hen. Wie fuhlt sich Marie, weil sie punktlich naldause geht?*

Im Anschluss daran wurde eine weitere Szene ngefaler Geschichte prasentiert:
.Kurze Zeit spater tUberlegt es sich Marie dann daratters und bleibt bei ihrer Freun-
din.”

Zu der abschlielienden Szene, die gemeinsam mitwlioftalternativen dargeboten
wurde, wurde folgender Text dargeboten:

»Als Marie zu Hause ankommt ist es schon dunkel ianel Mutter wartet bereits an der

Haustlure. Wie fihlt sich Marie?*

Abbildung 10. Beispiel fir ein Item der Komponenkéorality des cTEC.
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Abbildung 10 (Fortsetzung). Beispiel fur ein Itemed Komponente Morality des cTEC.
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4 Ergebnisse

4.1 Gutekriterien

4.1.1 Objektivitat

Objektivitat gibt an, inwieweit die Ergebnisse arigests unabhéngig vom jeweiligen
Untersucher sind. Man unterscheidet dabei zwisdneinverschiedenen Aspekten der
Objektivitat: Durchfihrungs, AuswertungsundInterpretationsobjektivitafLienert &
Raatz, 1998).

Aufgrund der schriftlich im Manual des cTEC festgikénen Instruktionen und Ge-
schichten zu den einzelnen Bildern des cTEC, sdig®urchfliihrungsobjektivitdtum

groften Teil gewéhrleistet sein.

Die Auswertungsobjektivitddann, durch das geschlossene Antwortformat sowieala-

puterisierten Auswertung, ebenfalls als sehr hogjesehen werden.

Da es sich bei der vorliegenden Studie um eine émstvendung des cTEC handelt und
noch keine Normierung vorliegt, konnen keine Eiggzbngen bezuglich démterpreta-
tionsobjektivitatgetroffen werden.

4.1.2 Validitat

Die Validitat eines Tests gibt an, wie genau didsst das jeweilige Merkmal erfasst,
das er zu erfassen beabsichtigt (Lienert & Ra&a8). Einen Ansatz dazu stellt die so
genannteriteriumsvaliditatdar. Diese liegt dann vor, wenn die Ergebnisseseirests
zur Messung eines latenten Merkmals mit denen eniedem gewinschten Merkmal
korrespondierenden Kriteriums Ubereinstimmen. \faidn zwischen .40 und .60 gelten
dabei als mittelmafig und Validitaten tber .60hash (Bortz & Doring, 2006).

In der vorliegenden Studie wurde der Gesamtscad &€ als Kriterium zur Uberpri-
fung der Validitat des cTEC verwendet. Dabei zegith lediglich fir Testform B ein
signifikanter positiver Zusammenhang hoher Stawkisahen dem Gesamtausmald des

Emotionsverstandnisses im TEC und im cTEC. Der &ationskoeffizient nach Pearson
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betragt dabei(10) = .81,p = .005. Fur Testform A konnte nur ein geringer araht sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen dem GesamtausegmBrdotionsverstandnisses im
TEC und im cTEC gefunden werden. Der Korrelatiom$knient nach Pearson liegt hier
beir(10) = .37 p=.29.

Da das Emotionsverstandnis bei Kindern mit demrAdtesteigt, was auch von Pons et al.
(2004) gezeigt werden konnte, stellt die Betrachtwon Zusammenhangen zwischen
dem Alter und der Gesamtleistung im cTEC eine weikdethode der Validierung des

Verfahrens dar.

Es zeigte sich fur Testform A ein positiver Zusamireng hoher Auspragung zwischen
dem Alter der Kinder und der Gesamtleistung im cT&e€} allerdings nicht signifikant
ausfallt. Der Korrelationskoeffizient nach Pearbetragtr(10) = .61,p = .06.

Bei Testform B zeigt sich ein positiver Zusammerthian mittleren Bereich, der aber
nicht signifikant ausfallt.

Der Korrelationskoeffizient nach Pearson betrgh0) = .44 p = .21.

4.1.3 Reliabilitat

,unter der Reliabilitdt oder Zuverlassigkeit einessts versteht man den Grad der Ge-
nauigkeit, mit dem er ein bestimmtes Personlicka&ter Verhaltensmerkmal mif3t,
gleichguiltig, ob er dieses Merkmal auch zu messaméprucht” (Lienert & Raatz, 1998,
S.9).

In dieser Studie wurde die Reliabilitat des cTE@riden Zugang dennerenKonsistenz
mittels der Methode der so genannkamnsistenzanalysermittelt. Bei dieser Methode
wird angenommen, dass ein Test nicht nur in zwegleeehbare Halften aufgeteilt wer-
den kann, sondern in bis zu so viele Teile, wiegabken vorhanden sind. Diese Methode
baut auf den Daten der Aufgabenanalyse auf (Lighh&aatz, 1998).

Bei Werten Uber .80 spricht man dabei von eineraRgitat im mittleren und ab .90 von
einer Reliabilitat im hohen Bereich (Bortz & DoririZ006).

Die anhand dieser Methode ermittelte Reliabiligg dTEC liegt beir= .82 bei Testform
A, was fur eine Auspragung im mittleren Bereichdmy und = .92 bei Testform B,

was einer hohen Reliabilitat entspricht.

62



4.2 Scoringvarianten
Ein weiteres Ziel der Studie ist es zu eruierenalbdrnative Methoden zur Punkte-

vergabe im cTEC mdglicherweise besser geeignetrware

Dazu sollen nachfolgend 3 mégliche Varianten méeder verglichen werden: Digas-
sischeVarianteaus dem TEC, diklassische Variante mit cut-off-Wertend einVer-
haltnis-ScoringBei allen 3 Varianten wird fir jede Komponente 8esotionsverstand-
nisses maximal 1 Punkt vergeben. Die genauen kaitdir die Vergabe der Punkte in
jeder Scoringvariante kbnnen Tabelle 8 entnommedeve

Bei der KomponenteMorality* wird in den beiden klassischen Scoringvarianteralog
zum TEC, bei allen Items nur jeweils die 2. Tegifrgewertet, welche auf Traurigkeit
des Protagonisten aufgrund seines moralischen Wengeabzielt (,Schuld®). Die 1. Test-
frage, die auf Freude des Protagonisten Uber ddsen einer sozialen Regel (,Stolz")
abzielt, wird in den klassischen Scoringvariantehtgewertet. BeinVerhaltnis-Sco-

ring hingegen kommen beide Testfragen in die Wertung.

Tabelle 8. Kriterien fiir die Punktevergabe im cTHE Scoringvariante.

Komponente Klassisches Scoring Klassisches Scoring mit Verhaltnis-Scoring
cut-off-Werten
Recognition 12 von 15 richtige 12 von 15 richtige Items richtige Iltems/ge-
Iltems fir 1 Punkt fir 1 Punkt samte Items
External Causes 11 von 14 richtige 11 von 14 richtige Items richtige Iltems/ge-
Iltems fir 1 Punkt fir 1 Punkt samte Items
Desires alle 4 Items richtig 3 von 4 Items richtig richtige Iltems/ge-
samte Items
Beliefs alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Iltems/ge-
samte Items
Reminder alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Items/ge-
samte Items
Regulation alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Items/ge-
samte Items
Hiding Emotions alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Items/ge-
samte Items
Mixed Emotions alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Items/ge-
samte Items
Morality alle 3 Items richtig 2 von 3 Items richtig richtige Items/ge-
(analog zum TEC nur (analog zum TEC nur samte Items
jeweils das 2.Teilitem  jeweils das 2.Teilitem (alle Teilitems gewer-
("Schuld") gewertet) ("Schuld") gewertet) tet ("Stolz"&"Schuld")
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4.2.1 Validitat

Um die Eignung der Scoringvarianten fir den cTEQikzerprifen, sollen alle Methoden,

im Hinblick auf ihren Beitrag zur Validitat, verghen werden.

Wie bereits in Kapitel 4.1.2 beschrieben, wurdeadwitklassischen Scoringvariantér
Form A eine Korrelation zwischen der Gesamtleistiim@EC und im cTEC von
r(10) = .37,p=.29 und fur Form B eine Korrelation voflL0) = .81,p = .005 gefunden.

Bei derklassischen Variante mit cut-off-Werterhohte sich diese Korrelation bei Form
A aufr(10) = .67,p=.03.
Bei Form B ergab sich eine Korrelation vqa0) = .69,p = .03.

Bei der Variante degerhaltnis-Scoringgrgab sich eine Korrelation mit dem Gesamt-
wert des TEC von(10) = .52 p = .12 fir Form A und eine Korrelation vo(0) = .77,
p =.009 fur Form B.

Die Korrelation zwischen dem Alter und der Gesaistileg im cTEC erhohte sich in
Testform A vorr(10) = .61,p = .06 bei deklassischen Scoringvariansafr(10) = .78,

p = .008 beinklassischen Scoring mit cut-off-Wertezw.r(10) = .74,p = .02 beimVer-
haltnis-Scoring.

In Testform B verringerte sich diese Korrelatiomv{l0) = .44, p = .21 bei deklassi-
schen Scoringvariantaufr(10) = .38, p = .28 beimklassischen Scoring mit cut-off-Wer-

ten.BeimVerhaltnis-Scoringeigte sich eine Korrelation va(il0) = .48,p = .16.

4.3 ltemanalyse
Im Folgenden soll nun tGberpruft werden, wie siagh@nzelnen Testaufgaben daftr eig-
nen, das Emotionsverstandnis bei Kindern zu enfasse

4.3.1 Itemschwierigkeiten und Trennscharfen
Die Iltemschwierigkeiten entsprechen dem Anteilrallestpersonen, welche die entspre-
chende Aufgabe richtig bearbeiteten. Ein Schwiaiigkndex von p= .50 bedeutet, dass
50% der Testpersonen das Item richtig gelost hatehe Schwierigkeitsindizes besa-
gen, dass das entsprechende Item von vielen Testpr richtig bearbeitet wurde und
daher als eher leicht anzusehen ist. Im Allgemesnea ltemschwierigkeiten im mittle-
ren Bereich, zwischen .20 und .80, winschenswarsotthe Items mehr Informationen
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bezuglich der Leistungsunterschiede zwischen dstp&esonen liefern (Bortz & Doring,
2006).

Der Trennscharfekoeffizient eines Items gibt arg gut dieses Item das Gesamtergebnis
des Tests reprasentiert. Die Trennscharfe ist diddaiiert als Korrelation des Items mit
dem Gesamttestwert. Personen, die einen hohen @esamert erzielen, weisen bei ei-
nem Item mit hoher Trennschérfe eine hohe Losunigseheinlichkeit auf. Werte zwi-
schen .30 und .50 sprechen fir eine mittlere Trgmdrse und Werte gréf3er als .50 fur
eine hohe Trennschérfe des Items (Bortz & Dorii§a).

Da bei der Berechnung des Trennscharfekoeffizietiéasneweilige Items selbst auch mit
in den Gesamttestwert miteinfliel3t, wird die Tresivd@fe fur dieses Item leicht tGber-
schatzt, weshalb in den meisten Féllen ein komtigiel rennscharfekoeffizient errechnet
wird, bei dem das entsprechende Item nicht in @ieeBhnung miteinflie3t (Lienert &
Raatz, 1998).

Tabelle 9 zeigt die durchschnittlichen Schwieriggiedizes und korrigierten Trennschér-
fekoeffizienten tber die verschiedenen Komponehiteweg. Aul3erdem wird die Rang-
folge der einzelnen Komponenten im TEC (Pons e28D4, vgl. Tabelle 2, Kapitel 2.4)

zu Vergleichszwecken angegeben.
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Tabelle 9. Durchschnittliche Itemschwierigkeitenijund korrigierte Trennscharfen
(rit) der Items je Komponente im cTEC, sowie Rangreiftdge der Komponenten im
TEC (Pons et al., 2004).

n pi Tit Rangfolge
M M Pons et al.
(2004)
Komponente 1 20 .92 .10 1
(Recognition)
Komponente 2 20 .87 12 3
(External Causes)
Komponente 5 20 .84 17 2
(Reminder)
Komponente 4 20 81 43 4
(Beliefs)
Komponente 3 20 .80 44 5
(Desires)
Komponente 9b 20 .78 .04 7
(Morality — ,,Schuld®)
Komponente 7 20 .76 .52 6
(Hiding)
Komponente 6 20 .68 14 8,5
(Regulation)
Komponente 8 20 .64 .50 8,5
(Mixed)
Komponente 9a 20 .34 .06 -
(Morality — , Stolz)
Komponente 9 20 22 22 -
(Morality)

In den folgenden Tabellen werden die Schwierigkaidiges und korrigierten Trennschar-

fekoeffizienten fur die Items der einzelnen Kompuea des cTEC angegeben.

Tabelle 10 gibt die Itemschwierigkeiten und komigen Trennscharfekoeffizienten der

Items der Komponente ,,Recognitionfieder.
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Tabelle 10. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Iltems der Komponente ,Recognition” des cTEC

[tem Testform n pi Tit
wutend Form A 10 1.00 .00
angstlich  Form A 10 .70 -.01
fréhlich Form A 10 1.00 .00
traurig Form A 10 1.00 .00
fréhlich Form A 10 1.00 .00
OK Form A 10 1.00 .00
traurig Form A 10 1.00 .00
witend Form A 10 1.00 .00
OK Form A 10 .90 41
angstlich Form A 10 .80 41
wuitend Form A 10 1.00 .00
traurig Form A 10 .90 41
angstlich Form A 10 .90 .34
frohlich Form A 10 1.00 .00
OK Form A 10 1.00 .00
wuitend Form B 10 1.00 .00
OK Form B 10 .60 .69
traurig Form B 10 1.00 .00
angstlich Form B 10 .80 .32
frohlich Form B 10 1.00 .00
traurig Form B 10 1.00 .00
OK Form B 10 .70 .39
angstlich Form B 10 .90 .04
fréhlich Form B 10 .90 -.08
angstlich Form B 10 .80 .00
wuitend Form B 10 1.00 .00
fréhlich Form B 10 1.00 .00
OK Form B 10 .70 .39
wuitend Form B 10 1.00 .00
traurig Form B 10 .90 -.24

Mit Ausnahme von 4 Items im mittleren Schwierigkbgreich, wurden die Aufgaben der
Komponente ,Recognition” von 80% der Kinder odehmechtig bearbeitet.

17 von insgesamt 30 Items dieser Komponente wurderallen Kinder richtig gelost
und weisen dementsprechend eine Trennscharfe @aufOVon den Ubrigen Iltems ha-
ben 7 eine mittlere und 1 Iltem eine hohe Trenn$eh&ritems zeigen eine zu geringe o-

der negative Trennscharfe.
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Tabelle 11 zeigt die Schwierigkeitsindizes und igierten Trennscharfekoeffizienten fur

die Items der Komponente ,External Causes".

Tabelle 11. Schwierigkeitsindizesi und korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Items der Komponente ,External Causes” deSEC.

[tem Testform n pi Tit
Eistlte Form A 10 1.00 .00
Geburtstag Form A+B 20 1.00 .00
Monster Form A+B 20 1.00 .00
Bus verpasst Form A 10 .30 -.97
Bushaltestelle Form A+B 20 .85 57
Bar Form A 10 1.00 .00
Parkbank Form A 10 .90 -.48
Eis Form A 10 .90 34
Fahrrad Form A 10 .90 .26
Gewitter Form A 10 .80 .23
Krank Form A 10 .90 41
Schneeballschlacht Form A 10 .80 -.33
Schildkréte Form A+B 20 1.00 .00
Zeichnen Form A+B 20 .85 .65
Strand Form B 10 1.00 .00
Turm Form B 10 .60 .07
Schlange Form B 10 1.00 .00
Spaziergang Form B 10 1.00 .00
Haustier Form B 10 .90 .67
Spielplatz Form B 10 .80 .32
Nacht Form B 10 .60 .69
Schneemann Form B 10 1.00 .00
FuRRball Form B 10 .90 -.10

Bis auf 3 Items im mittleren Schwierigkeitsbereikbnnten mindestens 80% der Kinder

die Items der Komponente ,External Causes" ricliggn.

9 von 23 Items wurden bei dieser Komponente vanaflindern richtig bearbeitet und
weisen daher eine Trennschérfe von .00 auf. 3 lEigen eine Trennscharfe im mittle-
ren und 4 Iltems im hohen Bereich. 4 Items habes géminge positive bzw. negative
Trennscharfe. 2 weitere Iltems weisen eine mitthegative und 1 Item eine hohe nega-

tive Trennschéarfe auf.
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Tabelle 12 gibt die Schwierigkeitsindizes und kgigtten Trennscharfekoeffizienten fir

die Items der Komponente ,Desiresfeder.

Tabelle 12. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Items der Komponente ,Desires” des cTEC.

[tem Testform n pi Tit
Hamburger Form A 10 .50 44
FulRball Form A 10 .90 -.05
Melone Form B 10 .90 .66
Basketball Form B 10 .90 .66
Cola Form A+B 20 .70 51
Salat Form A+B 20 .90 .39

Bei der Komponente ,Desires” konnten 4 Items vo#oQfer Stichprobe richtig geldst
werden. Die anderen beiden Items zeigen einen Scigkeitsindex im mittleren Be-

reich.

2 Items dieser Komponente zeigen einen mittlerehditems einen hohen Trennschar-

fekoeffizienten. Ein weiteres Iltem weist eine ggemegative Trennscharfe auf.

Tabelle 13 gibt einen Uberblick tiber die Schwiegiggindizes und korrigierten Trenn-

scharfekoeffizienten fur die Items der KomponerBeliefs'.

Tabelle 13. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Items der Komponente ,Beliefs” des cTEC.

[tem Testform n pi Tt
Uberraschungsparty Form A 10 .90 .34
Clown Form A 10 .90 .26
Hunger Form B 10 .90 .66
Gerausche Form B 10 .80 54
Katze Form A+B 20 .55 .30
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Bei der Komponente ,Beliefs” konnten 4 Items vomdestens 80% der Kinder richtig

bearbeitet werden. Ein weiteres Item weist einetlenén Schwierigkeitsindex auf.

Von den 5 Items dieser Komponente zeigen 2 einéthen@in und 2 einen hohen Trenn-

scharfekoeffizienten. Ein weiteres Item weist egeeinge Trennscharfe auf.

Tabelle 14 zeigt die Schwierigkeitsindizes und kperten Trennscharfekoeffizienten fur

die Items der KomponenfeRemindet .

Tabelle 14. Schwierigkeitsindizesi{und korrigierte Trennschéarfekoeffizienten (y

fur die Items der Komponente ,Reminder” des cTEC.

[tem Testform n pi Tit
Hund Form A 10 .80 .53
Pokal Form A 10 1.00 .00
Spielzeug Form B 10 .90 .66
Teddy Form B 10 .80 -.07
Katze Form A+B 20 .70 -.29

Bei der Komponente ,Reminder” weisen 4 Items eiSehwierigkeitsindex von .80 oder

mehr auf, wahrend ein weiteres Iltem eine mittlesievBerigkeit aufweist.

Von insgesamt 5 Items zeigen 2 einen hohen Treansioeffizienten, wahrend 2 Items
eine geringe negative Trennscharfe aufweisen. Eiteves Item wurde von allen Kin-

dern richtig bearbeitet und weist daher eine Treha@de von .00 auf.

Tabelle 15 zeigt die Schwierigkeitsindizes und igierten Trennscharfekoeffizienten fur

die Items der KomponenjdRegulatiofi .
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Tabelle 15. Schwierigkeitsindizesi und korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Iltems der Komponente ,Regulation“ des cTEC.

[tem Testform n pi Tt
Auftritt Form A 10 .80 .53
Hausaufgaben Form A 10 .80 .06
Gewitter Form B 10 .30 -.08
Turm Form B 10 .80 -.07
Katze Form A+B 20 .70 .25

Bei der Komponente ,Regulation“ konnten 3 Items 8086 der Kinder richtig geldst

werden, wahrend 2 Items eine Schwierigkeit im eniéh Bereich zeigen.

Von den 5 Items dieser Komponente weist 1 Item botee Trennscharfe auf, wahrend
die Ubrigen Items nur geringe Trennscharfekoeffitaa im positiven bzw. negativen Be-

reich zeigen.

Tabelle 16 gibt die Schwierigkeitsindizes und kgigtten Trennscharfekoeffizienten fir

die Items der KomponenjeHiding Emotion$ wieder.

Tabelle 16. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Items der Komponente ,Hiding Emotions” desTEC.

Item Testform n pi Tit
Skateboard Form A 10 1.00 .00
Eis Form A 10 40 31
Spielzeug Form B 10 .80 .81
Nacht Form B 10 .80 .81
Murmeln Form A+B 20 .80 .67

Bei der Komponente ,Hiding Emotions” konnten 4 Iemon mindestens 80% der Kin-
der richtig gelést werden, wahrend ein weiteres) legnen Schwierigkeitsindex im mitt-

leren Bereich aufweist.
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Von insgesamt 5 Items dieser Komponente zeigean3slteinen hohen und 1 Item einen
mittleren Trennscharfekoeffizienten. Das verbledeitem wurde von allen Kindern

richtig bearbeitet und weist daher eine Trennsehésh .00 auf.

Tabelle 17 zeigt die Schwierigkeitsindizes und kperten Trennscharfekoeffizienten fur
die Items der KomponenieMixed Emotions .

Tabelle 17. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennscharfekoeffizienten (y
fur die Items der Komponente ,,Mixed Emotions” deJEC.

Item Testform n pi Tt
Auftritt Form A 10 .60 .28
Falsches Geschenk Form A 10 .60 .70
Hund Form B 10 .70 .68
Erster Schultag Form B 10 .80 A7
Fahrrad Form A+B 20 .50 .39

Bei der Komponente ,Mixed Emotions” weist 1 Itern@mn Schwierigkeitsindex von .80

auf, wahrend die Ubrigen Items eine Schwierigkaitiittleren Bereich zeigen.

Von den insgesamt 5 Items zeigen 2 Items einearettind 2 Items eine hohe Trenn-

scharfe, wahrend ein weiteres Item eine geringarigeharfe aufweist.

In Tabelle 18 werden die ltemparameter der Komptengvorality” dargestellt. Diese
sind fUr jedes Item in 3 Teile aufgeteilt. Zum eirveerden die Parameter fur die Test-
frage bezuglich der Schuldgefihle eines Protagemiatifgrund einer moralischen Ver-
fehlung angegeben (Schuld). Zum anderen werdeRati@meter fur die Testfrage bezlg-
lich des positiven Geflihls eines Protagonistenraufljder Einhaltung moralischer Re-
geln angegeben (Stolz). Zusatzlich werden die Petemfiir das gesamte Item, d.h. die
richtige Bearbeitung beider Testfragen, Stolz uclu®i, dargestellt.
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Tabelle 18. Schwierigkeitsindizesiund korrigierte Trennschéarfekoeffizienten iy

fur die Iltems der Komponente ,Morality* des cTEC.

[tem Testform n pi Tit

Eis (Stolz + Schuld) Form A 10 .30 -.15
Eis — Stolz Form A 10 40 -.17
Eis - Schuld Form A 10 .90 -.26
Zu spét (Stolz + Schuld) Form A 10 .30 48
Zu spét - Stolz Form A 10 40 31
Zu spét - Schuld Form A 10 .90 A1
Lampe (Stolz + Schuld) Form B 10 .10 .30
Lampe — Stolz Form B 10 .20 .35
Lampe - Schuld Form B 10 .80 -.34
Hausaufgaben Form B 10 .10 .30
(Stolz + Schuld)

Hausaufgaben — Stolz Form B 10 .20 -.32
Hausaufgaben — Schuld Form B 10 .70 .55
Kekse (Stolz + Schuld) Form A+B 20 .30 .16
Kekse — Stolz Form A+B 20 .50 .10
Kekse — Schuld Form A+B 20 .60 15

Dabei konnten 3 Teilitems, alle zu den Teilitemb8d gehdrend, von mindestens 80%
der Kinder richtig gelost werden. 2 Teilitems, leeii den Teilitems Stolz gehérend,
konnten nur von 20% der Kinder richtig gelost werdeie tbrigen Schwierigkeitsindi-

zes der Teilitems Schuld und Stolz liegen im nmigtteBereich.

Betrachtet man jeweils das gesamte Item, also B&deems zusammen, konnten 2
Items lediglich von 10% der Kinder richtig gelostngen. Die Schwierigkeitsindizes der

Ubrigen gesamten Items liegen im mittleren Bereich.

Bei Betrachtung der Trennscharfekoeffizienten datitems Stolz und Schuld, finden
sich nur ein Koeffizient eines der Schuld-ltems hiahmen Bereich und 2 Koeffizienten,
beides Stolz-ltems, im mittleren Bereich. 2 weit€rennscharfekoeffizienten, 1 Stolz-
und 1 Schuld-Item, liegen im mittleren negativemedeh. Die Ubrigen Trennschérfekoef-

fizienten der Teilitems liegen im geringen positivezw. negativen Bereich.

Betrachtet man die Trennscharfekoeffizienten deageen Iltems, finden sich 3 Koeffi-
zienten im mittleren positiven Bereich, sowie 2 Kaéeenten im geringen positiven bzw.

negativen Bereich.
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4.3.2 Beitrag der TEC-ltems im cTEC
Zur Uberprifung, ob die aus dem originalen TEC fibermenen Items moglicherweise
aus dem cTEC entfernt werden kénnen, wurden died@&ungen der Validitat und Reli-
abilitéat erneut ohne die entsprechenden Items defchrt.
AulRerdem wurden die Trennschéarfekoeffizienten theigén Items erneut berechnet,
wenn die TEC-Items nicht in die Berechnung miteafden.

In Testform A zeigte sich, dass die Validitat ber klassischen Scoringvariant®n
r(10) = .37,p = .29 aufr(10) = .58,p = .08 ansteigt und bei der Varianterhaltnis-Sco-
ring vonr(10) = .52,p = .12 aufr(10) = .50,p = .14 zuriickgeht, wenn die aus dem TEC

Ubernommenen Items im cTEC nicht bertcksichtigtdear

In Testform B zeigte sich, dass sich die Validitéi derklassischen Scoringvariant®n
r(10) = .81, p=.005 aufr(10) = .55,p = .10 verringert und bei der Variariferhaltnis-
Scoringvonr(10) = .77,p = .009 aufr(10) = .71 p = .02 zurtickgeht, wenn die aus dem

TEC Ubernommenen Items im cTEC nicht berlcksichigtden.

Bei der Reliabilitéat zeigte sich ohne diese ItemnsRiickgang vong= .82 auf £ = .60 in
Form A und vony = .92 auf ¢ = .82 in Form B.

Bei den Trennscharfekoeffizienten der tGbrigen Itegigten sich keine gravierenden
Veranderungen, wenn die TEC-ltems aus der Berechherausgenommen werden,

weshalb auf eine detaillierte Darstellung diesgyebnisse verzichtet wird.
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5 Diskussion

Ziel der vorliegenden Diplomarbeit war es, einecadde computerisierte Umsetzung des
Test of Emotion ComprehensifrEC; Pons & Harris, 2000) zu erstellen. Anhanteei
Stichprobe von 20 Kindern sollte der neu konzigi@bmputerized Test of Emotion
ComprehensiofcTEC) hinsichtlich seiner Qualitat tberprift wend

Dazu wurden folgende Forschungsfragen naher begtach

1) Ist der cTEC eine gute computerisierte UmsetzursgldeC?
2) Wie kann man den cTEC am besten auswerten?
3) Welche Rickschlisse lassen sich aus der Itemarzbisen?

1) Zur Beantwortung dieser Fragestellung konnerEdgebnisse bezuglich der Gutekri-

terien Objektivitat, Validitat und Reliabilitat heergezogen werden.

Die Objektivitat kann aufgrund guter Durchfiihrungad Auswertungsobjektivitat als
gewahrleistet angesehen werden. Lediglich bezludkecHnterpretationsobjektivitat las-
sen sich noch keine Einschatzungen treffen, dadenmzeitigen Zeitpunkt noch keine

Normierung des cTEC vorliegt.

Die Reliabilitat, die anhand der internen Konsigterhoben wurde, liegt bei Testform A

im mittleren und bei Testform B im hohen Bereich.

Betrachtet man die Kriteriumsvaliditat, die anhaled Korrelation zwischen der Gesamt-
leistung in TEC und cTEC erfasst wurde, zeigt siehTestform B eine hohe, bei Test-
form A jedoch nur eine niedrige Validitat.

Verwendet man allerdings die beiden alternativerrigvarianten anstatt der klassi-
schen Scoringvariante, die auch im originalen TEE@vwendet wurde, um die Gesamtleis-
tung des kindlichen Emotionsverstandnisses zu erhedrgeben sich in beiden Testfor-
men mittlere bis hohe Auspragungen der Validitat.

Auch der Zusammenhang zwischen der Gesamtleistod EC und dem Alter der Kin-
der fallt in beiden Testformen mittel bis hoch aus.

Dies kann ebenfalls als Indikator fur die Validitéts neu entwickelten Verfahrens ange-
sehen werden, da Pons et al. (2004) nachweiserikgradass das Emotionsverstandnis

mit dem Alter zunimmt. Allerdings gilt es zu beaahtdass dieser Zusammenhang in der
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vorliegenden Studie lediglich anhand von Korrelagio untersucht wurde und nicht, wie

bei Pons et al. (2004) anhand von Varianzanalysen.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse zur Validititesmman beachten, dass aufgrund der
relativ kleinen Stichprobe, mit jeweils 10 Kindemjeder Testform, einige Korrelationen
nicht signifikant ausgefallen sind und daher nmime weiteres auf die Gesamtpopula-
tion bezogen werden durfen.

Trotz dieser Einschrankungen deuten die Uberwiegdttteren bis hohen Validitaten da-
rauf hin, dass es sich um ein brauchbares Verfatuekrfassung des Emotionsverstand-
nisses handelt. Eine Replikation dieser Ergebrasband einer grol3eren Stichprobe

ware allerdings wiinschenswert.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse bezuglich destgistekriterien, die anhand dieser
Untersuchung gefunden wurden, dafir, dass der Al§@daquate Umsetzung des TEC

angesehen werden kann.

2) Anhand der Ergebnisse bezlglich der unterstbiesh Validitatsauspragungen, die
mit den verschiedenen Scoringvarianten errechnedem, lasst sich kein eindeutiges Ur-
teil dariber bilden, welche Variante der Punkteabsgim cTEC zu préferieren ist.

Auf der einen Seite steigt bei Testform A die Viadidim Vergleich zuklassischen Sco-
ringvariantebei Verwendung der beiden alternativen Methoden an

Auf der anderen Seite fallen die Validitaten beirkd3 niedriger aus, wenn die beiden
alternativen Varianten anstatt déassischen Scoringvarianterwendet wurden.

Vergleicht man die verschiedenen Scoringvariantiendings auf inhaltlicher Ebene, so
erkennt man, dass die Variante ¥eshaltnis-Scoringsvohl am meisten Informationen
Uber das kindliche Emotionsverstandnis liefertgdde alle richtigen und falschen Ant-
worten miteinflie3en, wahrend bei den anderen bel\tgianten mehr Information verlo-
ren geht.

So kann mit denverhaltnis-Scorindeispielsweise zwischen zwei Kindern differenziert
werden, die bei der KomponerRegulationein bzw. gar kein Item richtig beantwortet
haben, wahrend in den anderen beiden Varianter lbéidier O Punkte fir die Kompo-

nenteRegulationerhalten.
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Inhaltlich gesehen scheint deerhaltnis-Scoringlen anderen beiden Varianten tberle-
gen zu sein, allerdings kann dies statistisch ahlkdan Ergebnisse dieser Studie nicht un-

termauert werden.

3) Bei Betrachtung der durchschnittlichen Items@ngkeiten zeigt sich, dass die Items
von 5 Komponenten des cTEC durchschnittlich voi¥%80er Kinder oder mehr richtig
bearbeitet wurden. Dabei handelt es sich um die poranterRecognition External
CausesundRemindey die von Pons et al. (2004) als externale Komptaredes Emoti-
onsverstandnisses zusammengefasst wurden, sowdéeeutomponenteesiresund
Beliefs die zu den mentalen Komponenten gehdoren.

4 Komponenten weisen durchschnittliche Itemschgiaiten im mittleren Bereich auf,
darunter die Komponent#iding Emotionswelche noch zu den mentalen Komponenten
des Emotionsverstandnisses gehort, sdiieed EmotionsRegulationund das Teilitem
~ochuld“ der Komponent#lorality, die zu den reflexiven Komponenten gezahlt werden.
2 weitere Komponenten, das Teilitem ,Stolz* der KmmenteMorality und das gesamte
Item Morality (,Stolz* und ,Schuld®), zeigen zwar beide noch chschnittliche
Itemschwierigkeiten im mittleren Bereich, doch wen diese etwas starker von den tb-
rigen Komponenten ab und erwiesen sich somit &wisciger als die Ubrigen.

Bei der Betrachtung der durchschnittlichen Trenagem der Komponenten, zeigen die 3
externalen Komponente®RécognitionExternalCausesRemindey nur niedrige durch-
schnittliche Trennscharfen. Dies lasst sich woldwleh erklaren, dass die Iltems dieser
Komponenten im Schnitt von sehr vielen Kindern gelurden, was zu Einbul3en bei
der Trennschérfe fuhrt (Bortz & Doring, 2006).

Die durchschnittlichen Trennscharfekoeffizienten mentalen Komponenten liegen im
mittleren Beliefs Desireg und hohen BereictHiding Emotion$, was fur eine hohe
Qualitat der Items dieser Komponenten spricht.

Bei den reflexiven Komponenten zeigen sich hohefthahnittliche Trennschérfen
(MixedEmotion$, aber auch Trennscharfen im niedrigen BereiRdgglation Morality
»StolZ und ,Schuld). Die niedrigen Trennschérfen deuten moglichessalaraufhin,
dass bei diesen Komponenten einige Items von dedegfn eventuell falsch verstanden

wurden.

Bei der Interpretation dieser Ergebnisse soll danagewiesen werden, dass das Durch-
schnittsalter der Kinder in dieser Stichprobe hébdahren lag und nur 2 Kinder jinger
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als 6 Jahre waren. Daher sind die hohen Auspraguthgredurchschnittlichen
Itemschwierigkeiten bei den externalen Komponeateerwarten gewesen, da diese
Komponenten gewohnlich mit etwa 5 Jahren beherigehden (Pons et al., 2004). Auch
die Itemcharakteristika der mentalen und reflexik@mponenten entsprechen in etwa
den theoretischen Erwartungen. Lediglich die Iterapeeter des Teilitems ,Stolz* der
KomponenteMorality, welches im TEC nicht in den Score miteinflie3giehen deutlich
von den tbrigen Komponenten ab. Insbesondere irgl&feh zum Teilitem ,,Schuld® ge-
staltet sich dieses Teilitem deutlich schwieriger=(.34 vs. p=.78). Es fiel Kindern er-
heblich leichter zu erkennen, dass eine Protagorbgtv. ein Protagonist traurig ist auf-
grund einer moralischen Verfehlung als dieser liimsem ein positives Gefuhl (Freude)
aufgrund des Einhaltens von moralischen Regelnsalraiben.

Maoglicherweise gehen Kinder bei der ZuschreibumgeEmotion beziglich des Einhal-
tens sozialer Regeln eher ergebnisorientiert var,auch Nummer-Winkler und Sodian
(1988) in ihrer Studie fur jungere Kinder anmerktend es steht in ihrer Bewertung der
Situation eher das Nicht-Erreichen des personliéheles der Protagonistin bzw. des
Protagonisten als das gute Gefihl wegen des manadiswandfreien Handelns im Vor-
dergrund.

Es kdnnte auch sein, dass in den Augen der Kingiehddas Einhalten der Regel eher
ein gemischtes Gefluhl aus Freude Uber das moralddige Handeln und Traurigkeit
Uber das nicht erreichte personliche Ziel ausgelirst anstatt einem rein positiven Ge-
fuhl. Womdéglich entscheiden sich Kinder dann, jehuiem welcher Aspekt ihnen dabei
gravierender erscheint, fir einen Teil dieses gelmén Gefihls.

Bei Pons et al. (2004) lassen sich keine Infornm&tnodahingehend finden, weshalb die-
ses Teilitem nicht in die Wertung miteinflie3t. &scheint allerdings sinnvoll im cTEC
kunftig, wie auch im TEC, bei der KomponeiMerality nur jene Testfrage in den Test-
score miteinzubeziehen, die auf das schlechte Gefighge einer moralischen Ubertre-

tung abzielt forality — ,Schuld®).

Wenn man die Parameter der einzelnen Items dechiedenen Komponenten betrach-
tet, lasst sich kein eindeutiges Urteil Gber digeGiieler Items fallen, da aufgrund der
kleinen Stichprobe und der Teilung des cTEC in aweerschiedliche Testformen, viele
Items nur von 10 Kindern bearbeitet wurden. Daevledms einen relativ hohen Schwie-
rigkeitsindex aufweisen, also von vielen Kinderchtig gelost wurden, sind die Trenn-

scharfekoeffizienten dieser Iltems daher anfallfigeSchwankungen.
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Dennoch gibt es Items, die im Vergleich zu anddtems der jeweiligen Komponente

auffallige Iltemcharakteristika zeigen.

Das ItemBus verpassiier Komponent&xternal Causesveist eine ltemschwierigkeit

auf, die noch im mittleren Bereich liegt ép.30), sich aber im Hinblick auf die durch-
schnittliche Itemschwierigkeit der Komponente<p87) als deutlich schwieriger er-
weist. Die Trennscharfe dieses Items liegt im hahegativen Bereichi{r= -.57), was
bedeutet, dass Kinder, die dieses Item richtigggdiében, im Gesamtscore des cTEC e-
her einen niedrigen Wert erreichten bzw. umgekéhrter den Kindern, die diese Auf-
gabe falsch beantworteten, wurde verméhgstlichanstatwitendals Antwort angege-
ben. Mdglicherweise stand bei der Antwort der Kimgleer die Angst vor Konsequenzen
der Verspatung aufgrund des Versaumens des Buasésrdergrund als der Arger der

Protagonistin bzw. des Protagonisten tber das lnspppassen des Busses.

Auch das ItenGewitterder Komponent&egulationweist einen Schwierigkeitsindex auf
der noch im mittleren Bereich liegti @ .30), aber hinsichtlich der durchschnittlichen
Itemschwierigkeit (p= .68) deutlich von den ubrigen Items dieser Kongrte abweicht.
Die Trennschérfe dieses Item liegt hefr-.08, was fir eine sehr niedrige Trennschérfe
spricht. Es ist nicht ganz klar, wodurch diese Ailoiveng hervorgerufen wird. Moglich-
erweise ist das niedrigere Durchschnittsalter ded&r in Form B (6,9 vs. 8,0 Jahre) fur
diese Abweichung verantwortlich, da nach Pons.€28D4) die reflexiven Komponen-
ten, zu denen die KomponerRegulationgehort, erst mit 9-11 Jahren lGberwiegend be-
herrscht werden. Allerdings waren unter den Kinaendieses Item richtig geldst haben
ausschlieB3lich 6-jahrige, wahrend unter denengdgeltem falsch gelést haben auch 9-
jahrige Kinder waren, was gegen diesen Erklarurgggarspricht.

Das ItemEis der Komponentéliding Emotionswveist hinsichtlich der ltemschwierigkeit
ebenfalls einen Wert auf, der sich deutlich vondlechschnittlichen Itemschwierigkeit
dieser Komponente unterscheidet{p40 vs. p= .76). Dieses Item unterscheidet sich
von den anderen Items, dadurch, dass die Protdgobisv. der Protagonist keine nega-
tive Emotion durch eine positive Emotion verschigisondern umgekehrt. Dies scheint
fur die Kinder schwieriger nachvollziehbar zu sdiilerdings zeigt dieses Item eine
Trennscharfe im mittleren Bereich & .31), was gemeinsam mit der Itemschwierigkeit

im mittleren Bereich fUr eine ausreichende Glteltsss spricht.
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Aufgrund der kleinen Stichprobe in der vorliegendleriersuchung, ist es moglich, dass
die aufgetretenen UnregelméaRigkeiten bei den Iteampetern zufallsbedingt sind. Daher
erscheint es nicht ratsam zum gegenwartigen Zditpuffallige Items aus dem cTEC

auszuschlie3en. Man sollte diese an einer grolier@momogeneren Stichprobe erneut

Uberprufen.

Zusatzlich sollte anhand der vorliegen Studie giépvérden, ob die aus dem originalen
TEC Ubernommenen Items im neu entwickelten cTE@terd weggelassen werden

kénnen, um beide Verfahren moglichst unabhangigev@mnder zu halten.

Anhand der Veranderungen bei den Validitaten, cae erhalt, wenn man die aus dem
TEC Ubernommenen Items im cTEC nicht berlcksichiigist sich kein eindeutiges Bild
Uber den Beitrag dieser Items zum neu entwickalenfiahren gewinnen.

Bei Form A steigt die Validitat ohne diese Iltems der klassischen Scoringvarianga,
sinkt allerdings leicht beirerhaltnis-Scoring

Bei Testform B geht die Validitat mit allen Scorwagianten leicht zurtck.

Betrachtet man die Reliabilitat in beiden Testfonnoéne die aus dem TEC Ubernomme-
nen ltems, zeigt sich ein Rickgang der Reliabititét27 % in Testform A, sowie um
11% in Form B.

Auch wenn ein Rickgang der Reliabilitat, aufgrued erringerten Itemzahl, zu erwar-

ten ist, fallt dieser insbesondere bei Form A reldéutlich aus.

Die genannten Ergebnisse deuten tberwiegend dargufass die aus dem TEC uber-
nommenen ltems einen wichtigen Beitrag zur Gutengesentwickelten cTEC leisten
und daher im Verfahren belassen werden sollten.

Allerdings wére auch hier eine erneute Uberprifamigand einer groReren Stichprobe

winschenswert.

5.1 Limitationen und Ausblick

Ein kritischer Punkt, der bereits angesprochen ejusd die kleine Stichprobe und die
ungleiche Verteilung der Kinder im Hinblick auf cézelnen Altersstufen. Dies hatte
zur Folge, dass die meisten Analysen dieser Studi@auf Basis von Korrelationen voll-

zogen wurden und keine Varianzanalysen durchgewimien konnten. Viele dieser
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Korrelationen fielen zudem, aufgrund der kleineictgirobe, trotz relativ hohen Zusam-
menhangen nicht signifikant aus.
Auch bei der Interpretation der Ergebnisse der dieatyse sollte dieser Punkt im Hinter-

kopf behalten werden.

Die im cTEC erhobenen Reaktionszeiten, also dieeAaiom Erscheinen des jeweiligen
Items bis zur Antwortabgabe, konnten in der vogigden Studie nicht adaquat verwertet
werden, da unterschiedliches Antwortverhalten dad&r zu Problemen bei der Auswer-
tung und Interpretation gefuhrt hatte. Einige Kindaben ihre Antwort haufig bereits ab,
bevor die jeweilige Geschichte komplett vorgeleseinde, wahrend andere Kinder bis
zum Ende der Geschichte warteten. Dies hat zuref-digss die Kinder, die mit der Ant-
wortabgabe bis zum Ende der jeweiligen Geschickteaget haben, eine langsamere Re-
aktionszeit aufwiesen als jene, die ihre Antwofodoabgegeben haben, obwohl sie mdg-

licherweise genauso friih eine Antwort gewusst hatte

Um diese Problematik zukiinftig zu umgehen, wurdemnschluss an diese Studie An-
derungen an der Erhebung der Reaktionszeiten de8 gdrgenommen. Im neuen For-
mat werden die Kinder nun explizit dazu aufgefordeine Antwort abzugeben, sobald
sie diese wissen, auch wenn die Geschichte nobl vadstandig prasentiert wurde. Im
Anschluss an die Geschichte haben sie dann dieidhégit ihre Antwort noch einmal zu
andern oder diese zu bestatigen bzw. um erstmiakglntwort abzugeben.

Zudem wurde im Anschluss an die vorliegende Stanhie Sprachausgabe implementiert,
bei der samtliche Instruktionen und Geschichtencd&C vertont wurden, um die Ob-

jektivitat des Verfahrens weiter zu erhéhen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung wersénder genannten Limitationen
darauf hin, dass es sich beim cTEC um eine guteetimsg des TEC und somit um ein

ansprechendes Verfahren zur Erfassung des kindliEn@tionsverstandnisses handelt.
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