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tung verschleiert, dass bei der Emotion der Ent-
wicklungs- und Lernanteil so hoch ist, dass sich
für die ontogenetische Formung der emotionalen
Kompetenz seit 20 Jahren ein eigenes Forschungs-
feld gebildet hat, in dem erst relativ wenige em-
pirische Ergebnisse vorliegen.

Dass in der Öffentlichkeit dieses Neuland un-
ter dem Begriff der Emotionalen Intelligenz
schnell bekannt geworden ist (hohe Zahl popu-
lärer Publikationen), spricht für ein schlum-
merndes Klärungsbedürfnis. Der Begriff wurde
1990 eingeführt (Salovey/Mayer) und 1995
(Goleman) popularisiert (Klappentext): „Wer
Erfolg im Leben haben will, muss klug mit sei-
nen Gefühlen umgehen können und das emo-
tionale Alphabet beherrschen.“ In stärkerem
Maße als die intellektuelle Leistungsfähigkeit

3. Emotionale Kompetenz

Eine Katze „kann“ das Mausen – und muss es
doch lernen; ein Paradox nur infolge der unge-
nauen Betrachtung des Alltags. Genetisch mit-
gegeben sind viele kleine Bausteine (z.B. fei-
nes Gehör, starke Sprunggelenke in den Hin-
terläufen), die durch spielerische Übung zu
Fähigkeiten integriert werden (Ansprechen der
Aufmerksamkeit auf Bewegung, das geduldige
Lauern statt des Hetzens, der Beutesprung etc.),
die ihrerseits durch Probieren zur Handlung
„Mausen“ zusammengefügt werden, zunächst
nur im vorbereitenden Spiel mit der Garnrolle
oder dem Blatt im Winde. Nämliches gilt für Emo-
tionen, doch erscheint hier die Paradoxie er-
heblicher, „tun“ wir doch gar nichts zur Auslö-
sung von Angst, können uns gegen die Empfin-
dung nicht einmal wehren. Die naive Betrach-
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sei die emotionale Kompetenz erlernbar und för-
derbar. Das Konzept selbst geht zurück auf Gard-
ners (1983) Multiple Intelligenzen: Zusätzlich zu
der – kaum ein Jahrhundert alten – kognitiven
Intelligenz postulierte er sechs weitere „Intelli-
genzen“; darunter die Interpersonale Intelligenz
(Fähigkeit, Menschen zu verstehen, in der Phi-
losophie als Hermeneutikgepflegt) und die Intra-
personale Intelligenz (Fähigkeit, ein wahrheits-
getreues Modell von sich zu bilden und damit
das Leben zu meistern, der Selbstwirksamkeit
der Fachpsychologie ähnlich). Salovey und May-
er fassten beide Kompetenzen griffig zusammen
(instruktive Graphik bei Salisch 2002, S. 34). In
Anlehnung an den populären Intelligenzquo-
tienten (IQ) hat sich für diese inzwischen in Fach-
kreisen nicht minder wichtig eingeschätzte Kom-
petenz (Lewis 1998) der Terminus EQ einge-
bürgert. Der Begriff IQ hatte sich innerhalb we-
niger Jahrzehnte so fest im internationalen
Sprachgebrauch verankert, dass er beibehal-
ten wurde, obwohl bereits seit rund 70 Jahren
ein auf der Normalverteilung basierendes völlig
anderes Maß verwendet wird.

Emotionale Kompetenz umfasst fünf Seg-
mente:

1. Emotionswissen (Emotionsverständnis),
2. Emotionsregulation (Management,

Kontrolle, Bewältigung, Coping),
3. Interpersonaler Einsatz der Emotion

(Kommunikation, Bindung, Durchsetzung
etc.),

4. Intrapersonale Wirkung auf die psychische
Gesundheit,

5. Intrapersonale Wirkung im intellektuellen
Bereich.

Wichtige Komponenten des – am besten er-
forschten – Segments „Emotionswissen“ sind
(Schultz u.a. 2001; tabellarisch Janke 2002,
S.10):

— Erkennen des Emotionsausdrucks bei
anderen,

— Benennen der Ausdruckssignale bei
anderen,

— Identifikation der Auslöser eigener
Emotionen,

— Identifikation der Auslöser von Emotionen
bei anderen,

— Erkennen/Benennen eigener Emotionen
in unterschiedlichen Situationen,

— Relation von Emotion, Motivation und
Verhalten,

— Verstehen kultureller und familiärer
Normen für verbalen/nonverbalen
Emotionsausdruck,

— Wissen über die Möglichkeit der
Emotionsmaskierung,

— Verstehen des Vorhandenseins multipler
Emotionen (Ambivalenz).

Neugeborene haben ein rudimentäres Wissen
über eigene Emotionen, sie können Lust und Un-
lust unterscheiden. Dies ist die (offensichtlich
genetische) Basis für die spätere Vielfalt an Emo-
tionen. Säuglinge vermögen einige wenige Emo-
tionen im mimischen und vokalen Ausdruck der
Beziehungspersonen zu trennen. Angst wird spä-
ter erkannt als viele andere Emotionen, erst mit
12 Monaten wird auf den stimmlichen Ausdruck
von Angst reagiert. Auch bei der Zuordnung des
Begriffs zu einer gezeigten Emotion schneidet
Angst schlecht ab (kurz hinter Ekel); nur 20 %
der 5-Jährigen können Angst als Begriff benen-
nen. Wählt man statt der Benennung die kognitiv
anspruchslosere Zuordnungsmethode, können
40 % der 4-Jährigen bei Nennung des Begriffs
auf die Angstbilder zeigen, der schlechteste Wert
unter allen Emotionen (Michaelson/Lewis
1985). Die Unsicherheit des Wissens bleibt ins-
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1. Annahme, dass die aktionale Meidung
einer unangenehmen Situation zur Ver-
besserung des eigenen Zustands führt.

2. Mentale Meidung (Ablenkung etc.) wird
als Möglichkeit begriffen.

3. Erst dann verstehen Kinder, dass die
Konfrontation mit Erinnerungen zu einer
Verschlechterung führt; das eröffnet die
Möglichkeit, bestimmte Gedanken und
Situationen zu meiden.

4. Verstehen, dass die auslösende Situation
umbewertet werden kann (Regulation an
der Wurzel). Doch selbst unter den 15-
Jährigen begreift nur die Hälfte, dass auch
negative Emotionen reguliert werden
können.

Insgesamt erfolgt im Laufe der Entwicklung ein
Wechsel von aktionaler (Flucht, Ersatzbefriedi-
gung, Suche nach Hilfe, Entspannungstechni-
ken etc.) zu mentaler Kontrolle (defensiv, posi-
tiv umwertend [hoffen, Sinngebung], selbstab-
wertend). Manchmal (und kontrovers) wird
neben diesen beiden Formen auch die Emoti-
onsexpression als Bewältigungsform gesehen
(Laux/Weber 1990).

Für die einzelnen Emotionen werden spezi-
fische, passgenaue Strategien gebildet (Operan-
te Konditionierung, vulgo Erfolgslernen). Zwi-
schen 6 und 12 Jahren fand Saarni (1999) kaum
noch Altersunterschiede in deren Bevorzugung:
Problemlösendes Verhalten bei Scham und Är-
ger (entgegen dem volkstümlichen Klischee we-
der Aggression noch Gewalt), Suche nach so-
zialer Unterstützung bei Traurigkeit, beides
gleich häufig bei Angst. Allerdings sind die For-
schungsergebnisse in diesem jungen Feld noch
nicht einheitlich; so fand Janke (2002) keinen
Unterschied zwischen Ärger und Traurigkeit.
Wie gut es gelingt, emotionale Erregung zu re-
gulieren, hängt nicht nur von den beherrsch-
ten Strategien, sondern auch von der Art der
Emotion ab. Angst ist besonders schwer in den

besondere bei negativen Emotionen lange er-
halten, bis hinein ins Erwachsenenalter, so dass
hier ein hoher „pädagogischer“ Bedarf unterstellt
werden kann.

Damit die anderen Bestandteile der emotio-
nalen Kompetenz (Regulation, Kreativität, in-
strumenteller Einsatz) in Angriff genommen
werden können, muss das Emotionswissen auf
höhere Ebenen transponiert werden. Um Emo-
tionen regulieren zu können, müssen Kinder ver-
stehen, dass Emotionen nicht mit deren Ex-
pression identisch sind, sondern es sich um ei-
genständige internale Zustände handelt. Solches
Wissen ist Teil eines komplexeren psychischen
Konstrukts (theory of mind), das als naives Kon-
zept von der Psyche des Menschen aufgefasst
werden kann. Würden Kinder annehmen, dass
allein die Situation die Emotion bestimmt, hät-
ten sie Schwierigkeiten, mehrdeutige Situatio-
nen einzuordnen. Für den instrumentellen Ein-
satz etwa (z.B. Kommunikation) muss klar sein,
dass Emotionen in der Expression unterdrückt
werden, aber auch vorgetäuscht werden kön-
nen. Es reicht gerade in der Kommunikation auch
nicht das Wissen über jede einzelne Emotion aus,
sondern die Emotionen müssen harmonisiert
werden, so dass „Zwischentöne“ gespielt werden
können (Marks/Nesse 1994).

Für die Emotionsregulation in der Kindheit
existieren Phasenmodelle (Friedlmeier 1999;
Tabelle: Petermann/Wiedebusch 2003, S. 68).
Kinder haben ein erstes Regulationsinventar be-
reits bis zum Grundschulalter erworben, jedoch
dauert die Entwicklung der Kompetenz mindes-
tens bis zum 12. Lebensjahr (Posner/Rothbart
2000); während dieser Zeit nimmt die negative
Emotionalität beständig ab. Terwogt und Stegge
(1998) postulieren aufgrund ihrer Untersuchun-
gen eine Schrittfolge:

80

T
H

E
M

A

tv diskurs 32

»Wie gut es gelingt, emotionale Erregung zu regulieren,

hängt nicht nur von den beherrschten Strategien,

sondern auch von der Art der Emotion ab. Angst ist

besonders schwer in den Griff zu bekommen, schwerer

als Ärger.«



Griff zu bekommen, schwerer als Ärger (Buss/
Goldsmith 1998). Kaum untersucht worden sind
bisher interindividuelle Differenzen (Persönlich-
keitsunterschiede).

Für emotionale Gelassenheit sind mindes-
tens zweierlei Erklärungen möglich:

1. Geringe „Sensibilität“, d.h. eine hohe
physiologische Erregbarkeitsschwelle
(Stressanfälligkeit). Diese „Stumpfheit“
zeigt sich bereits in frühester Kindheit 
und gilt als biologisch oder genetisch
bedingt (Petermann/Wiedebusch 2003).

2. Verfügung über genügend emotionale
Kompetenz. Je sensibler ein Kind ist, desto
wichtiger ist eine sachangemessene Unter-
stützung bei deren Ausbildung. 

Die menschliche Alltagslogik (unberechtigt mit
Humanität verwechselt) glaubt, emotional leicht
erregbaren Kindern dadurch helfen zu können,
dass sie in einem Schonraum aufwachsen. Sie
werden dadurch zwar aktuell vor starken und
unangenehmen Gefühlen bewahrt (Bewahr-
pädagogik), die sie noch nicht (optimal) regu-
lieren können, zugleich wird aber die Entwick-
lung der Regulationsfähigkeit gehemmt oder
bleibt unvollendet – ein Bärendienst für die Le-
benstüchtigkeit (Zillmann 1998).

Stärker als bei Salovey und Mayer und bei
Goleman wird in den Konzeptionen von Saarni
(1999) und Rose-Krasnor (1997) der soziale
Aspekt emotionaler Kompetenz betont, früher
in verengter Weise des Situationsverständnisses
und der Schlauheit oft als „soziale Intelligenz“
bezeichnet. Halberstadt, Denham und Duns-
more (2001) sprechen direkt von affektiv-so-
zialer Kompetenz, deren Fokus im Senden, Emp-
fangen und Erleben von Gefühlen liegt. Inner-
halb jeder dieser Komponenten unterscheiden
sie vier Fertigkeiten, die sich im Laufe des Le-
bens in dieser Reihenfolge entwickeln und ver-
feinern:

1. Sich klar sein über die Notwendigkeit,
Gefühle zu senden, zu empfangen, zu
erleben,

2. Identifizierung der Emotionen,
3. Abstimmung mit dem sozialen Kontext,
4. Management: Fähigkeit, klare und norma-

tiv angemessene Emotionen zu beachten,
irreführende Zeichen zu ignorieren, sich
auf selbst empfundene, relevante Emoti-
onssignale zu konzentrieren.

Eng im Zusammenhang mit der Wirkung emo-
tionaler Inkompetenz im sozialen Kontext wird
die Entstehung psychischer Störungen gesehen
(MacLeod 1999; Zeman u.a. 2002). Als beson-
ders gefährdet gelten Kinder, wenn sie entweder
über keine genügende emotionale Kompetenz
verfügen oder wenn sie – möglicherweise als di-
rekte Folge der Inkompetenz – die Expression
ihrer Gefühle unterdrücken (Petermann/Wiede-
busch 2003).

Am wenigsten einleuchten mag Laien der
Zusammenhang zwischen emotionaler Kompe-
tenz und intellektueller Leistung. Evaluations-
studien für Lernprogramme zeigen, dass nicht
nur die emotionale Selbstwahrnehmung, der
Umgang mit Emotionen und mit sozialen Be-
ziehungen, das Verständnis für die Gefühle an-
derer, die Fähigkeit, Emotionen produktiv ein-
zusetzen, verbessert werden, sondern auch der
intellektuelle Lernerfolg und die Schulleistung
(Hänze 2000). Dabei ist zweierlei Begünstigung
zu unterscheiden:

1. direkter Einfluss der Emotionskompetenz
auf die Motivation und die Aufmerksam-
keitssteuerung,

2. indirekte Wirkung auf Denken, Problem-
lösen und intellektuelles Planen.

Die letztgenannte Wirkung stellt sich nicht auto-
matisch ein, sondern bedarf eines separaten Lern-
schrittes, in dem eigene und Fremdemotionen
als kalkulierbare Größen in den gesamten Ge-
schehensablauf integriert werden.

Einen Schritt weiter geht Averill (1999),
wenn er auf das kreative Potential von Emotio-
nen aufmerksam macht, gipfelnd in der Be-
hauptung, dass kreative Lösungen (Erfindun-
gen) ohne „gekonnte“ (nicht disruptive) emo-
tionale Beteiligung nicht möglich seien. Bereits
seit der älteren deutschen Denkpsychologie war
bekannt, dass sehr hohe Intelligenz allein keine
Vorhersage über Kreativlösungen erlaubt, son-
dern erst die Bereitschaft und Freiheit, sich auf
„krumme“ Wege einzulassen, zum Erfolg führen
kann. Averill betont die Wichtigkeit „authen-
tischer“ Emotionen, in denen sich die Wertan-
nahmen und der Glaube der Person reflektieren
und die nicht einfach die Erwartungen der Kul-
tur und anderer Personen erfüllen: „In this way,
emotional syndromes are personalized and made
subject to individual innovation and change“
(a.a.O., S. 767).
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Das System ist gekoppelt mit Wahrnehmungs-
mechanismen, die die Lebenswelt ständig au-
tomatisch nach Gefahrensignalen abtasten. Bei
Entdeckung solcher Signale wird das Hand-
lungssystem sofort aktiviert. Dabei muss der aus-
lösende Reiz nicht voll analysiert werden, es
reicht eine grobe Einschätzung. Weil es riskan-
ter (kostspieliger) ist, nicht zu reagieren, obwohl
es notwendig gewesen wäre, als überflüssiger-
weise zu reagieren, obwohl es nicht notwendig
war, wird ohne ausreichende Analyse gehandelt
(vorsorgliche Notfallshandlung). Eine über-
flüssigerweise in Gang gesetzte Handlung kann
bei weiterer Analyse immer noch gestoppt wer-
den, falsche Nichthandlung aber wäre letal. Emo-
tionen sind „part of the biological solution to the
problem of how to plan and to carry out action
aimed at satisfying multiple goals in environ-
ments which are not perfectly predictable“ (Oat-
ley/Johnson-Laird 1987, S. 35).

Mit dem zweiten Vorteil verbunden ist je-
doch ein deutlicher Nachteil des Systems: Die
Gefahren, auf die heute schnell und ohne Über-
legung reagiert werden muss, sind – zumindest
teilweise – andere, als sie in der Menschheits-
geschichte auftraten. Dieser Nachteil lässt sich
nicht durch Analogieschlüsse von der Art ehe-
maliger Beutejäger = heutiger Raubüberfall über-
brücken, da die Einschaltung eines entspre-
chenden kognitiven Aktes die Auslösung der Re-
aktion verzögern würde. Ein zweiter Nachteil
liegt in der Unzugänglichkeit des Emotions-
systems durch die Vernunft: Das System wird
voll aktiviert, auch wenn die betroffene Person
sich darüber im Klaren ist, dass es sich bei dem
furchtauslösenden Objekt lediglich um eine
harmlose Blindschleiche oder Ringelnatter
handelt. Die Unzugänglichkeit des Systems lässt
sich experimentell belegen: Öhman und Soares

4. Arbeitsweise des Emotionssystems

Dass das Emotionssystem seinen biologischen,
psychologischen und sozialen Zweck erfüllt und
dieser Zweck durch das kognitive System nicht
(besser) erfüllt werden kann, erlaubt zwar die
Aussage, dass es effektiv (it works) und not-
wendig ist, impliziert aber nicht, dass es sich um
ein besonders effizientes und unverzichtbares
Biosystem handelt. Die Frage, ob es ein Verhal-
tensregulationssystem mit höherem Wirkungs-
grad und weniger Nachteilen geben könnte, ist
aus erkenntnismethodologischen Begrenzun-
gen nicht direkt beantwortbar. Simulationsex-
perimente (Dörner u.a. 1988) lassen den Schluss
zu, dass es jedenfalls vorläufig unverzichtbar ist,
weil eine rein rationale Handlungskontrolle
schlechtere Ergebnisse zeitigt als eine um Emo-
tionen ergänzte Kontrolle. Dies trifft gerade für
Handlungen in einem komplexen Umfeld zu.

Ein teilweise emotionsgesteuertes Verhalten
hat mehrere Vorteile, die in der Arbeitsweise des
Systems liegen. Der sicher bedeutsamste Vorteil
erscheint in der Alltagsargumentation1 als der
eklatanteste Nachteil: Emotionen unterbrechen
laufende Handlungen, darunter auch kognitive
Informationsverarbeitung, wenn basale biolo-
gische Bedürfnisse zu befriedigen sind (Oatley/
Johnson-Laird 1987), die keinen Aufschub dul-
den oder deren Vernachlässigung mit hohen Kos-
ten verbunden ist oder zu irreversiblen Schäden
führt: „Kurzschlüssiges“2 Verhalten kann retten.
Dass ein solcher Handlungsstopp ein Nachteil
sein kann, wird deutlich, wenn ruhiges, sequen-
tielles Denken erfolglos bleibt und wir ohne bio-
logische Not, aus bloßer Ungeduld „kurzen Pro-
zess“ machen.3

Ein zweiter Vorteil liegt in der blitzschnel-
len Ansprechbarkeit des Emotionssystems, op-
timiert für Gefahren, die von Beutejägern, Na-
turkatastrophen etc. ausgehen (Öhman 1999).

Anmerkungen:

1
Argumentation, die sich 
der Näherungslogik be-
dient, damit im Durchschnitt
der Fälle erfolgreich ist und
daher konventionalisiert
wird, jedoch versagt, wenn
„hintergründige“ Verhält-
nisse gegeben sind.

2
Hirnanatomisch unter Um-
gehung der Hippocampus-
Region (LeDoux 1996).

3
Davon zu unterscheiden
sind Pseudo-Kurzschluss-
handlungen (z.B. Gewalt),
die nicht emotional gesteu-
ert sind, sondern auf Ge-
wohnheitsbildung beruhen
und dann den Charakter
eines Quasi-Reflexes an-
nehmen.
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(1994) boten Phobikern furchtauslösende Reize
so kurzzeitig dar (30 ms), dass sie unterhalb der
Wahrnehmungsschwelle blieben (subliminale
Perzeption) und daher nicht erkannt wurden.
Dennoch kam es zu klaren physiologischen Ab-
wehrreaktionen.

Der dritte Vorteil des emotionalen Hand-
lungssystems hat bisher wenig Beachtung ge-
funden. Die noch vor genauer Analyse blitzartig
ausgelösten unwillkürlichen Reaktionen (kör-
perinnere Reaktionen, Ausdrucksverhalten) wer-
den ihrerseits vom Organismus registriert. Dies
bedeutet eine Quasi-Reduplikation des Auslöse-
ereignisses: Dort das äußere Geschehen, hier
das körperliche – nicht mental, sondern physisch
repräsentierte – Doppel (Michaelis 1975). Dass
dieses Duplikat den Auslösereiz in seiner Wir-
kung übertreibt (Augmentierungsthese), lässt
sich aus der Forschungslage zur Expression
schließen (Euler 2000): In der Regel intensiviert
die Expression die Emotion, die Unterdrückung
schwächt sie ab (positive Rückkopplung) – eine
Umdeutung der in Teil 1 erwähnten James-Lange-
Theorie. Gleichzeitig dient das körpereigene
Duplikat des Auslösereizes als kurzfristiger Spei-
cher (buffer oder Proto-Gedächtnis), das in sei-
ner Funktion dem mentalen Kurzzeitgedächtnis
an die Seite gestellt werden kann, welches regis-
trierte Information im Sekundenbereich be-
wahrt. In beiden Fällen handelt es sich um eine
Zwischenablage, die physisch länger erhalten
bleibt als das registrierte Ereignis selbst und da-
mit die nächsten Arbeitsschritte erleichtert oder
erst möglich macht: Beim mentalen Gedächtnis
ist das die Langfristspeicherung in einem seman-
tischen Netzwerk, beim emotionalen Proto-
Gedächtnis ist es die genauere Analyse des Ereig-
nisses und eine entsprechende Anpassung der
Sofort-Handlung. Eine weitere Parallele: So wie
das „Gefühl“ erst im Gefolge der körperlichen
Aktivation eintreten kann, gibt es ohne menta-
les Kurzzeitgedächtnis kein Bewusstsein.
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