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Einleitung

Das menschliche Handeln, unsere Motivation, Entscheidungsprozesse oder auch
zwischenmenschliche Beziehungen werden (ber die gesamte Lebensspanne durch unsere
Emotionen und emotionalen Prozesse begleitet (Schneider & Lindenberger, 2018). Fir viele
stellt das differenzierte Verbalisieren und Berichten Uber das emotionale Erleben eine
Selbstverstandlichkeit dar. Die empfundenen Emotionen kénnen auf einer gesellschaftlich
anerkannten Weise zum Ausdruck gebracht werden. Emotionen anderer kdnnen erkannt und es
kann auf sie angemessen reagiert werden. Emotionsauslésende Situationen kdénnen bereits im
Vorfeld identifiziert, deren Ursachen erkannt und die Konsequenzen abgeleitet werden. Es
besteht ein Verstandnis dafur, dass interindividuelle Unterschiede im emotionalen Erleben
vorhanden sind und dass eine Situation multiple Emotionen hervorrufen kann. Zusétzlich
besteht die Kenntnis Uber die Strategien der Regulation von Emotionen (Denham, 1998;
Petermann & Wiedebusch, 2016). Fahigkeiten wie diese fallen vielen im Alltag gar nicht auf.
Um am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu konnen, stellen sie jedoch eine wichtige
Aufgabe in der Entwicklung des Menschen dar. Unter dem zusammenfassenden Begriff der
»~emotionalen Kompetenz®, beginnen sich die eben genannten Fiahigkeiten bereits im
Sauglingsalter zu entwickeln (Petermann & Wiedebusch, 2016). Wahrend anfanglich der
emotionale Ausdruck von S&uglingen zur Kommunikation mit dem Gegentiber ungerichtet ist,
lernt das Neugeborene im Laufe der ersten Lebensjahre im Wechselspiel mit seiner
Bezugsperson den eigenen emotionalen Ausdruck zu regulieren und durch die soziale
Interaktion den Ausdruck anderer zu deuten (Schneider & Lindenberger, 2018). Obwohl das
Aneignen der emotionalen Fertigkeiten von einem friihen Beginn gepragt ist, geht dieses uber
das Vorschulalter hinaus. Als eine wichtige Basiskompetenz fur den Erwerb weiterer
Kompetenzen, im schulischen und sozialen Bereich, stellen emotionale Fertigkeiten eine
wichtige Ressource dar, um zukinftige Herausforderungen kompetent zu meistern. Im weiteren
Sinne gesehen, stellen diese somit eine grundlegende Voraussetzung dar, um darauffolgende
Entwicklungsschritte zu bewaltigen (Petermann & Wiedebusch, 2016).

Aufgrund der hohen Bedeutung fur den weiteren Entwicklungsverlauf und das
Teilhaben am gesellschaftlichen Leben, hat sich auch die Forschung in den letzten Jahren
intensiv sowohl mit dem Erwerb als auch mit den Folgen fehlender emotionaler Kompetenz,
beschéftigt (Petermann & Wiedebusch, 2016). Ein umfangreiches Verstandnis emotionaler
Kompetenz kann sich demnach positiv auf das Sprachverstandnis, die Gedéachtnisspanne und

weitere kognitive Kompetenzen auswirken (Blankson et al., 2013; Salisch et al., 2015). Dartiber



hinaus steht es im Zusammenhang mit einer besseren Verhaltens- und Selbstregualtion sowie
der Regulation von negativer Emotionalitat (Denham et al., 2012a; 2012b; Salisch et al., 2015).
Um das durch eine geringe emotionale Kompetenz einhergehende Risiko fir schulische, soziale
und psychische Stérungen zu verringern und Entwicklungsdefizite rechtzeitig aufzudecken,
kann bereits im Kleinkindalter auf eine Diagnostik emotionaler Fertigkeiten zurlickgegriffen
werden (Denham et al., 2016). Diagnostische Instrumente koénnen bei Verdacht auf
Entwicklungsverzégerungen oder -vorspriinge eine Einschatzung Uber den aktuellen
Entwicklungsstand darlegen und Hinweise beziglich einem weiteren Forderbedarf liefern
(Schmidt-Atzert et al., 2021). Um eine qualitativ hochwertige Einschétzung der kindlichen
Entwicklung zu generieren, mussen diagnostische Verfahren den vorherrschenden Standards
geniigen und anhand wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen entwickelt werden (Krumm et
al., 2021). Dieses Ziel verfolgen auch die Autorinnen des Wiener Entwicklungstests, einem
diagnostischen Instrument zur Abklarung des Entwicklungsstandes bei Kindern im Alter von
drei bis sechs Jahren. Der Wiener Entwicklungstest ist bereits seit 1998 und mittlerweile in
seiner dritten Auflage in Verwendung. Neben den Entwicklungsbereichen der Motorik, der
Sprache, dem Lernen und dem Gedachtnis, der kognitiven Fertigkeiten und der
Visumotorik/visuellen Wahrnehmung kann er auch, anhand des Subtests ,,Fotoalbum®, zur
Einschéatzung der sozio-emotionalen Entwicklung herangezogen werden (Kastner-Koller &
Deimann, 2012). Im Zuge der Qualitatssicherung des Subtests Fotoalbum wurden neue Items
erstellt und auf ihre Eignung tberprift. In Hinblick auf die Erstellung der neuen Items und
deren inhaltlicher und konvergenter Validierung soll die vorliegende Arbeit einen Uberblick
uber den aktuellen Forschungsstand im Bereich der Emotionen, der Entwicklung der
emotionalen Kompetenz und dem Emotionsverstandnis liefern. In weiterer Folge werden das
Emotionsverstandnis als eine Entwicklungsressource diskutiert, Mdglichkeiten der Diagnostik
dessen erldutert und auf die Relevanz einer Validierung eingegangen. Neben dem
Untersuchungsverlauf und der Methode, werden die Ergebnisse- sowie deren Implikationen
dargestellt.



Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen der vorliegenden Masterarbeit
erlautert. Es wird dargelegt, wie der Begriff Emotionen zu verstehen ist, es wird die Debatte
uber den Ursprung von Emotionen vorgestellt und es wird auf die Kategorisierung von
Emotionen eingegangen. AnschlieBend werden der Begriff emotionale Kompetenz und
Emotionsverstandnis definiert sowie die Entwicklung des Emotionsverstandnisses in der frithen
Kindheit beschrieben. Darauffolgend wird auf die Bedeutsamkeit des Emotionsverstandnisses
in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen eingegangen sowie die Methoden der
Diagnostik dessen vorgestellt. Das vorliegende Kapitel schliet mit der Vorstellung der

Forschungsfragen ab.

Emotionen und Emotionsursprung

Emotionen sind tégliche Begleiter und Gestalter unseres Erlebens und Verhaltens. Von
dem lateinischen Wort ,.emovere” abstammend, bedeutet Emotion ,,heraus bewegen, in
Bewegung setzen, in einen erregten Zustand versetzen“ (Rothermund & Eder, 2011; S. 162).
Daran ankniipfend definieren Rothermund und Eder (2011) Emotionen als ,,0bjektgerichtete,
unwillkurlich ausgel6ste affektive Reaktionen, die mit zeitlich befristeten VVeranderungen des
Erlebens und Verhaltens einhergehen® (S. 166).

Die Emotionspsychologie beschreibt Emotion als ein multidimensionales Konstrukt und
definiert Emotionen als Zustande, welche sich auf mehreren Ebenen abspielen,
beziehungsweise multiple Komponenten beinhalten (Janke, 2002; Rothermund & Eder, 2011).
Emotionen zeigen sich durch eine Veranderung des subjektiven Erlebens, welche individuell
unterschiedlich wahrgenommen werden. Sie besitzen weiters eine kognitive Komponente.
Bewertungen, Werturteile und Kognitionen beeinflussen, wie einzelne Situationen erfasst und
die damit einhergehenden Emotionen erlebt werden. Begleitet werden Emotionen
typischerweise auch von einer physiologischen Komponente. Emotionale Ereignisse fiihren zu
einer ,,Verdnderung der Aktivitdt des autonomen Nervensystems* (Rothermund & Eder, 2011,
S. 170), welche sich beispielsweise durch Herzrasen, Schwitzen und motorischer Unruhe
zeigen kdnnen. Zudem beinhalten Emotionen auch eine expressive Komponente und sie kénnen
sich durch die Mimik, Gestik, Kdérperhaltung und Sprache duRern. Charakteristisch ist auch die
mit Emotionen einhergehende Komponente der Handlungsbereitschaft, welche das Verhalten
auf die Bewéltigung einer herausfordernden Aufgabe richtet (Janke, 2002; Meyer et al., 20014;
Rothermund & Eder, 2011).



Janke (2007) kommt zum Schluss, dass Emotionen durch dufRere und innere Reize
hervorgerufen werden kdnnen. Sie verfugen tber eine spezifische Qualitat und sind von einem
zeitlichen Verlauf geprégt. Emotionen kénnen sowohl als Zustand (engl. emotion state) als auch
als Eigenschaft (engl. emotion trait) angesehen werden. Emotionen als Zustand sind in ihrer
zeitlichen Dauer begrenzt und meist an ein bestimmtes emotionales Ereignis gebunden.
Emotion als Eigenschaft beschreibt die Tendenz eines Individuums eine bestimmte Emotion
uber langere Zeit hinweg und haufiger zu erleben (lzard, 1991).

Fehr und Russell (1984) zeigen mit folgendem Zitat die Schwierigkeit der Wissenschaft
auf, Emotionen zu definieren: ,,Everyone knows what an emotion is, until asked to give a
definition” (S. 464). lhrer Forschung folgend herrschen in der wissenschaftlichen Landschaft
keine klare begrifflichen Abgrenzungen und keine einheitlichen Positionen iber den Ursprung
von Emotionen. Obwohl evolutionstheoretisch Fragen rund um Emotionen bereits vor
unzéhligen Jahren, durch Philosophen wie Platon und Aristoteles, Gegenstand der Betrachtung
waren, sind sich Wissenschaftler*innen bis heute nicht Gber den Ursprung von Emotionen und
deren Definition einig (Fehr & Russell, 1984; Klinkhammer & Salisch, 2015). Auf der Suche
nach Bedingungen und Prozessen, welche gemal der Emotionspsychologie zur Auslésung und
Veranderung von Emotionen flihren, haben sich unterschiedliche Erklarungsansatze gebildet,
die sich vor allem durch die differenzierte Gewichtung der einzelnen Emotionskomponenten
unterscheiden (Fehr & Russell, 1984; Klinkhammer & Salisch, 2015; Wertfein, 2012).

Evolutionstheoretische Ansédtze haben ihren Ursprung in den Schriften von Charles
Darwin, welcher in seinem im Jahr 1972 publizierten Werk ,,The Expression of the Emotions
in Man and Animals* den Emotionsausdruck in den VVordergrund riickt. Als VVorreiter mehrerer
Theorien vertrat Darwin die Idee, dass Emotionen und ihr Ausdruck, durch natirliche
Selektion, universell angeborene Merkmale darstellen (Darwin, 1972; Rothermund & Eder,
2011). Darauf aufbauend wurden von Evolutionstheoretikern*innen Grundannahmen
formuliert. Einerseits wird davon ausgegangen, dass bestimmte Emotionen reflexartig mit einer
Reihe von Gesichtsausdriicken verbunden sind, welche Rickschlusse auf diese Emotionen
zulassen. Andererseits fungiert der mimische Emotionsausdruck als Mittel der Kommunikation
(Meyer et al., 2001a; Wertfein, 2012). Basierend auf diesen Annahmen wurde im néchsten
Kapitel die Theorie der Basisemotionen genauer erldutert (Rothermund & Eder, 2011).

Psychophysiologische Ansatze stellen die korperlichen Veranderungen in den
Vordergrund (Wertfein, 2012). Beispielsweise vertritt die James-Lange Theorie den
Gesichtspunkt, dass Emotionen auf der Wahrnehmung einer korperlichen Verénderung



basieren. Die korperliche Veranderung bedingt das emotionale Erleben (James, 1884).
Verdeutlicht wird diese Ansicht durch folgende Aussage:

[...] we feel sorry because we cry, angry because we strike, afraid because we
tremble, and not that we cry, strike, or tremble, because we are sorry, angry, or fearful, as
the case may be. Without the bodily states following on the perception, the latter would
be purely cognitive in form, pale, colourless, destitute of emotional warmth. We might
then see the bear, and judge it best to run, receive the insult and deem it right to strike,

but we could not actually feel afraid or angry. (James, 1884, S. 190)

Aufbauend auf mehrfacher Kritik der James-Lange Theorie wurde die Zwei-Faktoren
Theorie formuliert, welche ihren Fokus, zusétzlich zur kdérperlichen Komponente von
Emotionen, auch auf die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse richtet (Junge & Reisenzein,
2018). In diesem Fall wird erst dann eine physiologische Reaktion wahrgenommen und der
Situation zugeschrieben, wenn die emotionsausldsende Situation als emotionsrelevant bewertet
wurde (Schachter, 1964; Schachter & Singer, 1962).

Erlebnisphdnomenologische Uberlegungen stellen die funktionalistischen und
physiologischen Komponenten von Emotionen in den Hintergrund. Stattdessen riickt der Fokus
auf das affektive Erleben (Wertfein, 2012). Nach Pekrun (1988) setzt sich das Erleben aus drei
wesentlichen Merkmalen zusammen: der emotionsspezifischen Kognition, der Wahrnehmung
einer korperlichen Veranderung und dem von der Emotion abhéngigen spezifischen Erleben.
Letzteres ist fir das Empfinden einer Emotion notwendig, wahrend die beiden anderen
Komponenten, zwar als zusétzliche, aber nicht als zwingend notwendige angesehen werden.

Appraisal-Theorien, die auch kognitive Bewertungstheorien genannt werden,
diskutieren einen differenzierten Ansatz der Emotionsentstehung. Diese Theorien betonen
kognitive Bewertungsprozesse, wobei die Entstehung und die wahrgenommene Intensitat der
Emotion von der Interpretation eines Ereignisses abhangig sind. Eine bestimmte Emotion wird
in Abhangigkeit von der kognitiven Einschatzung, beziehungsweise der Beurteilung eines
Ereignisses, als positiv oder negativ, sowie der Bedeutsamkeit und Zielrelevanz des Ereignisses
ausgelodst (Junge & Reisenzein, 2018; Moors et al., 2013; Scherer, 1984, 2009; Wertfein, 2012).

Die kurze Vorstellung der oben beschriebenen Ansatze und Theorien zur Definition und

Entstehung von Emotionen verfolgt weniger den Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern dient



mehr dazu, die Vielfalt an Perspektiven zum Verstandnis von Emotionen zu illustrieren und die
Herausforderung, einen einheitlichen Erklarungs- und Definitionsansatz zu finden, darzulegen.
In den Inhalten der vorliegenden Arbeit werden Emotionen als ein multimodales Konstrukt

gesehen.

Kategorisierung und Strukturierung von Emotionen

Um Emotionen wissenschaftlich untersuchen zu konnen, ist ihre einheitliche
Strukturierung und Beschreibung unabdingbar. Hierbei stellt sich die zentrale Frage wie
Emotionen objektiv gemessen werden konnen und fir Emotionen, trotz mdoglicher
interindividueller Unterschiede in der Beurteilung des emotionalen Erlebens, mdglichst
eindeutige und nachvollziehbare Bezeichnungen verwendet werden kénnen (Merten, 2003;
Schmidt-Atzert, 1996). Wahrend im vorherigen Abschnitt der Emotionsbegriff hinsichtlich
unterschiedlicher Erklarungsansétze betrachtet wurde, sollen im Folgenden Emotionen
deskriptiv genauer untersucht werden.

Um im Alltag emotionale Erfahrungen mit Anderen kommunizieren zu kénnen, werden
unterschiedliche Beschreibungsdimensionen verwendet. Individuen kdénnen sich zum Beispiel
,Ziemlich traurig®, ,,angespannt* oder ,,sehr glticklich* fiihlen. Auch die Forschung bedient sich
verschiedener Dimensionen zur Klassifizierung von verschiedenen Emotionen. Das emotionale
Erleben l&sst sich dabei in vier Dimensionen zusammenfassen. Mithilfe der Dimension Valenz,
auch Lust/Unlust genannt, kbnnen Emotionen von negativ bis positiv dargestellt werden.
Emotionen werden zudem in Abhéngigkeit von ihrem Grad an Aktivitat, beziehungsweise
ihrem Erregungsniveau beschrieben. So wird zwischen Emotionen mit einer starken Erregung
wie beispielsweise der Wut und Emotionen mit geringer Erregung unterschieden. Die
Dimension der Potenz klassifiziert die Auspragung einer Emotion nach Stérke oder Schwache.
Auch die Intensitat von Emotionen kann als eine Dimension verwendet werden (Merten, 2003;
Schmidt-Atzert, 1996).

Ein bekanntes Modell der Erfassung von Emotionen nach Dimensionen ist das
Circumplex-Modell. Demnach lassen sich unterschiedliche emotionale Erfahrungen mittels der
Dimensionen Valenz und Erregung klassifizieren. Jedes emotionale Erleben geht dabei auf eine
unterschiedliche Kombination dieser zwei Dimensionen zurlick. Grafisch wird das Modell
anhand zwei orthogonalen Dimensionen dagestellt, wobei eine Gerade die Dimension Valenz
und die andere die Erregung darstellt. Die Emotionen ordnen sich kreisformig um diese an
(Barrett & Russell, 1999; Russell, 1980).



Alternativ konnen Emotionen auch nach Kategorien geordnet werden. Basierend auf
Darwins evolutionstheoretischen Ansatzen der Emotionsentstehung formulierte Ekman (1971)
die Theorie der Basisemotionen. Basisemotionen sind ein Set aus emotionalen Ausdriicken,
welche sich durch ihr universelles und kulturtibergreifendes Auftreten auszeichnen. Er definiert
folgende sieben Emotionen als Basisemotionen: Freude, Arger, Furcht, Traurigkeit, Interesse,
Uberraschung und Ekel (Ekman, 1971). Annahmen Uber die Anzahl der Basisemotionen sind
dabei in der Literatur nicht einheitlich, weshalb Ekman (1992) in spateren Arbeiten neun
Charakteristiken zu Basisemotionen beschrieben hat. Basisemotionen zeichnen sich durch ihren
distinkten, universell-mimischen, Emotionsausdruck aus, welcher sich durch natirliche
Selektion im Laufe der Evolution herausgebildet hat. Sie sind dartiber hinaus bei anderen
Primaten beobachtbar. Sie besitzen eine universelle, emotionsspezifische und physiologische
Veranderung und sie sind durch ein charakteristisches Gefiihl und einen Ausdruck
gekennzeichnet. Die Emotion Uberraschung zeigt sich beispielsweise durch hochgezogene
Augenbrauen mit horizontalen langlichen Falten an der Stirn. Die Augen sind weit gedffnet und
das Kinn hinuntergeklappt. Sobald eine Emotion ausgeldst wird, zeigt sich diese in der Mimik.
Basisemotionen zeichnen sich durch einen prompten Beginn, eine kurze Dauer, eine
automatische, unwillkirliche Bewertung und einen unwillkurlichen Emotionsausdruck aus,
welcher jedoch willkdrlich reguliert werden kann (Ekman, 1992).

Im Zusammenhang mit der Ontogenese des Emotionsausdrucks beschreiben Petermann
und Wiedebusch (2016) Freude, Arger, Traurigkeit, Angst, Uberraschung und Interesse als
»primére* oder auch Basisemotionen, welche seit der Geburt bestehen und sich ungeféhr ab
dem dritten Monat differenziert manifestieren. Unterschieden werden diese von den sekundéren
Emotionen, deren Entwicklung durch Lernprozesse erst spater beginnt. Zu den komplexeren
Emotionen, denen oft kein allgemein eindeutiger Ausdruck zuzuordnen ist, zéhlen: Stolz,
Scham, Schuld, Neid, Verlegenheit und Empathie (Holodynski & Friedimeier, 1999;
Petermann & Wiedebusch, 2016; Saarni et al., 1998).

Emotionen spielen in unseren alltdglichen Erfahrungen eine essenzielle Rolle. Sowohl
auf individueller Ebene als auch in der Interaktion mit anderen bestimmen sie unser Erleben
und Verhalten (Rothermund & Eder, 2011). Die Entwicklung der F&higkeit Emotionen bei sich
und anderen zu erkennen/zu verstehen, Emotionen anderen zu kommunizieren und Emotionen
regulieren zu konnen, beginnt bereits im S&uglingsalter und wird unter dem Begriff der
emotionalen Kompetenz zusammengefasst (Petermann & Wiedebusch, 2016). In den
nachfolgenden Kapiteln wird der Begriff emotionale Kompetenz definiert und auf die

Entwicklung dieser eingegangen.
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Definition und Abgrenzung der emotionalen Kompetenz

Zur Ausbildung emotionaler Kompetenz bedarf es des Erwerbs unterschiedlicher
Fertigkeiten und Fahigkeiten, der sogenannten emotionalen Entwicklung. Aufgrund der hohen
Bedeutsamkeit der emotionalen Entwicklung fur den weiteren Entwicklungsverlauf, ist die
emotionale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in den letzten Jahren immer mehr in
den Vordergrund gerlickt. Konzepte zur emotionalen und sozialen Intelligenz und zur
emotionalen sowie sozio-emotionalen Kompetenz wurden intensiver erforscht und miteinander
verglichen. Dabei werden die Begriffe soziale und sozio-emotionale Kompetenz haufig als
Synonyme fiir emotionale Kompetenz verwendet (Petermann & Wiedebusch, 2016).

Salovey und Mayer (1990) definieren drei Komponenten emotionaler Intelligenz. Das
Modell umfasst die individuelle Bewertung und den Ausdruck von Emotionen auf verbaler und
noverbaler Ebene sowie die Wahrnehmung nonverbalen Verhaltens und des Empfindens von
Empathie bei anderen. Als zweite Komponente umfasst ihr Konzept zur emotionalen
Intelligenz die Emotionsregulation bei sich selbst und bei anderen. Die adaptive Anwendung
von Emotionen mit den Fahigkeiten der flexiblen Planung, dem kreativen Denken sowie der
Motivation und der Aufmerksamkeitslenkung stellt den letzten Bestandteil ihres Konzeptes dar.

Obwohl in diesem Konzept ahnliche Komponenten der emotionalen Entwicklung
beschrieben werden, wie in Konzepten zur emotionalen Kompetenz, muss dieses anhand der
Begrifflichkeit abgegrenzt werden. Die von Salovey und Mayer (1990) vorgestellten
Komponenten sind im Gegensatz zu Modellen der emotionalen Kompetenz in der
Intelligenzforschung verwurzelt und vernachlassigen entwicklungspsychologische Aspekte
(Salisch, 2002b).

Emotionale Kompetenz zeichnet sich durch die Fahigkeit aus den eigenen mimischen
und sprachlichen Emotionsausdruck zu entwickeln, diesen bei anderen zu erkennen,
zunehmend Wissen und Emotionsverstandnis zu erlangen und eine geeignete und
selbstgesteuerte Emotionsregulation anzuwenden (Petermann & Wiedebusch, 2016). Als
zentrale Komponente der emotionalen Kompetenz definiert Castro et al. (2016) das
,Emotionsverstandnis® - oder auch Emotionswissen genannt - als die Fahigkeit Emotionen und
Emotionsausdriicke bei sich, bei bekannten Mitmenschen und Mitmenschen im Allgmeinen zu
erkennen.

Die erste Dimension umfasst das Bewusstsein dartiber, einen Emotionsausdruck zu
erfassen, die Fahigkeit typische und atypsiche Emotionen erkennen und benennen zu kdnnen

und die Anwendung von Hinweisreizen zur Identifikation von Emotionen und Ausdriicken.
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Emotionswissen beinhaltet gemaR den Autoren*innen das Erkennen von externalen und
internalen Ursachen von Emotionen sowie das Verstehen der Eigenschaften, der Rolle und
Konsequenz der Emotionen. Kulturspezifische Normen und Regeln, die das emotionale Erleben
betreffen sowie das gezielte Einsetzen emotionaler Ausdriicke zur Kommunikation und
Anwendung von Strategien zur Emotionsregulation sind weitere Faktoren, welche das
Emotionsverstandnis ausmachen (Castro et al., 2016). Es wird argumentiert, dass auch das
Erkennen und Erleben mehrerer parallel auftretender Emotionen Komponenten des
Emotionsverstandnisses darstellen (Larsen et al., 2007; Zajdel et al., 2013). Die Definition des
Emotionsverstandnisses wird ebenfalls durch die Fahigkeit soziale und selbstbezogene
Emotionen zu verstehen erweitert. Zusatzlich werden die bewusste Unterscheidung zwischen
dem eigenen emotionalen Erleben und jenem von Anderen sowie der Gebrauch von
Emotionswortern zur Erfahrungsbeschreibung dieser Dimension zugeschrieben (Denham,
1998).

Saarni (1999; 2002) argumentiert, dass emotional kompetentes Verhalten gegeben ist,
wenn Individuen emotionale Fertigkeiten in Interaktionen mit Anderen anwenden und
selbstwirksames Verhalten zeigen. In ihrem Konzept zur emotionalen Kompetenz nennt sie
acht dynamische und transaktionale emotionale Schlisselfertigkeiten, welche in einem
emotionsauslosenden und interpersonalen Austausch eine Rolle spielen. Die im Laufe der
Entwicklung angeeigneten Fertigkeiten werden sowohl vom familidren als auch dem
kulturellen Umfeld gepréagt. Die Autorin betont, dass die durch empirische Untersuchungen
hergeleiteten Fertigkeiten keineswegs eine vollstdndige Liste darstellen und durch weitere
emotionale Fertigkeiten erganzt werden kénnen (Saarni, 1999; 2002). Im Folgenden werden

acht emotionale Schlusselfertigkeiten aufgelistet (Saarni, 1999):

1. Das Bewusstsein tber das eigene emotionale Befinden sowie das Wissen, dass mehrere
Geflhle simultan erlebt werden kénnen und manche Geflihlsempfindungen unbewusst
bleiben.

2. Die Fahigkeit Emotionen anderer situations- und merkmalsbezogen wahrzunehmen und
zu verstehen.

3. Die Kenntnis tiber das Emotionsvokabular und die Ausdruckswdrter, welche in der
jeweiligen Kultur verwendet werden.

4. Empathisch auf das emotionale Empfinden des Gegenibers eingehen zu kdnnen.

5. Das Wissen darlber, dass der intrapersonaler emotionaler Zustand nicht mit dem

emotionalen Ausdrucksverhalten Ubereinstimmen muss. Folglich auch die Kenntnis
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dartiber, dass andere durch das eigene emotionale Ausdrucksverhalten beeinflusst
werden und dass dieses strategisch zur Selbstreprésentation eingesetzt werden kann.

6. Die Benutzung selbstregulativer Strategien zur adaptiven Bewaéltigung aversiver oder
belastender Emotionen und Stresssituationen. Durch die Selbstregulationsstrategien
konnen sowohl die Intensitat als auch die Dauer der negativen Emotionen positiv
beeinflusst werden.

7. Das Bewusstsein darlber, dass zwischenmenschliche Beziehungen durch die Art und
Weise, wie Emotionen kommuniziert werden geprégt sind.

8. Der Besitz emotionaler Selbstwirksamkeit. Hierzu zéhlen die Akzeptanz des eigenen
emotionalen Erlebens und die Féhigkeit der Selbstwirksamkeit, welche es ermoglichen

in sozialen Interaktionen beim Gegeniiber eine erwiinschte Reaktion hervorzurufen.

Aufbauend auf der Analyse der emotionalen Schlisselfertigkeiten von Saarni (1999)
stellen auch Halberstadt et al. (2001) in ihrem Konzept affektiver sozialer Kompetenz den
Zusammenhang zwischen emotionalen und sozialen Fertigkeiten in den Vordergrund. In dem
strukturierten Modell werden die Fahigkeiten beschrieben Bewusstsein, Akzeptanz und
Regulation der eigenen Geflihle zu besitzen, die eigenen Gefiihle kommunizieren zu kdnnen
sowie jene anderer interpretieren und angemessen auf diese reagieren zu kdnnen (Halberstadt
et al., 2001; Petermann & Wiedebusch, 2016). Das Konzept betont zudem die individuellen
Merkmale der Individuen. Diese umfassen unter anderem das Temperament, die Motivation
mit anderen in Kontakt zu treten und zu interagieren, das Selbstkonzept und das Wissen uber
soziale Regeln. Diese individuellen Merkmale werden dabei grafisch im Kern eines Windrades
dargestellt, welches die drei folgenden Komponenten umfasst: das Senden und das Empfangen
emotionaler Botschaften sowie das Erleben von Geflhlen.

Die erste Komponente, das Senden emotionaler Botschaften, beschreibt die Fahigkeit
von Kindern zu wissen, wann emotionale Botschaften zu senden sind, die richtige Botschaft zu
identifizieren und diese situationsangepasst und auf klare und pragnante Weise zu senden. Auch
die Kompetenz, die eigenen Gefuhle regulieren zu kdnnen und die Entscheidung dartber,
welche Gefuhle kommuniziert und welche maskiert werden sollen, wird durch diese
Komponente beschrieben.

Charakteristisch fur das Empfangen emotionaler Botschaften, als zweite Komponente,
ist das Wissen daruber, wann eine emotionale Botschaft in einer sozialen Situation zu
empfangen ist und die angemessene lIdentifikation und Interpretation der Emotionen anderer.

Emotional kompetente Kinder kénnen zwischen relevanten und irrelevanten emotionalen
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Botschaften unterscheiden, verwechseln diese nicht und bendtigen keine Wiederholung der
Botschaften. Des Weiteren konnen sie angemessen dartiber urteilen, ob ihnen wahre oder
falsche Signale gesendet werden.

Die letzte Komponente ist das Erleben von Gefiihlen. Dazu z&hlt das Bewusstsein Uber
das eigene emotionale Erleben sowie das Wissen, welche Gefuihle erlebt werden und wie diese
in Hinblick auf Interaktionsprozesse zu verstehen sind. AuBerdem besitzen sozial-emotional
kompetente Kinder das Wissen Uber die Regulation der eigenen Gefiihlsempfindungen
(Halberstadt et al., 2001; Petermann & Wiedebusch, 2016; Salisch, 2002b).

Allen beschriebenen Komponenten des Modells liegen die vier Fertigkeiten
Bewusstheit, Identifikation, Kontextbestimmung und Regulierung zugrunde. Der Erwerb dieser
vier Fertigkeiten, innerhalb der jeweiligen Komponente, stellt dabei einen Prozess dar. Fir die
Aneignung der nachsthoheren Fertigkeit ist zu einem gewissen Grad das Beherrschen der
vorausgehenden Voraussetzung. Das Modell ist jedoch auch von einer Wechselseitigkeit
zwischen den einzelnen Fertigkeiten, innerhalb der verschiedenen Komponenten, geprégt. Im
Fokus liegt die Kommunikation tiber Emotionen. Ahnlich wie im Konzept von Saarni (1999)
haben familidre und kulturelle Bedingungen Einfluss auf den Erwerb der affektiv-sozialen
Kompetenz (Halberstadt et al., 2001).

Obwohl es in der Literatur keine einheitliche Meinung zur Konzeption der emotionalen
Kompetenz gibt, fasst Salisch (2002a) zusammen, dass die meisten Konzepte auf Fahigkeiten
beruhen, die in vier Bereiche eingeteilt werden kénnen,,...ndmlich auf (1) der Aufmerksamkeit
der Person fur ihre eigenen emotionalen Befindlichkeit, (2) ihrer Empathie mit ihren
Mitmenschen, (3) ihrer Fahigkeit, befriedigende zwischenmenschliche Beziehungen
einzugehen und (4) ihrem konstruktiven Umgang mit belastenden oder sozial problematischen
Gefuhlen” (S. 9). Diese Bereiche sind in vielfaltiger Art und Weise miteinander verknipft.
Emotionale Fahigkeit umfasst somit die Entfaltung einer ausgeglichenen Persénlichkeit, die
Fahigkeit zur selbststdndigen Regulation sowie das Aneignen von Beziehungsfahigkeit und
Bewaéltigungskompetenz (Salisch, 2002a).

Die Entwicklung der emotionalen Kompetenz in der frihen Kindheit

In der friihen Kindheit stellt die Entwicklung der emotionalen Kompetenz eine zentrale
Entwicklungsaufgabe dar und sie kann die Bildung weiterer Kompetenzen in anderen
Bereichen positiv beeinflussen (Petermann & Wiedebusch, 2016; Saarni, 1999). Um emotional
kompetent handeln zu konnen, werden die Entwicklung von Emotionen, eines eigenen

Emotionsausdrucks, des sprachlichen Ausdrucks, ein zunehmendes Emotionswissen und -
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verstandnis sowie die Entwicklung der Emotionsregulation bendtigt. Obwohl sich einzelne
emotionale Fertigkeiten in unterschiedlichen Altersstufen entwickeln, verlaufen diese
Entwicklungsstrange zeitlich parallel und sie kénnen sich gegenseitig beeinflussen (Petermann
& Wiedebusch, 2016). In den nachfolgenden Abschnitten wird auf die Entwicklung des
emotionalen Gesichtstausdrucks, des verbalen Emotionsausdrucks, auf die Entwicklung des

Emotionsverstandnisses und der Emotionsregulation eingegangen.

Die Entwicklung des emotionalen Gesichtsausdrucks

Sauglinge werden mit den neurobiologischen Voraussetzungen geboren, die bendtigt
werden, um unterschiedliche Gesichtsausdriicke zeigen zu konnen (Cole & Moore, 2015).
Anféanglich zeigen sie in ihrem Emotionsausdruck ein zweigeteiltes Emotionserleben auf.
Durch Irritabilitat und Weinen machen Neugeborene ihr Gegenuber auf ihren empfundenen
Distress aufmerksam, wahrend sie Zufriedenheit und Vergniigen durch Lacheln zeigen (Lewis,
2008). In der Literatur wird im Zuge dessen auch von ,,Vorlauferemotionen* gesprochen, die
sich von den spéteren Emotionen durch ihren reflexartigen Ausdruck unterscheiden (Sroufe,
1996). Auch erste Formen der Aufmerksamkeit und des Interesses an ihrem Umfeld sind zu
erkennen. Mit der Zeit wird der Emotionsausdruck komplexer und differenzierter; in der
Zeitspanne vom dritten bis zum zwdlften Lebensmonat werden erste distinkte Basisemotionen
gezeigt (Lewis, 2008; 2014). Wenn Sauglinge im Alter von drei Monaten vertraute Ereignisse
erleben, oder bekannte Gesichter sehen, dann reagieren sie mit freudvollen AuRerungen. Auch
Emotionen wie Trauer, Arger, Angst, Uberraschung und Ekel werden von Sauglingen im Laufe
des ersten Lebensjahres zum Ausdruck gebracht (Lewis, 2014; Petermann & Wiedebusch,
2016). Haufig werden die gezeigten Emotionen von typischen Bewegungsmustern der
Gesichtsmuskulatur und spezifischen vokalen Mustern begleitet (Denham, 1998).

Erst mit dem Erwerb weiterer kognitiver F&higkeiten und der Kompetenz sich selbst zu
erkennen - der objektiven Selbsterkenntnis - kénnen komplexere Emotionen wie Verlegenheit,
Neid und Einfuhlungsvermogen gezeigt werden. Die Entwicklung dieser Emotionsausdriicke
erfolgt in der Regel in einem Alter von in etwa 24 Monaten (Lewis, 1992, 2008, 2014; Saarni
et al., 1998). Im Alter von zwei bis drei Jahren sind Kleinkinder mit gesellschaftlich
anerkannten Verhaltensregeln, Normen und Zielen vertraut. Mit fortgeschrittenen kognitiven
Fertigkeiten, die ermdglichen, das eigene Verhalten mit den Erwartungen, Regeln und Zielen
anderer in Beziehung zu setzen sowie dem Ubernehmen von Verantwortung beziiglich dem
(fehlenden) Einhalten von Regeln, kdnnen sie die sekundéren Emotionen Scham, Stolz und
Schuld erleben und zeigen (Lewis, 1992, 2014; Saarni, 1999). Obwohl Kinder mit drei Jahren
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bereits verschiedene Emotionen erleben und zeigen konnen, erfolgt in den né&chsten
Lebensjahren eine weitere Differenzierung des willklrlichen und unwillkirlichen
Emotionsausdruckes (Lewis, 2008; Petermann & Wiedebusch, 2016).

Die Entwicklung des verbalen Emotionsausdrucks

Bereits nach der Geburt beginnt die erste nonverbale Kommunikation von Emotionen
zwischen Sauglingen und ihren Bezugspersonen. Innerhalb der ersten Wochen verandert sich
die Face-to-Face Kommunikation von Neugeborenen. Die einfache Aufmerksamkeit, die sie
ihren Bezugspersonen zeigen, andert sich zu einer aktiven und emotional positiv geféarbten
(Lavelli & Fogel, 2005). In ihrer emotionalen Kommunikation setzen Kleinkinder ihren
mimischen Emotionsausdruck ein, um Unterstiitzung von ihren Bezugspersonen zu erhalten
(Buss & Kiel, 2004). Durch den Erwerb der Sprache verandert sich die emotionale
Kommunikation. Kleinkinder erlernen die Féahigkeit die eigenen Emotionen und die anderer
benennen zu kdnnen (Petermann & Wiedebusch, 2016; Salisch, 2000). Sie lernen ihre Geflihle
und Bedurfnisse in Situationen mit anderen zu verbalisieren und zu kommunizieren. Obwonhl
der nonverbale (mimische) Ausdruck der Emotionen weiterhin eine wichtige Rolle fir das
Emotionsverstandnis spielt, gewinnt der verbale Austausch tber Gefiihle im Zuge der
Entwicklung deutlich an Bedeutung (Salisch, 2000).

Die Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks beginnt ungefahr mit dem 18.
Lebensmonat mit dem Benennen einzelner Gefuhlsworter. Kleinkinder zeigen vor allem ein
passives Verstdndnis von Emotionen, wobei die eigenen Emotionen nur selten artikuliert
werden. Bis zum zweiten Lebensjahr erlangen Kleinkinder ein VVokabular, welches fiir einfache
Gesprache Uber Basisemotionen ausreicht. Das passive Emotionsverstandnis ist nach wie vor
groRer als die aktive Verwendung von Gefuihlswortern (Petermann & Wiedebusch, 2016). Mit
dem Ziel, andere auf ihre emotionalen Bedurfnisse aufmerksam zu machen, beginnen Kinder
im Laufe des zweiten und dritten Lebensjahres ihr Emotionsvokabular bewusst einzusetzen
(Denham, 1998).

Im vierten Lebensjahr sind Kinder in der Lage detailliertere Gesprache tiber Emotionen
wie etwa Uber den Hintergrund und die Konsequenzen von Emotionen zu fuhren. Des Weiteren
werden Emotionen anderer haufiger verbalisiert. In etwa bis zum sechsten Lebensjahr bildet
und differenziert sich der Wortschatz weiter aus. Das Verbalisieren komplexerer Emotionen
wird erlernt. In den anschlieRenden Lebensjahren, bis ungefahr zum 12. Lebensjahr, werden
Synonyme fur bereits bekannte Gefiihlsworter erworben und der Wortschatz verfeinert
(Petermann & Wiedebusch, 2016).
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Der Spracherwerb stellt nicht nur eine Voraussetzung fiir die Fahigkeit Geflihle und
Emotionen mit anderen zu kommunizieren dar, sondern er ist auch eine wichtige Ressource der
sozio-emotionalen Entwicklung. Studien zeigen, dass zwischen den rezeptiven und expressiven
Sprachkompetenzen und den sozio-emotionalen und behavioralen Problemen Zusammenhénge
bestehen (Thurm et al., 2018). Kleinkinder mit hoheren vorsprachlichen Kompetenzen haben
bessere sozio-emotionale und behaviorale Kompetenzen. Umgekehrt haben Kinder mit
geringeren vorsprachlichen Fertigkeiten im Alter von 18 Monaten, haufiger sozio-emotionale
und behaviorale Schwierigkeiten (Rantalainen et al.,, 2021). Zudem sind Kinder mit

verzogertem Sprachbeginn h&ufiger sozial zuriickgezogen (Irwin et al., 2002).

Die Entwicklung des Emotionsverstéandnisses und der Emotionsregulation

Das Emotionsverstandnis, welches bereits im Kapitel ,,Definition und Abgrenzung
emotionaler Kompetenz* erldutert wurde, ist eine weitere wichtige emotionale
Schlisselkompetenz (Petermann & Wiedebusch, 2016).

Im Zuge des Erwerbs des Emotionsverstandnisses durchlaufen Kinder nach Banerjee
(1997) drei Entwicklungsphasen. Beginnend mit dem Erwerb eines grundlegenden
Verstandnisses von Emotionsausdricken erlernen Kinder in der ersten Phase auch die
Bedeutung multipler Emotionsworter. Anhand des mimischen und stimmlichen Ausdrucks
kdénnen sie zwischen positiven und negativen Emotionen unterscheiden und auf den
Gesichtsausdruck ihrer Bezugspersonen unterschiedlichst reagieren. In der néachsten
Entwicklungsphase entwickeln Kinder ein kognitives Verstandnis von Emotionen, welches
dazu fuhrt, dass Emotionen auch als ein subjektiv erlebter Zustand gesehen werden. In der
dritten und letzten Phase eignen sie sich die Fahigkeit an, ihr Emotionsverstandnis auch im
Alltag anzuwenden.

Auch Pons et al. (2004) organisiert die Entwicklung des Emotionsverstandnisses in drei
hierarchischen Phasen: die externalen, mentalen und reflexiven Aspekte von Emotion. Alle drei
Phasen werden durch jeweils drei zum Teil aufeinander aufbauende Bestandteile
charakterisiert. Im Folgenden soll das Modell zur Entwicklung des Emotionsverstandnisses und

seine neun Komponenten vorgestellt werden:

1. Recognition: Der erste Bestandteil des Modells beschreibt die Fahigkeit den
Emotionsausdruck anderer zu erkennen und zu benennen. Pons et al. (2004) fasst
zusammen, dass das Erkennen und Benennen der Basisemotionen mithilfe von

expressiven Hinweisen in einem ungefahren Alter von drei bis vier Jahren erlernt
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wird. Auf die genaue Entwicklung dieser Fahigkeit und Studienlage wird im
nachsten Kapitel genauer eingegangen.

External Cause: Zur selben Zeit erwerben Kinder auch das Verstandnis flr den
Zusammenhang von situativen Einflussen und den dadurch hervorgerufenen
Emotionen. So wissen sie, dass ein Ereignis wie der Geburtstag eines Kindes dazu
fuhrt, dass dieses Kind sich freut oder das ein anderes Kind Trauer empfindet, wenn
sein Haustier verstirbt (Denham, 1998; Klinkhammer & Salisch, 2015; Pons et al.,
2004; Salisch, 2000). Vor allem die Emotionen Freude, Angst und Traurigkeit
konnen in diesem Alter mit spezifischen Situationen in Zusammenhang gebracht
werden. Zusammenhénge mit komplexeren Emotionen wie Uberraschung und Ekel
konnen von Drei- bis Vierjahrigen seltener erkannt werden (Russell & Widen, 2002;
Denham, 1998).

Desire: Mit zunehmender kognitiver Kompetenz entwickeln Kinder zwischen dem
dritten und funften Lebensjahr die F&higkeit zu verstehen, dass individuelle
Winsche einer Person Einfluss auf die emotionale Reaktion haben kdnnen (Janke,
2008; Pons et al., 2004).

Belief: Die vierte Komponente beschreibt die F&higkeit der Kinder sich
vorzustellen, dass Uberzeugungen anderer Personen Einfluss auf emotionale
Reaktionen haben konnen. Dies geschieht unabhingig davon, ob die Uberzeugung
als richtig oder falsch bewertet wird. Bereits in einem Alter von drei bis sechs Jahren
sind Kinder féahig, in gegebenen Situationen, den Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen und der emotionalen Reaktion zu erfassen (Pons et al., 2004;
Wellman et al., 2000).

Reminder: Im selben Altersabschnitt lernen Kinder auch den Zusammenhang
zwischen Erinnerungen und Emotionen zu verstehen. So kdnnen Kinder mit
zunehmendem Alter nachvollziehen, dass eine emotionale Reaktion in einer
bestimmten Situation von vorherigen mitunter belastenden Ereignissen gepragt ist
(Janke, 2008; Lagattuta et al., 1997; Pons et al., 2004).

Regulation: Die Emotionsregulation ist eine wichtige Komponente des sozialen
Zusammenlebens (Klinkhammer & Salisch, 2015). Denham (1998) beschreibt diese
als die Fahigkeit von Kindern positive und negative Emotionen zu bewaltigen. Die
Regulation der Emotionen erfolgt nach einem Muster, wobei Sduglinge anféanglich
auf einer interpsychischen Ebene ihre Emotionen regulieren. Der Ausgangspunkt

der Emotionsregulation sind Eltern-Kind-Interaktionen. Erst mit zunehmender
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Entwicklung findet eine selbstgesteuerte intrapsychische Regulation statt.
Neugeborene sind in den ersten zwei Monaten ihres Lebens darauf angewiesen, dass
ihr Erregungsniveau von ihren Bezugspersonen reguliert wird. Hohere
Erregungszustande beginnen sie mit drei bis sechs Monaten zu tolerieren. In dieser
Zeitspanne fangen sie an, erste Selbstberuhigungsstrategien anzuwenden
(FriedImeier, 1999). Sie erwerben die Kontrolle ihrer Blickbewegungen, welche
ihnen ermoglicht ihren Blick in stressvollen Situationen abzuwenden (Moore et al.,
2001). Das Saugen, Daumennuckeln oder auch Schaukeln sind weitere
Selbstregulationsstrategien, welche der Saugling erstmals anwendet. In Situationen
der starken emotionalen Erregung sind Sauglinge jedoch weiterhin auf die Hilfe
ihrer Bezugsperson angewiesen (Friedlmeier, 1999; Kullik & Petermann, 2012). Bis
zum Ende des ersten Lebensjahres erweitern sich die Strategien des Sauglings. Das
Kleinkind kann sich zum Einen durch seine zunehmenden motorischen Fahigkeiten
aus Situationen zurtickziehen, die es emotional erregen, zum Anderen orientiert es
sich durch das Halten von Blickkontakt am Verhalten seiner Bezugspersonen.
Zwischen dem zweiten und flinften Lebensjahr findet die Transition von der
interpsychischen zu der intrapsychischen Regulation statt. Bei stérkeren
emotionalen Empfindungen richtet sich das Kind weiterhin an die Bezugsperson. Es
kann aber zunehmend eine eigene Losung finden, um emotional negative
Situationen zu meistern und bendtigt keine direkte Unterstiitzung dabei
(Friedlmeier, 1999). Weniger die eingesetzte Strategie, sondern zunehmend die Art
des Emotionserlebens beeinflussen, wie gut es den Kleinkindern gelingt, ihre
Emotionen zu regulieren (Petermann & Wiedebusch, 2016). Ab dem fiunften
Lebensjahr kdnnen Kinder selbststandig ohne soziale Rickversicherung ihre
Emotionen regulieren. Es wird dennoch nicht vollends auf die soziale Unterstiitzung
der Bezugspersonen verzichtet: Kinder in diesem Alter gehen auch aktiv auf diese
zu, um in emotional belastenden Situationen Hilfe zu erhalten. Mit zunehmendem
Alter kénnen sich die Regulationsstrategien weiterhin &ndern (Friedimeier, 1999).

Hiding: Im Alter von vier bis sechs Jahren beginnen Kinder zwischen dem
emotionalen Erleben und sichtbaren Ausdruck zu differenzieren. Sie erlangen ein
Verstandnis von der Maoglichkeit Emotionen vorzutduschen und zu verstecken. Sie
erlangen auch Verstdndnis von der situationsabhéngigen Variabilitat des
Emotionsausdrucks in Interaktion mit anderen (Denham, 1998; Pons et al., 2004).

Zur Trennung des Emotionserlebens und -ausdrucks lernen Kinder im Laufe ihrer
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Entwicklung nacheinander unterschiedliche Strategien. Die erste eingesetzte
Strategie ist die Maximierung, bei welcher der Emotionsausdruck ubertrieben
dargestellt wird, mit dem Ziel, Aufmerksamkeit und Unterstitzung von den
Bezugspersonen zu erhalten. Anschlielend folgt die Strategie der Minimierung; um
das wahre AusmaR der Geflihle gegeniiber den Mitmenschen zu verschleiern
schwéachen Kinder ihren Emotionsausdruck, trotz eines moglichen intensiven
Emotionserlebens, ab. Erst durch den Erwerb hoherer kognitiver Fahigkeiten und
der Kontrolle der Gesichtsmuskulatur kénnen Kinder die Strategie der Maskierung
anwenden. In ihrem Emotionsausdruck zeigen die Kinder eine andere Emotion als
die wirklich empfundene. Zuletzt lernen sie ihren Ausdruck zu neutralisieren, was
dazu flhrt, dass sie sich trotz erlebter Emotionen in ihrem Ausdruck emotional
unbeteiligt zeigen (Saarni et al., 1998). Die Verwendung sozialer Darbietungsregeln
fur den Emotionsausdruck, unter Anbetracht der allgemein akzeptierten Normen,
geschieht spatestens ab dem Schulalter (Petermann & Wiedebusch, 2016; Shipman
et al., 2003).

Mixed Emotions: Im Zuge der Entwicklung des emotionalen Verstandnisses lernen
Kinder, dass emotionsausldsende Situationen auch zu ambivalenten oder multiplen
Emotionen fuhren konnen. Ein Erlebnis kann sowohl Freude als auch Trauer
hervorrufen (Petermann & Wiedebusch, 2016). Wéhrend Pons et al. (2004)
zusammenfassen, dass Kinder das Verstandnis von multiplen Emotionen im Alter
von acht Jahren erlangen, beschreiben Petermann und Wiedebusch (2016), dass
bereits Kinder im Vorschulalter widerspriichliche Geftihle erleben und Studien
zufolge bereits Sechsjahrige lernen, diese zu verstehen und zu interpretieren.
Obwohl es in der Literatur gewisse Differenzen bezlglich des Entwicklungsalters
gibt, ist es jedoch wichtig zu betonen, dass der Erwerb des Verstandnisses multipler
Emotionen einem sequentiellen Prozess gleicht, im Zuge dessen Kinder ihren Fokus
zundchst auf eine Emotion richten und erst anschlieBend auf die andere (Saarni et
al., 1998). Die Entwicklung des Verstandnisses tiber ambivalente Emotionen und
die sprachliche Kommunikation dieser nimmt einige Jahre in Anspruch (Salisch,
2000).

Morality: Als letzte Komponente nennen Pons et al. (2004) das Wissen dartiber, dass
negative Handlungen auch zu negativen Emotionen und lobenswerte Handlungen

zu positiven Emotionen flhren kdnnen. Die Autoren fassen zusammen, dass sich
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das Wissen uber die Auswirkungen einer Handlung auf das moralische Erleben
ungefahr ab dem achten Lebensjahr entwickelt.

In den ersten Lebensjahren sammeln Kinder unzahlige Erfahrungen, welche ihnen
helfen, ihr Emotionswissen zu entwickeln und so positive Voraussetzungen fir soziale
Interaktionen mit ihren Mitmenschen zu schaffen (Klinkhammer & Salisch, 2015). Dennoch
gibt es mehrere Faktoren, die Einfluss auf die Entwicklung des Emotionsverstandnisses haben.
Sowohl das Alter, als auch das individuelle Entwicklungstempo und die Sprachkompetenz
wirken sich auf das Wissen Gber Emotionen aus. Studien haben ebenfalls gezeigt, dass sich eine
positive Bindung zu den Bezugspersonen und Gesprache uber emotionale Erlebnisse, der
sogenannte ,,emotion talk®, vorteilhaft auf das Emotionsverstindnis auswirken (Denham et al.,
1994; Harris, 2008; Petermann & Wiedebusch, 2016). Auch die mutterliche emotionale
Sozialisation und die Art und Weise des familidren Emotionsausdrucks haben einen Einfluss
auf die Bildung des Emotionsverstandnisses (Denham et al., 1994; Ogren & Johnson, 2020).
Mehrere Autoren*innen nennen auch die Entwicklung der Theory of Mind als eine wichtige
Variable in der Entwicklung des Emotionswissens. Die Theory of Mind beschreibt die Kenntnis
tiber ,,die Bedeutung mentaler Vorgénge® (S. 45). Emotionen werden mit der Theory of Mind
nicht nur an den emotionalen Ausdruck oder bestimmte Situationen gekoppelt, sondern auch
als Teil eines internalen Zustandes gesehen (Janke, 2002). Studienergebnisse konnten einen
Zusammenhang zwischen der Theory of Mind und dem Wissen (ber Emotionen belegen und
sehen diese als einen ,,Prediktor fur das Emotionsverstandnis« (Tang et al., 2018; Weimer et
al., 2012).

Die Entwicklung der Fahigkeit zur Emotionserkennung und -benennung

Das Erkennen der Emotionen bei anderen anhand des Ausdrucks stellt eine der
fundamentalsten Kompetenzen des Emotionsverstandnisses dar (Ruba & Repacholi, 2020).
Noch bevor Sauglinge das Ende ihres ersten Lebensjahres erreichen, kdnnen sie
Gesichtsausdriicke anderer Personen differenzieren und auf bedeutungsvolle Weise auf
Unterschiede im Ausdruck reagieren (lzard et al., 1995; Montague & Walker-Andrew, 2001).
Die Kompetenz der Sduglinge zwischen Gesichtsausdriicken anderer zu differenzieren setzt
eine gewisse Sehscharfe voraus, welche in den ersten sechs Lebensmonaten zunimmt
(Petermann & Wiedebusch, 2016).

H&ufig bedienen sich Studien zur Untersuchung der Fahigkeit von S&uglingen

Emotionsausdricke zu differenzieren der Habituations- und Praferenzmethode. Die
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Préferenzmethode untersucht die Betrachtungszeit von zwei dargebotenen Stimuli. Dabei wird
beobachtet, ob der Saugling einen Stimuli l&nger betrachtet als den anderen. Hierbei wird
angenommen, dass der langer betrachtete Stimuli préaferiert wird. Ob Saduglinge bereits
prasentierte Stimuli wiedererkennen wird mithilfe der Habituationsmethode getestet. Hier wird
davon ausgegangen, dass der neue Stimuli, im Gegensatz zu dem Ofter gezeigten, habituierten
Stimuli, langer betrachtet wird (Janke, 2002; Ruba & Repacholi, 2020).

Obwohl Studien bestatigen, dass S&uglinge bereits in einem Alter von dreieinhalb
Monaten zwischen positiven und negativen Emotionen wie Freude, Angst oder Trauer anderer
unterscheiden kdnnen (Farroni et al., 2007; Kahana-Kalman & Walker-Andrews, 2001), gibt
es beziiglich des Entwicklungsalters unterschiedliche Erkenntnisse (Ruba & Repacholi, 2020).
Flom et al. (2018) zeigten, dass Séauglinge erst mit finf Monaten zwischen positiven und
negativen Emotionsausdriicken anderer unterscheiden. Maurer und Barrera (1981)
argumentieren hingegen, dass Sauglinge bereits im Alter von drei Monaten zwischen dem
Stirnrunzeln und einem Ausdruck des Lachelns unterscheiden kdnnen.

Differenzen in den Studienergebnissen konnen einerseits durch unterschiedliche
Studiendesigns erklart werden, andererseits wurden mehrere Faktoren identifiziert, welche die
Erkennungsleistung und Differenzierungsleistung unterschiedlicher Emotionen bei Kindern in
einem sehr jungen Alter beeinflussen kdnnen (Petermann & Wiedebusch, 2016; Ruba &
Repacholi, 2020). So zeigen Kahana-Kalman und Walker-Andrews (2001) in einer Studie mit
Sauglingen im Alter von dreieinhalo Monaten, dass es Unterschiede im Erkennen von
vertrauten und fremden Gesichtsausdriicken gibt. S&uglinge betrachten den Ausdruck der
eigenen Mutter signifikant langer als jenen einer fremden Person. Ahnliche Ergebnisse
prasentieren auch Walker-Andrews et al. (2011), welche die These unterstiitzen, dass Sauglinge
in einem Alter von dreieinhalb Monaten zunédchst nur zwischen den Ausdriicken vertrauter
Personen differenzieren konnen.

Die Differenzierungssleistung emotionaler Ausdriicke wird durch das Begleiten eines
stimmlichen Emotionsausdrucks verbessert (Kahana-Kalman & Walker-Andrews, 2001). Dies
bestatigen auch Ergebnisse einer weiteren Studie, welche die Differenzierungsleistung in
dynamischen Situationen mit einem visuellen Stimulus, mit jener unter Vorgabe zweier
sensorischer Stimuli (auditorisch und visuell), verglich. Dabei zeigte sich, dass S&auglinge
bereits in einem Alter von vier Monaten dynamische Gesichtsausdriicke differenzieren kénnen,
welche zusétzlich durch einen auditorischen Stimuli begleitet werden. Bei der dynamischen
Vorgabe von lediglich einem visuellen Stimuli unterscheiden Sduglinge erst mit einem Alter

von 7 Monaten zwischen den Gesichtsausdriicken (Flom & Bahrick, 2007). Unterschiedliche
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Ergebnisse sind allerdings nicht nur auf die Vorgabe statischer versus dynamischer
Gesichtsausdriicke, visueller oder visuell-akustischer Stimuli bzw. fremder versus vertrauter
Personen zurlckzufiihren. Die Differenzierungsleistung kann auch davon abhéngen, ob
Sauglingen und Kleinkindern Stimuli von Individuen des selben Alters oder eines anderen
Alters vorgegeben werden (Flom et al.,, 2018; Ruba & Repacholi, 2020). Mithilfe der
Habituationsmethode konnte belegt werden, dass Sduglinge im Alter von finf Monaten
zwischen den emotionalen Ausdriicken ihrer Peers unterscheiden konnen. Ahnliche Ergebnisse
erzielten auch Untersuchungen von dreimonatigen Sauglingen, in welchen jedoch die Zeit der
Habituation verlangert wurde (Flom et al., 2018). Vaillant-Molina et al. (2013) beschreiben
zusammenfassend, dass Sauglinge im Alter von dreieinhalb bis flinf Monaten anfangen
Gesichtsausdriicke familidrer Personen oder Peers zu differenzieren und nachzuahmen.
Unfamiliare Gesichtsausdriicke und jene von Erwachsenen folgen erst spater. Eine mdgliche
Erklarung liefern Widen und Rusell (2003), indem sie argumentieren, dass die Schwierigkeiten
von Kindern beim Erkennen fremder oder erwachsener Gesichtsausdriicke darauf
zurlickzufuhren sind, dass der fir einen Vergleich benotigte neutrale Gesichtsausdruck einer
unbekannten Person im Vorfeld nicht prasent ist oder die Konzentration auf andere Merkmale
gerichtet wird.

Die Fahigkeit emotionale Ausducke bei anderen zu erkennen verbessert sich im Laufe
der ersten Lebensjahre stetig. Mit dem Erwerb der Sprache entwickelt sich auch die Fahigkeit
weiter, die emotionalen Gesichtsausdriicke anderer zu verbalisieren. Das Erkennen und
Benennen von Basisemotionen entwickelt sich in einem Alter von zwei bis sechs Jahren
(Petermann & Wiedebusch, 2016; Widen & Russell, 2003). Zahlreiche Studien belegen, dass
vorrangig die Emotion Freude erkannt und benannt werden kann (Widen & Russell, 2003). Eine
Metaanalyse mehrerer Studien zeigt, dass 70% der Kinder, bereits mit zwei Jahren, das richtige
Emotionslabel fur einen glicklichen Gesichtsausdruck verwenden konnten. Mit drei Jahren,
konnten bereits Uber 90% der Kinder die Emotion erkennen und benennen (vgl. Abbildung 1;
Widen, 2013). AnschlieRend folgen die Emotionen Arger und Trauer (lzard, 1971; Michalson
& Lewis, 1985; Widen, 2013; Widen & Russell, 2003). Das konsistente Benennen der
Emotionen Angst und Uberraschung gelingt Kindern in einem ungefihren Alter von vier bis
funf Jahren (Michalson & Lewis, 1985; Widen, 2013). Die Emotion Ekel stellt unter den
Basisemotionen die komplexeste Emotion dar (Michalson & Lewis, 1985; Widen & Russell,
2013). Diese Emotion kann erst zwischen dem achten und neunten Lebensjahr regelméRig
erkannt und benannt werden. Fehler in der Erkennungsleistung sind hdufig auf eine

Verwechslung mit der Emotion Arger zuriickzufilhren. Die inkorrekte Verwendung bzw.
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Verwechslung von Emotionswartern fur einen Gesichtsausdruck wird haufig durch Emotionen
der gleichen Valenz und einem dhnlichen Aktivierungslevel verursacht (Widen, 2013; Widen
& Russell, 2013). Die folgende Abbildung zeigt aggregierte Daten mehrerer Studien, welche
sich mit der Erkennungs- und Benennungsleistung der Basisemotionen von Kindern (N=1065)
im Alter von zwei bis neun Jahren befasst haben. Dabei ist zu erkennen, dass die Emotionen
Freude, Arger und Trauer vor den Emotionen Uberraschung, Ekel und Angst benannt werden
konnten. Zusatzlich wurde damit die Leistungssteigerung belegt, die mit dem Alter zunimmt
(Widen, 2013).

Abbildung 1

Anzahl der richtig benannten Gesichtsausdriicke nach Alter (Widen, 2013)

-¢-Happy -® Angry —A-Sad -O-Surprised =& Scared -O-Disgust
smile scowl oy startle gasp nose serunch

100 -
90 4
80 4
70 4
60 4
50 4

40 -

Percent “correct”

30 4
20 4
10 4

Age (years)

Neben der Fahigkeit Emotionen verbal mit einem Emotionswort zu benennen, testeten
Michalson & Lewis (1985) auch die Fahigkeit von Kindern ab zwei Jahren, die vom
Versuchsleiter genannte Emotionen zu zeigen. Die Untersuchung ergab, dass das Verstandnis
von Emotionswortern groRer ist, als die Fahigkeit diese zu benennen. Die Effekte zeigten sich
uber alle Altersgruppen hinweg, von zwei bis funf Jahren, wobei der grote Effekt unter den
zweijéhrigen Kindern beobachtet wurde. Die Emotionslabel Angst und Ekel waren auch hier
wieder jene, welche Kinder am h&ufigsten vor Herausforderungen stellten. Hingegen wurde die
Emotion Uberraschung deutlich 6fter erkannt und richtig zugeordnet, als bei der Benennung.

Fur jingere Kinder ist das Erkennen sozialer Emotionen anhand des Gesichtsausdruckes
schwerer. Wéhrend bis zum sechsten Lebensjahr sekunddre Emotionen hdufig mittels
Emotionswortern primérer Emotionen bezeichnet werden, entwickeln Kinder im Schulalter
nach und nach die Fahigkeit sekundare Emotionen zu differenzieren. Die Zuschreibung einer

sekundaren Emotion fallt durch die Beschreibung der Ursachen und Konsequenzen der
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Emotion leichter, als durch die Betrachtung des Gesichtsausdruckes (Widen & Russell, 2010).
Dieser Effekt, auch ,,label superiority effect” genannt, konnte bei Kindern bereits im Alter von
zwei bis sechs Jahren nachgewiesen werden. Demnach fallt es Kindern leichter, verschiedene
Emotionen zu benennen, wenn ihnen anhand eines Emotionsworts das Gefuihl beschrieben wird
als wenn ihnen ein Gesichstausdruck gezeigt wird (Russell & Widen, 2002a; Russell & Widen,
2002b).

Zusétzlich sollte beachtet werden, dass jungere Kinder, bei der Betrachtung von
Emotionsausdriicken anhand von Fotos, eine analytische Gesichtsverarbeitung anwenden. Das
bedeutet, sie orientieren sich an einzelnen Gesichtsmerkmalen und erfassen das Bild und
Gesicht nicht als Gesamtes (Schwarzer & Korell, 2001). Andere korperliche Anzeichen sowie
sichtbare und nicht sichtbare Kérperempfindungen werden erst nach und nach miteinbezogen
(Janke, 2002; Petermann & Wiedebusch, 2016).

Die Bedeutsamkeit des Emotionsverstandnisses auf die kindliche Entwicklung

Im Kontext von emotionaler Kompetenz wird in der Literatur hdufig von sozial-
emotionaler Kompetenz gesprochen. Das liegt daran, dass die emotionale Entwicklung stark
mit der sozialen Entwicklung verbunden ist (Halberstadt et al., 2001; Petermann, 2002; Saarni,
1999, 2002). Emotionale Kompetenz, genauer gesagt das Emotionsverstandnis von
Kindergartenkindern, kann positiv zur sozialen Kompetenz beitragen (Denham et al., 2003).
Ein ausflhrliches Wissen (ber Emotionen sowie ein addquater Ausdruck spezifischer
Emotionen hat positive Effekte auf das soziale Verhalten (Denham et al., 2012a).

Zusammenhange emotionaler und sozialer Kompetenz zeichnen sich auch bei der
Fahigkeit ab, mimischen Emotionsausdruck zu erkennen und zu benennen. In einer
Langsschnittstudie wurden Kinden im Alter von funf Jahren abgebildete Emotionen gezeigt,
die sie richtig erkennen und benennen sollten. Im neunten Lebensjahr der Probanden*innen
wurden von den Lehrkréften Fragebdgen zum Sozialverhalten und zu akademischen
Kompetenzen ausgefillt. Die Ergebnisse sprechen fir einen Einfluss des
Emotionsverstandnisses sowohl auf das soziale Verhalten als auch auf die akademischen
Leistungen (lzard et al., 2001).

Die Fahigkeit Emotionen anderer zu erkennen und Emotionsvokabular zu besitzen wirkt
sich positiv auf den sozialen Status unter Gleichaltrigen aus. Aullerdem treten negative
Erfahrungen mit den Peers seltener auf (Miller et al., 2005).

Ein besseres Emotionsverstandnis, gemessen anhand der Féahigkeit Emotionen zu

erkennen, sowie die Kompetenz zur Perspektiveniibernahme konnen sich auch positiv auf die
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Interaktion mit Kindern des selben Alters auswirken. Die Tendenz sich in Konfliktsituationen
wieder leichter mit anderen zu verséhnen ist ebenfalls mit diesen Fahigkeiten verbunden (Liao
etal., 2014).

Weitere Untersuchungen rund um die Forschungsgruppe von Denham beschéftigten
sich mit den Effekten des Emotionswissens von Kindern im Alter von drei bis vier Jahren.
Kinder mit Defiziten in ihrem Emotionswissen zeigten Ofter aggressives Verhalten gegentber
ihren Peers (Denham et al., 2002).

Neben den positiven Effekten des Emotionsverstandnisses auf soziale Interaktionen und

die Fahigkeit seine Emotionen zu regulieren zeigen sich auch in den Bereichen der Schulreife,
dem Schulerfolg und dem hochsten formalen Bildungsabschluss positive Wirkungen
(Petermann & Wiedebusch, 2016).
Bereits bei drei- bis flnfeinhalb jahrigen Kindern kristallisierte sich das Emotionswissen als
ein wichtiger Prediktor fir die Schulbereitschaft heraus. Eine Analyse der Effekte des
Emotionsverstandnises zeigte demnach, dass es einen positiven Zusammenhang mit der
Kenntnis des Alphabeths sowie der Schrift und der phonologischen Bewusstheit gibt (Curby et
al., 2015). Ahnliche Ergebnisse konnten auch mit einem einjahrigen Interventionsprogramm
zur Starkung der sozio-emotionalen Fahigkeiten bei vierjahrigen Kindern gezeigt werden. Die
Féahigkeit zur Emotionserkennung, welche im Zuge des Interventionsprogramms gefordert
wurde, steht in einem positiven Zusammenhang mit der phonologischen Bewusstheit, den
Literacy-Fahigkeiten und dem Vokabelreichtum. Des Weiteren wurden in der Versuchsgruppe
positive Effekte auf die Problemldsungsfahigkeit der Kinder gefunden (Bierman et al., 2008).
Die Fahigkeit Emotionen im Ausdruck und dem Verhalten von anderen zu erkennen flhrt
ebenfalls zu einer erhohten Aufmerksamkeit auf Unterrichtsinhalte. Dementsprechend ist das
Emotionswissen bei Schiler*innen der ersten und zweiten Klasse Grundschule mit einer
erhohten Aufmerksamkeitsleistung einhergegangen (Trentacosta et al., 2006).

Obwohl Petermann und Wiedebusch (2016) argumentieren, dass die Befundlage zur
Entwicklung des Emotionsverstandnisses teilweise kontrovers ist, sind sich die
Wissenschaftler*innen relativ einig, dass das Vorhandensein von Emotionswissen positive
Effekte und geringes Emotionsverstandnis negative Effekte auf die Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen haben kénnen (Denham et al., 2012a; Petermann & Wiedebusch, 2016). Um
maoglichst rechtzeitig auf etwaige Defizite aufmerksam zu werden und passende Interventionen
zur Forderung der sozio-emotionalen Kompetenz anbieten zu kénnen, ist es deshalb ratsam auf

eine Entwicklungsdiagnostik zurtickzugreifen.
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Psychologische Diagnostik des Emotionsverstandnisses

In den ersten Lebensjahren machen Kinder in ihrer Entwicklung enorme Fortschritte
und sie erlernen eine Vielzahl an unterschiedlichen Kompetenzen. Jedes Kind entwickelt sich
in einem individuellen Tempo, weshalb manche Kinder wichtige Meilensteine und
Entwicklungsschritte friiher erreichen als andere. Auch bei Kindern ohne Beeintrachtigung
verlauft die Entwicklung auf der inter- und intraindividuellen Ebene heterogen. Um zu
vermeiden, dass Probleme im Leistungs- und Personlichkeitsbereich entstehen, bedarf es bei
Verdacht auf eine Entwicklunsgverzdgerung einer psychologischen Diagnostik (Kastner-
Koller & Deimann, 2018a, 2018b).

Im folgenden Kapitel soll zundchst auf die Methoden zur Erfassung des
Emotionsverstandnisses eingegangen werden. Ziel ist es, dem*r Leser*in einen fokussierten
Uberblick tiber die verschiedenen Messarten zu préasentieren. Der Wiener Entwicklungstest, der
eine Methode der Erfassung des Emotionsverstandnisses bei Kindern darstellt, wird hierbei
genauer vorgestellt. Des Weiteren wird noch auf das Gutekriterium der Validitat eingegangen,
welches eine wichtige Voraussetzung flr ein qualitativ hochwertiges psychologisch-
diagnostisches Verfahren darstellt. Abschliefend wird noch die Radboud Faces Database
vorgestellt, ein Instrument, das in Studien und zur Validierung von Fotomaterialien verwendet

wird.

Methoden zur Erfassung des Emotionsverstandnisses

Zur Erfassung des Emotionsverstandnisses identifizieren Petermann und Wiedebusch
(2016) Eltern- und Kinderinterviews, Verhaltensbeobachtungen, Fragebdgen und
Ratingverfahren durch Selbst- und Fremdeinschéatzung als addquate Methoden. Die Wahl des
Verfahrens ist mitunter abhéngig vom Alter des Kindes und der Fragestellung. Das
Emotionsverstandnis kann auch anhand Testbatterien mit verschiedenen Aufgabenstellungen
getestet werden. Unterschieden werden hier Verfahren, die spezifisch die emotionale
Kompetenz testen, Entwicklungsscreenings, die eine Kurzform darstellen und sich zur
Identifikation von Entwicklungsrisiken eignen und allgemeine Entwicklungstests (Petermann
& Wiedebusch, 2016). Letztere dienen der Erfassung der fur einen Altersbereich gesamten
relevanten Entwicklung. Im Gegensatz zu spezifischen Entwicklungstests, welche sich auf die
Uberprifung einzelner Funktionsbereiche wie die Sprache, Motorik, usw. spezialisieren,
bestehen allgemeine Entwicklungstests meist aus mehreren Untertests, welche jewelils
unterschiedliche Funktionsbereiche tberpriifen (Kastner-Koller & Deimann, 2018b).
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Bei der Messung des Emotionswissens sollen nach Voltmer und Salisch (2021)
Verfahren  verwendet werden, die die unterschiedlichen = Komponenten des
Emotionsverstandnisses  beinhalten. Das gewdhlte  Verfahren soll auch den
,Entwicklungsverlauf des Emotionswissens und Zusammenhdnge mit den kognitiven
Fahigkeiten der Kinder berticksichtigen® (S. 9). Empfohlen wird, das Emotionsverstandnis in
mehreren Situationen, durch unterschiedliche Methoden und auch durch unterschiedliche
Informanten zu erfassen. Um eine Kontinuitat in der Erfassung und der Auswertung zu
gewadhrleisten, sollen die genutzten Verfahren eine Anleitung mit Informationen zur Testung,
Auswertung und Interpretation beinhalten. Das zu erfassende Konstrukt basiert auf einer
Theorie und ist durch psychometrische Grundlagen gesichert, um als Verfahren reliabel und
valide zu sein. Neben einem 6konomischen Testeinsatz, einer angemessenen Zumutbarkeit
gegenuber der getesteten Person sowie der Unverfalschbarkeit sollen aktuelle Normen bei der
Auswertung und Interpretation Hinweise auf den Entwicklungsstand bieten. (Denham et al.,
2009, 2016; Krumm et al., 2021). Gltekriterien, wie die eben genannten, geben Hinweise zur
Qualitat eines Tests und sie sind grundlegende Voraussetzungen eines Testverfahrens
(Kubinger, 2019). Das fir die empirische Ausarbeitung relevante Gutekriterium der Validitat
wird in einem weiteren Abschnitt dieser Arbeit genauer beschrieben.

Viele der Studien und Verfahren zur Untersuchung des Emotionsverstdndnisses
bedienen sich hauptlich zweier Methoden. Das Emotionsverstandnis wird getestet, indem zum
einen prototypische Bildgeschichten oder Situationen anhand einer Handpuppe vorgespielt
werden. Kinder sollen jene Emotionen erkennen, die durch diese Situation hervorgerufen
werden. Zum anderen sollen Emotionen anhand der Mimik, von auf Fotos abgebildeten
Menschen, erkannt werden. Wahrend dabei einige Verfahren auf eine verbale Beschreibung
verzichten, indem sie die Leistung durch Zuordnung zu anderen Bildern oder durch das Zeigen
auf das Bild mit der entsprechenden genannten Emotion testen, soll in anderen Verfahren die
gezeigte Mimik frei, anhand von Emotionswortern, benannt werden (Castro et al., 2016).

Ein Verfahren, welches sich der letztgenannten Methode bedient, stellt der Wiener
Entwicklungstest dar, der ein allgemeines Instrument zur Testung der Gesamtentwicklung
darstellt (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Im folgenden Abschnitt wird das Verfahren naher

beschrieben, der Fokus liegt dabei auf der Erhebung der emotionalen Fertigkeiten.
Der Wiener Entwicklungstest. Der Wiener Entwicklungstest (kurz: WET) ist ein

Diagnostikinstrument zur Erfassung des allgemeinen Entwicklungsstands von Kindern, im

Altersbereich von drei bis sechs Jahren. Er dient der Erhebung der generellen und
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bereichsspezifischen Entwicklung, wobei folgende Funktionsbereiche erfasst werden:
motorische Kompetenz, visuelle Wahrnehmung, Lernen und Geddchtnis sowie die kognitive,
sprachliche und sozio-emotionale Entwicklung. Zu jedem Funktionsbereich gibt es im WET
zwei bis funf Subtests, wobei der Entwicklungstest insgesamt 14 Subtests und einen
Elternfragebogen enthdlt. Die Testdauer des gesamten Verfahrens betrégt in etwa 90 Minuten.
Die Autorinnen empfehlen die Testung zwischen 8:00 Uhr und 11:00 Uhr vormittags
durchzufuhren, da Kinder zu dieser Tageszeit normalerweise am leistungsfahigsten sind. Der
Testraum sollte kindgerecht gestaltet sein und eine freundliche Atmosphare bieten. Die
Durchfiihrung der einzelnen Subtests ist beziglich der Reihenfolge genau vorgegeben und sie
enthalt genaue Angaben zum Ablauf. Instruktionen sollen bestenfalls wortgetreu vorgegeben
werden, ohne jedoch vorgelesen zu werden. Antworten der Kinder werden zu Summenscores
zusammengefasst und anschlieBend in C-Werte umgewandelt. Der Gesamtentwicklungsscore,
welcher sich aus der Gesamtsumme durch die Anzahl der vergebenen Subtests, unter
Ausschluss des Fragebogens, errechnet, kann als Standardwert und C-Wert ausgegeben werden.
Mithilfe des besten und schlechtesten C-Wertes kann die Range berechnet werden, welche
Informationen zum Prozentrang liefert. Fir den Vergleich mit der Normstichprobe liegen Daten
aus Osterreich und Deutschland vor (Kastner-Koller & Deimann, 2012).

Zur Erfassung der sozio-emotionalen Entwicklung stehen im WET ein Subtest und ein
Elternfragebogen zur Verfligung. Der Elternfragebogen dient zur Erhebung der
Selbststandigkeitsentwicklung des Kindes und umfasst insgesamt 22 Items. Diese sollen von
der (Haupt-)Bezugsperson beantwortet werden.

Die Erfassung der emotionalen Fertigkeiten erfolgt mithilfe des Subtests ,,Fotoalbum®.
Dieser besteht aus elf schwarz-weil} Fotografien, die emotionale Ausdriicke von Kindern und
Erwachsenen abbilden. Anhand je zweier Fotos werden die Emotionen Freude, Arger, Angst,
Uberraschung und ein neutraler Gesichtsausdruck vermittelt. Trauer wird durch ein Foto
dargestellt. Jene Fotos, welche die Emotion Uberraschung darstellen, werden zwar vorgegeben,
sie flielen jedoch nicht in die Bewertung mit ein. Die Autorinnen argumentieren diese VVorgabe
betreffend der Emotion Uberraschung mit der Tatsache, dass ohne dieser Bilder vorwiegend
negative Emotionen gezeigt werden. Aufgrund der Schwierigkeit diese Emotion im
Vorschulalter zu benennen, wird das Item jedoch nicht bewertet. Anhand einer vorgegebenen
Reihenfolge wird das Kind gebeten den mimischen Ausdruck der Person auf dem Foto zu
erkennen und benennen. Im Manual des diagnostischen Verfahrens werden die
Auswertungskriterien beschrieben, wobei es fir jede Emotion eine Liste an moglichen

Antworten gibt, welche als ,,richtig* gewertet werden. Zum Beispiel kann das Bild mit dem
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mimischen Ausdruck Freude auch mit den Emotionswortern , lustig, frohlich, froh, freudig,
gliicklich sein, sich freuen, Freude haben, lachend sein, lachen* (S.89) beschrieben werden. Fiir
jede richtig erkannte und benannte Emotion wird im Protokollbogen ein Punkt vergeben.
AnschlieBend wird der Summenscore berechnet und in einen C-Wert umgewandelt (Kastner-
Koller & Deimann, 2012).

Der Subtest ,,Fotoalbum* wurde vor der Veroffentlichung des Testverfahrens und bei
der Uberarbeitung auf die Testgutekriterien untersucht. Durch genaue Hinweise zur
Durchfiihrung des Subtests kann von einer Durchfiihrungsobjektivitidt ausgegangen werden.
Mit einer Inter-Rater-Ubereinstimmung von (ber 0.80 (N=100) ist auch die
Auswertungsobjektivitat gegeben. Der Subtest wurde auch auf die Reliabilitat gepruft und es
kann von einer ausreichenden Messgenauigkeit der dsterreichischen und deutschen Stichproben
ausgegangen werden. Die Schwierigkeit der Items liegt im mittleren Bereich. Die Ergebnisse

zur Validitat werden im nachsten Abschnitt erlautert.

Validitat psychologisch-diagnostischer Verfahren des Emotionsverstandnisses

Die Validitat bzw. Gultigkeit eines Tests stellt das wichtigste Gltekriterium eines
psychologisch-diagnostischen Verfahrens dar (Kubinger, 2019). Ein Test ist dann valide, wenn
»der Nachweis gelingt, dass mit dem Verfahren tatsdchlich das psychologische Merkmal
gemessen wird, dessen Messung angestrebt wird* (Kastner-Koller & Deimann, 2018b, S. 381).
Testergebnisse sollen demnach ,,in die Richtung der zu messen intendierten Eigenschaft
interpretiert werden konnen — und nicht auf bestimmte unerwiinschte Einflusse zurtickgefihrt
werden missen® (Kubinger, 2019, S. 73). Beziiglich der Validitat eines Testes lassen sich
folgende Begrifflichkeiten unterscheiden:

Inhaltliche Gultigkeit eines Verfahrens besteht, wenn definitionsgemall das zu
erfassende Merkmal erhoben wird.

Verfahren kénnen sich auch durch eine gute Kriteriumsvaliditat auszeichnen. Das
bedeutet, dass durch das im Test erfasste Merkmal ein relevantes Kriterium vorhergesagt
werden kann. In der Literatur wird deshalb hdufig von der prognostischen Validitat gesprochen.

Die dritte zu differenzierende Begrifflichkeit ist die Konstruktvaliditat. Diese ist
gegeben, wenn ein Test, anhand mathematisch-statistischer Modelle, die dem zu messen
beabsichtigten Konstrukt zugrundeliegende psychologische Theorie abbildet (Kubinger, 2019).
Die konvergente Validitat als Teil der Konstruktvaliditat ist gegeben, wenn es zwischen dem
gewdhlten Verfahren und einem konstruktverwandten Verfahren oder Material einen

Zusammenhang beziiglich des zu erfassenden Merkmales gibt. Die konvergente Validitéat liefert
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dann Hinweise dartiber, ob ein Verfahren tatséchlich das Merkmal misst, das von Interesse war,
oder ein anderes Merkmal (Moosbrugger & Kelava, 2020).

Auch das Fotoalbum des Wiener Entwicklungstests wurde im Vorfeld auf ausreichende
Validitét Uberprift. Die Einbettung in das logistische Testmodell von Rasch hilft die inhaltliche
Validitat zu begriinden, welche auch durch die im vornhinein beschriebene Entwicklung der
emotionalen Kompetenz und des Emotionsverstandnisses gestiitzt werden kann. Zusatzlich
wurde eine Faktorenanalyse durchgefihrt, welche zeigt, dass die Subskala deutlich auf einen
Faktor 1adt, welcher lediglich gering im Subtest ,,Puppenspiel* vorkommt. Dies weist auf einen
sprachlichen Zusammenhang zwischen dem Erkennen und Benennen von Emotionen hin
(Kastner-Koller & Deimann, 2012). Die Kriteriumsvaliditdt wurde durch eine Studie von
Krampen et al., (2008) bestatigt. Demnach konnte ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der durch die Bezugsperson erhobenen Bindungssicherheit und dem emotionalen
Funktionsbereich aufgezeigt werden. Die konvergente Validitat wurde mithilfe eines Ratings
von Kindergartenpéddagogen*innen bestatigt. Hierbei zeigte sich eine signifikante Korrelation
zwischen den Ergebnissen der Kinder im Subtest Fotoalbum und der Einschéatzung der

Kindergartenpaddagogen*innen uber die emotionale Entwicklung der jeweiligen Kinder.

Radboud Faces Database. Bei der Entwicklung von Verfahren zur Untersuchung des
Emotionswissens bedienen sich Autoren*innen haufig anderer Verfahren oder Fotomaterialien
zur Ableitung der konvergenten Validitat (vgl. Castro et al., 2016; Morgan et al., 2010; VVoltmer
& Salisch, 2021). Eine Moglichkeit zur Validierung von Fotomaterialien im Bereich der
Emotionserkennung ist die Radboud Faces Database (Langner et al., 2010).

Die Radboud Faces Database enthdlt mehrere Fotos mannlicher und weiblicher
Erwachsener und Kinder, welche die acht emotionalen Ausdriicke Freude, Arger, Trauer,
Angst, Ekel, Uberraschung, Verachtung und einen neutralen Ausdruck darstellen. Die
validierten und in vielerlei Hinsicht standardisierten Fotos wurden fiir die Verwendung in der
Forschung entwickelt und stehen Forschern*innen einer akkreditierten Universitat gratis zur
Verfugung. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass die auf ihnen abgebildeten Personen, pro
Emotion, von mehreren Winkeln abfotografiert und hinsichtlich Stdrvariablen wie der
Belichtung und dem Hintergrund kontrolliert wurden. Die emotionalen Ausdriicke der
abgelichteten Personen basieren auf dem Facial Action Coding System (kurz: FACS), welches
von Paul Ekman und Wallace Friesen (1978) erstellt wurde (Langner et al., 2010). Dabei
werden sichtbare mimische Bewegungsausdriicke des Gesichts in sogenannte ,,Action Units*

eingeordet. Beispiele einer Action Unit wéren: ,,riimpfen der Nase® oder ,,zusammenpressen
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der Lippen“. Jede Basisemotion kann anhand mehrerer Action Units beschrieben werden
(Ekman & Friesen, 1978). Abgelichtete Personen wurden im Vorfeld trainiert, fur jede Emotion
die entsprechenden Action Units zu zeigen, um so sicherzustellen, dass jede Emotion
bestmdglichst dargestellt wird (Langner et al., 2010).
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Zusammenfassung und Fragestellung

Der Erwerb der emotionalen Kompetenz z&hlt zu einer wichtigen Entwicklungsaufgabe
in der friihen Kindheit. Obwohl sich Definitionen zur emotionalen Kompetenz unterscheiden,
kann diese als die Fahigkeit

- einen eigenen mimischen und sprachlichen Emotionsausdruck zu entwickeln,

- diesen beieinander zu erkennen,

- zunehmend Wissen und Verstandnis Giber Emotionen zu erlangen und

- das Wissen Uber eine geeignete selbstgesteuerte Emotionsregulation zusammengefasst
werden (Petermann & Wiedebusch, 2016).

Das Emotionsverstandnis als eine wichtige Komponente der emotionalen Kompetenz
zeichnet sich durch die Féahigkeit aus Emotionen sowie deren Ausdruck bei sich und anderen
zu erkennen, emotionsauslosende Situationen und Ursachen zu identifizieren und (ber das
gleichzeitige Auftreten mehrerer Emotionen Bescheid zu wissen. Emotionsverstandnis zeigt
sich auch in der Verwendung von Emotionswdrtern zur Beschreibung emotionaler Erfahrungen
im Verstandnis darlber, dass in gleichen Situationen unterschiedliche Personen distinkte
emotionale Erfahrungen machen und durch die Kenntnis, dass es fiir den Emotionsausdruck
soziale Darbietungsregeln gibt (Castro et al., 2016; Pons et al., 2004).

Als wesentlicher Aspekt des Emotionsverstandnisses hat sich in unzahligen Studien die
Fahigkeit Emotionen bei anderen zu erkennen und zu benennen als eine essenzielle
Entwicklungsressource herausgestellt. Die Kompetenz hat einen positiven Einfluss auf das
Sozialverhalten in Konfliktsituationen und trdgt zur Problemlosungsfahigkeit bei. Die
Schulbereitschaft, der Schulerfolg und Fahigkeiten wie die Aufmerksamkeit stehen in einem
positiven Zusammenhang mit dem Emotionsverstandnis (vgl. Bierman et al., 2008; Denham et
al., 2012a; lzard et al., 2001; Liao et al., 2014; Petermann & Wiedebusch, 2016; Trentacosta et
al., 2006).

Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit des Emotionsverstandnisses auf die kindliche
Entwicklung kann auf eine Diagnostik dessen zurlickgegriffen werden. Sie liefert wichtige
Hinweise bei Entwicklungsaufféalligkeiten und Verzdgerungen. Diagnostische Instrumente im
Bereich des Emotionsverstandnisses  untersuchen die Fahigkeit von Kindern
situationsspezifische Emotionen und/oder Emotionen anhand der Gesichtsausdriicke anderer zu
erkennen und benennen (Castro et al., 2016).

Ein Verfahren, welches die letztgenannte Fahigkeit untersucht, stellt der Wiener
Entwicklungstest dar. Dieser bietet die Mdglichkeit, anhand des Subtests Fotoalbum, die
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emotionalen Fertigkeiten von Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren zu untersuchen
(Kastner-Koller & Deimann, 2012).

Der bisherige Subtest bedient sich mehrerer schwarz-weiller Fotografien von Kindern
und Erwachsenen. Studienergebnissen zufolge erkennen Kinder jedoch leichter die
Gesichtsausdriicke gleichaltriger oder bekannter Personen. Dies ist der Grund fir eine
anstehende Uberarbeitung des Fotomaterials. Im Rahmen der empirischen Ausarbeitung wurde
deshalb ein neuer Itempool erstellt, welcher farbige Fotos eines Buben im Alter von flnf Jahren
enthalt. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu untersuchen, ob die neu erstellten Items inhaltlich
und konvergent valide sind. Die inhaltliche Validitat wird durch die theoretische Herleitung der
Items, deren Anforderungen und durch die Ausarbeitung der Items Uberprift. Daraus ergibt sich

folgende Fragestellung:

1. Werden durch die neuen Fotos die intendierten Emotionen inhaltlich valide
abgebildet?

Neben der inhaltlichen Validitat soll auch die konvergente Validitdt sichergestellt
werden. Diese soll auf drei Ebenen untersucht werden. Der Fokus liegt dabei auf der Frage, ob
Kinder im Alter von 3;0 bis 5;11 Jahren die intendierte Emotion der neuen ltems benennen
konnen bzw. mit welchen Emotionen das Item verwechselt wird. Des Weiteren ist von
Interesse, welche Radboud (kurz: Rb) - Fotos den jeweiligen Items zugeordnet wurden und ob
der emotionale Gesichtsausdruck der neuen ltems mit demselben Gesichtsausdruck der Rb-
Fotos verbunden wird. Die konvergente Validitdt soll abschlielend auch durch einen
Zusammenhang zwischen dem neu erstellten Itempool und dem Subtest ,,Fotoalbum*

sichergestellt werden. Aus dieser Zielsetzung ergeben sich folgende drei Fragestellungen:

2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen der verbalen Beschreibung der neuen Items
und der intendierten Emotion der Items?

3. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den neu erstellten Items und der Auswahl
der Fotos der Datenbank Radboud?

4. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den neu erstellten Items und dem Subtest

,, Fotoalbum “?

Die Gestaltung, Bewertung, Auswahl der Fotos und Vorgabe im Kindergarten wurde

gemeinsam mit der Masterstudierenden Marie-Theres Lauber, BSc. durchgefiihrt. Dabei wurde
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mit Fotos eines Mé&dchens und eines Buben gearbeitet. Im Zuge meiner Masterarbeit, und im
folgenden Abschnitt, werden das genaue Vorgehen und die Ergebnisse des neu erstellten

Itempools des Buben beschrieben.
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Methodisches Vorgehen

Im folgenden Abschnitt soll die Vorgehensweise der Untersuchung genau erldutert
werden. Beschrieben werden das methodische Vorgehen bei der Auswahl der Fotos, der

Testung des Itempools in Wiener Kindergérten und die statistische Auswertung.

Untersuchungsinstrumente

Aufbauend auf den theoretischen  Annahmen der Entwicklung des
Emotionsverstandnisses wurde die inhaltliche Validierung der neuen Items durchgefuhrt. Im
Folgenden soll der Prozess der Erstellung der Items vorgestellt werden. Zur konvergenten
Validierung des neu erstellten Itempools wurde auf Fotos der ,,Radboud Faces Database* und
des Subtest ,,Fotoalbum® aus dem Wiener Entwicklungstest zurlickgegriffen. Die VVorgabe

beider Validierungsinstrumente wird im Anschluss erlautert.

Sicherstellung der inhaltlichen Validitat

Die Neugestaltung des Fotomaterials wurde durch die Masterarbeitsbetreuerin Ass.-
Prof.in Dr.in Ursula Kastner-Koller und ihrer Kollegin Ass.- Prof.in Dr.in Pia Deimann
durchgefuhrt. An zwei Fototerminen wurden jeweils ein Madchen im Alter von vier Jahren und
ein Bub im Alter von fiinf Jahren gebeten, die Emotionen Arger, Ekel, Uberraschung, Freude,
Trauer, Angst und einen neutralen Gesichtsausdruck zu zeigen. Die Auswahl der zu zeigenden
Emotionen richtete sich dabei an die Entwicklung des Emotionsverstandnisses, wobei mehrere
Studien zeigen konnten, dass die primiren Emotionen Freude, Angst, Arger, Trauer, Ekel,
Uberraschung und der neutrale Ausdruck weniger komplexe Emotionen darstellen und von
Kindern sowohl zuerst gezeigt als auch erkannt und benannt werden kdnnen (Petermann &
Wiedebusch, 2016; Widen, 2013). Die Kinder wurden aus dem Umfeld der
Masterarbeitsbetreuerin und ihrer Kollegin rekrutiert. Die Emotion Angst wurde von beiden
Kindern nicht gezeigt, mit der Begrindung, dass einmal das Einverstandnis der
Erziehungsberechtigten fehlte und ein Kind die Emotion aus personlichen Griinden nicht zeigen
wollte. Beiden Kindern wurden vor dem Ablichten des jeweiligen emotionalen Ausdrucks die
Fotos der Rb-Datenbank gezeigt und sie wurden gebeten diese Emotion wie auf dem gezeigten
Foto darzustellen.

Fur das Erstellen der Fotos trugen beide Kinder neutrale Kleidung (schwarz oder weil),
wobei nur der Oberkorper und das Gesicht der Kinder auf den Fotos abgelichtet wurde. Der

Hintergrund wurde in weil} gehalten.
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Nach den Fototerminen wurde durch Ass.-Prof.in Dr.in Ursula Kastner-Koller und ihre
Kollegin Ass.- Prof.in Dr.in Pia Deimann von tber hundert Fotos eine VVorauswahl getroffen und
die Anzahl der Fotos des Madchens auf 33 und jene des Buben auf 38 reduziert. Die
ausgewahlten Fotos wurden im Zuge eines Online-Expertinnenratings durch die zwei
Professorinnen, der Masterstudierenden Marie-Theres Lauber, BSc. und die Verfasserin dieser
Arbeit nach ausgesuchten Kriterien beurteilt. Dabei wurde jedem Foto durch alle vier Personen
eine Emotion zugeschrieben, welche nach Einschatzung der Expertinnen durch das Foto am
besten gezeigt wurde. AnschlieRend bewertete jede Beurteilerin auf einer Skala von 1 bis 5, wie
gut diese Emotion auf dem Foto erkennbar ist. Die Bewertung mit einer ,,1¢ bedeutete, die
Emotion sei ,,sehr gut™ durch das Foto dargestellt, wahrend die Bewertung mit einer ,,5° fiir
,hicht genligend* stand.

Die Auswahl der endgultigen Fotos wurde durch Marie-Theres Lauber, BSc. und die
Verfasserin der Arbeit nach einem Punktesystem berechnet. Dabei wurde die Vergabe eines
Fotos mit einer ,,1 mit funf Punkten, die Vergabe mit einer,,2* mit vier Punkten, usw. bewertet.
Fur jede genannte Emotion eines Fotos wurden die Punkte anschliefend summiert. Die
hdchstmoégliche Punkteanzahl die ein Foto, bei dem alle Beurteilerinnen dieselbe Emotion
nannten, erreichen konnte, betrug demnach 20 Punkte. Bei Fotos, welche der Beurteilung
folgend unterschiedliche emotionale Gesichtsausdriicke zeigten, wurde jener emotionaler
Ausdruck gewahlt, welcher die héhere Punkteanzahl erhielt. Die endgliltigen Fotos wurden auf
Basis dieser Summenindizes ausgewahlt. Es wurden nur jene Fotos ausgewéhlt, welchen durch
alle vier Beurteilerinnen dieselbe Emotion zugeschrieben wurde und die zusétzlich aus dem
Fotosatz die hochste Punkteanzahl hinsichtlich der Frage ,,wie gut die Emotion in dem Foto
abgebildet wird®, erzielten. Der finale Itempool des Buben besteht aus jeweils zwei Fotos der
Emotionen Freude, Arger, Ekel, Uberraschung, Trauer und Neutral. Aus der Tabelle 1 kann die

Punkteanzahl der Bewertung pro gewahltem Item herausgelesen werden.
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Tabelle 1

Bewertungspunkte der einzelnen Items

Item Wert
Freude 1 20
Freude 2 20
Arger 1 14
Arger 2 18
Trauer 1 15
Trauer 2 13
Ekel 1 15
Ekel 2 14
Uberraschung 1 16
Uberraschung 2 14
Neutral 1 12
Neutral 2 15

Nach der Beurteilung und Auswahl der neuen Fotos wurden diese zu einem Fotoset
zusammengestellt. Alle ausgewahlten Fotos wurden in Ubereinstimmender GroRe mit den Fotos
des Fotoalbums (Lange: 14,5 cm; Breite: 9,7 cm) ausgedruckt, zurechtgeschnitten und
laminiert. Die Reihenfolge der Fotos wurde an jene des Fotoalbums angelehnt und kann im
Anhang 1 aus dem Protokollbogen abgelesen werden. Beginnend mit einem Foto des Mé&dchens
wurden die Fotos der zwei Kinder abwechselnd gereiht. Insgesamt enthélt das neue Itempool
24 Fotos, je 12 pro Geschlecht. Die Instruktionen zur VVorgabe des Itempools wurden aus dem
Subtest Fotoalbum Ubernommen. Nach jedem gezeigten Foto aus dem Itempool wurde
abwechselnd die demselben Geschlecht zugehorige Rb-Fotoleiste hergezeigt. Dabei wurden die
Kinder gebeten auf jenes Rb-Foto zu zeigen, auf dem sich das Kind wie auf dem zu sehenden
Item flhlt. Die Antworten wurden jeweils direkt im Protokollbogen notiert.

Die Auswertung der Fotos des Itempools wurde an jene des Subtests Fotoalbum
angelehnt. Die Auswertungskriterien fur die Items, welche die intendierte Emotion Ekel und
Uberraschung zeigten, wurden in Absprache mit Ass.-Prof.in Dr.in Ursula Kastner-Koller und
ihrer Kollegin Ass.- Prof.in Dr.in Pia Deimann erstellt. In der Tabelle 2 kann nachgelesen
werden, welche Emotionsworter welcher Emotion bzw. welchem Item zugeordnet und im Zuge

der Auswertung als richtig gewertet wurden.
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Tabelle 2

Emotionen und ihre zugehdrigen Emotionsworter

Emotion/ltems Emotionsworter

Freude lustig, frohlich, froh, freudig, glicklich sein, sich freuen, Freude haben,
lachend sein, lachen!

Arger bose, wiitend, zornig, grantig, sauer, brummig, beleidigt sein, sich drgern?

Angst angstlich, ein Angsthase sein, entsetzt, erschrocken, erschreckt sein, sich

fiirchten, Angst haben, sich gruseln, schaudernd/zittrig sein®

Neutral normal sein, schaut nur so, gar nichts!
Trauer traurig, ungliicklich, verzweifelt sein®
Ekel ekelig, Ekel, ekelhaft, grindig

Uberraschung  Uberraschung, iiberrascht

! iibernommen aus dem Wiener Entwicklungstest (Kastner-Koller & Deimann, 2012, S. 89-90)

Sicherstellung der konvergenten Validitat

Zur Sicherstellung der konvergenten Validitat der neuen ltems wurden der Subtest
Fotoalbum aus dem Wiener Entwicklungstest und Fotos der Radboud Database verwendet.
Beide Untersuchungsinstrumente wurden bereits im theoretischen Teil dieser Arbeit
vorgestellt. Daran anknipfend werden nun weitere Informationen zur Erhebung mithilfe der

zwei Untersuchungsinstrumente dargestellt.

Der Subtest Fotoalbum. Das Fotoalbum wurde als erstes Untersuchungsinstrument der
Testung und nach den Anweisungen des Manuals vorgegeben. Auf folgende Instruktion wurde
zuriickgegriffen: ,,Ich zeige dir jetzt Fotos von Kindern und Erwachsenen. Schau dir die Bilder
gut an und sag mir, wie sich die Personen auf den Fotos fiihlen. Dieses Kind ist ...“ (S. 89).
Antworteten Kinder etwa mit ,,gut“ oder ,schlecht”, anstatt mit den entsprechenden
Emotionswaortern, wurde noch einmal durch die Testleiterin folgendermallen nachgefragt: ,,Wie
konnte man noch sagen? Wie ist diese Person? Wie schaut sie drein?* (Kastner-Koller &
Deimann, 2012, S.89). Die elf Bilder wurden nacheinander vorgelegt und die Antworten
wurden im Protokollbogen (Anhang 1) notiert. Aus der vorherigen Tabelle 2 lassen sich die
entsprechend der Emotion als richtig zu wertenden Antworten, nach dem Manual des Wiener

Entwicklungstest, herauslesen.
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Radboud Faces Database: Die Fotos der Rb-Datenbank wurden zur Zuordnung der
Emotionen des Itempools verwendet. Dabei wurden aus der Datenbank auf die Fotos eines
Madchens und Buben zuriickgegriffen, welche die Emotionen Freude, Arger, Trauer, Angst,
Uberraschung, Ekel und einen neutralen Ausdruck zeigten. Zur Vorgabe wurden die Fotos in
Form zweier Fotoleisten, getrennt nach Geschlecht, angeordnet und nach jedem einzelnen Foto
des Itempools vorgegeben.

Stichprobenrekrutierung und Datenerhebung

Die Datenerhebung fand in einem Zeitraum vom 22.08.2022 bis 18.11.2022 in
Kindergéarten zweier Wiener Tréger, der St. Nikolaus Stiftung und dem Trager Kinder in Wien,
statt. Mit den Kindergartentragern wurde im Vorfeld Kontakt aufgenommen und sie wurden zu
einer Teilnahme gebeten. Im Zuge dessen wurden sie iber das genaue VVorgehen und den Zweck
der Datenerhebung informiert. Nach Bestatigung der Teilnahme wurden den durch den Tréger
vorgegebenen Kindergérten oder den durch Eigeninitiative angeschriebenen Kindergéarten ein
Informationsschreiben an die Kindergartenleitung und das Personal ausgeschickt. Dieses ist im
Anhang 2 einzusehen. Im Anschluss wurde von der im jeweiligen Kindergarten testenden
Masterstudierenden (Marie-Theres Lauber, BSc. oder der Verfasserin dieser Arbeit),
personlicher Kontakt zur Kindergartenleitung aufgenommen. Das genaue Vorgehen wurde
noch einmal geklart und es fand ein Kennenlernen des Personals in den Raumlichkeiten des
Kindergartens statt. Um zu gewahrleisten, dass sich die zu testenden Kinder bestmdglich
konzentrieren kénnen und nicht abgelenkt werden, wurde mit dem Personal vereinbart, in
welchem Raum die Datenerhebung stattfinden kann. Den Leitern*innen wurden die
Elterneinverstandniserklarungen (bergeben (Anhang 3) und sie wurden gebeten eine
Stichprobe nach den Altersvorgaben zu ziehen, den entsprechenden Eltern die
Einverstandniserklarungen auszuh&ndigen und diese wieder unterschrieben einzusammeln.

Nachdem die unterschriebenen Einverstandniserklarungen eingesammelt wurden,
nahmen die Leiter*innen wieder zu der zu testenden Masterstudierenden Kontakt auf.
Gemeinsam mit dem Kindergartenpersonal wurde ein Testzeitraum gewéhlt. In Anbetracht der
Empfehlung im Wiener Entwicklungstest, Kinder lediglich am VVormittag zu testen, fanden alle
Testungen vormittags zwischen 8:30 und 12:00 statt. Im Vorfeld wurde der Raum fur die
Testungen vorbereitet. Dies beinhaltete auch das Auflegen der Fotomaterialien und des
Protokollbogens. Die Datenerhebung fand in einem Einzelsetting statt. Das Kind wurde von der
Testleiterin im Gruppenraum abgeholt oder durch das Kindergartenpersonal zum Testraum

gebracht. Die Testleiterin stellte sich dem Kind vor und klérte es tiber das Geschehen auf. Die
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Kinder wurden in einer zufélligen Reihenfolge getestet, wobei nur jene Kinder teilnahmen,
welche neben der Einverstandniserklarung auch Interesse zeigten und sich zutrauten, an der
Datenerhebung teilzunehmen. Im Rahmen der Aufklarung tiber das VVorgehen wurde dem Kind
auch mitgeteilt, dass es die Testung jederzeit und ohne Konsequenzen abbrechen darf.
Begonnen wurde die Testung mit der VVorgabe des Subtests Fotoalboum aus dem Wiener
Entwicklungstest. AnschlieRend wurde der neuerstellte Itempool vorgelegt. Dabei wurde das
Kind anhand der Anweisungen des Subtests Fotoalbum gebeten zu benennen, wie sich das Kind
auf dem Foto fuhlt und anschlieBend auf der jeweiligen Radboud Fotoleiste auf jenes Foto zu
zeigen, das der Emotion des gerade gezeigten Items am ehesten entspricht. Das Itempool des
Buben wurde mit den Fotos der Radboud Database des Buben verglichen. Die Ergebnisse
wurden im Protokoll fortlaufend eingetragen. Als Dankeschon erhielt jedes Kind am Ende der
Testung einen Sticker Bogen und es wurde durch die testende Masterstudierende wieder dem*r

in Verantwortung stehende*n Padagoge*in ibergeben.

Stichprobenbeschreibung

Die vorliegende Untersuchung enthélt eine Ad-hoc Stichprobe. Die Auswahl der
Kindergarten wurde in der St. Nikolausstiftung vom Kindergartentrager bestimmt, beim Trager
Kinder in Wien wurde in jenen Kindergarten getestet, welche sich freiwillig meldeten oder
durch Eigeninitiative angeschrieben wurden. Die Stichprobe wurde an acht verschiedenen
Tagen aus funf Wiener Kindergarten gezogen (n1 = 24; n2 = 5; n3 = 12; n4 = 5; ns = 8). Die
Masterstudierende Marie-Theres Lauber, BSc. tibernahm die Testung von 30 Kindern (55,6%),
die restlichen 24 Kinder (44,4%) wurden von der Verfasserin dieser Arbeit getestet.

Die urspringliche Stichprobe setzte sich aus 55 Kindern zusammen. Ein weibliches
Kind wurde im Nachhinein aus der Stichprobe ausgeschlossen, da dieses nach der
Durchfiihrung des Fotoalbums die Testung abgebrochen hat und somit keine Ergebnisse fir die
Beurteilung der neuen Items vorlagen.

Das Alter der Kinder variierte zwischen 3;0 und 5;11 Jahren. In Tabelle 3 wird die
Altersverteilung nach Ausschluss eines Kindes (N=54) in sechs Halbjahresschritten getrennt
fir Madchen und Buben sowie die jeweiligen Summen und prozentuellen Angaben zur
Haufigkeit dargestellt. Der urspringliche Quotenplan, je neun dreijahrige, vierjahrige und
funfjahrige Madchen sowie Buben zu testen, konnte nicht eingehalten werden. Die Anzahl der
dreijahrigen Kinder in der Stichprobe war letztlich geringer als geplant. Das lag unter anderem
an der geringeren Anzahl unterschriebener Einverstandniserklarungen von Kindern im Alter
von drei Jahren sowie am geringeren Interesse der Kinder dieser Altersgruppe an der Testung

teilzunehmen.
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Tabelle 3

Altersverteilung von Buben und Méadchen in Halbjahresschritten

Geschlecht Alter Gesamt

3:0-3:5 3:6-3:11 4:0-4:5 4:6-4:11 5:0-5:5 5:6-5:11

Mannlich 3 2 6 6 6 4 27
Weiblich 3 4 8 2 7 3 27
Summe 6 6 14 8 13 7 54

(11.1%) (11.1%) (25.9%) (14.8%) (24.1%) (13.0%) (100%)

Trotz einer geringeren Teilnahme von Kindern im Alter von drei Jahren, ist die
Altersverteilung der gesamten Stichprobe in Jahresschritten (x? (2, N =54) = 3.11, p =.211) und
in Halbjahresschritten (¥ (5, N = 54) = 7.11, p = .213) normalverteilt. Ebenfalls zeigt sich die
Geschlechterverteilung tber die Altersgruppen der drei-, vier- und finfjahrigen Kinder
gleichverteilt (* (2, N =54) = .515, p = .773).

Obwohl das genaue Vorgehen der Testung abgesprochen war und beiden
Testleiterinnen dieselben Materialien zur Verfiigung standen, wurde die Stichprobe auf
Testleiterinneneffekte untersucht. Aus diesem Grund wurde der Summenscore des Subtests
Fotoalbum und der Summenscore des Itempools mittels Kolmogorov-Smirnov-Test auf eine
Normalverteilung Uberprift. Die Summen, Mittelwerte und jeweiligen Standardabweichungen
der intendierten Benennungen und Zuordnungen zu dem intendierten Rb-Foto kdnnen in
Tabelle 4 herausgelesen werden. Sowohl die Ergebnisse des Fotoalbums (D(54) = 0.132, p =
.019) als auch jene des neuen Itempools (D(54) = 0.148, p = .005) sind nicht normalverteilt,
weshalb fur die Untersuchung auf Testleiterinneneffekte auf den Mann-Whitney-U-Test, ein
nicht parametrisches Verfahren, zurickgegriffen wurde. Testleiterinneneffekte konnten
ausgeschlossen werden, da im Zuge des Mann-Whitney-U-Tests weder die Summe der richtig
benannten Fotos im Fotoalbum (U = 281, p = .163) noch die Summe der richtig benannten
intendierten Emotionen des neuen Itempools (U = 321, p =.488) unterhalb der Schwelle von p

= .05 lagen und somit die Annahme eines Zusammenhangs verworfen werden konnte.
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Tabelle 4
Summe, Mittelwert und Standardabweichung der Untersuchungsinstrumente

Items Minimum Maximum  Summe  Mittelwert >0
Abweichung
Fotoalbum 0 9 258 4.76 2.037
intendierte Benennung 0 6 141 2.611 1.664
neuer Items
intendierte Rb-Foto 0 8 241 4.463 1.86
Zuordnung

Statistische Ausarbeitung

Die statistischen Analysen und Auswertungen wurden mithilfe des Programms IBM
SPSS Statistics 29 berechnet. Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung dieser Arbeit wurde
die verbale Beschreibung des neuen Itempools analysiert. Zunachst wurden hierbei alle Kinder
eingeschlossen, auch jene Kinder, die aufgrund ihres Entwicklungsstandes oder anderer Griinde
auf eine verbale Beschreibung verzichteten oder Emotionen nicht nach den gewerteten
Kategorien des Subtests Fotoalbum beschrieben haben. Dazu z&hlten auch Kinder, welche die
Emotion des Items nach ihrer Valenz (positiv oder negativ) bewerteten, ohne eine direkte
Emotion zu nennen (z.B. ,,dem geht’s gut“; ,,der fiihlt sich nicht gut*). Aufgrund der bereits
noch nicht bei jedem Kind entwickelten Fahigkeit Emotionen anhand von Emotionswortern zu
benennen, wurden darauffolgend die gerade erwadhnten Antworten ausgeschlossen und die
Héufigkeiten jener Kinder analysiert, welche den Items eine Emotion nach den Richtlinien des
Subtests Fotoalbum zuschreiben konnten. Dabei wurde untersucht, von wie vielen Kindern die
intendierte Emotion benannt wurde und wie viele Kinder dem jeweiligen Item eine andere
Emotion, und welche Emotion, zugeschrieben haben.

Fur die Beantwortung der dritten Fragestellung dieser Arbeit wurde pro Item eine
Haufigkeitsanalyse der Auswahl der Radboud Fotos gemacht. Da diese Aufgabe die Fahigkeit
sich verbal ausdriicken zu kdnnen nicht beinhaltet, wurden fiir diesen Schritt wieder alle
Antworten der Kinder bertcksichtigt, auch jene, die sich der Antwort enthalten oder nach
eigenen Angaben kein passendes Foto gefunden haben. Zusétzlich wurde anschlielend mithilfe
einer 2x2 Kreuztabelle die Ubereinstimmung zwischen der verbalen Beschreibung des
jeweiligen neuen Items und der Fotoauswahl des Radboud Datensatzes berechnet. Untersucht
wurde, ob Kinder das neue Item mit der intendierten Emotion benennen konnten und ob sie die

intendierte Emotion bei den Rb-Fotos wahlten. Die Ubereinstimmung wurde pro Item fir die

43



gesamte Stichprobe, als auch unter Ausschluss jener Kinder, die das neue Item nicht mithilfe
von Emotionswdrtern benannt haben, berechnet. Aufgrund der Tatsache, dass es sich in diesem
Fall um zwei dichotome Variablen handelt, wurde die Ubereinstimmung durch den Chi-
Quadrat Unabhéngigkeitstest berechnet. Obwohl die Stichprobenanzahl von tber 50 Kindern
einen Chi-Quadrat Test erlaubt, zeigten sich in der Kreuztabelle Zellhdufigkeiten von unter 5,
weshalb flr die Interpretation der Ergebnisse auf den exakten Test nach Fisher zuriickgegriffen
wurde.

Zur Beantwortung der letzten Fragestellung wurde in weiterer Folge der
Zusammenhang der neuen Items mit dem Fotoalbum Uberprift. Da die Voraussetzung der
Normalverteilung nicht gegeben war, wurde der Zusammenhang zwischen der Summe des
Fotoalbums und der Summe der neuen ltems anhand einer Spearman Korrelation berechnet.
Zusétzlich wurden die Haufigkeiten der richtigen Benennung der Fotos aus dem Fotoalbum
dargestellt.

Zuletzt wurden die Antworten der gesamten Stichprobe pro Item auch auf
Altersunterschiede untersucht. Das Alter der Stichprobe wurde in die Jahresschritte 3;0 bis
3;11, 4;0 bis 4;11 und 5;0 bis 5;11 eingeteilt und mithilfe des Chi-Quadrat Tests berechnet. Da
in der Tabelle Zellh&ufigkeiten von < 5 auftraten wurde fir die Interpretation der exakte Test
nach Fisher-Freeman-Halton herangezogen.
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Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt sollen nun die Ergebnisse présentiert werden. Unterteilt werden
diese in die verbale Beschreibung des Itempools, den Vergleich mit den Fotos der Radboud
Database und den Vergleich mit dem Wiener Entwicklungstest. Abschlieend werden
Altersunterschiede aufgezeigt. Jede Emotion wird durch zwei Items dargestellt, die in Folge

nun als ,,{Emotion} 1% oder ,,{Emotion} 2* bezeichnet werden.

Verbale Beschreibung des Itempools

Die Leistung der verbalen Beschreibung der Fotos aus dem Itempool des Buben werden
im Folgenden zusammengefasst.

Die Items Freude 1 und 2 wurden von den in der Stichprobe enthaltenen Kindern am
haufigsten mit der intendierten Emotion ,richtig® benannt. Sowohl Freude 1 als auch Freude 2
wurden unter Einschluss aller Kinder von 77.8% Testteilnehmer*innen nach der intendierten
Emotion benannt. VVon jenen 20.4% der Stichprobe, die keine Emotionsworter verwendeten,
um das Item Freude 1 zu beschreiben, benannten jedoch 13% eine positive Valenz. Freude 2
wurde insgesamt von 22.2% der Testteilnehmer*innen nicht korrekt benannt, wobei von diesen
ebenfalls 13% eine positive Valenz nannten. Unter Ausschluss jener Kinder, die keine
Emotionsworter nannten, wurde das Item Freude 1 von einem Kind (1.9%) mit der Emotion
Trauer verwechselt. Freude 2 wurde unter derselben Bedingung von der gesamten Stichprobe
durch die intendierte Emotion benannt.

Die Items Arger 1 und 2 wurden in der gesamten Stichprobe von 13% bzw. 24.1% der
Kinder mit Emotionswortern der Kategorie Arger benannt. Weitere 7.4% nannten bei beiden
Items die richtige Valenz. Die Halfte der Stichprobe nannte beim Item Arger 1 eine andere
Emotion bzw. die falsche Valenz, wéhrend sich 29.6% der Stichprobe einer Antwort enthielten.
Arger 2 wurde mit 46.3% von knapp der Halfte der Stichprobe durch eine andere Emotion oder
Valenz beschrieben, wahrend 22.2% das Item nicht benennen konnten. Unter Ausschluss jener
Kinder, die keine Emotionsworter benutzten, wurde das Item Arger 1 von 25.9% und Arger 2
von 39.4% der Stichprobe mit der intendierten Emotion benannt. Besonders haufig wurde die
Emotion des Items Arger 1 als Trauer (37.0%) oder Freude (25.9%) benannt. Das Item wurde
ebenfalls mit dem Ausdruck Neutral (7.4%) und Angst (3.7%) bezeichnet. Arger 2, welches im
Vergleich zum Item Arger 1 von einer groBeren Stichprobe mit der intendierten Emotion

bezeichnet wurde, wurde am zweithaufigsten der Emotion Freude (36.4%) zugeschrieben. Von
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den 33 Kindern, die das Item mithilfe eines Emotionswortes beschrieben haben, wurden auch
die Emotionen Angst (12.1%), Trauer (9.1%) und Ekel (3%) genannt.

Trauer 1 wurden von 13% und Trauer 2 von 27.8% der Stichprobe mit der intendierten
Emotion benannt. Weitere 7.4% (Trauer 1) und 11.1% (Trauer 2) konnten die Items nicht
anhand der intendierten Emotionsworter benennen, nannten jedoch Worter negativer Valenz,
um die Emotion zu beschreiben. Trauer 1 wurde von knapp der Halfte der Stichprobe durch
eine andere Emotion oder mit falscher Valenz beschrieben. 31.5% der Stichprobe enthielten
sich der Antwort. Trauer 2 wurde von 24.1% einer anderen Emotion und Valenz zugeschrieben
und von 37% nicht den Kategorien entsprechend bewertet. Unter Ausschluss jener, die keine
Emotionsworter verwendeten, konnte das Item Trauer 2 jedoch von 60% der Stichprobe durch
die intendierte Emotion beschrieben werden. Dies ist doppelt so viel wie fir das Item Trauer 1
(30.4%). Trauer 1 wurde ofter mit den Emotionen Freude (21.7%) und Neutral (26.1%)
verwechselt. AuBerdem wurden auch die Emotionen Arger (13%) und Angst (8.7%) genannt.
Das Item Trauer 2 wurde von jeweils 12% der Stichprobe mit der Emotion Freude und Arger
verwechselt und von jeweils 8% mit Angst und Neutral.

Emotionsworter zu den Items Ekel 1 und 2 wurden nur von jeweils 1.9% genannt.
Weitere 14.8% konnten die richtige Valenz von Ekel 1 benennen, wéhrend 44.5% die falsche
Valenz oder eine andere Emotion beschrieben. Ekel 2 wurde von 11.1% durch die richtige
Valenz benannt, jedoch von 48.2% mit anderen Emotionswértern oder einer falschen Valenz
benannt. Bei beiden Items enthielten sich 38.9% der Stichprobe ihrer Antwort. Unter
Ausschluss jener Kinder, die keine Emotionsworter zur Beschreibung verwendeten, wird
sichtbar, dass beide Items am haufigsten mit Emotionswortern des Argers beschrieben wurden
(Ekel 1: 63.6%; Ekel 2: 50%). Zuséatzlich wurden fur das Item Ekel 1 die Emotionen Trauer
(18.2%), Angst (9.1%) und Freude (4.5%) genannt. Dieselben Emotionsworter wurden auch
zur Beschreibung des Bildes Ekel 2 verwendet (Freude: 20.8%; Trauer: 16.7%; Angst: 8.3%).

Das Item Uberraschung 1 wurde von 1.9% der gesamten Stichprobe mit den intendierten
Emotionswortern benannt und von 22.2% mit einer positiven Valenz. Weitere 31.5% nannten
andere Emotionsworter oder eine negative Valenz. Die meisten Kinder, ndmlich 44.4%,
konnten Uberraschung 1 jedoch keiner der Kategorien zuordnen. Das Item Uberraschung 2
konnte von 3.7% mit der intendierten Emotion und von 20.4% mit der richtigen Valenz benannt
werden. Wahrend 44.4% andere Emotionen oder eine falsche Valenz nannten, enthielten sich
31.5% der Antwort. Unter Ausschluss jener, die keine Emotionsworter nannten, wurde
Uberraschung 2 von 7.7% der Stichprobe mit der intendierten Emotion in Beziehung gesetzt,

Uberraschung 1 hingegen von 5.6%. Die Halfte bzw. mehr als die Halfte der Stichprobe nannte
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statt Uberraschung die Emotion Freude bei Uberraschung 1 (50%) und Uberraschung 2
(57.7%). Die Emotionen Trauer und Ekel wurden bei beiden Items nicht genannt. Uberraschung
1 wurde auch mit Angst (22.2%), Neutral (16.7%) und Arger (5.6%) bezeichnet. Ein dhnliches
Bild zeigt sich beim Item Uberraschung 2 (Angst: 15.4%; Neutral: 11.5%; Arger: 7.7%).

Im Gegensatz zu den Ekel- und Uberraschungsitems konnten die Items Neutral 1 und 2
etwas haufiger mit der intendierten Emotion benannt werden, ndmlich von 9.3% der Stichprobe.
Weitere 27.3% bzw. 25.9% nannten eine positive Valenz beim Item Neutral 1 bzw. Neutral 2.
Das Item Neutral 1 wurde von 24.1% durch eine negative Valenz oder andere Emotionen
beschrieben und 38.9% der Antworten konnten keiner der vorgegebenen Kategorien zugeordnet
werden. Neutral 2 wurde von 31.5% mit anderen Emotionen oder negativer Valenz verwechselt
und 33.3% enthielten sich der Antwort. Unter Ausschluss jener Kinder, die Kkeine
Emotionsworter nannten, wurde Neutral 1 von 31.3% und Neutral 2 von 26.3% mit den
intendierten Emotionswortern benannt. Wie auch schon bei den Items der Uberraschung gab es
bei den zwei Items die meisten Verwechslungen mit Emotionswortern der Freude (Neutral 1:
37.5%; Neutral 2: 52.6%). Weitere 18.8% der Kinder verwechselten das Item Neutral 1 mit der
Emotion Trauer und 12.5% mit der Emotion Angst. Zusétzlich genannte emotionale Ausdriicke
beim Item Neutral 2 waren Arger (10.5%), Trauer (5.3%) und Angst (5.3%).

Tabelle 5 zeigt einen groben Uberblick Gber die Antworttendenzen der Stichprobe.
Dabei wurde unterschieden, ob Kinder bei der Benennung der Items die intendierte Emotion
nannten, sie anstatt der intendierten Emotionsworter die richtige Valenz der Emotion nannten,
sie andere Emotionsworter oder die falsche Valenz beschrieben oder sich der Antwort
enthielten bzw. eine Antwort nannten, die keiner der anderen Kategorien zuzuordnen war.
Anhand der Tabelle 6 kdnnen pro Item die Haufigkeiten und prozentuelle Angaben der
Emotionsnennung sowohl fir die gesamte Stichprobe als auch unter Ausschluss jener Kinder,
die keine Emotionsworter nannten, herausgelesen werden. Die verbalen Beschreibungen

wurden den jeweiligen Emotionen in Anlehnung an die Auswertung des WET zugeordnet.
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Tabelle 5

Verbale Beschreibung nach Kategorien (N=54)

Item Benennung der Items
intendierte o andere Emotion/
_ richtige Valenz 1
Emotion falsche Valenz
Freude 1 42 (77.8%) 7 (13.0%) 1 (1.9%) 4 (7.4%)
Freude 2 42 (77.8%) 7 (13.0%) 1 (1.9%) 4 (7.4%)
Arger 1 7 (13.0%) 4 (7.4%) 27 (50.0%) 16 (29.6%)
Arger 2 13 (24.1%) 4 (7.4%) 25 (46.3%) 12 (22.2%)
Trauer 1 7 (13.0%) 4 (7.4%) 27 (50.0%) 16 (29.6%)
Trauer 2 15 (27.8%) 6 (11.1%) 13 (24.1%) 20 (37.0%)
Ekel 1 1(1.9%) 8 (14.8%) 24 (44.5%) 21 (38.9%)
Ekel 2 1(1.9%) 6 (11.1%) 26 (48.2%) 21 (38.9%)
U.1 1(1.9%) 12 (22.2%) 17 (31.5%) 24 (44.4%)
u.2 2 (3.7%) 11 (20.4%) 24 (44.4%) 17 (31.5%)
Neutral 1 5 (9.3%) 15 (27.8%) 13 (24.1%) 21 (38.9%)
Neutral 2 5 (9.3%) 14 (25.9%) 17 (31.5%) 18 (33.3%)

! Restkategorie = Kinder, die sich einer Antwort enthielten oder keine eindeutig zuordenbare Antwort lieferten

Tabelle 6

Verbale Beschreibung nach Emotionen

Item Freude  Arger  Trauer  Ekel Neutral ~ Angst -1
Freude 1 42 1 11
(77.8%) - (1.9%) - - (20.4%)

(97.7%) (2.3%) -

Freude 2 42 12
(77.8%) - - - - (22.2%)

(100%) -

Arger 1 7 7 10 2 27
(13.0%) (13.0%) (185%) - (3.7%) (1.9%) (50.0%)

(25.9%) (25.9%) (37.0%) (7.4%)  (3.7%) -

Arger 2 12 13 3 1 21
(22.2%) (24.1%) (5.6%) (1.9%) - (7.4%)  (38.9%)

(36.4%) (39.4%) (9.1%) (3.0%) (12.1%) -
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Item Freude  Arger  Trauer  Ekel U.  Neutral Angst -1

Trauer 1 5 3 7 6 2 31
(9.1%) (5.6%) (13.0%) - - (11.1%) (3.7%) (57.4%)
(21.7%) (13.0%) (30.4%) (26.1%) (8.7%) -
Trauer 2 3 3 15 2 2 29
(5.6%) (5.6%) (27.8%) - - (3.7%) (3.7%) (53.7%)
(12.0%) (12.0%) (60.0%) (8.0%) (8.0%) -
Ekel 1 1 14 4 1 2 32
(1.9%) (25.9%) (7.4%) (1.9%) - - (3.7%) (59.3%)
(4.5%) (63.6%) (18.2%) (4.5%) (9.1%) -
Ekel 2 5 12 4 1 2 30
(9.3%) (22.2%) (7.4%) (1.9%) - - (3.7%) (55.6%)
(20.8%) (50.0%) (16.7%) (4.2%) (8.3%) -
U.1 9 1 1 3 4 36
(16.7%) (1.9%) - - (1.9%) (5.6%) (7.4%) (66.7%)
(50.0%) (5.6%) (5.6%) (16.7%) (22.2%) -
U.2 15 2 2 3 4 28
(27.5%) (3.7%) - - (3.7%) (5.6%) (7.4%) (51.9%)
(57.7%) (7.7%) (7.7%) (11.5%) (15.4%) -
Neutral 1 6 3 5 2 38
(11.1%) - (5.6%) - - (9.3%) (3.7%) (70.4%)
(37.5%) (18.8%) (31.3%) (12.5%) -
Neutral 2 10 2 1 5 1 35
(18.5%) (3.7%) (1.9%) - - (9.3%) (1.9%) (64.8%)

(52.6%) (10.5%) (5.3%) (26.3%) (5.3%) -

Anmerkung: Unter den Haufigkeiten der Emotionsnennungen werden in Zeile 2 die prozentuellen Angaben der gesamten
Stichprobe aufgezeigt. Zeile 3 beinhaltet die prozentuellen Angaben der Emotionsnennung unter Ausschluss jener Kinder, die

keine Emotionsworter nannten.
1

- beschreibt jene Kinder, die sich ihrer Antwort enthalten haben oder im Zuge ihrer Antwort keine Emotionswdrter genannt
haben.

Zusammenfassend l&sst sich anhand der prozentuellen Angaben feststellen, dass die
Items Freude 1 und 2 am hdufigsten anhand der intendierten Emotion benannt werden konnten
und nur einmal mit einer anderen Emotion verwechselt wurden. Zusatzlich zeigt sich, dass jene
Kinder, welche die Fahigkeit noch nicht besessen haben, ein korrektes Emotionswort zu
benennen, haufig die richtige Valenz der Items erkannten. Ein solch deutliches Bild konnte bei
den anderen Items nicht nachgewiesen werden. Die Items des Argers, Ekels, Neutral und der
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Uberraschung wurden haufiger mit anderen Emotionswértern benannt, als jenen der
intendierten Emotion und nur sehr wenige Kinder konnten die intendierte Emotion oder die
richtige Valenz benennen. Die Items der Emotion Trauer konnten von jenen Kindern, welche
Emotionsworter nannten, am haufigsten mit der intendierten Emotion beschrieben werden. Sie
wurden jedoch, wie auch die vorherigen Items, genauso durch Emotionsworter verschiedener
anderer Emotionen beschrieben oder keiner Emotion zugeordnet. Dies deutet darauf hin, dass
die Items, bis auf die Items der Freude, nicht eindeutig durch die intendierten Emotionsworter

beschrieben werden konnten.

Validierung anhand der Radboud Fotos

Im Zuge der Validierung des neuen Itempools wurden die neu erstellten Fotos in einem
Zusammenhang mit Fotos der Radboud Database gebracht. Anknlpfend werden nun die
Zusammenhange der ausgewéhlten Rb-Fotos pro Item angegeben. Tabelle 7 verdeutlicht die
Wahl der Rb-Fotos, in Abhé&ngigkeit von dem jeweiligen Item.

Das Item Freude 1 wurde von 83.3% der gesamten Stichprobe dem Rb-Foto Freude
zugeteilt. Je 5.6% der Kinder meinten, dass das Item mit den Rb-Bildern Uberraschung und
Angst und 3.7% mit dem neutralen Ausdruck ubereinstimmt. Bei dem Item Freude 2 gab es bei
90.7% der Kinder eine Ubereinstimmung mit dem Rb-Foto Freude. Jeweils ein weiteres Kind
(1.9%) deutete auf das Rb-Foto Trauer, Ekel, Uberraschung, Angst oder es enthielt sich der
Antwort.

Die Ubereinstimmung mit den Rb-Fotos bei den Items Arger 1 und 2 zeigt sich deutlich
diffuser. Das Item Arger 1 wurde von 18.5% der Stichprobe dem Rb-Foto Arger zugewiesen,
wahrend 25.9% angaben, Ahnlichkeiten mit dem Rb-Foto Trauer und 18.5% mit dem neutralen
Rb-Foto zu sehen. Das Item Arger 2 wurde von 37% der Stichprobe dem Rb-Foto Freude, und
von 22.2% dem Rb-Foto Ekel zugewiesen. Nur 9.3% der Kinder deuteten auf das Rb-Foto
Arger. Neben den 11.1% der Kinder, die sich ihrer Antwort enthielten, deuteten weitere 11.1%
auf die Emotion Trauer, 5.6% auf das Foto Uberraschung und je ein Kind auf das Foto Neutral
und Angst.

Bei dem Item Trauer 1 wurde von 20.4% der Stichprobe das intendierte Rb-Foto
ausgewahlt. Von 33.3% der Stichprobe wurde das Item dem Rb-Foto Neutral zugeordnet und
weitere 13% ordneten es dem Rb-Foto Freude zu. Von 9.5% der Stichprobe wurde je das Rb-
Foto Angst und Arger gewahlt. Vereinzelnd kam es auch zu Verwechselungen mit den Rb-
Fotos Ekel und Uberraschung. Das Item Trauer 2 wurden mit 29.6% am haufigsten mit der

intendierten Emotion in Zusammenhang gebracht, gefolgt von dem Rb-Foto Neutral (14.8%
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der Stichprobe). Wahrend sich 16.7% der Kinder einer Antwort enthielten, ordneten 11.1% dem
Item das Rb-Foto Angst zu, je7.4% wahlten die Fotos Freude, Arger und Ekel und lediglich
5.6% die Emotion Uberraschung.

Uber die Halfte der Stichprobe (59.3%) ordnete dem Item Ekel 1 das intendierte Rb-
Foto zu. Weitere 14.8% enthielten sich einer Antwort und 9.3% deuteten auf das Rb-Foto mit
der Emotion Angst, wobei auch alle anderen Emotionen zumindest einmal ausgewahlt wurden.
Bei den Ergebnissen fur das Item Ekel 2 zeigten 35.2% der Stichprobe auf das Rb-Foto Ekel,
was auf ein uneindeutiges Ergebnis hinweist. Mit 16.7% bzw. 14.8% der Stichprobe wurde
ebenfalls haufig die Emotion Arger und Trauer unter den Rb-Fotos gewahlt. Weniger als 10%
der Kinder wihlten die Emotionen Freude, Uberraschung, Neutral und Angst.

Das Item Uberraschung 1 wurde von 11.1% der Stichprobe dem jeweiligen Rb-Foto
zugeordnet. Haufiger wurden die Rb-Fotos Freude (22.2%), Angst (18.5%), Neutral (13%) oder
kein Foto (14.8%) ausgewahlt. Das Item Uberraschung 2 wurde von 14.8% der Stichprobe
etwas Ofter ausgewahlt, jedoch wurden auch bei diesem Item andere Emotionen (Freude:
33.3%; Angst: 18.5%; Neutral: 16.7%) haufiger mit dem Item in Zusammenhang gebracht.

Bei den Items Neutral 1 und 2 wurde mit 38.9% und 37% am héaufigsten das Rb-Foto
Neutral gewahlt. Beide Items wurden am zweithdufigsten mit den Rb-Fotos der Freude in
Verbindung gebracht (Neutral 1: 18.5%; Neutral 2: 31.5%). Weiters wéhlten 11.1% der Kinder
Uberraschung als die kompatible Emotion des Items Neutral 1 und 13% das Foto Trauer. Die

restlichen negativen Emotionen wurden seltener gewahlt.

Tabelle 7
Ubereinstimmung mit den Fotos der Rb-Datenbank (N = 54)
Item Freude  Arger  Trauer  Ekel U. Neutral  Angst -1
Freude 1 45 - - - 3 2 3 1
(83.3%) (5.6%) (3.7%) (5.6%) (1.9%)
Freude 2 49 - 1 1 1 - 1 1
(90.7%) (1.9%) (1.9%) (1.9%) (1.9%) (1.9%)
Arger 1 4 10 14 3 4 10 7 2
(7.4%) (18.5%) (25.9%) (5.6%) (7.4%) (18.5%) (13.0%) (3.7%)
Arger 2 20 5 6 12 3 1 1 6
(37.0%) (9.3%) (11.1%) (22.2%) (5.6%) (1.9%) (1.9%) (11.1%)
Trauer 1 7 5 11 2 3 18 5 3

(13.0%) (9.3%) (204%) (3.7%) (5.6%) (33.3%) (9.3%) (5.6%)
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Item Freude  Arger  Trauer  Ekel U. Neutral ~ Angst -1

Trauer 2 4 4 16 4 3 8 6 9
(7.4%) (7.4%) (29.6%) (7.4%) (5.6%) (14.8%) (11.1%) (16.7%)
Ekel 1 3 3 1 32 1 1 5 8
(5.6%) (5.6%) (1.9%) (59.3%) (1.9%) (1.9%) (9.3%) (14.8%)
Ekel 2 2 9 8 19 1 5 4 6
(3.7%) (16.7%) (14.8%) (35.2%) (1.9%) (9.3%) (7.4%) (11.1%)
U.1 12 6 2 3 6 7 10 8
(22.2%) (11.1%) (3.7%) (5.6%) (11.1%) (13.0%) (18.5%) (14.8%)
U.2 18 1 2 2 8 9 10 4
(33.3%) (1.9%) (3.7%) (3.7%) (14.8%) (16.7%) (18.5%) (7.4%)
Neutral 1 10 4 7 1 6 21 3 2
(18.5%) (7.4%) (13.0%) (1.9%) (11.1%) (38.9%) (5.6%) (3.7%)
Neutral 2 17 2 3 2 1 20 4 5

(31.5%) (3.7%) (5.6%) (3.7%) (1.9%) (37.0%) (7.4%) (9.3%)

Anmerkung: Die zweite Zeile enthélt jeweils die prozentuellen Angaben der Wahl der Rb-Fotos

1 »- beschreibt jene Kinder, die sich ihrer Antwort enthalten haben oder im Zuge ihrer Antwort meinten kein passendes Foto
zu finden

Resumierend l&sst sich erkennen, dass auch hier die Items der Freude am ehesten mit
dem Pendant der Rb-Fotos tibereinstimmen und seltener andere Emotionen unter den Rb-Fotos
gewahlt wurden. Alle anderen Items zeigen hdufige Verwechslungen mit anderen Emotionen
der Rb-Fotos. Hervorzuheben sind jedoch auch die Items der Emotion Ekel und Neutral,
welche, obwohl ihnen auch jede andere Emotion der Rb-Fotos zugewiesen wurde, dennoch
ofter mit dem intendierten Rb-Foto in Verbindung gebracht wurden, als die leichteren Items
Arger 1 und 2 und Trauer 1 und 2.

Zusatzlich zur Analyse der prozentuellen Angaben wurden mithilfe eines Chi-Quadrat
Tests pro Item die Ubereinstimmung zwischen der Benennung der intendierten Emotion und
der Auswahl des intendierten Rb-Fotos berechnet. Dabei wurde mithilfe einer 2x2 Tabelle
untersucht, ob Kinder die intendierte Emotion eines Items erkannten (ja/nein) und entsprechend
das intendierte Rb-Foto auswahlten (ja/nein). Dies wurde sowohl unter Einschluss der gesamten
Stichprobe als auch unter Ausschluss jener Kinder gemacht, welche keine Emotionsworter
nannten. Da die erwartete Haufigkeit mancher Zellen < 5 betrug, wurde zur Interpretation auf

den exakten Test nach Fisher zuriickgegriffen.
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Fur die Items Arger 1 und Arger 2 konnte unter Ausschluss der Kinder, die keine
Emotionsworter nannten, ein signifikanter Zusammenhang mit den jeweiligen intendierten Rb-
Fotos festgestellt werden (Arger 1: p = .001; Arger 2: p =.002). Ahnliche Ergebnisse zeigten
sich bei den Items Trauer 1 und Trauer 2 (p < .001). Dies bedeutet, dass Kinder, welche die
intendierte Emotion der neuen Items benennen konnten, auch die intendierten Rb-Foto
auswahlten, wahrend die Kinder, welche die intendierte Emotion nicht benennen konnten,
haufiger auch nicht das intendierte Rb-Foto wahlten. Ein etwas geringerer jedoch stets
signifikanter Zusammenhang zeigte sich auch bei den Items Uberraschung 2 (p = .018) und
Neutral 2 (p =.017). Bei den Items Uberraschung 1, Neutral 1, Freude 1 zeigt sich eine Tendenz
der Ubereinstimmung, jedoch konnte diese, im exakten Test nach Fisher nicht mehr als
signifikant gewertet werden. Bei den Items Ekel 1 und 2 konnte keine Ubereinstimmung
zwischen der verbalen Beschreibung der Kinder und der Auswahl der Rb-Fotos beobachtet

werden. Die genauen Ergebnisse der Berechnungen sind im Anhang in Tabelle 8 abgebildet.

Validierung anhand des Wiener Entwicklungstest

Als ein weiteres Validierungsmerkmal wurde der Subtest Fotoalbum aus dem Wiener
Entwicklungstest verwendet. Bei der Vorgabe des Fotoalbums konnte die Stichprobe am
haufigsten das Foto Arger 2 mit 81.5%, gefolgt von Arger 1 mit 74.1%, benennen. Freude 2
wurde von 79.6% und Freude 1 von 68.9% der Stichprobe richtig benannt. Angst wurde unter
den Emotionen am dritthdufigsten richtig benannt, gefolgt von der Emotion Trauer und Neutral.

Tabelle 9 verdeutlicht die Haufigkeiten der richtigen Benennungen der Items aus dem

Fotoalbum.

Tabelle 9

Haufigkeiten der richtigen Benennung der Items aus dem Fotoalbum (N=54)

Item Intendierte Emotion benannt Keine/andere Emotion benannt

Freude 1 37 (68.9%) 17 (31.5%)
Freude 2 43 (79.6%) 11 (20.4%)
Arger 1 40 (74.1%) 14 (25.9%)
Arger 2 44 (81.5%) 10 (18.5%)
Uberraschung 1 - 54 (100%)
Uberraschung 2 1 (1.9%) 53 (98.1%)
Neutral 1 4 (7.4%) 50 (92.6%)
Neutral 2 6 (11.1%) 48 (88.9%)
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Item Intendierte Emotion benannt Keine/andere Emotion benannt
Angst 1 34 (63%) 20 (37%)
Angst 2 25 (46.3%) 29 (53.7%)

Trauer 24 (44.4%) 30 (55.6%)

Die Validierung anhand des Fotoalbums erfolgte in Form einer Berechnung des
Zusammenhangs zwischen der erreichten Summe im Fotoalbum und der Summe der
Benennung der neuen Items mit der intendierten Emotion. Die Spearman-Korrelation ergab
einen statistisch signifikanten Zusammenhang (r(52) = .664, p < .001 (zweiseitig)). Dies l&sst
darauf schlieRen, dass Kinder, die eine Emotion im Fotoalbum richtig benennen konnten, auch
eher im Test mit den neuen Items Emotionen richtig beschrieben haben. Umgekehrt zeigt sich,
dass Kinder, die im bestehenden Test weniger Emotionen erkennen konnten, auch bei den
neuen Items einen niedrigeren Punktescore erzielten.

Daraus lasst sich schliel3en, dass es einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen diesen

Variablen gibt.

Altersunterschiede der Benennungsleistung neuer Items

Die Antworten jedes Items wurden anhand einer Chi-Quadrat Tabelle auf
Altersunterschiede getestet. In die Altersgruppe von 3;0 bis 3;11 fielen insgesamt 12 Kinder
der Stichprobe. Die Altersgruppe 4;0 bis 4;11 enthielt 22 Kinder und in die Altersgruppe 5;0
bis 5;11 fielen 20 Kinder. In der Tabelle 10 kann herausgelesen werden, wie viele Kinder pro

Altersgruppe die jeweiligen Items mit der intendierten Emotion benennen konnten.

Tabelle 10
Haufigkeiten der Benennungsleistung der Items nach Jahren
Item Alter Ges.!
3;0-3;11 4,0-4;11 5,0-5;11
(N=12) (N =22) (N =20)
Freude 1 5 (41.7%) 18 (81.8%) 19 (95.0%) 42
Freude 2 5 (41.7%) 18 (81.8%) 19 (95.0%) 42
Arger 1 - 2 (90.9%) 5 (25.0%) 7
Arger 2 2 (16.7%) 6 (27.3%) 5 (25.0%) 13
Trauer 1 1 (8.3%) 3 (13.6%) 3 (15.0%) 7
Trauer 2 3 (25.0%) 9 (40.9%) 3 (15.0%) 15
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Item Alter Ges.!
3;,0-3;11 4,0-4;11 5,0-5;11
(N =12) (N = 22) (N = 20)
Ekel 1 - - 1 (5%) 1
Ekel 2 - - 1 (5%) 1
Uberraschung 1 - 1 (4.5%) - 1
Uberraschung 2 - - 2 (10%) 2
Neutral 1 - 3 (13.6%) 2 (10%) 5
Neutral 2 - 3 (13.6%) 2 (10%) 5

1 Jene Kinder, welche die Items nicht mit einem der intendierten Emotionswortern benannten, wurden in diesem Falle

ausgeschlossen.

Lediglich bei den Items Freude 1 und 2 konnte anhand des Fisher-Freeman-Halton Tests

ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Alter und der Benennungsleistung mit der
intendierten Emotion der neuen Items bestatigt werden (2, N =54) = 11.238, p =.002). Es zeigte

sich, dass Kinder mit steigendem Alter auch bei den Items Freude 1 und 2 h&ufiger die

intendierte Emotion durch Emotionsworter beschreiben konnten.

Die Kreuztabelle der Items Freude 1 und 2 ist identisch und sie kann Tabelle 11

entnommen werden. Die Antworttendenzen der Items Freude werden in Jahresschritten

angegeben. Unterschieden wird dabei zwischen der Benennung der intendierten Emotion und

der Benennung einer anderen Emotion, bzw. die Nennung keiner Emotionsworter.

Tabelle 11

Kreuztabelle Altersunterschiede der Items Freude 1 und 2

Benennung Alter N
3;0-3;11 4:.0-4;11 5;0-5;11

intendierte Emotion 5 (41.7%) 18 (81.8%) 19 (95.0%) 42

andere/keine Emotion 7 (58.3%) 4 (18.2%) 1 (5.0%) 12

Summe 12 22 20 54

Die statistischen Ergebnisse aller anderen Items befinden sich in der Tabelle 12 im

Anhang E.
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Diskussion

Im folgenden Abschnitt sollen die Ergebnisse der Arbeit interpretiert, die
Fragestellungen beantwortet und in die Literatur eingebettet dargestellt werden. Neben der
Diskussion wird auf die Limitationen der Arbeit eingegangen und ein Ausblick gegeben.

Das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit liegt auf der inhaltlichen und
konvergenten Validierung neu erstellter Items. Bei den Items handelt es sich um Fotos eines
funfjahrigen Buben, welcher die Emotionen Freude, Arger, Trauer, Uberraschung, Ekel und
Neutral zeigt. Diese wurden in Anlehnung an den Subtest Fotoalbum des Wiener
Entwicklungstests erstellt. Dieser Uberprift durch das Erkennen und Benennen emotionaler
Ausdriicke auf Fotos die emotionalen Fertigkeiten im Kindergartenalter. Das aktuelle
Fotoalbum bildet anhand von 11 schwarz-weil} Fotografien von Kindern und Erwachsenen, die
Emotionsausdriicke Arger, Angst, Trauer, Freude, Uberraschung und Neutral ab. Studien
zufolge erkennen Sauglinge und Kleinkinder jedoch die Gesichtsausdriicke familiarer Personen
oder gleichaltriger Kinder besser, als jene von Fremden oder Erwachsenen (Walker-Andrews
et al., 2011; Widen & Russell, 2003). Aus diesem Grund wurden neue Items erstellt und auf
ihre inhaltliche und konvergente Validitat untersucht. Im Zuge dessen wurden 55 Kindern im
Alter von 3;0 bis 5,11 Jahren, aus unterschiedlichen Wiener Kindergarten, der Subtest
Fotoalbum, die neuen Items und ausgewahlte Fotos der Datenbank Radboud vorgelegt. Fir die
finale statistische Ausarbeitung wurde mit einem Datensatz von N = 54 Kindern gearbeitet.

Die Uberpriifung der Validitat erfolgte in mehreren Schritten. Allen voran wurde durch
die theoretische Auseinandersetzung und Erstellung der neuen Items die inhaltliche Validitét
Uberprift. Zur Beantwortung der Forschungsfrage, ob die neuen Items die intendierten
Emotionen inhaltlich valide abbilden, wurde ein ausfiihrlicher Uberblick tiber die theoretischen
Erkenntnisse der Entwicklung der emotionalen Kompetenz und des Emotionsverstandnisses
gegeben. Die Bedeutsamkeit des Emotionswissens auf die kindliche Entwicklung und
Methoden der Uberpriifung dessen wurden niher erlautert. AuRerdem wurde der Prozess der
Itemgenerierung vorgestellt. Durch die inhaltliche Auseinandersetzung konnen die von
Voltmer und Salisch (2021) postulierten Voraussetzungen an diagnostische Verfahren zur
Messung des Emotionswissens fur diese Arbeit als gultig angenommen werden. Die
Konstruktion der neuen Items und die Auswahl der darin vorkommenden Emotionen
berticksichtigen den Entwicklungsverlauf des Emotionsverstandnisses sowie die kognitiven
Fahigkeiten der Kinder. Basierend auf den Annahmen, dass Kinder im Kindergartenalter zuerst

die priméren Emotionen im Ausdruck anderer erkennen kdnnen und stetig lernen diese auch zu
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benennen, sowie der Theorie zu den kulturtibergreifenden Basisemotionen, kann auch die
Auswahl der Items bestatigt werden (Ekman, 1971, 1992; Petermann & Wiedebusch, 2016).

In einem weiteren Schritt wurde jedes Item auf konvergente Validitat tberprift. Zur
Beantwortung der zweiten Fragestellung, welche zur Untersuchung des Zusammenhangs
zwischen der verbalen Beschreibung der neuen Items und der intendierten Emotion der Items
dient, wurde fur jedes Item die verbale Beschreibung der Stichprobe analysiert und die
prozentuellen Haufigkeiten der genannten Emotionswarter untersucht. Die dritte Fragestellung,
welche sich mit dem Zusammenhang zwischen den neu erstellten Items und der Auswahl der
Rb-Fotos befasst, wurde anhand der prozentuellen H&ufigkeiten der Zuordnung zu den Rb-
Fotos untersucht. Fur die Beantwortung der vierten Fragestellung wurde der Zusammenhang
zwischen dem Fotoalbum und dem neuen Itempool betrachtet. Zuletzt wurde die Benennung
der Items mit der intendierten Emotion auf Alterseffekte untersucht.

Die Items Freude 1 und 2 konnten von der Stichprobe am h&ufigsten mit der intendierten
Emotion benannt werden. Dartiber hinaus ist auch der prozentuelle Zusammenhang mit dem
Rb-Foto Freude hoch. Selten wurden andere Emotionsworter genannt, um die Items zu
beschreiben oder andere Rb-Fotos gewéhlt als jenes der Freude. Die Ergebnisse stehen in
Einklang mit den Forschungsergebnissen, welche besagen, dass Kleinkinder am ehesten die
Emotion Freude im Gesichtsausdruck anderer erkennen und benennen konnen und
anschlieBend weitere Emotionen folgen (Widen, 2013; Widen & Russell, 2003). In
Ubereinstimmung mit der Literatur, dass sich die Fahigkeit emotionale Ausdriicke zu erkennen
mit zunehmenden Alter verbessert, zeigen sich auch bei beiden Items signifikante Alterseffekte.
Zusatzlich konnte gezeigt werden, dass Kinder welche im Fotoaloum bessere Ergebnisse
erzielten, ebenfalls 6fter die intendierte Emotion der neuen Items nannten. Die Ergebnisse
sprechen flr eine Eignung der Items Freude 1 u 2.

Nachdem Kinder lernen, Freude im Ausdruck anderer zu erkennen und zu benennen,
erkennen sie die Emotionen Arger und/oder Trauer (Izard, 1971; Widen & Russell, 2003). Eine
Metaanalyse postuliert, dass im Alter von drei Jahren (ber 80% der Kinder den
Emotionsausdruck Arger und tiber 65% den Ausdruck Trauer benennen kénnen. Mit vier Jahren
konnen Gber 80% der Kinder den Ausdruck Trauer erkennen und fast 90% den Ausdruck Arger
(Widen, 2013). Ergebnisse wie diese konnten bei der Validierung mit den neuen Items Arger 1
und 2 und Trauer 1 und 2 nicht repliziert werden. Zwar wurden beide emotionale Ausdriicke
nach dem Ausdruck der Freude am ehesten von den Kindern verbal beschrieben, jedoch wurden
bei den vier Items sehr hdufig Emotionsworter anderer emotionaler Ausdriicke verwendet.

Zudem kam es auch bei der Zuordnung der Rb-Fotos zu sehr hdufigen Verwechslungen mit
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anderen Emotionen. Dieselbe Stichprobe konnte bei der verbalen Beschreibung der Emotionen
Arger und Trauer im Fotoalbum deutlich 6fter die passenden Emotionsworter nennen. In Folge
dessen ist davon auszugehen, dass sich die Items Argerl und 2 sowie Trauer 1und 2 nicht fiir
die Verwendung als Testmaterial eignen.

Die Items mit dem neutralen Ausdruck konnten von Kindern mit der intendierten
Emotion vereinzelt beschrieben werden, wobei h&aufiger die Emotion Freude genannt wurde.
Ein sehr dhnliches Bild zeigte sich bei der prozentuellen Ubereinstimmung mit den Rb-Fotos,
bei der es zu héaufigen Verwechslungen mit den Rb-Fotos Freude und Trauer kam. Die
fehlenden Alterseffekte unterstreichen die Tatsache, dass sich die beiden Items nicht fir einen
weiteren Gebrauch eignen.

In einem ungefdhren Alter von vier bis funf Jahren beginnen Kinder regelmaRig die
Emotion Uberraschung zu benennen (Michalson & Lewis, 1985; Widen, 2013). Widen (2013)
fasst zusammen, dass mit vier Jahren bereits etwa 40% der Kinder diese Emotion benennen
kdnnen. Dies steht nicht im Einklang mit den Ergebnissen der Erhebung, bei der beide Items
lediglich von drei Kindern verbal mit der indendierten Emotion beschrieben werden konnten.
Ein ahnliches Bild zeigte sich auch beim Vergleich mit dem Fotoalbum. Die Ergebnisse
sprechen dafir, dass die verbale Beschreibung dieser Emotion fur Kinder im Kindergartenalter
eine grolRe Herausforderung darstellt. Durch die hohe Anzahl jener, die andere Emotionsworter
zur Beschreibung benutzten und durch die hohe Verwechslung mit anderen Rb-Fotos, miissen
beide Items fur eine Weiterverwendung ausgeschlossen werden.

Aufgrund der Schwierigkeit bei der Benennung des Ausdruckes Ekel wurde diese
Emotion nicht in das bisherige Fotoalbum integriert. Auch Widen und Russell (2013)
beschreiben diese Emotion als die komplexeste der primédren Emotionen und sie gehen davon
aus, dass diese von Kindern erst ab dem achten Lebensjahr verléasslich erkannt und benannt
werden kann. Davor wird sie haufig mit der Emotion Arger verwechselt (Widen & Russell,
2013). Diese Erkenntnis steht im Einklang mit den vorliegenden Daten. Kaum ein Kind konnte
die intendierte Emotion bei der verbalen Beschreibung benennen, wahrend hdufig
Emotionsworter der Kategorie Arger zur Beschreibung genutzt wurden. Hervorzuheben ist
jedoch, dass die prozentuelle Ubereinstimmung zwischen dem Rb-Foto Ekel und dem Item Ekel
1 hoher ist, als bei den meisten anderen Items und deren intendierten Emotionen. Es kann somit
angenommen werden, dass die Emotion gut durch das Item dargestellt wird, sich die Emotion
Ekel jedoch aufgrund ihrer Komplexitat nicht fiir eine Verwendung im Fotoalbum eignet. Diese
Ergebnisse stehen auch im Einklang mit der Untersuchung von Michalson und Lewis (1985),
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welche zeigt, dass das Verstandnis von Emotionswortern hoher ist, als die Fahigkeit diese zu
benennen.

Zusatzlich zu der Validerung der Items wurde die Ubereinstimmung zwischen der
Benennung des Items mit der intendierten Emotion und der Auswahl des intendierten Rb-Fotos
untersucht. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die verbale Beschreibung und die Rb-
Fotoauswahl der Kinder, mit Ausnahme der Items Ekel, tbereinstimmt. Dies deutet weniger
auf eine mangelnde Leistung bei der verbalen Beschreibung der Items hin, sondern viel mehr
auf eine unzureichende Darstellung der emotionalen Ausdriicke der neuen Items.

Zusammenfassend kann lediglich ein Zusammenhang zwischen der verbalen
Beschreibung der neuen Items und der intendierten Emotion sowie der Zusammenhang
zwischen den neuen Items und der Auswahl der Rb-Fotos bei den Items Freude 1 und 2
nachgewiesen werden. Ein Zusammenhang bei den restlichen Items konnte nicht nachgeweisen
werden. Obwohl die vierte Fragestellung durch den nachgewiesenen Zusammenhang zwischen
den neu erstellten Items und dem Subtest Fotoalbum bejaht werden kann, deuten die weiteren
Eregbnisse nicht auf eine Eignung der Items Arger, Trauer, Ekel, Uberraschung und Neutral zu

deren Verwendung fur einen weiteren Gebrauch.

Limitationen und Ausblick

Urspringlich beinhaltete der Quotenplan der Stichprobe eine Gleichverteilung der
Kinder auf sowohl das Geschlecht als auch das Alter. Jedoch zeigten sich im Laufe der
Erhebung Schwierigkeiten, Kinder in einem Alter von drei Jahren zu testen. Neben einem
geringeren Ricklauf an Einverstandniserklarungen zeigten sich viele junge Kinder beziglich
der Testung unsicher oder sie verweigerten diese. Dies kann dem Umstand geschuldet sein,
dass die Testung durch eine fremde Person durchgefiihrt wurde. Fir zukinftige Studien sollte
deshalb eine andere Altersverteilung diskutiert werden. Bei der Stichprobe handelte es sich um
eine Ad-hoc Auswahl, weshalb eine Verallgemeinerung der Resultate nur eingeschrénkt
moglich ist.

Eine weitere Limitation stellt das Fehlen der Items Angst dar. Dieses wurde durch den
Buben aus personlichen Griinden nicht gezeigt. Sie stellt jedoch eine weitere primdre Emotion
dar, welche bereits von Kindern im Vorschulalter anhand des emotionalen Ausdrucks benannt
werden kann. Die aktuelle Version des Fotoaloums enthalt zwei Angst Items, welche auch in
hohem Mal? durch die Stichprobe verbal korrekt beschrieben werden konnten. Es empfielt sich
daher diese Emotion fir die nachfolgende Forschung und die Erstellung weiterer Items, wieder

aufzunehmen.
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Einschrankend auf die Qualitat der Darstellung der emotionalen Ausdriicke kann auch
das Alter des abgelichteten Kindes wirken. Da der Bub noch sehr jung war, konnten womdglich
flr den bendtigten Ausdruck entsprechende Gesichtsmuskeln nicht direkt angesteuert und die
Ausdriicke prazise geubt werden. Eine Herausforderung fir zukinftige Studien wird es sein,
eine gute Balance zwischen dem Alter der Kinder und deren Féhigkeit emotionale Ausdriicke
moglichst préazise darzustellen zu finden. Zur Darstellung der emotionalen Ausdriicke empfielt

es sich auch das Facial Action Coding System zur Hilfe zu nehmen.
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Anhang

Anhang A - Protokollbogen

Protokollbogen Fotobewertung

Eimrichtung:

Monat | Tag

Name des Kindes:

Testdatum:

Testlziterin:

Geburtsdatum:

Dauer:

Alter:

Fotoalbum_alt

Score 0f1

Foto 1: Freude

Foto 2: Arger

Foto 3: Uberraschung

Foto 4: Angst

Foto 5: Arger

Foto 6: Meutral

Foto 7: Angst

Foto 8: Trauer

Foto 9: Freude

Foto 10: Uberraschung

Foto 11: MNeutral

Summe

Fotoalbum_neu

Score 01

Radboud mfw 1-7

Score 01

Foto 1: Freudel {w)

Foto 2: Ekell {m)

Foto 3: Argerl {w)

Foto 4: Neutrall {m)

Foto 5: Uberraschungl (w)

Foto 6: Uberraschungl (m)

Foto 7: Trauerl (w)

Foto 8: Freudel (m)

Foto 9: Arger2 (w)

Foto 10: Ekel2 {m)

Foto 11: Neutrall {w)

Foto 12: Trauerl (m)

Foto 13: Trauer2 {w)

Foto 14: Neutral2 (m)

Foto 15: Ekell (w)

Foto 16: Argerl (m)

Foto 17: Freude2 (w)

Foto 18: Trauer2 (m)

Foto 19: Uberraschung2(w)

Foto 20: Uberraschung2 (m)

Foto 21: Neutral2{w)

Foto 22: Arger2 (m)

Foto 23: Ekel2 (w)

Foto 24: Freude2 (m)

summe

Summe

*mil=Arger, m2=Freude, m3=Ekel, md=Angst, m5=Neutral, m&=Trauer, m7=Uberraschung, wl=Arger, w2=Freude, w3=Ekel,
wi=Angst, w5=Neutral, wb=Trauer, w7=Uberraschung
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Anhang B - Informationsschreiben

tiversitat
WI e n Fakultit fiir Psychologie

Institut fiir Psychologic der Entwicklung und Bildung

Sehr geehrte Kindergartenleiter®innen und Pidagog*innen!

Vielen herzlichen Dank fiir Thre Bereitschaft zur Kooperation bei den Erhebungen im Rahmen von
Masterarbeiten der Universitdt Wien! Wir méchten Sie hiermit iiber die Untersuchungen informieren.

Ziele:

* Im Rahmen der Uberarbeitung des Wiener Entwicklungstests soll neues Testmaterial mit
Kindern im Altersbereich von 3:0-5:11 Jahren erprobt werden. Dabei handelt es sich um Fotos
von Kindern (1 Bub, 1 Médchen), die verschiedene Emotionen im Gesichtsausdruek zeigen
(Freude, Uberraschung, Arger...). Diese Fotos wollen wir Kindergartenkindern vorlegen und
sie fragen, welches Gefiihl das Kind auf dem Bild zeigt. Auf diese Weise lisst sich feststellen,
ob die Fotos die jeweilige Emotion gut darstellen oder nicht.

Zielgruppe:

* Die Stichprobe fiir die Untersuchung sollte 54 Kinder im oben genannten Altersbereich
umfassen, die idealerweise zu gleichen Teilen auf die beiden Geschlechter und auf folgende
drei Altersgruppen aufgeteilt sind: 3:0-3;11, 4;0-4;11 und 5;0-5;11 Jahre.

Ablauf:

e Die Dauer der Testung betrdgt ca. 30 Minuten und findet am Vormittag im Kindergarten statt.
Die Kinder werden von einer der beiden Masterandinnen aus der Gruppe abgeholt und in den
Testraum gebracht. Dort prisentiert dic Masterandin dem Kind die Fotos und bittet es, die
Gefiihle, die abgebildet sind, zu benennen und Fotos mit derselben Emotion zuzuordnen.
AuBerdem wird ein bestehender Fotosatz aus dem Wiener Entwicklungstest vorgegeben, Im
Anschluss an die Untersuchung gibt es eine kleine Uberraschung. Nach der Testung werden die
Kinder wieder dem*der Gruppenverantwortlichen in der Gruppe iibergeben.

Ort:

e Wir méchten den Kindern dic Aufgaben gerne in einem ruhigen Raum des Kindergartens

vorgeben.

Zeit:
e Die Erhebungen werden ab Juni 2022 (bzw. sobald als méglich) beginnen und sollen am besten

vormittags oder nach Absprache stattfinden. Selbstverstindlich werden wir auf die Abliufe in
Threm Kindergarten Riicksicht nehmen.

Die Teilnahme an der Studie erfolgt freiwillig und nur mit Einverstindnis der Eltern. Alle Ergebnisse
werden ausschlieflich fiir wissenschafiliche Zwecke verwendet und vollkommen anonym behandelt.
Wir bitten Sie, die Elternbriefe und Einverstindniserkldrungen an die Eltern entsprechender Kinder
weiterzuleiten.

Fiir alle Fragen stehen wir Ihnen jederzeit sehr gerne telefonisch oder per E-Mail zur Verfiigung!

Mit freundlichen Griifien,

f ima gmej,kBSc \Aanc- I' hcrcs Lauber, BSc.
Z tﬁék %\ (Masterandinnen) }?
//‘
l’roq'ﬂ[é\(l’l la ?igmer-K lle LIP‘T an Deimann (/(

(Bctrcucrmnen der Masterarbeiten)

Karolina Pomej, BSc. ~ T +43 676 9400616 E-Mail a11726905@unet univie.ac.af

Marie-Theres Lauber, BSc. - T +43 680/3240423 E-Mail a00702467@unct univie,ac.at

Ass. Prof. Dr. Pia Deimann—T +43-1-4277-47453 E-Mail pia deimanni@univie.ac.at

Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller — T +43-1-4277-47451 E-Mail ursula kastner-kol ler@univie.ac.at
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Anhang C - Elterneinverstandniserklarung

tniversitat
W' e n Fakultit fiir Psychologie

Institut fiir Psychologie der Entwicklung und Bildung

Liebe Eltern, liebe Erziehungsberechtigte!

Um Kinder in ihrer Entwicklung optimal férdern und im Falle von Schwierigkeiten
unterstitzen zu konnen, ist es wichtig, das Verhalten und die Fahigkeiten von
altersentsprechend entwickelten Kindern zu kennen. Um dies feststellen zu kénnen, bedarf
es qualitativ-hochwertiger psychologischer Testverfahren. Eines dieser Testverfahren ist der
-Wiener Entwicklungstest’, mithilfe dessen Abweichungen in der Gesamtentwicklung von
Kindern im Kindergartenalter festgestellt werden kénnen.

Im Rahmen von zwei Masterarbeiten im Bereich der Psychologie wird ein Teil des
Testverfahrens neugestaltet und das neue Material soll anhand einer Erhebung in Wiener
Kindergarten erprobt werden.

Es ist geplant, dass Kinder im Altersbereich von 3-6 Jahren an spielerischen Aufgaben in
dem Bereich der sozio-emotionalen Kompetenz teilnehmen. Dabei wird mit Fotos von
Kindern gearbeitet, die unterschiedliche Gefihle im Gesichtsausdruck zeigen. Wenn Ihr Kind
teilnehmen darf, soll es die Gefuhle benennen, die das Kind auf dem Foto zeigt.

Wenn die intendierten Gefiihle fur Kinder dieser Altersgruppe klar erkennbar sind, kénnen
wir das Material in weiteren Studien einsetzen.

Die Erhebung findet an einem Vormittag im Kindergarten statt und dauert bis zu 30 Minuten.
Die erhobenen Daten werden anonym behandelt. Alle Aufgaben sind selbstverstandlich auf
das Alter der Kinder abgestimmt und erfahrungsgeman bereiten die Aufgaben den Kindern
viel Spalk.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Ihr Kind an unserer Untersuchung teilnehmen darf!
Mit freundlichen GriRen

Karolina Pomej, BS(/Z%' k Marie-Theres Lauber, BSc.

; (Masterandinnen) Ve

A LT Y (& /)

7 Voo Ul t 7 é() IR p \

VARRIZ 2/ A iy Qﬂ Lo M LU UL
Ass. Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller Ass. Prof./Dr. Pia Deimann

(Betreuerinnen der Masterarbeiten) |

EINVERSTANDNISERKLARUNG
Ich bin einverstanden, dass MEIN KiNG.........ccoiviceiriinriesssiesessesssnsssisisissessssmsissssressemnssn

OBDOTED AN . cosvosniimvssscommnmmsssssvessiios an der Untersuchung im Kindergarten teilnimmt.

Unterschrift des Erziehungsberechtigten

Karolina Pomej, BSc. — T +43 676 9400616 E-Mail al 1726905@unet.univie.ac.at

Marie-Theres Lauber, BSc. ~ T +43 680/3240423 E-Mail a00702467@unct univie.ac at

Ass, Prof. Dr. Pia Deimann—T +43-1-4277-47453 E-Mail pia.deimann/@univie.ac.at

Ass, Prof. Dr. Ursula Kastner-Koller — T +43-1-4277-47451 E-Mail ursula kastner-koller@univie.ac.at
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Anhang D — Tabelle 8

Tabelle 8
Ubereinstimmung der intendierten Emotion mit dem intendierten Rb-Foto
] p-Wert exakte Sig.
Item N Chi-Quadrat df o o
(zweiseitig) (zweiseitig)
Freude 1 54 6.943 1 .008 .019
43 7.781 1 .005 116
Freude 2 54 3.013 1 .083 116
42 -1 - - -
Arger 1 54 17.365 1 <.001 <.001
28 13.859 1 <.001 .001
Arger 2 54 16.718 1 <.001 <.001
33 11.282 1 <.001 .002
Trauer 1 54 31.439 1 <.001 <.001
23 18.867 1 <.001 <.001
Trauer 2 54 21.485 1 <.001 <.001
25 13.095 1 <.001 <.001
Ekel 1 54 114 1 412 1
22 599 1 439 1
Ekel 2 54 553 1 457 1
24 745 1 .388 1
Uberraschung 54 8.151 1 .004 A11
1 18 2.753 1 097 278
Uberraschung 54 11.942 1 <.001 .020
2 26 11.917 1 <.001 .018
Neutral 1 54 3.919 1 .048 .069
16 3.883 1 .049 .106
Neutral 2 54 4.361 1 .037 .057
19 7.363 1 .007 .017

-1 keine Kreuztabelle moglich, da alle Kinder die intendierte Emotion benannt haben
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Anhang E — Tabelle 12
Tabelle 12

Altersunterschiede in der Benennungsleistung neuer Items nach Jahren

Item Exakter Test nach Fisher-Freeman-Halton Phi
Testwert p-Wert

Freude 1 11.238 .002 485
Freude 2 11.238 .002 485
Arger 1 3.907 109 293
Arger 2 491 847 .096
Trauer 1 .363 1 .076
Trauer 2 3.433 194 257
Ekel 1 1.743 593 179
Ekel 2 1.743 593 179
Uberraschung 1 1.553 1 .166
Uberraschung 2 2.447 179 256
Neutral 1 1.456 525 179

Neutral 2 1.456 525 179




Anhang F — Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der inhaltlichen und konvergenten Validierung neu
erstellter Items. Bei den Items handelt es sich um Fotos eines Buben, welcher die Emotionen
Freude, Arger, Trauer, Ekel, Uberraschung und Neutral in seinem Ausdruck zeigte. Die Items
wurden im Zuge einer anstehenden Uberarbeitung des Subtests Fotoalbum aus dem Wiener
Entwicklungstest erstellt und sollen der psychologisch-diagnostischen Uberpriifung der
emotionalen Fertigkeiten von Kindern in einem Alter von drei bis sechs Jahren dienen. Zur
Uberpriifung der Items wurden die neuen Items gemeinsam mit dem aktuellen Subtest
Fotoaloum und einem weiteren Validierungsinstrument insgesamt 54 Kindern aus
unterschiedlichen Wiener Kindergérten vorgelegt. Alle Erhebungen fanden vormittags, in
einem Zeitraum vom 22.08.2022 bis 18.11.2022, in den R&umlichkeiten der jeweiligen
Kindergérten statt. Die inhaltliche Giltigkeit kann durch die Auseinandersetzung mit den
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen und durch die Erstellung der Items sichergestellt
werden. Die konvergente Validitit und Alterseffekte kénnen lediglich bei den Items Freude
1und 2 nachgewiesen werden. Items der Emotionen Arger, Ekel, Uberraschung, Neutral und
Trauer weisen keine konvergente Gultigkeit und Alterseffekte auf. Die Limitationen der
Erhebung und Ausblicke auf zukilnftige Projekte werden diskutiert.

Schlagworter: emotionale Kompetenz, Emotionsverstandnis, Diagnostik des

Emotionsverstandnisses, Validierung, Wiener Entwicklungstest, Kindergarten
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Anhang G — Abstract

The aim of the study was to examine the content and convergent validity of newly created items.
The items are pictures that show the emotional expressions: joy, anger, disgust, surprise, neutral
and sadness of a boy. In the course of an upcoming revision of the subtest “Fotoalbum”, from
the “Wiener Entwicklungstest” the items were created to examine the emotional knowledge of
children aged three to six years. Together with the Fotoalbum and another validation
instrument, the items were presented to a total of 54 children from different Viennese nursery
schools. Testing took place in the morning in a period from 22.08.2022 to 18.11.2022 on the
premises of the respective nursery schools. The validity of the items’ content can be ensured by
current scientific findings and item development. Convergent validity and age effects can only
be proven for the items joy 1 and 2. The research outcome reveals that the Items with the
emotional expression of anger, disgust, surprise, neutrality and sadness show no convergent
validity and age effects. The limitations of this study and implications for further studies are
being discussed.

Keyword: emotional competence, emotion knowledge, diagnostic of emotional

knowledge, Validation, Wiener Entwicklungstest, nursery school
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