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Il. Zusammenfassung

Das Emotionswissen umfasst verschiedene Bereiche des Erkennens und des Verstandnisses von
den Emotionen und Emotionsauslésern in anderen Menschen. Die Entwicklung des Emotions-
wissens findet zu einem grofRen Teil in der friihen und mittleren Kindheit statt und hangt mit
verschiedenen weiteren emotionalen, sozialen und kognitiven Kompetenzen zusammen. In der
aktuellen Forschung bestehen jedoch groRRe Unterschiede in der Operationalisierung des Kon-
struktes. Diese Dissertation hat das Ziel, einige Zusammenhange des Emotionswissens mit wei-
teren Variablen genauer zu untersuchen und ein neues Instrument zur Erfassung des Emotions-
wissens bei Kindern vorzustellen. Es wird der Zusammenhang des Emotionswissens von Kin-
dern in der frihen und mittleren Kindheit mit schulischem Erfolg in Form von der Peerakzep-
tanz, der Einstellung zur Schule und der akademischen Leistungen betrachtet. Zudem werden
die Entwicklung des Emotionswissens bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, unter
Einbezug ihres Sprachverstandnisses und ihrer behavioraler Selbstregulation, verglichen. Au-
Rerdem werden die psychometrischen Eigenschaften des neu entwickelten Adaptiven Tests des
Emotionswissens fir drei- bis neunjahrige Kinder untersucht. In dem ersten Beitrag der Disser-
tation, der drei Metaanalysen zum Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen und schuli-
schem Erfolg vorstellt, ergaben sich ein mittlerer Zusammenhang des Emotionswissens mit
akademischem Schulerfolg und kleine Zusammenhé&nge mit Peerakzeptanz und der Einstellung
zur Schule. Es zeigte sich unter anderem der soziodkonomische Status als ein moderierender
Faktor auf diese Zusammenhange. Im zweiten Beitrag der Dissertation, in dem ein Zuwachs-
modell des Emotionswissens unter Einbezug von drei Messzeitpunkten innerhalb eines Jahres
berechnet wurde, zeigten Kinder mit Migrationshintergrund zu allen Messzeitpunkten ein sta-
tistisch bedeutsam geringeres Emotionswissen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Der Zu-
sammenhang des Migrationshintergrundes mit dem Anfangswert des Emotionswissens wurde
dabei vom Sprachverstdndnis und der behavioralen Selbstregulation mediiert. Der Adaptive
Test des Emotionswissens fur drei-bis neunjéhrige Kinder wurde mit dem Ziel entwickelt, eine
differenzierte und gleichzeitig zeittkonomische Erhebung des Emotionswisssens bei dieser Al-
tersgruppe zu ermoglichen. Der dritte Beitrag der Dissertation stellt die psychometrischen Ei-
genschaften des Tests vor, der bei einer Stichprobe von 581 Kindern angewendet wurde. Die
vorliegende Dissertation unterstreicht die Relevanz des Emotionswissens beziiglich des sozia-
len und akademischen Erfolges von Kindern und verdeutlicht die Herausforderungen, vor de-
nen Kinder mit Migrationshintergrund stehen. Der Adaptive Test des Emotionswissens fur drei-
bis neunjahrige Kinder stellte sich als ein reliables und valides Instrument heraus, welches die

Forschung zum Emotionswissen von Kindern vergleichbarer machen kénnte.
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[11.Abstract

Emotion knowledge encompasses different emotion recognition skills and the understanding of
emotions and emotion causes in other people. Emotion knowledge develops rapidly in the early
and middle childhood and is related to other emotional, social, and cognitive competences.
However, there are major differences in the operationalization of the construct in current re-
search. The aim of the present dissertation is to investigate some correlations of emotion
knowledge with other variables more closely and to present a new measure for capturing the
emotion knowledge of children. The dissertation examines the relation between the emotion
knowledge of children in early and middle childhood with scholastic success in the form of peer
acceptance, school adjustment and academic performance. In addition, the development of the
emotion knowledge in native born and immigrant children, mediated by their receptive lan-
guage skills and their behavioral self-regulation, are compared. Furthermore, the psychometric
properties of the newly developed Adaptive Test of Emotion Knowledge for children between
3 and 9 years of age will be examined. In the first contribution of the dissertation, which pre-
sents three meta-analyses of the relation between emotion knowledge and scholastic success, a
medium-sized correlation of emotion knowledge with academic school success and small cor-
relations with peer acceptance and school adjustment were shown. The socioeconomic status
of the children was, among other variables, a moderating factor of these relations. In the second
article of the dissertation, in which a growth model of emotion knowledge with three measure-
ment times within a year was calculated, immigrant children showed a statistically significantly
lower level of emotion knowledge than native born children at all measurement times. The
relation between the immigration background and the initial value of emotion knowledge was
mediated by receptive language skills and behavioral self-regulation. The Adaptive Test of
Emotion Knowledge for children between 3 and 9 years of age was developed with the aim of
enabling a differentiated and at the same time time-economic measure of the emotion
knowledge for this age group. The third contribution to the dissertation presents the psycho-
metric properties of this test used in a sample of 581 children. This dissertation highlights the
relevance of emotion knowledge regarding the social and academic success of children and
emphasizes the challenges that are faced by immigrant children. The Adaptive Test of Emotion
Knowledge for children between 3 and 9 years of age turned out to be a reliable and valid

measure that could make research on children's emotion knowledge more comparable.
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"Manchmal vergessen wir, dass Kinder gerade erst auf der Erde angekommen sind. Sie
sind schon sowas wie Aliens, die als kleine Energieblndel und voller Potential, auf einer
Art Erkundungsmission hier sind. Und sie versuchen nur zu lernen, was es bedeutet
Mensch zu sein.” (Meyjes, 2007, 1:35:09)



1 Einleitung

Schon in den ersten Lebenstagen eines Kindes und mit dem Auftreten erster sozialer Interakti-
onen beginnt auch die Entwicklung emotionaler Kompetenzen (lzard, Huebner, Risser & Doug-
herty, 1980; Izard et al., 2011). Emotionale Kompetenzen umfassen den Emotionsausdruck, die
Emotionsregulation und das Emotionswissen (Petermann & Wiedebusch, 2016). Wéhrend der
Emotionsausdruck insbesondere negativer Emotionen durch das Weinen eines Kindes oft weit-
hin horbar ist, und die Emotionsregulation zunéchst nur mit Hilfe von Bezugspersonen gelingt,
findet die Entwicklung des Emotionswissens fiir andere Personen zundchst unsichtbar im In-
nern des Kindes statt. In einem Review zur Konzeptualisierung des Konstruktes Emotionswis-
sen gehen Castro, Cheng, Halberstadt und Griihn (2016) davon aus, dass sich Emotionswissen
auf die eigene Person, auf spezifische oder bekannte andere Personen und auf andere Personen
im Allgemeinen beziehen kann. Das Emotionswissen betrifft also nicht nur das eigene Emoti-
onserleben, sondern auch das Verstandnis des Emotionserlebens anderer Menschen. Im Laufe
der ersten Lebensjahre lernt ein Kind zundchst, diese Emotionen in der Korpersprache anderer
Menschen zu lesen und Griinde fir Emotionen in der AulRenwelt und im Inneren eines Men-
schen zu erkennen (Pons, Harris & Rosnay, 2004). Aulierdem erlangt es Wissen tiber Konse-
guenzen und Mdoglichkeiten der Regulation von Emotionen, sowie ber soziale und kulturelle
Normen und Regeln fiir den Emotionsausdruck (Pons et al., 2004). Im Rahmen der vorliegen-
den Dissertation werden unter dem Begriff Emotionswissen diese Féhigkeiten des Erkennens
und des Verstandnisses von Emotionen anderer Menschen verstanden. Zu Beginn wird die Re-
levanz des Emotionswissens als Konstrukt im Rahmen des Modells des sozial-emotionalen Ler-
nens verdeutlicht. Im Anschluss daran werden einige empirische und theoretische Modelle zur
Strukturierung des Emotionswissens und Entwicklung der verschiedenen Komponenten in der
frihen und mittleren Kindheit dargestellt. Nach einer kurzen Zusammenfassung der Mdglich-
keiten zur Erfassung des Emotionswissens im englisch- und deutschsprachigen Raum folgen
die Forschungsfragen mit den drei Beitrdgen zu dieser Dissertation, die zuletzt gemeinsam dis-

kutiert werden.

1.1 Das Emotionswissen als Teil des Modells des sozial-emotionalen Lernens

Erst wenn Kinder eine Vielzahl an verschiedenen Kompetenzen erworben haben, sind effektive
soziale Interaktionen fir sie moglich. Die Relevanz des Emotionswissens von Kindern in ihren
taglichen sozialen Interaktionen wird anhand des Modells des sozial-emotionalen Lernens
(SEL; Denham & Brown, 2010; Abbildung 1) verdeutlicht. Laut dieses Modells bilden ver-

schiedene emotionale und Beziehungskompetenzen, darunter auch das Emotionswissen, ber



verschiedene Kontexte hinweg die Basis fiir das Erreichen Intra- und Interpersoneller Ziele und
fihren damit zu effektiven sozialen Interaktionen. Das Emotionswissen im Sinne dieser Dis-
sertation ist in diesem Modell ein Teil der Sozialen Bewusstheit. Die unter die emotionalen
Kompetenzen gefassten Komponenten Selbst-Bewusstheit, Soziale Bewusstheit und Selbst-Re-
gulation stehen dabei sowohl untereinander als auch mit den Beziehungsfahigkeiten und dem
verantwortungsvollen Entscheiden in einem engen Zusammenhang. Sie beeinflussen die
Selbstwirksamkeitserfahrung, aber auch die Beziehungen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen
und den Status in der Peergruppe. Kinder, die tber diese Kompetenzen verfligen, kdnnen ihre
sozialen Interaktionen Uber verschiedene Kontexte hinweg, also in den verschiedensten Situa-
tionen mit Peers, Eltern und Lehrkréften, effektiver gestalten. Sie konnen sich selbst und andere
gut verstehen, soziale Informationen gut aufnehmen, folglich verantwortungsvoll Entscheidung
treffen und verfuigen tber gute selbstregulative Fahigkeiten. Soziale Interaktionen fallen ihnen
dadurch leichter und beanspruchen weniger personliche Kapazitaten, welche wiederum genutzt
werden koénnen, um sich auf schulisches Lernen zu konzentrieren (Denham & Brown, 2010;
Wentzel, 1999).

1.1.1 Sozial-emotionales Lernen und Schulerfolg

Folgerichtig finden sich in den Studien der letzten Jahre immer wieder kurz- und langfristige
Zusammenhange zwischen dem Emotionswissen von Kindern und ihren sozialen Fahigkeiten,
Peerakzeptanz, sowie mit schulischen (Vorlaufer-)Féhigkeiten (u.a. Denham, Bassett, Brown,
Way & Steed, 2013; Rhoades, Warren, Domitrovich & Greenberg, 2011; Trentacosta & Fine,
2010). Ein positiver Zusammenhang der Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen, darunter
auch das Emotionswissen, mit sozialen und emotionalen Fahigkeiten sowie mit der Einstellung
zur Schule und schulische Leistungen zeigte sich in einigen Interventionsstudien, welche von
Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor und Schellinger (2011) in einer Metaanalyse zusammen-
gefasst wurden. Im Widerspruch dazu gab es jedoch auch immer wieder Studien, in denen von
nur sehr kleinen, nicht-signifikanten Zusammenh&ngen zwischen dem Emotionswissen und
schulischem Erfolg berichtet wurde (Agnoli et al., 2012; Lecce, Zocchi, Pagnin, Palladino &
Taumoepeau, 2010). Eine empirische Zusammenfassung der verschiedenen Studien, die eine
robuste Aussage tber dem Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen von Kindern und
ihrem schulischen Erfolg erlaubt und diesen Teilaspekt des SEL-Modells damit aussagekraftig

unterstitzt, wurde bisher noch nicht vertffentlicht.
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Abbildung 1: Modell des sozial-emotionalen Lernens nach Denham & Brown (2010)

1.1.2 Sozial-emotionales Lernen und exekutive Funktionen

Auch die emotionale, kognitive und Verhaltensregulation gilt im Rahmen des SEL-Modells als
eine Basiskompetenz zur Erreichung effektiver sozialer Interaktionen (Denham & Brown,
2010). Empirische Unterstiitzung erhalten die im SEL-Modell postulierten multidirektionalen
Zusammenhange zwischen den verschiedenen emotionalen und Beziehungskompetenzen, die
in Interaktion miteinander Einfluss auf das schulische Lernen nehmen, durch eine Reihe von
Studien, die maligebliche Einflisse der exekutiven Funktionen im Allgemeinen und der Selbst-
regulation im Speziellen auf schulischen Erfolg und auch robuste Zusammenhédnge mit dem
Emotionswissen beobachteten (Best, Miller & Naglieri, 2011; Brock, Rimm-Kaufman, Nathan-
son & Grimm, 2009; Clark, Pritchard & Woodward, 2010; Garner & Waajid, 2012; Salisch,
Hanel & Denham, 2015b). Einige Ergebnisse unterstiitzen dabei einen positiven Einfluss der
exekutiven Funktionen auf das Emotionswissen (z.B. Denham et al., 2012; Schultz, Izard,
Ackerman & Youngstrom, 2001), wéhrend andere auf bidirektionale Zusammenhénge schlie-

Ren lassen (z.B. Salisch et al., 2015b). Im Zusammenhang mit schulischem Erfolg gibt es Hin-



weise darauf, dass die Aufmerksamkeitsleistung (als Teil der exekutiven Funktionen) als Me-
diator zwischen dem Emotionswissen und den akademischen Kompetenzen wirkt (Rhoades et
al., 2011). Eisenberg, Sadovsky und Spinrad (2005) postulieren zudem, dass die Emotionsre-
gulation als Mediator zwischen dem Emotionswissen und sozialen Kompetenzen wirkt und
diese wiederum die Einstellung zur Schule und letztlich den akademischen Schulerfolg unter-

stutzen.

1.1.3 Sozial-emotionales Lernen, sprachliche Fahigkeiten und Migrationshintergrund

Sprachliche Fahigkeiten bilden neben den emotionalen Kompetenzen und Beziehungskompe-
tenzen eines Kindes einen kognitiven Faktor, der die Einstellung zur Schule und die schulischen
Leistungen beeinflusst. Empirische Belege daflr bieten Studien, in denen eine mediierende
Funktion von sozialen Verhaltensweisen auf den Zusammenhang zwischen den sprachlichen
Féahigkeiten von Kindern und Peerakzeptanz beobachtet wurde (Griinigen, Kochenderfer-Ladd,
Perren & Alsaker, 2012) oder das Emotionswissen als Mediator zwischen den sprachlichen
Féahigkeiten der Kinder und ihren schulischen Leistungen wirkte (Izard et al., 2001). Diese Zu-
sammenhange werden dadurch erklart, dass Emotionswissen Kindern innerhalb ihrer sozialen
Interaktionen mit Bezugspersonen und Peers in der Regel sprachlich vermittelt wird (Bulgarelli
& Molina, 2016; Taumoepeau & Ruffman, 2006; Tenenbaum, Alfieri, Brooks & Dunne, 2008)
und daher auch im engen Zusammenhang mit sprachlichen F&higkeiten steht (De Stasio, Fiorilli
& Di Chiacchio, 2014; Salisch et al., 2015b). Dies betrifft insbesondere das Sprachverstandnis,
denn gerade junge Kinder, die sich eher auf den Inhalt einer Nachricht als auf den Tonfall fo-
kussieren, miissen in der Lage sein, die sprachlichen emotionalen AuRerungen ihrer Mitmen-

schen zu verstehen, um diese richtig zu interpretieren (Morton & Trehub, 2001).

Kinder mit Migrationshintergrund, deren Familiensprache haufig nicht der Landessprache ent-
spricht (Schreyer & Petermann, 2010), erleben besonders in dieser Hinsicht erschwerte Bedin-
gungen, da sie im Austausch mit Peers oder Erziehungs- und Lehrkréaften haufig geringere (re-
zeptive) Sprachkenntnisse aufweisen (Becker, Klein & Biedinger, 2013; Dubowy, Ebert, Mau-
rice & Weinert, 2008; Griinigen et al., 2012; Hagmann-von Arx, Petermann & Grob, 2013).
Diese konnten ein Grund dafiir sein, dass Kinder mit Migrationshintergrund in Erhebungen des
Emotionswissens eher geringere Leistungen erbringen als Kinder ohne Migrationshintergrund.
Es wird davon ausgegangen, dass sie die Testinstruktionen nicht so gut verstehen wie Kinder
ohne Migrationshintergrund (Hagmann-von Arx et al., 2013; Kdckeritz, Klinkhammer & Sa-
lisch, 2010). Dartiber hinaus scheint es jedoch auch kulturelle Unterschiede im Emotionswissen

von Kindern zu geben: Studien, in denen fiir das Sprachverstandnis kontrolliert wurde oder das



Emotionswissen mit Instrumenten in der Muttersprache der Kinder erfasst wurde, zeigten eben-
falls Unterschiede in den Leistungen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund
(Doan & Wang, 2010; Downs, Strand & Cerna, 2007; Wang, 2003, 2008). Unterschiede in den
Normen und Regeln des Emotionsausdrucks und der Kommunikation Gber Emotionen und da-
raus folgende unterschiedliche Sozialisierungsprozesse innerhalb der Familien der Kinder mit
unterschiedlichem kulturellen Hintergrund bieten hierfur eine schlussige Erklarung (z.B. Gar-
rett-Peters, Mills-Koonce, Zerwas, Cox & Vernon-Feagans, 2011; Wang, 2001). Vor dem Hin-
tergrund des SEL-Modells stehen Kinder mit Migrationshintergrund damit maglicherweise
nicht nur vor der Aufgabe, eine zusétzliche Sprache zu lernen, in dieser gedulerte soziale und
emotionale Inhalte zu verstehen und damit eine bessere soziale Bewusstheit zu erlangen, son-
dern sie sind aulRerdem teilweise stark unterschiedlichen Regeln und Normen des sozialen Ver-
haltens ausgesetzt, wenn sie zwischen den verschiedenen Kontexten Familie, Peers und Schule
wechseln missen. Wahrend Kinder ohne Migrationshintergrund sich zwar ebenfalls auf Unter-
schiede zwischen den Umgangsformen mit Eltern, Peers und Lehrkraften einstellen missen,
mussen Kinder mit Migrationshintergrund moglicherweise z.B. lernen, dass in der lokalen Kul-
tur andere Regeln der Selbstregulation gelten als in der Heimatkultur oder dass Verhaltenswei-
sen in der einen Kultur als prosozial und in der anderen Kultur als respektlos gelten (vgl. z.B.
Trommsdorff, Friedlmeier & Mayer, 2007). Die vielfach berichteten schwacheren schulischen
Leistungen der Kinder mit Migrationshintergrund verglichen mit Kindern ohne Migrationshin-
tergrund (z.B. Stanat, 2006) kdnnten also auch von erheblichen Unterschiedenen zwischen den

verschiedenen sozialen Kontexten, in denen sie sich bewegen, herriihren.

Fur die vorliegende Dissertation bietet das SEL-Modell aufgrund der theoretischen Darstellung
der Zusammenhéange von emotionalen und sozialen Kompetenzen eine gute Grundlage, denn
ein Teil dieser Zusammenhédnge wird in den Betrdgen der Dissertation empirisch untersucht.
Fur ein besseres Verstandnis des Konstruktes Emotionswissen wird vor der Darstellung der
einzelnen Beitrage eine Ubersicht tiber verschiedene strukturelle Modelle des Emotionswissen

und tber die Entwicklung des Emotionswissens in der Kindheit gegeben.

1.2 Die Struktur des Emotionswissens
Verschiedene strukturelle Modelle des Emotionswissens werden in der Literatur diskutiert und
empirisch untersucht. In der Forschung herrscht Konsens darber, dass sich das Emotionswis-

sen nicht mit einem einzigen generellen Faktor abbilden I&sst. Darlber hinaus bildet das Emo-



tionserkennen in allen Strukturmodellen einen grundlegenden Faktor des Emotionswissen. Ob-
wohl das Emotionswissen eine Vielzahl verschiedener Kompetenzen umfasst (s.u.), nehmen

die meisten dieser Modelle eine zweifaktorielle Struktur an.

1.2.1 Zweifaktorielle Modelle

In den Studien von Bassett, Denham, Mincic und Graling (2012) und Sette, Bassett, Baum-
gartner und Denham (2015) wurden Kinder im Alter zwischen drei und funf Jahren mit dem
Affective Knowledge Test (Denham, 1998) untersucht. Die Forschenden fanden ein zweifak-
torielles Modell des Emotionswissens mit einer hierarchischen Struktur, welches zwischen der
Emotionserkennung im mimischen Ausdruck anderer und Emotionswissen beziiglich der

Grinde und Konsequenzen in Situationen unterscheidet.

Barbosa-Leiker, Strand, Mamey und Downs (2014) fanden ein weiteres empirisches Modell
mit dem Emotionswissen als Kombination der beiden Faktoren Emotionserkennung und emo-
tionale Perspektiviibernahme. Bei einer Analyse des Emotion Understanding Assessment
(Hadwin, Baron-Cohen, Howlin & Hill, 1996) mit drei- bis funfjahrigen Kindern bildeten die
Items zur Emotionserkennung in der Mimik auf Fotografien und in Zeichnungen den ersten
Faktor und die Items zu emotionsauslésenden Situationen und zu wunsch- und Uberzeugungs-

basierten Emotionen den zweiten Faktor.

In dem theoretischen Model of Emotion Understanding in Recognition and Knowledge Abilities
(EUReKA,; Castro, Cheng et al., 2016) beinhaltet der erste Faktor, Emotionserkennung, nicht
nur die Fahigkeit mimische Hinweise auf Emotionen zu interpretieren, sondern auch andere
Modalitaten, wie verbale AuBerungen oder die Koérperhaltung mit einzubeziehen. Insgesamt
umfasst der erste Faktor vier verschiedene Fahigkeiten: Bewusstheit, dass eine Emotion ausge-
driickt wurde, prototypische Emotionen benennen, nicht-prototypische Emotionen benennen
und Hinweise nutzen, die im jeweiligen Kontext fur Identifikation und Benennung der Emoti-
onen relevant sind. Der zweite Faktor Emotionswissen beinhaltet ebenso verschiedene Fahig-
keiten: Es werden Informationen zu internalen und externalen Griinden fur Emotionen, Eigen-
schaften der Emotionen (Struktur, Zeitpunkt, Reihenfolge), Konsequenzen und Funktionen von
Emotionen, kulturellen Regeln und Normen und Umgang mit Emotionen (Bandbreite und An-
gemessenheit der Regulationsstrategien im jeweiligen Kontext) gesammelt. Anders als viele

andere Modelle, bezieht das EUReKA-Modell auch Studien tber Erwachsene mit ein.



1.2.2 Mehrfaktorielle Modelle

Eine empirische Uberpriifung des EUReKA-Modells fehlt bislang. Lediglich ein Teil der pos-
tulierten Féhigkeiten wurde in eine Untersuchung von Achtjahrigen mit einbezogen, zusétzlich
wurden bisher unerwéhnte Fahigkeiten hinzugefiigt (Castro, Halberstadt & Garrett-Peters,
2016). Die Emotionserkennung wurde mittels statischer Kinder- und dynamischer Erwach-
senengesichter sowie anhand der Gesichter der Eltern in einer realen Interaktion erfasst. Das
Wissen zu grundlegenden mentalen Zustanden, zu Emotionsregulation, bzw. -verédnderung und
zu komplexen emotionalen Zustanden wurde mit dem Test of Emotion Comprehension (TEC,;
Pons & Harris, 2000) abgefragt. Dartiber hinaus wurde die Féhigkeit erfasst, im Kontext von
bedeutenden Beziehungen und Ereignissen zwischen verschiedenen Emotionsbezeichnungen
zu differenzieren und Emotionsregulationsstrategien zu benennen. Anders als im EUReKA-
Modell postuliert, lieRen sich die Ergebnisse dieser Studie nicht durch ein zweifaktorielles,
sondern am besten durch ein dreifaktorielles Modell beschreiben. Auch in diesem Modell bil-
deten das Erkennen von Kinder- und Erwachsenengesichtern den ersten Faktor prototypisches
Erkennen, wahrend die Aufgaben zur Differenzierung zwischen Emotionsbezeichnungen, zu
mentalen Zustanden, zu Emotionsregulationsstrategien und zur Veranderlichkeit von Emotio-
nen den zweiten Faktor prototypisches Wissen wiederspiegeln. Die Aufgaben zum Verstandnis
komplexer Emotionen, also von gemischten und moralischen Emotionen, und zur Emotionser-

kennung in Interaktionen formten den dritten Faktor fortgeschrittene Wissen.

Auch die Komponenten des TEC, bzw. seiner deutsche Ubersetzung, der Skala zur Erfassung
des Emotionswissens (SEW; Janke, 2006; fiir eine Beschreibung siehe unten), lassen sich in ein
dreifaktorielles Modell einbetten, welches einer hierarchischen Struktur folgt (Pons et al.,
2004). Demnach bilden die Komponenten Emotionen Erkennen, Externale Grinde und Wiin-
sche die hierarchische Komponente External. Die Komponenten Erinnerungen, Uberzeugun-
gen und Verstecken von Emotionen bilden die hierarchische Komponente Mental. Und die
Komponenten Emotionsregulationsstrategien, Gemischte Emotionen und moralische Emotio-
nen bilden die hierarchische Komponente Reflexiv. Die hierarchischen Komponenten bauen
jeweils aufeinander auf, sodass das Erreichen einer vorangegangenen Stufe eine notwendige
(jedoch nicht hinreichende) Voraussetzung fiir das Erreichen der néchsten Stufe darstellt. Die
empirische Untersuchung dieses Modells fand mit Kindern im Alter zwischen drei und elf Jah-
ren statt (Pons et al., 2004)



Das Emotionswissen von Kindern im Alter zwischen drei und finf Jahren kann daher méglich-
erweise durch Modelle mit zwei Faktoren am besten beschrieben werden, wahrend &ltere Kin-
der (und Erwachsene) komplexeres und differenziertes Emotionswissen auf mehr Faktoren auf-
weisen (Castro, Halberstadt et al., 2016). Ob die Komponenten des Emotionswissens, die tber
die Emotionserkennung hinaus gehen, auf einem oder mehreren Faktoren am besten abgebildet
werden konnen, konnte eine Frage der jeweiligen Operationalisierung des Konstruktes Emoti-
onswissen sein, denn es gibt bisher keinen einheitlichen Katalog der F&higkeiten, die das Emo-

tionswissen umfasst (Castro, Cheng et al., 2016).

1.3 Die Entwicklung des Emotionswissens in der Kindheit

Im Folgenden werden verschiedene Komponenten des Emotionswissens und ihre Entwick-
lung in der frihen und mittleren Kindheit dargestellt. Alle vorgestellten Komponenten finden
sich in einem oder mehreren der oben genannten strukturellen Modelle unter gleichem oder
ahnlichem Namen wieder. Jedoch finden sich nicht alle der in den strukturellen Modellen ge-
nannten Fahigkeiten in der folgenden Beschreibung der Entwicklung des Emotionswissens. In
der Regel liegt das daran, dass die strukturellen Modelle die F&higkeiten, die unter die ver-
schiedenen Faktoren gefasst sind, noch etwas weiter ausdifferenzieren. Die differenzierte Be-
schreibung der Entwicklung dieser verschiedenen Faktoren ginge jedoch Gber den Rahmen

dieser Dissertation hinaus.

1.3.1 Externale Emotionsausloser

Schon im Sauglingsalter fangen Kinder an, die Gesichtsausdriicke ihrer Bezugspersonen zu le-
sen und zu interpretieren (Kahana-Kalman & Walker-Andrews, 2001). Konnen sie zunéchst
nur die Valenz der Ausdriicke unterscheiden, lernen sie im zweiten und dritten Lebensjahr
schnell auch die Unterschiede zwischen den verschiedenen Gesichtsausdriicken innerhalb einer
Valenz (Widen & Russell, 2010). Im Alter von etwa drei Jahren sind die meisten Kinder dazu
in der Lage, die Basisemotionen Freude, Trauer, Angst und Arger in den Gesichtern anderer
Menschen abzulesen (Pons et al., 2004). Mit der weiteren sprachlichen Entwicklung und einem
wachsenden Wortschatz erweitert sich auch das Emotionsvokabular der Kinder und sie lernen
schnell, die erkannten Emotionen auch zu benennen (Cutting & Dunn, 1999; Widen & Russell,
2010).

Ab etwa drei bis vier Jahren nehmen Kinder weitere externale Hinweise auf Emotionen aus
ihrer Umgebung auf: In diesem Alter kdnnen Kinder Zusammenhange zwischen dem Auftreten
prototypischer Situationen und dem Erleben bestimmter Emotionen herstellen (Pons et al.,

2004). Daflr gibt es verschiedene, jedoch dhnliche Erklarungsansatze: Nach Russell (1989)



sind es Emotionsskripte, nach Ulrich, Kienbaum und Volland (1999) sind es Emotionssche-
mata, die sich im Laufe der Zeit entwickeln und in denen wiederkehrende emotionale Erfah-
rungen verarbeitet und organisiert werden. Die Inhalte kbnnen dann in &hnlichen Situationen
abgerufen werden. Daher fallt es Kindern in der Regel auch schwerer, einen Zusammenhang
zwischen einer Situation und einer Emotion herzustellen, wenn es sich um eine nicht prototy-
pische Situation handelt (Denham, 1998). Ebenfalls mit etwa vier Jahren kdnnen Kinder auch
selbst Situationen benennen, die zu einer genannten Emotion passen (Hughes & Dunn, 2002).
Im Laufe der frihen und mittleren Kindheit differenzieren sich die Fahigkeiten der Emotions-
erkennung mit mimischen und situativen Hinweisen und die Griinde fiir Emotionszuschreibun-
gen immer weiter aus (Hughes & Dunn, 2002). Sowohl fir das Erkennen von Emotionen in
Gesichtern als auch fur das Erkennen von Emotionen in Situationen gilt, dass es Kindern leich-
ter fallt, wenn es sich um positive Emotionen handelt (Fabes, Eisenberg, Nyman & Michealieu,
1991; Widen & Russell, 2008). Dies liegt wahrscheinlich an der groReren Bandbreite und damit
einhergehenden spezifischeren Unterscheidungseinheiten der negativen Emotionen (Widen &
Russell, 2003).

Situationen l6sen oft mehrere verschiedene Emotionen gleichzeitig aus. Haufig ahneln sich
diese gleichzeitig ausgeldsten Emotionen, wie z.B. Freude und Stolz beim Erreichen eines
Ziels. Sie kdnnen aber auch sehr unterschiedlich sein, wie z.B. Freude und Angst bei neuen
Herausforderungen. Obwohl Kinder ab etwa vier Jahren bereits eigene gemischte Emotionen
hervorsagen kdnnen, gelingt es ihnen erst einige Jahre spéater zuverlassig die gemischten Emo-
tionen anderer Menschen in Situationen zu erkennen und von eigenen gemischten Emotionen
zu berichten (Larsen, To & Fireman, 2007; Wintre & Vallance, 1994; Zajdel, Bloom, Fireman
& Larsen, 2013). Grol3e Fortschritte in der Erkennung und Benennung von gemischten Emoti-
onen bei anderen Menschen wurden im Alter zwischen flnf und zwdlf Jahren beobachtet (Ke-
telaars, van Weerdenburg, Verhoeven, Cuperus & Jansonius, 2010; Zajdel et al., 2013). Insge-
samt gelingt es Kindern friiher, gemischte Emotionen gleicher Valenz in anderen Menschen zu

erkennen als ambivalente Emotionen (Harris, 1992; Harter & Buddin, 1987).

1.3.2 Internale Emotionsausloser

Die situativen, bzw. externale Ausldser fiir Emotionen gehen oft mit internalen Emotionsaus-
I6sern einher (Denham, 1998). Zum Beispiel kann die Freude tber ein Geschenk als externaler
Ausloser in Verbindung mit der Erfiillung eines Wunsches als internaler Ausldser stehen. Oder
die Angst vor einem groRen Hund als externalem Ausldser hangt mit der inneren Uberzeugung,

dieser Hund sei gefahrlich, zusammen. Es ist also nicht die Situation an sich, die eine Emotion
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auslost, sondern die Bewertung dieser Situation durch das Individuum. Bei der Fahigkeit, zwi-
schen eigenen mentalen Zustdnden und denen anderer Menschen zu differenzieren und einen
Perspektivwechsel vorzunehmen, handelt es sich um eine bereits weit entwickelte Theory of
Mind, die mit der F&higkeit einhergeht, diese mentalen Zustdnde auch mit emotionalem Erleben
in Zusammenhang zu bringen (z.B. Cutting & Dunn, 1999). Schon ab dem Alter von drei oder
vier Jahren beginnen Kinder diese Zusammenhénge zu verstehen (Harris, Johnson, Hutton,
Andrews & Cooke, 1989; Pons et al., 2004). Kinder kdnnen der Erfullung oder Nichterfullung
eines Wunsches eine Emotion zuordnen, genauso wie richtigen oder falschen Uberzeugungen
anderer Personen (Wellman & Banerjee, 1991). Andersherum sind sie mit zunehmendem Alter
auch in der Lage internale Griinde fir Emotionen zu benennen (Rieffe, Terwogt & Cowan,
2005). Das Verstandnis flr den Zusammenhang zwischen Wiinschen und Emotionen entwickelt
sich in der Regel einige Zeit friiner als das Verstandnis fiir den Zusammenhang zwischen Uber-
zeugungen und Emotionen (Pons et al., 2004; Rieffe et al., 2005). Diese Ergebnisse stehen im
Einklang mit den Ergebnissen einer Metaanalyse, die die Entwicklung der Theory of Mind in
Bezug auf verschiedene mentale Zustande bei Kindern im Alter zwischen drei und fiinf Jahren
untersuchte und zu dem Ergebnis kam, dass sich das Verstandnis der Winsche anderer Men-
schen einige Zeit vor dem Verstandnis der Uberzeugungen anderer Menschen entwickelt (Well-
man & Liu, 2004).

1.3.3 Management von Emotionen

Kulturelle und soziale Normen und Regeln bzgl. des Emotionsausdruckes fuhren haufig dazu,
dass Menschen nach auf3en hin nicht die Emotionen zeigen, die sie im Inneren erleben (Den-
ham, 1998). Kinder lernen daher schon sehr friih, oft aus Griinden der sozialen Erwinschtheit
oder zum Schutz, ihre eigenen Emotionen zu verbergen, zu maskieren oder zu minimieren (Jo-
nes, Abbey & Cumberland, 1998; Josephs, 1994; McDowell & Parke, 2000). Eine weitere Her-
ausforderung fir Kinder ist es, die Anwendung dieser Ausdrucksregeln durch andere Menschen
zu erkennen und etwa bei einem Protagonisten in einer Geschichte eine gezeigte Emotion von
einer gefuhlten zu unterscheiden. Werden die Kinder explizit auf einen solchen Unterschied
hingewiesen meistern bereits viele Vierjahrige diese Aufgabe; ohne explizite Hinweise auf den
Unterschied gelingt vielen Kindern die Unterscheidung erst im Alter von sechs bis acht Jahren
(Cole, 1986; Kromm, Farber & Holodynski, 2015; Misailidi, 2006; Sidera, Amadd & Serrat,
2013). Mit zunehmendem Alter kdnnen Kinder eine immer groRer werdende Anzahl von Griin-

den fur die Ausdrucksmodulation benennen (Kromm et al., 2015).
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Das Wissen uber Emotionsregulationsstrategien ist ein weiterer Aspekt des Emotionswissens,
bei dem erfasst wird, ob die Kinder in der Lage sind emotions- und situationstibergreifend ef-
fektive und ineffektive Emotionsregulationsstrategien zu erkennen und zu benennen und auch
Emotionsregulationsstrategien zu generieren. Aktuelle Forschung zeigt, dass bereits Kinder ab
dem Alter von drei Jahren in der Lage sind, effektive und ineffektive Emotionsregulationsstra-
tegien zu erkennen, wobei sich die Fahigkeiten mit dem Alter immer weiter entwickeln (Cole,
Dennis, Smith-Simon & Cohen, 2009; Dennis & Kelemen, 2009; Gust, Petermann & Koglin,
2014; Janke, 2010). Einige der Studien zeigen auch, dass sehr jungen Kindern zum gréReren
Teil behaviorale Strategien als effektiv erkennen und erst mit zunehmendem Alter mentale Stra-
tegien auswahlen (Cole et al., 2009; Janke, 2010). Im Gegensatz zu den anderen Komponenten
des Emotionswissens weist das Wissen tiber Emotionsregulationsstrategien keinen eindeutigen
Zusammenhang mit den Sprachkenntnissen der Kinder auf: Die Studien von Cole et al. (2009)
und Gust et al. (2014) zeigten zwar, dass die Anzahl der selbstgenerierten Regulationsstrategien
mit den sprachlichen Fahigkeiten der Kinder zusammenhéngt. Jedoch fand Janke (2010) in ei-
ner Nachuntersuchung keinen Zusammenhang zwischen dem Sprachverstandnis der Kinder
und dem Erkennen von effektiven Emotionsregulationsstrategien. Gust et al. (2014) fand diesen

Zusammenhang nur fur das Erkennen behavioraler Strategien.

1.4 Erfassung des Emotionswissens bei Kindern

In den Studien, in denen Zusammenhéange zwischen dem Emotionswissen und weiteren Vari-
ablen wie Schulerfolg oder sprachlichen Fé&higkeiten untersucht werden, wird das Emotions-
wissen haufig mit zwei Arten von Aufgaben erfasst: Zum einen sollen Kinder die Emotionen
in der Mimik von Menschen auf Fotografien oder Zeichnungen erkennen; zum anderen werden
h&ufig prototypische Bildergeschichten vorgestellt oder mit Handpuppen vorgespielt, bei denen
die Kinder die Emotionen, die die Situationen hervorrufen, erkennen sollen (vgl. Castro, Cheng
et al., 2016). Diese Tests sind in der Regel insofern sprachfrei, als dass die Kinder nur auf
emotionale Gesichtsausdriicke zeigen, die Emotionen jedoch nicht benennen missen. Im eng-
lischsprachigen Raum werden auRerdem haufig der Affective Knowledge Test (Denham, 1986)
oder der Emotion Matching Task (lzard, Haskins, Schultz, Trentacosta & King, 2003; Morgan,
Izard & King, 2010) genutzt. Diese enthalten zusatzlich nicht-sprachfreie Emotionsbenen-
nungsaufgaben. Der TEC ist das Instrument, welches mit neun Komponenten das Emotions-
wissen bislang am differenziertesten untersucht. In Deutschland finden sich Emotionserken-
nungsaufgaben vor allem in der psychologischen Diagnostik, wie z.B. als Subskala in den In-
telligence and Development Scales-2 (Grob & Hagmann-von Arx, 2018) oder im Inventar zur

Erfassung emotionaler Kompetenzen bei Drei- bis Sechsjahrigen (Petermann & Gust, 2016).
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Im Kontext der klinischen Forschung wird auch das computerbasierte Messverfahren fir emo-
tionale Kompetenz bei Kindern im Vor- und Grundschulalter (In-Albon & Pfeiffer, 2015) ge-
nutzt. Fir die entwicklungspsychologische und paddagogische Forschung im deutschsprachigen
Raum wurden jedoch bislang haufig entweder englischsprachige Instrumente adaptiert, bzw.
Vignetten neu erstellt (z.B. Beck, Kumschick, Eid & Klann-Delius, 2012) oder es wurde die
deutsche Ubersetzung des TEC, die SEW, genutzt (z.B. Salisch, Hanel & Denham, 2015a). Sie
erfasst das Emotionserkennen in der Mimik und aus Situationen sowie das Verstandnis von
gemischten, erinnerungs- wunsch- und tiberzeugungsbasierten Emotionen und das Wissen Uber
Emotionsregulationsstrategien, Ausdrucksregeln und moralische Emotionen. Kinder missen
Zielemotionen auswahlen, indem sie auf eine von vier vorgegebenen Strichzeichnungen von
emotionalen Gesichtsausdriicken zeigen. Wie in den meisten Verfahren wird dabei das Wissen
uber die vier Basisemotionen Freude, Trauer, Arger und Angst erhoben. Zusétzlich konnen die
Kinder den Ausdruck normal auswahlen. Die Vorteile dieses Verfahrens sind, dass es in kurzer
Zeit die neun Komponenten bei Kindern im Alter zwischen drei und zehn Jahren untersucht.
Zudem miussen lediglich die Instruktionen und die Iteminhalte verstanden werden, wahrend
expressive Sprachfahigkeiten nicht bendtigt werden. Um mdglichen Geschlechtseffekten vor-
zubeugen, gibt es das Verfahren in einer Jungen- und einer Méadchenfassung. Allerdings bein-
haltet das Verfahren nur in den Emotionserkennungskomponenten jeweils funf Items. Die an-
spruchsvolleren Komponenten werden uberwiegend nur mit einem Item erfasst. So kénnen
diese Komponenten jeweils nur fur eine der verschiedenen Emotion abgefragt werden. Zudem
besteht dadurch insbesondere im hohen Niveau eine hohe Ratewahrscheinlichkeit. Eine reliable
Erfassung des Emotionswissens auf der Emotions- und Komponentenebene ist daher mit die-
sem Test kaum moglich. Zusétzlich mussen auch jlngere Kinder den gesamten Test durchfiih-
ren, obwohl sie meistens einen Grofteil der Items noch nicht richtig beantworten kénnen. Dies

konnte schnell zu Uberforderung und Frustration fiihren.

1.5 Forschungsfragen und Beitrage der Dissertation

Sowohl im theoretischen SEL-Modell als auch in vielen empirischen Studie stellt sich das Emo-
tionswissen von Kindern in der frihen und mittleren Kindheit als ein wichtiger Pradiktor fir
spateren sozialen und akademischen Erfolg dar. Weitere emotionale und soziale, wie auch re-
gulative und sprachliche Kompetenzen beeinflussen die Entwicklung des Emotionswissens o-
der stehen damit in einem reziproken Zusammenhang. In der vorliegenden Dissertation werden

einige dieser Zusammenhénge untersucht.
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1.5.1 Beitrag 1: Drei Metaanalysen zum Zusammenhang zwischen dem Emotionswis-
sen von Kindern und ihrem Schulerfolg

Ein wesentlicher Aspekt des SEL-Modells ist der Zusammenhang zwischen den sozial-emoti-
onalen Kompetenzen und dem schulischen Erfolg von Kindern. Zumindest fur den Bereich des
Emotionswissens ist dieser Zusammenhang jedoch bisher noch nicht hinreichend hinsichtlich
seiner Starke und moglicher moderierender Variablen untersucht worden. Im ersten Beitrag zu
dieser Dissertation wurde daher der Zusammenhang des Emotionswissens von etwa 6900 Kin-
dern im Alter zwischen drei und neun Jahren mit ihrem (spateren) Schulerfolg mittels dreier
Mehrebenen-Metaanalysen analysiert. Unterschiedliche Ebenen des Schulerfolgs standen dabei
jeweils im Fokus: (1) Der akademische Schulerfolg, bei jlingeren Kindern auch schulische Vor-
lauferfahigkeiten. Diese Fahigkeiten wurden durch Lehrerbeurteilungen, standardisierte Tests
oder Schulnoten erhoben. (2) Peerakzeptanz als ein Indikator fiir den sozialen Schulerfolg.
Diese wurde haufig mittels soziometrischer Ratings erhoben. (3) Einstellung zur Schule, welche
Lernengagement und das Verhalten in der Schule beinhaltete. Da einige der Primarstudien aus
denselben Arbeitsgruppen kamen und damit von wechselseitigen Einflussprozessen zwischen
den Studien und den Arbeitsgruppen ausgegangen werden musste, wurden Mehrebenen-Me-
taanalysen gerechnet, die diesen Umstand berticksichtigten und dadurch vor Fehlinterpretatio-
nen der empirischen Daten schiitzen. Soweit es moglich war, wurden methodologische und
Stichprobencharakteristika als Moderatorvariablen in die Analysen mit einbezogen. Die Ana-
lysen ergaben einen mittleren Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen und akademi-
schen Schulerfolg, sowie kleine Zusammenhange zwischen dem Emotionswissen und Peerak-
zeptanz und der Einstellung zur Schule. Der soziokonomische Status stellte sich als ein be-
deutsamer Moderator flr die Zusammenhange zwischen Emotionswissen und akademischen
Schulerfolg und Peerakzeptanz heraus. Die untersuchten Komponenten des Emotionswissens
und die Methode der Erhebung des Schulerfolges nahmen ebenfalls teilweise Einfluss auf die
Starke der Effekte. Insgesamt weisen die Ergebnisse dieser Metaanalysen auf signifikante und
teilweise mittlere Zusammenhange zwischen dem Emotionswissen und dem Schulerfolg von
Kindern hin. Die Analysen zeigten jedoch auch, dass es noch viel Bedarf an empirischer For-
schung zu maoglichen Moderatoren oder Mediatoren gibt, die diesen Zusammenhang beeinflus-

sen konnten und die Wirkrichtungen und Wirkungsweisen des Emotionswissens kléren.
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1.5.2 Beitrag 2: Zuwachsmodell des Emotionswissens bei Kindern mit und ohne Migra-
tionshintergrund
Nachdem sich der erste Beitrag mit dem Emotionswissen als Pradiktorvariable beschéftigte,
wurde im zweiten Beitrag der Zusammenhang verschiedener Faktoren mit dem Emotionswis-
sen als Ergebnisvariable untersucht. Im SEL-Modell dient das Emotionswissen neben anderen
Kompetenzen als Basis fur effektive soziale Interaktionen, die wiederum das Lernen in der
Schule begtinstigen. Die Anforderungen fir das Erreichen effektiver sozialer Interaktionen kon-
nen sich fur Kinder in verschiedenen Kontexten unterscheiden. Diese Unterschiede sind fur
Kinder mit einem Migrationshintergrund moglicherweise aus sprachlichen und kulturellen
Grinden groRer als fur Kinder ohne Migrationshintergrund und erschweren damit die Entwick-
lung des Emotionswissens. Mithilfe einer Sekundardatenanalyse wurde im zweiten Beitrag die-
ser Dissertation daher die Entwicklung des Emotionswissens von Kindern mit und ohne Mig-
rationshintergrund untersucht. Dabei wurden die Fragen nach den Zusammenhangen des Emo-
tionswissen mit sprachlichen und regulativen Fahigkeiten durch die Hinzunahme des Sprach-
verstandnisses und der behavioralen Selbstregulation in den Analysen beriicksichtigt. Die Da-
ten stammten aus dem Emotionalen Lernen ist fantastisch (Elefant) Projekt, welches in den
Jahren von 2008 bis 2012 im Rahmen der Niederséchsischen Initiative fiir Friihkindliche Bil-
dung und Erziehung (nifbe) durch das Ministerium fur Wissenschaft und Kultur des Landes
Niedersachsen im Programm des Niedersachsischen Forschungsverbund fur Bildung und Ent-
wicklung gefordert wurde. In diesem Projekt wurden die sozialen und emotionalen Kompeten-
zen von Kindergartenkindern erhoben und miteinander und mit schulischen Vorlauferfahigkei-
ten in Zusammenhang gesetzt. Das Emotionswissen wurde zu drei Messzeitpunkten innerhalb
eines Jahres erfasst. Um die Fragestellungen des Beitrags zu beantworten, wurde der Zusam-
menhang des Migrationshintergrunds mit der Entwicklung des Emotionswissens, mediiert
durch das Sprachverstdndnis und die behaviorale Selbstregulation, mithilfe eines Zuwachsmo-
dells untersucht. Kinder mit Migrationshintergrund zeigten zu allen Messzeitpunkten ein signi-
fikant geringeres Emotionswissen als Kinder ohne Migrationshintergrund und dartiber hinaus
ein geringeres Sprachverstandnis sowie eine geringere behaviorale Selbstregulation. Der Zu-
sammenhang zwischen Migrationshintergrund und dem Ausgangswert des Emotionswissens
wurde teilweise durch das Sprachverstandnis und die behaviorale Selbstregulation mediiert.
Zudem wurde ein indirekter Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und dem Zu-
wachs im Emotionswissen durch die behaviorale Selbstregulation gefunden. Insgesamt zeigte

die Analyse, dass die Entwicklung des Emotionswissens mit der behaviorale Selbstregulation
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und dem Sprachverstdndnis zusammenhéngt. AuRerdem zeigten die Ergebnisse, dass diese Va-
riablen die negativen Zusammenhange zwischen dem Migrationshintergrund von Kindern und
ihrem Emotionswissen nicht vollstandig erklaren konnen. Da die Daten zum grof3en Teil keine
Informationen tber den kulturellen Hintergrund der Kinder mit Migrationshintergrund beinhal-
teten, konnten kulturelle Einflussfaktoren auf die Entwicklung des Emotionswissens nicht un-

tersucht werden.

1.5.3 Beitrag 3: Validierung des Adaptiven Tests des Emotionswissens fiir drei- bis
neunjahrige Kinder

Sowohl im ersten als auch im zweiten Beitrag zu dieser Dissertation wurde deutlich, dass die
reliable und valide Messung des Emotionswissens fur eine genaue Analyse als Einfluss- und
Ergebnisvariable unerlasslich ist. Bislang existierte im deutschen Sprachraum jedoch kein In-
strument, welches das Emotionswissen von Kindern in seiner Komplexitat ausreichend reliabel
und valide erfassen konnte. Der dritte Beitrag dieser Dissertation stellt daher die Ergebnisse
einer Validierungsstudie des Adaptiven Tests des Emotionswissens fur drei- bis neunjéhrige
Kinder (ATEM) vor. Im Zeitraum von zwei Jahren wurden 100 verschiedene Items pilotiert,
analysiert und selektiert. So ist schlussendlich ein Test mit insgesamt 35 Items entstanden, der
das Emotionswissen von Kindern auf den folgenden sieben Komponenten abbildet: (1) Erken-
nen von Emotionen in der Mimik, (2) Erkennen von Emotionen in Situationen, (3) Erkennen
von Emotionen anhand der (Nicht-)Erfullung von Wiinschen, (4) Erkennen von gemischten
Emotionen, (5) Erkennen von Emotionen anhand von Uberzeugungen, (6) Unterscheiden von
gezeigten und gefiihlten Emotionen und (7) Wissen tber Emotionsregulationsstrategien. Die
aus den Analysen entstandene Publikation umfasst 32 Items, da die Komponente (ber das Wis-
sen iber Emotionsregulationsstrategien dort noch nicht enthalten ist. Der Test wurde nach der
Item-Response-Theorie entwickelt und ist so aufgebaut, dass die Items innerhalb und zwischen
den Komponenten in ihrer Schwierigkeit aufsteigen. Durch Abbruch- und Sprungregeln werden
den Kindern nur Items vorgegeben, die ihrem aktuellen Fahigkeitsniveau entsprechen. Dieses
adaptive Design fiihrt dazu, dass die Kinder nicht Gber- oder unterfordert werden. Die Einbet-
tung in eine kindgerechte Geschichte soll den Kindern das Gefiihl einer Bilderbuchsituation
geben und von der Testsituation ablenken. Die Analysen im dritten Beitrag dieser Dissertation
zeigen, dass der Test reliable und valide ist und in verschiedenen Kontexten genutzt werden

kann.
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2 Beitrag 1

Der erste Beitrag zur Dissertation ist unter der folgenden Referenz verdffentlicht:

Voltmer, K., & Salisch, M. von. (2017). Three meta-analyses of children's emotion
knowledge and their school success. Learning and Individual Differences, 59, 107—
118. doi: https://doi.org/10.1016/j.lindif.2017.08.006
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3 Beitrag 2

Der zweite Beitrag zur Dissertation ist unter folgender Referenz veréffentlicht:

Voltmer, K., & Salisch, M. von. (2019). Native-born German and immigrant children's devel-
opment of emotion knowledge: A latent growth curve analysis. British Journal of De-
velopmental Psychology, 37, 112-129. doi: https://doi.org/10.1111/bjdp.12262
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4 Beitrag 3

Voltmer, K. (2019). Validierung des Adaptiven Tests des Emotionswissens fur drei- bis neun-
jahrige Kinder. Manuskript zur Publikation eingereicht.
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Validierung des Adaptiven Tests des
Emotionswissens (ATEM) fir drei- bis
neunjahrige Kinder
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Zusammenfassung: Das Emotionswissen von Kindern umfasst neben dem Ablesen von Emotionen aus Gesichtern anderer
Menschen auch das Erkennen von externalen und internalen Ursachen von Emotionen sowie das Wissen iiber ihre
Konsequenzen und Regulationsmoglichkeiten. Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher kein Testverfahren, welches das
Emotionswissen auf diese Weise differenziert und gleichzeitig reliabel und valide erfasst. Mit dem Adaptiven Test des
Emotionswissens (ATEM) wird diese Liicke geschlossen. Der ATEM fragt in einem adaptiven Design sechs Teilaspekte des
Emotionswissens ab, wobei die 32 Items in eine kinderfreundliche Geschichte eingebettet sind. Der nach der Item-Response-
Theorie aufgebaute Test zeigt mit einer Gesamtstichprobe von N = 581 Kindern im Alter zwischen 3 und 9 Jahren gute
psychometrische Eigenschaften. In einer Substichprobe von N =254 Kindern im Alter zwischen 3 und 5 Jahren wurde der
ATEM anhand von Korrelationen mit verschiedenen Variablen validiert. Insgesamt eignet sich der ATEM gut zur

differenzierten Messung des Emotionswissens bei Kindern.

Schliisselworter: Emotionswissen, Kinder, Test, adaptiv, [tem-Response-Theorie

Validation of the Adaptive Test of Emotion Knowledge (ATEM) for three-to-nine-year-olds.

Abstract: Emotion knowledge in children includes emotion recognition in other peoples’ faces, as well as understanding the
internal and external causes and consequences of emotions and strategies for regulating them. Until now, no measure exists in
the German-speaking countries that captures emotion knowledge in a differentiated but also reliable and valid way. The
Adaptive Test of Emotion Knowledge (ATEM) aims to close this gap. The ATEM follows an adaptive design and six
components of emotion knowledge. The 32 Rasch-scaled items are embedded in an attractive story and vary in their difficulty
within and between the components. In a sample of N = 581 3- to 9- year-olds, the test showed a good fit to a six-dimensional
model and very good psychometric properties. In a subsample of N = 254 3- to 5-year-olds correlations between the ATEM
and a measure of emotion knowledge and measures of expressive and receptive language abilities demonstrated good validity.

The ATEM proved to be a good measure of emotion knowledge in children.

Keywords: Emotion knowledge, Children, Test, adaptive, [tem-Response-Theory
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Emotionale Kompetenz im Sinne eines Verstandnisses von Emotionen sowie eines bewussten,
angemessenen Ausdrucks und der Regulation eigener wird ab der friihen Kindheit erlernt. Das
Emotionswissen nimmt hier einen besonderen Stellenwert ein, denn dabei geht es auch um
das Verstandnis von Emotionen anderer Menschen (Petermann & Wiedebusch, 2016). Kinder
lernen in sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen und mit Bezugspersonen Emotionen in der
Kdrpersprache von Menschen zu lesen, Griinde fiir Emotionen in der AufRenwelt und im
Inneren eines Menschen zu erkennen, sowie Wissen (iber Konsequenzen und Mdglichkeiten
der Regulation von Emotionen und iber Normen und Regeln fir den Ausdruck von
Emotionen zu erlangen (Denham, 1998). Diese Teilaspekte des Emotionswissens entwickeln
sich sukzessive bis es ab dem Alter von ca. 10 bis 12 Jahren darum geht, die erlernten
Féahigkeiten weiter zu verfeinern und auf immer komplexere Emotionen anzuwenden (Pons,

Harris & Rosnay, 2004).

Emotionswissen tragt zum akademischen und sozialen Schulerfolg bei (Voltmer & Salisch,
2017), weil emotionale Prozesse dabei helfen, soziale Begegnungen zu decodieren (Lemerise
& Arsenio, 2000). Deshalb sind Kinder mit fortgeschrittenem Emotionswissen in der Regel
auch akzeptierter bei ihren Peers (Voltmer & Salisch, 2017), besitzen ein weiter entwickeltes
moralisches Urteilsvermégen (Lane, Wellman, Olson, LaBounty & Kerr, 2010), haben
grolRere soziale Fahigkeiten und leiden seltener unter internalisierenden und

externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten (Trentacosta & Fine, 2010).
Verfahren zur Messung des Emotionswissens bei Kindern

Die meisten deutschsprachigen Instrumente zum Emotionswissen erfassen die Fahigkeit, die
Emotionen Freude, Trauer, Arger und Angst in Gesichtern zu erkennen oder externale Grinde
fir Emotionen aus Situationsbeschreibungen abzuleiten. Die Aufgaben sind zumeist als
Subtests in groReren Inventaren zu finden (z.B. Grob, Meyer & Hagmann-von Arx, 2009).

Das Inventar zur Erfassung emotionaler Kompetenzen bei Drei- bis Sechsjahrigen (Petermann



& Gust, 2016) erfasst das Emotionswissen durch das Erkennen von Emotionen in Gesichtern
und Situationen. Bei dem computerbasierten Messverfahren flr emotionale Kompetenz bei
Kindern im Vor- und Grundschulalter (In-Albon & Pfeiffer, 2015) wird das Emotionswissen

vor allem in klinischen Stichproben erfasst.

Diese Instrumente haben gemein, dass sie anspruchsvollere Komponenten des
Emotionswissens nicht untersuchen. Das einzige Instrument, das diese Komponenten
ebenfalls enthalt, ist die Skala zur Erfassung des Emotionswissens (SEW; Janke, 2006). Diese
Skala umfasst neun Komponenten, von denen sechs jedoch mit nur einem Item abgefragt
werden. Zwar sind die Retest-Reliabilitaten in bisherigen Untersuchungen der englischen
Version akzeptabel bis gut (z.B. Pons, Harris & Doudin, 2002), jedoch lagen die Werte der
internen Konsistenz fiir den gesamten Test in deutschen Untersuchungen bei Cronbachs a =
.63, bzw. o = .62 (Salisch, Hanel & Freund, 2013; Salisch, Hanel & Denham, 2015). Zudem
sieht der Test kein Abbruchkriterium vor, weswegen junge Kinder teilweise groRerer

Frustration ausgesetzt werden.
Der Adaptive Test des Emotionswissens

Der Aufbau des ATEM spiegelt die typische Entwicklung des Emotionswissens mit
ansteigender Komplexitét in seinen Komponenten wieder. Die Items werden dartiber hinaus
auch innerhalb der einzelnen Komponenten schwieriger. Dadurch, sowie durch
Abbruchkriterien und Sprungregeln bekommt jedes Kind groRtenteils Items vorgelegt, die in
seinem aktuellen Fahigkeitsbereich liegen. Die adaptive Gestaltung des ATEM flhrt in keiner

Altersgruppe zu Unter- oder Uberforderung.

Im ATEM werden die folgenden sechs Komponenten des Emotionswissens, angepasst an die

Entwicklung des Emotionswissens im Kindesalter, mit jeweils mehreren Items abgefragt:
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Mimik. Im Alter von etwa drei Jahren kdnnen die meisten Kinder die Basisemotionen Freude,
Trauer, Angst und Arger den entsprechenden Gesichtsausdriicken zuordnen. Etwas spater
kdnnen sie diese Emotionen auch mit grof3er Zuverlassigkeit benennen (Cutting & Dunn,
1999). Das Erkennen und Benennen von Uberraschung wird ebenfalls im Vorschulalter
erlernt (z.B. Widen & Russell, 2003), wahrend Ekel in der Regel erst im Grundschulalter
erkannt wird (Widen & Russell, 2013). Die Komponente Mimik ist somit die erste
Komponente des Emotionswissens, die die Kinder erlernen. Zusétzlich zu den vier
Grundemotionen werden im ATEM auch schwierigere Items zu den Emotionen Uberraschung

und Ekel présentiert.

Situationen. Nur wenig spater, im Alter zwischen drei und vier Jahren, erfassen Kinder, dass
Emotionen im Zusammenhang mit bestimmten Situationen oder Ereignissen in der AuRenwelt
stehen kdnnen (Cutting & Dunn, 1999; Widen & Russell, 2003). Kinder kénnen in der
Komponente Situationen Zusammenhange zwischen dem Verlust eines Spielzeugs und Trauer
oder zwischen dem Erhalten eines Geschenks und Freude herstellen. Auch hier werden

schwierigere Items zu Uberraschung und Ekel présentiert.

Gemischte Emotionen. Im Alter zwischen vier und fiinf Jahren beginnen Kinder zu verstehen,
dass Menschen in Situationen nicht immer nur eine einzige Emotion erleben, sondern dass
sich unter bestimmten Umsténden verschiedene Emotionen mischen. Dabei féllt es ihnen bei
der Komponente Gemischte Emotionen zundchst leichter, zwei gemischte Emotionen mit
gleicher VValenz zu erkennen (Wintre & Vallance, 1994). Diesem Unterschied wird mit
einfacheren Items, die Emotionen gleicher Valenz erfassen, und schwierigeren Items, die

Emotionen unterschiedlicher Valenz abfragen, Rechnung getragen.

Winsche. Im Alter von etwa drei bis vier Jahren erwerben Kinder eine Theory of Mind, mit
der sie andere Menschen als Personlichkeiten mit eigenen Wiinschen und Uberzeugungen

erkennen. Dies beinhaltet auch, dass solche inneren Zustande ebenfalls Ausloser fur



Emotionen sein konnen (Harris, Johnson, Hutton, Andrews & Cooke, 1989). Es ist fir die
Kinder einfacher, diese Emotionen richtig zuzuordnen, wenn die Wiinsche anderer Personen
mit ihren eigenen Ubereinstimmen (Wellman & Liu, 2004). Jedoch lernen sie mit
zunehmendem Alter, die Emotionen auch dann richtig zuzuordnen, wenn sich deren Wunsche
von ihren eigenen unterscheiden. Diese Komponente des ATEM beinhaltet also Items mit

sowohl Ubereinstimmenden als auch kontréaren Winschen.

Uberzeugungen. Im Zuge der Theory of Mind verstehen Kinder ab dem Alter von vier bis
fiinf Jahren, dass Menschen aufgrund ihrer Uberzeugungen tiber Ereignisse unterschiedliche
Emotionen erleben (Harris et al., 1989). Eine Herausforderung ist es fiir Kinder,
unzutreffenden Uberzeugungen von anderen Personen die richtige Emotion zuzuordnen.
Diese Komponente des ATEM beinhaltet daher Items zu unterschiedlichen und falschen

Uberzeugungen.

Ausdrucksregeln. Der Emotionsausdruck unterliegt haufig sozialen und kulturellen Regeln
und Normen. Und obwohl Kinder bereits sehr frih ihren eigenen Gesichtsausdruck
zielgerichtet regulieren konnen (Cole, 1986), fangen sie erst mit etwa sechs Jahren an den
konzeptuellen Unterschied zwischen Emotionsausdruck und -erleben zu verstehen.
Vierjahrige bendtigen daher meist noch einen Hinweis auf diesen Unterschied, wenn sie in
einer Aufgabe nicht die gezeigte, sondern die abweichende geflihlte Emotion erkennen sollen
(z.B. Kromm, Farber & Holodynski, 2015). Im Alter von etwa sechs bis sieben Jahren
beherrschen sie die Komponente Ausdrucksregeln schon recht zuverldssig und es gelingt
ihnen die Unterscheidung auch wenn die Abweichung zwischen der gefiihlten und der
gezeigten Emotion nicht explizit genannt wird (Kromm et al., 2015). Im ATEM gibt es daher
sowohl einfachere Items mit explizitem, als auch schwierigere Items mit implizitem

Unterschied zwischen der gezeigten und der gefiihlten Emotion.



Entwicklung des ATEM

Der hier untersuchte Test setzt sich aus 32 Items zusammen, die aus einem urspriinglichen
Itempool von 100 Items herausgefiltert wurden. Diese wurden anfangs auf zwei Testhefte zu
je 56 Items aufgeteilt. Testhefte 1 und 2 beinhalteten 12 Ankeritems zu Kérperhaltung und
Mimik, die in beiden Versionen gleich waren. Die verbliebenen 88 Items wurden in den
beiden Testheften parallel gestaltet. Eine erste Pilotierung der 100 Items fand mit insgesamt
100 Kindern statt, die jeweils entweder Testheft 1 oder Testheft 2 bearbeiteten (nl). Bei der
anschlieenden Itemanalyse, bei der die Trennschérfe und die Schwierigkeit der Items
ausgewertet wurden, wurden sechs der Ankeritems ausgeschlossen, da sie sich als zu einfach
herausstellten. AuRerdem wurde jeweils das parallele Item aus den beiden Testheften
ausgeschlossen, das schlechtere Kennwerte aufwies als das andere. So verblieben 50 Items in
Testheft 3. Dieses wurde von der zweiten und dritten Stichprobe bearbeitet (n2 und n3).
Wahrend die Testungen der zweiten und dritten Stichprobe liefen, erfolgten weitere Analysen
aus der ersten Stichprobe. Items, die das Wissen (iber negative Uberraschung abfragten und
weitere Items mit weniger guten Kennwerten wurden vom Test ausgeschlossen. Es verblieben
40 Items, welche von der vierten Stichprobe (n4) bearbeitet wurden. Weil die Trennschérfen
und Schwierigkeiten der Items und die Reliabilitaten der Komponenten sehr gut waren, der
Test aber immer noch sehr lang war, wurden weitere acht Items aussortiert. Dies waren
entweder Items mit einem niedrigen Fit oder Items, in dessen Schwierigkeitsstufe sich in
derselben Komponente noch andere Items befanden. Hier werden die Ergebnisse der

Analysen der verbleibenden 32 Items vorgestellt.

In der vorliegenden Studie werden die Giitekriterien des ATEM analysiert. Dazu wird die
faktorielle Struktur, die Reliabilitat und die Validitat statistisch untersucht und die
Objektivitat anschlieRend diskutiert. Zur Uberpriifung der Validitéit wird der Zusammenhang

des ATEM mit der SEW untersucht. Erwartbar hohe Zusammenhéange des Emotionswissens



mit sprachlichen Fahigkeiten und exekutiven Funktionen werden ebenfalls als Mal} der
konvergenten Validitat herangezogen. Dagegen dient der erwartete geringe Zusammenhang
mit der allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit (z.B. Agnoli et al., 2012) als Indikator fur

die divergente Validitat.

Methode

Stichprobe

Die Stichprobe setzte sich aus vier Teilstichproben zusammen. Die erste Stichprobe bestand
aus nl = 100 drei- bis achtjahrigen Kindern, die je eines der beiden Testhefte 1 und 2 mit 56
parallelen Items bearbeiteten. Dabei bearbeiteten 54 Kinder das Testheft 1 und 46 Kinder das
Testheft 2. Sie wurden in zwei Kindergérten und im privaten Umfeld von Studierenden
akquiriert. Die zweite Stichprobe mit n2 = 34 bestand aus Sechs- bis Achtjahrigen, die das
Testheft 3 mit 50 Items bearbeiteten. Auch fir die dritte Stichprobe wurde dieses Testheft 3
genutzt. Sie bestand aus n3 = 254 Kindern im Alter zwischen drei und fiinf Jahren, die im
Rahmen eines Projektes untersucht wurden. Fir die Kinder der dritten Stichprobe wurden
Abbruchregeln eingefuhrt. Der Test wurde abgebrochen, wenn das Kind insgesamt weniger
als neun Items aus den ersten beiden Komponenten richtig beantwortete und alle ltems aus
den folgenden Komponenten wurden mit O gewertet. Griff dieses Testabbruchkriterium nicht,
wurde eine Sprungregel angewendet, mit der die Komponenten 2 bis 6 immer dann
abgebrochen wurden, wenn das Kind drei Items hintereinander falsch beantwortet hatte. Dann
wurde zur ndchsten Komponente Gibergegangen und die jeweils verbleibenden Items aus der
Komponente wurden mit 0 gewertet. Die vierte Stichprobe bestand aus n4 = 193 Kindern im
Alter zwischen 6 und 9 Jahren. An vier Schulen wurden in je drei ersten, zweiten und dritten
Klassen die Kinder in Gruppentestungen untersucht. Dafuir wurde flr alle Kinder Testhefte

erstellt, in dem sie ihre jeweilige Antwort kenntlich machen sollten. Komponente 4



(Wunsche) wurde nachtraglich in Einzeltestung nacherhoben, da sie zur

Gruppendurchfuhrung nicht geeignet ist.

Die Gesamtstichprobe mit N = 581 beinhaltete Kinder im Alter zwischen drei und neun
Jahren (siehe Tabelle 1). Fir die Skalenanalyse wurden die vier Stichproben zusammengelegt,
fiir die Berechnung der Validitat wurde nur die dritte Stichprobe genutzt, da nur fir diese

Daten von weiteren Instrumenten vorlagen.

Tabelle 1 hier einftigen

Instrumente

Neben dem ATEM wurden zur Bestimmung der Validitét in Stichprobe n3 folgende

Messinstrumente eingesetzt:

Emotionswissen. Die Skala zur Erfassung des Emotionswissens (Janke, 2006) umfasst neun
Komponenten des Emotionswissens. Diese sind (1) Emotionale Ausdrucksformen im Gesicht
erkennen, (2) Situative Ausloser erkennen, (3) Wiinsche als Ausldser fir Emotionen, (4)
Emotionale Perspektiviibernahme, (5) Erinnerungen als Ausléser von Emotionen, (6) Wissen
Uber Strategien der Emotionsregulation, (7) Verbergen von Emotionen im
Ausdrucksverhalten, (8) Gemischte Emotionen im Ausdrucksverhalten und (9) Moral:
Negative Emotionen bei Regelubertretung. In der vorliegenden Untersuchung wurde die
neunte Komponente (Moral) nicht erfasst, da auf Grund des jungen Alters davon auszugehen
war, dass die Kinder damit tiberfordert wirden. Fir die Durchfiihrung der SEW lagen
geschlechtsspezifische Versionen der Testhefte vor, die zu jeder untersuchten Komponente
ein bis flnf Aufgaben enthielten. Die Kinder betrachteten zusammen mit der
Untersuchungsperson das Testheft und wurden dazu aufgefordert fiir jede beschriebene
Situation das richtige Emotionsgesicht aus einer Auswahl von vier Emotionen durch Zeigen

auszuwahlen. Fur jede geldste Komponente erhielten die Kinder einen Punkt, womit sie acht



Punkte erzielen konnten. Cronbachs o lag bei der vorliegenden Untersuchung bei o = .64,
womit es den Koeffizienten friiherer Studien ahnelte (z.B. Karstad, Kvello, Wichstram &

Berg-Nielsen, 2014).

Rezeptiver Wortschatz. Der rezeptive Wortschatz der Kinder wurden mit der deutschen
Fassung des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT 4; Lenhard, Segerer, Lenhard &
Suggate, 2015) erfasst. Dieser Test fir Kinder im Alter zwischen drei und 16 Jahren umfasst
288 Items, die in ihrer Schwierigkeit aufsteigend prasentiert werden. Den Kindern werden bei
jedem Item vier farbige Bilder und ein gesprochenes Wort prasentiert. Die Aufgabe besteht
darin, auf das zu dem Wort passende Bild zu zeigen. Fir jedes richtig beantwortete Item gibt
es einen Punkt, sodass man 228 Punkte erreichen kann. Die interne Konsistenz des Testes lag
in der Normierungsstichprobe bei Cronbachs o = .97 (Lenhard et al., 2015). In der hier

vorliegenden Stichprobe betrug Cronbachs a = .98.

Expressiver Wortschatz. Der expressive Wortschatz der Kinder wurde mit dem Aktiven
Wortschatztest fur 3- bis 5-jahrige Kinder — Revision (AWST-R; Kiese-Himmel, 2005)
ermittelt. Der Test umfasst 75 Items, die aus Fotos von insgesamt 51 Substantiven und 24
Verben bestehen. Diese sollen von den Kindern benannt werden. Fir jedes richtig
beantwortete Item bekommen die Kinder einen Punkt. Das Manual gibt eine Schatzung der
internen Konsistenz nach der Kuder-Richardson-Formel von .88 an. Cronbachs a betrug in

der vorliegenden Stichprobe o = .96.

Arbeitsgedachtnis. Zur Erfassung der Arbeitsgedachtnisleistung wurde der Untertest
Phonologisches Arbeitsgedachtnis flr Nichtworter des Sprachentwicklungstests fur drei- bis
funfjahrige Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2015) durchgefiihrt. In diesem Test werden den
Kindern Nichtworter vorgesprochen, die reproduziert werden sollen. Fur jede korrekte

Wiederholung wird ein Punkt vergeben. Es kdnnen 18 Punkte erzielt werden. Werte fur die
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internen Konsistenzen des Untertests liegen je nach Altersgruppe bei a = .62 bis a = .81

(Willinger, 2003). In der vorliegenden Stichprobe betrug Cronbachs o = .64.

Allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit. Zur Ermittlung der allgemeinen kognitiven
Leistungsféahigkeit der Kinder wurde der Intelligenzquotient (1Q) mit den Coloured
Progressive Matrices (CPM; Bulheller & Hacker, 2006) untersucht. Der sprachfreie Test ist
fiir Kindern zwischen 3,9 und 11,8 Jahren normiert. Es werden insgesamt 36 Items
prasentiert, bei denen die Kinder aus einer Auswahl von sechs Mdglichkeiten das fehlende
Teil eines Bildes auswahlen sollen. Fir jede korrekte Antwort wird ein Punkt vergeben. Die
Testhalbierungsreliabilitat liegt laut des Manuals zwischen r = .65 und r = .90, wobei die
Werte flr die jingeren Kinder eher niedrig sind (Bulheller & Hacker, 2006). In der

vorliegenden Stichprobe lag die Testhalbierungsreliabilitét bei r = .61.
Statistische Analyse

Es wurden bei allen Analysen die 32 Items ausgewertet, die in die Endfassung des ATEM
eingehen. Dieses VVorgehen war moglich, da der Test tber die Stichproben hinweg
ausschlief3lich auf Itemebene analysiert wurde. Bei der Berechnung der Validitat, bei der
ausschlieBlich Stichprobe n3 ausgewertet wurde, wurde ein Gesamtwert mit diesen 32 Items
berechnet. Die Itemanalyse und die Analyse der faktoriellen Struktur des ATEM wurden mit
der Software ConQuest (Wu, Adams & Wilson, 2007) durchgefuhrt. Weitere Analysen

wurden mit der Software R (R Core Team, 2013) durchgefihrt.

Ergebnisse

Interitemkorrelationen

Es wurden alle 32 Items miteinander korreliert, um Items zu identifizieren, die keine

gemeinsame Varianz mit den anderen Items aufweisen. Fast alle Items korrelierten signifikant
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miteinander mit r > .08 (p < .05), nur Item 6 korrelierte mir r<.09 nicht signifikant mit den
Items 17, 30 und 31. Da alle Items mit mindestens 90.6 % der anderen Items korrelierten,

wurden alle Items in die weiteren Analysen eingeschlossen.
Faktorielle Struktur

Da der ATEM so konstruiert wurde, dass er sechs Komponenten des Emotionswissens messen
kann, wurde ein sechsdimensionales Modell berechnet. Dafiir wurden die Items 1-6 der ersten
Komponente, Items 7-12 der zweiten Komponente, Items 13-17 der dritten Komponente,
Items 18-22 der vierten Komponente, Item 23-27 der fiinften Komponente und ltems 28-32
der sechsten Komponente zugeordnet. Dieses wurde zum einen mit einem eindimensionalen
Modell und zum anderen mit einem dreidimensionalen Modell verglichen. Fur das
dreidimensionale Modell wurde die Zuordnung der Items zu den Dimensionen soweit wie
maoglich an das dreifaktorielle Modell von Castro, Halberstadt und Garrett-Peters (2016)
angelehnt. Die Items der ersten Komponente (Items 1-6) bildeten den Faktor Emotionen
Erkennen. Die Items der zweiten, vierten und fiinften Komponente bildeten den Faktor
Emotionen Verstehen (Items 7-12 und 18-27) und die Items der dritten und sechsten
Komponente bildeten den Faktor Komplexes Emotionsverstandnis (ltems 13-17 und 28-32).
Bei der multidimensionalen Item-Response-Theorie steht der individuelle Fit der Iltems zum
Modell im Vordergrund. Trotzdem ist es moglich, unterschiedliche Modelle mit einem Chi? -
Test zu vergleichen. Der Fit des dreidimensionalen Modells war signifikant besser als der des
eindimensionalen Modells (x2(5) = 187,58, p > .001) und der Fit des sechsdimensionalen
Modells war signifikant besser als der des dreidimensionalen Modells (¥*(15) = 169,89, p >
.001). Dies spricht fur das auch theoretisch angenommene sechsdimensionale Modell, auf

welches sich alle folgenden Berechnungen beziehen.

In Tabelle 2 sind die Interkorrelationen zwischen den Komponenten des ATEM sowie die

Varianzen und EAP/PV Reliabilitaten der Komponenten angegeben. Die einzelnen
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Komponenten korrelierten hoch miteinander und die Reliabilitadtsschatzungen lagen mit
EAP/PV = .86 (Komponente 1) bis .93 (Komponenten 2, 3, 5 & 6) im guten bis sehr guten
Bereich. Die Varianzen der Komponenten stiegen von der ersten zur sechsten Komponente

an.

Tabelle 2 hier einftigen

Itemfit

Bei der Analyse des Itemfits werden als Kennwerte die Parameter Schwierigkeit (p) und
Trennscharfe (rii)) eines Items herangezogen. Die Schwierigkeit wird bei ConQuest
aufllerdem als standardisierter Itemparameter (Logits) angegeben. Abbildung 1 zeigt die Item-
und Personenparameter des sechsdimensionalen Modells in Gegentiberstellung. Fir die
Komponenten 3-6 gab es relativ viele Personen im unteren Bereich des Leistungsspektrums,

die von dem Test nicht erfasst wurden.

Abbildung 1 hier einfligen

Aufgrund des adaptiven Designs des ATEM sollten die Schwierigkeiten der Items sowohl
innerhalb als auch zwischen den Komponenten ansteigen. In der hier untersuchten Stichprobe
standen in jeder Komponente die leichteren Items am Anfang und die schwierigeren am Ende
(vgl. Tabelle 3). Die gemittelten Itemparameter der Komponenten lauteten -2.32, -0.75, 0.90,
0.47, 1.72 und 2.37 von der ersten bis zur sechsten Komponente. Tabelle 3 stellt die
Itemkennwerte dar und zeigt, dass die Trennscharfen der Items des ATEM zwischen .42 und
.83 lagen. Die Passung eines ltems zum Rasch-Modell wird mit den gewichteten
Abweichungsquadraten (WMNSQ), und dem dazugehdrigen T-Wert geschatzt. Der
Erwartungswert des WMNSQ liegt bei 1.00 und sollte 1.25 nicht tiberschreiten, wohingegen
ein Wert <1.00 als nicht problematisch eingestuft wird (Adams & Wu, 2003). Lediglich Item

20 (WMNSQ = 1.28, T = 4.0) hatte einen WMNSQ >1.25. Item 16 (WMNSQ =1.11, T =
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2.0) und Item 22 (WMNSQ = 1.19, T = 3.0) wichen zwar signifikant vom Erwartungswert ab,

lagen aber unter 1.25.

Tabelle 3 hier einftigen

Differential Item Functioning

Fur diese Untersuchung lag der ATEM nur in der Jungen-Version vor. Es wurde daher eine
Differential Item Functioning (DIF) Analyse durchgefuhrt. Insgesamt war der mittlere
Personenparameter fur die mannlichen Teilnehmer um 0.152 groRer als fiir die weiblichen,
was einen signifikanten Unterschied zugunsten der Jungen im gesamten Test bedeutete (X2(1)
=10.15, p <.01). Bei der Analyse der Interaktion zwischen den Items und dem Geschlecht
gab es keine Hinweise auf das Vorliegen von DIF (X2(32) = 43.67, p =.082). Nur fur Item 2
war der Personenparameter der Jungen um 0.646 hoher als der der Méadchen was auf DIF bei

diesem Item hindeutet.

Validitat

Zur Bestimmung der konvergenten Validitdt des ATEM wurden der Gesamtwert und die
einzelnen Komponenten aus der dritten Teilstichprobe (n3 = 254) mit dem Gesamtwert der
SEW und ihren hierarchischen Komponenten und jeweils mit dem expressiven (AWST-R)
und rezeptivem (PPVT) Wortschatz der Kinder korreliert. Die divergente Validitat wurde
durch die Korrelation mit dem IQ und dem Arbeitsgedachtnis (PGN) bestimmt. Tabelle 4
bietet einen Uberblick tiber die Koeffizienten. Die Korrelationen zwischen dem ATEM
Gesamtwert und dem expressiven (r(119) = .58) und dem rezeptiven (r(180) = .65)
Wortschatz lagen im mittleren Bereich. Die quadrierten Korrelationen lagen bei Rz = .34,
bzw. R? = .42. Rezeptive und expressive sprachliche Féhigkeiten wiederum teilen 74% ihrer

Varianz (r(124) = .86).



14
Die Korrelation mit der SEW lag bei r(200) = .44. Nur die hierarchische Komponente
external korrelierte signifikant mit dem ATEM Gesamtwert und allen Subskalen. Die
Korrelationen mit dem Arbeitsgedéchtnis und dem 1Q lagen im mittleren bis geringen Bereich

und waren signifikant.

Tabelle 4 hier einfuigen

Diskussion

In der hier vorliegenden Arbeit wurden die psychometrischen Eigenschaften des ATEM
untersucht. Der ATEM erfasst sechs Komponenten des Emotionswissens. Diese sind: 1.
Erkennen von Emotionen in Gesichtern (Mimik), 2. Situationsbedingte Grunde flir Emotionen
erkennen (Situationen), 3. Erkennen, dass es Situationen gibt, die gemischte Gefuihle
hervorbringen (Gemischte Emotionen), 4. Erfullung oder Nichterfiillung von Wiinschen als
Ausléser von Emotionen erkennen (Wiinsche), 5. Uberzeugungen als Ausléser von
Emotionen erkennen (Uberzeugungen) und 6. Erkennen, dass sich gezeigte und gefiihlte
Emotionen unterscheiden kénnen (Ausdrucksregeln). Die Reihenfolge der Komponenten
entspricht der Entwicklung des Emotionswissens mit dem Alter der Kinder (Pons et al.,
2004). Jede der Komponenten umfasst finf oder sechs Items, die insgesamt eine Geschichte

ergeben.

Der ATEM ist nach der IRT aufgebaut. Indem die Items mit den Komponenten in ihren
Schwierigkeiten zunehmen, bilden sie die Entwicklung des Emotionswissens ab. Da
Aufgaben zusatzlich innerhalb eines Bereichs mehr oder weniger anspruchsvoll sein kénnen,
sollten die Itemschwierigkeiten auch innerhalb der Komponenten zunehmen. Es wurde ein
eindimensionales Modell, mit einem dreidimensionalen und einem sechsdimensionalen
Modell verglichen. Das sechsdimensionale Modell passte am besten zu den Daten, obwohl die

einzelnen Dimensionen hoch miteinander korrelierten. Dies und die sehr hohen Varianzen der
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Komponenten 3-6 kdnnen damit zusammenhangen, dass fast die Halfte der Stichprobe (46 %)
drei bis flnf Jahre alt war und daher erwartungsgemaf in den schwierigeren Komponenten

wenige oder gar keine Punkte erzielte.

Die Itemschwierigkeiten variierten erwartungsgemal zwischen und innerhalb der
Komponenten. Fir viele der jingeren Kinder waren einige Items der Komponenten 3-6
wahrscheinlich zu schwierig, bzw. sie haben den Test regelkonform abgebrochen, wodurch
alle folgenden Items als falsch beantwortet gewertet wurden. Daher kdnnen die
Personenparameter in diesen Komponenten nicht vollstdndig durch die Itemparameter
abgedeckt werden (vgl. Abbildung 1). Dies entspricht jedoch der Idee, dass der ATEM durch
die Abbruchregeln die jingeren Kinder nicht Uberfordert und gleichzeitig auch im oberen

Leistungsbereich noch gut differenziert.

Entgegen des Designs des ATEM erwies sich die Komponente Wiinsche im Mittel als leichter
als die Komponente Gemische Gefuihle. Dies liegt daran, dass besonders die Items zu den
gemischten Gefiihlen mit gegensétzlicher Valenz recht schwierig sind (vgl. Tabelle 3, Items
16 & 17). Auch Wintre und Vallance (1994) stellten fest, dass erst Kinder ab dem Alter von
etwa acht Jahren dazu in der Lage sind, gemischte Emotionen mit gegensatzlicher Valenz zu
erkennen. Die Items in der Komponente Wiinsche, bei denen eine ausgeprégte
Perspektiviibernahme gefordert wird, sind dagegen weniger anspruchsvoll. Da sich der
Startpunkt der Entwicklung des Wissens zu beiden Komponenten jedoch im selben
Altersbereich befindet (Pons et al., 2004), entspricht die hier gefundene
Schwierigkeitsabstufung der Komponenten weiterhin dem theoretischen Modell. Die

Komponenten konnen in ihrer Reihenfolge vertauscht werden.

Der WMNSQ der Items lag in den meisten Féllen nahe dem Erwartungswert von 1. Item 20,
dessen WMNSQ (ber die Toleranzgrenze von 1,25 hinausging, war hier ein Ausrei3er, dessen

Trennscharfe und Schwierigkeit gut waren. Ein Ausschluss dieses Items aus dem ATEM
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wirde durch die Verletzung der Struktur wesentlich schwerer wiegen als ein Verbleib im

ATEM mit einem weniger guten Fit.

Der Vergleich der Schwierigkeiten der Items zwischen Jungen und Madchen zeigte, dass die
Jungen Uber alle Items hinweg eine geringfugig signifikant bessere Leistung erbrachten. DIF
fand sich jedoch nur bei Item 2, bei dem die Jungen einen grofReren Personenparameter

zeigten. Die Ausarbeitung einer Version des ATEM flir Madchen ist angebracht.

Zur Uberpriifung der Validitat des ATEM wurden die ATEM Gesamttestwerte einer
Substichprobe mit verschiedenen Mafen korreliert. Die mittlere Korrelation mit der SEW als
ein weiteres MaR des Emotionswissens zeigt neben einer gewissen Uberlappung der Inhalte

auch, dass der ATEM nicht genau das gleiche Konstrukt erfasst wie die SEW.

Die Korrelationen des ATEM und seiner Subskalen mit den sprachlichen F&higkeiten waren
eher groR. Viele Items des ATEM enthalten umfassende sprachliche Informationen, besonders
in den Komponenten, in denen die Kinder gebeten werden, zwischen verschiedenen Personen
und deren Perspektiven oder zwischen dem inneren Zustand und dem Gesichtsausdruck einer
Person zu differenzieren. Zudem bekommen die Kinder durch die Rahmengeschichte weiteren
sprachlichen Input, den sie verarbeiten mussen. Eine Erfassung des Emotionswissens ohne
Sprachverstandnis ist nicht moglich. Daher sollte es das Ziel des ATEMS auch nicht sein,
dieses auszuklammern. Zudem tberwiegen die Vorteile einer attraktiven Rahmengeschichte
und einer genauen Aufgabenstellung den Nachteil der tiberlappenden Konstrukte

Emotionswissen und Sprachversténdnis.

Auch das Arbeitsgedachtnis wird bei der Anwendung des Emotionswissens beansprucht.
Daher liegt die Korrelation zwischen dem phonologischen Arbeitsgedéchtnis fir Nichtworter
und dem Gesamtscore des ATEM im mittleren Bereich. Der Einfluss des

Arbeitsgedéchtnisses ergibt sich daraus, dass die Items inhaltlich teilweise recht umfangreich
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sind und sich die Kinder viel merken missen, bevor sie eine Antwort geben. Jedoch ist es
auch hier so, dass eine Erfassung des Emotionswissens in differenzierter Art nicht von
Arbeitsgedéchtnisleistungen zu trennen ist, da auch in realen Interaktionen verschiedene
Ansichten, Wiinsche und Uberzeugungen verstanden und im Gedachtnis behalten werden
mussen, um die (emotionalen) Reaktionen der Mitmenschen zu analysieren und angemessen

auf diese zu reagieren.

Die zentralen Vorziige des ATEM liegen darin, dass er sowohl einen Uberblick tiber das breit
gefacherte Konstrukt Emotionswissen ermdglicht, als auch differenzierte Aussagen Uber
einzelne Komponenten des Emotionswissens erlaubt. AuRerdem kann der ATEM bei Kindern
im Alter zwischen drei und neun Jahren angewendet werden, da er mit seiner Struktur und
den Abbruch und Sprungregeln weder unter- noch tberfordert. Die Rahmengeschichte macht
den Test fur Kinder interessant, was ihre Anstrengungsbereitschaft erhéhen kann. Der
maogliche Einsatzbereich des ATEM ist weit gesteckt: Neben der Forschung ist er fur die
Familienberatung und Erziehungspsychologie ebenso gut geeignet wie fir die (Férder-)

Diagnostik.

Nichtsdestotrotz mussen auch Limitationen des ATEM erwahnt werden: Die
Durchfiihrungszeit des ATEM liegt bei 15-30 Minuten, je nachdem, ob Abbruchregeln
greifen. AulRerdem bedarf die Handhabung eines Paper-Pencil-Tests mit Abbruch- und
Sprungregeln einiger Ubung. Ein aufmerksames Protokollieren wéhrend der Durchfiihrung ist
unabdingbar, sollte jedoch soweit eingeiibt sein, dass es die Testdurchfiihrung nicht

beeintréchtigt.

Eine Einschréankung der vorliegenden Studie ergibt sich aus der Tatsache, dass die
Gesamtstichprobe aus kleineren Stichproben bestand, die teilweise unterschiedlichen
Erhebungsmethoden ausgesetzt waren (Einzel- vs. Gruppentestung) und die teilweise

unterschiedliche Testhefte bearbeiteten. Die Analysen der Gesamtstichprobe fanden zwar
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ausschlieBlich auf Itemebene statt, ohne einen Gesamttestwert zu bilden, jedoch gilt es diesen
Umstand zu beachten. Zudem war die Validierungsstichprobe insgesamt sehr jung. Die
Zusammenhdange mit sprachlichen Fahigkeiten und dem Arbeitsgeddchtnis sollten noch
einmal mit einer altersgemischten Stichprobe untersucht werden, um mdgliche mit dem Alter

variierende Zusammenhange mit diesen Variablen aufdecken zu kénnen.

Es wird eine App entwickelt, mit der die Durchfiihrung des ATEM in Zukunft noch einfacher
und objektiver sowie fur die Kinder noch attraktiver gestaltet wird. Der ATEM wird dann auf
einem Tablet durchgefuhrt und die Sprung- und Abbruchregeln werden automatisch
angewendet. Durch eine Audioausgabe, die alle Texte des ATEM vorliest, konnen die élteren
Kinder mitlesen und den ATEM groRtenteils selbststandig durchfiihren. Weil die Texte nicht
mehr von einer Betreuungsperson vorgelesen werden missen, steigt die
Durchfithrungsobjektivitat an. Protokollierungs- und Ubertragungsfehler werden nicht
vorkommen und es wird ein Ergebnisprofil fur jeden Teilnehmer und einen Datensatz iber
alle Teilnehmer erstellt. Zudem ist die Mdglichkeit gegeben, den ATEM inhaltlich zu
erweitern. Z.B. um das Wissen Uber Emotionsregulationsstrategien. Der Fit und die Validitat
dieser Items und des erweiterten Gesamttests missen in einer weiteren Studie Uberpruft
werden. Zuletzt besteht die Mdglichkeit eine Kurzform des ATEM zu erstellen, die einen

groberen Uberblick tiber das Emotionswissen der Kinder gibt.

Das Emotionswissen von Kindern weist langfristige Zusammenhange mit sozialem und
akademischem Erfolg auf und ist damit ein Konstrukt, welches es zu untersuchen und zu
fordern gilt. Mit dem ATEM steht ein Instrument zur Verfugung, das das Emotionswissen und
dessen Komponenten differenziert und zeitotkonomisch erfasst. Der ATEM kann insofern
dazu beitragen, die Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern besser zu
verstehen und Programme zur Forderung des sozialen Lernens zu evaluieren. Zugleich l&sst er

Ansatzpunkte fur individuelle Férderungen zu erkennen.
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Tabelle 1: Beschreibung der Teilstichproben
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Stichprobe Anzahl Alter (Jahre) Alter (Monate)  Geschlecht
3 4 5 6 7 8 9 w m NA
nl=100 13 22 27 14 13 11 M=6739 56 44
SD =18.24
n2 =34 10 14 10 M=90.14 17 16 1
SD=7.98
n3= 254 95 137 22 M=50.16 129 125 1
SD=6.94
n4= 193 16 62 65 50 M=99.12 94 99
SD=10.86
Gesamt N=581 108 159 49 40 89 86 50 M=7175 284 295 2

SD=24.41
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Tabelle 2: Interkorrelationen, Varianzen und Reliabilitdten der Komponenten des ATEM

Komponente 1 2 3 4 5 6
Komponente 2 .902

Komponente 3 .865 .989

Komponente 4 .853 .980 977

Komponente 5 .933 .981 971 .930

Komponente 6 .897 .964 .968 910 992

Varianz 3.335 4.599 8.591 8.531 12.399 14.838
EAP/PV Reliabilitat .849 .940 926 .908 931 910




Tabelle 3: Itemkennwerte des ATEM
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Komponente ltem N p riciy  Parameter SE  WMNSQ T
Mimik 1 580 .89 A7 -3.272  0.161 0.91 -0.9
2 581 .86 .50 -2.734 0.143 0.97 -04
3 577 .88 41 -3.051 0.154 1.04 04
4 580 .63 .62 -0.780 0.110 1.03 05
S 577 a7 Sl -1.802 0.124 1.05 0.8
6 579 .82 A7 -2.291  0.133 0.99 -0.1
Externe Situationen 7 523 71 .63 -1.554 0.136 1.13 15
8 530 75 .60 -2.018 0.139 1.13 1.5
9 531 .63 .67 -0.826  0.125 1.11 1.5
10 529 .62 15 -0.769 0.125 0.84 -2.3
11 530 48 .65 0.249 0.115 1.06 1.1
12 526 46 g1 0.435 0.115 0.88 -2.2
Gemischte Emotionen 13 526 .58 .76 -0.410 0.140 1.00 0
14 526 A7 12 0.578 0.127 1.00 0
15 526 .53 .79 0.079 0.133 0.84 -2.3
16 523 .35 .63 1572 0.123 1.11 2
17 519 .23 .50 2.679 0.130 1.12 1.9
Winsche 18 502 .59 .82 -0.424  0.148 0.81 2.1
19 505 .56 .76 -0.167 0.141 0.93 -0.8
20 501 41 .61 1173 0.127 1.28 4
21 496 .50 .76 0.408 0.136 0.96 -0.5
22 517 40 .60 1.342 0.123 1.19 3
Uberzeugungen 23 500 46 .75 0.809 0.144 1.05 0.7
24 499 41 71 1482 0.138 1.08 1.1
25 496 .36 .70 1.881 0.136 1.00 0
26 499 .35 .69 2.019 0.135 1.00 0.1
27 519 .30 .66 2.389 0.134 0.97 -0.5
Ausdrucksregeln 28 494 46 7 1.105 0.148 1.00 0
29 492 A7 .80 0.981 0.151 0.94 -0.7
30 491 .28 .63 2.894 0.139 1.01 0.2
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31 488 .20 .55 3.680 0.148 0.96 -0.5
32 491 24 .59 3.192  0.143 1.03 0.4
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Tabelle 4: Holm-korrigierte Spearman Korrelationen zwischen den Messinstrumenten in der Substichprobe

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
1. ATEM Gesamt
2. Mimik 78"
3. Situation 857" 49"
4. Gemischt 687" 38" 68"
5. Wiinsche 707 .38 67" 837
6. Uberzeugungen 48" 22 46" 54™ 517
7. Ausdruck 397 217 357 3177 317 37
8. SEW Gesamt 447 327 39" 317 40™ 237 217
9. external 357 277 35T 277 327 25 160 727
10. mental .03 -.04 .00 .01 .09 .03 12 597" 46T
11. reflexiv -.09 -.04 -.04 .10 .06 -.01 -.04 A4 AT B1TT
12. PPVT 677 607" 52" 3577 48" 307" 217 44T 257 -15°  -13
13. AWST-R 587" 55T 437" 327 49" 22" 227 387" 277 -217 -11 86"
14. PGN 407" 35" 357" 317 39" 19" 18" 30" 20T -12 .00 607" 57
15.1Q 227 .05 19" 14 A7 14 14 14 A7 .04 -.08 A3 20" -.03

*k*k

Anmerkung: * p <.05. ™ p <.01. ™" p <.001; N =97-225



Parameter Dim 1 Dim 2 Dim 3 Dim 4 Dim 5 Dim 6 item
I I I I I I
6 I I I I x| X|
I I I I X| X|
5 I I I X| X| XX|
| | X| X| XX| XXX |
4 | | XX| XX | XXX | XXX|31
X| X| XXX | XXX | XXXXX | XXXXX |32
3 XX | XX | XXXXX | XXXX|  XXXXXX|  XXXXXX|17 3@
XXXXX | XXXXX|  XXXXXXX|  XXXXXXX| XXXXX | XXXXX |27
2 OO0 | XOO0OKXXX | XOKXXXX | X00KX ]| XXXXXX | XXXX|25 26
XOOOKXKXXXKXXXXK | XXX XXXXXX | XXX | XXXX|16 28 22 24
1 XXXXXXXX | XXXXXKXX | XXXX|  XXXXXX| XXX | XXX|23 28 29
XXXXXXX | XXXXX | XXXX | XXXX | XXX | XXX|11 12 14 21
2} XXXXXX | XXXXX | XXXX | XXX | XXX | XX|15 19
XXXXXX | XXX | XXX | XX | XXX | XXX|4 9 10 13 18
-1 XXXXX | XXX | XX| XXX | XX| XX|
XXXXX | XXX | XX| XX | XX| XX|5 7
-2 XXXX | XXXX | XX | XXX | XX | XX|6 8
XXX | XXX | XXX | XX| XX| XX|2
-3 XX | XXX | XX| XXX | XX| XX|1 3
X| XXX | XX| XX | XX| XX |
-4 X| XX| XX| XXX | X| XX|
| | XX| XX | XX| XX |
-5 | | XX| X| XX| X|
| | X| XX | X| XX |
-6 | | X| X| XX| X|
I I I I X| X|
-7 I I I I I X|
I I I I I X|
-8 I I I I I I

Abbildung 1: Item- und Personenparameter der Dimensionen des ATEM.
Jedes X reprasentiert 8.2 Falle.
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5 Allgemeine Diskussion der Dissertation

Das SEL-Modell betrachtet das Emotionswissen als Aspekt der Sozialen Bewusstheit als eine
Kernkompetenz zum Erreichen effektiver sozialer Interaktionen und damit einhergehenden bes-
seren schulischen Leistungen (Denham & Brown, 2010). Im Rahmen der vorliegenden Disser-
tation wurde daher der Zusammenhang des Emotionswissens von Kindern mit Schulerfolg,
ebenso wie der Zusammenhang mit verschiedenen weiteren Faktoren, z.B. Migrationshinter-
grund, untersucht. Zunachst wurde in drei Metaanalysen der Zusammenhang zwischen dem
Emotionswissen von Kindern im Alter zwischen drei und zwolf Jahren und ihrem (spéteren)
Schulerfolg in Form von akademischen Leistungen, Peerakzeptanz und der Einstellung zur
Schule evaluiert. In der zweiten Studie dieser Dissertation wurde der Zusammenhang des
Sprachverstandnisses und der behavioralen Selbstregulation von Kindern mit und ohne Migra-
tionshintergrund mit der Entwicklung des Emotionswissens in einem Zuwachsmodell model-
liert. In der dritten Studie wurde der Adaptive Test des Emotionswissens fiir drei- bis neunjah-
rige Kinder entwickelt und seine psychometrischen Eigenschaften analysiert. Im Folgenden

werden die Ergebnisse der drei Beitrage diskutiert und miteinander in Zusammenhang gesetzt.

5.1 Der Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen von Kindern und ihrem
Schulerfolg
Im ersten Beitrag wurden die teils widersprtichlichen Ergebnisse von 49 Studien aus 42 Jahren
mit 185 EffektgroRen zum Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen von Vor- und
Grundschulkindern und ihrem Schulerfolg auf drei Ebenen zusammengefasst. Es wurde ein
mittlerer Zusammenhang von r = .32 zwischen Emotionswissen und akademischem Erfolg ge-
funden. Die mittleren Zusammenhdange mit Peerakzeptanz und der Einstellung zur Schule lagen
mit jeweils r = .19 im kleinen Bereich. Damit bestétigen die Analysen, dass Kinder mit einem
ausgepragteren Emotionswissen auch in der Schule erfolgreicher sind und bekraftigen somit
diesen Aspekt des SEL-Modells. Dariiber hinaus unterstiitzen die Metaanalysen vorherige Er-
gebnisse lber den Zusammenhang zwischen der Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen
und schulischem Erfolg (Durlak et al., 2011). Heterogene Effektstérken in allen drei Metaana-
lysen wiesen auf potenzielle Moderatorvariablen hin. Als mégliche Moderatoren wurden so-
wohl methodologische Charakteristika als auch Stichprobencharakteristika analysiert. Fiir den
akademischen Erfolg und die Peerakzeptanz wurden die Quelle der Ergebnisvariable (objekti-
ver Test, Lehrer-/Peerbewertung), die untersuchten Emotionswissenskomponenten (Erkennen,
Situationen, Andere, Erkennen und Situationen), das Alter der Kinder und der sozio6konomi-

sche Status als moderierende Variablen mit einbezogen. Hinsichtlich der Einstellung zur Schule



48

konnte wegen zu geringer Gruppengré3en nur die Quelle der Effektstérken als Moderatorvari-
able miteinbezogen werden, die jedoch keinen signifikanten Interaktionseffekt mit dem Emoti-
onswissen auf die Einstellung zur Schule zeigte. In einigen Priméarstudien wurde auch der eth-
nische Hintergrund der Probanden erhoben. Dieser korrelierte jedoch hoch mit dem soziodko-
nomischen Status und konnte daher nicht als Moderatorvariable analysiert werden. Flr akade-
mischen Schulerfolg und Peerakzeptanz waren jeweils die untersuchten Komponenten des
Emotionswissens und der soziookonomische Status der Kinder signifikante Moderatoren, fur
Peerakzeptanz zusatzlich auch die Quelle der Ergebnisvariable. Die Effektstarken blieben auch
unter Einbezug der untersuchten Moderatorvariablen heterogen. Dies weist auf weitere Variab-
len hin, die die Starke des Zusammenhangs zwischen Emotionswissen und Schulerfolg beein-
flussen. Zudem waren die Ergebnisse der Moderatoranalysen tber die verschiedenen Ebenen
des Schulerfolgs nicht einheitlich. Dies lasst sich wahrscheinlich auf die teils stark variierenden
GruppengrofRen und Studienqualitaten zurlickfuhren. Bemerkenswert ist, dass das Emotions-
wissen in etwa 48% der Félle ausschlieRlich Gber das Erkennen (und Benennen) von Emotionen
in der Mimik erfasst wurde. In etwa 66% der Falle wurde es bei Kindern im Alter zwischen 3
und 5 Jahren erfasst. Das komplexe Emotionswissen von dlteren Kindern und dessen Zusam-
menhang mit schulischem Erfolg wurde bislang in weitaus weniger Studien untersucht. Obwohl
der Erfolg von Interventionen des sozial-emotionalen Lernens bei jingeren Kindern grofier ist
(Durlak et al., 2011), deuten die Ergebnisse in den hier vorgestellten Metaanalysen darauf hin,
dass der positive Zusammenhang zwischen Emotionswissen und Schulerfolg auch in der mitt-

leren Kindheit weiter besteht.

Eine generelle, positive Richtung des Zusammenhangs zwischen dem Emotionswissen von
Vor- und Grundschulkindern konnte mittels der drei Metaanalysen bestatigt werden. Weiterge-
hende Forschung sollte die zugrunde liegenden Mechanismen in Form von Interaktionseffekten
aufdecken, die in dieser Analyse aufgrund mangelnder Detailtiefe in den Primarstudien nicht
weiter untersucht werden konnten. Ob gute sprachliche Fahigkeiten die Aufnahme sozialer In-
formationen vereinfachen und damit ebenfalls als Moderator auf den Zusammenhang wirken
oder welche Bedeutung ausgepréagte exekutive Funktionen bei dem Zusammenhang zwischen
Emotionswissen und dem Schulerfolg haben, konnte in den Metaanalysen nicht tberprift wer-
den, da diese nur in einem sehr geringen Anteil der Primérstudien in die Analysen mit einbezo-

gen wurden.
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5.2 Die Entwicklung des Emotionswissens bei Kindern mit und ohne Migrationshin-
tergrund
Im zweiten Beitrag dieser Dissertation wurde der Zusammenhang des Sprachverstandnisses
und der behavioralen Selbstregulation mit der Entwicklung des Emotionswissens an 576 Kin-
dern mit und ohne Migrationshintergrund untersucht. Zu drei Messzeitpunkten innerhalb eines
Jahres wurde das Emotionswissen der Kinder mit Hilfe einer gekiirzten Form der Skala zur
Erfassung des Emotionswissens (Janke, 2006) erhoben. Die mit dem Head-Toes-Knees-Schoul-
ders Task (Ponitz et al., 2008) zum ersten Messzeitpunkt erhobene behaviorale Selbstregulation
umfasst die drei Aspekte inhibitorische Kontrolle, Aufmerksamkeit und Arbeitsgedéachtnis der
exekutiven Funktionen. Das Sprachverstdndnis wurde zum zweiten Messzeitpunkt erhoben.
Uber alle Messzeitpunkte hinweg zeigten Kinder mit Migrationshintergrund ein geringer aus-
geprégtes Emotionswissen. Der Unterschied nahm mit zunehmendem Alter ab, blieb jedoch
statistisch bedeutsam. Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund zu bewerten, dass in diesem
Beitrag aufgrund mangelnder Angaben zum sozio6konomischen Status nicht fir selbigen kon-
trolliert werden konnte, obwohl dieser bei Kindern mit Migrationshintergrund signifikant nied-
riger war. Gestitzt werden die Ergebnisse jedoch durch dahnliche Befunde einer Studie unter
européisch amerikanischen Kindern und chinesischen Immigranten in den USA, bei denen alle
Kinder aus der Mittelschicht stammten (Doan, Lee & Wang, 2019). Unterschiedlich stark aus-
gepréagtes Emotionswissen bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund scheint also auch
in anderen Sprachrdumen aufzutreten. Im Rahmen unserer Studie wurde der Zusammenhang
zwischen der Entwicklung des Emotionswissens und dem Migrationshintergrund nur teilweise
durch das Sprachverstandnis mediiert. Obwohl diese und andere Studien also zeigen, dass die
Unterschiede im Emotionswissen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund zu
einem grolRen Teil auf die Unterschiede zwischen den sprachlichen Leistungen zuriickzufiihren
sind (Hagmann-von Arx et al., 2013; z.B. Kdckeritz et al., 2010), deutet die partielle Mediation
des Sprachverstandnisses darauf hin, dass es weitere Faktoren gibt, die diesen Unterschied be-
dingen. Dies wiederum geht mit Ergebnissen friherer und nachfolgender Studien einher, in
denen unterschiedliche emotionale Sozialisierungsprozesse innerhalb von Familien mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinden als Griinde fiir Unterschiede im Emotionswissen gefun-
den wurden (Doan et al., 2019; Wang, 2001). Leider war es im Rahmen dieser Studie aufgrund
mangelnder Angaben Uber die Herkunftslander und -kulturen nicht moglich, kulturelle Unter-

schiede als Einflussfaktoren auf die Entwicklung des Emotionswissens zu untersuchen.

Vermittelt durch die behaviorale Selbstregulation zeigte sich ein lediglich indirekter Zusam-

menhang zwischen Migrationshintergrund und dem Zuwachs des Emotionswissens: Kinder mit
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Migrationshintergrund wiesen eine geringere behaviorale Selbstregulation auf, und Kinder mit
einer geringeren behavioralen Selbstregulation zeigten einen starkeren Zuwachs im Emotions-
wissen Uber die Zeit hinweg. Obwohl es einige Hinweise auf kultur-, bzw. sozialisationsbe-
dingte Unterschiede in den selbstregulativen Fahigkeiten von Kindern gibt (z.B. Bindman,
Hindman, Bowles & Morrison, 2013; Gestsdottir et al., 2014; Jaramillo, Rendon, Mufioz, Weis
& Trommsdorff, 2017; Trommsdorff, 2009), deuten die hier gefundenen Unterschiede viel
mehr darauf hin, dass die Kinder mit Migrationshintergrund eher Schwierigkeiten hatten, die
ausschlieBlich sprachlich vermittelten Instruktionen der Selbstregulationsaufgabe zu verstehen.
Denn in einer separaten Kovarianzanalyse war der Zusammenhang zwischen Migrationshinter-
grund und behavioraler Selbstregulation unter Hinzunahme des Sprachverstandnisses als Kon-
trollvariable nicht mehr bedeutsam. Unterstutzt wird diese These durch frihere Studien, die die
sprachlichen Fahigkeiten als Grundlage fur exekutive Funktionen belegen (Fuhs & Day, 2011;
Slot & Suchodoletz, 2018). Auch wenn die geringere behaviorale Selbstregulation der Kinder
mit Migrationshintergrund in diesem Beitrag zur Dissertation ausschliel3lich durch ihr geringe-
res Sprachverstandnis begriindet sein sollte, weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Kinder mit
einer geringeren behavioralen Selbstregulation das ihnen zu Verfuigung stehende, groRere Ent-

wicklungspotential besser ausschopfen konnten

Mit dem Zuwachsmodell konnten die Variablen Migrationshintergrund, behaviorale Selbstre-
gulation und Sprachverstandnis als Pradiktoren des Emotionswissens untersucht werden und
die Ergebnisse friiherer Studien bestétigt und erweitert werden. Obwohl auch hier wieder Kin-
der im Alter zwischen drei und sechs Jahren untersucht wurden, gibt diese Studie zusammen
mit den vorhergegangenen Metaanalysen Hinweise auf mogliche komplexe Modelle des Zu-
sammenhangs zwischen Emotionswissen, den sprachlichen und regulativen Fahigkeiten, sowie
akademischem und sozialem Erfolg von Kindern, die das SEL-Modell erweitern konnten. Mit
den bisherigen Instrumenten zur Erfassung des Emotionswissens scheint eine empirische Un-
tersuchung solcher Modelle jedoch nur bei jungeren Kindern mdglich zu sein, bei denen das

Emotionswissen noch nicht so differenziert ist wie bei Kindern ab sechs Jahren.

5.3 Der Adaptive Test des Emotionswissen flr drei- bis neunjahrige Kinder

Mit der Entwicklung des Adaptiven Tests des Emotionswissens flr drei- bis neunjahrige Kinder
wurde im Rahmen dieser Dissertation ein neues Instrument entwickelt, welches eine differen-
zierte Erfassung des Emotionswissens bei Kindern bis neun Jahren erlaubt. Uber einen Zeit-

raum von zwei Jahren wurde ein Itempool erstellt, kleinere Pilotierungsstudien durchgefiihrt
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und verschiedene Versionen des Tests an unterschiedlich groRen Stichproben erprobt. Die Er-
gebnisse dieser Studien wurden im dritten Beitrag dieser Dissertation zusammengefasst, in dem
die psychometrischen Eigenschaften einer 32 Items umfassenden Version des Tests anhand ei-
ner Stichprobe von 581 Kindern im Alter zwischen drei und neun Jahren untersucht wurden.
Die Analysen ergaben, dass die Daten, die also auch von é&lteren Kindern stammten, erwar-
tungsgemal’ am besten durch ein sechsdimensionales Modell mit den Dimensionen Emotionen
Erkennen, Situationen, Wiinsche, Gemischte Emotionen, Uberzeugungen und Ausdrucksregeln
beschrieben werden konnten. Die Items wurden zwischen und innerhalb der einzelnen Skalen
in zunehmender Schwierigkeit prasentiert. Dies macht den Einsatz von Sprung- und Abbruch-
regeln moglich, ohne dass die Kinder in ihren Fahigkeiten unterschatzt werden. Die einzelnen
Dimensionen des Tests wiesen gute bis sehr gute Reliabilitatswerte auf. Hinweise auf eine gute
Konstruktvaliditat — zumindest im Altersbereich der Drei- bis Finfjahrigen — liefern die mitt-
leren Zusammenhange mit der SEW, den sprachlichen Fahigkeiten und dem Arbeitsgedachtnis
in einer Teilstichprobe. Erwartungsgemaf? wurden die im ATEM enthaltenen Sprung- und Ab-
bruchregeln gerade bei den jungeren Kindern hdufig angewendet. Einige der Kinder konnten in
den ersten beiden Komponenten nicht gentigend Punkte erreichen, um den Test mit den ver-
bleibenden Komponenten fortzusetzen. Hier schien das Emotionswissen der Kinder noch nicht
differenziert genug, sodass sie mit den weiteren Komponenten mit groRer Wahrscheinlichkeit
uberfordert gewesen wéren. Dies entspricht der eingangs genannte These, dass das Emotions-
wissen von Kindern im Alter zwischen drei und finf Jahren am besten mit einem einfachen
zweidimensionalen Modell mit den Faktoren Emotionserkennen und prototypische Situationen
abgebildet werden kann (vgl. Bassett et al., 2012; Sette et al., 2015). Der Grofdteil der Kinder
meistert das Erkennen von Emotionen in der Mimik anderer Menschen und aus prototypischen
Situationen in diesem Alter bereits sehr gut. Die weiteren Komponenten des Emotionswissen
differenzieren sich erst innerhalb dieser Altersspanne oder mit weiter steigendem Alter heraus,
sodass das strukturelle Modell des Emotionswissens in der mittleren Kindheit um weitere Fak-
toren, bzw. um die weiteren Komponenten des ATEM erweitert werden konnte. Ob es auch
noch einmal in der Adoleszenz und im Erwachsenenalter zu einer Veranderung der Struktur des
Emotionswissens kommt, muss weiterfiihrende Forschung beantworten (Castro, Cheng et al.,
2016).

5.4 Zukinftige Entwicklung des ATEM
Aufbauend auf den zufriedenstellenden Ergebnissen dieser ersten Analysen befindet sich der

ATEM weiterhin in der Entwicklung: Nachdem die Jungen in den Analysen insgesamt gering-
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fligig bessere Leistungen erbrachten als die Médchen, wird Uber den dritten Beitrag dieser Dis-
sertation hinaus zusétzlich eine Fassung des Tests erstellt, in dem die Protagonisten in der Ge-
schichte weiblich sind. Obwohl die Protagonisten in der Geschichte des ATEM bereits einen
im deutschen und einen im arabischen Sprachraum weit verbreiteten Namen haben, um die
Identifikation der Kinder aus verschiedenen Kulturen mit den Protagonisten zu erleichtern, wird
das Gesicht des Protagonisten Ali in einer neuen Version des ATEM mit einer noch dunkleren
Hautfarbe versehen. Auch in der Fassung flr die Madchen, bekommen die Protagonistinnen je
einen im deutschen und einen im arabischen Sprachraum verbreiteten Namen und ein kulturell
unterschiedliches Erscheinungsbild. Durch diese Malinahmen soll Stereotypisierungseffekten,
die durch das Geschlecht oder die Ethnie entstehen kdnnten, vorgebeugt werden (Tuminello &
Davidson, 2011). Zusatzlich wird der ATEM um die Komponente Wissen iber Emotionsregu-
lationsstrategien erganzt. Diese Komponente umfasst drei Items, die erfassen, ob das Kind in
der Lage ist angemessene adaptive Strategien zur Emotionsregulation zu erkennen. Basierend
auf verschiedenen Studien zur der Entwicklung der Emotionsregulation und des Wissens tber
Emotionsregulationsstrategien bei Kindern (vgl. Stegge & Terwogt, 2009) steigen auch hier die
Schwierigkeiten der Items im an: Bei dem ersten Item sollen die Kinder eine effektive behavi-
orale Strategie erkennen. Das zweite Item fordert die Erkennung der Aufmerksamkeitslenkung
als effektive mentale Strategie. Und das dritte Item verlangt das Erkennen der Neubewertung
einer Situation ebenfalls als effektive mentale Strategie. Eine erneute Datenerhebung und die
Uberpriifung der psychometrischen Eigenschaften und der Validitat dieser drei Items stehen
bisher noch aus. Diese ist mittels einer sich ebenfalls in der Entwicklung befindenden digitalen
Version des ATEM als App auf einem Tablet geplant. Weiteres Entwicklungspotenzial besteht
in der Ubersetzung des ATEM in verschiedene Sprachen, um den Test auch international ver-
fligbar zu machen. Eine englische Fassung wurde bereits erstellt. Zudem kann eine Kurzfassung
des ATEM, ein Screening, erstellt werden, wenn ausschlie3lich Interesse an einem globalen
Kennwert des Emotionswissens besteht und die Komponenten nicht differenziert erfasst wer-

den miussen.

Der ATEM bietet insgesamt die Mdglichkeit, das Emotionswissen in differenzierter Form reli-
abel und valide zu erfassen. Mit der Anwendung des ATEM wird es mdglich sein, komplexe
Modelle des Zusammenhangs zwischen dem Emotionswissen, den sprachlichen und regulati-
ven Fahigkeiten und dem akademischen und sozialen (Schul-)Erfolg nicht nur von Kindern in
der frihen Kindheit, sondern auch von &lteren Kindern zu untersuchen. Damit konnte der Da-

tenpool fir metaanalytische Untersuchungen erweitert werden. Zudem werden Analysen auf
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der Ebene der einzelnen Komponenten méglich, die méglicherweise unterschiedliche Einflisse

auf den sozialen und akademischen Erfolg von Kindern haben.

5.5 Limitationen und Forschungsimplikationen

Das Emotionswissen ist neben dem Emotionsausdruck und der Emotionsregulation ein Teilas-
pekt der emotionalen Kompetenzen (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2016). Das Emotionswis-
sen wiederrum kann sich sowohl auf das eigene innere Erleben als auch auf das Erleben anderer
Menschen beziehen. Im Rahmen dieser Dissertation wurde ausschliel}lich das Emotionswissen
von Kindern in Bezug auf andere Menschen betrachtet. Die Fokussierung auf das Wissen Uber
das emotionale Erleben anderer Menschen scheint damit zunachst eine starke Einschrankung
zu sein. Die Ergebnisse, die im Rahmen dieser Dissertation vorgestellt wurden, zeigen jedoch,
dass der Wissensgewinn in dem kleinen Teilbereich der emotionalen Kompetenzen und die
damit verbundenen Interventions- und Fordermdoglichkeiten bereits Auswirkungen auf unter-

schiedliche Bereiche des Lebens von Kindern haben kann.

In den letzten Jahrzehnten wurde das Emotionswissen von Kindern in der frithen und mittleren
Kindheit in einer Vielzahl an Studien unter unterschiedlichen Fragestellungen untersucht und
mit anderen Faktoren in Zusammenhang gebracht (vgl. Castro, Cheng et al., 2016). Das Kon-
strukt Emotionswissen wurde jedoch nicht immer einheitlich operationalisiert. Dies verdeut-
licht den Bedarf an weiterer Forschung zum Emotionswissen und dessen Komponenten.
Gleichzeitig geht damit auch eine Limitation dieser Dissertation einher. In den unterschiedli-
chen Beitrégen zu dieser Dissertation wurde das Emotionswissen jeweils unterschiedlich ope-
rationalisiert. In den Metaanalysen lag das Emotionswissen zum Grofteil in den beiden Kom-
ponenten Emotionen erkennen und Situationen vor. Im Zuwachsmodell wurde das Emotions-
wissen mit einer gekirzten Fassung der SEW erhoben, welche in dieser Studie sechs Kompo-
nenten umfasste. Fur den dritten Beitrag wurde der ATEM entwickelt, der sechs teils von der
SEW verschiedene Komponenten enthielt und um eine siebte erweitert werden wird. Fir die
weitere Forschung tUber das Emotionswissen von Kindern sollte eine einheitliche Operationali-
sierung des Konstruktes und eine damit einhergehende einheitliche Differenzierung in die ver-
schiedenen Komponenten erarbeitet und Uberprift werden. Der ATEM bietet diese Mdglichkeit
fiir verschiedene Altersgruppen in der frihen und mittleren Kindheit. Wenn der ATEM in ver-
schiedene Sprachen ubersetzt wird, kann er dazu beitragen, die internationale Forschung be-
zlglich des Emotionswissens von Kindern in der frithen und mittleren Kindheit vergleichbarer
zu machen. Metaanalytische Untersuchungen tiber Zusammenhange zwischen dem Emotions-

wissen und weiteren Variablen kénnten dann zu robusteren Ergebnissen kommen.
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Eine weitere Limitation betrifft das Alter der Kinder, die im Rahmen dieser Dissertation in die
Analysen mit einbezogen wurden. Das Emotionswissen entwickelt sich vor allem in der friihen
und mittleren Kindheit zusammen mit der Theory of Mind sehr schnell (Janke, 2008; Ketelaars
et al., 2010; Pons et al., 2004). Zudem ist es Kindern mit zunehmendem Sprachverstandnis
maoglich, differenzierte Auskiinfte Uber ihr Wissen zu geben. Daher wird das Emotionswissen
in vielen Studien und auch in dieser Dissertation bei Kindern in der frihen und mittleren Kind-
heit untersucht und Instrumente zur Erfassung des Emotionswissens zum grofBten Teil fur Kin-
der entwickelt (vgl. Castro, Cheng et al., 2016). Unterschiede im Emotionswissen treten jedoch
auch bei Jugendlichen und Erwachsenen auf, werden in der aktuellen Forschung in dieser Al-
tersgruppe jedoch zum grofiten Teil Gber das Erkennen von Emotionen in der Mimik anderer
Menschen erfasst und weniger ber die weiteren Komponenten des Emotionswissens (vgl. Cas-
tro, Cheng et al., 2016). Auch das Emotionswissen von noch jingeren Kindern ist nicht Teil
dieser Dissertation, obwohl auch in der Altersgruppe der Ein- bis Zweijéhrigen oder sogar noch
jungerer Kinder die Erfassung des Emotionswissens moglich ist und (langfristige) Zusammen-
hange mit weiteren Faktoren bestehen (flr eine Zusammenfassung siehe lIzard et al., 2011). Ein
Ziel zukunftiger Forschung zum Emotionswissen sollte also sein, das Konstrukt mit den ver-
schiedenen Komponenten uber die Lebensspanne hinweg zu untersuchen und Entwicklungs-

verlaufe und langfristige Zusammenhange aufzudecken.

Zuletzt soll einschrankend erwéhnt werden, dass das Emotionswissen von Kindern in dieser
Dissertation zwar sowohl als Pradiktorvariable als auch als Ergebnisvariable untersucht wurde,
jedoch jeweils in verschiedenen Studien. In diesen Studien wurden unterschiedliche methodi-
sche Ansétze verfolgt und mit unterschiedlichen und eingeschrénkten Stichproben gearbeitet.
Der erste und der zweite Beitrag dieser Dissertation unterstiitzen das theoretische SEL-Modell
und bieten Hinweise auf mogliche Erweiterungen der dort postulierten kurz- und langfristigen
Zusammenhdange zwischen dem Emotionswissen, weiteren Einflussvariablen und dem schuli-
schen Erfolg. Das Ziel zukinftiger Untersuchungen sollte es sein, solche erweiterten Modelle
dieser Zusammenhénge zu entwickeln und zu analysieren. Mit dem ATEM wurde ein Instru-

ment entwickelt, dass die Erfassung des Emotionswissens ermdglicht.

56 Fazit
Zusammengefasst tragen die Beitrage dieser Dissertation dazu bei, Zusammenhéange zwischen
dem Emotionswissen von Kindern in der frihen und mittleren Kindheit mit weiteren Faktoren

aufzudecken und friihere Studienergebnisse und Aspekte des Modells des sozial emotionalen
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Lernens zu bestétigen. In drei Metaanalysen wurden kleine bis mittlere Zusammenhénge zwi-
schen dem Emotionswissen von Kindern in der frihen und mittleren Kindheit mit ihrem sozia-
len und akademischen Schulerfolg gefunden. In einer weiteren Studie ergaben sich tber einen
Zeitraum von einem Jahr Zusammenhange zwischen dem Sprachverstandnis, der behavioralen
Selbstregulation du der Entwicklung des Emotionswissens bei Kindern mit und ohne Migrati-
onshintergrund im Alter zwischen drei und sechs Jahren. In einem dritten Beitrag wurde der
Adaptive Test des Emotionswissens fiir drei- bis neunjéhrige Kinder entwickelt und seine Eig-
nung als differenzierteres Instrument durch gute psychometrische Kriterien Objektivitat, Reli-
abilitat und Validitat gezeigt. Insgesamt leistet diese Dissertation einen wichtigen Beitrag zur
Forschung zum Emotionswissen von Kindern und bietet Ansatzpunkte fur weitere entwick-
lungspsychologische und padagogische Forschung und Férderungen im klinischen und pada-

gogischen Bereich.
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