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Vorwort

Die Beschiftigung mit dem Thema dieser Arbeit reicht zehn Jahre zurtick.
Ich hatte damals von der "Stiftung fiir Humanwissenschaftliche Grundla-
genforschung” in Ziirich den Auftrag erhalten, mich mit der Phylogenese
der menschlichen Motivation und in diesem Zusammenhang insbesondere
auch mit der Entstehung spezifisch menschlicher Altruismusformen zu be-
schéftigen. Dies bedingte nicht nur eine griindliche Einarbeitung in die Pa-

- 1d0- und die Kulturanthropologie, sondern gab mir auch die Moglichkeit,

mich mit den faszinierenden Befunden aus der Schimpansenforschung ver-
traut zu machen, die sich zu diesem Zeitpunkt hduften und vieles in Frage
stellten, was zuvor mit Selbstverstandlichkeit iiber die Grenzen tierischer
Kognitionsleistungen behauptet worden war. Die alte Frage nach dem spe-
zifisch Menschlichen wurde damit wieder aktuell, und der schon von
Wolfgang Kohler gewiesene Weg, Schimpansen als Modell fiir die Homi-
nisation heranzuziehen, konnte jetzt unter verbindlicheren Ausgangsbedin-
gungen erneut beschritten werden.

Auf dieses Thema also hat mich Dr. Walter Bodmer von der "Human-
wissenschaftlichen Grundlagenforschung" angesetzt, und ich mochte ihm
hier an erster Stelle dafiir danken, dafi er mir nach vielen Jahren der Be-
anspruchung durch die Familie die Wiederaufnahme einer wissenschaft-
lichen Berufstatigkeit ermdglicht hat. In diesen Dank schliele ich Frau
Gertrud Hunziker ein, die mir zu dem Mut verhalf, die Chance auch zu niit-
zen. Fiir die Art, wie ich meine Fragestellung angegangen bin, waren die
Jahre pragend, die ich in Kontakt mit Konrad Lorenz verbringen konnte und
in denen sich mir die Bedeutung eines vergleichenden Vorgehens fiir die
Verhaltenswissenschaften erschlossen hat. Viel Gewinn habe ich spiter
aus Gespriachen mit David Premack und Jane Goodall gezogen, die meine
Hypothesen mit mir diskutierten und aus ihren reichen Kenntnissen wert-
volle Informationen dazu beisteuerten. Besonders dankbar erinnere ich
mich an Max Delbriick, dessen Ermutigung mir bis zum heutigen Tag ein An-
sporn geblieben ist.

Der Entschluf, phylogenetische Uberlegungen auf die Ontogenese zu
iibertragen und dort experimentell umzusetzen, reicht ebenfalls schon eine
Reihe von Jahren zuriick. Hier mochte ich besonders allen meinen Studenten
und Studentinnen danken, die als Teilnehmer an der Projektgruppe "Ent-
wicklungspsychologie” am Psychologischen Institut der Universitit Ziirich
(Biol.-Math. Abteilung) in Form von Lizentiatsarbeiten oder Forschungs-
praktika die Aufgabe iibernommen haben, die fiir das Gesamtprojekt erfor-
derlichen Einzelversuche mitzuplanen, durchzufiihren und auszuwerten.
Besonders zu erwihnen ist unter ihnen Anne Kristin Laubach, die sich in
der Pilotuntersuchung unermiidlich zeigte und angesichts der in einer Pio-




nierphase unvermeidlichen Schwierigkeiten und Riickschldge betrachtli-
ches Stehvermogen bewies. Das Ergebnis ihrer Arbeit lief erkennen, dafl
der beschrittene Weg grundsitzlich richtig war, sodaf die Hauptuntersu-
chung gestartet werden konnte. Hier war der Einsatz von Elisabeth Heusi
und von Ursula Schmid-Fieberg, die das Empathie- bzw. das Spiegelexpe-
riment durchfithrten und auswerteten, von ausschlaggebender Bedeutung fiir
das Gelingen der Untersuchung. Ohne die sorgfiltige, differenzierte und
von gutem psychologischem Verstindnis getragene Arbeit aller drei Stu-
dentinnen ware das Ergebnis sicher nicht so eindeutig ausgefallen.

Einen wichtigen Anteil am Erfolg der Untersuchungen hatten ferner
unsere Spielpartnerinnen, Flavia Kippele und Magrit Messmer, deren ein-
fithlsamem Verhalten es zuzuschreiben ist, da8 die Kinder iiberhaupt Zu-
trauen faflten und sich entfalteten. Bei der Auswertung haben Beat Stucki
und Lily Morard durch gewissenhafte Kontrollratings und Ruth Marbach
durch Uberpriifung einzelner Parameter der Spielsitzungungen wertvolle
Beitrdge geleistet. Andreas Erdin beriet bei der Statistik, Walter Schmid
entwickelte die zur Auswertung des Videomaterials erforderliche elektro-
nische Anlage, und Henri Gossweiler realisierte mit Engagement die tech-
nischen Voraussetzungen fiir die Versuchsdurchfiihrung. Margrit Schmutz,
Harry Gubler und besonders Urs Bucher haben die technische Fertigstellung
des Manuskripts tatkréftig unterstiitzt. Ihnen allen sowie auch den Hel-
fern, die bei den Videoaufnahmen assistierten, und last but not least den
Eltern, die mit ihren Kindern die Miihe des Versuchs auf sich genommen
haben, sei sehr herzlich fiir ihren Einsatz gedankt.

Als bereichernd erfuhr ich auch die Diskussionen mit meinen Studen-
ten, die in Vorlesungen und Projektgruppen durch Bemerkungen oder Riick-
fragen Anlaf8 gaben, meine Uberlegungen zu prézisieren.

Vor allem aber danke ich meinem Ehemann Norbert Bischof, der mei-
nen beruflichen Werdegang partnerschaftlich begleitet, mir immer wieder
Mut zugesprochen und doch nie mit unbestechlicher Kritik hinter dem Berg
gehalten hat. Wenn die Blockschaltbilder in der Arbeit leserfreundlich
gestaltet sind, so ist dies das Ergebnis seiner Anregungen.

Schliefllich gilt mein besonderer Dank Frau Prof. Dr. Gisela Tromms-
dorff, ohne deren anteilnehmendes Interesse diese Arbeit wahrscheinlich
nicht geschrieben worden wire.
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1. FRAGESTELLUNG

1.1 PALAANTHROPOLOGISCHE FAKTEN

In den letzten Jahrzehnten haben paldanthropologische Funde insbe-
sondere im ostafrikanischen Raum ein recht deutliches Bild von der Homi-
nisation wiahrend der vergangenen 4 Millionen Jahre entstehen lassen. Von
besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang sogenannte Verhal-
tensfossilien, also Relikte, aus denen sich Hinweise liber die Lebensform
der Vor- und Frithmenschen ergeben. Dazu gehéren die dltesten mensch-
lichen Artefakte, die sich als Ger6llwerkzeuge erhalten haben. Sie sind
auf 2,3 Millionen Jahre zuriickdatierbar und werden mit Homo habilis in
Verbindung gebracht, der gegenwirtig als der erste Reprasentant der Gat-
tung Homo gilt. Die vorbehandelten und fiir vielfache Verwendungszwecke
geeigneten Steine fanden sich hdufig in groflerer Anzahl zusammen mit
Anhdufungen von Tierskeletten an Seeufern und in ausgetrockneten Flufi-
betten. Eine sorgfiltige Wiirdigung aller Einzeldaten 1at den Schluf zu,
daf es sich bei den Fundstellen um Lagerplédtze handelte, zu denen erlegte
Tiere geschleppt wurden, um dann dort aufbereitet und verzehrt zu werden.
Aufgrund dieser Konstellation wird es heute als gesichert angesehen, dafl
die Hominiden zu einem relativ frithen Zeitpunkt, sicher schon vor 2 Mil-
lionen Jahren, dazu iibergegangen waren, einen Hauptbestandteil ihrer Er-
nahrung durch Jagd auf Gro8wild zu bestreiten (Isaac, 1978). Mit dieser Art
der Nahrungsbeschaffung setzten sie sich deutlich von den {tibrigen Pri-
maten ab.

Fiir den Psychologen ergibt sich aus diesen Befunden als das eigentlich
Interessierende die Frage, wie die Hominiden diesen Ubergang zu einer ja-
genden Lebensweise motivational bewiltigt haben.

Mit der regelmifligen Jagd auf Growild sind ndmlich einige nichttri-
viale Probleme verbunden, die gelost werden miissen, damit diese Technik
des Nahrungserwerbs sich als Uberlebensstrategie iiberhaupt bewihren
kann. Jagd auf Growild setzt voraus, dal mehrere Individuen kooperieren
und dafl die Beute mit denjenigen geteilt wird, die nicht unmittelbar an der
Jagd teilnehmen kdnnen, also insbesondere mit Miittern und ihren Kindern.

Beide Leistungen konnen bei Raubtieren beobachtet werden und sind
hier auf der Basis spezifischer Instinkte gewéhrleistet. So findet man Ko-
operation bei Wolfen und Geparden und instinktiv gesichertes Teilen der
Beute insbesondere bei Hydnenhunden und Vampir-Flederméusen. Bei der
fir Primaten typischen Erndhrungsweise gab es jedoch keine Veranlassung,
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entsprechende Instinkte auszubilden. Sie leben von Pflanzen und Insekten,
die jeder fiir sich selbst besorgen kann, sodafl sich Kooperation bei der
Nahrungsbeschaffung und Beuteteilen eriibrigen. Das Problem fiir die
Hominiden bestand also darin, von den Verhaltensdispositionen eines Pri-
maten als "Ausgangsmaterial” auf konvergentem Weg zu vergleichbaren
Resultaten wie die Raubtiere zu kommen. Theoretisch wére denkbar, dal
dies auf dem Weg der Neubildung entsprechender sozialer Instinkte er-
folgtelDa die Hominisation aber gerade umgekehrt durch die Freisetzung
des Verhaltens von instinktiver Steuerung gekennzeichnet ist und dies auf-
grund sich stindig erweiternder kognitiver Kapazititen, liegt es nahe, die
Losung der in Frage stehenden Probleme im Bereich kognitiver Neuerwerbe
zu suchen (BisCHOF-KOHLER, 1979, 1985).

1.2 KOOPERATION UND HILFELEISTUNG

Zunichst ist genauer zu analysieren, worin die Probleme bei Kooperation
und Beuteteilen bestehen. Bei der Kooperation geht es darum, dafl mehrere
Individuen zusammenwirken, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Dar-
unter kann man nun verschiedenes verstehen.

In der Ethologie wird es bereits als Kooperation bezeichnet, wenn sich
beispielsweise die Elterntiere bei Vogeln in der Brutpflege ablosen, oder
auch wenn Paviane einen Frefifeind gemeinsam angreifen. In beiden Fallen

" haben wir es jedoch mit Verhaltensweisen zu tun, die nur vom Effekt, nicht

- aber von der Intention her kooperativ sind, bei denen also das Ver-
haltensziel nicht primér darin besteht, den Anderen zu unterstiitzen. Genau
dies aber ist zum gemeinsamen Vorgehen bei der Jagd erforderlich. Der
Partner muf8 verstehen, was der Andere im Sinn hat, er muf8 dessen In-
tention aufgreifen dann aber nicht das Gleiche tun, sondern das eigene
Verhalten in einer Weise einrichten, die das des Anderen in sinnvoller
Weise erginzt.

Das Problem, das dabei zu losen ist, hat einen kognitiven und einen
motivationalen Aspekt. Es kommt einerseits darauf an, die Absicht des
Anderen zu erkennen. Man muf die Situation mit seinen Augen sehen kon-
nen, wenn man das eigene Verhalten auf seine Intention abstimmen soll. In
psychologischer Terminologie ist dies ein typisches Problem der “Perspek-
tiveniibernahme” (s. § 1.4). Andererseits ist es erforderlich, die Motive der
Selbstdurchsetzung zuriickzustellen und die Intention des Anderen zur eige-
nen zu machen. So gesehen, bedarf Kooperation einer prosozialen Motivie-
rung.

Auch beim Beuteteilen 1483t sich eine kognitive und eine motivationale
Komponente unterscheiden. Zunichst einmal muf8 die Moglichkeit gegeben
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sein, den Mangel bzw. die Notlage des Anderen zu erkennen. Daraus muf
dann die Motivation erwachsen, Abhilfe zu schaffen. Auch hier geht es
darum, daf eigene egoistische Motive zuriickgestellt werden und dafl die
Bereitschaft besteht, die Kosten einer Hilfeleistung zu tragen. Zu denken

wire dabei an das Mitgefiihl als motivierende Kraft und an die Empathie

als Mechanismus, der zur Kenntnis iiber die Notlage des Anderen verhilft.

1.3 EMPATHIE IN DER PERSPEKTIVE EINER KOGNITIVISTISCHEN
ENTWICKLUNGSPSYCHOLOGIE

Wenn man bei der Frage, ob Empathie als Erklarung fiir die prosozialen
Leistungen der Hominiden in Betracht kommt, die psychologische Fachli-
teratur konsultiert, so stdfit man auf eine verwirrende Vielfalt von Defi-
nitonsansitzen (Uberblick bei DEUTSCH & MADLE, 1975; GLADSTEIN, 1984;
WispE, 1987). Immerhin zeichnet sich heute ein Konsens dahingehend ab,
daf man Empathie als_einen Mechanismus der sozialen Kognition ver-
steht, der Aufschluff iiber die emotionale Verfassung eine n
vermlttelt wobel der ”Tetlhabe an der Emotion” des Anderen eme ent-

lerdings moglich macht, bleibt meist undeuthch hauflg b_ggnugt man smh
mit der eher vagen Aussage, der Beobachter miisse sich "in die Lage des
Anderern versetzen" kénnen.

Autoren, die sich um eine prazisere Definition bemiihen, betonen meist
sowohl einen "kognitiven" als auch einen "affektiven” Aspekt der Empa—

thie, allerdmgs mit jeweils unterschiedlicher Gewxchtung dieser beiden
Anteile. Uber diese Gewichtung wurde in den 70er Jahren heftig diskutiert;
dabei wurde die "kognitive" Komponente eindeutig tliberbewertet. Dies
zeigt sich zum Belsplel an dem Drexkomponentenmodel] von FESHBACH
(1978, 1986), in dem sie "zwei kognitive und eine affektive Voraussetzung”

fiir Empathie geltend macht:

(1) die Fahigkeit, affektive Zustinde anderer zu erkennen und zu benennen,
(2) die Fahigkeit, die Perspektive und Rolle des Anderern zu iibernehmen, und
(3) emotionale Erlebnisfahigkeit, um das beobachtete Gefiihl teilen zu kénnen.

In der kindlichen Ontogenese wiirde Empathie demgeméf erstmals
auftreten, wenn das Kind tiber alle drei Komponenten verfiigt.

FesuBacHs unter (1) genannte Komponente wird bei Kindern iiblicher-

weise anhand von Bildergeschichten gepriift: Man stellt fest, ob sie Ge-

fiihle aufgrund des Ausdrucksverhaltens unterscheiden und richtig_be-
nennen oder auch, ob.sie. den Emotionsgehalt einer Situation zutreffend an-
gglzc;n,kﬁnnemDabei zeigt sich, daf Kinder etwa im Alter von 3 Jahren an-
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fangen, einige Gefiihle richtig zu bezeichnen und zuzuordnen; ein dif-
ferenzierteres Verstindnis ist allerdings erst mit Beginn des Schulalters zu
erwarten (FEsHBACH & ROE, 1968; BORKE, 1971; REICHENBACH & MASTERS, 1983;
WIGGERS & VAN LIesHouT, 1985).
Man kann sich nun fragen, ob reflektiertes Wissen iiber Emotionen, so
wie es Tests der genannten Art voraussetzen, iiberhaupt fiir das empa-
thische Erleben relevant ist. Das gerade glaubt FEsHBACH aber daraus
schlieflen zu konnen, daf ihre Versuchskinder die Frage "Was fiihlt das
Kind in der Geschichte?" hiufiger zutreffend zu beantworten vermochten,
als daB sie auf die Frage "Was fiihlst du selbst?" dann auch dieselbe Emo-
tion angegeben hitten. Fiir die Autorin ist das ein Beweis dafiir, daf das
rein kognitive Verstindnis fiir die Lage des Anderen der Fahigkeit, empa-
thisch zu fiihlen, vorausgehen mus§.
7|  Abgesehen davon, ob es nicht eine Vereinfachung darstellt, eine
gleaktlon nur dann empathisch zu nennen, wenn der Beobachter angibt, ge-
/nau das gleiche Gefuhl zu empfinden wie der eigentlich Betroffene (vgl.

hierzu auch HorFMaN, 1982a; EIsENBERG, 1986 und § 6.3) bleibt hier die
! grundsitzliche Frage offen, ob man am Gefiihl eines Anderen nicht auch
; empathisch Anteil nehmen kann, bevor man in der Lage ist, darauf zu re-
* flektieren und dariiber verbal Auskunft zu geben (vgl. hierzu § 3.3).

1.4 PERSPEKTIVEN- UND ROLLENUBERNAHME

¢ Die von FesHBACH unter (2) postulierte kognitive Voraussetzung betrifft die
| Perspektiven- und Rolleniibernahme. Beide Ausdriicke werden heute meist

durch ’ Perspektlvenubernahme “abzulGsen. Tatsachlich tiberlappen sich

/ synonym verwendet, bzw. es besteht die Tendenz, "Rollenubernahme

1
|
l
\

die Bedeutungsbereiche beider Begriffe. Beide ‘kennzeichnen Mechanis-
“men, die es ermoglichen, sich in die Lage eines ‘Anderen zu versetzen. Beide
implizieren ferner, da man sich den Standpunkt oder die Sichtweise eines
Anderen vorstellen kann und zwar unabhingig von der jeweiligen eigenen
Perspektive. Beide setzen schlieflich eine kognitive Leistung voraus, die
in Anschlu an Piacer (1972) "Dezentrlerung" genannt wird und in der Fa-
higkeit besteht, mehrere Aspekte eines Sachverhalts gleichzeitig im
Denken zu berucksmhtlgen In Bezug auf die Erfassung sozialer Relationen
wiirde Dezentrierung eben bedeuten, dal man sich die unter Umstinden
ganz andersartige Sichtweise des oder der Anderen neben der eigenen vor-
stellen kann.
Andererseits existieren aber doch auch gewisse historisch.-bedingte

Unterschiede in der Konnotation, die sich mit den beiden Begriffen ver-

‘ blndét Dlé "Rolle des Anderen zu ibernehmen" bedeutete bei MEaD (1934),
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auf den dieses Konzept zuriickgeht, soviel wie, in der Phantasie den
Standort des Anderen einzunehmen und die Situation oder auch smh selbst

mit seinen Augen zu betrachten. Vorausgesetzt wird dabei zumindest im-"-

phzxt daf die Weise des Anderen, Erfahrungen zu machen, prinzipiell der -
eigenen entspricht.

Gerade das jedoch wurde von MEADs Kritikern in Frage gestellt. Es..— .-

wurde geltend gemacht, da88 sich die Erfahrungen des Anderen aufgrund
seiner individuellen Biographie von denen des Beobachters ganz wesent-...
lich unterscheiden kénnen, weshalb er dann die gleiche Situation eben in
nicht verglelchbarer Weise erlebe Insbesondere FLAVELL (1975) hat sich in
diesem Sinn geauﬂert Die Definition von "Rolleniibernahme" sei dahin-
gehend zu prézisieren, dafl man nicht nur der Situation des Anderen, son-
dern auch dessen 1nd1v1dualtyplschen Verstehensvoraussetzungen - eben
seiner je besonderen "Perspektive” - in ihrer mdglichen Andersartigkeit
Rechnung tragen miisse.

Noch etwas weiter geht SELMAN (1984), der erste, der "Perspektiven-
iibernahme™ von Rolleniibernahme définiforisch absetzt. Er bezeichnet
damlt das Verstandnis fur die Beznehung, in der verschiedene Perspekti-
ven zueinander stehen, und die Fahigkeit, diese zu koordinieren. Bei dieser °

wie auch bei FLaVELLs Konzeption handelt es sich also um eine verglelchs-
weise viel kompliziertere Leistung als bei der Rolleniibernahme im Sinne

Wenn nun angenommen wird, Rollen- bzw. Perspektiveniibernahme sei
fiir das empathxsche Erleben vorauszusetzen, so kann dies unterschiedli-
ches bedeuten, je nachdem auf welchem Komplexititsniveau ein Autor
diese Konstrukte ansiedelt. Im einfachen Fall wird man davon ausgehen,
~daf8 der Beobachter sich bewuflt in die Lage des Anderen versetzen mus, unﬂ

zunéchst einmal iiberhaupt dessen Gefiihl zu erkennen, was dann seinerseits |
die Bedmgung wire, es auch teilen zu kénnensFordert man dagegen diffe- ;
renziertere Formen der Perspektivenerfassung, so wird erwartet, dal in die ‘l
empathische Reaktion noch zusitzlich die Einsicht einflieit, das Gefiihl
des Anderen konne sich vom eigenen unterscheiden. ‘

Diese Variationsbreite der Sichtweisen hat sich in der Auseinan-
dersetzung um die Empathieentwicklung bei Vorschulkindern niederge-
schlagen Forscher, die PiaGer verpflichtet sind, halten das Vorschulkind -«
fiir "egozentrisch”, demgemaG nicht zur Perspektiveniibernahme fahig und
in Anhingigkeit hiervon dann eben auch fiir unempathisch. Bore (1972,
1978) hat als erste gegen diese Uberzeugung Stellung bezogen und Empathie
bereits bei 3- bis 4-jahrigen angenommen. Auch sie versteht den Begriff
allerdings rein kognitiv und eher im Sinne von MeaDs Rolleniibernahme.
Thre Schlufifolgerungen riefen dann sogleich Kritiker auf den Plan, die ih-
rerseits eine anspruchsvollere Form der Perspektivenerfassung zur Bedin-
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gung machten: CHANDLER & GREENSPAN (1972) wandten sich gegen BORKE mit
dem Argument, was sie bei Vorschulkindern als Empathie bezeichne, stelle
{ nichts anderes dar als die egozentrische Projektion eigener Reaktions-
moglichkeiten, die mit der Verfassung des eigentlich Betroffenen nichts zu
tun haben miiften.
Was nun den Entwicklungszeitpunkt anbelangt, in dem das Auftreten
der in Frage stehenden Fihigkeiten zu erwarten ist, so trifft es fiir diffe-
renziertere Formen der Perspektivenerfassung sicher zu, daf sie der De-
zentrierung bediirfen. Werden sie also fiir die Empathie vorausgesetzt, so
ist mit dieser nicht vor dem Ubergang in die priaoperative Phase zu rech-
nen. Fiir einfache Rolleniibernahme dagegen wire zu diskutieren, ob sie in
. der Entwicklung nicht doch schon friiher auftritt. Auch hier bleibt aber die

. grundsatzliche Frage offen, ob man sich iiberhaupt bewuflt in die Lage des
Anderen versetzen mufi, um empathisch empfinden zu konnen. Auf diese
Frage wird in § 5 und 12 ausfiihrlich Bezug genommen.

Die Weise, wie die Konzepte Rollen- und Perspektiveniibernahme
heute - vielfach austauschbar - gebraucht werden, lafit nichts von der ge-
rade dargestellte Differenzierung erkennen. Deshalb habe ich mich ent-

.; schlossen, in beiden Féllen einheitlich von "Perspektiveniibernahme" z

- sprechen. Gemeint ist damit also die kognitiv akzentuierte Fahigkeit, sxch
in die Lage des Anderen versetzt vorzustellen, ohne dal damit bereits eine

| Annahme iiber das Komplexitdtsniveau der Perspektlvenerfassung impli-

. _ziert sein soll.

1.5 STRATEGIE DER ANALYSE

Fiir die im Zusammenhang mit der menschlichen Phylogenese relevante
Frage, wie Kooperation und Hilfeleistung bei den Friihmenschen motiviert
gewesen sein konnten, erscheint der kognitiv orientierte Erkldrungsansatz
der Empathie ungeeignet, weil er Voraussetzungen macht, die auf dem zur
Diskussion stehenden Evolutionsniveau mit groer Wahrscheinlichkeit
noch nicht gegeben waren. Wenn FesuBacHs Annahmen zutréfen, dann wére
Empathie auch beim Kind friihstens mit fiinf Jahren zu erwarten. Lediglich
die von der Autorin unter (3) genannte Komponente, nimlich die emotionale
Erlebnisfahigkeit, wird man bereits dem Kleinkind zusprechen.

Nun zeigten Gelegenheitsbeobachtungen (vgl. HOFFMAN, 1976) insbe-
sondere aber eine spiter (s. § 7.3.2) noch genauer zu wiirdigende Langzeit-
studie von ZAHN-WAXLER et al. (1979, 1982), daf3 bereits im zweiten Lebens-
jahr Verhaltensweisen auftreten, denen man die Bezeichnung "empa-
thisch” im Sinne der in § 1.3 gegebenen vorldufigen Begriffsbestimmung
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kaum verwehren kann. Kleinkinder reagieren auf den Ausdruck emo-
tionalen Unbehagens bei anderen Personen mit Zeichen des Mitgefiihls und
mit Aktionen, die tréstenden und helfenden Charakter haben. Damit stellt
sich die Frage, ob die von FesHBacH angesprochenen Voraussetzungen fiir
Empathie iiberhaupt erforderlich und vom Entwicklungsniveau her nicht
viel zu hoch angesetzt sind.

Die Neigung insbesondere der kognitivistisch orientierten Psycho- .
logie, Erkenntnisleistungen prinzipiell auf rationale Einsichtsmoglich- |

keiten zuriickzufiihren, die strenggenommen iiberhaupt erst beim Erwach- |

senen voll funktionstiichtig sind, 1dfit kindliches Denken nicht nur als
defizitir erscheinen, sondern verstellt insbesondere den Blick dafiir, daf es
auch kognitive Mechanismen mit prarationaler (nach BRuNswik, 1934:

“ratiomorpher”) Charakteristik gibt. Es handelt sich dabei um Erkennt-
nisleistungen auf primar emotionaler Basis. Emotionen vermdgen namlich |

ihrerseits, unabhéngig von rationalen Denkprozessen, Situationen zu be-
werten und das Verhalten adaptiv danach auszurichten; das ist einer

durch dxe Vernunft vermittelten kognitiven Leistung durchaus dquivalent |

(BISCHOF 1989).

Die Bedeutung solcher ratiomorpher Mechanismen erschlieit sich
insbesondere, wenn man als Ausgangspunkt der Betrachtung die mensch-
liche Phylogenese wihlt. Diese Vorgehensweise ist in zweifacher Hin-
sicht mit Vorziigen verbunden.

1. Der phylogenetische Vergleich macht deutlich, daf menschliche .
Einsichtsfahigkeit nicht nach dem Alles-oder-Nichts-Prinzip entstanden
sein kann, sondern sich iiber viele Ubergangsstadien hinweg entwickelt

haben mufl. Lange bevor also eine rationale Handlungsplanung méglich
war, mufiten unsere Vorfahren mit Mitteln der Verhaltenssteuerung ausge-
stattet gewesen sein, die eine optimale Anpassung gewahrleisteten. Pra-

rationalen Bewertungs- und Steuermechanismen, also eben den Emotionen, *

kam dabei eine hervorragende Bedeutung zu. Diese Bedeutung hat sich mit
der neu evoluierenden Vernunftbegabung zwar abgeschwicht, aber nicht
verloren, denn auch die rationale Handlungsplanung weist emotionale An-
teile auf, und in der friihfriithkindlichen Ontogenese sind diese von beson-
derem Gewicht (BiscHOF-KOHLER, 1985).

2. Eine auf die Phylogenese bezogene Betrachtung bietet einen Bezugs-
rahmen, innerhalb dessen die kognitiven Fihigkeiten nicht am Mafistab
hochster Perfektion gemessen werden miissen. Man geht vielmehr von ei-
nem evolutiondren Niveau aus, auf dem die menschliche Vernunft noch gar
nicht oder erst in Ansdtzen ausgebildet war, und stellt dann die Frage,
welche evolutiondren Fortschritte im sparsamsten Fall eintreten mufiten,
um aus dem Bestehenden eine ganz bestimmte neue Leistung hervorgehen zu
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lassen. In einem weitergehenden Schritt kann sodann gepriift werden, ob
sich diese Leistung in der Ontogenese in vergleichbarer Weise aufbaut.

Bei einem solchen Vorgehen ist also zu fragen, ob Empathie und evt.
auch einfache Formen der Perspektiveniibernahme in der Hominisation
beim Ubergang zur Grofiwildjagd bereits zur Verfiigung standen, und wie
das emotionale und kognitive Ausgangsmaterial beschaffen war, aus dem
sie sich herausentwickelt haben. Dabei muff man sich vergegenwartigen,
dal Homo habilis mit einer Schddelkapazitit von etwa 700 ccm noch ni-
her beim Schimpansen (400 ccm) als beim modernen Menschen (1350 ccm)
stand. Man kann also nicht ohne weiteres davon ausgehen, da8 er bereits
iiber eine kommunikative Sprache verfiigte, die wechselseitige Verein-
barungen ermdglicht hitte. Ferner ist es wenig wahrscheinlich, da8 auf
dem in Frage stehenden Evolutionsniveau bereits eine kulturelle Normen-
bildung mit entsprechender Sozialisation existierte. Was auch immer an
prosozialem Verhalten auftrat, war also zunachst wohl auf naturgegebene
Verhaltensdispositionen angewiesen.

18



2. SCHIMPANSEN ALS MODELL

2.1 INTELLIGENZLEISTUNGEN

2.1.1 WERKZEUGINTELLIGENZ

Wenn man sich ein Bild vom Niveau machen méchte, das den Anfingen der
Evolution des menschlichen rationalen Denkens entspricht, so bietet sich in
den Schimpansen ein brauchbares Modell. Sie zeigen ndmlich kognitive
Besonderheiten, die etwa dem Entwicklungsstand der Hominiden vor 3 bis
4 Millionen Jahren entsprechen. Schimpansen unterscheiden sich auch da-
durch von anderen Tierprimaten, daf sie gelegentlich jagen, wobei sowohl
echte Kooperation als auch das Teilen von Jagdbeute auftritt (GooDALL,
1975; TeLeki, 1973). Die genauere Analyse ihrer kognitiven Fahigkeiten
vermag ein Bild davon zu vermitteln, wie das Entstehen vergleichbarer
Leistungen wihrend der Hominisation denkbar wire.

Wie KOHLER schon vor 70 Jahren gezeigt hat, sind Schimpansen offen-
sichtlich in der Lage, Probleme durch Phantasietitigkeit zu 16sen (KOHLER,
1921). Erstmals in der Evolution tritt bei ihnen die Fahigkeit auf, duflere
Wirklichkeit auf einer inneren Vorstellungsebene zu simulieren, das
Durchprobieren von Lsungen bei der Bewiltigung von Problemen also auf
eine mentalen Probebiihne zu verlegen. Die Vorstellungstitigkeit, die
hierfiir erforderlich ist, geht weit iiber das blole Sich-Erinnern hinaus. Es
kommt vielmehr darauf an, daff Vorstellungsinhalte absichtsvoll mani-
puliert werden konnen und zwar in einer Weise, die nur solche Veridnde-
rungen zuldft, wie sie nach den objektiven Gesetzmafigkeiten in der realen
Welt auch méglich sind (BiscHoF, 1987). Bei solchen Voraussetzungen ver-
wundert es nicht, daf8 Problemlésen durch Einsicht erst so spat in der
Evolution auftritt.

Nun war es lange Zeit iiblich, den Vorteil der Intelligenzleistungen von
Schimpansen im Werkzeuggebrauch zu sehen, und zahlreiche Untersu-
chungen im Anschluf8 an KOHLER waren auf diesen Problembereich fixiert.
Als man die Tiere jedoch ausgiebig in freier Wildbahn beobachtete,
verlagerte sich die Perspektive. Es zeigte sich, dal sie zwar tatsdchlich
Objekte als Werkzeuge gebrauchen, z.B. wenn sie Termiten mithilfe von
Stockchen fangen (GoopaALL, 1971) oder wenn sie Steine benutzen, um Niisse
aufzuschlagen (BoescH & BoescH, 1984); doch handelt es sich dabei um
Fertigkeiten, die nicht in jeder Generation neu erfunden werden miissen,
sondern die von den Jungtieren durch Beobachtung erlernt werden kénnen.
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Was dagegen viel stirker in den Vordergrund tritt, ist das Ausmaf8 an so-
zialer Kompetenz. Vieles spricht daher fiir die Ansicht, Schimpansen
setzten ihre neuerworbenen kognitiven Fihigkeiten in erster Linie im
Dienst der sozialen Interaktion ein (HUMPHREY, 1976).

2.1.2 SOZIALE INTELLIGENZ

Ein an sich ganz unscheinbarer Vorgang im Zoo kann einem bewufit werden
lassen, daf8 bei Schimpansen so etwas wie ein Verstindnis fiir die Intention
des Anderen gegeben sein mufi. Eine Schimpansenmutter sitzt im Kéfig mit
ihrem etwa zweijidhrigen Sohn. Dieser bemiiht sich wiederholt, einen
Gummiball auf eine hoher gelegene Briistung zu legen. Seine Arme sind
dazu aber zu kurz. Fast beildufig ergreift die Mutter den Ball und legt ihn
dort ab, wo der Junge ihn haben wollte. Ich erwédhne das Beispiel deshalb,
weil die Handlung zunichst eigentlich trivial erscheint. Vom Standpunkt
eines Menschen aus ist sie dies in der Tat. Aber sie setzt voraus, da8 die
Intention des Anderen verstanden und stellvertretend fiir ihn verwirklicht
wird. Und fiir ein Tier ist dies eben keineswegs trivial.

Inzwischen gibt es eine Fiille von Beispielen insbesondere auch aus
Feldstudien, die genau diese Fahigkeit bei Schimpansen belegen. Die Ko-
operation bei der Jagd wurde bereits erwihnt, sie besteht beispielsweise
darin, daf ein Gruppenmitglied dem Beutetier den Fluchtweg abschneidet,
wihrend ein anderes sich anschleicht, oder daf mehrere Tiere der Gruppe
sich ruhig verhalten, wahrend eines sich dem Beutetier nédhert. Fille
"helfender Unterstiitzung" reichen vom Beuteteilen nach erfolgreicher
Jagd bis zum Beispiel eines Schimpansenweibchens, das tagelang seiner
sterbenden Mutter die Fliegen vom Gesicht wegscheuchte und ihr Futter
brachte (GoopaLt, 1971, 1986). MeNzEL (1972) berichtet, dafl Schimpansen,
die er im Gehege hielt, den Gebrauch von langen Pfihlen als Leitern
entdeckten. Dabei kam es immer wieder vor, dafl ein Tier den Pfahl fiir
einen Gruppengenossen festhielt, so dafl dieser hinaufklettern konnte, ohne
umzufallen. Bereits KOHLER beschrieb Fille, in denen Tiere, die aus Ver-
suchsgriinden auf Diit gesetzt waren, regelmaflig von anderen mit Nahrung
versorgt wurden.

Eine weitere Gelegenheitsbeobachtung KOHLERs belegt eindrucksvoll
eine Art Parteinahme fiir den Gruppengenossen. Seine Schimpansen hatten
in der Gefangenschaft die Unsitte angenommen, Kot zu essen, und wurden
deshalb von ihm wiederholt bestraft, ohne dafl es ihm gelang, ihnen das
unerwiinschte Verhalten abzugewd6hnen. Eines Tages fiel ihm ein Schim-
pansenweibchen durch eigentiimliches Benehmen auf, dessen Ursache er
zundchst nicht entdecken konnte. Bei ndherer Inspektion stellte er dann
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fest, dal sie Kot im Mund hatte. Bei einer anderen Gelegenheit zeigte sie
das gleiche auffillige Benehmen, ohne diesmal aber schuldig zu sein.
KOHLER fand jedoch in ihrer Ndhe ein anderes Weibchen, welches sich zu
verstecken suchte und diesmal die Missetiterin war. Die Kollegin hatte
also gleichsam stellvertretend "Farbe bekannt" (KGHLER, 1921).

Ein Beispiel "stellvertretenden Problemldsens” des Versuchstiers Sul-
tan wird ebenfalls von K6HLER (1921, S. 123) berichtet:

"Dag er (Sultan) wirklich die ungeloste Aufgabe auf das andere Tier bezieht, zeigte
sich einmal ganz klar, als ein Versuch gemacht wurde, Chica das Doppelrohrver-
fahren beizubringen. Ich stand dabei draufien vor dem Gitter; neben mir hockte
Sultan und sah sehr ernsthaft zu, indem er seinen Kopf langsam kratzte. Als Chica
gar nicht verstand, was ich von ihr wollte, gab ich die beiden Rohre schlieflich Sul-
tan, um ihn das Verfahren zeigen zu lassen. Er nahm die Rohre, steckte sie schnell
ineinander und zog nicht etwa das Ziel zu sich heran, sondern schob es ein wenig
trdge auf das andere Tier am Gitter zu."

Es ist hier noch anzufiigen, dal Hilfeleistungen und Kooperation bei
Schimpansen mit Sicherheit nicht auf irgendwelche in diese Richtung
zielenden erzieherischen Bemiihungen der Muttertiere zuriickzufiihren
sind.

Nun sind die Erweise sozialer Kompetenz allerdings keineswegs auf
den prosozialen Sektor beschrankt. Besonders eindriicklich bekunden sie
sich namlich auch in Formen der sozialen Manipulation bis hin zum Mac-
chiavellismus. Dabei wird der Artgenosse in eine Situation manovriert, in
der er sich in einer Weise verhalten mus, die den Intentionen des Manipu-
lators entgegenkommt. Dies demonstrierte beispielsweise einer von Jane
GoopaLLs Schimpansen namens Flint, der sich mit seiner Mutter Flo und ei-
ner kleinen Schwester schon seit einiger Zeit an einem Termitenhiigel auf-
hielt und sich ziemlich langweilte, weil ihm das "Termitenfischen" nicht
so gut gelang wie der Mutter. Er versuchte wiederholt ohne Erfolg, sie zum
Weggehen zu veranlassen. Schliellich forderte er die kleine Schwester
mit einer unmifiverstindlichen Geste auf, seinen Riicken zu besteigen, und
trabte mit ihr davon. Das Manover hinterlafit zwingend den Eindruck, er
habe vorausgesehen, daf8 die Mutter das Baby nicht im Stich lassen und
ihm folgen wiirde, was sie dann wirklich auch tat (GoopaLt, 1971).

Jane GoobalLL (1986) berichtet sehr eindriicklich, daf soziale Intelli-
genz besonders haufig in Rangauseinandersetzungen eingesetzt wird und
hier viel zuverldssiger zum Erfolg fiihrt als korperliche Stirke. Da eine
hohe Rangstellung zugleich Vortritt bei 6strischen Weibchen garantiert,
versteht es sich, daf intelligente Tiere eine hohere Chance haben, ihr Ge-
nom einschlieflich intelligenter Dispositionen zur Fortpflanzung zu
bringen. Aber auch Rangtiefere konnen sich einen Vorteil verschaffen,
wenn sie schlau genug sind, ein Ostrisches Weibchen durch geschickte Ma-
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nover eine Zeitlang von der Gruppe wegzulocken und dadurch Stérungen
durch Ranghohere bei der Paarung zu vermeiden. Man sieht also bei
Schimpansen unmittelbar, wie soziale Intelligenz einen Selektionsvorteil
gewihrleistet. Daran 148t sich die Uberlegung anschlieien, ob die Intel-
ligenzentwicklung der Friithmenschen nicht einen vergleichbaren Ausgang
genommen hat, wobei sich die eigentliche "Werkzeugintelligenz" erst se-
kundir auf der Basis kognitiver Strukturen weiterentwickelte, die ur-
spriinglich als Strategie im Zusammenhang mit der sozialen Interaktion
entstanden sind.

2.2 INTELLIGENZSTRUKTUR

2.2.1 SPRACHFAHIGKEIT UND PROBLEMLOSEVERHALTEN

Was ist nun aber das Spezifische an der Intelligenz der Schimpansen? Ende
der 60er Jahre war es dem Ehepaar GARDNER erstmals gelungen, diesen Tie-
ren mit dem Zeichensystem amerikanischer Taubstummer eine Symbol-
sprache beizubringen (GARDNER & GARDNER, 1969). Vergleichbare Trai-
ningsprogramme sind in der Folge auch von anderen Forschern mit Erfolg
durchgefiihrt worden, was dazu fiihrte, da8 um die Sprachfdhigkeit der
Schimpansen eine heftige Diskussion entbrannte (Uberblick: DELUCE &
WILDER, 1983).

Ich will mich im Folgenden auf die Untersuchungen von D. PREMACK
beziehen, der zu der Frage, wieweit es sich bei den Intelligenzleistungen
der Schimpansen im Allgemeinen und ihren Sprachleistungen im Be-
sonderen tatsichlich um mehr als nur andressierte Effekte handelt, die
wohl anspruchsvollste und differenzierteste Analyse geliefert hat (Pre-
MACK, 1983; PREMACK & PREMACK, 1983). Er war dabei nicht in erster Linie an
der Sprachperformanz interessiert, sondern er wollte zu einem vertieften
Verstindnis der kognitiven Strukturen kommen, die vorausgesetzt sein
miissen, damit ein Sprachtraining iiberhaupt in dem von den Tieren gezeig-
ten Ausmaf erfolgreich sein konnte. So gelang es ihm nachzuweisen, da
Schimpansen tatsdchlich den Symbolcharakter der Sprachzeichen be-
greifen, diese also wie "Begriffe" auffassen; einem blauen Dreieck als
Symbol fiir "Apfel” werden beispielsweise richtig die Eigenschaften "rot"
und "rund" zugeordnet.

Eine andere Untersuchungsreihe PREMACKs stellte eine moderne Form
der KoHLERschen Versuche dar und diente der Erkundung des Problemlose-
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verhaltens. Dabei wurden die Tiere mit Videoszenen konfrontiert, in denen
ein menschlicher Akteur vorgeblich gewisse Probleme nicht zu 16sen ver-
mochte. Er konnte beispielsweise nicht mit einem Schlauch spritzen, weil
dieser nicht an den Wasserhahn angeschlossen war, oder fror vor einem
Heizofen, der nicht angeziindet war. Die Tiere bekamen nun eine Reihe von
Fotos vorgelegt, und es zeigte sich, daf8 sie in den meisten Fillen dasjenige
aussuchten, das die richtige Losung abbildete, also zum Beispiel einen
angeschlossenen Schlauch bzw. ein angeziindetes Streichholz. Da es sich
wenigstens teilweise auch um Probleme handelte, mit denen die Tiere vor-
her noch nicht konfrontiert worden waren, kann ausgeschlossen werden,
dafl die Losung nur auf der Assoziation bereits gemachter Erfahrungen
basierte (PREMACK & WOODRUFF, 1978).

2.2.2 ERFASSUNG VON INTENTIONALITAT

Interessant an diesen Befunden ist nicht so sehr die Fihigkeit, das Problem
zu losen, als vielmehr die Fahigkeit, es tiberhaupt als Problem zu erkennen
(BiscHOF-KOHLER, 1979, 1985). Das Tier war ja nicht unmittelbar betroffen,
es fror nicht und wollte nicht mit dem Schlauch spritzen. Dennoch lief es
sich von der Kalamitit eines Anderen motivieren, den richtigen Losungs-
weg vorzuschlagen. Die Versuchstiere waren also offensichtlich in der
Lage zu erkennen, dafl der Akteur im Videofilm eine bestimmte Intention
hatte und daf er diese nicht erfiillen konnte, und sie machten sich nun diese
Intention zu eigen, um das Problem stellvertretend fiir ihn zu 16sen.

Daf solche Aktionen tatsdchlich auf das Bediirfnis des Anderen zen-
triert sind, zeigt das oben S. 21 angefiihrte Beispiel von Sultan. Auch bei
PreMacks Versuchen kam es zu spontanen, direkt auf den Hilfsbediirftigen
bezogenen Interventionen, ohne dafl diese eigentlich vom Experiment her
gefordert waren. So hatten die Tiere in einem Freigehege ihren Trainer an
eine ganz bestimmte Kiste zu fiihren, von der sie wufiten, dal Futter darin
versteckt war. Dem Trainer, der den Schliissel zur Kiste besaf, waren die
Augen verbunden. Die meisten Tiere begniigten sich damit, ihn einfach in
die richtige Richtung zu zerren. Ein Weibchen nahm ihm aber regelmifig
zuvor die Binde ab. Um sicher zu gehen, daf sie nicht einfach nur durch das
ungewdhnliche Aussehen irritiert war, brachte man die Binde an anderen
Stellen des Kopfes an. In diesen Fillen entfernte das Tier sie nicht; man
kann daraus also schliefen, dafl es sie tatsdchlich als Behinderung des
Trainers aufgefaflt hatte (PREMACK & PREMACK, 1983).

Aus diesen und einer Reihe von weiteren Experimenten folgerte
PremAcK, daf8 Schimpansen in der Lage sind, aufgrund des Verhaltens, das
sie bei einem Anderen beobachten, die richtigen Schliisse in Bezug auf seine
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mentale Verfassung zu ziehen (PREMAcK, 1983). Die Evidenz spricht somit
dafiir, daf8 sie den Zusammenhang zwischen objektivem Ausdrucksverhal-
ten und subjektiver Intention begreifen, dal sie also Zugang zur Innenseite
des Erlebens beim Anderen haben.

2.2.3 VERBERGEN EIGENER INTENTIONEN

Korrespondierend zu der Einsicht in die Intention des Anderen aufgrund
seines Verhaltens verstehen Schimpansen umgekehrt auch, daf8 sich im
eigenen Verhalten die eigene Intention fiir den Anderen erschlieit. Auch
dies konnte in Versuchen von PREMACK demonstriert werden (WOODRUFF &
PRreMACK, 1979). Die Tiere mufiten ihren menschlichen Pfleger auf eine unter
mehreren Kisten hinweisen, von der sie wufiten, das in ihr eine Frucht ver-
steckt war. Er wiederum wuflte nicht, um welche Kiste es sich handelte,
hatte aber den Schliissel, um sie aufzuschliefen. Dabei gab es nun "liebe"
und "bose" Pfleger. Die ersteren teilten die Frucht mit dem Versuchstier,
die zweiten aflen sie allein. Wahrend der "liebe" Pfleger durch aufge-
regtes, eindeutig hinweisendes Verhalten auf die richtige Kiste aufmerk-
sam gemacht wurde, gelang es den Tieren beim "bdsen” Pfleger, die Be-
gierde nach der leckeren Frucht nicht zu duflern, um ihn nicht an das be-
gehrte Objekt herankommen zu lassen. Die Tiere zeigten sich also erstaun-
licherweise in der Lage, den eigenen Emotionsausdrucks zu unterdriicken.
Daf dies mit der Absicht geschah, den Pfleger zu tduschen, liegt insofern
nahe, als sie dabei in einigen Fillen sogar auf die falsche Kiste deuteten.

In einem anderen Versuch gaben die Versuchstiere unter mehreren Ab-
bildungen von mehr oder weniger gegliickten Problemldsungsvorschlidgen
stets einer "Katastrophenldsung" fiir den "bosen" Pfleger den Vorzug. Wenn
das im Videofilm gezeigte Problem z.B. darin bestand, dafl der Pfleger eine
an der Decke hidngende Banane nur dadurch erreichen konnte, da8 er auf
einen Stuhl kletterte, dann wahlten die Tiere unter den Fotos mit den
Losungen dasjenige aus, auf dem ein Stuhl unter einer Person zusammen-
bricht. Dabei wurde nie eine beliebige Katastrophe gewihlt, sondern im-
mer diejenige, welche die erforderliche Problemlésung am eindeutigsten
vereitelte. Es bestand also nicht einfach nur der Wunsch, dem Pfleger
Schaden zuzufiigen; man wollte ihn vielmehr dadurch besonders treffen,
dafl man seine Intention hintertrieb.

Nach PremMacks Ansicht ist bei den Schimpansen erstmals ein kogniti-
ves Niveau erreicht, auf dem es zuldssig ist, von bewufiter Intention zu
sprechen; denn erst, wenn man sich seiner Intention bewufit werde, konne
man sich von ihr auch distanzieren und sie unterdriicken, sodaf8 sie sich
nicht nach auflen zeigt.
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Schimpansen wissen also darum, daf sich ihr eigenes Erleben im
Verhalten ausdriickt, und sie haben Zugang zur Innenseite des Erlebens bei
ihren Artgenossen. Auf dem Evolutionsniveau unterhalb der Menschenaffen
reagieren Tiere zwar auch addquat auf arteigene Ausdruckssignale. Aber
sie tun dies aufgrund instinktiver Mechanismen, und keine der bei ihnen
auftretenden Verhaltensnormen legt die Annahme nahe, daf es dazu er-
forderlich wire, die Emotion als solche zu erkennen, die dem Ausdruck des
Anderen zugrundeliegt. Insbesondere bleiben Tiere auch, sofern sie kein
Ausdrucksverhalten wahrnehmen, von situativen Ereignissen, die den
Artgenossen betreffen, vollkommen unberiihrt (s. § 3.2.1). Das dndert sich
erst auf dem Niveau der Menschenaffen. Schimpansen nehmen die Inten-
tion des Anderen nicht nur von auflen wahr, sondern konnen sie aus dessen
Perspektive mitvollziehen.

Pointiert ausgedriickt, ist das evolutiondr Neue auf dem Niveau der
Menschenaffen die Erfindung der sozialen Kogmtzon Der Mechamsmus,, ]
dem dabei besonderes Gewicht zukommen diirfte, ist eben die Empathie - in__
ersten Ansdtzen v1elle1cht auch die Perspektiveniibernahme.
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3. EMPATHIE UND GEFUHLSANSTECKUNG

3.1 DEFINITIONEN

Bevor nun auf die Frage eingegangen werden kann, wie sich Empathie auf
dem Niveau der Schimpansenintelligenz erklaren 1dfit, muf8 zunéchst ge-
nauer prazisiert werden, was darunter zu verstehen ist.

Bei dem Versuch, Empathie zu definieren, empfiehlt es sich, eine
phinomenale und eine funktionale Ebene der Betrachtung"zu Aunterscheiden
(vgl. KLEINT, 1940). Die phidnomenale Definition einer Erlebnisgegebenheit
ist strikt deskriptiv;-sie versucht, den unmittelbar ‘erfahrbaren Eindrucks-

~ gehalt mogllc}:st_ anschaulich nachzuzeichnen. Demgegenuber richtet sich
die funktionale Definition auf die reizseitigen Bedingungen und auf die in-
nerorganismischen Mechamsmen und Prozesse, die dem betreffenden Erleb-

nis zugrundellegen

eines Anderen teilhaftig zu werden und sie dadurch zu verstehen. Trotz
dieser Teilhabe bleibt das Gefiihl aber anschaulich' dem Anderen zuge-
horig. Darin unterscheidet sich Empathie von Gefiihlsansteckung (z.B. bei
Panik, Begeisterung oder ansteckendem Lachen), bei der die Stimmung des
Anderen vom Beobachter selbst Besitz ergreift und dabei ganz zu dessen ei-
genstem Gefiihl wird.

Funktional betrachtet geht es um die Frage, auf welcher Reizgrundla-
ge und aufgrund welcher innerorganismischen erkungszusammenhange
sich das empathische Erlebnis aufbaut. Als Reizgrundlage kommen in Be-
tracht:

a. die Wahrnehmung des Ausdrucksverhaltens beim Anderen (aus-
drucksvermittelte Empathie),

b. die Wahrnehmung der Situation, in der er sich befindet (situations-
vermittelte Empathie).

Bei der Analyse der innerorganismischen Bedingungen empathischen
Erlebens miissen drei Problemsteltungen unterschieden werden:

1. Das_Problem der Gefiihlsiibertragung: Wie wird man als Beobachter
des Gefiihls eines Anderen teilhaftig?

2. Das Problem des sozialen Erkenntnisgewinns: Wie erkennt man, daf
das nachempfundene Gefiihl eigentlich einem Anderen eignet?

3. Das_Problem der_motivationalen Konsequenzen: Wie wirkt sich das
empathlsche Erlebnis auf der Handlungsebene aus?
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Bei der Behandlung dieser drei Problemstellungen ist jeweils zwischen
ausdrucksvermittelter und situationsvermittelter Empathie zu differen-
zieren und zu priifen, ob diese auf den gleichen oder unterschiedlichen Me-
chanismen beruhen.

3.2 DAS PROBLEM DER GEFUHLSUBERTRAGUNG

3.2.1 PROBLEMDIAGNOSE

Um die Probleme genau zu prazisieren, die sich stellen, wenn man den Pro-
zeB der Teilhabe an der Emotion eines Anderen erkliren mochte, wollen
wir zundchst als "Ausgangsmaterial” ein Lebewesen betrachten, das sich
auf einem Evolutionsniveau mit vorrationaler Verhaltenssteuerung be-
findet, das also noch iiber keine Phanta31etat1gke1t verfu% und auch noch

nicht zur sozialen Kognition befdhigt ist. o , ) S i
Pl {5
§ Aff Eff .y
L (.- ) s
£ waSY
a # 4
Antrieb I;[((l):

Handlung

Abb. 1: Das Individuum und seine Situation

Abb. 1 zeigt, in formaler Darstellung, ein solches Individuum (IND,
schraffiert umrandeter groler Block). Dieses befindet sich in einer Situ-
ation (Block links), mit der es interagiert. Die Situation wirkt liber Reize
auf Sinnesorgane, die hier als Detektoren (Det) bezeichnet seien, um zum
Ausdruck zu bringen, daf8 sie auf bestimmte fiir das Individuum relevante
Reizkonstellationen in der Umwelt ansprechen. Afferente Meldungen (Aff)
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werden der zustindigen zentralnervosen Verarbeitungsinstanz zugeleitet
und verursachen dort eine Emotion (Schraffur). Hierbei ist die innere An-
triebslage des Organismus (Antrieb) ebenfalls von Einfluf; z.B. wird der
Anblick eines unbekannten Objektes je nach Antriebslage Furcht oder Neu-
gier hervorrufen. Die zugehérige Handlung - im eben genannten Beispiel
Flucht oder Exploration - wird durch efferente Kommandos (Eff) an die
Handlungsmotorik (HdIMot) ausgeldst; sie wirkt verdndernd auf die Situ-
ation zuriick. Eine zweite Efferenz fiihrt zugleich zur Ausdrucksmotorik
(AusdrMot), in der sich die Emotion expressiv duflert (Ausdr). Die durch
den Detektor riickgemeldete Situationsverdnderung wirkt sich emotional
aus (z.B. Furchtabbau) und leitet damit neue Handlungsméglichkeiten ein.

eigene Situation IND
AND

Eff Ausdr :
Mot

frmd Sit

Hdl

t Handlung Y

Abb. 2: Das Individuum in Interaktion mit einem Anderen

Abb. 2 zeigt den Fall, in dem die eigene Situation des Individuums da-
rin besteht, dal es mit einem Anderen (AND) interagiert, beispielsweise
in einer Rangauseinandersetzung. Dieser Andere befindet sich seinerseits
in einer fiir ihn spezifischen Situation, die, aus dem Blickwinkels des In-
dividuums IND betrachtet, immer eine fremde Situation (frmd Sit) ist, und
zwar auch dann, wenn sie in einer Konfrontation mit ihm selbst besteht,
also etwa wenn es zur Situation des Anderen gehort, vom Individuum
angegriffen zu werden. Der Andere reagiert nun auf seine Situation mit ei-
ner bestimmten Emotion (Emo, z.B. Angst), die sich in seinem Ausdrucks-
verhalten (Ausdr) bekundet. Spezifische Detektoren (Det) im Individuum
sprechen auf dieses Ausdrucksverhalten an und fiihren bei ihm ebenfalls zu
einer emotionalen Reaktion. Diese kann eine komplementire Qualitat zur
Emotion des Anderen aufweisen, wie in der Abbildung durch die gegenléau-
fige Schraffur der Blocke Emotion und Emo symbolisiert ist. So kann der
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Angstausdruck des Anderen beispielsweise als Geste der Unterlegenheit
gewertet werden und zum eigenen Gefiihl der Uberlegenheit fithren. Dieses
wiederum veranlait das Individuum, sich dem Anderen gegeniiber in einer
bestimmten Weise zu verhalten, z.B. aggressive Kampfhandlungen einzu-
stellen und dies auch durch friedfertiges Ausdrucksverhalten zu bekunden,
wodurch die Situation des Anderen ebenfalls eine Verdnderung erfdhrt.

Es besteht aber auch die Moglichkeit, da die Interaktion einen Ver-
lauf nimmt, der bei beiden Individuen zu ghnlichen emotionalen Reak-
tionen fiihrt. So ware denkbar, dafl der Andere im angefiihrten Beispiel
nicht zur Unterwerfung bereit ist, sondern seinerseits aggressiv seine Rang-
stellung verteidigt, oder daf# beide Interaktionspartner von Anfang an ein-
ander freundlich gesinnt sind und daher das Zusammensein gleichermafien
als lustvoll erfahren.

Drei Punkte sind hierbei festzuhalten. 1. Die Emotion des Anderen
(Emo) ist als solche fiir das Individuum unzugénglich, es reagiert lediglich
auf den Ausdruck der Emotion. 2. Die Situation des Anderen ist, obwohl sie
in der Konfrontation mit dem Individuum besteht, fiir dieses eine fremde
Situation, denn es vermag sie nicht aus der Perspektive des Anderen zu se-
hen. 3. Das Verhalten des Individuums zielt nicht darauf, die fremde Si-
tuation fiir den Anderen zu dndern, also z.B. dessen Angst abzustellen, son-
dern ist ausschlieffllich an der eigenen Situation interessiert (also z.B.
daran, den Anderen zu Unterlegenheitsbekundungen zu veranlassen), wo-
durch sich dann nur als Nebeneffekt auch Konsequenzen fiir dessen Situa-
tion einstellen.

In Abb. 3 auf der folgenden Seite ist der Fall dargestellt, in dem das
Individuum mit dem Anderen nicht interagiert. Es befindet sich in seiner
eigenen Situation, die mit der des Anderen nichts zu tun hat. Auf diese ei-
gene Situation reagiert es mit einer ihr gemédfien Emotion (schattierter
Kreis) und Handlung. Nehmen wir an, am Anderen sei kein Ausdrucks-
verhalten wahrzunehmen, die Informationsquelle iiber seine Verfassung sei
ausschlieflich seine Situation (frmd Sit). Von dieser bleibt das Indivi-
duum unberiihrt; sein Sensorium (Sens) nimmt zwar die Vorgidnge um den
Anderen wahr, hat aber keine Detektoren, die diese als relevant melden.
Dementsprechend kommt es auch nicht zu einer emotionalen Reaktion
(leerer Kreis) oder zu irgendwelchen Handlungsimpulsen, die auf die
fremde Situation Bezug nehmen. Es ist also wichtig festzuhalten, daf eine
Umweltkonstellation, die in der Perspektive eines Anderen Bedeutsamkeit
besitzt und damit fiir ihn zur Situation wird, aus der Perspektive des
Individuums iiberhaupt nicht als relevante Situation wahrgenommen zu
werden braucht.
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Abb. 3: Individuum und fremde Situation

Nach dieser Vorabklarung lagt sich das Problem der Gefiihlsiibertra-
gung, die in der nachfolgenden Abb. 4 durch gleichsinnige Schraffur von
Emotion und Emo gekennzeichnet ist, in zwei Fragen prézisieren:

.a) Wie ist es moglich, da der Emotionsausdruck des Anderen im Indi-
viduum eine Emotion bewirken kann, die der des Anderen gleicht (aus-
drucksvermittelte Gefiihlsiibertragung, Ausdr.Emp. )7

b) Wie kann eine fremde Situation, die vom Individuum eigentlich gar
nicht als relevant wahrgenommen wird, eine Emotion in ihm hervorrufen,
als_ware_es gleichermafen betroffen wie der Andere (sifuafionsuermittelte
Gefiihlsiibertragung, Sit.Emp.)?

Der Vergleich mit Abb. 2 und 3 146t erkennen, daf8 die Behandlung der
ersten Frage auf die bereits bestehenden Detektoren fiir den Ausdruck des
Anderen zuriickgreifen kann, wihrend vergleichbare Detektoren fiir die
fremde Situation bei der Behandlung der zweiten Frage nicht zur Verfii-
gung stehen. Ausdruckswahrnehmung als stammesgeschichtlich alte Fa-
i higkeit kann also vorausgesetzt werden, die Wahrnehmung der Relevanz
einer fremden Situation dagegen erfordert zusitzlichen Erklarungsauf-
wand.

Nun ist Ausdruckswahrnehmung auch die funktionale Basis fiir Ge-
flihlsansteckung, die in § 3.1 als Phanomen eingefiihrt wurde, welches eine
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gewisse Ahnlichkeit mit der Empathie aufweist. Gefiihlsansteckung ist
phylogenetisch ebenfalls ein alter Mechanismus, der bereits bei ver-
gleichsweise niederen Tieren auftritt und in der Ethologie als Stimmungs-
iibertragung (LORENZ, 1935) bezeichnet wird. Es handelt sich dabei um das

AND IND

AR a ausdr.Emp.

o i
L #
. v srresese,

Mot
N

(il L L LLLLLLL L

Abb. 4: Problemdiagnose

Phdnomen, dafl die Wahrnehmung eines bestimmten Ausdrucksverhaltens
im Beobachter die gleiche Motivation induziert, die sich beim Artgenossen
ausdriickt. So vermag eine Graugans beispielsweise durch eine spezifische
Kérperhaltung und die wiederholte Aufierung des "Fortgehlautes” Auf-
bruchstimmung zu signalisieren und allmédhlich die gesamte Géanseschar
mit dieser Motivation anzustecken, bis schliefllich alle gemeinsam auf-
fliegen. Stimmungsiibertragung dient der Motivsynchronisation innerhalb
der Gruppe und ist deshalb fiir die Konfliktreduktion bei sozial lebenden
Tieren von groler Bedeutung (KUMMER, 1971; BiscHoF, 1985).
Gefiihlsansteckung bewirkt somit die Teilhabe an der Emotion des An-
deren, also genau den Effekt, den die auf S. 30 unter a) spezifizierte Frage
nach der ausdrucksvermittelten Gefiihlsiibertragung anzielt. Folglich liegt
es nahe, den Mechanismus der Gefiihlsansteckung bei der Erorterung dieser
Frage einer genaueren funktionalen Analyse zu unterziehen. Fiir die Er-
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kldrung des unter b) artikulierten Problems, wie es dazu kommt, da8 die
Situation des Anderen fiir einen Beobachter Relevanz gewinnen kann, sind
dagegen andere Mechanismen in Betracht zu ziehen; diese Frage soll des-
halb vorerst noch zuriickgestellt werden.

3.2.2 THEORIEN DER GEFUHLSUBERTRAGUNG

Funktional ist der Mechanismus der Gefiihlsansteckung bzw. der Stim-
mungsiibertragung gegenwirtig noch ungeklirt. Es liegen aber einige Theo-
rien hierzu vor, die nun auf dem Hintergrund der im letzten Abschnitt vor-
genommenen Problemprizisierung dargestellt und kritisch gewiirdigt wer-
den sollen. Dabei ist im Auge zu behalten, dafl wir von Lebewesen ausgehen
wollen, die noch nicht iiber Phantasietitigkeit verfiigen, sodafl die zu dis-
kutierenden Erkldrungsansitze immer auch dahingehend zu priifen sind, ob
sie nicht zu anspruchsvolle kognitive Prozesse voraussetzen.

Bei der Erklarung von ausdrucksvermittelter Gefiihlsiibertragung hat
man zundchst grundsitzlich zu unterscheiden, ob die Ausdruckswahrneh-
mung tiber den visuellen oder den akustischen Sinneskanal erfolgt. Es wird
zu zeigen sein, dafl das Prozefigeschehen bei der akustisch vermittelten
Ubertragung - beim Menschen ist hier etwa an prosodische Eigenschaften
des Sprechens zu denken - ein weniger aufwendiges Problem bildet als bei
der visuell vermittelten, deren Reizgrundlage im engeren Sinn in der Mi-
mik und Gestik besteht, im weiteren Sinn aber alle Verhaltensweisen
einbezieht, in denen sich Emotionen und Intentionen eines Anderen sichtbar
ausdriicken konnen.

3.2.2.1 Assoziation und klassisches Konditionieren

Wenn die Gefiihlsiibertragung auf akustischer Wahrnehmung beruht, so
konnte die Bemehung zwischen dem Ausdruck des Anderen und der eigenen
Emotion durch Assoziation zustande gekommen sein. Abb. 5 verdeutlicht
diesen_ Erklarungsansatz an einem Beispiel, das von HorrMaN (1982) an-

e gefiihrt wird. Es handelt sich um die ansteckende erkung von Babyge-
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schrei auf andere Babies./ Vorausgesetzt wird dabei eine Vorgeschichte, in
der das Individuum selbst schon in Situationen war, die im Rahmen der ge-
rade gegebenen Antriebslage zu emotionalem Unbehagen gefiihrt haben,
das sich seinerseits durch Schreien Ausdruck verschaffte. Dieses Schreien
wurde iiber Exterozeptoren (Ex) als akustische Reafferenz (Reaff) dem In-
dividuum zuriickgemeldet, gleichzeitig mit dem Erlebnis des Unbehagens
hérte es sich also selber schreien; die akustische Wahrnehmung wurde da-
durch mit der Emotion des Unbehagens assoziiert.
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Nun kommt der Andere ins Spiel. Er driickt sein Unbehagen ebenfalls
durch Schreien aus. Dieses wird iiber Detektoren wahrgenommen, die in
diesem Falle aber die besondere Eigentiimlichkeit haben, daf# sie mit den
Exterozeptoren fiir das eigene Schreien identisch sind. Das hat zur Folge, .
das sich Unbehagen assoziativ auch dann einstellt, wenn man den Anderen
schreien hort.

AND IND

frmd Sit

Ausd
Mot

eig Sit

: Hdl

N~

Abb. 5: Akustisch vermittelte Gefiihlstibertragung durch Assoziation

Wenn diese Erklarung auch ziemlich kiinstlich erscheint, ist sie doch
immerhin theoretisch widerspruchsfrei. Bei der visuell vermittelten Ge-
fihlslibertragung liegen die Verhiltnisse, wie die T&lg_ende Abb. 6 zeigt,
jedoch auf jeden Fall komplizierter; mit einfacher Ahnlichkeitsassozi-
ation kommt man dabei nicht mehr aus. Im Unterschied zum vokalen Aus-
druck, den das Individuum bei sich wie beim Anderen in der gleichen Sin-
nesmodalitdt wahrnimmt und der deshalb assoziativ die Briicke zur Emo-
tion des Anderen zu bilden vermag, hat das Individuum keine Ahnung vom
visuellen Aussehen des eigenen mimischen Ausdrucks. Die einzige In-
formation hieriiber erhilt es durch die Reafferenz (Reaff), die ihm die

kindsthetischen Propriozeptoren (Pr) liber den mimischen Bewegungsvoll-,f

zug vermitteln. Die Information erfolgt also in einer anderen Sinnesmoda-
litdt als der, in der das Individuum den Ausdruck des Anderen wahrnimmt.
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Abb. 6: Visuell vermittelte Gefiihlsiibertragung durch Konditionierung

In einem Beispiel, welches das gerade skizzierte Problem verdeut-
licht, schligt HorrMAN (1982) klassisches Konditionieren als Methode
vor, wie der Ausdruck des Anderen mit der eigenen Emotioh verkniipft wer-
den konnte. In die Darstellungsweise von Abb. 6 iibertragen, 148t sich der
Vorgang folgendermafien beschreiben. Ein Baby (IND) befindet sich in den
Armen einer Bezugsperson (AND), die sich dngstigt. Sie zeigt einen dngst-
lichen Gesichtsausdruck, zugleich hilt sie das Baby auf solch ungeschickte
und verkrampfte Weise, da88 sich bei ihm ebenfalls Angst einstellt, sie
wirkt also durch ihr Verhalten (Hdl) auf seine Situation ein. Wahrend
das Kind nun Angst erlebt, sieht es gleichzeitig das dngstliche Gesicht der
Bezugsperson, assoziiert also diese Reizkonstellation mit der eigenen
. Emotion, sodaf der Anblick der Angstmimik allein schliefllich als aversi-
- ver Reiz gentigt, um Angst zu reaktivieren.

' In Bezug auf die Gefiihlsansteckung durch Angst mag die Erkldrung
durch Konditionierung angehen, wenngleich sie wiederum ziemlich gekiin-
stelt erscheint. Sie geniigt indessen sicher nicht, um die gesamte Palette der
moglichen Gefiihlsiibertragungen abzudecken. So wiirde man z.B. scheitern,
wenn das iibertragene Gefiihl in Arger oder Aggression bestehen sollte. Der
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argerliche Ausdruck oder das aggressive Verhalten eines Anderen diirfte
vor allem bei einem kleinkindlichen Beobachter in erster Linie wiederum
zu Angst fiihren, also zu einer komplementiren Emotion, wie in Abb. 2 dar-
gestellt. Wie sollte auf dieser Basis die Konditionierung einer eigenen Ar-
ger- oder Aggressionsreaktion zustandekommen?

Die einzigen Experimente, die als Belege fiir die Entstehung der
Gefiihlsiibertragung durch Konditionierung angefiihrt zu werden pflegen,
stammen von ARONFREED & PAskAL (1965, 1966, unveroff. zit. nach ARON-
FREED, 1968a) und wurden an 6- und 8-jahrigen Schulkindern durchgefiihrt.
In dem einen Experiment ging es darum, freudiges Mitempfinden zu kondi-
tionieren. Die Versuchskinder wurden von einer Person frohlich umarmt,
wihrend sie sagte: "There is the light", wenn nach einem Hebeldruck ein
rotes Licht aufleuchtete. Spéter im Experiment verzichteten Kinder, die so
behandelt worden waren, auf eine Siiligkeit und zogen es stattdessen vor,
auf den Hebel zu driicken, der den Versuchspartner veranlafite, diesen
Ausspruch zu wiederholen, wihrend die Kontrollgruppe, die nicht umarmt
worden war, dies nicht tat. Im zweiten Experiment sollte die Mitemp-
findung von Unbehagen konditioniert werden. Die Versuchspersonen horten
einen aversiven Reiz tliber Kopfhorer und sahen gleichzeitig eine Person
zusammenzucken und sich die Ohren zuhalten. Im weiteren Verlauf des
Experiments waren Kinder, die diese Information hatten, eher geneigt, ei-
ner anderen Person dieses unangenehme Erlebnis zu ersparen als die Kon-
trollen.

Die Autoren werteten ihre Ergebnisse als Beweis fiir die Entstehung
empathischen Mitempfindens durch Konditionierung. Abgesehen davon,
daB die Befunde auch andere inhaltliche Interpretationen nahelegen, 1ait

sich gegen Experimente dieser Art indessen grundsitzlich einwenden, da

ein Konditionierungsergebnis im Schulalter prinzipiell nichts dariiber
aussagt, wie eine Kompetenz urspriinglich beim Kleinkind entstanden ist.

3.2.2.2 Ideomotorisches Gesetz und das Problem der Nachahmung

LIPPS (1907), auf den das Konzept der Empathie als "Einfiihlung" ur-
spriinglich zuruckgeht vertrat die Ansicht, es handle sich bei der Ge-
fiihlsiibertragung um einen Effekt der Nachahmung. Der Anblick einer be-

stimmten (z.B. Ausdrucks-)Bewegung fiihre beim Beobachter zur_un-.

bewuften Tendenz, diese zu imitieren. Dieser Effekt ist in der Literatur als
ideomotorisches Gesetz oder auch CARPENTER-Effekt beschrieben worden. In
Abb. 7 wird diese Verkniipfung durch den Pfeil "Ideomotorik” ausgedriickt;
er beginnt beim Detektor fiir Ausdruckswahrnehmung und wirkt direkt auf
die Ausdrucksmotorik des Individuums (Ausdr Mot). Lirps argumentiert nun
weiter, daff diese Nachahmungstendenz eben jenes Gefiihl aktiviere, des-
sen AuBerungsform die nachahmende Bewegung darstelle. Er postuliert
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- also, daB der iiber die Propriozeptoren (Pr) riickgemeldeten Information des
» Bewegungsvollzugs (Reaff) eine emotionsauslosende Wirkung zukommt.

IND
\ Ideomotorik
b>

Reaff

[1914& Eff
~ ﬁ Hdl

Antrieb Mot
v

Abb. 7: Ideomotorisches Gesetz

Lipps geht bei seiner Erklirung von zwei Annahmen aus. Erstens ver-
steht ‘er die ideomotorische Tendenz zur Nachahmung als instinktiven
Mechanismus; der Codé, wié ein sensorischer Eindruck’in ein motorisches
Kommando umzusetzen ist, muf dabei nicht erst erlernt werden, sondern
gilt als vorprogrammiert. Seine zweite Annahme betrifft das Verhaltnis
von Ausdrucksbewegung und Emotion. Er sieht beide so eng gekoppelt daf
das eine ohne das andere nicht denkbar sei: Der Emotion hafte ein Trieb zur
Auferung an (entspricht Eff zur Ausdr Mot in Abb. 7), und diese Auierung
konne sich nicht vollziehen, ohne daff die Emotion ihrerseits aktiviert
werde (Reaff wirkt auf Emotion in Abb. 7).

In vergleichbarer Weise, wenn nicht sogar noch pointierter, war auch
von Lipps' Zeitgenossen JaMEs und LANGE postuliert worden, dafl die kin-
dsthetische Reafferenz von Ausdrucksbewegungen emotionsinduzierend
wirke. Wieweit sie damit recht haben, kann hier nicht ausfiihrlich disku-
tiert werden. Einige Befunde scheinen solche Effekte zu belegen (HoFFMaN,
1977); die Bedeutung, die einem solchen Verursachungszusammenhang in




manchen modernen Emotionstheorien zugesprochen wird (z.B. ToOMKINs,
1962; IzarD, 1971), ist aber sicher tibertrieben, wie z.B. allein schon Ver-
suche zur Auslésung emotionaler Reaktionen durch Hirnreizung zeigen (von
HoLsT & von SAINT PauL, 1960; DELGADO, 1969; vgl. hierzu auch BiscHOF,
1989).

Die Kritik am Erkldrungsansatz von Lipps wird indessen _vornehmlich |
davon auszugehen haben, da8 der Begnff der Nachahmung, so wie er ihn
verwendet, der Klarung bedarf. Noch im gegenwirtigen psychologischen
Schnfttgggklnsﬁtgas_l?eld der Phidnomene, die dieser Begriff abdecken soll,
recht weit und durchaus heterogen. Hiufig, so eben gerade bei Lipps, wird
er auf jede Spiegelung oder Wiederholung eines Verhaltens angewandt, .
also auch auf Effekte der Gefiihlsansteckung/Stimmungsiibertragung. Nach
diesem Sprachgebrauch kann also auch die Auslésung von Reaktionsmu-
stern, die bereits zum Verhaltensrepertonre gehoren, als Nachahmung be- |/
zeichnet werden. Vorzuziehen ist jedoch eine engere Fassung des Begnffes '
die in der Ethologie bevorzugt wird und derzufolge mit Nachahmung prin-
zipiell ein Neuerwerb von Verhaltensmustern verbunden sein mufl (LORENZ,
1935).

Manche Autoren unterscheiden dann noch w_eiter zwischen "prozeg-
orientierter” Nachahmung von Bewegungen und . "ergebnisorientierter”-
Nachahmung von Handlungen. Bei der ersteren kommt es auf eine getreue
Kopie eines neuen Bewegungsvollzugs an, wozu diese Bewegung dienen soll,
spielt dabei keine Rolle. Bei der letzteren handelt es sich hingegen um die
Ubernahme einer neuen Methode zur Erreichung von Zielen, also eines in
funktionelle Kontexte eingebetteten Handlungsprogramms, dessen einzelne
motorische Muster bereits verfiigbar sein konnen und im Ubrigen nach Be-
darf_modifizierbar bleiben. ARONFREED (1968) schlagt vor, den Begrlff
"Nachahmung auf den erstgenannten Vorgang einzuschranken, die Uber-
nahme von ganzen Handlungsprogrammen dagegen allgemeiner als "Lernen
durch Beobachtung" zu bezeichnen.

Ohne solche Prézisierungen lduft man Gefahr, Reaktionsweisen zu-
sammenzuwerfen, die auf unterschiedlich komplexen Mechanismen beru-
hen und deren Erwerb in der Ontogenese unterschiedlich "aufwendig" ist.
Ein Beispiel fiir die unreflektierte Ausweitung des Nachahmungsbegriffs
sind die mimischen "Imitationen" verschiedener Gesichtsbewegungen, die
bei Neugeborenen beschrieben werden (MELTZOFF & MOORE, 1977; FIELD,
1985). Sie erfolgen wahrscheinlich rein reflexhaft auf der Basis angebo-
rener Verhaltensprogramme und wiirden an sich noch am ehesten fiir die
Wirksamkeit eines Mechanismus nach Art des ideomotorischen Gesetzes
sprechen. Das Problem ist nur, dafl sie wenige Wochen nach der Geburt
‘wieder verschwinden, deshalb also schwerlich als Anfinge der Nach-
ahmung in Betracht kommen.
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"Echte" mimische Nachahmungen treten iliberhaupt erst gegen Ende
* des ersten Lebensjahres auf. Aber auch (Pseudo-)Nachahmungen mimischer
' Bewegungen, die bereits zum Verhaltensrepertoire des Kindes gehéren, bei
denen also gar nicht ein neues motorisches Muster ausgebildet werden mus,
sind erst um den 10. Monat herum zu beobachten.

In beiden Fillen besteht die eigentliche "apparative” Schwierigkeit
darin, daf8 ein ausschliefllich visuell wahrgenommenes Bild des Modells
mit einem ebenso ausschliellich kindsthetischen Muster der eigenen Aus-
drucksmotorik zur Deckung gebracht werden mus (vgl. § 3.2.2.1 ). Das Pro-
blem ist hier also grundsitzlich anders gelagert als bei der akustischen
Imitation, wie sie beispielsweise bereits bei Vbgeln auftritt, denn diese
erfolgt in der gleichen Sinnesmodalitit wie die Reafferenz und beruht so-
mit auf einem prinzipiell einfacheren Vorgang. Demgemaf ist sie in der
kindlichen Ontogenese auch schon friiher zu beobachten.

Was nun die visuell vermittelte prozeforientierte Nachahmung be-
trifft, so spricht die entwicklungspsychologische Evidenz dafiir, da8 der
Transformationscode fiir die Umsetzung des visuellen in einen propriozep-
tiven Eindruck im Laufe eines mehrstufigen Prozesses entwickelt werden
musf, der fast das gesamte erste Lebensjahr in Anspruch nimmt (PIAGET,
1969). Dabei mufl noch einmal zwischen der Motorik der Extremitédten und
der Mimik unterschieden werden. Die Nachahmung der Extremitdtenmo-
torik setzt die Ausbildung der Zirkularreaktionen voraus, die man auch als
Selbstnachahmungen charakterisieren konnte. Aus ihnen entwickelt sich
die Fremdnachahmung zunéichst von vertrauten und dann auch von neuen
Bewegungen. Hierbei spielt es eine Rolle, dafl die eigene Bewegung nicht
nur propriozeptiv, sondern zumindest zum Teil auch visuell wahrgenommen
wird. Diese Informationsquelle fallt bei der Mimiknachahmung aus, wo-
mit eine zusatzliche Komplikation gegeben ist. Es ist hier daher von be-
sonderer Bedeutsamkeit, daf8 Bezugspersonen die Tendenz haben, die
kindliche Mimik zu "spiegeln”, dem Kind also gleichsam stellvertretend
ein visuelles Feedback seines Mimikausdrucks zu liefern (Vgl. hierzu aus-
fihrlich, § 5.3.3.).

3.2.2.3 Ausdruckswahrnehmung als Angeborener Auslosemechanismus fiir
Gefiihlsansteckung
Alle diese Befunde und Uberlegungen sprechen dagegen, da Gefiihlsiiber-
tragung durch "Nachahmung" im Sinne des ideomotorischen Gesetzes zu-
_standekommt. Eine vergleichsweise elegantere Erklirungsmoglichkeit
wurde bereits von McDoucaLL (1908) diskutiert und gewinnt erneut an Plau-
sibilitit, wenn man ethologische Erkenntnisse berucksmhtlgt denen zufol-
ge die Wahrnehmung von Ausdrucksmerkmalen nach Art eines "Angebo-
renen Auslosenden Mechanismus” die entsprechende Emotion im Beob-
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achter direkt induzieren kann. In Abb. 8 zeigt dies der Pfeil Aff, der aus-
gehend vom Ausdrucksdetektor unmittelbar auf das Emotionszentrum ge-
richtet ist. Auch diese Erklarung macht von instinktiver "Vorverdrahtung"
Gebrauch; im Unterschied zur Erkldrung nach dem ideomotorischen Gesetz
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Abb. 8: Gefiihlsansteckung durch angeborenen Auslésemechanismus

spart man sich bei ihr aber den ganzen Umweg liber die motorische
"Ankurbelung"” der Emotion durch die Nachahmung und ihre reafferente
Riickmeldung. Der Prozefl verliefe vielmehr so, daf8 die sensorische Mel-
dung des Ausdrucksverhaltens eines Anderen direkt die korrespondierende
Emotion im Beobachter auslost, und dafl diese es ist, die liber Eff und
AusdrMot den entsprechenden Ausdruck im Beobachter verursacht.
Die einzige zusitzliche Voraussetzung, die bei der Gefiihlsansteckung
durch angeborene Auslésemechanismen zu fordern ist, besteht darin, daf§
.. das Individuum unterscheiden kénnen muf, ob das Ausdrucksverhalten des
Anderen als ein Signal fiir Interaktion zu werten ist, der Andere also z.B.
aggressive Angriffsbereitschaft ihm gegeniiber bekundet, auf die es wie in
Abb. 2 zu reagieren hat, oder ob der Andere sich in seinem Ausdrucks-
verhalten auf Ereignisse bezieht, die das Individuum nicht einschliefen,
also beispielsweise einen Frefifeind attackieren will: Nur in letzterem Fall
wire Gefiihlsansteckung angebracht; sie wiirde das Individuum dann
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veranlassen, gemeinsam mit dem Anderen anzugreifen. Wie die Bedingun-
gen genau beschaffen sind, unter denen Tiere diese Unterscheidung zu tref-
fen vermogen, ist gegenwartig noch ungekléart; wahrscheinlich spielt dabei
Blickfixierung eine entscheidende Rolle.

Ein dhnliches Problem stellt sich auch in der psychologischen Klein-
kind-Forschung, wenn festgestellt werden soll, ob ein Gefiihl in der Ver-
suchsperson durch Gefiihlsansteckung entstanden ist. Eindeutig ausschlie-
Ben laBt sich dies, wenn das Ausdrucksverhalten der Beteiligten unter-
schiedliche Emotionen anzeigt. Schwierig wird es dort, wo sich ihr Aus-
drucksverhalten gleicht. Hier wire abzukliren, ob die Betreffenden inter-
agierten und dadurch, im Sinne von § 3.2.1 zu gleichgerichteten emotiona-
len Reaktionen kamen oder ob das Ausdrucksverhalten des einen Individu-
ums vom Anderen nur beobachtend, also nicht in direkter Interaktion
wahrgenommen wurde. Nur bei der letztgenannten Konstellation wire man
mit der Diagnose "Gefiihlsansteckung" einigermaflen sicher.

Auf jeden Fall gilt aber natiirlich, dafl sich das gerade geschilderte
Problem auch bei allen anderen Erklarungsversuchén zur Gefiihlsansteckung
stellt, nur daB die betréffenden Autoren es in der Régel gar nicht bemerken
und daher atich nicht diskutieren. Die ethologische Erklirung der Ge-
fiihlsansteckung ist also nicht weniger sparsam als die anderen angefiihrten
Theorien und pafit im tibrigen gut zu den Befunden iiber die Emotionsent-
wicklung, liber das Verstindnis von Emotionsausdruck und iiber das Auf-
treten von Gefiihlsansteckung bei Kleinkindern, die nun im Folgenden dar-
gestellt werden sollen.

3.3 BEFUNDE ZUR EMOTIONALEN ENTWICKLUNG BEI KLEINKINDERN

3.3.1 EMOTIONSENTWICKLUNG UND EMOTIONSVERSTANDNIS

Gefiihlsansteckung setzt voraus, dal zwischen einzelnen Emotionen auf-
grund ihres Ausdrucks differenziert werden kann. Leider sind Befunde zur
Entwicklung der Emotionen und des Emotionsverstindnisses bei Kleinkin-
dern nicht eben zahlreich und in ihren Ergebnissen recht widerspriichlich,
was mit der Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes, aber auch mit
den unterschiedlichen theoretischen Ansétzen der Untersucher zusammen-
hingt (Uberblick s. Campos et al. 1983; GEPPERT & HECKHAUSEN, in Vorb.).
Ich m&chte hier dem Theorieansatz von IzarD den Vorzug geben, weil dieser
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sich am besten mit einem phylogenetisch orientierten Vorgehen verein-
baren lafit.

Dieser Autor (Izarp, 1980; 1zaRD et al., 1980) geht davon aus, daf8 die !
Grundemotionen sich nicht aus einem diffusen Lust-Unlust-Stadium
herausdifferenzieren, sondern im ersten Lebensjahr zu verschiedenen - unter
adaptiven Aspekten sinnvollen - Zeitpunkten qualitativ diskret reifen.
Bei der Geburt sind nach seiner Theorie die Emotionen Interesse, Ekel,
Unbehagen und Erschrecken ausldsbar. Im ersten halben Jahr reifen dann
Freude, Arger und Uberraschung, im zweiten Trauer, Furcht und Verlegen-
heit!.

Die Plausibilitat einer Reifungstheorie zeigt sich besonders eindriick-
lich an der Furchtreaktion des Achtmonatigen, bei der nichts dafiir spricht,
da8 sie auf aversive Konditionierung zuriickzufiihren ist (CLARKE-STEWARD,
1978; EMDE & GAENSBAUER, 1982), zumal sie bei Kindern ohne vorherige Er-
fahrung mit Fremden besonders ausgepragt auftritt (KONNER, 1972). Sie
reift zu einem Zeitpunkt, in dem das Kind durch die neu einsetzende Fi-
higkeit zur Lokomotion tatsdchlich in die Gefahr kommen kann, sich von
der Mutter zu entfernen und dabei mit Fremden konfrontiert zu werden, die
ihm gegeniiber nicht pflegemotiviert sind (BiscHOF, 1975).

Wie schon DARWIN (1872) an, hm und wie die tiervergleichende Be-
trachtung inzwischen bestitigt hat, sind den Emotionen angeborene Formen
des Ausdrucksverhaltens zugeordnet. EkMAN (1973) hat festgestellt, daf

dies kulturiibergreifend auch fiir die Grundemotionen beim Menschen zu-
trifft.

Befunde bei Tieren zeigen ferner, da8 auch das Verstindnis fiir den
Emotionsgehalt von Ausdrucksformen keiner vorherigen Lernerfahrungen
bedarf. So reagieren etwa isoliert aufgezogene Rhesusaffen, die die Mdg-
lichkeit haben, sich Dias von Artgenossen zu projizieren, auf Aggressions-
ausdruck bei diesen mit Furcht. Diese Reaktion tritt schubweise im 3. Le-
bensmonat auf, wobei experimentell ausgeschlossen wurde, dafl die Tiere
inzwischen furchteinflofiende Erfahrungen mit aggressiven Artgenossen
machen konnten (SACKETT, 1966).

Auch bei menschlichen Babies scheint die Fahigkeit, Emotionen auf-
grund ihres Ausdrucks bei Anderen zu erkennen, zum gleichen Zeitpunkt zu
reifen, in dem die Emotionen selbst erstmals auftreten. So reagieren Saug-
linge vor dem 6. Lebensmonat auf einen freudigen Ausdruck bereits anders
als auf einen drgerlichen oder neutralen, unterscheiden die beiden letztge-

1 Der Annahme, daf Verlegenheit bereits mit 8 Monaten auftrete, méchte ich nicht
zustimmen. Es wird hierbei ein bewuflt reflektiertes Selbst vorausgesetzt, eine
Annahme, die sich bei kritischer Prifung nicht halten 148t. Vgl. hierzu ausfiihrlich
§104.1.
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nannten aber erst nach dem 6. Monat (LA BARBERA et al. 1976). Das ist der
gleiche Altersabschnitt, in dem die Kinder selbst erstmals Argerreaktionen
zeigen (IzArD, 1980). Ganz &dhnliche Beobachtungen in Bezug auf die
Differenzierung und das erste Auftreten von Freude und Arger hatten
BUHLER & HETZER schon 1928 berichtet. Nach Befunden aus jlingster Zeit
konnte es allerdings sein, daf Sduglinge bereits mit 10 Wochen Freude,
Trauer und Arger zu unterscheiden vermdgen (HAVILAND & LELWIKA, 1987).
Das Ergebnis wird von den Autorinnen darauf zuriickgefiihrt, daf sie voka-
len und mimischen Ausdruck kombiniert darbieten lielen; in der gleichen
Weise waren freilich auch BUHLER & HETZER vorgegangen.

Wenn der genaue Zeitpunkt auch noch Gegenstand der Diskussion ist, so
kann doch als gesichert gelten, da Babies schon recht friih in der Lage -
sind, auf einer Ebene ratiomorphen Verstindnisses Emotionen qualitativ
addquat zu erfassen. Die von FesHBACH geforderte Fahigkeit, affektive Zu-
stinde anderer zu erkennen (s. § 1.3), ist somit zumindest fiir die Grund-
emotionen ldngst gegeben, bevor diese Affekte bewufit identifiziert und be-
nannt werden kdnnen.

3.3.2 GEFUHLSANSTECKUNG IM ERSTEN LEBENSJAHR

Zur Gefiihlsansteckung im ersten Lebensjahr gibt es nur wenige Un-
tersuchungen (Uberblick s. THoMPsoN, 1987). Die meisten beziehen sich auf
die ansteckende Wirkung des Schreiens, die bereits bei Neugeborenen zu
beobachten ist (HorFrMaN, 1977a). FIELD (1985) hat fiir Sduglinge in den er-
sten Lebenstagen und sogar bei Friihgeburten nachgewiesen, daf8 die Dar-
stellung von Freude, Trauer und Uberraschung durch einen Erwachsenen zu
Reaktionen bei den Babies fiihrte, die bei unbefangenen Auswertern rich-
tige Riickschliisse auf den Ausdruck des Modells zulieen; die Kinder hat-
ten dessen Mimik also addquat wiedergespiegelt oder "imitiert". Ob sol-

- chem Verhalten allerdings wirklich auch die korrespondierenden Emo-

: tionen zugrundeliegen, bleibt fraglich; es wiirde namlich bedeuten, daf

" diese bereits bei Geburt vorhanden sind. Die Tatsache, daf8 solche frithen
"Imitationen” nach wenigen Wochen verschwinden, spricht eher dafiir,
daBl es sich um reflektorische Aktivititen handelt, die dem gleichen
Entwicklungsverlautfimterliegen wie andere Reflexe des Neugeborenen
auch.

Gefiihlsansteckung durch Freude bzw. durch Arger wurde bei Halbjah-
rigen von BUHLER & HETZER (1928) sowie von CHARLESWORTH & KREUTZER
(1973), bei Einjdhrigen von CuMMINGs et al. (1981) beschrieben. In Bezug auf
die ansteckende Wirkung von Angstlichkeit finden sich Hinweise bei Pa-
POUSEK & PAPOUSEK (1979). HAVILAND & LELwIKA berichten in der oben auf die-
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ser Seite angefiihrten Untersuchung, dafl Babies im Alter von 10 Wochen
auf den freudigen und den argerlichen, nicht aber auf den traurigen Aus-
druck der Mutter mit gleichem Ausdrucksverhalten geantwortet hitten. Ob
es sich dabei aber wirklich um einen Effekt der Gefiihlsansteckung han-
delte oder nicht vielmehr um eine Reaktion auf die ungewdhnliche Art der
Mutter, mit dem Kind zu interagieren, ist bei der Art der Versuchdurch-
fiihrung nicht entscheidbar (vgl. § 3.2.2.3).

Ein eindeutigeres Indiz fiir die Wirksamkeit von Gefiihlsansteckung
diirfte dagegen das Phanomen des “social referencing” liefern, das in der
zweiten Halfte des ersten Lebensjahres auftritt und das sich besonders ein-
drucksvoll bei Versuchen mit dem sogenannten "visual cliff" zeigt. Bevor
ein Kind wagt, eine dicke Glasplatte zu iiberqueren, unter der der Boden in
einer steilen Stufe sichtbar abfillt, schaut es kurz zur Mutter und richtet
sein Verhalten dann nach ihrem Ausdruck: Wenn sie lachelt, liberquert es
die "Klippe", schaut sie dagegen angstlich, so unterldit es dies (KLINNERT
et al. 1983). Die Gefiihlsansteckung scheint hier genau den Zuwachs an Si-
cherheit bzw. Angstlichkeit zu bewirken, der fiir die unterschiedliche Re-
aktion ausschlaggebend ist.

3.4 NEUERE THEORIEN ZUR EMPATHIEENTWICKLUNG

—en

3.4.1 EMPATHIE ALS GEFUHLSANSTECKUNG

In der urspriinglichen Konzeption von Lirps (1907) war Einfithlung von Ge-
fuhlsansteckung nicht zu unterscheiden; zumindest war Fiir ihn die Frage,
wie der Beobachter aus dem Akt der Einfiihlung eigentlich Wissen iiber die
MM eren ableitet, kein Thema. Bereits SCHELER (1913) und
STEIN (1917) haben dies kritisch gegen Lirps eingewandt. Im weiteren Ver-
lauf der Diskussion geriet der Erkenntnisaspekt der Empathie dann immer
mehr in den Vordergrund, bis sie schlieflich von Perspektiveniibernahme
nicht mehr unterschieden wurde. Neuerdmgs s kann man eine gegenldufige
Entwicklung beobachten. HorrMaN (1975, 1977, 1982) hat als erster den-
Versuch unternommen, einseitig kogmtlve Ausnchtungen in der Theorie-
blldung zu revidieren und den primir emotionalen Charakter des Phi-
nomens aufzuwerten, wobei er Empathie nun allerdings wieder mit Ge-
fuhlsansteckung gleichsetzt, ohne dies freilich zu reflektieren. Zumindest
1aBt seine Definiton von Empathie als * mltempfundener (v1car10us) ) emo-

tionaler ler Reaktion, die mehr der Situation eines ‘Anderen als der eigenen
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angemessen ist" (HorFrmMaN, 1982, p. 281) weder eine phinomenale noch eine
funktionale Abgrenzung von Gefiihlsansteckung erkennen.

Auch in der neusten Literatur a8t sich die Tendenz zu einer Gleich-
setzung zum Teil implizit ausmachen, zum Teil wird sie explizit if Defini-
tionen zum Ausdruck gebracht (EISENBERG & STRAYER, 1987). So betont z.B. EI-
SENBERG (1986, p.31) die Notwendigkeit, drei Formen emotionaler Reak-
tionen zu unterscheiden, die "hdufig als Empathie bezeichnet wurden":

(1) "The individual merely reflects the emotion of the other. In this situation,
the individual feels the same emotion as the other, and is neither highly self-con-
cerned or other-directed in orientation. I would suggest that this type of emotional
orientation be labeled as ‘empathy’ or ‘emotional contagion’ and that pure empa-
thic responding occurs most frequently among very young children.

(2) The individual responds to another's emotion with an emotion that is not
identical to the other's emotion, but is congruent with the other's emotional state
and his or her welfare. An example of this reaction would be when the individual
feels concern for the other who is distressed or sad. This type of reaction frequently
has been labeled ‘sympathy’ or ‘sympathetic distress’.

(3) A third type of reaction that often has been mislabeled as empathy is a ne-
ga{we, self-oriented concern in reaction to another's emotional state. ... An indi-
vidual may feel worried or anxious rather than sympathetic in response to an-
other's distress. There is not necessarily an exact match between the emotion of the
observer and the other ... the response is self-oriented rather than other-oriented.
BATSON has labeled such a self-oriented reaction ‘personal distress’ (BATSON &
CokeE, 1981)".

Es wird hier also der Versuch einer phdnomenologischen Differenzie-
rung unternommen, und dabei immerhin die Notwendigkeit betont, Empa-
thie von "MitgefihI" (sympathy) zu unterscheiden. Der Begnff "Empa-
thie" wird dann unter (1) freilich als eine Reaktion gekennzeichnet, die
eindeutig im Sinne von Gefiihlsansteckung definiert und von dieser explizit
auch gar nicht abgegrenzt wird. Worin nun allerdings der Unterschied
zwischen "Empathie/Gefiihlsanstéckung” und dem unter (3) beschriebenen
"Personlichen Unbehagen" bestehen soll, bleibt uneinsichtig, aufler allen-
falls in der quantitativen Intensitit der Reaktion. So wie EISENBERG Empa-
thie/Gefiihlsansteckung definiert, erscheint diese weder auf das Selbst
noch auf den Anderen bezogen. Aber gerade ein Individuum, das noch nicht
zu bewufiter Selbstreflexion fahig ist und daher tiberhaupt nicht bemerkt,
daf sich sein emotionales Unbehagen von einem Anderen iibertragen hat,
ist notgedrungen "egozentrisch”; es bleibt ihm daher auch gar nichts ande-
res librig, als im Sinne von "personal distress” zu reagieren.

Damit kommen wir zu dem entscheidenden Unterschied zwischen Ge-
fuhlsansteckung und Empathie. Er ergibt sich aus der Frage, wie man er-
kennen kann, daf das nachempfundene Gefiihl ezgentllch einem Anderen




eignet. Hier riickt nun die in § 3.1 artikulierte zweite Problemstellung in
den Fokus der Betrachtung, die Frage nach den Ursachen fir den sozialen
Erkenntnisgewinn, der definitionsgemaB bei der Empathie gegeben sein
muf. Das ist genau die Komponente, die bei der Gefiihlsansteckung fehit.
Wir haben also zu untersuchen, was hmzukommen muf}, damit diese Er-
kenntmsfunktlon erfillt werdenkann.”

3.4.2 ICH-ANDERE-UNTERSCHEIDUNG

Anregungen zur Klidrung der Frage, wie die sozial-kognitive Funktion der
Empathie gewihrleistet ist, finden sich ebenfalls bei HoreMaN (1982).
Auch wenn er Empathie mit Gefiihlsansteckung glelchsetzt ist er sich doch
des gerade angesprochenen Problems bewuft. Er unterscheidet namlich in
Abhingigkeit von kognitiven Entwicklungsfortschritten verschiedene For-

men von "Empathle

(1) Am eindeutigsten als Gefiihlsansteckung identifizierbar ist unter
diesen die fritheste, von HOFFMAN als "globale” Empathie bezeichnete
Form, die sich im "angesteckten" Schreien bereits bei Neugeborenen duflern
soll.

(2) Ein Bewuftsein, dafl die "empathische" Reaktion eigentlich etwas
mit der Verfassung desjenigen zu tun hat, der sie ausldste, da8 "eigentlich
er das Opfer" ist, hdlt HOFFMAN erst dann fiir moglich, wenn das Kind die
Unterscheidung von Selbst und Anderem treffen kann. Die Empathie dieses
Stadiums bezeichnet er gleichwohl als "egozentrisch”, weil die Annahmen
tiber die Gefiihle und Bediirfnisse des Anderen ganz nach Mafigabe der
eigenen geformt seien.

(3) Ein drittes Stadium sei schliellich erreicht, wenn die zunehmende
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme im dritten Lebensjahr es dem Kind
ermdgliche, sich vorzustellen, dafi Andere eine innere seelische Verfassung
haben, die von der eigenen unabhéngig ist, ohne aber noch richtig zu wis-
sen, wie diese Verfassung beschaffen ist. Hier wird besonders auf die Frage
der Veridikalitdt von Empathie abgezielt, auf die wir erst in § 12.2 einge-
hen werden.

Entscheidend fiir unsere Argumentation ist die Annahme der Ich-An-
dere-Differenzierung, durch die das zweite Stadium gekennzeichnet ist.
Damit hat HorrmaN ohne Zweifel etwas Wesentliches fiir die Abgrenzung
von Gefiihlsansteckung und Empathie angesprochen, ohne allerdings de-
finitorische Konsequenzen daraus abzuleiten. Die Ich-Andere-Unterschei-
dung sieht er als fortschreitenden Prozel im zweiten Lebensjahr, durch

welchen dem Kind zunehmend bewufit wiirde, dafl "Ich und der Andere
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physisch getrennte Einheiten" seien. Ein wichtiger erster Entwicklungs-
schritt auf diesem Weg sei die Ausbildung der Personpermanenz mit etwa
12 Monaten, aber es komme zu diesem Zeitpunkt immer noch zu Zustinden
der Fusion zwischen Ich und Anderem.

Die Frage ist nun, was mit dieser Ich-Andere-Unterscheidung prizise
gemeint sein kann. Auf die Wahrnehmung korperlicher Abgrenzung allein
kann es wohl nicht ankommen. Diese ist sicher schon bei Tieren gegeben,
ohne daf} sie damit in der Lage wéren, empathisches Unbehagen einem ei-
gentlich Betroffenen zuzuordnen. Die Bezugnahme auf die Personper-
. .manenz weist darauf hin, da8 HorrmaN eigentlich die Reprasentation des
Anderen in der Vorstellung im Sinn haben diirfte.

Nun herrscht aber sowohl tiber den Zeitpunkt, in dem Personpermanenz
zu erwarten ist, als auch iiber das Konzept der Ich-Andere-Unterscheidung
in der Literatur grofle Konfusion. So nehmen etwa Lewis & BROOKs-GUNN
(1979) an, das erste Bewufitsein einer eigenen Existenz getrennt vom Ande-
ren sei zum gleichen Zeitpunkt zwischen 3 und 4 Monaten gegeben, zu dem
das Kind auch erstmals andere Personen, also z.B. die Mutter, von einer
Fremdperson unterscheidet. Sie argumentieren weiter, dafl das Erlebnis von
Kontingenzen aufgrund eigener Aktivititen eine wesentliche Ursache fiir
die Entwicklung des Selbstbewufitseins in den ersten Lebensmonaten dar-
stelle; dadurch lerne das Kind, eigenes Tun von dem der Anderen zu unter-
scheiden. Schliefllich komme der Ausbildung der Permanenz eine grofe
Bedeutung fiir die Entwicklung des Selbst zu, weil sie die Basis fiir das
Identitatsbewufltsein abgédbe. Selbstpermanenz vermuten die Autoren zum
gleichen Zeitpunkt wie Objekt- und Personpermanenz, und diese setzen sie
im 9. Monat an. Wortlich heifit es dazu: "die erste Differenzierung von
Selbst und Anderem sollte zum gleichen Zeitpunkt moglich sein, in dem das
Kind die Mutter von anderen unterscheidet und in dem es Objektpermanenz
erwirbt" (l.c. 5.10). Da ersteres im dritten Monat der Fall ist, letzteres
nach Meinung der Autoren im 9. Monat, wird man bei der Frage, wann die
Ich-Andere-Unterscheidung denn nun wirklich méglich ist, im Ungewissen
gelassen. Auf das grundsitzliche Problem, wie die Autoren dazu kommen,
Objektpermanenz im 9. Monat anzunehmen, sei hier nur hingewiesen, es
wird in § 4.4 eingehender diskutiert.

HoFreMmaN | hatte, _wie erwidhnt, von "physischer” Abgrenzung gespro-
chen Worauf es in unserem Zusammenhang bei der Unterscheidung von
Selbst und Anderem tatséchlich ankommt, ist jedoch die psychische Ab-
grenzung eines Ich, dem Ich-eigene Erlebnisse zugeordnet werden konnen,
von einem Anderen als Tréager der diesem zugehorigen Erlebnisse. Nur wenn
diese Unterscheidung gegeben, der Andere also als Zentrum des nachemp-
fundenen Gefiihls erkennbar ist, soll im Folgenden_der Begriff Empathie

Verwendung finden (BiscHOF-KOHLER,.1979,.1985).
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4. SELBSTKONZEPT UND AUSDRUCKSVERMITTELTE EMPATHIE

4.1 BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Zur Frage nach den eigentlichen Voraussetzungen einer psychischen Ab-
grenzung zwischen Selbst und Anderem ergeben sich wiederum Hinweise
aus Experimenten mit Schimpansen. Wenn man sie mit einem Spiegel
konfrontiert, so verhalten sie sich zunichst, wie andere Tierarten auch, als
handle es sich um einen Artgenossen, gehen aber dann nach kurzer Zeit
dazu iiber, unter Zuhilfenahme des Spiegels Manipulationen an Kérper-
teilen vorzunehmen, die sie nicht unmittelbar sehen konnen. Den Nach-
weis, daf sie sich selbst erkennen, erbrachte GaLLur (1970, 1977), indem er
die Tiere in narkotisiertem Zustand mit Farbflecken im Gesicht markierte,
die sie nach dem Aufwachen vor dem Spiegel richtig zu lokalisieren ver-
mochten. Daraus zog er den Schlug, daf8 sie iiber ein primitives "Selbst-
konzept" verfiigen miifiten, das ihnen diese Selbst-Identifikation ermog-
licht. Erkennen des eigenen Spiegelbildes wurde auch bei Orang Utans
nachgewiesen (LETHMATE & DUCKER, 1973), wihrend Gorillas, zumindest
nach dem derzeitigen Stand der Forschung (Suarez & GaLrur 1981), und die
iibrigen Tierprimaten zu dieser Leistung offenbar nicht fahig sind: Selbst
wenn sie entsprechend trainiert werden, bleiben sie dabei, das Spiegelbild
als Artgenossen zu sehen, und verlieren schliellich das Interesse daran
(GaLrur, 1977).

Zum Begriff des Selbstkonzepts erscheint eine Erlduterung am Platz.
Sozialpsychologen verstehen darunter die Vielfalt der eigenen und durch
andere vermittelten Erfahrungen iiber das eigene Selbst, die sich zu einem
charakteristischen Bild verdichten, das fiir das eigene Selbstverstindnis
bestlmmend wird. Schon JaMmEes (1892) hat dabei zwei Aspekte unter-
sch;nggs "I" als Sub;ekt bzw. Akteur, das die Erfahrung vollzieht, und
das "Me" als Gegenstand von Wissen iiber das Selbst, das in der Reflexion
aufsghg_nt MEAD (1934) hat diese Unterscheldung aufgegriffen und elabo-
riert. CooLEY (1912) sprach vom sozialen oder “lookifig glass self” und
riickte damit die Bedeutsamkeit sozialer Erfahrungen fiir die Konsti-
tuierung des Selbst (im Sinne des "Me") in den Vordergrund der Betrach-
tung. WILEY (1961) pragte hierfiir den Begriff des Selbstkonzepts. LEwis &
BRrOOKS-GUNN (1979) schliefllich haben James' und MeaDs Unterscheidung in
der Differenzierung eines existentiellen und eines kategorialen Selbst fiir
die Entwicklung des Selbstverstdndnisses beim Kleinkind adaptiert.

In all diesen Konzeptionen liegt der Akzent auf der Inhaltsseite. Nicht
thematisiert, fiir unsere Problemstellung aber elgenthch relevant, ist
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hingegen die eher formale Frage, welche neuen Dimensionen der Selbst-
erfahrung sich - unabhingig von den Inhalten - liberhaupt erst eréffnen, so-
bald ein Selbstkonzept ausgebildet werden kann. Dies soll im folgenden
Paragraphen genauer erldutert werden.

4.2 FORMEN DES SELBSTERLEBENS

4.2.1 WAHRNEHMUNGSKATEGORIEN

Als wichtigstes Kennzeichen der Selbstkonzeptbildung wire die Selbst-
objektivierung zu nennen. Um zu verdeutlichen, was diese fiir die Selbst-
erfahrung bedeutet, ist es erforderlich, etwas genauer auf die generellere
Frage einzugehen, in welcher Weise wir Wirklichkeit erfahren, wenn man
diesen Vorgang unter phinomenologischem Aspekt beleuchtet. Hierzu
mochte ich mich auf eine Terminologie abstiitzen, die METZGER (1954) ver-
wendet. Es handelt sich dabei um die Unterscheidung der Wahr-
nehmungskategorien "Figur” und "Grund”, "Grenze” und "Zentrum" sowie
"Angetroffenes” und "Vergegenwirtigtes".

Die Trennung von "Figur” und "Grund" beruht bereits auf relativ peri-
pheren Verarbeitungsleistungen im Wahrnehmungsprozef§ selbst. Sie
strukturiert die Reizgrundlage in einer Weise, daf sich im optischen Feld
Konturen ausbilden. Konturen sind asymmetrisch: Sie haben eine "Innen-"
und eine "Auflenseite”. Das was innen ist, wird als substanzhaft, kompakt
erfahren, eben als Figur oder als Ding. Was sich auflerhalb befindet, hat
den Charakter des Grundes, der sich hinter der Figur schliefit, eines ein-
hiillenden Mediums; es ist unstrukturiert, unscheinbar, ruft weniger Beach-
tung hervor. Dennoch wirkt sich der Grund auf die Gesamtcharakteristik
des Raumes aus, er gibt gleichsam das Bezugssystem ab, innerhalb dessen
die Dinge ihren Platz einnehmen, und vermag sie auch in ganz bestimmter
Weise "einzufdrben”. So bildet beispielsweise ein Zimmer mit seinen M6-
beln den Hintergrund, den Rahmen fiir die Party, die darin stattfindet, und
vermittelt dabei den Eindruck einer behaglichen oder auch einer kiihlen
Atmosphire.

Das Phdnomen der Kontur oder Grenze taucht noch einmal im Rahmen
eines zweiten Gegensatzspaares auf, namlich bei der Unterscheidung von
"Begrenzung” und "Zentrierung”. Bei beiden geht es darum, daf sie, wenn
auch auf verschiedene Weise, zur Gliederung des Wahrnehmungsfeldes
beitragen.
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Zentren sind ausgezeichnete Stellen im Raum, in denen sich Be-
deutsamkeit, Wesen und Gehalt des Wahrgenommenen anschaulich ver-
dichten. Am menschlichen Gesicht sind z.B. die Augen solche Zentren.
Wahrnehmungsgegebenheiten konnen Zentrierungen aufweisen, ohne eine
Grenze zu haben. So lafit sich beispielsweise bei einem Berg die Spitze
eindeutig als Stelle der Zentrierung ausmachen, dagegen fillt es schwer,
seine Grenzen anzugeben, also zu erkennen, wo der Bereich "Berg" aufhort
und der Bereich "Tal" beginnt. Nimmt man im Vergleich dazu eine Insel, so
ist diese klar abgrenzbar; dafiir fehlt ihr, wenn sie nicht gerade kreisrund
ist, unter Umstinden das Zentrum.

Das Charakteristische an einer Grenze ist ihre Zweiseitigkeit, die je
nach dem Standpunkt des Betrachters anders erlebt wird. Befindet dieser
sich beispielsweise auf der Insel, so nimmt er ihre Grenze zum Meer hin nur
"von innen" wahr, und das geniigt in der Regel nicht, die Insel in ihrer Ob-
jekthaftigkeit zu erfassen. Erst wenn er aufs Meer hinausfahrt und die Insel
von auflen sieht, erschlieit sich ihm ihr "Figur"-Charakter.

Fiir die Fragestellung, wie das Ich zum Erleben kommt, ist es von beson-
derem Belang, daf es sich mit Bezugssystemen sowohl verhélt wie mit dem
Berg - sie weisen eindeutig ein Zentrum auf - als auch wie mit der Insel aus
der Perspektive ihres Bewohners: Fiir denjenigen, der sich innerhalb eines
Bezugssystems befindet, erschliefit sich nur dessen Innenseite; und somit
hat es auch nicht den Charakter der "Figur", sondern den eines "Grundes".

Das dritte Begriffspaar, "angetroffen” und "vergegenwirtigt”, bezieht
sich auf den erlebten Abbildcharakter von Bewufitseinsinhalten. Der Mo-
dus des Angetroffenen umfafit alles, was nicht als Abbild von anderem,
sondern als unmittelbar in sich existierend erfahren wird. Wenn wir ein
Objekt sehen, so ist dies fiir uns das wirkliche Ding, das "Ding an sich";
nichts weist darauf hin, da88 es sich eigentlich um die Abbildung einer be-
wufltseinsjenseitigen Reizvorlage handelt. Funktional betrachtet kénnte
man das Angetroffene als das "Wahrgenommene" bezeichnen. Dies wire
aber eine Vereinfachung, denn zum Angetroffenen zidhlen auch Gegeben-
heiten, die im Moment keine Reize zu unseren Sinnesorganen senden, von
denen wir aber fest iiberzeugt sind, daf8 sie ihren Platz immer noch einneh-
men. Die funktionale Grundlage fiir diese besteht also in Gedéachtnisen-
grammen. METZGER bezeichnet Phdnomene dieser Art als das unwahrnehm-
bar Vorhandene. Im Modus des Angetroffenen ist uns schlieflich auch In-
nerseelisches gegeben, solange wir dessen einfach innewerden, ohne dariiber
zu reflektieren.

Sobald nun Reflexion ins Spiel kommt, betreten wir die Bewuftseins-
ebene des Vergegenwirtigten. Alles Vergegenwirtigte erleben wir als
"Abbild von" oder "hinweisend auf" Antreffbares. Funktional entspricht
dem Vergegenwirtigten das "Vorgestellte", also die in der Phanatasie si-
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mulierte Realitdt. Allerdings ist auch hier die Einschrankung zu machen,
dafl Vorstellungen, je nachdem, wie realistisch sie erscheinen, durchaus
den Charakter des Angetroffenen annehmen kdnnen; den Extremfall bilden
in dieser Hinsicht Halluzinationen, die zweifelsohne Phanatasieprodukte
sind und dennoch quiélend realistisch im Modus des Angetroffenen erfahren
werden.

Funktional betrachtet besteht also der entscheidende Unterschied
zwischen beiden Bewufitseinsebenen darin, dafl Vergegenwirtigung das
Vermogen zur symbolischen Reprisentation auf einer Vorstellungsebene
voraussetzt, wihrend der Modus des Angetroffenen nur der Wahrnehmung
und des Gedichtnisses bedarf, sich dann aber, sobald Phanatasie-Vorstel-
lungen ausgebildet werden kénnen, unter Umstinden auch auf diese aus-
dehnt.

4.2.2 SELBSTEMPFINDUNG

Viele Miverstindnisse in der Diskussion tiber die Entwicklung des Selbst-
erlebens, wie auch das Fehlen einer klaren Bestimmung der Ich-Andere-
Unterscheidung, diirften damit zusammenhéngen, dafl die gerade disku-
tierten Differenzierungen nicht getroffen werden und die Notwendigkeit
hierfiir auch garnicht gesehen wird. Wie lassen sie sich nun im Einzelnen
zum Selbsterleben in Beziehung setzen?

Der Ebene des Angetroffenen entspricht die Weise, wie wir uns unmit-
telbar und unreflektiert selbst empfinden. Damit ist also nicht die Art von
Selbstwahrnehmung im sozialpsychologischen Sinn gemeint, in der sich
das Individuum gleichsam von aufien betrachtet und so als Trédger be-
stimmter Eigenschaften und Rollen versteht. Hier geht es vielmehr um das
unmittelbare "Seiner-selbst-innewerden" oder auch "Selbst-sein”. Quelle
fiir diese Selbstempfindung sind die durch Propriozeption vermittelten
Kérpersensationen, ferner Riickmeldungen iiber selbstverursachte Einwir-
kungen auf die Umwelt in Form von Kontingenzerfahrungen und schliefllich
Ereignisse in der Auflenwelt, die uns widerfahren und die unsere innere
Zustindlichkeit dndern. Zu den Selbstempfindungen zdhlen die Ge-
stimmheiten, Gefiihle, Bediirfnisse und das Denken als Prozef8 - das, was
JamEs (1890) beim Versuch, das "I" genauer zu bestimmen, meint, wenn er
sagt: "the thoughts themselves are the thinker".

Der fortlaufende Strom dieser Einzelerfahrungen bildet als Ganzes ein
zeitiiberbriickend kontinuierliches Bezugssystem, und das eben ist das
unreflektiert wahrnehmende Selbst. Diesem kommt zwar der Charakter
eines Zentrums zu, nicht aber der einer Figur; denn als Bezugssystem hat es
keine Auflengrenze, und deshalb ist es als "Ich" auch nicht bewuft fabar.

50



4.2.3 SELBSTOBJEKTIVIERUNG

Sobald Vorstellungstatigkeit gegeben ist, wird neben diesem unreflektier-
ten Selbst-Bezugssystem ein Selbst-Konzept ausgebildet, also ein (Vorstel-
lungs-)Ding mit den fiir Dinge typischen figuralen Eigenschaften. Es wird
von einer Grenze umschlossen, die eine Auflenseite aufweist und durch die
es deutlich von anderen Vorstellungsdingen abgesetzt ist. Als Ding erhilt
es Permanenz und kann damit zum Tréger einer zeitiiberbriickenden Identi-
tdt werden. Man kann es in der Phanatasie manipulieren, es sich an einen
anderen Ort versetzt vorstellen, ihm gegeniibertreten und es zum Gegen-
stand der (Selbst)-Wahrmehmung machen, es mit den Augen von anderen
sehen. Auf diese Weise wird man gewahr, daf man eine Auflenseite hat, an
der sich interne Zustinde manifestieren. So wird es auch moéglich, das ei-
gene Spiegelbild zu identifizieren, bzw. festzustellen, dal mit dieser Au-
Benseite etwas nicht stimmt, wenn im Gesicht plotzlich ein Fleck auf-
taucht.

Das was auf der Ebene des Angetroffenen als Bezugssystem des fort-
laufenden Erlebnisstroms nicht der bewuften Reflexion zuginglich war,
verdichtet sich im Selbstkonzept zu einem Ding, das die Bezeichnung "Ich"
erhilt und auf das die Erlebnisse und Handlungen jetzt reflektierend als
deren Tréger und Verursacher bezogen werden konnen.

4.3 ENTWICKLUNG DES SELBSTERLEBENS

In der Phylogenese ist Vergegenwirtigung erstmals auf dem Niveau der
Menschenaffen moglich, in der Ontogenese erst mit dem Ende der sensumo-
torischen Phase, also um den 18. bis 24. Monat. Vor diesem Zeitpunkt ist
das Kleinkind nur in der Lage, die Welt wahrnehmend und erinnernd zu
erfassen, es erlebt sie ausschlieflich im Modus des Angetroffenen. Damit
ist auch festgelegt, wie Kleinkinder wiahrend der sensumotorischen Phase
sich selbst und andere erleben knnen.

Eine differenzierte Analyse des Selbsterlebens in diesem Altersabschnitt
gibt STERN (1985). Er kennzeichnet es als Selbstempfindung (sense of self),
wobei er mit dem Begriff der "Empfindung" zum Ausdruck bringen mochte,
daf8 damit noch keine bewuflte Selbstreflexion verbunden ist:

"l mean an invariant pattern of awareness that arises only on the occasion of the
infant's action or mental process. An invariant pattern of awareness is a form of

organization. This organizing subjective experience is the preverbal, existential
counterpart of the objectifiable, self-reflective verbalizable self" (1.c., S. 7).
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Ich glaube STERN richtig zu interpretieren, wenn ich das, was er als
"organizing pattern of awareness” umschreibt, in die METZGERsche Termi-
nologie libersetze als Bezugssystem, das dem eigenen Erleben und Handeln
den Charakter der personlichen Involviertheit verleiht, und dessen Zen-
trum dem entspricht, was STERN als "sense of self’ bezeichnet.

In der Entwicklung dieses Selbstempfindens unterscheidet STERN nun
vier Stadien, wobei er ausdriicklich gegen die Annahme eines "symbioti-
schen" und "autistischen” Primérstadiums argumentiert, wie es von psy-
choanalytisch orientierten Entwicklungspsychologen vertreten wird:

(1) Bereits in den ersten zwei Lebensmonaten tauche ein Selbstemp-
finden auf, das STerN als Sensibilitét fiir selbst-organisierende Prozesse
kennzeichnet. '

(2) Ab dem 3. Monat folge dann ein primédr korperlich orientiertes
Selbstempfinden, das "Kern-Selbst”. In diesem Stadium, das bis zum 6.
Monat dauert, spiire das Kind schon, daf es und die Mutter korperlich ge-
trennt seien, da8 sie sich als Handlungsagenten unterschieden, dal sie un-
terschiedliche affektive Erlebnisse und getrennte Schicksale hitten.
Kontingenzerlebnisse durch eigenes Bewirken von Effekten seien in diesem
Altersabschnitt eine besonders bedeutungsvolle Quelle des Selbstempfin-
dens.

(3) Zwischen dem 7. und 9. Monat beginnt nach STERN das Stadium des
"subjektiven Selbst” mit dem Phinomen der "Intersubjektivitat" (TREVAR-
THEN, 1977) als zentraler Errungenschaft. Diese besteht darin, dafl nun ein
Bediirfnis und auch das Vermogen gegeben ist, Erfahrungen iiber Ereignisse
und Dinge mit anderen zu teilen. In der Art, wie das Kind sich verhalte,
"setze es voraus", da Andere Intentionen und Gefiihle haben, daf sie auf
seine eigenen Bediirfnisse und Gefiihle eingehen und dafl sie diese mit ihm
teilen. Dies erweise sich in drei Verhaltensbesonderheiten, die STERN als
(a) "sharing the focus of attention”, (b) "sharing intentions" und (c) "sha-
ring affective states” bezeichnet.

(a) Das Kind ist in der Lage, den Fokus der Aufmerksamkeit mit der
Bezugsperson zu teilen, wenn es hinschaut, wo sie hinschaut und der Rich-
tung folgt, in die sie mit dem Finger zeigt.

(b) Das Kind signalisiert jetzt direkt, was es mochte, indem es bei-
spielsweise nach einem bestimmten Gegenstand zu greifen sucht, auffor-
dernde Lautiduflerungen von sich gibt und dabei seinen Blick zwischen dem
gewilinschten Gegenstand und dem Gesicht der Mutter hin- und herwandern
1dBt. Indem es "davon ausgeht”, dal die Mutter seine Intention versteht
und ihrerseits motiviert ist, diese Intention zu erfiillen, "nimmt es an", dafl
die Mutter sein eigenes Bediirfnis mit ihm teilt.

52



(c) Der dritte Bereich, in dem sich Intersubjektivitit bekunde, sei das
Teilen von Gefiihlen. STERN bezieht sich hier auf das Phanomen des "social
referencing”, das in § 3.3 bereits im Rahmen der Diskussion von Gefiihlsan-
steckung beschrieben wurde. Das Kind schaut, wenn es angesichts einer
neuen Situation dngstlich ist, erst einmal zur Mutter. Wenn diese ein auf-
munterndes Gesicht macht, dann traut es sich zu explorieren; sieht sie da-
gegen dngstlich aus, dann unterldfit es dies. Es "erwartet" also, da der
Gefiihlszustand, den die Mutter ausdriickt, fiir seine eigene Handlung rele-
vant ist.

(4) Das vierte Stadium, das zwischen dem 15. und 18 Monat beginnt,
nennt STERN das des verbalen oder konzeptuellen Selbst. Dieses setze Vor-
stellungstétigkeit, Selbstobjektivierung, Sprachverstindnis und Sprach-
produktion voraus. Es handelt sich dabei also um das Stadium, in dem das
Kind sich erstmals seiner selbst bewufit wird.

44 ENTWICKLUNG DER ICH-ANDERE-UNTERSCHEIDUNG

Wir kdnnen nun zu der Frage zuriickkehren, die in § 4.2 aufgeworfen wurde:
Was ldlt sich aus STERNs Stadien des Selbstempfindens in Bezug auf eine
Prézisierung der Ich-Andere-Unterscheidung ableiten? Auch er spricht wie
Lewis & BrOOKsS-GUNN (1979) davon, dafl das Kind sich und die Bezugs-
person schon friih, namlich bereits im zweiten Stadium, als getrennt erlebt.
Was kann dies aber auf dem Hintergrund der oben diskutierten METZGER-
schen Wahrnehmungskategorien heilen? Sicher nimmt das Kind die leib-
liche Erscheinung der Mutter als Figur, als "Ding" wahr, und sicher un-
terscheidet es sie von anderen "Dingen". Es unterscheidet gewif8 auch sich
selbst korperlich von ihr. Aber ist damit bereits impliziert, dal es sich
auch seelisch als "ding"hafte Einheit versteht? Sein Selbstempfinden hat
ja den Charakter eines Bezugssystems, also eines "Grundes”, nicht einer
"Figur". Natiirlich wird es sich seiner Kérpergrenze bewuflt, wenn es sich
z.B. anst68t oder tiberhaupt mit seiner Umgebung in Beriihrung kommt. Aber
die Grenze, die es dabei erféhrt, ist seelisch gesehen immer noch eine In-
nengrenze, keine auch von auflen erlebte Form, in der sich Eigenstindigkeit,
Andersartigkeit und Objektcharakter einer umschlossenen Ich-Substanz
manifestieren konnte.

Es ist also etwas irrefiihrend, wenn STERN sagt, das Kind spiire, da8l es
selbst "ein von anderen getrennter Agent von Handlungen" sei. Richtiger
wire der Gedanke durch die Formulierung ausgedriickt, das Kind empfinde
sich als Zentrum seiner Eigenaktivitit. Was es dabei tatsdchlich fest-
stellt, sind Verdnderungen in seiner Umgebung, die etwas mit seiner eigenen
Aktivitdt zu tun haben, die also selbstbestimmt sind, und Verdnderungen,
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die fremdbestimmt, der eigenen Kontrolle entzogen auftreten. Wie wichtig
diese Unterscheidung ist, zeigt sich daran, daf der gleiche Effekt, (z.B. ein
Klang aus einem Mobile) sehr viel lustbetonter erlebt wird, wenn er
eigenbestimmt ist, als wenn er unabhingig von eigener Kontrolle entsteht
(Parousek, 1984). Diese Empfindung des Selbst als Zentrum selbstbe-
stimmter Aktvititen bedeutet aber eben noch nicht, daff das Kind sich auch
bewuflt wire, figuraler Triger eigener Intentionen zu sein.

In dhnlicher Weise hat man die unter dem Stichwort Intersubjektivi-
tit beschriebenen Phanomene zu verstehen. Auch hier muf8 man STERN sehr
genau lesen, um nicht den falschen Eindruck zu erhalten, das Kind verstehe
jetzt schon die Intentionen und Gefiihle anderer. Es verhilt sich nur so, als
"erwarte" es, daff andere seine emotionalen Zustinde verstehen; seine Art,
sich zu verhalten, "setzt voraus", dal andere bestimmte emotionale und
motivationale Zustinde haben miissen, um iiberhaupt auf sein Verhalten
eingehen zu kénnen. Dieselbe Art von Intersubjektivitat ist librigens auch
bei Tieren gegeben, wenn sie Ausdrucksverhalten zeigen bzw. auf solches
bei den Artgenossen addquat reagieren.

Erst im 4. Stadium wird das Selbst zu einem Objekt, erst jetzt weiff man,
dafl man ein "Ding" unter "Dingen" ist, mit all den in § 4.2.3 angefiihrten
Konsequenzen. Erst jetzt erhilt die Ich-Andere-Differenzierung den Cha-
rakter einer psychischen Abgrenzung, wodurch Ich und Du als Tréger ihrer
jeweiligen Erlebnisse unterschieden werden koénnen. Auch die Rede von der
Selbst-Permanenz und dem Bewusfitsein einer iiberdauernden Identitat er-
hélt erst in diesem Stadium einen Sinn.

Wenn Lewis & BROOKS-GUNN (1979) nun annehmen, daf sich ein "kate-
goriales” Selbst (im Sinne eines Selbstkonzepts) allmdhlich aus einem
priméren "existentiellen" Selbst herausentwickle, so entsteht dabei ein
Eindruck von Kontinuitit, wie sie in Wirklichkeit nicht gegeben ist. Es
wird ndmlich iibersehen, dal beide Weisen des Selbstseins auf grundsétz-
lich verschiedenen kognitiven Verarbeitungsmechanismen beruhen, wes-
halb sie nicht ohne weiteres ineinander iibergefiihrt werden konnen. Der
Ubergang vom unreflektierten zum reflektierten Selbsterleben stellt viel-
mehr einen qualitativen Sprung dar. Beriicksichtigt man diesen Unter-
schied, so lassen sich beide Formen nun auch ontogenetisch genauer einord-
nen. Wihrend das "existentielle" als angetroffenes Selbst nur auf Wahr-
nehmung und Gedachtnis griindet und damit die einzige Moglichkeit der
Selbsterlebens in der der sensumotorischen Phase darstellt, setzt das "ka-
tegoriale” als vergegenwirtigtes Selbst Vorstellungstitigkeit voraus, kann
also erst mit dem Ubergang zur pridoperativen Phase d.h. um die Mitte des
zweiten Lebensjahres erwartet werden.

Nun bringen auch Lewis & Brooks-GUNN das kategoriale Selbst mit der
Ausbildung der Objektpermanenz in Verbindung, worin man einen Hinweis

54



sehen konnte, dal auch sie zumindest implizit Vorstellungstatigkeit dafiir
voraussetzen. Das Problem ist nur, daf8 die Autoren die Ausbildung der Ob-
jektpermanenz in den 9. Monat verlegen, wo die Vorstellungstitigkeit mit
Sicherheit noch nicht eingesetzt hat. Das was ein Kind im 9. Monat er-
bringt, wenn es nach einem verschwundenen Gegenstand sucht, ist eine reine
Gedichtnisleistung und féllt in die Kategorie der Weiterexistenz des un-
wahrnehmbar Vorhandenen (s. § 4.2.1); man braucht dazu lediglich ein
Engramm des verschwundenen Gegenstands, aber keine Reprisentation von
ihm als manipulierbarem Objekt auf der Vorstellungsebene.

Zur reifen Erfassung der Objektpermanenz, so wie PIAGET (1975a) sie
definierte, gehort nicht nur die Annahme, da# Dinge unabhéngig von ihrer
Wahrnehmbarkeit oder von einem bestimmten Ort weiterexistieren, son-
dern auch die Einsicht, daf8 sie ihrem eigenen Schicksal folgen konnen,
dessen Verlauf dann eben nur noch in der Phanatasie nachvollziehbar ist.

So bleibt letztlich undeutlich, auf welcher Bewuf$tseinsebene LEwis &
BrOOKs-GUNN das "kategoriale Selbst" anciedeln. So wie sie es definieren,
ist es ein permanentes Objekt. Als solches miifite es aber in Form eines
Selbstkonzepts auf der Vorstellungsebene représentiert sein. Die Fahigkeit
zur Selbstreprasentation setzen auch Lewis & BROOKS-GUNN erst fiir die
Mitte des zweiten Lebensjahres an, ohne sich aber wohl klar zu sein, dafl
erst dies der Zeitpunkt ist, zu dem sinnvollerweise von einem kategorialen
Selbst gesprochen werden kann.

4.5 HYPOTHESE ZUR ENTSTEHUNG VON AUSDRUCKSVERMITTELTER
EMPATHIE

Nach dem bisher Ausgefiihrten ergibt die Rede von der Ich-Andere-Unter-
scheidung nur dann einen Sinn, wenn die Selbstobjektivierung eine bewufite
Ich-Erfahrung erméglicht, wenn also eine Reprisentation des Selbst und
des Anderem auf einer Vorstellungsebene gegeben ist. Somit konnen wir nun
die Frage angehen, wie sich aus der Gefiihlsansteckung die Einsicht in die
Verfassung des Anderen gewinnen lifit. Abb. 9 verdeutlicht den Zusam-
menhang. Sie baut auf Abb. 8 (0.S. 39) auf, geht also von der ethologischen
Erklirung der Gefiihlsansteckung aus, derzufolge die Ausdruckswahr-
nehmung in Form eines angeborenen Auslésemechanismus unmittelbar das
entsprechende Gefiihl im Beobachter induziert. Ich selbst halte diese fiir
die wahrscheinlichste Erklarung der Gefiihlsansteckung; die nun folgenden
Ausfiihrungen gelten aber auch, wenn die anderen diskutierten Erkldarungs-
ansitze zutreffen.

In Abb. 9 nimmt das Individuum den Ausdruck an einem Anderen wahr
und wird von dessen Gefiihl (Emo) angesteckt. Das nunmehr neu hinzukom-
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mende Selbstkonzept ermdoglicht aber, daf man die Ich-Andere-Unter-
scheidung (IAU) treffen und sich dadurch seiner selbst als eines vom Du
abgegrenzten Erlebnistrigers bewuflt werden kann. Um zu verdeutlichen,
daf3 das iibertragene Gefiihl als einem Anderen zugehérig erkennbar bleibt,
wird es in der Abbildung durch einen zweiten Kreis symbolisiert, der sich
mit der Bezeichnung "fremde" Emotion der "eigenen" iiberlagert. Die glei-
che Schraffur bei fremde Emotion und bei Emo deutet dabei an, dafl das
mitempfundene Gefiihl qualitativ dem des Anderen entspricht.
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Abb. 9: Ausdrucksvermittelte Empathie

Die Weise, wie empathisches Mitempfinden und Gefiihlsansteckung
im Erleben differenzierbar werden, 1t sich an einer Unterscheidung
verdeutlichen, die sich in der Gefiihlsphdnomenologie Philipp LERsSCHs
(1962) findet. Er beschreibt zwei Weisen, wie Emotionen zum Erleben kom-
men: die "Anmutung” und das "Zumutesein”. In der Anmutung haftet die
emotionale Qualitit an einer Aufienweltgegebenheit so, als sei sie deren
Eigenschaft ("der Wald ist bedrohlich”). Im Zumutesein dagegen kenn-
zeichnet die Emotion eine innere, zum eigenen Subjekt gehorende Verfas-
sung ("ich fiihle mich dngstlich").
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Wenn man Gefiihlsansteckung in diesen Kategorien zu beschreiben
sucht, dann hat das iibertragene Gefiihl die Qualitit des Zumuteseins, es
wird im Erleben nicht deutlich, dafl einen der Andere durch sein Aus-
drucksverhalten mit diesem Gefiihl angemutet hat. Erst mit der Selbst-
objektivierung wird diese Differenzierung méglich, das mitempfundene
Gefiihl erhilt gleichsam "Du-Charakter” und damit die Qualitdt, eigent-
lich dem Anderen zuzugehdren.

Abb. 9 zeigt ferner, daf sich das empathische Gefiihl im Ausdrucks-
verhalten des Beobachters bemerkbar macht, das sich dem des Anderen
angleicht. Die Fragen, welche Konsequenzen die empathische Reaktion
auf die Handlungsbereitschaft hat, wie die gerade bestehende Antriebs-
lage und die eigene Situation des Individuums das Geschehen beeinflussen,
und wieweit das empathische Gefiihl mit dem Gefiihl des Anderen
qualitativ wirklich iibereinstimmt, sollen hier noch zuriickgestellt werden
(s. 8§ 6.2 und 6.3).

_Die eben entwickelte Hypothese iiber die Entstehung ausdrucksver-
mittelter Empathie 148t sich wie folgt zusammenfassen: Aufbauend auf
dem phylogenetisch alten Mechanismus der Gefuhlsansteckung kann Em-
path:e resultieren, sobald ein Selbstkonzept ausgebildet ist, das die
Unterscheidung von Ich und Anderem auf der Vorstellungsebene ermoghcht .
Damit ist die kognitive Voraussetzung dafiir erfiillt, das eigene mit-
empfundene Gefiihl als Gefiihl des Anderen zu erkennen und daraus Auf-
schlu iiber seine emotionale Verfassung zu gewinnen.
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5. SYNCHRONE IDENTIFIKATION UND SITUATIONSVERMITTELTE
EMPATHIE

5.1 BEGRIFFSBESTIMMUNG

Wie in § 3.1 schon angefiihrt, gibt es neben dem Ausdrucksverhalten noch
eine zweite Moglichkeit, Empathle auszildsen. Sie beruht darauf, dag die
Situation wahrgenommen wird, in der sich ein Anderer befmggt_ _Wenn wir
die Ausfuhrungen zu Abb. 37(0.S. 30) rekapitulieren, so wird deutlich, dag
| hier ein mehrschlchtlges Problem vorliegt. Zunédchst einmal mufl erklart
werden, wieso die Situation eines Anderen fiir einen Beobachter tiberhaupt
Relevanz gewinneén Kann;, wie er eigentlich dazu kommt, auf sie emotional
zZu reagieren. Auch hier besteht das Kemproblem darin, wie der Prozef der
emotionalen Téilhabe Zu étkldren ist, nur daf in diesem Fall nicht, wie bei
der ausdrucksvermittelten ‘Empathie, auf phylogenetlsch bereits Beste-
hendes aufgebaut werden kann.

"Es wird zu zeigen sein, daf sich der Mechanismus der situtations-
vermittelten Empathie grundsatzlich von dem der ausdrucksvermittelten
unterscheidet, wobei aber wiederum die Selbstkonzeptbildung eine zen-
trale Rolle spielt, wenn auch auf ganz andere Weise. Um dies zu
verdeutlichen, soll der kognitive Prozefl der Vorstellungs-Reprasentation
funktional etwas genauer durchleuchtet und im Zusammenhang damit die
Frage thematisiert werden, welches die kategorialen Voraussetzungen fiir
die Selbstreprasentation sind.

Simulation von Wirklichkeit in der Phantasie setzt voraus, daff die
Vorstellungsinhalte ein angemessenes Abbild der ‘Wirklichkeit darstellen.
Dies allein geniigt aber nicht, es muf-auch ihr- Abbildcharakter erfafit,
also verstanden werden, da8 sie Wirklichkeit nur "bedeuten". Der Erleb-
nismodus des "Vergegenwiartigens" trégt-dieser Abbildhaftigkeit Rechnung
(s. § 4.2.1). Das Verstiandnis, das hierzu vorausgesetzt ist, beruht auf einer
evolutiondr neuartigen Weise, Identitit zu begreifen.

Der Begriff der Identitdt findet in der Psychologie in erster Linie als
sozialpsychologisches Konstrukt Verwendung und bezieht sich hier auf das
zeitlich iberdauerende Bewufitsein vom eigenen Selbst. In unserem Zusam-
menhang soll Identitdt in einem viel allgemeineren Sinne als Wahrneh-
mungskategorie Verwendung finden.

Die Bedeutung des von "Identitdt" abgeleiteten Begriffs der Identifi-
kation ist in der Psychologie mehrdeutig. In der Psychoanalyse versteht
man darunter das Bediirfnis, sich einem Anderen anzugleichen, seine Hal-
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tungen und Wertvorstellungen zu iibernehmen. In der sozialen Lerntheorie
war der Begriff zeitweilig mit Imitation synonym, z.B. bei BANDURA (1969).
Gelegentlich versteht man darunter auch, daf8 man sich in die Lage des
Anderen versetzen kann, der Begriff wird dann also im Sinne von Perspek-
tiveniibernahme verwendet. Im Zusammenhang mit der nun folgenden Ar-
gumentation ist mit Identifikation ausschlielich ein Wahrnehmungsakt
gemeint.

Identitdt als Wahrnehmungskategorie fait Phianomene, die an sich
separat erlebbar sind und die sich auch nicht zu gleichen brauchen, als
"dasselbe” zu einer Schicksalseinheit zusammen. Dabei konnen diese Pha-
nomene zeitlich oder raumlich getrennt sein, und dementsprechend kann die
Identifikation auf zwei Weisen erfolgen. Die phylogenetisch urspriingli-
chere Form ordnet aufeinderfolgende Phanomene einem und demselben
Tréager als dessen Erscheinungsweisen zu, es handelt sich demgemifl um
zeitiiberbriickende oder "diachrone” Identifikation (BiscHor, 1987). Diese
ermoglicht es, ein Objekt zu verschiedenen Zeitpunkten als "dasselbe”
wiederzuerkennen, auch wenn es unter Umstinden seine duflere Erscheinung
geandert hat.

Die fiir unsere Fragestellung relevante Form der Identititswahr-
nehmung ist die phylogenetisch viel jiingere, erst im Zusammenhang mit
der Phantasietitigkeit evoluierte Fahigkeit zur "synchronen” Identifika-
tion. Kennzeichnend fiir sie ist es, da8 zwei gleichzeitig gegebene Sach-
verhalte als dasselbe erfahren werden. Dabei gilt wiederum, wie auch bei
der diachronen Identitdt, da "dasselbe” (dem Wesen nach) nicht "ein
Gleiches" (der Erscheinung nach) bedeuten muf. So gleicht beispielsweise
ein Ei dem anderen zum Verwechseln, und dennoch haben sie unter- ;
scheidbare Identitidten und voneinander unabhiingige Schicksale. ‘

Die synchrone Identifikation ist die Voraussetzung fiir die Zuordnung
der Phantasievorstellungen zu den Wahrnehmungsgegebenheiten, deren
Abbild sie sind. Das Phantasieobjekt, das man auf der mentalen Probe-
biihne an einen anderen Ort hinmanipuliert hat, muf8 weiterhin als iden-
tisch erlebt werden mit dem tatsdchlichen Objekt, das an seinem Platz
geblieben ist. PIAGET (1969) spricht von der "Symbolfunktion” der Vorstel-
lungen fiir die Wahrnehmungsgegebenheiten und driickt damit auf andere
Weise das aus, was mit dem Erfassungsmodus der "Vergegenwartigung"”
angesprochen ist.

Symbolbildung ist paradigmatisch fiir die Kategorie der synchronen
Identitdt. Zum Charakter des Symbols gehort es, da8 ein Sachverhalt fiir
den anderen stehen kann, wie es fiir die Zuordnung von Begriffen in der
Sprache kennzeichnend ist. Das Konzept der "Nennfunktion”, das BUHLER
(1930) gepragt hat, verweist auf diesen Zusammenhang. Die Nennfunktion
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in der Sprachentwicklung ist dann gegeben, wenn das Kind versteht, dafl
"Dinge einen Namen haben".

Nachdem die Fahigkeit zur synchroner Identitifikation evoluiert war,
blieb sie nicht darauf beschriankt, Phantasieprodukte mit Wahrneh-
mungsgegebenheiten zu verkniipfen, sonderen weitete sich auch auf die Be-
ziehung von Wahmehmungsgegebenheiten untereinander aus. Dadurch ist
es moglich geworden, dafl ein Objekt das Symbol oder das Abbild fiir ein
anderes sein kann, daf also auch das eigene Spiegelbild als das Abbild des
Selbst wahrgenommen wird.

Fiir unsere weiteren Uberlegungen ist es wichtig, sich zu verdeutlichen,
daf3 die synchrone Identitit zwei Aspekte hat. Wenn davon die Rede ist,
ein Sachverhalt sei das Symbol oder das Abbild fiir den anderen, so besteht
die Gefahr, dafl man Symbol oder Abbild in einseitiger Abhangigkeit vom
Urbild sieht. Der fiir das Verstidndnis der synchronen Identitdt genauso be-
deutsame Aspekt der Schicksalseinheit identischer Sachverhalte darf
dabei aber nicht geringer geachtet werden. Denn obwohl man das eigene
Spiegelbild oder die eigene Fotographie als Abbild begreift, so werden
doch irgendwelche Verunglimpfungen derselben als persénliche Beleidi-
gung aufgefaft. Eine Fahne als Symbol des Vaterlandes in den Schmutz zu
ziehen, kommt einem Angriff auf dieses Vaterland gleich. Die Kategorie
der synchronen Identitit hat also einen Doppelcharakter: Neben der Ab-
bildhaftigkeit des einen Identititstréagers fiir den anderen sind beide im-
mer durch tiefgehende Wesensverwandtschaft miteinander zu einer
Schicksalsgemeinschaft verbunden.

5.2 HYPOTHESE ZUR ENTSTEHUNG SITUATIONSVERMITTELTER
EMPATHIE DURCH IDENTFIKATORISCHE TEILHABE

Nach diesen grundsitzlichen Uberlegungen zur kategorialen Erfassung von
Identitﬁt kommen wir nun zur Frage zuriick, worin die Basis der emgtiona-
sich, daB die Fahigkeit zur synchronen Identifikation auch dle Weise, wie
der Andere wahrgenommen wird, grundlegend verdndert. Durch sie eroffnet
sich namlich die Moghchkelt das Selbst und den Anderen als wesensver-
wandt und daher zu einer Schicksalseinheit verbunden zu sehen. Was dem
Andee_ren widerféhrt, erlebt man dann, als wire man selbst betroffen. Man
fiihlt sich in seine Lage versetzt und reagiert emotional auf seine Situation.
Folgendes Beispiel mag das verdeutlichen: Jemand wird von einem
Mifigeschick betroffen, es bricht z.B. der Stuhl entzwei, auf dem er sitzt.
Die Beobachter miissen lachen. Lachen iiber pseudodramatische Ereignisse
pflegt der Erleichterung nach einem kurzen Schreck zu entspringen. Aber
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dieser Schreck betraf einen anderen! Obwohl sie gar nicht unmittelbar be-
troffen waren, haben die Beobachter offenbar identifikatorisch mitvoll-
zogen, was dem Opfer widerfuhr, und im Erschrecken die Verletzung fiir ihn
antizipiert, sodafl sie erleichtert lachen kdénnen, wenn tatsdchlich gar
nichts passiert ist.

Dieses Sich-in-die-Lage-des-Anderen-versetzt-"Fiihlen” wird nach—
folgend als "Perspektiveninduktion” bezeichnet. Es ist nicht zu verwech-
seln mit dem rational akzentuierten Sich-in-die-Lage-des-Anderen- -|-
"Hineindenken", wie es den kognitiven Prozef charakterisiert, den man-
Perspektiveniibernahme nennt. Perspektlvenmduktlon _durch_identifi-
katorischen Mitvollzug der Situation eines Andgrg_q erfolgt unmittelbar

und setzt nicht erst die bewufte Uberlegung voraus, wie man sich denn fiih-
len wurde, wenn man an seiner Stelle ware.
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Abb. 10: Situationsvermittelte Empathie

Abb. 10 verdeutlicht das Prozefigefiige bei der situationsvermittelten
Empathie. Gehen wir aus Griinden der besseren Ubersicht davon aus, daf
das Ausdrucksverhalten des Anderen dem Individuum nicht zugénglich ist,
die Situation des Anderern also die einzige Informationsquelle iiber dessen
Verfassung darstellt. Das empathische Gefiihl kommt nun so zustande, dafl
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die kognitiven Mechanismen, die dem Selbstkonzept zugrundeliegen, auch
eine Identifikation mit dem Anderen moghch machen und damit Perspek-
tiveninduktion bewirken (PI linker Keil in der Abbildung). Dadurch wird
das Sensorium (Sens) in dem Sinne beeinfluflt, daf es die fremde Situation
wahrnimmt, als sei sie auf das Individuum selbst gerlchtet Das Sensorium
sendet daher Afferenzen aus, auf die der fiir die eigene Situation zustindi-
ge Detektor ansprechen kann (Pfeil Aff vom Sens zum Det fiir eigSit). Die
Folge davon ist, daB8 das Individuum auf die fremde Situation auch emoti-
onal so reagiert, als wire es eine eigene.

Die zweite Frage, wie nun aus der emotionellen Betroffenheit eine so-
ziale Kognition wird, folgt dem von der ausdrucksvermittelten Empathie
her vertrauten Muster. Auch hier verleiht die Ich-Andere-Unterscheidung
(IAU) der emotionalen Affektion "Du-Charakter” und stellt somit die Er-
kenntnis sicher, daf es um den Anderen und seine Situation geht.

Das Selbstkonzept hat bei der situationsvermittelten Empathie also

bildet so gewissermafien einen Pfeiler fiir die Briicke der Perspektwenm-
duktion und damit fiir die empathische Teilhabe an der Situation des An-
deren. Andererseits ermoghcht es aber wiederum, wie bei der ausdrucks-
vermittelten Empathie, das eigene Erleben von dem des Anderen abzugren-
zen, wodurch das mitvollzogene Gefiihl die Farbung erhdlt, sich eigentlich
auf die Situation des Anderern zu beziehen.

Zwei Punkte sind zum Verstindnis der empathischen Teilhabe durch
Perspektlvemnduktlon noch genauer zu erldutern. Der eine betrifft die
Frage, aufgrund welcher Indikatoren das Selbst und der Andere eigentlich
als wesensverwandt erscheinen, der zweite bezieht sich auf das Verstind-
nis der Situation des Anderen.”

5.3 SELBSTKONZEPT UND PERSPEKTIVENINDUKTION

5.3.1 ZUR ENTWICKLUNG DES SELBSTKONZEPTS

Zyr Klarung der Frage, auf welcher Basis Selbst und Anderer als we-
sensverwandt erscheinen, soll auf die Entwicklung des Selbstkonzepts ge-
nauer eingegangen werden. Wie in'§ 4.2.3 ausgefiihrt ‘wurde, ist die Selbst-
objektivierung ein Ergebnis der Vorstellungstitigkeit. Es kann ferner davon
ausgegangen werden, daf das Einsetzen der Vorstellungstitigkeit weitge-
hend reifungsbedingt ist (KacaN, 1981). Fiir diese Annahme gibt es zwei
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Argumente, die allerdings nur indirekte Hinweise darstellen, denn die
Reifungsbedingtheit von Entwicklungsprozessen ldfit sich faktisch nicht
nachweisen.

(1) Leistungen, die von der Vorstellungstitigkeit abhdngen, also sym-
bolische Reprisentation, Problemldsen in der Phandtasie, Einsetzen der
Nennfunktion in der Sprachentwicklung etc., treten transkulturell weitge-
hend unabhingig von Sozialisationspraktiken im gleichen Altersabschnitt

" auf, sofern einigermafien normale Anregungsbedingungen gegeben sind. Die-
se altersmidfige Koinzidenz betrifft insbesondere auch das Erkennen des
eigenen Spiegelbildes als Indiz, daf8 ein Selbstkonzept ausgebildet ist (Li-
teratur hierzu s. § 10.1).

(2) Der Tiervergleich zeigt, dafl Primaten unterhalb des Anthropoi-
denniveaus alle Stufen der sensumotorischen Phase in ganz dhnlicher
Weise durchlaufen wie Kleinkinder, dann aber nie dazu kommen, Leistun-
gen zu erbringen, die Vorstellungstatigkeit voraussetzen. Sie erreichen so-
mit nie die letzte Stufe (PARKER & GIBSON, 1979). Sofern gewisse Gehirn-
strukturen also nicht angelegt sind, bleiben Erfahrungen einschliefllich ge-
zielter Anregung ohne Auswirkungen auf das Verhalten.

Ich gehe daher von der Annahme aus, da die Potenz, ein Selbst-
konzept auszubilden, genetisch vorprogrammiert und der Zeitpunkt, wann
es erstmals wirksam wird, reifungsabhéngig ist. Wie in § 4.4 ausgefiihrt
wurde, unterscheiden sich die Formen des Selbsterlebens in der sensumoto-
rischen Phase grundsitzlich von der Selbstobjektivierung. Ein kontinuier-
licher Ubergang von einer Form zur anderen ist deshalb nicht anzunehmen,
weil beide auf zwei ganz verschiedenen Verarbeitungsmechanismen basie-
ren, ndmlich der Wahrnehmung einerseits und der Vorstellungstaitigkeit
andererseits.

Diese Differenzierung bedeutet nun allerdings nicht, dal das reflek-
tierende Ich von der Bewufitseinsebene der "angetroffenen" Selbstempfin-
dungen abgekoppelt wire. Es besteht im Gegenteil eine fortwdhrende In-
teraktion zwischen beiden Ebenen, die es ja gerade erst moglich macht, Er-
lebnisse und Erfahrungen auf das Ich zu beziehen. Diese Interaktion zeigt
sich unter anderem darin, dal die Selbstobjektivierung, sobald sie einsetzt,
das Erfahrungsmaterial, das sich in der individuellen Geschichte des Kin-
' des angesammelt hat, in das Selbstkonzept integriert. Vorlieben, Gewohn-
- heiten, Kenntnisse, Kompetenzen, soziale Bindungen, die bei einem Kind
' am Ende der sensumotorischen Phase bereits bestehen, erhalten durch die
Ankoppelung an das bewufite Ich eine neue Qualitit, sie werden jetzt zu
- Attributen einer einmaligen und unverwechselbaren individuellen Iden-

L titdt.
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5.3.2 "ARTGENOSSENIDENTITAT"

Wenn wir bisher die formalen Aspekte der Selbstobjektivierung in den
Vordergrund der Betrachtung gestellt hatten, so ist jetzt der Zeitpunkt ge-
kommen, sich mit den Inhalten des Selbstkonzepts zu beschiftigen, und
zwar insbesondere unter dem Gesichtspunkt, welche Bedeutung ihnen fiir
die Identifikation des eigenen Spiegelbildes und fiir die Identifikation mit
dem Anderen zukommt.

Um sich selbst im Spiegel zu erkennen, braucht man so etwas wie ein
Bild von der Erscheinung des eigenen Selbst, denn mit dem Wissen um die
Auflenseite muf sich eine Vorstellung verbinden, wie diese beschaffen ist.
Woher nehmen nun Schimpansen bzw. Kleinkinder diese Information?

Auch zu dieser Frage kamen erste Hinweise aus der Anthropoi-
denforschung. GALLUP (1977) hatte unter Bezugnahme auf CooLEYs und MEADs
Theorien vermutet, dafl die soziale Interaktion der relevante Faktor fiir
die Ausbildung eines Selbstkonzepts auch bei Schimpansen sei. Er zog des-
halb einige Tiere ohne Artgenossenkontakt auf und stellte in der Tat fest,
dafl diese trotz reichlicher Ubung im Umgang mit dem Spiegel nicht fahig
waren, sich selbst zu erkennen. Im Gegensatz zu sozial normal aufgezogenen
Tieren ging bei den Isolierten das Interesse am Spiegel nicht nach einigen
Tagen zuriick. Sie verhielten sich vielmehr weiterhin wie gegeniiber einem
Artgenossen, und die Interaktion nahm wiahrend der gesamten Versuchs-
dauer nicht an Intensitdt ab. Als man einem Teil dieser Tiere daraufhin
Gelegenheit gab, eine zeitlang mit anderen Schimpansen zusammenzusein,
versetzte sie dies doch noch in die Lage, sich selbst zu erkennen. Der Defekt
war also reversibel, wihrend die weiterhin isoliert Gehaltenen nie zum
Selbsterkennen kamen.

Es ist also offenkundig, daf das Wissen, wie man aussieht, dem eigenen
Spiegelbild allein nicht zu entnehmen ist. Vielmehr scheint die In-
teraktion mit dem Artgenossen unabdinglich zu sein, um das erforderliche
Ausgangsmaterial zu liefern, aus dem das Bild des Selbst konstruiert wer-
den kann. Die Frage ist nur, welche Komponenten der sozialen Interaktion
hierbei von Bedeutung sind.

Neugeborene Primaten, das gilt auch fiir den Menschen, reagieren auf
das Gesicht von Artgenossen interessiert und wenden ihm bevorzugt ihre
Aufmerksamkeit zu. Das heifit aber nicht, daff sie angeborenerweise
"wiifiten”, wie ein Artgenossen aussieht, dafl er zwei Augen, eine Nase und
einen Mund hat. An all das miissen sie durch Erfahrung gewissermafien erst
"erinnert” werden. Angeboren ist also nur die Bereitschaft, auf gewisse
Reizkonstellationen - etwa "Augenhaftigkeit” - mit besonders intensiver
Einprdgungsaktivitdt zu reagieren. Macht nun das Kind seine alters- und
artgemifien Erfahrungen mit seinen Pflegepersonen, so bildet sich auf diese
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Weise ein allmdhlich immer differenzierteres Gedachtnisengramm aus,
das man als "Artgenossenschema” bezeichnet. Dieses Schema ist zunidchst
ganz allgemein und fiihrt dazu, da Sduglinge alle menschlichen Gesichter
bevorzugt anldcheln (Spitz & WoLF, 1946; FANTZ,1965; MAURER, 1985), bevor
sie dann in einem ndchsten Schritt individuelle Schemata von einzelnen
Personen entwickeln.

Es wire nun denkbar, dafl dieses Artgenossenschema schon ausreichend
Information liefert, aufgrund derer man nicht nur Menschen generell son-
dern auch sich selbst als einer von ihnen erkennen kann. Offensichtlich ist
jedoch die Ausbildung eines solchen Artgenossenschemas aufgrund der In-
teraktion mit dem eigenen Spiegelbild allein nicht méglich. GALLuPs iso-
liert aufgezogene Schimpansen hatten sicher sehr starke soziale Be-
diirfnisse, sonst hétten sie nicht so anhaltend mit ihrem Spiegelbild in-
teragiert. Aber die Signale, die dieses aussendet, sind mit einem wesentli-
chen Mangel verbunden: sie erfolgen absolut kontingent zu der eigenen Ak-
tivitit. Es handelt sich hier also gar nicht um eine echte Interaktion, denn
fir eine solche wiirde gelten, dafl die Aktivititen der Partner in einem ganz
bestimmten Wechselspiel verzahnt sein miissen.

Die Regeln dieses Spiels, insbesondere bei der friithen Mutter-Kind-In-
teraktion, scheinen dazu ausgelegt, den Vorgang der Einprigung mit-
menschlicher Gesichtsziige zu optimieren. Sie weisen kulturiibergreifend
das gleiche Muster auf, so daf die Vermutung naheliegt, sie seien weitge-
hend genetisch fixiert (STErRN, 1979; PaPousek & PaPousek, 1979). Das Kind
"erwartet" daher von seiner Mitwelt, daf sie dieses Interaktionsprogramm
nicht fortlaufend in einer Weise ignoriert, wie es der Spiegel-"Partner" tut.
Wird diese Erwartung nicht erfiillt, so ist nicht nur der Aufbau einer
normalen Beziehung in Frage gestellt, sondern offensichtlich auch die Eta-
blierung eines Artgenossenschemas.

Bei einer normal verlaufenden sozialen Entwicklung kann das Kind,
sobald es zur Selbstobjektivierung fahig ist, das "Material" von seinem
Artgenossenschema fiir eine erste "Ausstaffierung” seines Selbstkonzept
heranziehen, zumindest was das duflere Aussehen betrifft. Und die erste
Form eines Identititsbewufltseins, die es erlaubt, das eigene Spiegelbild zu
erkennen, 1dfit sich wohl am besten als "Artgenossenidentitat” charakte-
risieren: "Das was da so ausschaut wie ein Mensch, ist ja derselbe, der sich
so anfiihlt wie ich".

Ist diese erste Identitit einmal ansatzweise etabliert, so kann sie sich
in der Folge mit dem eigenen Namen und den ersten personlichen Attributen
verbinden: Das Selbstkonzept beginnt, sich mit Inhalten zu fiillen, es wird
zum "Me" bzw. zum "kategorialen Selbst". Es sei aber noch einmal betont,
daf diese individuellen Inhalte fiir das Selbsterkennen keine notwendige
Bedingung darstellen. Man muf nur prinzipiell begreifen, dafl das Ich eine
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Auflenseite hat, die einem im Spiegel gegeniibertreten kann, auch wenn ei-
nem noch nicht klar ist, wie diese Aufienseite individuell beschaffen ist.
(Fiir eine detaillierte Diskussion der Entwicklung des Selbsterkennens s.
§ 10).

5.3.3 WESENSVERWANDTSCHAFT

Fiir das Erlebnis der synchronen Identitdt mit dem Anderen reicht es aber
wohl nicht, da man auch so aussieht wie ein anderer Mensch. Hier geht es
vielmehr darum, dafl eine Verwandtschaft des Wesens erfahrbar wird, und
diese umfalt mehr als die duflere Erscheinung. Man muf8 hierzu namlich
verstehen, dafl nicht nur die eigene Auflenseite einschliellich des Verhal-
tens, das sich an ihr zeigt, den Artgenossen gleichsam wiederspiegelt, son-
dern dafl eine solche Korrespondenz auch die Erlebnisinnenseite betrifft.
Nach auflen erscheinen wie ein Mensch bedeutet, so wie ein Mensch erleben.
Dies wiederum setzt voraus, daf man weifl, welche subjektiven Erlebnis-
qualitdten mit welchen Formen objektiven Verhaltens verkniipft sein kon-
nen.

Nun lassen sich in der Interaktion von Bezugspersonen mit Klein-
kindern Besonderheiten aufweisen, die fiir den Aufbau eines solchen Ver-
stindnisses von entscheidender Bedeutung sein kdnnten. Bezugspersonen
zeigen namlich eine ausgeprigte Tendenz, das Verhalten des Kindes durch
Imitation und beschreibende Kommentare wiederzuspiegeln. PAPOUSEK &
Papousek (1977) kennzeichnen solche Verhaltenstendenzen treffend als
"biologische Spiegelung”. Besonderes Interesse kommt in diesem Zusam-
menhang dem Phdnomen des “affect attunement” (STERN, 1985) zu, iiber-
setzbar etwa als Affektangleichung oder -abstimmung. Die Bezugsperson
greift dabei den emotional-motivationalen Gehalt des kindlichen Ver-
haltens auf und gibt ihn ihrerseits im eigenen Verhalten wieder, ohne das
Kind dabei aber direkt zu kopieren. Intentionen und Emotionen kdnnen sich
beim Menschen ja in vielfdltiger Weise nicht nur mimisch, gestisch oder
akustisch ausdriicken, sondern auch in symbolisierten Formen. Charakteri-
stisch fiir das "affect attunement” ist nun, dafl die Bezugsperson die Emo-
tion oder Intention des Kindes nicht nur teilt, sondern auch in eine andere
Ausdrucksform "ibersetzt”, z.B. indem sie durch die Art der Vokalisation
die Anstrengung paraphrasiert, die das Kind gerade macht, wenn es einen
Turm baut.

Wenn wir nun noch einmal auf die in § 3.2.2.1 im Zusammenhang mit
dem Problem der Gefiihlsansteckung diskutierte Frage zurtickkommen, wie
eine Assoziation zwischen visuell wahrgenommenem Ausdruck beim Ande-
ren und eigener Emotion bewirkt werden konnte, so geben die gerade ge-
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schilderten Phianomene der biologischen Spiegelung und des affect attune-
ment hierfiir eine ideale Grundlage ab. Abb. 11 verdeutlicht den Vorgang.
Er sei zundchst in Bezug auf die biologische Spiegelung beschrieben. Hier-
bei wire an einen Prozef der Gefiihlsansteckung zu denken, der zwischen
der Ausdruckswahrnehmung der Bezugsperson (AND) und ihrem eigenen
Ausdrucksverhalten vermittelt. Das Kind (IND) befindet sich, so wie in
den vorhergehenden Abbildungen, in seiner Situation (eig Sit), die bei ihm
eine bestimmte Emotion und den entsprechenden Emotionsausdruck (Ausdr
von IND) ausldst. Die Bezugsperson nimmt dies wahr (AusdrWahr) und

AND IND

@

>

SitWahr

AusdrWahr

N >

Abb. 11: Assoziation durch biologische Spiegelung und Affect attunement

"spiegelt" nun durch ihr eigenes Ausdrucksverhalten (Ausdr von AND) das
des Kindes wieder. Dies geschieht genau in dem Zeitabschnitt, in dem das
Kind noch immer im gleichen emotionalen Zustand ist; somit sind die Vor-
aussetzungen fiir eine Assoziation erfiillt.

Beim affect attunement wiirde man dagegen auf seiten der Bezugsper-
son (AND) an empathische Teilhabe durch Perspektiveninduktion denken;
denn hier spielt fiir die Auslosung weniger der Ausdruck als die Gesamtsi-
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tuation des Kindes (SitWahr) die entscheidende Rolle. Es geht dabei da-
rum, dafl die Bezugsperson den emotionalen Gehalt der kindlichen Situa-
tion erfalt und in eine andere Ausdrucksform dbersetzt - und eben nicht nur
einfach das aktuelle kindliche Ausdrucksverhalten spiegelt.

Bei beiden Arten der assoziativen Verkniipfung handelt es sich um sehr
viel elegantere Verfahren als bei der in § 3.2.2.1 geschilderten Konditi-
onierung. Der Vorzug der hier geschilderten Mechanismen liegt niamlich
darin, da8 die Emotion im Kind spontan entsteht und lediglich das Aus-
drucksverhalten des Anderen hierzu in eine Passung gebracht werden mus8.
Bei der Konditionierung mufl dagegen eine bestimmte Emotion im Indivi-
duum (IND) zu genau dem Zeitpunkt hervorgebracht werden, in dem sie mit
der gleichen Emotion und dem entsprechenden Ausdrucksverhalten beim
Anderen koinzidiert.

Die Funktion der biologischen Spiegelung und des affect attunement
diirfte darin bestehen, dem Kind Erfahrung iiber die Palette moglicher
"Auflenseiten" zu vermitteln, die mit ganz bestimmten Aspekten des "inne-
ren Erlebens” korrespondieren, um so seine Mdglichkeiten zu erweitern,
Emotionen bzw. Intentionen bei anderen mitzuvollziehen. Dies diirfte vor
allem in Bezug auf Ausdrucksformen bedeutsam sein, die iiber das angebo-
rene Ausdrucksverstindnis (s. § 3.3) hinaus kulturabhéngig variieren;
hierzu gehdren insbesondere die Ubersetzungen von Ausdruck in symboli-
sche Darstellung, aber auch der Emotionsgehalt, der bestimmten Situatio-
nen zugewiesen wird. Das "Wissen" dariiber, wie subjektives Erleben mit
objektiven Verhaltensmanifestationen zusammenhingt, wird also bereits
im ersten Lebensjahr bereitgestellt. In den Dienst der sozialen Kognition
kann es dann freilich erst treten, wenn die Voraussetzungen fiir empathi-
sches Erleben erfiillt sind.

Das_eigene Ich und seine Erlebnisméglichkeiten in der Spiegelung
durch das andere Ich wahrzunehmen, ist also die Basis fiir jene Erfahrung
von Wesensverwandtschaft, die dann zur synchronen Identifikation mit
dem Anderen Anlaf gibt und damit die Perspektivéninduktion bewirkt.
Uberlegungen dieser Art waren wohl auch fiir MEaps-Konzeption von der
Rolleniibernahme bestimmend: Aus elgenen Erfahrungen auf die des Ande-
ren zu _schliefen, heiit soviel wie implizit davon auszugehen, daf das Er-
leben.des. Anderern von prinzipiell gleicher Art ist wie das eigene.

Wenn wir abschlieSend noch einmal auf die von sozialwissenschaftli-
cher Seite erhobene Forderung zuriickkommen, die Selbstkonzeptbildung
vollziehe sich nur in der sozialen Interaktion, so kann dies in einem Stadi-
um, in dem Selbstobjektivierung noch gamicht méglich ist, natiirlich nicht
bedeuten, dafl man sich mit den Augen der Anderen sieht und sich gemag
ihren Erwartungen und Beurteilungen selbst versteht. Will man der Forde-
rung gleichwohl einen Sinn fiir diesen Entwicklungsabschnitt unterlegen, so
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konnte dieser nur darin bestehen, dem Kleinkind in der sozialen Interaktion
wiederzuspiegeln und zu demonstrieren, in welchen Erscheinungsformen
sich eigene innerseelische Zustinde objektiv nach aulen manifestieren, wie
also die "Auflenseite” aussieht, die fiir die Konstituierung des Selbstkon-
zepts unerldBlich ist.

5.4 SITUATIONSVERSTANDNIS

Der zweite Punkt, der bei der Erklarung der empathischen Teilhabe durch

Perspektiveninduktion noch genauer erldutert werden muf, bezieht sich
auf die Entw1cklung des Verstandmsses fur die Situation des Anderen. Wie
bereits in § 3.2.1 ausgefiihrt, stellt es ein evolutionires Novum dar, daf
eine Situation, die eindeutig einen Anderen betrifft, uberhaupt fiir einen
aulenstehenden Beobachter Bedeutung gewinnen kann. Nach den bisher
angestellten Uberlegungen ist die unverzichtbare Voraussetzung,hxerfur
eben die Identifikation mit dem Anderen, weil erst sie Perspektivenin-
duktion moghch macht und damit die fremde Situation fiir den Beobachter
relevant werden lifit (s. § 5.2).

Nun wird man zusitzlich aber fordern miissen, dafl der Beobachter
liberhaupt versteht, was da vorgeht. In diesem Zusammenhang ist es eine
Frage von grundsitzlicher Bedeutung, ob und wieweit dieses Verstindnis
durch den Erfahrungshorizont begrenzt wird, ob also die situationsvermit-
telte Empathie auf Situationen beschréankt bleibt, die man bereits-selbst
erlebt hat und deren emotionalen Gehalt man daher aus eigener Erfahrung
kennt.

Tatséchlich ist das nicht der Fall, obwohl es in der Literatur oft un-
terstellt wird (z.B. bei HorrmaN, 1982). Mit der situationsvermittelten
Empathie ist nimlich erstmals die Méglichkeit gegeben, den Anderen
stellvertretend fiir sich selbst Erfahrungen_machen zu.lassen und gegebe-

nenfalls aus diesen zu lernen, ohne die Kosten selbst aufbringen zu miissen..

Vorausgesetzt ist dabei nur, dafl eine Situation potentielle Relevanz. hat,
daB sie einen also betreffen wiirde, wenn man sich tatsichlich an der Stelle
des Akteurs befdnde. Das folgende Beispiel zeigt, daf8 dies nicht ohne den
evolutiondren Schritt moglich ist, der Anthropoiden und Menschen von
niederen Primaten unterscheidet: KuMMER (1980) berichtet, dal Paviane,
die ein Gruppenmitglied dabei beobachten, wie es in eine Falle gerit, nicht
in der Lage sind, aus dieser Erfahrung zu lernen, sondern bei nichster Gele-
genheit selbst hineintappen. Sie werden also, da sie die Situation nur aus
ihrer Perspektive sehen, durch die Lage des Genossen nicht betroffen. Setzt
man diese Beobachtung in Beziehung zu dem Befund, dafl Paviane noch
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nicht fahig sind, sich im Spiegel zu erkennen, so liegt es nahe, ihr defizi-
tires Verhalten mit der fehlenden Identifikationsfahigkeit in Verbindung
zu bringen.

Identlflkatlon diirfte {ibrigens auch von entscheidender Bedeutung fir
§ 3. 1_.1 1). Auch hierbei nimlich muf im Beobachter erst einmal der Em-
druck entstehen, das Verhalten des Anderen kénnte fiir ihn selbst relevant
sein, um ihn iiberhaupt zur Nachahmung zu motivieren. Daf mit der ergeb-
nisorientierten Nachahmung ebenfalls ein "evolutionirer Rubikon" iiber-
schritten wurde, zeigt wiederum ein Beispiel von KUMMER (miindl. Mittei-
lung): Zwei Paviane haben an einem heiflen Sommertag entdeckt (wie,
wurde nicht beobachtet), daf sie mit den Quasten ihrer Schwinze Wasser
aus einer sonst unzuginglichen Pfiitze unterhalb der Mauer ihres Geheges
heraufholen konnen, um ihren Durst zu 16schen. Die iibrigen Mitglieder der
Gruppe schauen zu, sind aber nicht in der Lage, das Verhalten nachzuah-
men, obwohl sie Durst haben, denn sie versuchen ihrerseits mit den Fingern
Fliissigkeit aus feuchten Stellen am Boden zu kratzen. Sie verstehen offen-
sichtlich nicht, dafl das, was sich im Verhalten der Gruppengenossen be-
kundet, von Relevanz fiir ihr eigenes Trinkbediirfnis ist!. Auf die menschli-
che Ontogenese iibertragen, lieBe sich die Hypothese aufstellen, daf8 es
sich bei "verzogerter Nachahmung" (P1aGET, 1969) in erster Linie um ergeb-
nisorientierte Nachahmung handelt. Ihr Auftreten in der zweiten Halfte
des zweiten Lebensjahres wire dann nicht nur dadurch bedingt, da8 eine

! Eine Ausnahme kénnten die Japanischen Makaken darstellen, von denen be-
richtet wird, daB sie die Angewohnheit des Siikartoffel- und Getreidewaschens
von Artgenossen iibernehmen (KAawal, 1975). Da Makaken sich nicht im Spiegel
erkennen, diirften sie auch nicht iiber die Fihigkeit zur synchronen Identifikation
verfiigen. Es konnte sich bei den in Frage stehenden Verhaltensweisen aber um
prozeBorientierte Nachahmung handeln, fiir die keine Identifikationsfahigkeit er-
forderlich ist. ProzeRorientierte Nachahmung setzt bei Kleinkindern nur das Auf-
treten von Zirkularreaktionen (PIAGET, 1969) voraus, diirfte also auch bei Tierarten
auftreten, die iiber das instinktiv vorprogrammierte Bewegungsinventar hinaus in
der Lage sind, neue Bewegungsmuster nach Art der Zirkularreaktionen auszubil-
den (vgl. § 3.2.2.2). Alle drei Zirkularreaktionen sind aufler bei den Anthropoiden
nur bei Kapuzineraffen festgestellt worden, diese ahmen aber im Gegensatz zu
den Menschenaffen nicht nach. Makaken zeigen lediglich die primire Zirkularre-
aktion in Form von Hand-Mund- und Hand-FuB-Koordinationen sowie von spiele-
rischen zirkulidren Korperbewegungen (PARKER & GIBSON, 1979). Damit erhebt sich
die Frage, ob es sich bei der Waschtradition der Makaken tiberhaupt um Nach-
ahmung im anspruchvollen Sinn handelt, oder ob der Effekt nicht auf andere
Weise erklirt werden musB. Leider 148t sich hieriiber aus der Darstellung der
diesbeziiglichen Befunde kein Aufschluf gewinnen, da die Autoren hier gar keine
Problematik gesehen haben; die Klirung der Frage steht also noch aus.
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Vorstellung von der nachzuahmenden Handlung aufgebaut werden mu8,
wie PIAGET annahm, sondern dafl sie Identifikationsfihigkeit voraussetzt
und somit in erster Linie von der Ausbildung eines Selbstkonzepts abhingt.

Die Einsicht, die man aus der synchronen Identifikation mit dem_An-
derern gewinnen kann, reicht also iiber die sozial-kognitive Funktion hin-
aus, sie erbffnet die evolutiondr neue Moglichkeit, durch Beobachtung aus
der Erfahrung des Anderern zu lernen.
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6. EMPATHIE UND PROSOZIALES VERHALTEN

6.1 DIE MOTIVIERENDE FUNKTION VON EMPATHIE

Bisher haben wir Empathie ausschliellich unter dem Aspekt ihrer sozia-
len Erkenntnisfunktion betrachtet. Bei der eingangs gestellten Frage, wie
bestimmte prosoziale Leistungen der Frithmenschen motiviert gewesen sein
konnten, wurde dagegen auf die motivierende Funktion der Empathie ver-
ju L1y,,, Wiesen, n, die als dritte Problemstellung (vgl. § 3.1) nun in den Fokus der Be-
s trachtung geriickt werden soll. Insbesondere liegt es nahe, auf diese Funkti-
77 on zurtickzugreifen, wenn man Empathie auf dem préverbalen Niveau von
{ -Kleinkindern zu operationalisieren sucht.

g %0175~ Der motivierende Effekt der Empathie wird bei den meisten Forschern
ausschliefllich in der Verursachung prosozialer Handlungen gesehen. Das
gilt beispielsweise auch fiir HoFrMAN (1976, 1982). Allerdings finden sich
wirklich tliberzeugendea Korrelationen in empirischen Untersuchungen zu
diesem Thema nicht allzu haufig (Uberblick bei EISENBERG, 1986). Dies mag
freilich in erster Linie an ungeeigneten Methoden zur Empathiemessung
liegen (vgl. hierzu EISENBERG & LENNON, 1980; STRAYER, 1980 und § 1.3). Fer-
ner hingt die Umsetzung von Empathie in prosoziales Verhalten von einer
Fiille von Zusatzvariablen ab, deren Einflufl entweder iiberhaupt ignoriert
wird oder sich nicht ohne weiteres kontrollieren 1aflt. Und schliefllich gibt
es auch prosoziale Motivierungen, die auf eine ganz andere Weise als durch
Empathie zustandekommen.

Bevor nun aber genauer auf die Frage eingegangen werden soll, wie die
Verursachung prosozialer Handlungen durch Empathie zu denken ist, sei
zundchst noch generell etwas zu ihrer motivierenden Wirkung klargestellt.
Wie auch EIseNBERG (1986) kritisch anmerkt (vgl. § 3.4.1), setzen viele Au-
toren_Empathie einfach mit Mifgefiihl (sympathy) gleich. HOFrMaN (1982)
z.B. bezeichnet das Gefiihl, das sich angesichts fremden Unbehagens ein-
stellt, sobald d1e Ich-Andere-Unterscheidung wirksam wird, als sympa-
thetic dzstress, in vergleichbarer Weise ist sympathy auch bei EISENBERG
(1986) als "auf den Anderen und sein Unbehagen bezogenes Gefiihl" defi-
niert. STAUB & FEINBERG (1980; zit. n. STAUB, 1986) unterscheiden parallele
und reaktive Empathie, wobei sie letzterer eine Mitgefiihlskomponente
und damit eine prosozml motivierende Potenz zuschreiben, wihrend par-
allele Emj Empathle ‘als "qualitativ gleiche emotionale Reaktion" im Beob-
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& Es zeichnen sich also gegenwairtig in der Empathiediskussion zwei

Tendenzen ab. Entweder wird Empathie mit GefiihIsansteckung gleichge-

setzt, diesem Phanomen jedoch - zumindest implizit - die Erkenntnis-
_funktion abgesprochen. Oder ‘man définiert sie als Reaktion, die auf die
Verfassung des Anderen Bezug nimmt, spricht dann aber von—sympathy
und engt damit ihren motivierenden Effekt automatisch auf den prosozia-
len Bereich ein. Dabei wird die wichtige Tatsache nicht beachtet, daf8 die
motivierende erkung der Empathie genauso gut auch in den Dienst ego-
istischer und antisozialer Motivationen treten kann (vgl. dazu genauer
§ 6.3).

Von dieser Klarstellung unberiihrt bleibt selbstverstandlich die Fest-
stellung, dafl Empathie fiir die prosoziale Motivierung von eminenter Be-
deutung ist und sich auch in dieser Form ontogentisch am friihesten manife-
stieren diirfte. Dies ist auch der Grund, weshalb in nachfolgend zu schil-
dernden eigenen Untersuchungen die prosozial motivierende Funktion zur
Operationalisierung von Empathie herangezogen wird.

6.2 EMPATHIE ALS PROSOZIALES MOTIV

6.2.1 AUSLOSUNG DER PROSOZIALEN HANDLUNG

Betrachtet man das Entstehen einer prosozialen Motivation aufgrund von

Empathie zunéchst einmal: phanome%so 1agt es sich etwa wie folgt
charakterisieren: Der empathische Beobachter erlebt angesichts der defi-
zitdren Lage eines Anderen neben dem mitempfundenen Unbehagen zu-

gleich eine motivationale Spannung; diese fiihrt dann zu der Intention,
diesen Zustand zu beenden.

Die kritische Frage ist dabei, auf welche Weise sich diese Intention
verwirklichen 1agt. Die nichstliegende Losung bestiinde darin, das empa-
thische Unbehagen dadurch zu beseitigen, dal man sich von dessen Quelle
entfernt. Anders als bei bloer Gefiihlsansteckung spiirt der wirklich
empathische Beobachter nun aber, daf es primir um den Anderen geht, der
der Situation immer noch ausgesetzt bliebe, auch wenn man sich selbst von
ihr entfernt hitte. Dem eigenen Unbehagen ist also nur zu entkommen, in-
dem man an der Situation des Anderen etwas dndert, indem man ihn trostet,
ihm etwas verschafft, was er sich selbst nicht verschaffen kann, ihm also
beispielsweise von der Jagdbeute etwas abgibt, oder ihm durch Koope-
ration zur Erfiillung seiner Intention verhilft. Wiirde man nur weggehen, so
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wiirde einen der Andere und seine unbereinigte Situation gleichwohl in der
Phantasie verfolgen, und das empathische Unbehagen wire vielleicht ge-

mindert, aber nicht wirklich beseitigt! .

frmd Sit

4 ;,:;03_>
7y

; Hdl
Antrieb Mot

\ K ﬁandlung Y

L L L LTI

Abb. 12: Empathische Motivierung einer Handlung

Unten/ignl;tionaleRAspekt soll das Prozefigefiige der motivierenden
Wirkung von Empathie anhand von Abb. 12 an einem Beispiel erldutert
werden, das ein nachfolgend zu schilderndes Experiment vorwegnimmt. Ein
Kind (IND) ist Zeuge, wie eihem Spielpartner (AND) ein Teddybar kaputt
geht (frmd Sit). Der Partner weint (Ausdr von AND). Die Empathieausls-
sung kdnnte daraufhin sowohl durch Ausdrucks- als auch durch Situations-
wahrnehmung verursacht werden. Gefiihlsansteckung (Aff vom Ausdrucks-

1 Auf die Frage, wieweit die empathisch motivierte prosoziale Handlung wirklich
auf das Wohl des Anderen gerichtet ist und daher als altruistisch gelten kann oder
eigentlich egoistisch nur der Beseitigung eigenen Unbehagens dient - eine
Unterscheidung die BATSON & COKE (1981) treffen -, méchte ich nicht eingehen,
weil sie mir insbesondere in Bezug auf das Verhalten von kleinen Kindern zu
kognitivistisch und letztlich experimentell auch nicht entscheidbar erscheint (vgl.
auch EISENBERG, 1986).
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detektor) und/oder Perspektiveninduktion (PI) fiihren dazu, da8 sich die
Trauer des Partners auf das Kind tibertragt bzw. dafl es angesichts dessen
Situation an seinem Schicksal anteilnimmt. Die Ich-Andere-Unterschei-
dung (IAU) ermdglicht, das erlebte Unbehagen als Gefiihl zu erkennen, das
den Anderen betrifft (fremde Emotion), also empathisch zur reagieren.
Dieses Unbehagen aktiviert einen Handlungsimpuls (HdIMot), der darauf
zielt, es abzustellen. Die Ich-Andere-Unterscheidung 1dit dem Individuum
aulerdem bewuflt werden, daf es seine Handlung auf den Anderen zentrie-
ren, also an dessen Situation etwas veridndern muf}, z.B. indem es den Part-
ner trostet oder den Teddy fiir ihn repariert (Pfeil Handlung auf frmd Sit).
Dadurch wird dessen Unbehagen beseitigt, womit auch die Ursache der
empathischen Reaktion beim Individuum verschwindet.

Bleibt noch zu erldutern, welche Bedeutung der eigenen Emotion und
dem Antrieb in diesem Zusammenhang zukommt. Das Individuum steht ja
in seiner eigenen Situation (eig Sit), wenn es mit dem Unbehagen des An-
deren konfrontiert wird. Es mag z.B. in sehr starkem Ausmaf in einer be-
stimmten Tatigkeit involviert sein. In einem solchen Fall wird sich eine
empathische Reaktion eventuell weniger durchsetzen. In anderen Féllen
kann sie aber auch so stark werden, daf sie die gerade akuten Emotionen
des Individuums tiberdeckt.

Die Rolle des Antriebs kann vielfaltig sein und auf sehr unterschied-
liche Weise darauf Einfluf nehmen, ob das empathische Erleben tatsdch-
lich zu einer prosozialen Intervention fiihrt. Faktoren, die hier ins Spiel
kommen, sind etwa eine generell eher prosoziale oder egoistische Gesin-
nung, Unternehmungslust bzw. Anstlichkeit, Selbstvertrauen, Kompetenz,
Aggressivitit. Ein weiterer wichtiger Einflulfaktor ist die Einstellung des
Individuums zum Anderen, die sich ebenfalls auf die Antriebslage auswir-
ken diirfte, und die, um die Darstellung nicht unnétig zu komplizieren,
ebenfalls durch den Pfeil "Antrieb" abgedeckt zu denken ist. Solche zu-
satzlichen Einfluivariablen werden in § 6.2.3 noch eingehender erldutert.

Was nun die reizseitigen Bedingungen betrifft, die zur empathischen
Auslésung einer prosozialen Handlung fiihren kdnnen, so lassen sich gene-
rell die folgenden vier Moglichkeiten unterscheiden.

(1) Die empathische Reaktion wird durch emotionales Unbehagen des
Anderen, z.B. in Form von Trauer oder Angst, verursacht, das man fiir ihn -
und damit fiir sich selbst - abstellen mdchte. Bei der Auslésung denkt man
hierbei in erster Linie an ausdrucksvermittelte Empathie auf der Basis von
Gefiihlsansteckung. Fiir das resultierende Gefiihl erscheint die Bezeichnung
Mitgefiihl angemessen.

(2) Der Andere hat ein Bediirfnis oder eine Intention, die er nicht ver-
wirklichen kann. HORNsTEIN (1978) hat sich eingehend mit diesem Fall be-
schiftigt und unter Zugrundelegung der LEwiNschen Theorie {iber den moti-
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vierenden Effekt unerledigter Handlungen eine "Promotive tension theory"
altruistischen Verhaltens formuliert. Der Grundgedanke dabei ist, da88 die
unerledigte Handlung eines Akteurs bzw. seine Unfahigkeit, eine Hand-
lung erfolgreich auszufiihren, nicht nur in ihm selbst zu einer motiva-
tionalen Spannung fiihrt, sondern auch in seinem Beobachter. Dieser fiihlt
sich dadurch gedrangt, das Angefangene stellvertretend zu Ende zu fiihren
und zwar sogar auch dann, wenn der Akteur selbst gar nicht mehr anwesend
ist. Da sich eine unferledigte Handlung in erster Linie in der Situation des
Anderen bekundet, wird man davon ausgehen konnen, daf die Motivierung,
stellvertretend aktiv zu werden, in solchen Fillen durch Perspektiven-
induktion verursacht wird.

(3) Schliefllich kann eine prosoziale Handlung aus der Antizipation
eines empathischen Erlebnisses motiviert sein, z.B. wenn man jemanden ein
Geschenk machen will und bereits in der Vorfreude die Reaktion des
Empfingers vorwegnimmt. In vergleichbarer Weise wird man eine schidi-
gende Handlung evt. deshalb unterlassen, weil man das Unbehagen antizi-
piert, das einem Anderen damit zugefiigt wiirde. Auch Akte der Riick-
sichtnahme sind auf diese Weise motivierbar. Die empathieauslésenden
Bedingungen sind in den genannten Fillen an Phantasietitigkeit gebunden;
die empathische Reaktion beruht dabei auf der Vorstellung der Gefiihls-
lage bzw. der Situation des Anderen.

(4) Ein Sonderfall einer empathisch motivierten prosozialen Handlung
stellt nach HorrMaAN (1982) die Wiedergutmachung dar. Er leitet das Auf-
treten von Schuldgefiihlen direkt von der empathischen Reaktion her. Sie
entstehen demnach dann, wenn der Beobachter sein empathisches Unbe-
hagen in unmittelbarer Beziehung zur Tatsache sehen muf, dafi er selbst es
war, der die Beeintrichtigung des Anderen verursachte; der motivierende
Impuls der Empathie zielt in diesem Zusammenhang auf ein Ungeschehen-
machen des Schadens hin. Auch die Unterlassung einer Hilfeleistung be-
kommt unter diesem Aspekt ein anderes Gewicht; sie kann ndmlich eben-
falls zu Schuldgefiihlen fiihren, weil der Beobachter sich in diesem Fall
dafiir verantwortlich fiihlen mug8, da das Unbehagen des Anderen andau-
ert.

Unter den genannten Moglichkeiten wire die Kennzeichnung der
handlungsauslésenden Emotion als "Mitgefiihl" (sympathy) eigentlich nur
fiir die unter (1) genannten Bedingungen angemessen, woraus ersichtlich
wird, dafl der Anwendungsbereich dieses Begriffes auch in Bezug auf die
empathisch motivierten prosozialen Handlungsmdglichkeiten nur einen
Ausschnitt abdeckt.
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6.2.2 ADAQUATE BEDURFNISERFASSUNG UND PERSPEKTIVENUBERNAHME

Zusitzlich stellt sich bei der empathisch motivierten prosozialen Hand-
lung nun allerdings ein kognitives Problem, namlich die Frage, worin die
Leistung denn eigentlich bestehen mufi. Im empathischen Mitempfinden
erschlieit sich dem Beobachter zundchst einmal nur, daff der Andere ein
bestimmtes Gefiihl hat oder daf er etwas braucht, bzw. etwas beabsichtigt,
aber was dies ist, muf8 erst noch herausgefunden werden. Bei der situati-
onsvermittelten Empathie ergibt sich dieses Verstindnis unter Umstinden
schon unmittelbar aus der Situation. Vielfach, insbesondere wenn es sich
darum handelt, der Intention des Anderen zum Erfolg zu verhelfen, muf
diese aber erst einmal erschlossen werden. Bei den Schimpansenversuchen
PREMACKs ging es ja von der Fragestellung her urspriinglich darum, ob die
Tiere die richtige Losung fiir ein Problem finden konnten. Daf8 das eigent-
lich Aufregende an ihrer Leistung darin bestand, sich tiberhaupt durch das
Problem eines Anderen motivieren zu lassen, ergab sich erst bei zweiter
Hinsicht.

Bei der Frage, wie die Intention bzw. das Bediirfnis des Anderen in-
haltlich genau bestimmt werden kann, liegt es nahe, an eine Beteiligung
von Perspektiveniibernahme zu denken. Die in der Literatur hdufig anzu-
treffende Verwechslung von Empathie mit Rollen/ Perspektlvenubernah-
me, bzw. die Forderung, daf letzte der ersten vorausgehen miisse, ist viel-
fach darauf zuriickzufiihren, daf man den Aspékt der Angemessenheit bei
der Bediirfniserfassung zu sehr in den Vordergrund riickt und dabei die
Funktion der Empathie unterschitzt, erst einmal zu erkennen, dai dem An-
deren i liberhaupt etwas fehlt. Tatsichlich ist die Beziehung von Empathie
und Perspektiveniibernahme aber genau umgekehrt, und um diesen Unter-
schied praziser zu fassen, erschien s mir wichtig, den Begriff der emotio-
nal akzentuierten Perspektiveninduktion (s. § 5.2) dem der rational akzen-
tuierten Perspektlvenubemahme gegeniiberzustellen.\Perspektiveninduk-
tion 148t die Situation des Anderern fiir den Beobachter relevant werden |
und motiviert ihn, das, was ihn selbst gerade bewegt, hintan zu stellen und
die Sache des Anderen vorrangig werden zu lassen.[Perspektlvenubernahme
braucht er dann sekundar, um zu erkennen, worin das Problem des Anderen
besteht und welches seine Losung ist.

6.2.3 ZUSATZLICHE EINFLUSSFAKTOREN

Schlieflich ist noch eine Komponente der empathischen Motivierung
prosozialen Verhaltens zu diskutieren, die in der einschldgigen Forschung
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die meisten Probleme aufwirft. Sie betrifft die zusédtzlichen Bedingungen,
von denen es abhéngt, ob der empathische Beobachter tatsdchlich proso-
zial aktiv wird. Vor allem geht es hier um die Rolle der eigenen Emotion
und des Antriebs (vg. Abb. 12), in die die empathische Reaktion (fremde
Emotion) eingebettet ist. Eindeutige Erkenntnisse hieriiber liegen bisher
nicht vor, aber einige der wichtigsten Faktoren sollen doch angefiihrt wer-
den, insbesondere solche, die die Handlungsbereitschaft bei Kleinkindern
beeinflussen kénnen.

Prosoziales Verhalten ist mit Kosten verbunden, die nicht jeder auf-
bringen kann bzw. die man nicht fiir jeden aufzubringen bereit ist. Nun bil-
det die Ich-Andere-Unterscheidung nicht nur die Voraussetzung, das em-
pathisch vermittelte Gefiihl auf den Anderen beziehen zu kénnen, sondern
sie erlaubt auch, sich gegebenenfalls von der unmittelbaren Betroffenheit
zu distanzieren und das weitere Vorgehen von anderen als nur prosozialen
Motiven bestimmen zu lassen. Hier wire z.B. an die Moglichkeit zu denken,
daB ein anderes Motiv im Beobachter momentan besonders stark aktiviert
ist; bei Kindern wiirde man etwa an eine intensive Vertiefung in eine be-
stimmte Spielaktivitdt denken.

Eine weitere Einfluiquelle liegt in der Einschitzung der eigenen Kom-
petenz. Welche Handlungsmoglichkeiten sind iiberhaupt verfiigbar, steht
es in den eigenen Kréften, das Problem oder die Notlage eines Anderen ab-
zuidndern? Unsicherheit in Bezug auf das Vorgehen diirfte vor allem bei
jingeren Kindern ins Gewicht fallen. Bei Kleinkindern wére in diesem Zu-
sammenhang damit zu rechnen, daf8 sie lieber eine Bezugsperson zu Hilfe
rufen.

Das Problem, da man die Situation evt. falsch einschdtzt und sich in-
folgedessen bei dem Betroffenen oder bei weiteren unbeteiligten Beobach-
tern blamiert, scheint erst das Hilfeverhalten édlterer Kinder zu beeinflus-
sen (Staus, 1978).

Eine nicht zu unterschitzende Einfluigréfle sind ferner die in der per-
sonlichen Geschichte griindenden individuellen Unterschiede der altrui-
stischen Disponiertheit. Die Befunde von STRAYER (1980) und EISENBERG &
LENNON (1982) liefern hierfiir gute Beispiele bei Vorschulkindern.

Ein Faktor, dem generell, insbesondere aber bei Kleinkindern, eine
entscheidende Relevanz fiir das Hilfeverhalten zukommt, ist die Art der
Beziehung des Beobachters zum Betroffenen. Besonderes Gewicht hat hier
der Grad der Vertrautheit. HORNSTEIN (1978) spricht von der erhohten Be-
reitschaft zu prosozialen Interventionen gegeniiber solchen, die zur "Wir"-
Gruppe gehéren. Dies entspricht soziobiologischen Uberlegungen zur Enste-
hung des Altruismus aufgrund von Verwandten-Selektion (HAMILTON, 1964).
Bekundungen von Altruismus bei Tieren beschranken sich aus Griinden der
optimalen Genverbreitung auf die Verwandtschaftsgruppe. Bei Betrach-
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tung der proximalen Ursachen zeigt sich, dafl bei sehr vielen Tierarten
Vertrautheit als der wichtigste Indikator fiir Verwandtschaft fungiert
(FLECHER & MICHENER 1987); prosoziale Verhaltensweisen richten sich
demgemaf nur auf Vertraute.

Beim Menschen wird die Bereitschaft zur Anteilnahme durch die Em-
pathiefdhigkeit hypothetisch auf die ganze Menschheit ausgeweitet, se-
kundir dann jedoch dadurch wieder eingeschriankt, dal sich auch hier
prosoziale Aktivititen in erster Linie auf Personen mit Vertrautheitscha-
rakter richten. Sofern es sich dabei nicht um Verwandte oder Bekannte
handelt, geniigt es vielfach schon, wenn sie irgendeine Gemeinsamkeit z.B.
in den Wertvorstellungen bekunden und damit "Vertrauenswiirdigkeit”
signalisieren, was dann unter anderem als Indiz dafiir gewertet wird, dafd
sie die eigene prosoziale Haltung nicht ausniitzen wollen.

Ein in der Literatur zum Altruismus viel diskutiertes, der Vertrautheit
verwandtes Phdnomen ist die Ahnlichkeit des empathischen Beobachters
mit dem Betroffenen, von der man ebenfalls annimmt, daff sie die Bereit-
schaft zu prosozialer Intervention fordert (FESHBACH & ROE, 1968; DEUTSCH
& MapLE, 1975). Die Wirksamkeit dieses Faktors wird in erster Linie darin
gesehen, dal man den Anderen umso besser verstehen konne, je mehr er ei-
nem dhnelt, und daf es in solchen Fillen leichter sei, die addquaten Hilfs-
mafinahmen zu treffen. Ich glaube allerdings, dal auch hierbei der durch
die Ahnlichkeit indizierten Vertrautheit ein nicht zu unterschitzendes
Gewicht zukommt.

Was wird nun aber aus empathischen Reaktionen, wenn sie durch In-
dividuen hervorgerufen werden, die nicht zur "Wir"-Gruppe gehdren?
Héufig wird in diesem Fall der prosoziale Impuls kurzerhand wegrationa-
lisiert; man kommt z.B. zu dem Schluf}, da8 der Bettler die Spende sowieso
in Alkohol umsetzen wiirde. Rationalisierung setzt allerdings einen kogni-
tiven Entwicklungsstand voraus, der weder bei kleinen Kindern noch bei
Schimpansen zu erwarten ist. Bei beiden kann man in solchen Zusammen-
héngen eine viel urtiimlichere, primir emotionale Reaktionsméglichkeit
beobachten; sie ergibt sich daraus, dal Empathie, wie schon in § 6.1 ange-
deutet wurde, noch ganz andere als prosoziale Konsequenzen haben kann.
Diese sollen nun im Folgenden genauer besprochen werden.

6.3 EMPATHIE UND EGOISTISCHE MOTIVE

Faktisch die gleichen Situationen, die Mitgefiihl und prosoziales Engage-
ment in einem Beobachter auslosen, kdnnen sich ins Gegenteil einer antiso-
zialen Motivierung verkehren, und auch hierbei kommen den Komponenten
eigene Emotion und Antrieb (Abb. 12) eine entscheidende Bedeutung zu. So
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ist Schadenfreude nichts anderes als die Freude am Unbehagen des Ande-
ren, das empathisch mitempfunden wird; es ist das gleiche Unbehagen, das
bei einer anderen Person zu Mitgefiihl gefiihrt hitte. Hier bleiben die eige-
ne und die fremde Emotion deutlicher unterscheidbar als beim Mitleid,
weil beide in diesem Fall von komplementérer Qualitit sind: Das fremde
Leid gereicht zu eigener Freude. PREMACKs Schimpansen, die fiir die unbe-
liebten Pfleger die "Katastrophenldsung” heraussuchten, waren wohl von
dem Antrieb geleitet, ihm "eins auszuwischen” und mégen dabei Schaden-
freude empfunden haben. Empathie kann also eine Verbindung mit aggres-
siven Impulsen eingehen und damit zu einem antisozialen Motiv werden.

Die Aggression verliert liberhaupt erstmals ihre Unschuld und wird zur
Schadigungsaggression, wenn das Evolutionsniveau erreicht ist, auf dem
empathisch mitempfunden oder antizipiert werden kann, wie qualvoll sich
das zugefiigte Leid fiir den Anderen anfiihlt. Die Weise, wie Schimpansen
mit ihren Feinden umgehen, die Art, wie sie diese toten, ldfit den Verdacht
aufkommen, daf hier erstmals im Tierreich Grausamkeit mit ins Spiel
kommt (GoobALL, 1977), im Unterschied zu den vielzitierten Katzen, denen
dies nur anthropomorphisierend unterstellt wird. Auch bei Kleinkindern
beobachteten ZAHN-WAXLER et al. (1982) im gleichen Altersabschnitt, in
dem erstmals prosoziale Interventionen als Indiz fiir Empathie auftraten,
ein Ansteigen aggressiver Reaktionen auf emotionales Unbehagen bei An-
deren, sofern dieses vom Kind selbst verursacht war. Die Kinder schienen
also ganz bewuflt damit fortzufahren, den Anderen zu argern, gerade weil
sie mitempfinden konnten, wie sich das fiir ihn anfiihlte. Im Extremfall des
Sadismus a3t sich ebenfalls noch die empathische Quelle erkennen.

Ein Sonderfall einer Aggressions-Empathieverbindung findet sich in
der fiir den Menschen spezifischen Form der moralischen Aggression, die
sozusagen eine Zwischenstellung zwischen prosozialen und antisozialen
Impulsen einnimmt. Der Récher identifiziert sich mit dem Opfer und emp-
findet Genugtuung, wenn er es dem Tater heimzahit. Auf die Bedeutung, die
eine solche Reaktionsmdoglichkeit fiir die Entstehung des "Reziproken
Altruismus" (TRIVERs, 1971) hatte, kann hier nur hingewiesen werden.

Eine nicht-prosoziale Verbindung kann die Empathie ferner mit der
Angst eingehen, wie dies beispielsweise bei der Sensationslust der Fall ist.
Man ldgit den Anderen stellvertretend furchteinflofende Erfahrungen ma-
chen und kostet diese im Bewuftsein aus, selbst nicht bedroht zu sein. Auch
hierbei kommt es darauf an, sich der Getrenntheit der eigenen und der
fremden Situation bewuft zu bleiben, um sich so von der mitempfundenen
Angst geniigend zu distanzieren und sie deshalb geniefien zu kénnen.

Schliellich bleibt noch empathisch vermitteltes Mitempfinden von
Schuld- und Schamgefiihlen zu erwdhnen, das allerdings wieder eher einen
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dem Betroffenen positiv zugewandten Charakter hat, wenngleich man es
nicht direkt als prosozial bezeichnen wiirde.

Die Empathie kann also ganz unterschiedliche und durchaus nicht nur
prosoziale Verbindungen mit anderen Motiven eingehen; sie sollte aus die-
sem Grund wirklich nicht mit Mitgefiihl gleichgesetzt werden.

Abschlieflend ladflt sich nun auch die Frage beantworten, ob das empa-
thische Gefiihl eine genaue Erlebniskopie des beobachteten Gefiihls dar-
stellen muf, wie FesHBACH es gefordert hat (s. § 1.3) und wie es auch in der
EiseNBERGschen Empathiedefinition nahegelegt wird (s. § 3.4.1). Wenn man
die empathische Reaktion als "Du-Gefiihl" definiert, so ist dieses immer
durch das Wissen getont, daf eigentlich der Andere primir betroffen ist,
allein schon dadurch ergibt sich ein qualitativer Unterschied zu dessen Er-
lebnis. Ein wirklich "paralleles” Gefiihl ist iliberhaupt nur bei der Ge-
fiihlsansteckung denkbar. Dariiberhinaus setzt sich die empathische Re-
aktion auch dadurch vom "Ausgangsgefiihl" des Anderen ab, daf sie zu-
gleich immer eine motivationale Komponente enthilt, die ihr eine zusétz-
liche qualitative Farbung verleiht. Der Vergleich von Mitleid und Scha-
denfreude, die beide durch dasselbe Unbehagen beim Anderen verursacht
sein konnen, macht deutlich, in welch starkem Ausmaff motivationale
Faktoren einen differenzierenden Effekt auf die Qualitat des empathi-
schen Erlebens ausiiben. Die daraus resultierende Erlebnisvielfalt ist
wahrscheinlich der Grund, warum die Tatsache so selten reflektiert wird,
dafl ganz unterschiedliche Motive ihre gemeinsame Wurzel in der empa-
thischen Reaktion haben.
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7. SELBSTERKENNEN UND PROSOZIALES VERHALTEN IM
ZWEITEN LEBENSJAHR

Die folgenden Paragraphen beschiftigen sich mit der empirischen Uber-
priifung der bisher entwickelten Theorie zur Entstehung der Empathie in
der frithen Kindheit. Bevor (in § 8 und 9) eigene Untersuchungsergebnisse zu
diesem Thema vorgestellt werden, gibt § 7 einen Uberblick iiber die bisher
vorliegendep Literatur, die im Umfeld der Selbstkonzeptentwickiung sowie
fiir das erste Auftreten von Empathie relevant erscheint. Es handelt sich
dabei um Untersuchungen zum Selbsterkennen im Spiegel und zur Entwick-
lung prosozmlen Verhaltens im zweiten Lebensjahr.

7.1 SELBSTERKENNEN

Befunde zum Selbsterkennen in der frithen Kindheit sollen hier nur soweit
dargestellt werden, wie sie fiir die Gestaltung unseres eigenen Versuchsde-
signs von Belang waren. Eine genauere Wiirdigung von Einzelbefunden, die
sich auf Verhaltenseigentiimlichkeiten vor dem Spiegel in den ersten bei-
den Lebensjahren beziehen, ist § 10 vorbehalten, in welchem die Entwick-
lung des Selbsterkennens eingehend und unter Einbeziehung der eigenen Er-
gebnisse diskutiert wird.

Zum Selbsterkennen im Spiegel gibt es seit Beginn der 70er Jahre eine
Fiille von Untersuchungen (AMSTERDAM, 1972; SCHULMAN & KarLowirz, 1977;
BERTENTHAL & FISCHER, 1978; LEwIs & BROOKS-GUNN, 1979; PrIEL & De ScHo-
NEN, 1986; Zazz0, 1979, 1982). Sie wenden alle den sogenannten Rougetest an,
der von AMSTERDAM (1972) entwickelt wurde und ganz dhnlich wie GALLuPs
Methode bei den Schimpansen darin besteht, da dem Kind ein roter Fleck
auf der Nase angebracht und gepriift wird, wie es sich diesem Fleck gegen-
iiber vor dem Spiegel verhiilt.

Alle Untersuchungen stimmen iiberein, dal die richtige Lokalisation
des Flecks im eigenen Gesicht zwischen dem 18. und 24. Monat auftritt, in
einzelnen Fillen ist sie auch schon ab 15 Monaten festgestellt worden. Die
Lokalisation der Markierung im Gesicht gilt als friihstes sicheres Indiz fiir
Selbsterkennen, die Nennung des eigenen Namens erfolgt dagegen bei den
meisten Kindern erst etwas spiter.

Nun ist die Frage, wieweit der Rougetest ein zuverldssiges Kriterium
fiir Selbsterkennen liefert, allerdings nicht ganz eindeutig zu beantworten.
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Bei Kindern, die keinen Bezug auf den Fleck nehmen, also weder in ihrem
Gesicht noch im Spiegel auf ihn zeigen oder ihn beriihren, ist nicht auszu-
schlieen, dafl er einfach ihrer Aufmerksamkeit entgangen ist. So fanden
Lewis & BROOKS-GUNN (1979), daf8 die Fahigkeit, den Fleck auf dem Gesicht
zu lokalisieren, positiv mit der Fahigkeit korreliert, liberhaupt an einer
beliebigen Reizvorlage Verdnderungen festzustellen. Man wird also bei
Kindern, die dem Fleck gar keine Beachtung schenken, zumindest bis zu ei-
nem gewissen Prozentsatz damit rechnen miissen, daf ihnen die Verande-
rung auf ihrem Gesicht nicht aufgefallen ist, obwohl sie sich selbst bereits
erkennen.

Auch was die Durchfiihrung des Rougetests betrifft, stellen sich einige
Probleme. Da die Kinder, im Gegensatz zu GaLLuPs Affen, vor Anbringung
des Flecks aus verstidndlichen Griinden nicht narkotisiert werden, besteht
die Gefahr, dal Nachwirkungen des taktilen Eindrucks das Lokalisati-
onsverhalten beeinflussen konnten. Ferner ist es nicht ganz einfach, den
Fleck so zu applizieren, dafl das Kind ihn nicht schon am Finger der Person
entdeckt, die ihn anbringt. Methodisch besonders problematisch erscheint
mir, dafl die Markierung bei allen Untersuchungen auf der Nase angebracht
wurde, weil dabei nicht auszuschlieflen ist, da sie unmittelbar im peri-
pheren Sehen wahrgenommen wird (vgl. hierzu auch ANDERSON, 1984).

In den meisten Untersuchungen finden sich dementsprechend auch un-
terschiedliche Ansdtze, weitere Kriterien fiir das erste Selbsterkennen zu
suchen, ohne daf es bisher allerdings gelungen wire, eine wirklich zuver-
lassige Alternative zu finden (vgl. dazu ausfiihrlich § 10).

7.2. PROSOZIALES VERHALTEN

Die Entwicklung der Empathie in der friihen Kindheit ist bisher noch nicht
als solche Gegenstand einer experimentellen Untersuchung gewesen. Es gibt
aber einige Befunde zum Auftreten prosozialen Verhaltens bei Klein-
kindern. Man unterscheidet hier zweckméfligerweise zwischen solchen, die
sich auf prosoziales Verhalten in emotional neutralem Kontext beziehen,
und solchen, bei denen die Auslésung dadurch verursacht wird, daf8 eine
Person emotionales Unbehagen ausdriickt. Bei letzteren liegt es nahe, die
Interventionen der Probanden mit einer empathievermittelten Motivierung
in Verbindung zu bringen.

Prosoziales Verhalten in Form von Helfen, Teilen oder Kooperieren in
neutralen Situationen ist Gegenstand einer Reihe von Untersuchungen von
RHEINGOLD und ihren Mitarbeitern. Ihre Ergebnisse enthalten zumindest
zum Teil Hinweise, die auch fiir unsere Fragestellung von Belang sind. We-
niger relevant erscheinen darunter Befunde iiber das Teilen (RHEINGOLD et
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al., 1976), wozu die Autoren beispielsweise auch zdhlen, wenn das Kind der
Bezugsperson ein Objekt bringt. Es handelt sich dabei um eine Verhaltens-
weise, die fiir das gesamte zweite Lebensjahr sehr typisch ist, bei der man
aber nicht in erster Linie an eine prosoziale Motivierung zu denken hat.
Viel niher liegt es, da das Kind Auskunft iiber das Objekt von der Be-
zugsperson zu erhalten sucht, oder auch, dag es durch die Ubergabe Kon-
takt aufnehmen mochte (Stanjek, 1978).

Deutlicher ist dagegen der Bezug zu unserem Thema bei Untersuchun-
gen, in denen festgestellt wurde, ab wann Kinder Erwachsenen spontan bei
der Erledigung verschiedener Haushaltsaufgaben helfen (RHEINGOLD, 1979,
1982). Hierbei mag es zum Teil um Nachahmung gehen, aber es ist auch an
eine Motivierung durch ein gemeinsames Ziel zu denken, so wie es in § 5.2
fiir die Kooperation aufgrund identifikatorischer Teilhabe charakterisiert
wurde. Diese Form von Helfen tritt nun bezeichnenderweise in der zweiten
Hilfte des zweiten Lebensjahres auf, also in dem Altersabschnitt, den wir
fiir die Entstehung erster sozial-kognitiver Kompetenzen fiir relevant hal-
ten.

MAIN & WEsTON (zit. nach GRossMANN et al., 1987) haben in einer leider
nie verdffentlichten Arbeit zur Typisierung gemaff der AINSWORTHschen
"Fremdensituation" (AINSWORTH et al., 1978) ein Versuchsparadigma ent-
wickelt, in dem die sozioemotionale Ansprechbarkeit bei 12- und 18-mona-
tigen getestet werden sollte. Eine als Clown verkleidete Person kommt ins
Spielzimmer, spielt fiir kurze Zeit mit dem Kind und wird dann durch eine
tiefe, ernste Stimme aufgefordert, den Raum zu verlassen. Sie verbirgt dar-
aufhin ihr Gesicht mit einem Arm, simuliert Weinen, der andere Arm liegt
ausgestreckt auf dem Boden. Es handelt sich hier also um eine Untersu-
chung, in der die Versuchspersonen mit emotionalem Unbehagen konfron-
tiert werden. GROssMANN et al. haben das gleiche Paradigma ebenfalls zur
Untersuchung von 12- und 18-monatigen benutzt. Ein Teil ihrer Versuchs-
kinder reagierte unbeteiligt, ein Teil mit Aufmerksamkeitszuwendung und
traurigem Gesichtsausdruck, und schliegllich gab es einige, die den Clown
beriihrten und ihm Spielsachen brachten. Die Motivation dieser Aktionen
ist allerdings uneindeutig. Aus eigener Anschauung eines Teiles des Mate-
rials! erscheinen sie mir zu unspezifisch, um als prosoziale Interventionen
gewertet zu werden, zumal sie in gleicher Weise auch dann auftraten, wenn
der Clown, anstatt zu weinen, vor sich hinsummte. Die Beriihrungen hatten
eher explorativen Charakter und das Anbieten der Spielsachen schien in
erster Linie ein Versuch zu sein, den Kontakt wiederaufzunehmen. Interes-
santerweise traten diese Aktionen nicht bei den 18-monatigen auf, sondern

1 Ich danke Klaus und Karin GROSSMANN fiir die Freundlichkeit, mir Einblick in
ihr Material zu gewihren.
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nur bei 12-monatigen, unter diesen aber bevorzugt bei im Sinne von Ains-
wORTH "sicher gebundenen” Kindern, was als Indiz fiir deren gute Kontakt-
bereitschaft gewertet werden kann. Die Untersuchung belegt ferner recht
gut eine individuell unterschiedliche Ansprechbarkeit durch Gefiihlsan-
steckung, die in der Tat bei "sicher gebundenen” Kindern besser ausgepragt
ist.

DunnN & KenTrick (1979) beobachteten, daff Kinder ab 14 Monaten Be-
sorgtheit fiir ihre dlteren Geschwister erkennen lielen, verbunden mit der
Bemiihung, diese zu trosten.

ZAHN-WAXLER et al. (1979, 1982) haben in einer Langzeitstudie zwischen
dem 10. und 29. Lebensmonat (in drei sich iiberschneidenden Alterskohor-
ten) durch die Miitter beobachten und berichten lassen, wie Kinder unter
natiirlichen Umstinden auf Situationen reagierten, bei der eine Person
emotionales Unbehagen (Angst, Schmerz, Arger, Trauer, Ermiidung) aus-
driickte. Ferner wurden solche Situationen wiederholt durch die Mutter und
durch einen Versuchsleiter anlafilich von Hausbesuchen simuliert. Fiir die
Auswertung der kindlichen Reaktionen wurden die folgenden Kategorien
unterschieden:

- Keine Reaktion

- Orientierungsreaktion (= Aufmerksamkeitszuwendung)

- eigenes Unbehagen (Weinen, Wimmern, Verdrieglichkeit)
- Imitation der Emotion des anderen

- "Positive” Gefiihlsduerung (Lachen)

- Verbaler Appell, bzw. Anndherung an Bezugsperson

- Kérperliche bzw. verbale Aggression

- Prosoziale Interventionen.

Folgender Entwicklungstrend lie sich bei den Beobachtungen unter
natiirlichen Bedingungen feststellen. Bei den Jiingsten traten zum Teil star-
ke Erregungszustinde (arousal) und ausgepragte Orientierungsreaktionen
auf, aber auch "positive" Reaktionen, dagegen keine Interventionen. Zwi-
schen 12 und 15 Monaten gingen die Auerungen eigenen Unbehagens sowie
"positive" Reaktionen, "Imitation” und Orientierungsreaktion zuriick.
Aufsuchen der Bezugsperson nahm bis zum 20. Monat zu, um dann wieder
nachzulassen. Ab dem 18. Monat zeigte sich ein deutlicher Anstieg proso-
zialer Interventionen. Diese traten ab 14 Monaten auch schon vereinzelt in
Form von Beriihren und Objektanbieten auf, waren aber nicht eindeutig als
prosozial interpretierbar: Es blieb dabei unklar, ob Beriihrungen des Opfers
trostend oder explorativ gemeint waren, und ob Spielzeug zum Trost ange-
boten wurde oder zur Kontaktwiederherstellung.

Die Autorinnen fassen ihr Ergebnis dahingehend zusammen, daf8 bei
den Versuchskindern gegeniiber einer Person, die emotionales Unbehagen
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ausdriickt, "somewhere between 12 and 18 months of age, the majority of
children studied progressed through developmental sequences moving from
little interactive responding or diffuse affective responding to others, to
different forms of reaching out toward and caring for another person in
need” (ZAHN-WAXLER et al. 1982, S. 125f.). Prosoziale Interventionen waren
ab 18 Monaten in etwa 33% der aufgetretenen Unbehagen-Events bei fak-
tisch allen Kindern feststellbar. Diese Koinzidenz des Auftretens ist fiir
die Autoren ein Hinweis darauf, dal Reifungsvorginge ein wichtiger
Ursachenfaktor sein kdnnten. Gleichzeitig betonen sie aber die Bedeutung
der Sozialisation und belegen anhand ihres Materials interessante Zusam-
menhédnge zwischen einem induktiv-einfithlsamen miitterlichen Erzie-
hungsstil und dem Grad der Bereitschaft der Kinder zu prosozialem Ver-
halten.

Wenn Emotionen nur simuliert wurden, so fiihrten sie in einem sehr viel
geringeren Mag zu Auflerungen eigenen Unbehagens, dagegen traten proso-
ziale Interventionen in vergleichbarem Ausmaf und im gleichen Alters-
abschnitt auf wie bei den echten Situationen, allerdings nur, wenn die Mut-
ter die Simulation vornahm. Wurde diese dagegen durch den fremden
Versuchsleiter ausgefiihrt, so blieb sie faktisch ohne Wirkung.

Der Vorteil dieser Untersuchung besteht darin, daf sie den Charakter
einer Feldbeobachtung hat und dadurch eine ganze Menge Probleme
ausschliefit, die bei einer eher gekiinstelten Laborsituation nicht zu ver-
meiden sind. Der Nachteil liegt in der Unentscheidbarkeit, wie zuver-
lassig und objektiv die miitterlichen Berichte sind. Auch wenn diese durch
regelméiflige Hausbesuche iiberpriift wurden, so gibt doch der Befund zu
denken, dafl die Miitter derjenigen Kinder, die als besonders besorgt und
hilfsbereit erschienen, ihrerseits als sehr einfiihlsam beschrieben werden.
Es ist zu vermuten, daf sie in einem ganz anderen Ausmaf entsprechende
Verhaltensweisen bei ihren Kindern registrierten als "nicht-einfiihlsame"
Miitter.

7.3. SELBSTERKENNEN UND PROSOZIALE INTERVENTION

Der an sich naheliegenden Idee, das prosoziale Verhalten mit dem Selbst-
erkennen im Spiegel in Zusammenhang zu bringen, wurde bisher erst in ei-
ner einzigen Untersuchung empirisch nachgegangen (JoHNsoON, 1982). Leider
fehlte dem Autor ein durchdachtes theoretisches Konzept, und die Unter-
suchung war mit methodischen Mingeln behaftet, die klare Resultate ver-
hinderten. Er griff HorrMaNs Hypothese auf, dafl Kinder im ersten Lebens-
jahr auf Unbehagen bei anderen nur mit "Empathie” (=Gefiihlsansteckung)
reagieren, wihrend sie erst verstehen, dal das Unbehagen im Anderen
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liegt, wenn sie, im zweiten Lebensjahr, "sich selbst von anderen unterschei-
den" kénnen. Da nur, wer sich des Unterschieds zwischen Ich und Anderen
bewuft ist, auch das eigene Spiegelbild nicht mehr mit anderen verwechs-
le, miisse man daher das Spiegelexperiment auch als Indikator der Ich-
Andere-Trennung verwenden kénnen. Welche Voraussetzungen die Ich-An-
dere-Trennung ihrerseits hat, wird nicht erértert; der Autor scheint an ei-
nen allméhlichen Lernprozefi zu denken. Kategoriale Neuerwerbe wie
Identitdt und Selbstkonzept stehen nicht zur Diskussion.

In Jornsons Versuchsdesign wurde in einer Laborsituation der Mutter,
einer ebenfalls anwesenden Fremdperson und dem Kind durch den Ver-
suchsleiter jeweils eine Puppe tiberreicht, mit der jeder ruhig fiir sich spie-
len sollte. Nach einer Minute kam dann der Versuchsleiter wieder herein,
nahm zunichst der Fremdperson, obwohl sie sich wehrte, die Puppe weg
und lief diese dann auflerhalb der Reichweite des Kindes auf den Boden
fallen, bevor er wieder aus dem Raum ging. Die Fremdperson legte die
Hand vor die Augen und simulierte eine Minute lang Trauer durch Weinen
(Stranger distress situation). Das gleiche Verfahren wurde dann mit der
Mutter wiederholt (Mother distress situation). In beiden Féllen wurde

festgestellt, ob das Kind "prosozial intervenierte”, und zwar an Hand der
folgenden drei Kriterien:

- Zuriickbringen der Puppe
- Ersetzen durch die eigene
- "Trosten” in Form von Umarmen, Tatscheln, Kiissen.

Das Selbsterkennen wurde mit dem Rougetest vor einem Einwegspiegel
gepriift. Die Aufmerksamkeit des Kindes wurde mit der Frage "Who's
that?" auf den Spiegel gelenkt; als positives Resultat galt, wenn das Kind
seine Nase beriihrte.

Das Experiment JoHNsoNs erbrachte keine iiberzeugenden Resultate und
ist wohl aus diesem Grunde in der Fachliteratur praktisch unbeachtet ge-
blieben. Auch ich habe erst nach Abschluf der eigenen Untersuchungen da-
von erfahren, was aber eher von Vorteil war, da sein Ergebnis wahrschein-
lich entmutigend gewirkt hétte. JoHnsoN fand keinen Zusammenhang zwi-
schen Selbsterkennen und prosozialen Interventionen bei beiden Geschlech-
tern in der "Stranger distress situation”, und ebenfalls keinen bei den Jungen
in der "Mother distress situation”. Nur bei den Madchen ergab sich in der
letztgenannten Versuchsbedingung eine Korrelation von .63 (p<.05).

Daf das Ergebnis nicht klarer ausgefallen ist, diirfte in erster Linie mit
der Art der Versuchsdurchfiihrung zusammenhingen. Die Kinder inter-
venierten signifikant hdufiger, wenn die Mutter in Distress geriet, als wenn
der Fremdperson Entsprechendes widerfuhr. Das mag einerseits bedeuten,
dafl dem Vertrauten eher geholfen wird; andererseits aber, wie JOHNSON
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selber anmerkt, konnten auch egoistische Motive eine Rolle gespielt haben.
Die Mutter war namlich wihrend der vorangegangen Spielphase nicht fiir
das Kind ansprechbar gewesen. Wenn nun auch noch wiederholt eine zwei-
te Fremdperson auftauchte, die liberdies aggressiv wurde, so bedeutete das
fiir die Kinder sicher eine erhebliche emotionale Beunruhigung mit ent-
sprechendem Bediirfnis, die Ndhe der Mutter aufzusuchen. Wieweit unter
solchen Umstinden also Handlungen des Umarmens oder Kiissens, die unter
die Kategorie "Comforting" fallen, als an die Mutter adressierte Trostun-
gen zu werten sind und nicht vielmehr als Trostsuche des Kindes, ist doch
recht fraglich. Bei der Auswertung hat sich JoHnsoN auf die drei oben an-
gegeben Kategorien beschrankt und dadurch die Moglichkeit einer diffe-
renzierteren Analyse nicht genutzt, aufgrund derer sich evt. ein anderes
Bild ergeben hitte. Das hingt sicher damit zusammen, daf er theoretisch
nicht genauer spezifiziert hat, wie er sich den Zusammenhang der Ich-An-
dere-Unterscheidung mit prosozialem Verhalten vorstellt, und daf8 er ins-
besondere am Phanomen der Empathie nicht interessiert war. So ist auch
die Darstellung der Befunde ziemlich global, wichtige Details lassen sich
ihr nicht entnehmen, beispielsweise, ob prosoziale Interventionen auch bei
Kindern auftraten, die sich nicht im Spiegel erkannten oder aber - der
strengen Forderung unserer Hypothese entsprechend - nur bei Erkennern.
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8. SELBSTERKENNEN UND EMPATHIE: METHODE DER
UNTERSUCHUNG

8.1 HYPOTHESE 7

,//(/' oot e

o/
Der in § 4 und 5 entwickelte theoretische Zusammenhang zwwchen Selbst—
konzeptbildung und Empathie war Gegenstand eigener Untersuchungen, die
nun dargestellt werden sollen. Die dabei zugrundegelegten Hypothesen
seien noch einmal wie folgt zusammengefafit.

Empathie ist die Erfahrung, unmittelbar der Gefiihlslage eines Ande-
ren_teilhaftig zu werden und sie dadurch zu verstehen. Die Rengrundlage
fiir das empathische Erlebnis ist das Ausdrucksverhalten eines Anderen
und/oder die Situation, in der dieser sich befindet. Sowohl ausdrucks- als.
auch situationsvermittelte Empathle setzen die Ausbildung eines Selbst-
konzeptes voraus.

Die ausdrucksvermittelte Empathie baut auf dem Mechanismus der

Gefiihlsansteckung auf, der allerdings allein nicht ausreicht, um erkennen
zu lassen, daf das mitempfundene »C_;gjublmetwas iiber die emotionale Ver-
fassung des Anderen aussagt. Erst wenn ein Selbstkonzept ausgebildet ist,
konnen Ich und der Andere als unabhingige Erlebnistrager reprasentiert

und das mitempfundene Gefiihl dem Anderen als dessen Quelle zugeordnet
werden

In der situationsvermittelten Empathie kommen dem Selbstkonzept
zwei Funktionen zu. Einerseits ist es die Grundlage fiir die synchrone Iden-
tifikation mit dem Anderen und bewirkt iiber Perspektiveninduktion die
empathische Teilhabe an seiner Situation. Andererseits ermdglicht es
auch hier, wie bei der ausdrucksvermittelten Empathie, da das mitemp-

fundene Gefiihl als Gefiihl erkannt werden kann, das den Anderen und seine
Situation betrifft. e

Empathie sollte in der Ontogenese bei jedem Kind erstmals auftreten,
wenn es sich im Spiegel erkennt und damit anzeigt, dafl es ein Selbstkon-
zept ausgebildet hat. Dies ist am Ende der sensumotorischen Phase zu er-
warten, also im Alter zwischen 16 und 24 Monaten, wenn viele Indizien da-
fir sprechen, dal die Vorstellungstitigkeit einsetzt und das Kind Sach-
verhalte in der Phantasie symbolisch reprasentieren kann. Es verfiigt jetzt
iber Objektpermanenz, produziert die ersten einsichtsvollen Problemlésun-
gen und begreift die "Nennfunktion" der Sprache.

Fiir die Operationalisierung von Empathie wird deren prosozial moti-
vierende Funktion herangezogen. Das Kind muf8 zu erkennen geben, daf es
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mit dem Anderen mitempfindet und dessen Gefiihlslage richtig erfait. Um
auszuschlieien, daf8 es sich bei der Reaktion nur um Gefiihlsansteckung
handelt, mufl das Kind dabei deutlich bekunden, dafl es die Ursache des
mitempfundenen Gefiihls im Anderen und dessen Situation lokalisiert, in-
dem es versucht, an dieser etwas zu dndern.

Vor Ausbildung eines Selbstkonzepts ist zu erwarten, daf Kinder ent-
weder mit Gefiihlsansteckung reagieren und ihrerseits Trost bei der Mutter
suchen, wenn das Ausdrucksverhalten eines Anderen zu einer empathischen
Reaktion Anlafl geben wiirde, oder dafl sie angesichts einer empathieaus-
l16senden Situation iliberhaupt unbeteiligt bleiben, da sie sich mit der be-
troffenen Person noch nicht identifizieren kénnen.

Die gerade formulierte Hypothese wurde in einer Pilot- und einer
Hauptuntersuchung an insgesamt 53 Kindern beiderlei Geschlechts im Al-
ter zwischen 16 und 24 Monaten tiberpriift. Beide Untersuchungen umfafiten
Experimente zur Entwicklung des Selbsterkennens und zur Feststellung der
Empathie. Die Pilotuntersuchung (BiscHOF & LAUBACH, 1985; LAUBACH, 1986)
wurde in beiden Teilbereichen von einer studentischen Versuchsleiterin
durchgefiihrt und ausgewertet. Bei der Hauptuntersuchung (BiscHor, Heust
& Scumip, 1986; Heusi, 1987; BiscHOF-KOHLER, 1988; SCHMID-FIEBERG, 1989)
wurden die beiden Teiluntersuchungen von zwei studentischen Versuchs-
leiterinnen vorgenommen, die bis zum Abschlufl der Auswertungen in Un-
kenntnis der gegenseitigen Befunde blieben.

8.2 VERSUCHSDESIGN

8.2.1 EMPATHIEVERSUCH

Es erschien angebracht, die Untersuchung der Empathie in einer La-
borsituation vorzunehmen, einmal um die Bedingungen besser zu kontrol-
lieren, als dies in der Untersuchung von ZAHN-WAXLER et al. (1982) der Fall
war, und zum anderen, um anhand von Videoaufnahmen eine detaillierte
und objektiv iliberpriifbare Analse des Verhaltens durchfiihren zu kénnen.
Bei dieser Art des Vorgehens war es unumgénglich, einen Interaktions-
partner des Kindes eine Emotion simulieren zu lassen.

Ein besonderes Problem fiir die Versuchsgestaltung betraf die alters-
addquate Operationalisierung von Empathie. Untersuchungsmethoden, die
Verbalisierung erfordern, kamen nicht in Betracht. Auch das Ausdrucks-
verhalten allein erschien als Informationsquelle unzureichend, da es keine
sichere Abgrenzung gegeniiber Gefiihlsansteckung zulifit. Die einzige Mog-
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lichkeit bestand daher in einer Operationalisierung durch prosoziale In-
terventionen bzw. deutlich bekundete Intentionen hierzu. Bei einem sol-
chen Vorgehen mufite beim Versuchsdesign besonders darauf geachtet wer-
den, den Einfluf der unter § 6.2.3 diskutierten Zusatzvariablen zu kontrol-
lieren bzw. zu minimieren.

8.2.1.1 Vorversuche

Der endgiiltigen Festlegung des Versuchsdesigns war eine Reihe von Vor-
versuchen vorausgegangen. Den ersten Versuch unternahmen wir mit dem
Clown-Paradigma von MAIN & WESTON (s. S. 84), das sich aber aus mehre-
ren Griinden als ungeeignet erwies. Erstens war der Clown dem Kind nicht
nur als Person fremd, sondern durch die Verkleidung zusétzlich verfremdet.
Bei amerikanischen Kindergeburtstagen ist das Auftreten eines Clowns ein
tiblicher Brauch, den man bei uns jedoch nicht kennt. Da der Grad der Ver-
trautheit als eine der wichtigsten Determinanten prosozialen Verhaltens
angesehen werden mu8, stand fest, da8 das Versuchsdesign nicht zusatz-
lich durch Verfremdungseffekte belast werden durfte.

Ein zweites Problem des Clown-Settings lag in der Kiirze der Spiel-
dauer vor der eigentlichen Trauerphase. Die Interaktion befand sich zu
diesem Zeitpunkt noch in einem Stadium, in welchem der Spielpartner in
erster Linie erregend und faszinierend war. So konnte nicht ausgeschlossen
werden, daf einzelne Kinder betriibt reagierten, weil sie die Fortsetzung
der attraktiven Darbietung wiinschten, daf8 sie also gar nicht fiir den armen
Clown Empathie empfanden, sondern nur intervenierten, um den Kontakt
und das Spiel wiederherzustellen.

8.2.1.2 Desiderata fiir das Versuchsdesign

Fiir das endgiiltige Versuchsdesign ergaben sich aufgrund des geschilderten
und weiterer Vorversuche die folgenden Desiderata.

1. Um die Gefahr unkontrollierter Interaktionsverldufe auszuschlie-
Ben, erschien die Mutter als Partner fiir den Empathieversuch ungeeignet,
denn dies hitte eine Trainingsphase mit den einzelnen Miittern erfordert,
mit individuell schwer voraussagbarem Ergebnis. Aus dem gleichen Grund
wurde auch die Mdglichkeit verworfen, Kinder als Spielpartner heranzu-
ziehen. Es mufite somit eine erwachsene Person eingesetzt werden, die vor-
her genau instruiert werden konnte und die bei jedem Kind gemaf ihren
Anweisungen in moglichst vergleichbarer Art vorgehen sollte. Es lief sich
also nicht vermeiden, daf es sich dabei um eine Person handelte, die dem
Kind zunichst fremd war. Deshalb mufite zuerst einmal ein optimales Maf3
an Vertrautheit mit ihr aufgebaut werden. Es erschien also geboten, die
Kinder zu zwei Spielsitzungen kommen zu lassen und den eigentlichen
Empathieversuch erst in der zweiten Sitzung durchzufiihren. Die Mutter

91



sollte in beiden Fillen anwesend sein, sich allerdings im Hintergrund hal-
ten.

2. Die Moéglichkeit, dafl das Kind nur aus Interesse an der Weiterfiih-
rung des Spiels intervenieren wiirde, sollte so weit als moglich ausge-
schlossen werden; die spielerische Interaktion sollte sich also in einer
Phase befinden, in der sie nicht mehr die Faszination des Neuen hatte.

3. Der Anlaf8 des emotionalen Unbehagens beim Spielpartner mufte fiir
das Kind verstehbar sein. So erwies es sich als ungeeignet, eine scheinbare
Verletzung mit anschlieBender Augerung von Unbehagen simulieren zu
lassen. "Den Kopf anstofien” oder "Stolpern” sind einmalige Ereignisse, die
ein Kind méglicherweise nicht rasch genug begreifen kann. Es sollte also
eine Situation gefunden werden, die einen eindeutigen und iiberdauernden
Tatbestand schaffte. Hier lag es nahe, ein Objekt entzweigehen zu lassen,
das dem Spielpartner gehdrte und von dem er vorher deutlich zu erkennnen
gab, daf es ihm viel bedeutete. Ein Teddy erschien uns hierfiir besonders
gut geeignet. Die Moglichkeit, da manche Kinder in erster Linie ihn als
Identifikationsobjekt wahlen wiirden, haben wir bewuft in Kauf genom-
men, da dies der Interpretierbarkeit der Ergebnisse keinen Abbruch tun
wiirde.

4. Der Anla8 der traurigen Reaktion durfte nicht zu dramatisch sein,
um auszuschlielen, dafl das Kind erschrak oder sich dngstigte.

5. Das Kind mufite Moglichkeiten haben, etwas zu unternehmen, das
im Rahmen seiner Kompetenz lag. Deshalb wurde der Teddy so prépariert,
dafl das Kind ihn selbst reparieren konnte. Aulerdem stand ein Ersatz-
Teddy zur Verfiigung. Ferner sollte die Mutter die Anweisung erhalten,
einzugreifen, sofern das Kind sie dazu aufforderte, - allerdings auch nur
dann.

6. Der Spielpartner durfte als erwachsene Person nicht zu kompetent
sein. Er mufite einerseits zwar sein ganzes Geschick einsetzen, um sich mit
dem Kind vertraut zu machen, andererseits aber sollte er dabei nicht zu
"versiert” wirken, um seine Hilfsbediirftigkeit in der Empathiesituation
noch glaubhaft erscheinen zu lassen.

7. Schlielich entschieden wir uns, als Spielpartner eine Frau zu
wihlen, weil das Ausdrucksmittel des Weinens eingesetzt werden sollte,
das in unserer Kultur bei ménnlichen Personen eher ungew6hnlich erschie-
nen ware.

8.2.1.3 Realisation des Versuchsdesigns

Unter Berticksichtigung all dieser Faktoren wurde folgendes Versuchsde-
sign entwickelt. Das Kind kam in Begleitung der Mutter in das Spielzim-
mer des Instituts. Eine erste Sitzung (Dauer ca. 30 Minuten) diente dazu, es
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mit der ihm unbekannten erwachsenen Spielpartnerin vertraut werden zu
lassen. In einer zweiten Sitzung an einem der folgenden Tage fand das ei-
gentliche Empathieexperiment statt. Die Spielpartnerin hatte "ihren"
Teddybédren mitgebracht, den sie in das Spiel mit dem Kind einbezog und
dem nach etwa 20 Minuten beim Ausziehen eines Jackchens "versehent-
lich" ein Arm abging. Sie wurde daraufhin traurig, schluchzte und jam-
merte ein wenig (mundartlich: "Oh, jetzt ist mein Teddy kaputtgegangen”),
wobei der Teddy neben ihr auf dem Boden lag und die Spielpartnerin selbst
sich etwas abwandte, immer mal wieder schluchzte, sich schneuzte und
das Kind bisweilen traurig ansah. Sofern das Kind nicht von sich aus etwas
unternahm, verharrte sie in dieser Haltung fiir 140-180 Sekunden (Trauer-
phase), legte dann den unreparierten Teddy beiseite und nahm das Spiel
mit dem Kind wieder auf, indem sie sagte: "Ich glaube, ich tu' den Bér ein
biichen auf die Seite, dann kann er uns zuschauen beim Spielen”. Friihstens
nach 10 Minuten weiteren Spiels verabschiedete sich die Spielpartnerin
vom Kind, mit der Zusage, den Teddy zuhause zu reparieren. Die Mutter,
die im Hintergrund saf}, hatte die Anweisung, sich passiv bereit zu halten
und nur einzugreifen, wenn das Kind sie dazu aufforderte. Der Arm des
Teddys war mit Klettstoff so prédpariert, da8 das Kind ihn durch An-
driicken selbst reparieren konnte.

Beginn und Ende der Trauerphase wurde der Spielpartnerin durch ei-

nen Summton ausserhalb des Raumes angezeigt. Beide Sitzungen wurden
videogefilmt.

Abb. 13: Spielzimmer im Empathieversuch

8.2.14 Spielzimmer

Abb. 13 zeigt das Spielzimmer im GrundrifS. An beiden Schmalwinden be-
finden sich Einwegscheiben (Sp), die eine Videoaufnahme (K) von beiden
Seiten ermoglichten. Eine Barriere (B) aus Plexiglas sorgte dafiir, dafl das
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Kind nicht zu nahe an die Spiegelwand kam. Die Einrichtung des Spiel-
zimmers bestand aus einem runden Tisch (T), einem Sessel fiir die Mutter
(M), einem Kinderstiihlchen (St) und einem Polster (P) auf dem Boden. Der
Raum enthielt ferner ein mit Rddern versehenes Spielzeugpferd zum Auf-
sitzen, einen kleinen Leiterwagen, drei Stofftiere - Hund, Affe, Teddy,
letzterer gleichaussehend wie der Teddy der Spielpartnerin -, einen klei-
nen Ball, Bilderbuicher und einen Satz Hohlwiirfel zum Turmbauen. Aufier-
dem brachte die Spielpartnerin bei der ersten Sitzung eine Dose mit Ten-
nisbdllen mit und erdffnete damit den Kontakt. Die Spielaktivitit er-
streckte sich iiber den gesamten Versuchsraum. Wihrend der Trauerphase
jedoch befand sich die Spielpartnerin regelméfig an der Stelle S.

8.2.2 SPIEGELVERSUCH

Das Selbsterkennen im Spiegel wurde mit dem Rougetest gepriift. Wegen
der in § 7.3.1 geschilderten Problematik dieser Methode wurde zusitzlich
ausreichend Video-Material iiber das Gesamtverhalten der Kinder vor
dem Spiegel erhoben, um evt. weitere Kriterien fiir eine Diagnose des
Selbsterkennens zu finden und Aufschluf iiber entwicklungsbedingte Pha-
nomene zu erhalten.

In der Realisation des Versuchssettings unterscheiden sich Pilot- und
Hauptversuch erheblich, weil bei ersterem methodische Mingel aufgetre-
ten waren, die im Hauptversuch behoben wurden.

8.2.2.1 Design des Pilotversuchs

Fiir die Pilotuntersuchung benutzten wir einen beleuchteten Einwegspiegel,
der wihrend beider Versuchssitzungen dauernd exponiert blieb und durch
den hindurch das Verhalten des Kindes unmittelbar gefilmt werden konn-
te. Einwegscheiben bieten grofle Vorteile fiir die Auswertung, andererseits
reflektieren sie schlechter und besitzen daher nicht die Aufforderungsqua-
litdt eines iiblichen Spiegels. Fiir die ersten vier Versuchspersonen hatten
wir eine mit Einwegfolie beklebte Glasscheibe verwendet. Weil die Kin-
der sehr wenig auf sie wie auf einen Spiegel Bezug nahmen, wurde sie fiir
die restlichen Versuche durch eine metallbedampfte Scheibe ersetzt, deren
Reflexionseigenschaften allerdings auch nicht ganz denen eines tiblichen
Spiegels gleichkamen. Die Kinder wurden mit einem schwarzen Fleck am
Kinn markiert. Als Zugestdndnis an die nicht-optimale Reflexion des Ein-
wegspiegels wurde auflerdem ein kleiner selbstklebender Goldstern auf der
Stirne angebracht, von dem wir uns vergewissert hatten, dafl er, abgesehen
vom fliichtigen Beriihrungseindruck im Moment des Anbringens, taktil
nicht spiirbar war.
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Die Miitter nahmen die Markierung vor, bevor sich die Kinder erstmals
im Spiegel sahen. Obwohl dies nach LeEwis & BrROOKS-GUNN (1979) kein
Nachteil sein soll, erschien es uns doch im Nachhinein als Mangel, daf
wir den Kindern nicht erst einmal die Moglichkeit gegeben hatten, ihr
normales Aussehen im Spiegel zu registrieren, um dann die Markierung
aufgrund der Verdnderung besser feststellen zu kdnnen. Schliellich erwies
es sich fiir die Auswertung als ungiinstig, daf8 es keine zeitlich festgelegte
und damit vergleichbare Dauer der Spiegelexposition gab, weil sich nun
nicht mehr entscheiden lie}, ob die Haufigkeit des Hineinschauens zu-
fallig oder durch echtes Interesse am eigenen Spiegelbild bedingt war.

8.2.2.2 Design des Hauptversuchs

Aufgrund dieser Erfahrungen wurde das Versuchssetting fiir den Hauptver-
such folgendermaflen gestaltet (s.Abb. 14). Ein normaler (nicht transparen-
ter) Spiegel (Sp), 110 x 80 cm grof3, wurde an einem Kasten mit einer 30 cm
hohen Konsole so angebracht, dafl man seitlich an ihm vorbei, aber nicht
hinter ihn gehen konnte. Das Spiegelbild wurde mit zwei Kameras (K) von
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Abb. 14: Spielzimmer im Spiegelversuch

v

hinten schrig iiber die Schultern des Kindes gefilmt. Eine Plexiglasbarrie-
re (B) sorgte dafiir, daf das Kind im Sichtbereich des Spiegels blieb. Der
Versuchsraum enthielt auler dem Spiegel nur einen Stuhl fiir die Mutter
(M) und einen (nicht eingezeichneten) kleinen Wiirfel aus Schaumgummi.
Die Spiegelfliche war zunichst mit einer Decke zugehéngt.

Das Kind wurde am Anfang der ersten Spielsitzung mit der Mutter zu-
sammen in den Versuchsraum gebracht. Die Mutter hatte den Auftrag, die
Decke zu entfernen, sobald die Versuchsleiterin den Raum verlassen hatte.
Das Kind wurde nun 60 Sek. lang vor dem Spiegel videogefilmt. Sofern es
sich nicht von selbst im Spiegelbereich aufhielt, wurde es durch die Mutter
dazu aufgefordert, sodal bei jedem Kind sichergestellt war, da8 es sich vor
der Markierung im Spiegel gesehen hatte. Danach wurde die Mutter durch
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einen Summton veranlait, dem Kind unter dem Vorwand, Schmutz zu ent-
fernen, auflerhalb des Sichtbereichs des Spiegels einen Fleck auf der Wan-
ge direkt neben der Nase anzubringen. Die Markierung erfolgte mit blau-
farbigem Lidschattenpuder, aus Griinden der besseren Erkennbarkeit auf
dem Videofilm. Das Kind wurde nun fiir 180 Sek. vor dem Spiegel video-
gefilmt. Sofern es nicht von selbst hineinschaute, wurde es nach einer
Weile von der Mutter auf den Spiegel verwiesen, entweder indem sie den
Spielzeugwiirfel in den Sichtbereich des Spiegels warf, oder indem sie das
Kind aufforderte: "Schau mal, was dort ist". Wir hatten die Miitter aus-
driicklich darauf aufmerksam gemacht, nicht zu fragen "Wer ist denn
das?", um auszuschlielen, da8 eine unter solchen Umstinden erfolgende
Namensnennung als Dressureffekt auftritt.

8.3 STICHPROBE

Die Stichprobe umfafite im Pilotversuch 8 Jungen und 9 Méddchen im Alter
zwischen 16;2 und 19;2 Monaten. Im Hauptversuch bestand sie aus 19 Mad-
chen und 17 Jungen im Alter zwischen 16 und 24 Monaten. In der Pilotstudie
mufiten 3 von urspriinglich 20 Vpn und im Hauptversuch 4 von urspriinglich
40 Kindern wegen methodischer Probleme ausgeschieden werden.

Die Kinder stammten alle aus Ziirich und wurden mithilfe der Gebur-
teneintrdge im Stadt-Anzeiger rekrutiert. Die Erfolgsquote dieses Vorge-
hens betrug etwa 50%. Der soziale Hintergrund der Familien ld8t sich
durchgehend als mittelstindisch charakterisieren.

Der erste Kontakt mit den Eltern wurde per Telefon aufgenommen. So-
fern diese sich prinzipiell dazu bereit erkldrten, ihr Kind an einer
psychologischen Untersuchung teilnehmen zu lassen, wurden sie wiahrend
eines Hausbesuches tiber Einzelheiten informiert. Dabei spezifizierten wir
das Thema der Untersuchung nicht genau und vermieden die Begriffe Em-
pathie und Helfen, weil wir befiirchteten, dafl sie bei den Miittern
Leistungsdruck in Richtung sozialer Erwiinschtheit evozieren konnten. Als
Ziel der Untersuchung wurde angegeben, da wir Aufschluf8 iiber das
Kontaktaufnahmeverhalten bei dieser Altersgruppe erhalten und fest-
stellen wollten, wie die Kinder auf ein kleines Mifigeschick reagieren
wiirden, das einer Interaktionspartnerin zustolen wiirde. Der Besuch diente
auflerdem dazu, Informationen iiber Gewohnheiten und Kontaktbereit-
schaft des Kindes einzuholen, um die Spielpartnerin individuell vor-
bereiten zu kénnen.

Uber das Spiegelexperiment wurden die Miitter erst unmittelbar vor
der ersten Spielsitzung informiert, um zu vermeiden, daf sie vorher "Trai-
ningsversuche” unternahmen.
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Die Miitter wurden nach der ersten Spielsitzung tiber ihre Eindriicke
befragt, sodal die Spielpartnerin gegebenenfalls ihr Verhalten in der
zweiten Spielsitzung modifizieren konnte. Eine weiteres Gesprach schlof
sich an die zweite Spielsitzung an. Es wurde den Eltern aufierdem angebo-
ten, die Videofilme mit den Aufzeichnungen der Spielsitzungen zu einem
spéteren Zeitpunkt gemeinsam mit der Versuchsleiterin anzuschauen und
zu besprechen.
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9. SELBSTERKENNEN UND EMPATHIE:
ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

9.1 PILOTUNTERSUCHUNG

9.1.1 EMPATHIEVERSUCH

9.1.1.1 Vorgehen bei der Auswertung

Die Videoaufzeichnungen des Empathieexperimentes in der Pilotuntersu-
chung wurden so ausgewertet, da8 wir zunéchst eine intuitive Gruppenein-
teilung aufgrund der Unterschiede im Verhalten der Kinder vornahmen.
Um dem naheliegenden Einwand begegnen zu kdnnen, die Versuchsleiterin
sei nicht unbefangen, da sie mit den Ergebnissen im Spiegelexperiment ver-
traut war, wurde die endgiiltige Einteilung, die fiir die weitere Auswertung
verbindlich war, von mir selbst vorgenommen, bevor ich die Befunde im
Spiegelexperiment kannte. Die Videofilme wurden sodann durch die Ver-
suchsleiterin nach diversen objektiven Verhaltenskategorien (ca. 55) aus-
gewertet und die intuitive Einteilung durch diese operationalisiert.

9.1.1.2 intuitive Einteilung
Bei der intuitiven Einteilung ergaben sich die nachfolgend angefiihrten
drei Gruppen.

"Helfer" (n=4) zeigten prosoziale Interventionen, sie versuchten, die
Spielpartnerin zu trésten oder ihr zu helfen. Damit verbunden war offen-
sichtliche emotionale Betroffenheit, und die Aufmerksamkeit war wih-
rend der gesamten Trauerphase auf die Spielpartnerin oder den Teddy ge-
richtet. Auch hielten sich die Kinder vorwiegend in ihrer Néhe auf.

"Betroffene" (n=5) zeigten keine prosoziale Intervention, aber starke
emotionale Betroffenheit. Vier Kinder liefen zur Mutter und blieben wih-
rend der gesamten Trauerphase bei ihr. Alle Kinder machten die Mutter
wiederholt auf die Spielpartnerin oder den Teddy aufmerksam, indem sie
hinzeigten und vokalisierten. Thre Aufmerksamkeit war besonders stark
durch das Geschehen in Anspruch genommen; Versuche, sich durch Spiel
abzulenken, gelangen nicht.

"Indifferente” (n=8) wurden nach einer deutlichen Orientierungs-
reaktion zundchst etwas ernster, wirkten aber nicht nachhaltig betroffen.
Prosoziale Interventionen fehlten, aufier bei zwei Kindern, die von der
Mutter aufgefordert waren, den Teddy zu reparieren, und diesem Auftrag
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ansatzweise folgten. Manche Kinder schienen durch eine Art Imponierver-
halten das Interesse der Spielpartnerin wieder auf sich ziehen zu wollen.
Allen gelang es, ihre Aufmerksamkeit von dem Geschehen zu 16sen und sich
allein oder zusammen mit der Mutter einer spielerischen Aktivitit zuzu-
wenden.

9.1.1.3 Operationalisierung

Von den Auswertungskategorien werden im Folgenden nur diejenigen er-
wihnt, die sich fiir die Operationalisierung der intuitiven Einteilung als
geeignet erwiesen. Objektives Kriterium fiir die Zuordnung zu den "Hel-
fern" ist das Auftreten einer spontanen prosozialen Intervention. Hierunter
fallen folgende Verhaltensweisen:

- Anderes Spielzeugtier anbieten,
- zértliche Beschiftigung mit dem Teddy,
- Mutter zur Reparatur aufordern,
- sich ruhig und ganz dicht neben die Spielpartnerin setzen.
Die Helfer zeichneten sich ausserdem durch geringe Spielaktivitdt wah-

rend der Trauerphase und durch eine hohe Aufmerksamkeitszuwendung zur
Spielpartnerin bzw. zum Teddy aus.

Prozent Prozent
100+ 100+
90+ 90+
804 g\! 80+
70- & 70-
604 604
504 3 504
] ® 40-
paN
304 304
204 207
104 104
Indif- Betrof- Indif- Betrof-
ferente  fene  Helfer ferente  fene  Helfer
Abb. 15: Aufmerksamkeitszuwendung Abb. 16: Spielaktivitit/Imponieren
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Die "Betroffenen" unterscheiden sich von den "Helfern" dadurch, dafl
bei ihnen keine prosozialen Interventionen auftreten. Ebenso wie die
"Helfer" zeigen aber auch sie eine hohe Aufmerksamkeitszuwendung und
geringe Spielaktivitdt. In diesen beiden Kriterien unterscheiden sie sich
deutlich von den "Indifferenten”.

Die "Indifferenten" sind insbesondere durch die erhéhte Dauer der
Spielaktivitdt und/oder des Imponierens gekennzeichnet. Abb. 15 und 16
zeigen die Verteilung der Kategorien "Aufmerksamkeitszuwendung” und
"Spielaktivitit bzw. Imponierer." fiir die drei Gruppen, mit Angabe des
Medians (schwarzer Punkt), der Quartile (schattierter Bereich) und der
Extremwerte (weile Dreiecke). Signifikanzen wurden nicht berechnet.

9.1.2 SPIEGELVERSUCH

Bei der Auswertung des Spiegelexperiments in der Pilotuntersuchung wurde
Selbsterkennen zunichst nach den "harten" Kriterien bestimmt, d.h. es
wurde festgestellt, ob der Fleck am Kinn bzw. der Stern auf der Stirn loka-
lisiert worden war. Sodann folgte eine Feinanalyse des gesamten Spiegel-
verhaltens aufgrund einer Anzahl von Einzelkategorien.

Probleme bei der Auswertung ergaben sich insbesondere aufgrund der
verwendeten Spiegel. Obwohl eine unabhédngige zweite Kodierung vorge-
nommen wurde, blieb die Bestimmung des Selbsterkennens bei den vier
Kindern, die mit dem ziemlich schlecht reflektierenden Folienspiegel un-
tersucht worden waren, doch fraglich. So konnte keine Ubereinstimmung
zwischen den beiden Auswertern in Bezug auf ein Kind erreicht werden, das
den Mundwinkel verzog und das Kinn vorstreckte, offensichtlich um so den
Fleck besser inspizieren zu kénnen, ohne aber direkt danach zu greifen. Ein
anderes der vier Kinder nannte nur spontan seinen Namen, ohne auf den
Stern oder Fleck Bezug zu nehmen. Wir entschlossen uns, beide als Erkenner
einzustufen. Die beiden anderen, die ebenfalls keinen Bezug auf die Mar-
kierung nahmen, wurden als Nicht-Erkenner gewertet, sehr sicher waren
wir uns bei dieser Entscheidung aber nicht.

Insgesamt wurden von den 17 Kindern 6 als "Erkenner" und 11 als
"Nichterkenner” eingestuft.

Einige interessante, wenn auch nicht objektivierbare Hinweise ergaben
sich aus der Feinanalyse des Gesamtverhaltens vor dem Spiegel. Hierbei
zeigte sich namlich, da manche Kinderj sehr eindeutig den Eindruck er-
weckten, sich nicht zu erkennen, wihrend andere zwar auch unter die
Kategorie der "Nichterkenner" fielen, aber in mancher Hinsicht doch
schon Hinweise auf Selbsterkennen zu geben schienen, so "als wiren sie un-
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mittelbar davor”. Bei anderen Kindern fiel auf, daf sie ihr Spiegelbild in
auffilliger Weise zu vermeiden suchten. Hier war allerdings wegen der
dauernden Exposition des Spiegels und der immer wiederholten Aufforde-
rung, hinein zu schauen, nicht eindeutig festzustellen, ob sie dies aus zu-
nehmendem Widerwillen taten oder aus wirklicher Scheu davor, sich
selbst zu betrachten. Die genannten Phinomene werden im Zusammenhang
mit den Spiegelergebnissen des Hauptversuches genauer erdrtert (s. § 10.4).

9.1.3 ZUSAMMENHANG ZWISCHEN DEN ERGEBNISSEN IM EMPATHIE- UND IM
SPIEGELVERSUCH

Der Zusammenhang zwischen Selbsterkennen und Verhalten im Em-

pathieexperiment ist in Abb. 17 dargestellt. Die wichtigsten Befunde sind
die folgenden:

- Alle "Helfer" sind Erkenner,
- Zwei Kinder unter den "Betroffenen" erkennen sich, drei
nicht (davon eines nicht sicher entscheidbar),

- Alle "Indifferenten”" erkennen sich nicht (davon eines
nicht sicher entscheidbar).

Generell legt das Ergebnis einen Zusammenhang zwischen Empathie
und Selbsterkennen im Sinne der formulierten Hypothese nahe, wenn auch
bei dem geringen Umfang der Stichprobe eine statistische “Absicherung
nicht méglich ist. Hierbei erwies es sich als besonders ungiinstig, da8 sich
nur 6 von den 17 Kindern im Spiegel erkannten. Dabei ist nicht auszu-
schlieflen, dafl einige nur aufgrund der nicht-optimalen Qualitidt unserer
Spiegel den Eindruck erweckten, sich nicht zu erkennen; allerdings war die
Stichprobe altersmafig auch eher "friih" angesetzt.

Wihrend die "Helfer" eindeutig als empathisch und die "Indifferen-
ten" als nicht-empathisch gekennzeichnet werden konnten, war das Ver-
halten der "Betroffenen”, die sich ja aus Erkennern und Nicht-Erkennern
zusammensetzten, schwer zu interpretieren. In dieser Gruppe konnten Kin-
der vereinigt sein, die zwar empathisch reagierten, sich aber nicht trau-
ten, etwas zu unternehmen, und solche, die noch nicht empathisch reagier-
ten, dafiir aber stark gefiihlsangesteckt waren und sich deshalb zur Mutter
zuriickzogen. Es ist uns aber kein zuséatzliches Unterscheidungskriterium
zwischen den Erkennern und Nicht-Erkennern dieser Gruppe aufgefallen,

was natiirlich auch mit der geringen Anzahl der Kinder zusammenhéngen
diirfte.
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Abb. 17: Zusammenhang der Ergebnisse im Empathie- und Spiegelversuch

Insgesamt verdient Beachtung, daf8 relativ wenige Kinder mit Ge-
fiihlsansteckung reagierten, zumindest bei den 8 "Indifferenten" war dies
der vorherrschende Eindruck. Wir hatten diese Reaktion gemafl der Hy-
pothese in einem sehr viel stirkeren Ausmafl bei den Nicht-Erkennern er-
wartet. Der geringe Grad von Gefiihlsansteckung kénnte als Hinweis ge-
wertet werden, dafl die Empathie bei unserem Versuchssetting primar si-
tuationsvermittelt war, wihrend das Ausdrucksverhalten der Spielpart-
nerin eine geringfiigigere Rolle bei der Auslésung spielte. Die Unbetei-
ligtheit der "Indifferenten" ware dann dadurch zu erklédren, daf8 sie sich
noch nicht mit der Spielpartnerin identifizieren konnten.

Was schliefflich die Variablen "Alter" und "Geschlechtszugehdrig-
keit" der Kinder betraf, so ergab sich zwischen diesen und dem Auftreten
von Empathie und Selbsterkennen kein interpretierbarer Zusammenhang.
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9.2 HAUPTUNTERSUCHUNG: ERGEBNISSE IM EMPATHIEVERSUCH

9.2.1 VORGEHEN BEI DER AUSWERTUNG

Eines der Probleme der Pilotstudie hatte darin bestanden, daf beide Teil-
versuche durch die gleiche Person durchgefiihrt worden waren, die daher
bei der Auswertung des Empathieversuchs wufite, wie die Kinder sich im
Spiegelexperiment verhalten hatten. Dies wurde im Hauptversuch da-
durch vermieden, da8 fiir beide Teilexperimente getrennte Versuchsleite-
rinnen eingesetzt wurden, die bis zum Abschluf8 ihrer jeweiligen Auswer-
tung in strikter Unkenntnis der gegenseitigen Ergebnisse verblieben. Dieser
Regelung unterwarf auch ich mich in Bezug auf die Spiegelergebnisse, so-
daB ich die Auswertung der Empathiedaten zunichst ebenfalls unvorein-
genommen betreuen und dabei als Beurteiler titig werden konnte.

Dieses Vorgehen lie8 es zuldssig erscheinen, die Videofilme des Em-
pathieexperiments zunéchst aufgrund intuitiver Kriterien auszuwerten.
Um die so gewonnene Gruppeneinteilung operational zu verankern, bestand
die ndchste Aufgabe fiir die Versuchsleiterin darin, das Verhalten der
Kinder nach diversen objektiven Merkmalen auszuwerten. Diese wurden in
codierter Form (teils nach ihrer zeitlichen Dauer, teils als Einzelevents) in
den Computer (PDP 11/34) eingegeben. Jede der intuitiv gebildeten Gruppen
wurde sodann durch eine Liste jener objektiven Merkmale definiert, die es
erlaubten, die Einteilung zu reproduzieren. Einige besonders wichtige Un-
terscheidungskriterien wurden zur Reliabilititskontrolle einer zweiten
Beurteilung durch unabhingige Codierer unterzogen. Schliellich wurden
auch noch die beiden Spielsitzungen, die auerhalb der eigentlichen Ex-
perimente liefen, in ihrer Gesamtdauer von einer weiteren unabhéingigen
Beurteilerin auf einige Kriterien hin ausgewertet.

Grundlage fiir die Auswertung des Empathieexperimentes waren die
Videoaufzeichnungen der Trauerphase und der drei darauf folgenden Mi-
nuten. Um das Verhalten der Kinder richtig einschidtzen zu kénnen, wurde
fiir die intuitive Einteilung auch der Spielverlauf vor der Trauerphase be-
riicksichtigt.

Die "Trauerphase” dauerte bei den meisten Kindern 140-180 Sekunden.
Bei Kindern, die prosozial intervenierten, wurde sie in zwei Féllen friiher
abgebrochen. Bei sechs Kindern wurde die Trauerphase auf 200, bei zwei
Kindern bis auf 220 Sekunden ausgedehnt, weil die Versuchsleiterin bei
ihnen den Eindruck der empathischen Betroffenheit hatte, ohne daf sie
aber etwas unternahmen. Mit der Verlingerung der Trauerphase wollte
man diesen Kindern, die evt. zunidchst von dem Ereignis verdngstigt oder
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liberwiltigt waren, die Moglichkeit geben, doch noch prosozial aktiv zu
werden. Nach genauer Uberpriifung der Einzelfille haben wir uns ent-
schlossen, die unterschiedliche Dauer der Trauerphase fiir die Auswertung
beizubehalten, weil nur so dem organischen Verlauf des Geschehens Rech-
nung getragen werden konnte. Es wurde sichergestellt, daf dieses Vorgehen
sich nicht verfilschend auf die Ergebnisse auswirkte. Dies hitte ins-
besondere dort der Fall sein kénnen, wo die Anzahl von Einzelevents fiir die
Gruppenzuordnung von Bedeutung ist. Konkret handelt es sich dabei um die
Haufigkeit des Aufmerksammachens der Mutter. Der Vergleich bezieht
sich in diesem Fall bei allen davon betroffenen Kindern auf das gleiche
Zeitintervall der ersten 160 Sekunden; das kritische Merkmal ist bei kei-
nem der Kinder danach noch registriert worden. Auch beim prozentualen
Vergleich der Dauer von Verhaltensweisen ergab sich, daf die in Frage
stehenden Merkmale in keinem Fall erst bei verldngerter Dauer der Trau-
erphase aufgetreten sind (z.B., da88 ein Kind schlieSlich erst gegen Ende
der Trauerphase zu spielen begonnen hiitte).

9.2.2 INTUITIVE GRUPPENEINTEILUNG

Die intuitive Einschatzung erbrachte eine Aufteilung der Kinder in vier
Gruppen. In der Pilotuntersuchung waren, wie erinnerlich, nur drei Gruppen
unterschieden worden. Die mittlere Kategorie, die "Blockierten”, machten
dabei aber einen heterogenen Eindruck. In der Hauptuntersuchung gelang
es, diese Kategorie in zwei Gruppen zu teilen, die nun die Benennung
"Blockierte” und "Verwirrte" erhielten. Die vier Gruppen lassen sich wie
folgt charakterisieren:

"Helfer" (n=11): Die Kinder dieser Gruppe wirkten betroffen und be-
sorgt; ihre Aufmerksamkeit blieb wahrend des groiten Teils der Trauer-
phase auf die Spielpartnerin und den Teddy fokussiert. Dariiber hinaus
zeigten sie Verhaltensweisen, die darauf abzuzielen schienen, an der Ver-
fassung der Spielpartnerin direkt oder durch Handlungen am Teddy etwas
zu dndern, und die deshalb als prosoziale Interventionen gewertet wurden.

"Blockierte" (n=7): Auch die Kinder dieser Gruppe wirkten em-
pathisch betroffen und besorgt, obwohl sie nicht direkt einen Hilfeversuch
unternahmen. Stattdessen zeigten sie wenigsten eine der folgenden Ver-
haltensweisen: Sie verschoben ihren Hilfeversuch auf die Zeit unmittel-
bar nach der Trauerphase, oder sie gingen sofort zur Mutter und machten
diese wiederholt und sehr nachdriicklich auf das Geschehen aufmerksam.
Im iibrigen spielten sie wenig und waren in ihrer Aufmerksamkeitszuwen-
dung vorwiegend auf die Spielpartnerin fokussiert.
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"Verwirrte" (n=10): Diese Kinder konnten ihre Aufmerksamkeit eben-
falls nicht von der Spielpartnerin losreifien, pafiten ihr Ausdrucksverhal-
ten auch dem Ernst der Situation an, schienen aber "nicht schlau daraus zu
werden". Sie unternahmen nichts, spielten nicht weiter, wandten sich auch
nicht an die Mutter, sondern verharrten sozusagen in Wartestellung.

"Unbeteiligte" (n=8): Die Kinder dieser Gruppe liefen sich von dem
Ereignis nicht weiter beriihren. Thr Ausdrucksverhalten war neutral und
zeigte keine Betroffenheit. Nach einer kurzen Orientierungsreaktion "gin-
gen sie zur Tagesordnung iiber", kehrten sich von der Spielpartnerin ab und
spielten entweder allein weiter oder wandten sich mit einer Spielauffor-
derung an die Mutter. Manche zeigten eine Art "Imponierverhalten”, in-
dem sie herumkasperten oder larmten.

Empathisch Nicht Empath.
Helfer Blockiert | Verwirrt |Unbeteilig
(11) (10) (8)
Prosozial wihrend
Trauerphase & — =
Prosozial nach Trauerphase
und/oder
Wiederholt Alarmieren #
wihrend Trauerphase

Blickzuwendung hoch

Spiel oder Imponieren

Ausdruck bekiimmert
Ausdruck ratlos

0|0 Fn| 8 [de
010 /0|0 & 0

Ausdruck neutral

ohslo (ol @
R}uuuha g

Abb. 18: Kriterien fiir die Gruppenteinteilung im Empathieversuch

Die "Helfer" und die "Blockierten" wurden als empathisch, die "Ver-
wirrten" und die "Unbeteiligten” dagegen als nicht-empathisch eingestuft.
Abb. 18 zeigt, wie sich die fiir die intuitive Einteilung besonders bedeutsa-
men Verhaltenskategorien iiber die vier Gruppen verteilen. Kategorien,
die spiter fiir die Objektivierung herangezogen wurden, sind darin durch
Schraffur der Plus- und Minuszeichen hervorgehoben.
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9.2.3 OBJEKTIVE AUSWERTUNGSKATEGORIEN

Um die intuitive Gruppenzuordnung differenzierter aufzuschliisseln, wurde
das Verhalten wihrend der "Trauerphase" allein (TPh) bzw. wihrend der
folgenden "Nachphase” von drei Minuten (NPh) in Einzelmerkmalen (ca.
80 Codes) ausgewertet. Bei der Zusammenstellung der Auswertungskatego-
rien wurden insbesondere auch diejenigen beriicksichtigt, die sich in der Pi-
lotuntersuchung als relevant fiir die Gruppeneinteilung erwiesen hatten.
Die Kategorien lassen sich in die folgenden Klassen zusammenfassen:

- Trostende oder zdrtliche Handlungen gegeniiber der Spiel-
partnerin, dem Teddy oder einem anderen Objekt (TPh+
NPh),

- sonstige Handlungen am Teddy (TPh+NPh),

- Versuche, die Mutter oder die Spielpartnerin durch Vokalisie-
ren, Verbalisieren, Zeigen o.i. auf das Geschehen aufmerk-
sam zu machen (TPh),

- Dauer der Blickzuwendung zur Mutter, zur Spielpartnerin bzw.
zum Teddy (TPh),

- Dauer des Aufenthaltes bei Spielpartnerin, Mutter oder allein
(TPh),

- Konfliktverhalten (TPh),

- Verhalten und etwaige Intervention der Mutter (TPh),

- Dauer der Beschiftigung mit Spielsachen (TPh),

- Imponierverhalten: Versuche, durch lirmendes bzw. auffilli-
ges Verhalten die Aufmerksamkeit der Mutter oder der Spiel-
partnerin auf sich zu lenken (TPh),

- Intuitive Einschitzung der vorherrschenden Emotion (TPh+
NPh),

- Kontaktaufnahme mit der Spielpartnerin (NPh).

Die Kategorienliste umfafit Verhaltensbereiche, von denen wir tenta-
tiv annahmen, da8 sie fiir den intuitiven Eindruck mafigeblich gewesen sein
kénnten und somit auch als Kandidaten fiir die Operationalisierung der
Gruppeneineinteilung in Betracht kimen. Diejenigen Einzelkategorien, fiir
die sich diese Erwartung dann tatsachlich erfiillte, werden in § 9.2.4 genau
spezifiziert.
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9.2.4 OPERATIONALISIERUNG

Im folgenden werden nur die Kategorien diskutiert, die sich fiir die Opera-
tionalisierung der Gruppeneinteilung als relevant erwiesen haben. Dies
sind vergleichsweise sehr viel weniger Verhaltensweisen, als bei der in-
tuitiven Zuordnung bestimmend gewesen sein diirften, bei der insbesondere
auch "weiche", subjektive Kategorien, wie etwa der Emotionseindruck, ei-
ne bedeutende Rolle spielten. Das fiir jede Gruppe typische Verhaltens--

prosoziale Intervention
wihrend der Trauerphase

<+ =

Helfer g‘—‘

RS R R

prosoziale Intervention
nach der Trauerphase
%‘ Blockierte §4
RS Viel Spiel
[= +
Mutter in jhrer Ni-
he wiederholt auf-

merksam machen

Imponieren

¢ irrte = 3+
Y Verwirrte

¥ ) %_\
Unbeteiligte 3

R

%,

3

S

P

Abb. 19: FluBdiagramm der Einteilung im Empathieversuch

syndrom ist also tatsdchlich sehr viel komplexer; fiir die objektive Ab-
grenzung und Reproduktion der intuitiven Gruppeneinteilung erwiesen sich
aber die im Folgenden zu besprechenden Kategorien als ausreichend.

Abb. 19 zeigt das FluBdiagramm, das die objektive Reproduktion der
intuitiven Einteilung durch den Computer erméglichte. Auf genaue numeri-
sche Angaben wurde bei dieser Darstellung verzichtet, sie werden nach-
folgend im Text angefiihrt.
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Ein zureichendes Kriterium fiir die Einstufung als empathisch ("Hel-
fer" oder "Blockierte") ist "prosoziale Intervention wihrend oder nach der
Trauerphase”. Dieses Merkmal wurde durch folgende Aktivitaten opera-
tionalisiert (in Klammern ist die Zahl der Kinder angefiihrt, bei denen das
jeweilige Verhalten auftrat):

- Kind repariert Teddy oder versucht dies (8),

- bringt Teddy zur Mutter mit Vorschlag zum Reparieren (6),

- bietet der Spielpartnerin ein anderes Spielzeug (nicht den
kaputten Teddy) an (2),

- holt Mutter zur Spielpartnerin (1),

- bleibt nahe bei der Spielpartnerin und bemiiht sich
wiederholt um Blickkontakt mit ihr (7).

Das Kind mufl mindestens eins dieser Merkmale zeigen; die meisten
davon, vor allem das an letzter Stelle genannte, treten aber kombiniert auf.

Als prososzial gelten also sowohl Hilfehandlungen, die auf die Spiel-
partnerin direkt gerichtet sind, als auch solche, die sich auf den Teddy be-
ziehen. Dabei sind wir davon ausgegangen, daf der Teddy ersatzweise als
Identifikationsfigur gewahlt werden kann und daf# empathische Hand-
lungen, die ihn betreffen, von einigen Kindern evt. leichter zu vollziehen
sind, da sie dann nicht die Schranke tiberwinden miissen, die gegeniiber der
doch noch nicht so vertrauten erwachsenen Spielpartnerin bestehen konnte
(vgl. hierzu ausfiihrlich § 9.2.6.3).

Anbieten von Spielzeug wurde dann als prosozial beurteilt, wenn das
Kind zugleich durch Seufzen oder klagendes Vokalisieren grofle Besorgt-
heit zum Ausdruck brachte, bei der Spielpartnerin blieb und sich um
Blickkontakt mit ihr bemiihte. Als nicht prosozial und dementsprechend
als nicht-empathisch wurde dagegen gewertet, wenn das Kind ein Spiel-
zeug, mit dem es schon spielte, kurz der Spielpartnerin hinstreckte, ohne
dabei aber den Ausdruck der Besorgtheit zu zeigen, um sich sofort, wenn sie
nicht darauf einging, wieder abzuwenden und fiir sich weiterzuspielen.
Solche Handlungen werteten wir als Versuche, die Partnerin ins Spiel mit
einzubeziehen, ohne auf ihre traurige Verfassung Bezug zu nehmen. Aktio-
nen dieser Art sind in einigen Fillen bei der Pilotuntersuchung und nur in
einem Fall bei der Hauptuntersuchung aufgetreten.

Prosoziales Verhalten wihrend der Trauerphase definiert die "Hel-
fer". Die "Blockierten” helfen, wenn tliberhaupt, nur nach der Trauerphase
(4 Kinder).

Unter den nicht-intervenierenden Kindern gab es drei, die bei der intu-
itiven Zuordnung als empathisch eingestuft und ebenfalls der Gruppe der
"Blockierten" zugeordnet worden waren. Bei ihnen war der Eindruck vor-
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herrschend, da sie ihre Aktivitit gleichwohl auf die Spielpartnerin
zentrierten, indem sie die Mutter nachhaltig zu alarmieren suchten. Zur
Operationalisierung dieses Eindrucks erwiesen sich die drei folgenden
Kriterien als geeignet:

- Die Kinder spielten weniger als 50% der Trauerphase,

- Sie machten die Mutter wiederholt (4 mal und mehr) auf das
Geschehen aufmerksam (Hinzeigen; Vokalisieren; mit trau-
riger Stimme das Geschehen kommentieren: "Bir putt”,
"Aua Aua"; traurig den Namen der Spielpartnerin nennen),

- Sie hielten sich bei mindestens zwei dieser Aktivititen in der
Nihe der Mutter auf.

Das Merkmal “die Mutter aufmerksam machen” kommt in allen vier
Gruppen vor, aber in unterschiedlicher Verteilung. Bei den "Helfern" ma-
chen 9 von 11 Kindern die Mutter zwischen 1 und 6 mal aufmerksam (e=2,7).
Bei den "Blockierten” machen 5 von 7 Kindern die Mutter zwischen 4 und 8
mal aufmerksam (e=6). Bei den "Verwirrten" machen 4 von 10 Kindern die
Mutter zwischen 1 und 3 mal aufmerksam (g=1,8) und bei den "Unbeteilig-
ten" macht 1 Kind von 8 Kindern die Mutter 2 mal aufmerksam. Das Merk-
mal tritt also durchschnittlich viel 6fter bei den Empathischen als bei den
Nicht-Empathischen auf.

Im Merkmal "in der Nahe der Mutter” unterschieden sich die vier
Gruppen an sich nicht. In jeder ist die Streuung sehr ausgeprégt, und die
Griinde fiir das Aufsuchen und den Verbleib bei der Mutter kénnen unter-
schiedlich sein. Fiir die Operationalisierung der Gruppeneinteilung wird
"in der Ndhe der Mutter" erst dann relevant, wenn es zusammen mit wie-
derholtem "die Mutter aufmerksam machen" auftritt. Beide Verhaltens-
weisen in dieser Art kombiniert operationalisieren den subjektiven Ein-
druck, dafl die betreffenden Kinder wirklich in Sorge um die Spielpartne-
rin die Mutter alarmieren und zum Eingreifen auffordern mochten und ih-
rem Appell dadurch, daf sie zur Mutter hingehen, den Charakter einer
Handlung verleihen.

Kinder, die die beiden zuletzt genannten Kriterien nicht erfiillten,
fallen dagegen in die Gruppe der "Nicht-Empathischen". Diejenigen unter
ihnen, die die Mutter liberhaupt aufmerksam machten, gingen zu diesem
Zweck nicht eigens zu ihr. Subjektiv betrachtet, fehlte bei ihnen das Mo-
ment des Handelns aus Besorgtheit, ihr Aufmerksammachen hatte eher
den Charakter einer Riickfrage oder eines Kommentars, sie blieben dabei
passiv. Operational 148t sich dies auch dadurch belegen, dal Aufmerk-
sammachen bei ihnen seltener wiederholt wurde (3 mal und weniger).

Innerhalb der "Nicht-empathischen" ergab sich eine Zweiteilung
aufgrund des Spielverhaltens wiahrend der Trauerphase. Weniger als 40%
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Spiel und kein Imponierverhalten definiert die "Verwirrten" im Gegensatz
zu den "Unbeteiligten”, die entweder mehr als 50% der Trauerphase spiel-
ten oder wiederholt "imponierten”. Der entscheidende Unterschied zwi-
schen beiden Untergruppen besteht darin, da es den "Verwirrten" nicht
gelang, sich von Geschehen um die Spielpartnerin freizumachen, wéihrend
die "Unbeteiligten" keine Hemmung zeigten, sich einer anderen Aktivitat
zuzuwenden, oder im Fall der Kinder, die imponierten, eine solche zu ini-
tiieren.

Prozent Prozent
100+ 1001
90+ 904
80 Y 804
704 ‘\“i% 70+
604 & 60+
504 =~ 50+
40+ 404
30+ 30+
201 204
10 101
Unbet. Verw. Block. Helf. Unbet. Verw. Block. Helf.
Abb. 20: Spieldauer Abb. 21: Dauer der Blickzuwendung

Eine Signififkanzpriifung der Unterschiede in der "Spieldauer" zwi-
schen je zwei Gruppen mit Dunns Test (fiir grofle Stichproben) ergab folgen-
des Resultat: Die "Verwirrten" unterscheiden sich sehr signifikant von den
"Unbeteiligten” (U=3.60, p<.01). Die "Helfer" unterscheiden sich eben-
falls sehr signifikant von den "Unbeteiligten” (U=3.68, p<.01), dagegen
nicht signifikant von den "Blockierten" (U=1.61, n.s.) Die "Blockierten”
unterscheiden sich nicht signifikant von den "Unbeteiligten” (U=1.97, n.s.)
und von den "Verwirrten" (U=1.57, n.s.). Abb. 20 zeigt die Verteilung auf
die vier Gruppen unter Angabe des Medians, der Quartile und der Extrem-
werte (Symbole wie in Abb. 16).

Die Einschitzung des Mimikverhaltens als "bekiimmert" (vorherr-
schend bei 13 von 18 empathischen und bei 3 von 10 verwirrten Kindern),
"ratlos" (bei 5 von 18 empathischen und bei 7 von 10 verwirrten Kindern),
“neutral” (bei 7 von 8 unbeteiligten Kindern), die bei der intuitiven Ein-
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| teilung eine entscheidende Rolle spielte, konnte nur aufgrund des subjek-

‘ tiven Eindrucks vorgenommen werden und eignet sich deshalb nicht als ob-
jektives Unterscheidungskriterium; die Befunde sind gleichwohl in Abb. 18
aufgefiihrt (leere Plus- und Minuszeichen).

Ein indirekter, dafiir aber objektivierbarer Hinweis auf den Grad der
Betroffenheit ergibt sich aus der Dauer der Blickzuwendung zur Spiel-
partnerin bzw. zum Teddy wihrend der Trauerphase (Abb. 21). Die Signi-
fikanzpriifung ergab hier, dal die "Helfer" sich sehr signifikant von den
"Unbeteiligten" unterscheiden (U=4.28, p<.01). Die "Blockierten" unter-
scheiden sich signifkant (U=2.57, p<.05) und die "Verwirrten" ebenfalls

signifikant (U=2.84, p<.05) von den "Unbeteiligten”, beide aber nicht von
den "Helfern".

9.2.5 RELIABILITAT

Zur Uberpriifung besonders heikler Kategorien wurden zwei zusitzliche
Ratings vorgenommen: Beim einen, das ich selbst vor Kenntnis der Spiegel-
befunde durchfiihrte, ging es darum, die Abgrenzung zwischen den "Ver-
wirrten” und den "Blockierten" (insgesamt 17 Kinder) zu bestitigen und
zwar aufgrund einer global-intuitiven Einschédtzung, die sich besonders auf
das Ausdrucksverhalten stiitzte. Auf dieser Grundlage wurden die Kinder
dann als "blockiert” (also empathisch) eingestuft, wenn der Eindruck der
Besorgtheit um die Spielpartnerin iiberwog, wiahrend diejenigen, die pri-
mar Ratlosigkeit und Beunruhigung zum Ausdruck brachten, als "verwirrt"
(also nicht-empathisch) beurteilt wurden. Die Ubereinstimmung dieser
Einschitzung betrug .81 (Anzahl der Ubereinstimmungen geteilt durch Ge-
samtzahl der beurteilten Kinder).

Das zweite Nachrating wurde von einer Studentin durchgefiihrt, die
weder von den Spiegelergebnissen noch von der den Experimenten zugrun-
deliegenden Theorie Kenntnis hatte. Gegenstand dieses Ratings waren die
beiden Empathiekriterien "prosoziale Intervention” und "Mutter in ihrer
Nihe wiederholt aufmerksam machen". Die Ubereinstimmung betrug fiir
beide Kategorien .92.

Die Abweichungen dieses Nachratings von der urspriinglichen Einstu-
fung kamen im einzelnen folgendermafien zustande.

Bei einem Kind war die prosoziale Handlung wéhrend der Trauer-
phase, bei einem anderen eine verzogerte prosoziale Handlung im Kon-
trollrating nicht festgestellt worden. Beim ersten Kind wurden aber die
Haufigkeitswerte des Aufmerksammachens bestatigt, sodaf8 es sich von
daher auf jeden Fall auch bei der zweite Beurteilerin als empathisch qua-
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lifizierte. Die dritte Nicht-Ubereinstimmung betraf ein als "verwirrt"
eingestuftes Kind, dem von der zweiten Beurteilerin eine prosoziale
Handlung zugeschrieben wurde, weil es den defekten Teddy wihrend der
Trauerphase zur Mutter brachte. Bei dieser Einschidtzung ist aber zu be-
riicksichtigen, da8 die zweite Beurteilerin nur die Trauerphase selbst und
die folgenden drei Minuten als Auswertungsgrundlage zur Verfligung hatte,
das Verhalten in der restlichen Spielsitzung also nicht kannte. Es fehlte
ihr deshalb Zusatzinformation, die die erste Auswerterin veranlafit hatte,
die Handlung nicht als prosozial zu werten. Das Kind hatte niamlich
wiéhrend der gesamten Spielsitzung zuvor den Teddy immer wieder zur
Mutter gebracht und dort deponiert. Solange die Spielpartnerin damit
spielte, konnte es dies nicht tun. Erst als er kaputt neben ihr lag, konnte es
ihn endlich wieder zur Mutter bringen. Dieses Kind qualifizierte sich
durch sein iibriges Verhalten fiir die Gruppe der "Verwirrten", es zeigte
ndmlich keine weitere auf die Spielpartnerin zentrierte Handlung.

Keine Ubereinstimmung ergab das Kontrollrating in Bezug auf die vor-
herrschende Emotion. Hier hatte die zweite Beurteilerin sehr viel hiufi-
ger "Kummer" codiert, es war ihr anscheinend nicht gelungen, das Ernst-
werden der Kinder im Zusammenhang mit einer Orientierungsreaktion vom
eigentlichen Kummerausdruck abzugrenzen.

Schliellich wurde von ihr auch noch die Kategorie "Imponieren”
iberpriift, die ein Kriterium fiir die Gruppe der "Unbeteiligten" abgibt.
Hier war die Ubereinstimmung hundertprozentig, es handelte sich dabei
allerdings iiberhaupt nur um zwei Kinder, bei denen dieses Merkmal sehr
deutlich ausgepréagt war, wihrend es bei den anderen fast {iberhaupt nicht
auftrat.

Fiir die endgiiltige Behandlung des Datenmaterials blieb die Auswer-
tung der ersten Beurteilerin verbindlich.

9.2.6 ZUSATZVARIABLEN

Die folgenden Variablen, von denen wir nicht ausschlieBen konnten, dafl
sie einen Einfluf auf das Verhalten der Kinder im Empathieexperiment
gehabt haben konnten, wurden von einer ebenfalls vorher nicht infor-
mierten Studentin ausgewertet.

9.2.6.1 Verhalten der Mutter und Beziehung des Kindes zu ihr

Am Verhalten der Mutter wiahrend der Trauerphase war insbesondere von
Belang, ob sie das Kind zu Interventionen aufforderte, obwohl sie aus-
driicklich instruiert war, dies nicht zu tun. Bei zwei empathischen Kindern
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traf dies zu. Diese hatten aber von sich aus bereits einen Hilfeversuch ge-
startet. Alle iibrigen Kinder, die eine solche Aufforderung erhielten, gingen
nicht darauf ein; auf Einzelfélle wird in § 11.4 Bezug genommen.

Prozent Prozent
1001 100+
90- 2 90-
80+ 80
70- 704
60+ 60
504 mitte 50+
40 401
304 304
207 20
10- ocker] 101
Unbet. Verw. Block. Helf. Unbet. Verw. Block. Helf.
Abb. 22: Beziehung zur Mutter Abb. 23: Beziehung zur Spielpartnerin

Bei einigen Kindern ist nicht auszuschlieflen, da8 sie iiber die unnatiir-
liche, durch unsere Instruktion bedingte Passivitat der Miitter wahrend der
Trauerphase irritiert waren. Manche Miitter nahmen beispielsweise de-
monstrativ vom Geschehen keine Notiz. Auch hat keine der Miitter den
Teddy auf Aufforderung des Kindes hin repariert, obwohl die Instruktion
besagte, dafl sie auf Wiinsche des Kindes eingehen sollten. Schlieglich gab
es auch Miitter, die in der Trauerphase mit Lachen reagierten. Zum Gliick
haben das die Kinder fast nie bemerkt. In Einzelfillen ist aber nicht aus-
zuschlielen, daf dies zu Verunsicherungen fiihrte.

Generell erschien uns die Moglichkeit, dafl Miitter wegen der instru-
ierten Zuriickhaltung unnatiirlich reagierten, immer noch tolerierbarer, als
wenn sie ungehemmt von sich aus in das Geschehen eingegriffen hitten,
weil dann der Versuch unter Umstdnden nicht mehr verwertbar gewesen
wire.

Eine weitere bedenkenswerte Einflufigrofie war der Grad, in dem sich
das Kind von der Mutter 16sen und allein oder mit der Spielpartnerin spie-
len konnte. Manche Kinder waren enger an die Mutter gebunden, blieben
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vorwiegend bei ihr oder suchten sie hdufiger auf als andere, deren Kontakt
locker war und die selbstindiger erschienen. Diese Unterschiede lassen
sich aber zu gleichen Anteilen bei allen 4 Gruppen aufweisen (siche Abb.
22), sodaf sich kein Zusammenhang zwischen dem Grad der Selbstindig-
keit und der Bereitschaft zu prosozialer Intervention ausmachen lafit.

9.2.6.2 Beziehung des Kindes zur Spielpartnerin

Da mangelnde Vertrautheit sich hemmend auf die Verwirklichung
prosozialer Impulse auswirken kann, war das Verhiltnis des Kindes zur
Spielpartnerin von besonderer Relevanz. Aufschluf hieriiber war aus dem
Grad zu erwarten, in dem das Kind bereit war, mit der Spielpartnerin
wihrend der Spielsitzungen zu interagieren. In dieser Hinsicht lieflen sich
drei Moglichkeiten unterscheiden: (1) das Kind spielt interaktiv, (2) es
verhilt sich passiv (d.h. es 1at sich etwas vorspielen), (3) es spielt vor-
wiegend allein. Die ersten beiden Méglichkeiten sprechen wohl eher fiir
ein gutes Verhdltnis zur Spielpartnerin, die letztere eher fiir eine di-
stanzierte Beziehung. Abb. 23 zeigt, dal sich die drei Mdglichkeiten auf
alle Gruppen gleichmigig verteilen. Daraus 148t sich kein Hinweis dar-
auf entnehmen, dafl ein gutes Verhiltnis zur Spielpartnerin oder der
Wunsch, das Spiel mit ihr fortzusetzen, primir fiir prosoziale Interven-
tionen verantwortlich gewesen wire.

9.2.6.3 Beziehung des Kindes zum Teddy

Da der Teddy als mdgliches Identifikationsobjekt ersatzweise Empfanger
prosozialer Interventionen sein konnte, spielte das Verhiltnis zu ihm
ebenfalls eine Rolle. Abb. 24 zeigt hier ein Ungleichgewicht zugunsten der
Maédchen, die bis auf eine Ausnahme alle mit dem Teddy spielten oder In-
teresse an ihm zeigten, indem sie sich in das Spiel mit ihm durch die
Spielpartnerin einbeziehen lieBen. Bei den Jungen war dies im geringeren
Mag der Fall, obwohl wir vorher abgeklirt hatten, daf sie alle iiber
Spielzeugtiere verfiigten. So stellt sich die Frage, ob die Jungen durch die
Wahl eines sie nicht so sehr interessierenden Spielobjektes in Bezug auf
das Versuchsergebnis benachteiligt gewesen sein konnten, zumal das Des-
interesse am Teddy bei den Nicht-Empathischen am deutlichsten in Er-
scheinung tritt.

Nun kann man aber mit Sicherheit ausschliefen, daf8 das Interesse am
Teddy allein fiir die empathische Reaktion verantwortlich war; andern-
falls hitten namlich, von einer Ausnahme abgesehen, faktisch alle Mad-
chen etwas in Bezug auf den Teddy unternehmen miissen. Daf8 die Reaktion
in erster Linie durch die Betroffenheit der Spielpartnerin bestimmt wurde
und nicht durch den defekten Teddy allein, zeigte sich daran, daf8 faktisch
alle Kinder im ersten Augenblick nach dem "Unfall" - zum Teil sogar l4-
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chelnd - zur Spielpartnerin schauten und empathische Betroffenheit erst
zeigten, nachdem sie ihre Reaktion zur Kenntnis genommen hatten. Es ist
also naheliegend, dal die empathischen Kinder anders reagiert hitten,
wenn die Spielpartnerin das Mifigeschick bagatellisiert hatte.
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Abb. 24: Prozentsatz der Kinder mit guter Beziehung zum Teddy,
nach Geschlecht getrennt

Ferner ist daran zu erinnern, daf8 Handlungen am Teddy nicht die ein-
zige Moglichkeit der prosozialen Intervention dastellten. Diese konnte di-
rekt auf die Spielpartnerin gerichtet werden, wie es auch bei einigen Kin-
dern geschehen ist, obwohl sie ein hohes Interesse am Teddy hatten. Wenn
man einen individuellen Vergleich der Kritieren "Spiel mit dem Teddy"
bzw. "Interesse am Teddy" und "aktives bzw. passives Spiel mit der
Spielpartnerin” vornimmt, dann zeigt sich, daf alle Kinder mit nur einer
Ausnahme ein gutes Verhiltnis entweder zur Spielpartnerin oder zum
Teddy hatten.

Auf die Frage, wieweit mangelndes Interesse am Teddy letztlich fiir
die nicht-empathische Reaktion einiger Jungen ausschlaggebend gewesen
sein konnte, wird bei der Diskussion des Zusammenhangs der Spiegel- und
Empathieergebnisse in § 11.4.2 noch einmal zuriickzukommen sein.
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9.2.6.4 Anzahl der Geschwister

Die Annahme, dafl Kinder, die Geschwister haben, in einer Erziehungssi-
tuation aufwachsen, in der sie - sei es durch Vorbildwirkung oder durch
aktive Instruktion - mehr Anregung zu prosozialem Verhalten erfahren und
deshalb eher empathisch reagieren, hat sich in unserer Untersuchung nicht
bestdtigt. Die durchschnittliche Anzahl der Geschwister unterscheidet
sich bei den vier Gruppen nicht wesentlich.

9.2.7 ALTER UND GESCHLECHT

Alter und Empathie korrelieren positiv (r=.59, p<.001) mit einem deutli-
chen Geschlechtsunterschied im Sinne einer héheren Altersabhidngigkeit
bei den Jungen (Mddchen r=.50, p<.030; Jungen r=.76, p<.001).

Emp Verw Unbet Emp Verw Unbet
% N %
210 23
2| n N 2
21| 1 | 21
20 ] 20
19 ] 19
18 EE N 18
17 ] 17
16 ] 16

Jungen Midchen

Abb. 25: Alter in Monaten(Ordinate) und Empathie (Empathische, Verwirrte, Unbeteiligte)

Dazu ist zu bemerken, da8 die Korrelation sich nur auf die Zweiteilung
empathisch/nicht-empathisch bezieht, daf also die Differenzierung
zwischen "Verwirrten" und "Unbeteiligten" nicht beriicksichtigt wurde.
Abb. 25 zeigt den Zusammenhang der drei Empathiegruppen mit dem Alter
anhand der Rohdaten nach Geschlechtern getrennt, wobei "Helfer" und
"Blockierte" zusammengefafit wurden, da dieser Unterteilung kein grund-
sdtzlicher Unterschied in der Empathiefdhigkeit entspricht. Dabei wird
insbesondere bei den Jungen deutlich, dal die Verteilung auf die beiden
nicht-empathischen Gruppen im Rahmen unserer Stichprobe nicht al-
tersabhéngig ist. Ferner zeigt sich ein Geschlechtsunterschied in Empathie
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zugunsten der Midchen (12 empathische gegeniiber nur 6 empathischen
Jungen). Dieser Unterschied 146t sich aber statistisch nicht absichern.

9.3 HAUPTUNTERSUCHUNG: ERGEBNISSE IM SPIEGELVERSUCH

9.3.1 VORGEHEN BEI DER AUSWERTUNG

Auch im Spiegelversuch erlaubte die Unkenntnis der Empathieergebnisse
der Versuchsleiterin die Verwendung intuitiver Kategorien bei der Fein-
analyse. Die Auswertung erfolgte in diesem Fall in drei Etappen. Zunichst
wurden die Reaktionen auf die Fleckmarkierung bestimmt. Sodann erfolgte
eine intuitive Einteilung aufgrund des Gesamtverhaltens vor dem Spiegel.
Schliellich wurde diese in gleicher Weise wie beim Empathieexperiment

(vgl. § 9.2.1) durch objektive Verhaltenskategorien operationalisiert und
rekonstruiert.

Gegenstand der Feinanalyse waren die Videoaufzeichnungen der ge-

samten Expositionszeit vor dem Spiegel; sie umfafite 60 Sekunden in un-
markiertem und 180 Sekunden in markiertem Zustand.

9.3.2 EINTEILUNG NACH "HARTEN" KRITERIEN

Die Reaktion auf die Markierung durch den Fleck als "hartes" Kriterium
fiir Selbsterkennen wurde bei der Auswertung als erstes beriicksichtigt.
"Positive Flecklokalisation” als Indiz fiir Selbsterkennen war gegeben,
wenn sich die Kinder an die Wange griffen oder mimisch bzw. verbal be-
kundeten, daf sie den Fleck im eigenen Gesicht lokalisiert hatten. Als
"negative Flecklokalisation” wurde gewertet, wenn auf den Fleck im
Spiegel gezeigt oder dort nach ihm gegriffen wurde, ebenso wenn iiberhaupt
keine Bezugnahme auf ihn zu beobachten war.

Im letzteren Fall ist nicht auszuschlieflen, daff einzelne Kinder sich
zwar erkannten, den Fleck aber einfach nicht beachteten. An diese Mog-
lichkeit ist vor allem zu denken, wenn das Spiegelbild spontan mit dem
eigenen Namen benannt wurde. Hier stellt sich nun allerdings das Problem,
dag die Namensnennung eine andressierte Reaktion sein kénnte. So nannte
bespielsweise ein Kind mit negativer Flecklokalisation, als es den Spiegel
entdeckte, seinen Namen, bevor es sich selbst iiberhaupt darin gesehen
hatte. Wir haben Namensnennung deshalb nur dann als sicheres Indiz fiir
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Selbsterkennen gewertet, wenn sie sich durch den Kontext ihres Auftretens
ausdriicklich dafiir qualifizierte (qualifizierte Namensnennung). Bei ei-
nem Kind unserer Stichprobe schien dies zuzutreffen: es nannte den eigenen
Namen, verbunden mit dem Wunsch, zu sich selbst in den Spiegel hinein-
zugehen ("innegaa zum Seraina"). Auch im librigen Verhalten zeigte dieses
Kind Merkmale, die sich als typisch fiir "Erkenner” erwiesen haben. Ein
weiteres Kind, das ohne Fleckbezug bei der ersten Konfrontation mit dem
Spiegel kurz seinen Namen nannte, pafite dagegen aufgrund seines iibrigen
Verhaltens iiberhaupt nicht in die Gruppe der "Erkenner”, wohl aber viel
besser in die Sondergruppe der "Uberginger”, die im Folgenden beschrieben
werden soll.

Positive Flecklokalisation zeigten 21 Kinder, qualifizierte Namens-
nennung 1 Kind. Negative Flecklokalisation war bei 14 Kindern gegeben.

9.3.3 EINTEILUNG AUFGRUND DER FEINANALYSE
9.3.3.1 Intuitive Einteilung

Wenn man das Gesamtverhalten vor dem Spiegel genauer beriicksichtigte,
so entstand - wie schon in der Pilotuntersuchung - auch bei dieser Stichpro-

Erkennen nach den harten Kriterien

"fleckpositiv” "flecknegativ”

N\

18
"Erk enn ern nl'-’]wgn nNiErkn

Erkennen nach Feinanalyse

Abb. 26: Erkennen nach intuitiver Einteilung und nach harten Kriterien

be der Eindruck, da8 einige Kinder mit positiver Flecklokalisation sich
eigentlich ihrem Spiegelbild gegeniiber weniger "reif" als die restlichen
"Erkenner” verhielten. Im Zusammenhang mit negativer Flecklokalisation
wiederum gab es Kinder, die sich durch eine eigentiimliche Befangenheit
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gegeniiber ihrem Spiegelbild sehr deutlich von den iibrigen unterschieden.
Diese beiden "uneindeutigen” Gruppen faiten wir in die Klasse der "Uber-
ginger"” zusammen und unterschieden sie von den eindeutigen "Erkennern”
und "Nicht-Erkennern”. Abb 26 zeigt, in welcher Relation unsere intuitive
Dreiteilung zu den Befunden nach den harten Kriterien steht.

9.3.3.2 Operationalisierung
Fiir die Operationalisierung der intuitiv vorgenommenen Dreiteilung

wurde eine Auswertung in Einzelmerkmalen (ca. 70 Codes) vorgenommen
und dabei folgende Verhaltensbereiche beriicksichtigt:

- Kategorien der Bezugnahme auf den Fleck,

- Namensnennung (spontan, auf Aufforderung),
- Blickverhalten (in den Spiegel, zur Mutter),

- Verhaltensweisen des Experimentierens,

- Soziales Verhalten gegeniiber dem Spiegelbild (Playmate-
verhalten),

- Probleme im Umgang mit der Spiegelfliche (z.B. durch
die feste Fliche reinschauen wollen, dahinter schauen),

- Verhalten der Mutter,

- Verlegenheit,

- Vermeidung.

Um die intuitiv gebildeten Gruppen rekonstruieren zu kdnnen, war es not-
wendig und hinreichend, aus diesen Bereichen - zusétzlich zu den bereits
erlauterten Kriterien der Flecklokalisation bzw. der qualifizierten Na-
mensnennung - die nachfolgend angefiihrten Kategorien zu beriicksichtigen.

Als besonders aussagekriftig erwies sich das Verhaltenssyndrom der
Vermeidung. Dieses umfaflt Verhaltensweisen, die darauf abzielen, dem
Anblick des eigenen Spiegelbildes auszuweichen:

- Blickkontakt mit sich selbst abrupt abbrechen,

- Blickkontakt durch schnelles Hin- und Herdrehen des
Kopfes umgehen,

- rasch vom Spiegel weggehen, sobald man sich darin sieht,
- sich nicht vor dem Spiegel aufhalten wollen.

Ein weiteres Unterscheidungskriterium lief sich gewinnen, wenn Kin-
der mit ihrem Spiegelbild interagierten. Dies konnte auf zwei Weisen ge-
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schehen, die wir als "Playmateverhalten” und "Experimentieren” unter-
schieden.

Im Playmateverhalten hat die Interaktion sozialen Charakter; das
Spiegelbild wird behandelt, als wire es ein anderes Kind:

- Dem Spiegelbild etwas anbieten,

- Ball in Spiegel werfen,

- um die feste Fliche des Spiegels herumschauen wollen,
- Spiegelfldche mit dem Gesicht beriihren,

- mit dem Spiegelbild Guckguck-Da spielen.

Beim Experimentieren ist die Interaktion eindeutig auf das Kind selbst
bezogen. Es handelt sich um Bewegungen, die deutlich den Eindruck ver-
mitteln, dal sie mit dem Ziel produziert und vielfach wiederholt werden,
um die entsprechenden Effekte im Spiegel zu beobachten:

- Bewegung der eigenen Gliedmaflen beobachten,
- mimischen Ausdruck beobachten,

- Grimassieren,

- Korperhaltung mithilfe des Spiegels kontrollieren.

Schliellich erwies es sich noch als wichtiges Unterscheidungskriteri-
um, wenn Kinder, bevor sie den Fleck im eigenen Gesicht lokalisierten,
nach diesem erst einmal im Spiegel zu greifen versuchten.

9.3.3.3 Definition der Gruppen

Abb. 27 zeigt, analog zu Abb. 19, in einem Flufdiagramm die Kriterien,
durch die sich die intuitive Gruppeneinteilung am Computer objektiv re-
produzieren liefs.

Am einfachsten liegen die Verhiltnisse, wenn keine intensive Ver-
meidung (2 oder weniger Events pro Versuchsdauer) zu verzeichnen ist.
Eindeutige "Erkenner" sind dann durch positive Flecklokalisation bzw. (in
einem Fall) durch qualifizierte Namensnennung definiert, "Nicht-Erken-
ner" durch das Fehlen dieser Merkmale.

Komplizierter wird die Operationalisierung dann, wenn Vermeidung
gehduft (3 oder mehr Events) auftritt. Dieses Merkmal kennzeichnet alle
Kinder aus der Gruppe der "Ubergénger”, und zwar unabhiingig davon, ob
sie den Fleck lokalisieren konnen oder nicht. Das war ein wesentlicher
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Grund dafiir, dafl wir diese an sich etwas heterogene Gruppe gleichwohl zu
einer einzigen zusammengefafit haben.

Flecklokalisation oder
qualifiz. Namensnennung
intensive intensive
Vermeidung| |Vermeidung

RIS
g Nicht- % = + |+ =
Erkenner 3
»- flecknegatxve \gﬂ——
%« Ubergiénger & e
nach Flec
X&?ﬁgﬁ;ﬁ:?i\\ Spiegel greifen
Experimentiereny
Playmate
] + |=
4 % \
& Erkenner §
e

Abb. 27: Fludiagramm der Gruppeneinteilung im Spiegelversuch

Leider definiert das Vermeidungskriterium aber nur die flecknegati-
ven "Uberginger" eindeutig. Wenn Vermeider dagegen fleckpositiv rea-
gieren, bedarf es zusitzlicher Kriterien, um die "Ubergénger" von den "Er-
kennern" zu differenzieren, unter denen z.T. ebenfalls noch intensive Ver-
meidung vorkommt.

Ein solches Kriterium ist dann gegeben, wenn das Kind erst einmal
versucht, den Fleck im Spiegel zu ergreifen, bevor es ihn schliellich rich-
tig im Gesicht lokalisiert (2 von 4 fleckpositiven "Ubergéngern").

Zeigt es diese Fehlleistung nicht, so qualifiziert es sich gleichwohl
nicht als eindeutiger "Erkenner”, wenn seine Interaktion mit dem Spiegel-
bild durch Playmateverhalten gekennzeichnet ist, Experimentieren dage-
gen nicht auftritt.
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9.3.3.4 Merkmalsverteilungen

Wie Abb. 28 zeigt, tritt Playmateverhalten in allen drei Gruppen auf, al-
lerdings mit riickldufiger Tendenz bei den "Erkennern". Die Signifikanz-
priifung ergab hier keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den einzel-
nen Gruppen.

Prozent

L

- P

AR

icht- ber- Erkenner Nicht- ber- Erkenner

Erkenner ginger Erkenner ganger

Abb. 28: Playmateverhalten Abb. 29: Experimentieren

Der prozentuale Anteil der Verhaltensweise Experimentieren, bezogen
auf die gesamte Aufenthaltsdauer vor dem Spiegel, ist in Abb. 29 dar-
gestellt Das Merkmal findet sich sowohl vereinzelt bei "Nicht-Erken-
nern” als auch, und zwar gehiuft, bei fast allen "Erkennern”. Bei den
"Ubergingern" hingegen ist es nahezu iiberhaupt nicht zu beobachten. Die
Signifikanzpriifung mit DuNNs Test fiir Grofle Stichproben ergab hier, daf
"Erkenner” sich sehr signifikant von den "Ubergingern" unterscheiden
(U=2.94, p<.01), nicht jedoch von den "Nicht-Erkennern" (U=1.53, n.s.).
Auch zwischen "Ubergingern" und "Nicht-Erkennern" gibt es keinen signi-
fikanten Unterschied (U=0.96, n.s.).

Das Merkmal Vermeidung (Abb. 30) tritt bei den "Nicht-Erkenner" nur
in schwacher Auspridgung von hochstens zwei Events pro gesamte Ver-
suchsdauer auf. Es erreicht einen Héhepunkt bei den "Ubergédngern” und
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zeigt eine riickldufige Tendenz bei den "Erkennern”, mit individuell zum
Teil noch erhdhten Werten.

Die Signifikanzpriifung der Kategorie Vermeidung ergab einen sehr
signifikanten Unterschied zwischen den "Ubergingern” und den "Nicht-
Erkennern" (U=2.97, p<.01), hingegen keinen signifikanten Unterschied
zwischen "Erkennern” und "Ubergingern" (U=1.73, n.s.) sowie "Erkennern"
und "Nicht-Erkennern" (U=1.68, n.s.).
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Abb. 30: Vermeidung: Events pro Abb. 31: Vermeidung: Events pro
Versuchsdauer Minute Gesamtblickdauer

Ein weitere Variable, in der sich die Vermeidungstendenz ausdriicken
diirfte, ist die Gesamtdauer des Hineinschauens in den Spiegel. Auch wenn
eine Reihe von Faktoren in Betracht kommen, die das Kind vom Spiegel
ablenken konnen (z.B. Interaktion mit der Mutter, Interesse an Dingen im
Versuchsraum), so liegt doch die Annahme nahe, daf Kinder mit einer er-
hohten Vermeidungstendenz insgesamt weniger in den Spiegel schauen als
die restlichen Kinder. Ein Vergleich der aufsummierten reinen Blickdauer
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in den Spiegel wihrend des Gesamtversuchs ergibt bei den "Erkennern"” ei-
nen Durchschnitt von 65 Sek., bei den "Nicht-Erkennern" von 60 Sek. und
bei den "Ubergéngern" von 44 Sek. Vermeidung korreliert also in der Tat
negativ mit der Dauer der Blickzuwendung, allerdings ist der Unterschied
statistisch nicht signifikant.

Nun wiren aber die Vermeidungsevents iiberhaupt nicht registrierbar
gewesen, wenn die Kinder nicht doch in den Spiegel geschaut hitten. Es
muf also eine gegenldufige Tendenz bestehen (unter Anderem in Form von
Zufallsbewegungen), die den Blick immer wieder in den Spiegel lenkt, wo-
durch sich der Anlaf8 zur Vermeidung erneut ergibt. Wenn nun ein Kind, das
insgesamt nur wenig in den Spiegel schaut, dennoch eine hohe Anzahl von
Vermeidungsevents aufweist, dann muf8 dies starker zu Buch schlagen, als
wenn die gleiche Zahl bei einer vergleichsweise viel lingerern Gesamt-
Blickdauer auftritt. Um diesem Faktor Rechnung zu tragen, wurde die An-
zahl der Vermeidungsevents zur Gesamt-Blickdauer in Beziehung gesetzt.
Hier ergab sich prinzipiell dasselbe Bild wie beim Vergleich der Events
allein, nur daf jetzt die charakteristischen Unterschiede zwischen den
Gruppen sehr viel priaganter hervortreten (Abb. 31). "Erkenner” vermeiden
durchschnittlich 3.79 Mal pro Minute, "Nicht-Erkenner" 1.19 Mal/Min.
und "Ubergénger" 7.6 Mal/Min. Die "Ubergédnger" unterscheiden sich hier
statistisch nicht nur von den "Nicht-Erkennern" (U=3.22, p<.01) sondern
auch von den "Erkennern” (U=2.55, p<.05). Der Unterschied zwischen "Er-
kennern" und "Nicht-Erkennern” ist weiterhin nicht signifikant (U= 1,32).

Ein weiterer interessanter Unterschied zwischen den drei Gruppen
zeigt sich in der AuBlerung von Verlegenheit. Da es sich dabei um ein "wei-
ches”, nur schwer objektivierbares Merkmal handelt, wurde es nicht zur
Operationalisierung der Gruppeneinteilung herangezogen. Der Begriff
"Verlegenheit" umfafit die beiden Kategorien "Kurze Seitenblicke in den
Spiegel” und "Koketterie” (Schridg geneigter Kopf und leichtes Lacheln).

Verlegenheit tritt in allen drei Gruppen auf, aber in unterschiedlicher
Héufung. Sie ist bei den "Nicht-Erkennern" am geringsten ausgepragt (pro
Kind héchstens 1 Event), bei den "Ubergangem" etwas starker (hochstens 3
Events). Bei den "Erkennern" dagegen tritt sie in erh6htem Mafle (bis zu 8
Events) auf, allerdings auch nicht bei allen Kindern dieser Gruppe.

Die Signifikanzpriifung fiel negativ aus; zwischen "Erkennern” und
"Nicht-Erkennern” zeichnet sich allenfalls ein tendentieller Unterschied
ab (U=2.35, n.s.).

Wenn man jedoch die "fleckpositiven Ubergénger” zu den "Erkennern”
hinzunimmt und diese Gruppe aller Fleckpositiven nun mit den "Nicht-Er-
kennern" vergleicht (Abb. 32), so erreicht der Unterschied die Signifi-
kanzgrenze (U=2.45, p<.05). Kein signifikanter Unterschied besteht dage-
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gen zwischen allen Fleckpositiven und den "flecknegativen Ubergéngern"
(U=1.01, n.s.).

Anzahl

Nicht- Flecknegat. Ejeck.
Erkenner goﬁngre-r positive

Abb. 32 Verlegenheit

Nimmt man das Merkmal "Koketterie” allein, so tritt digses bei ins-
gesamt nur 11 Kindern auf; 9 davon sind "Erkenner” und zwei "Ubergénger”,
einer davon fleckpositiv.

9.3.4 RELIABILITAT

Eine Reliabilititspriifung durch einen zweiten Beurteiler ergab in Bezug
auf die Flecklokalisation eine Ubereinstimmung von .94. Es wurden zwei
Kinder zusitzlich als Erkenner eingestuft. Fiir die endgiiltige Auswertung
und den Vergleich mit den Empathieergebnissen war die Beurteilung der
ersten Auswerterin verbindlich.

Eine Kontrolle der Feinanalyse zur Operationalisierung der Dreitei-
lung steht nach aus. Ein intuitives Kontrollrating der Klassifikation nach
den Kriterien "Erkenner”, "Nicht-Erkenner" sowie "fleckpositiver Uber-
génger" (aufgrund des Eindrucks der Unsicherheit bei der Flecklokalisati-
on und im Umgang mit dem eigenen Spiegelbild) und "flecknegativer Uber-
ginger" (aufgrund des Eindrucks starker Vermeidung) ergab eine Uberein-
simmung von .94.
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9.3.5 ALTER UND GESCHLECHT

Alter und positive Flecklokalisation bzw. qualifizierte Namensnennung
korrelieren bei beiden Geschlechtern (r=.63, p<.001), bei den Jungen (r=.71,
p=.002) in etwas stirkerem Mafl als bei den Méadchen (r=.57, p=.010).
Hierbei ist zu beachten, dafl die Dreiteilung in "Erkenner”, "fJbergénger"

Erk Uberg | NErk Erk Uberg | NErk

24| N 24

2 23

2| Nl | 22

21 N 21

20 [ | [ | 20

19 H 19

18 EE N 18

17 H | 17

16 B 16
Jungen Madchen

Abb. 33: Alter in Monaten (Ordinate) und Selbsterkennen (Erkenner, Uberginger,
Nichterkenner)

und "Nicht-Erkenner" bei der Berechnung der Korrelation nicht bertick-
sichtigt wurde. Die Rohdaten der Dreiergruppierung sind in Abb. 33 aufge-
fiihrt. Es zeigt sich, daf die Verteilung auf die Gruppen "Uberginger" und
“Nicht-Erkenner” bei den Jungen weitgehend altersunabhéngig ist.

Ferner fillt auf, da die Midchen sich etwas friiher erkennen als die
Jungen: Nach den "harten" Kriterien erkannten sich 13 Madchen gegeniiber
9 Jungen. Der Unterschied ist nicht signifikant.
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9.4 ZUSAMMENHANG ZWISCHEN DEN ERGEBNISSEN IN EMPATHIE-
UND SPIEGELVERSUCH

9.4.1 SELBSTERKENNEN UND EMPATHIE

Abb. 34 faft die Ergebnisse der beiden Teiluntersuchungen zusammen. Die
vier Empathiegruppen sind vertikal, die drei Gruppen im Spiegelverhal-

11 Empathie
Lol
:
Cl
==
i
= 5
2
= .
& 7
£
| O
g B
‘5
= 5
= @
| A
Erkenner Nichterkenner
Ubergénger

= Pos. Flecklokalisation oder qualif. Namensnennung
- Neg. Flecklokal. und keine qualif. Namensnennung

Abb. 34: Zusammenhang der Ergebnisse im Spiegel-und Empathieversuch

ten horizontal angeordnet. Die unterschiedliche Schraffur 1a8t unabhéin-
gig davon erkennen, wie sich die Zuordnung des Spiegelverhaltens ver-
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teilt, wenn man nur die "harten" Kriterien der positiven Flecklokalisation
bzw. der qualifizierten Namensnennung beriicksichtigt.

Am wichtigsten ist der Befund, daf keiner der "Nicht-Erkenner” em-
pathisch reagierte. Alle als empathisch eingestuften Kinder ("Helfer"
und "Blockierte") erkennen sich nach den "harten" Kriterien, wiahrend bei
der iiberwiegenden Zahl der Nichtempathischen ("Verwirrte” und "Unbe-
teiligte") diese Kriterien nicht erfiillt sind. Der Zusammenhang zwischen
Selbsterkennen nach den "harten" Kriterien und der Zweiteilung empa-
thisch vs. nicht-empathisch ist hochsignifikant (r=.80, p<.001).

Wenn man die Geschlechter getrennt betrachtet, so betrdgt die Korre-
lation fiir die Madchen r=.89, p<.001, fiir die Jungen r=.70, p=.002.

Ein interessantes Teilergebnis ist die Haufung der "Verwirrten" unter
den "Ubergdngern” (r=.58, p<.001).

9.4.2 SELBSTERKENNEN, EMPATHIE UND ALTER

Sowohl Selbsterkennen (nach den "harten” Kriterien) als auch die Dimen-
sion empathisch vs nicht-empathisch sind positiv mit dem Alter korre-
liert (Spiegel-Alter: r=.63, p<.001; Empathie-Alter: r=.59, p<.001). Der
Zusammenhang zwischen Selbsterkennen und Empathie bleibt aber auch
dann erhalten, wenn man das Alter auspartialisiert (r=.68, p<.001). Be-

Erk Uberg NErk Erk Uberg NErk
2| HR % 00
23| HE 3 @
2| an 2| 00
21| WO 21 @O0
20 O O 20 @
19 9| @ o0
18 O 18| @
17 17 @)
16 O 16 O
[l Empath. Verwirrt  [JUnbeteil. @ Empath. @ Verwimt O Unbeteil.

Jungen Maidchen

Abb 35: Zusammenhang zwischen dem Alter in Monaten (Ordinate) und dem Verhalten im
Empathie- und Spiegelversuch
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handelt man die beiden Geschlechter allerdings getrennt, so ist die Al-
tersunabhédngigkeit der Korrelation beider Variablen nur bei den Madchen
signifikant (Mddchen r=.85, p<.001; Jungen r=.35, n.s.).

Dieser Geschlechtsunterschied sollte indessen nicht iiberbewertet
werden. Wenn man dazu die Verteilung der Rohwerte betrachtet (Abb. 35),
so gewinnt man den Eindruck, daf er ein technisches Artefakt darstellt,
bedingt durch einen leichten (statistisch allerdings nicht zu sichernden)
Entwicklungsriickstand der Jungen. Héitte man bei diesen etwa die Alters-
spanne von 18 bis 26 Monaten untersucht, so ist gut moglich, dafl die Alters-
unabhingigkeit hier dhnlich wie bei den Maddchen ausgefallen wire.

Der eben erwogene Entwicklungsvorsprung der Mddchen wire iibrigens
auch ein ausreichender Grund dafiir, daf sie tendentiell empathischer ab-
schnitten als die Jungen. Unsere Befunde lassen sich also nicht als Beleg fiir
einen geschlechtstypischen Unterschied in der Empathiefdhigkeit heran-
ziehen, so wie er sich in einer Reihe von anderen Untersuchungen tatsdch-
lich abzuzeichnen scheint (HormmaN, 1977a).
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10. DIE ENTWICKLUNG DES SELBSTERKENNENS IM SPIEGEL

Die Ergebnisse des Spiegelexperimentes legen die Annahme nahe, daf sich
in der Dreiteilung ein Entwicklungsverlauf abzeichnet, der von den
"Nichterkennern" iiber die "Uberginger” zu den "Erkennern" fiihrt. Uber-
dies ergab sich eine interessante Affinitit der Spiegel-"Uberginger" z
einem ganz bestimmten Verhaltenstypus im Empathieexperiment, namllch
zu dem der "Verwirrten". Diese waren zwar einerseits von der Trauer-
situation gefangen, wirkten aber andererseits mit ihrer abwartenden Hal-
tung doch nicht betroffen genug, um empathlsch genannt werden zu konnen.
Wenn sie sich nun gleichzeitig als "Ubergénger" tatsichlich in einem un-
mittelbaren Vorstadium des Erkennens befinden sollten, so liegt der Schlufl
nahe, da dadurch auch ihr Verhalten im Empathieversuch beeinflufit
wurde. Um diese Frage zu kldren, miissen wir auf die Entwicklung des
Selbsterkennens genauer eingehen. Dabei sollen zundchst die Ergebnisse
anderer Untersuchungen sowie der Stand der Theoriebildung dargestellt
werden, um dann die eigenen Befunde in diesem Bezugsrahmen zu disku-
tieren.

10.1 STAND DER FORSCHUNG ZUR ENTWICKLUNG DES
SELBSTERKENNENS

10.1.1 EMPIRISCHE BEFUNDE

Befunde zum Selbsterkennen bei Kleinkindern unter Verwendung des Rou-
getests wurden bereits in § 7.3.1 soweit dargestellt, wie sie fiir die Gestal-
tung unseres Versuchsdesigns relevant waren. Hier sollen nun weitere Pha-
nomene zur Sprache kommen, die sich im kindlichen Verhalten vor dem
Spiegel in den ersten beiden Lebensjahren aufweisen lassen.

Bei Sichtung der einschligigen Literatur zeigt sich, da8 verschiedene
Autoren dhnliche Phinomene beschreiben, wobei hdufig schwer zu ent-
scheiden ist, ob gleichlautende Bezeichnungen auch das Gleiche bedeuten
bzw. ob Konstrukte in verglelchbarer Weise operationalisiert wurden.
Wenig Uberemstlmmung findet sich in den verschiedenen Publikationen
auch zu der Frage, wie einzelne Verhaltensphinomene zu interpretieren
sind, insbesondere hinsichtlich ihrer Beziehung zum Selbsterkennen. Als
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besonderen Mangel empfindet man, dal nur in Ausnahmefillen angegeben
wird, ob bzw. in welchem Ausmaf die beschriebenen Verhaltensweisen mit
den Ergebnissen im Rougetest korrelieren. Dies wire ja von besonderem In-
teresse fiir den Versuch, iiber die Flecklokalisation hinaus weitere Indizien
fiir das Selbsterkennen ausfindig zu machen. Es werden vielmehr immer nur
Alterskorrelationen fiir die einzelnen Merkmale angegeben, wobei die Al-
tersangaben meist Spielrdume von mehreren Monaten zulassen und iiberdies
noch bei verschiedenen Autoren erheblich variieren kdnnen.

Ein Konsens zeichnet sich aber doch soweit ab, daf die nachfolgende

Beschreibung des Spiegelverhaltens in den beiden ersten Lebensjahren ge-
rechtfertigt erscheint.

10.1.1.1 Erstes Lebensjahr

Zwischen 6 und 8 Monaten steigert das Kind seine Aktivitit beim Anblick
seines Spiegelbildes, und diese Tendenz nimmt bis zum 12. Monat hin noch
zu (PAPOUSEK & PAPOUSEK, 1977; LEwis & BROOKS-GUNN, 1979; BERTENTHAL &
FiscHER, 1974). Das Verhalten 148t sich als Freude am eigenen Bewirken
von Bewegungskontingenzen interpretieren. Es kann im Zusammenhang mit
der allgemeinen kognitiven Entwicklung wohl als Aulerungsform einer se-
kundéren Zirkularreaktion (P1AGET, 1975) gesehen werden und ist deshalb
fiir das Kind so attraktiv, weil sich der interessante Effekt im Falle der
wahrgenommenen Eigenbewegung besonders zuverlassig herbeifiihren lafit.
Die dabei auftretende Steigerung der Aktivitdt ist als Ergebnis einer posi-
tiven Riickwirkung zu verstehen, das Verhalten schaukelt sich dabei auf.

In der zweiten Hailfte des 1. Lebensjahres ist auch erstmals das sog.
Playmateverhalten (DixoN, 1957; AMSTERDAM, 1972; ScCHULMAN & KaPLO-
witz, 1977; ZAzz0, 1979) zu beobachten: Die Kinder licheln mit dem Spie-
gelbild, kiissen oder beriihren es, bieten ihm etwas an, spielen Guckguck-Da
- s0, als handelte es sich um einen Spielpartner. AMSTERDAM rechnet zum
Playmateverhalten auch das Klopfen oder Schlagen auf die Spiegelfla-
che, das allerdings nur schwer vom Herstellen von Bewegungskontigenzen
zu unterscheiden ist. Zazzo (1979) berichtet, dafl eineiige Zwillinge bis zur
Vollendung des ersten Lebensjahres ihr eigenes Spiegelbild nicht anders
behandeln als den Zwillingspartner, wenn man ihnen diesen hinter einer
Glaswand zeigt. Playmateverhalten tritt, mit riicklaufiger Tendenz, auch
im 2. Lebensjahr noch auf. AMsTERDAM (1972) behauptet, es nach dem Alter
von 18 Monaten nicht mehr beobachtet zu haben, andere Autoren wi-
dersprechen dem (Lewis & BrRooks-GUNN, 1979). Bei dlteren Kindern, insbe-
sondere, wenn sie sich schon selbst erkennen, ist es schwer, zu entscheiden,
ob ihre Aktivitdt vor dem Spiegel wirklich auf einen Anderen zielt oder
bereits auf das eigene Selbst bezogen ist, mit dem man ja im Spiegel
ebenfalls sozial interagieren kann.
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Ab 12 bis 14 Monaten kann das Kind einen Gegenstand, der hinter ihm
im Spiegel auftaucht, richtig lokalisieren (BERTENTHAL & FISCHER, 1978). Es
ist jetzt also in der Lage, der Reflexionscharakteristik des Spiegels Rech-
nung zu tragen und die raumliche Verlagerung der im Spiegel gesehenen
Objekte richtig zu kompensieren. Allerdings stellt, wie ZAzzo (1979) zeigen
konnte, der virtuelle Charakter der Spiegelung noch iiber Jahre hinweg ein
Problem dar; auch 3- bis 4-jahrige versuchen noch, in den Spiegel hin-
einzugehen oder etwas in ihm Wahrgenommenes hinter ihm zu suchen.
Kinder ohne Erfahrung im Umgang mit Spiegeln kénnen Objekte, die sie im
Spiegel wahrnehmen, erst dann richtig lokalisieren, wenn sie sich auch
selbst erkennen (PRIEL & DeSCHONEN, 1986).

10.1.1.2 Vermeidung und Befangenheit im zweiten Lebensjahr

Bereits von PREYER (1893) und DixoN (1957), aber auch von fast allen Auto-
ren danach, wird das Auftreten von scheuem, gehemmtem, verlegenem und
vermeidendem Verhalten im zweiten Lebensjahr beschrieben, wobei das
Ausmaf an definitorischen Widerspriichen und fehlender Prézisierung in
Bezug auf diesen Phanomenbereich besonders gravierend ist.

AMSTERDAM (1971) unterscheidet Vermeidungsverhalten ("avoidance
reactions”) ab 13 Monaten von Befangenheit ("self-consciousness”), die
zwischen 15 und 24 Monaten zu beobachten sei und zu der sie auch Selbst-
bewunderung zahlt. SCHULMAN & KapLowrtz (1977), die das gleiche Kodie-
rungssystem benutzten, bestitigten die AMsTERDAMschen Befunde.

Wihrend Vermeidung einer Vorphase des Selbsterkennens zugewiesen
wird, herrscht in Bezug auf die Einordnung der Befangenheit keine Uber-
einstimmung. SCHULMAN & KaPLowITZ werten sie als Indiz fiir Selbsterken-
nen. AMSTERDAM bezieht in dieser Frage keine klare Stellung, scheint aber
eher dazu zu neigen, sie einer Vorphase zuzuordnen. Das diirfte damit zu-
sammenhdngen, dafl sie den Begriff definitorisch sehr weit falt, wie in
§ 10.3 noch genauer zu erdrtern sein wird.

Ein mit AMsTERDAMS Vermeidung zumindest teilweise vergleichbares
Phianomen konnte Zazzo (1979) im Sinn haben, wenn er von "perplexité”
spricht. Er bezeichnet damit zwei Verhaltensweisen, die nach seinen Be-
funden zwischen dem 16. und 26. Monat auftreten: einmal eine Bewe-
gungslosigkeit, wie wenn das Kind von seinem Spiegelbild fasziniert wire,
und zum anderen, mit dem Alter zunehmend, das Vermeiden.

Lewis & BROOKS-GUNN (1979) berichten, daf sie “silly or coy” behavior
ebenso wie Grimassieren mit steigender Tendenz im 2. Lebensjahr regi-
striert hatten. "Silly or coy” ist eine der wenigen Kategorien, iiber deren
Korrelation zur Flecklokalisation die Autoren eine Angabe machen; diese
Verhaltensweisen seien tendentiell hdufiger bei Kindern zu beobachten
gewesen, die bereits den Fleck lokalisierten. Dafl auch Vermeidung auf-
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getreten sei, wird dagegen von diesen Autoren ausdriicklich verneint, sie
nehmen vielmehr an, dal das Interesse an der Kontingenz des eigenen
Spiegelbildes im zweiten Lebensjahr stindig anwéchst.

PrIEL (1985) hat vermeidendes Verhalten teilweise schon bei 8-mo-
natigen Nomadenkindern beobachtet, die vorher noch keine Erfahrung mit
Spiegeln hatten. Bei der mit dem Spiegel vertrauten Vergleichsgruppe
dagegen trat es erst mit 15 Monaten auf. Bei beiden Gruppen erreichte es
seinen Hohepunkt zwischen 18 und 21 Monaten.

10.1.1.3 Erstes Selbsterkennen im zweiten Lebensjahr

Ab 15 Monaten wird in Einzelféllen die Fleckmarkierung beim Rougetest
richtig lokalisiert, zwischen 21 und 24 Monaten ist dies bei den meisten
Kindern der Fall. Im Einzelnen schwanken aber die Angaben dariiber, wann
die Flecklokalisation gehduft eintritt. Das hidngt wahrscheinlich mit
methodischen Besonderheiten zusammen. So forderten Lewis & BROOKs-
GUNN z.B. sehr strikt, daf an die Nase gegriffen oder auf sie gezeigt wird;
andere Beriihrungen des Gesichtes dagegen galten nicht als Flecklokalisa-
tion. In unserer Untersuchung, bei der der Fleck ja asymmetrisch an der
Wange angebracht war, wurde auch noch eine seitenverkehrte Beriihrung
des Gesichts positiv bewertet, sofern aus dem Kontext geniigend klar her-
vorging, dafl das Kind eigentlich nach dem Fleck greifen wollte. Auch
AMSTERDAMS Angaben, daf8 erst 65% der 20- bis 24-monatigen den Rouge-
fleck lokalisierten, konnte versuchsbedingt sein: Die Kinder wurden bei
Versuchsbeginn sofort markiert, hatten somit keine Moglichkeit, sich vor-
her erst einmal in unmarkiertem Zustand zu sehen. Es ist also denkbar, dafl
der Prozentsatz ihrer Versuchskinder, die sich bereits zwischen 15 und 18
Monaten erkannten, hoher liegt.

Etwas spater, mit durchschnittlich 20 bis 24 Monaten, also im All-
gemeinen zeitlich verzdgert gegeniiber der Flecklokalisation im Rougetest,
wird das Spiegelbild mit dem eigenen Namen bzw. mit "Ich” bezeichnet.
Ferner konnen jetzt eigene Fotos erkannt werden, sowie nicht-zeitsynchrone
Videoaufnahmen.

10.2 THEORIEN ZUR ENTWICKLUNG DES SELBSTERKENNENS

Die wenigen Theorien iiber die Entwicklung des Selbsterkennens stehen in
engem Zusammenhang mit der Vorstellung, die sich die Autoren von der
Ausbildung eines Selbstkonzeptes machen. Wird diese als kontinuierlicher
Prozef gesehen, so wird auch fiir das Selbsterkennen ein gleitender Ent-
wicklungsverlauf postuliert. Dies trifft hauptsachlich fiir die Arbeiten
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von LEwis & BrROOKS-GUNN (1979) und von BERTENTHAL & FiSCHER (1978) zu,
die nachfolgend als erstes referiert werden sollen. Uberlegungen zur Ent-
wicklung des Selbsterkennens, wie sie AMSTERDAM (1972) und ZAzzo (1979)
anstellen, kommen unseren eigenen Vorstellungen nidher und werden daher
anschliefend im Zusammenhang mit unseren Ergebnissen behandelt.

10.2.1 ENTWICKLUNG DES SELBSTERKENNES NACH LEWIS & BROOKS-GUNN

Entsprechend ihrer Auffassung, dafl das Kind bereits mit 9 Monaten die
Ich-Andere-Unterscheidung treffen kann und iiber ein permanentes Selbst
verfiigt (s. § 4.4), nehmen Lewis & BROOKs-GUNN (1979) an, daf es zu diesem
Zeitpunkt auch zu erstem Selbsterkennen féahig sei. Nach ihrer Meinung
beruht dieses Erkennen auf der Kontingenz des eigenen propriozeptiven
Bewegungseindrucks mit dem visuell wahrgenommenen Spiegelbild, wie
sie vor allem in Form rhythmischer Selbstnachahmungen vor dem Spiegel
erfahren wird. Die Flecklokalisation in einem spéteren Altersabschnitt
sei dann ein weiterer Fortschritt des Selbsterkennens, bei dem die Kontin-
genz zwar immer noch eine entscheidende Rolle spiele, nun aber auch
Merkmale der dufleren Erscheinung mit beriicksichtigt wiirden. Schliefllich
sei zu einem noch spéteren Zeitpunkt Selbsterkennen auch unabhéngig von
Kontingenzerfahrung méglich, z.B. aufgrund von Fotographien. Die Au-
toren gehen sogar soweit, ein kontingenzunabhingiges Selbsterkennen
bereits zunehmend ab dem 12. Monat zu postulieren. Als Beleg hierfiir
geben sie einen Befund an, den sie allerdings spéter selbst nicht replizieren
konnten: Kinder sollen sich demnach bevorzugt durch Videoaufnahmen
eigenen nicht-kontingenten Verhaltens zur Nachahmung aktivieren
lassen, nicht aber durch Aufnahmen von fremden Kindern. Daraus lagt
sich nach Meinung der Autoren der folgende Schluff ziehen (LEwis &
Brooks, 1979a, S. 168):

"Unsere Daten, insbesondere jene des differentiellen Nachahmens, bestitigen
unseren fritheren Befund, daf Kleinkinder noch vor dem Alter von 12 Monaten
bereits Anzeichen dafiir liefern, daB sie sich selbst wiedererkennen.”

Inwiefern bevorzugte Selbstimitation, sei es unter kontingenten oder
nicht-kontingenten Bedingungen, allerdings ein Indiz fiir Selbsterkennen
darstellen soll, wird nicht richtig schliissig. Eine weniger anspruchsvolle
Erklirung bietet sich ndmlich an, wenn man dieses Phinomen auf dem
Hintergrund der PiaGerschen Theorie zur Entwicklung von Imitation be-
trachtet (P1AGET, 1969). Er leitet diese in liberzeugender Weise von den Zir-
kularreaktionen ab. In der Selbstimitation sieht er die erste und einfachste
Form der Imitation iiberhaupt. Durch den Anblick der eigenen Bewegung
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oder einer Fremdbewegung, die der eigenen sehr dhnelt, wird das zugehd-
rige Bewegungsleitbild angeregt, das bereits ausgebildet ist; der Kreispro-
zefl wird also vom optischen Feedback her "angekurbelt”. Bei Fremd-
nachahmung mufl erst durch wiederholte Akkommodation bestehender
Leitbilder ein neues Leitbild ausgebildet werden, bis schlieflich das Mo-
dell richtig getroffen ist; es handelt sich also um einen aufwendigeren Pro-
zef. Daraus ergibt sich ganz automatisch, dafl eigene Bewegungen leichter
und deshalb haufiger nachgeahmt werden als fremde. Dies mag so wirken,
als habe sich das Kind an der eigenen Bewegung erkannt, mit Selbster-
kennen im eigentlichen Sinn hat dies aber nichts zu tun; das Erlebnis tragt
allenfalls zu einer Steigerung des Selbstempfindens bei (vgl. § 4.3).

Die Theorie zur Entwicklung des Selbsterkennens von LEwis & BROOKs-
GUNN hat in der Literatur grofle Ressonanz gefunden (vgl. z.B. HARTER, 1983;
DaMoN & Harr, 1982). Dabei wird nicht zur Kenntnis genommen, daf8 die
Autoren in einer spiteren Publikation (BROOKs-GUNN & LEwis, 1984) of-
fensichtlich selbst von der urspriinglichen Theorie abgertickt sind. Hier ist
niamlich nicht mehr von Ich-Andere-Unterscheidung bei 9 Monate alten
Kindern die Rede und auch nicht von Selbsterkennen in diesem Alter. Bei-
des wird jetzt nur noch im Zusammenhang mit positiver Flecklokalisation
gesehen, erstmals also zwischen 15 und 18 Monaten. Die Autoren beharren
jedoch darauf, dag "self recognition does not occur suddenly but develops
gradually". Allerdings: "How the self emerges is an unresolved issue".

10.2.2 ENTWICKLUNG DES SELBSTERKENNENS NACH BERTENTHAL & FISCHER

BERTENTHAL & FiscHER (1977) vertreten ebenfalls eine Theorie der konti-
nuierlichen Entwicklung des Selbsterkennens. Mit dem Hinweis, andere
Autoren wiirden eine ziemlich diffuse Definition von "Selbst" geben, wird
eine solche gar nicht erst versucht. Die Autoren postulieren vielmehr eine
Vielfalt von Formen des Selbsterkennens, die in einer Reihe von Stadien
wihrend der ersten beiden Lebensjahre auftreten sollen und zu deren Dia-
gnose bestimmte Testaufgaben vorgeschlagen werden. Aufgrund ihrer Sta-
dientheorie, so behaupten die Autoren, eriibrige sich die Diskussion, wel-
ches denn nun das eigentliche Selbsterkennen sei und wann es auftrete; es
geniige vielmehr anzugeben, in welchem Stadium des Selbsterkennens das
Kind sich gemdf des von ihnen entwickelten Tests befinde.

Kritisch ist zu diesem Vorgehen folgendes anzumerken. Eine Unter-
scheidung zwischen (unreflektiert angetroffener) Selbstempfindung und (in
der Phantasie vergegenwirtigter) Selbstreprisentation im Sinne von § 4.3
wird nicht getroffen und die Notwendigkeit hierzu auch nicht gesehen.
Die Aufgaben, in denen die Stadien des Selbsterkennens gepriift werden
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sollen, stellen graduell schwierigere Probleme dar, bei denen es darum
geht, Objekte im Spiegel richtig zu lokalisieren. So wird z.B. die erste
Stufe des Selbsterkennens danach bestimmt, ob das Kind sein Spiegelbild
beriihrt. Das sagt aber nichts anderes aus, als daf8 es nach etwas Bewegtem
greifen kann; welchen Bezug dies zum Selbsterkennen haben soll, ist schwer
einsichtig. Zusitzliche Objekte, die im Spiegel erscheinen, einschlielich
dann des Rougeflecks auf der Nase, komplizieren zunehmend die Lokali-
sationsaufgaben. Letztlich reduzieren die Autoren das Problem des Selbst-
erkennens auf die Ausbildung von Kompetenzen in der richtigen Koordi-
nation eigener kindsthetisch riickgemeldeter und gesehener Bewegungen in
Bezug auf den realen Raum, den Spiegelraum und Objekte, die im Spiegel
sichtbar werden. Die Theorie lauft darauf hinaus, daf# die richtige Loka-
lisation des im Spiegel gesehenen eigenen Korpers einschliefllich des
Rougeflecks nichts anderes ist als ein besonders komplizierter Sonderfall
der richtigen Lokalisation von im Spiegel erscheinenden Objekten.

Was man von dem Stellenwert solcher Lokalisationsleistungen in Be-
zug auf das Selbsterkennen zu halten hat, macht ein Experiment deutlich,
dafl SKINNER (EPSTEIN et al., 1980) als Reaktion auf GaLLuPs Schimpansen-
versuche durchfiihrte. Er dressierte Tauben darauf, sich auf einen blauen
Fleck an der Brust zu picken - fiir ihn der Beweis, da8 auch sie iiber ein
"Selbstkonzept” verfiigen! Nun sind aber vergleichbare Dressurversuche
mit Makaken und Pavianen erfolglos geblieben, obwohl letztere zwei-
felsohne kognitiv den Tauben weit iiberlegen sind (BENHAR et al., 1975). Das
zeigt sich unter anderem darin, daf sie keine Schwierigkeiten haben, auch
ohne Dressur Gegenstinde mit Hilfe von Spiegeln richtig zu lokalisieren.
Aber noch so grofie Ubung im Umgang mit diesen bringt sie nicht dazu, den
Flecktest erfolgreich zu bestehen. Das SKINNERsche Experiment beweist
also allenfalls die bessere Dressierbarkeit von Tauben, aber nicht ihre
Féahigkeit zur Selbstreprasentation. Wenn diese namlich gegeben ist, so
eriibrigt sich der Dressuraufwand und man erkennt sich sozusagen auf An-
hieb.

Dies zeigen insbesondere Untersuchungen an Kindern, die kulturell be-
dingt ohne Spiegel aufgewachsen sind. Sie erkennen sich im gleichen Al-
tersabschnitt wie spiegelerfahrene Kinder (PRIEL & DeScHONEN, 1986).
Dabei bedarf es, wie bei den Schimpansen auch, nur ganz kurzer Zeit des
Umgangs mit dem Spiegel, um die Kontingenz der gespiirten Bewegung und
des gesehenen Bildes richtig zu interpretieren und sich daran zu erkennen.
Die gesamte von BERTENTHAL & FiscHER postulierte Entwicklungssequenz des
"Selbsterkennens" muf also gar nicht durchlaufen werden. Uberdies wurde
die von diesen Autoren als notwendige Voraussetzung der Flecklokali-
sation postulierte Leistung, andere gespiegelte Objekte richtig zu lokali-
sieren, bei den spiegelunerfahrenen Kindern in Umkehrung der geforderten
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Stufenabfolge nur von solchen erbracht, die sich bereits erkannten, wéh-
rend Nicht-Erkenner dazu nicht in der Lage waren. Wenn also Erfahrung
mit dem Spiegel fehlt, so vermag man das eigene Spiegelbild, sofern man
sich selbst erkennt, als Referenzobjekt zu nehmen, von dem aus sich dann
auch andere gespiegelte Objekte richtig lokalisieren lassen. Daran zeigt
sich besonders deutlich, daf letzteres ganz sicher nicht dem Selbster-
kennen vorausgehen muf, zumal es sich um eine Leistung handelt, die von
den niederen Affen ebenfalls problemlos erbracht wird, ohne daf sie sich
jemals erkennen.

10.3 VERGLEICH DER EIGENEN ERGEBNISSE MIT AMSTERDAMS
BEFUNDEN

AMSTERDAM (1972) unterscheidet 5 Entwicklungsstadien: (1) Bis 12 Monate
iiberwiegend Playmate-Verhalten; (2) gegen das Ende des ersten Lebens-
jahrs Neugier in Bezug auf die Erscheinung des Spiegelbildes; (3) ab 13
Monaten Vermeidung; (4) frithstens ab dem 14. Monat, meist aber erst ab 20

Monaten Befangenheit; (5) zwischen 20 und 24 Monaten endgiiltiges Selbst-
erkennen.

Wenn man einen erheblichen Alterspielraum zuldfit, so stimmen die
Angaben AMSTERDAMS recht gut mit unseren Befunden iiberein, wobei die
frilhen Altersabschnitte, die sie untersuchte, bei uns natiirlich entfallen.
Allerdings fehlen bei uns Hinweise auf eine so scharfe Phasentrennung, wie
AMSTERDAM sie vorauszusetzen scheint. So trat Playmateverhalten z.B. bei
allen unseren Gruppen noch auf (vgl. hierzu auch LEwis & BROOKS-GUNN
1979). Eine klare Abgrenzung von Einzelstadien anhand sich ausschlies-

sender Verhaltensbesonderheiten lief} sich an unserem Material nicht vor-
nehmen.

Einen Vergleich zwischen unserer und AMsTERDAMS Kategorisierung zeigt
Abb. 36. Links sind die Oberkategorien AMSTERDAMS, rechts unsere eigenen
angefiihrt; in der Mitte stehen die Einzelverhaltensweisen, durch die sie
operationalisiert wurden. Verhaltensweisen, die dort aufgefiihrt sind, wo
die Késten sich liberschneiden, wurden in beiden Untersuchungen regi-
striert; in ihrer Zuordnung zu den Oberkategorien bestehen allerdings
Abweichungen.

Dem Playmate-Verhalten wurden von AMSTERDAM folgende Verhal-
tensweisen zugeordnet: Ldcheln, lachen, freundliche Vokalisation, Spiegel
beriihren und beklopfen. Wir haben diese Operationalisierung nicht iiber-
nommen, weil die Ursachen fiir diese Verhaltensweisen vielféltig sein
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konnen, aus ihrem Auftreten also nicht eindeutig hervorgeht, ob ein Spiel-
partner gemeint ist.

Amsterdams Eigene
Operationalisierung Operationalisierung

Splegel mit Gesncht beruhren
Dem Spiegelbild etwas anbieten
Ball in den Spiegel werfen Play-
_Guckguck-Da 3 mate

Hmter Splegel schauen

Gesicht wegdrehen :

Kopf schnell hin- und herdrehen Vermei-
Abruptes Wegschauen dung
vom Spiegel weggehen

Koketterie ("coy") Verle-
genheit

verstohlene Seitenblicke

Expe-
---4 rimemn-

Grimassieren
Vergleich von Kérperbewegung )
mit Spiegelbild * tieren

Abb. 35 Kategorienvergleich

Bei den Verhaltensweisen der Neugier findet sich eine Uberschnei-
dung nur im Merkmal Vergleich von Kirperbewegungen mit dem Spiegel-
bild, welches bei uns allerdings zu Experimentieren zihlt und deshalb in
der Abbildung doppelt angefiihrt und durch einen Stern markiert werden
muflte. Die Kategorie hinter den Spiegel schauen haben wir auch erhoben,
sie liel sich aber wegen eines methodischen Fehlers bei der Versuchs-
durchfithrung nicht verwerten. Bei der bei uns unter Playmate-Verhalten
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fallenden Kategorie um die feste Fliche des Spiegels herumschauen wol-
len handelte es sich um den Versuch, den Kopf durch das Spiegelglas zu
stecken, um in den Spiegelraum hineinschauen zu kdnnen. Die beiden rest-
lichen Neugier Kategorien von AMSTERDAM wurden bei uns nicht registriert.

Kompliziert wird der Vergleich, wenn es um die Unterscheidung von
Vermeidung und Befangenheit geht. Wir haben uns zwar bei der Aufstel-
lung unseres Kodierungssystems an AMsTERDAMs Kategorien orientiert, ka-
men dann aber wihrend der Auswertung dazu, die in Frage stehenden Phé-
nomene durch eine andere Gruppierung der Einzelverhaltensweisen zu ope-
rationalisieren. Bei AMSTERDAM zdhlt zu Vermeidung: Weinen, wegstreben,
Gesicht verstecken oder wegdrehen. Abgesehen von Gesicht wegdrehen
handelt es sich bei ihren Vermeidungs-Kategorien um recht ausgeprégte
Reaktionen, wie sie bei unseren "Vermeidern" nur in Einzelfallen auftraten
- vielleicht deshalb, weil unsere Versuchskinder nicht, wie bei AMSTER-
DAM, ldngere Zeit in einem Laufstall vor dem Spiegel festgehalten wurden.

Zur Kategorie Befangenheit zdhlt AMSTERDAM eine ganze Reihe von
Einzelkategorien. Wortlich fiihrt sie hierzu aus: "Self-consciousness will
be used to refer to the affective states of being shy, embarrassed, coy,
showing off, which usually are the result of being the focus of attention”
(AMSTERDAM & LEvITT, 1980) und beschreibt die einzelnen Verhaltensweisen
folgendermafien: coy behavior (verlegenes, kokettes Lacheln), shy und
embarrassed (verstohlen in den Spiegel schauen, abruptes Wegsehen bzw.
Weggehen vom Spiegel), self admiration (sich im Spiegel von oben bis un-
ten anschauen und dabei entziickt aussehen), clowning (angeben, her-
umalbern, grimassieren).

Bei unserer Operationalisierung verteilen sich diese Einzelkategorien
auf drei Oberkategorien. Unter Vermeidung fallen abruptes Wegschauen
oder Weggehen; hinzu kommt eine spezielle Technik, den Blickkontakt zu
vermeiden, indem man den Kopf schnell hin- und herdreht.

Zur Operationalisierung unserer Kategorie Verlegenheit wurden nur
zwei Verhaltensweisen aus AMSTERDAMS Syndrom Befangenheit herange-
zogen, nadmlich Koketterie (entspricht coy behavior) und kurze seitliche
Blicke (entspricht verstohlen in den Spiegel schauen).

Clowning (Herumalbern und Grimassieren) zahlt bei uns zum Experi-
mentieren. Sich bewundernd anschauen schien uns nicht eindeutig genug
kodierbar. Die Verhaltensweisen sich anlicheln oder sich anschauen sind
mehrdeutig und fanden sich iibrigens gleichmagig tiber unsere drei Gruppen
verteilt.

Die von AMsTERDAM abweichende Operationalisierung war das Re-
sultat der Bemiihungen, unsere intuitive Gruppeneinteilung zu objek-
tivieren. Sie 1ait auch die Beziehung der einzelnen Kategorien zur Fleck-
lokalisation deutlicher hervortreten. Wahrend besonders starke Vermei-
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dung ein Merkmal ist, das bei den "Ubergéngern" deutlich gegeniiber den
"Nicht-Erkennern" dominiert, um dann bei den "Erkennern" eine riicklaufi-
ge Tendenz aufzuweisen (vgl. Abb. 30 und 31, S. 123), nimmt Verlegenheit
stetig zu und erreicht das Maximum bei Kindern mit positiver Fleckloka-
lisation ("positive Ubergéanger” und "Erkenner", vgl. Abb. 32, S. 125). Bei
Experimentieren (Abb. 29, S. 122) schliefllich deutet sich eine U-férmige
Charakterlstlk an. Dieses Merkmal fehlt weitgehend bei den "Ubergin-
gern” und dominiert bei den "Erkennern”. Vereinzelt findet es sich aber
auch bei "Nicht-Erkennern" und kdénnte hier mit AMSTERDAMS Vergleich
von Korperbewegungen mit dem Spiegelbild {ibereinstimmen, das sie bei 12-
monatigen beschreibt und daher unter der relativ friih angesetzten Neu-
gier-Phase fiihrt.

Verhaltensweisen, die bei AMSTERDAM in der einzigen Kategorie Be-
fangenheit zusammengefaft sind, charakterisieren bei uns somit verschie-
dene Stadien des Selbsterkennens. AMSTERDAMS Problem, den Stellenwert
dieser Kategorie in Bezug auf das Selbsterkennen eindeutig zu bestimmen,
diirfte also in erster Linie damit zusammenhéngen, da88 sie sie zu weit fafit,
sodafl deren Beziehung zum Selbsterkennen nicht mehr deutlich wird.
Ahnlich erlaubt die Kategorie Vermeidung bei ihr auch keine Abgrenzung
gegeniiber allen Formen von Gehemmtheit, Unsicherheit und Angstlichkeit
angesichts einer unvertrauten Situation oder Person, die natiirlich schon bei
jingeren Kindern auftreten konnen. Der Versuch, unsere Daten nach AMm-
STERDAMSs Kriterien fiir Vermeidung und Befangenheit zu operationalisie-
ren, ergab denn auch keinen Unterschied zwischen den "Erkennern” und den

"Ubergangern". Das war der Grund fiir den Entschlug}, die Kategorien Ver-
meidung, Verlegenheit und Experimentieren anders zu operationalisieren
und sehr viel enger zu fassen.

10.4 KRITERIEN FUR SELBSTERKENNEN

Wenn man die vorangehend zusammengestellten Befunde und Uberlegungen
kritisch wiirdigt, so herrscht doch der Eindruck vor, daf8 eine Leistung, die
die Bezeichnung Selbsterkennen verdient, nicht wesentlich vor dem Alter
auftritt, in dem der Rougetest bestanden wird, und daf8 diese Leistung fer-
ner nicht durch allmédhliche Akkumulation von Lernerfahrungen méglich
wird, sondern zugleich mit der beginnenden Vorstellungstitigkeit im Zuge
eines Reifungsschubes einsetzt (vgl. § 5.3.1). Vor Erreichung dieses Alters
erkennt das Kind sich selbst noch nicht; es benutzt den Spiegel entweder als
lustiges Spielzeug zum Erzeugen von Kontingenzerlebnissen oder als inter-
essantes Explorationsobjekt, und schliefllich kann es das menschliche We-

140



sen, das ihm im Spiegelbild begegnet, auch als eine Art Spielpartner se-
hen, mit dem es mehr oder weniger freundlich interagiert.

Das heifit allerdings nicht, dal im Rahmen unserer Problemstellung
alle Detailaspekte am Spiegelverhalten aufler der Lokalisation des Rou-
geflecks am besten ganz beiseite zu lassen wiren. Zumindest einige von ih-
nen kdnnten immerhin Indizien darstellen, die den Reifungsprozess des
Selbsterkennens ebenfalls begleiten oder ihm auch unmittelbar vorauslau-
fen und daher geeignet sind, die doch recht grobschliachtige Methode der
Flecklokalisation durch sensiblere psychologische Mafle zu ergédnzen. Von
besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang die Kategorien "Ver-
meidung”, "Verlegenheit" und "Experimentieren”. Sie sollen deshalb im
Folgenden eingehender diskutiert werden.

10.4.1 VERLEGENHEIT

Wenn man nach dem psychologischen Gehalt von Vermeidung und Ver-
legenheit fragt, so erschliefit sich dieser bei letzterer vergleichsweise
leichter als bei der ersten. Bei Verlegenheit handelt es sich ganz im Sinne
der AMsTERDAMSchen Definition von self-consciousness (§ 10.3) um eine
emotionale Reaktion, die sich einstellt, wenn man im Zentrum der Auf-
merksamkeit steht. Hier bedarf es nun aber gegeniiber der Aussage AMSTER-
DAMs einer Prazisierung. Die Beachtung durch andere vermag ndmlich erst
dann Verlegenheit hervorzurufen, wenn man sich der eigenen Auflenseite
bewuft ist und realisiert, dal diese zum Gegenstand der Betrachtung wer-
den kann. Verlegenheit wire demgemaf eine Reaktion, die tliberhaupt erst
auftreten kann, wenn ein Selbstkonzept ausgebildet ist. In der biblischen
Aussage "Und sie erkannten, daf sie nackt waren, und schamten sich sehr"
wird die Bezugnahme auf das Bewufitwerden der eigenen Auflenseite deut-
lich. Wird dieser Aspekt nicht beriicksichtigt, so kommt es zu Fehlein-
schdtzungen, wie beispielsweise bei Izarp (1980) und ToMkins (1962), die
bereits die Fremdenreaktion des 8-Monatigen als erstes Indiz fiir "Verle-
genheit" werten. Tatsichlich reagiert das Baby, welches auf die Blicke
einer Fremdperson hin die Augen abwendet, aber nicht verlegen, sondern
versucht auf diese Weise nur, sich einem allzu hohen Ausmafl erregender
und dngstigender Reize zu entziehen.

Sozialpsychologisch gesehen bedeutet "im Zentrum der Aufmerksam-
keit stehen”, dal man "Ansehen" genieit und eine hervorragende Stellung
einnimmt, so wie sie dem Ranghohen zukommt, auf den alle Blicke gerich-
tet sind (BiscHOF-KOHLER, 1985). Wenn das Kind also vor dem Spiegel po-
siert, dann ist es sich selbst gleichsam Publikum und geniefit diesen Zu-
stand, es wird sich seiner selbst bewuft als jemand, auf dem die Blicke an-
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derer bewundernd ruhen kdnnen. Motivational betrachtet ist dies ein er-
strebenswerter Zustand. Nun ist aber Verlegenheit ein Gefiihl mit ambi-
valenter Tonung; in die Beachtung, die man geniefit, mischt sich so etwas
wie Scham. Motivational duflert sich das darin, daf man sich eigentlich
gleichzeitig verbergen mochte. Deshalb das leichte Senken des Kopfes, der
seitliche Blick und das halbe Licheln, die fiir die Verlegenheitsreaktion
kennzeichnend sind. Die Ursache hierfiir kdnnte in der Tat darin liegen,
dafl man sich entblofit fiihit, weil einem bewuflt wird, daf an der Auflen-
seite eigene Intentionen und Gefiihle fiir andere sichtbar werden. So be-
richten MAHLER et al. (1975), daf Kinder in diesem Alter erstmals versu-
chen, ihr Weinen - also ihren Emotionsausdruck - zu unterdriicken.

Es gibt nun aber noch einen zweiten und vielleicht gewichtigeren Grund
fiir die Abwehr der Aufmerksamkeitszuwendung in der Verlegenheits-
reaktion. "Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit” zu stehen bedeutet nicht
unbedingt nur, da man Bewunderung erhilt, sondern auch, dafl man in ex-
ponierter Weise der Kontrolle durch die Anderen ausgesetzt ist. Eine Vor-
rangstellung einzunehmen heifit also, da8 die Anderen in besonderem Maf3
Erwartungen an einen richten. Kann man diese nicht erfiillen, so setzt man
sich der Gefahr des Ausgelachtwerdens aus. Um dieser zu entgehen,
bekundet man durch die Verlegenheit, daff es mit dem Ranganspruch nicht
so ernst gemeint ist; man macht sich gleichsam wieder etwas kleiner, ver-
sucht sich vor den Blicken der Anderen zu verbergen, um damit ihre Er-
wartungen und ihre Kontrolle von sich abzulenken. So entsteht gleichzeitig
mit dem Bewufltsein der "Herrlichkeit" des eigenen Selbst auch ein Gespiir
fiir die Verletzungen, die man sich zuziehen kann, wenn man zu sehr in den
Fokus der Aufmerksamkeit gerit.

10.4.2 VERMEIDUNG

Wie steht es nun mit der psychologischen Bedeutung des Phdnomens
"Vermeidung"? Zazzo (1979) beobachtete Vermeidung in Spiegelexperi-
menten auch bei Hunden und Rhesusaffen. Der Hund "hatte herabhdngen-
de Ohren und einen gesenkten Schwanz, er knurrte aggressiv, wimmerte,
heulte". VisaLBERGHI (miindl. Mittl.) berichtet Vergleichbares von Kapu-
zineraffen: ein ranghohes Miannchen verhielt sich nach einer gewissen
Dauer der Exposition dem Spiegelbild gegeniiber wie ein Unterlegener in
einem Rangkampf. Zazzo deutet das Verhalten als Unsicherheits- oder
Angstreaktion. Das Spiegelbild wiirde zwar immer noch als Partner wahr-
genommen, sein Verhalten aber als duerst ungew6hnlich empfunden, weil
ihm der Charakter einer normalen Interaktion fehle. So gesehen handelt
es sich um eine Situation, in der alle normalerweise mit dem Anblick eines
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Artgenossen verbundenen Erwartungen nicht erfiillt werden, die sich also
der Kontrolle des Akteurs entzieht.

Die Vermeider unter unseren Versuchskindern wirkten so, als spiirten
sie durchaus schon, daf8 es sich bei ihrem Spiegelbild nicht um ein anderes
Kind handelte, als seien sie aber nicht in der Lage, die Erscheinung kogni-
tiv einzuordnen. Der Irritation infolge dieser kognitiven Dissonanz suchten
sie dann eben durch die Vermeidung auszuweichen. Dabei trigt interes-
santerweise das Erlebnis der Kontingenz von Bewegungsempfindung und
optischer Wahrehmung gar nichts zur Verarbeitung des Eindrucks bei. Es
sieht vielmehr so aus, als wiirde gerade die Tatsache dieser Kontingenz es
sein, von der die Beunruhigung ausgeht (vgl. PrieL, 1985). Dies zeigte sich
unter anderem darin, da Experimentieren bei den "Ubergingern" faktisch
iiberhaupt nicht auftrat, daf also insbesondere die Verhaltensweisen ver-
mieden wurden, die zu einer Intensivierung des Kontingenzerlebens beige-
tragen hitten. Es handelt sich dabei nicht etwa einfach nur um einen
technischen Effekt der durch Vermeidungstendenzen reduzierten Interak-
tion mit dem Spiegel, denn von einem solchen Effekt miifite auch das Play-
mateverhalten betroffen sein. Playmateverhalten war bei den "Uber-
gangern" durchaus noch zu beobachten. Der optische Wahrnehmungsein-
druck des eigenen Spiegelbildes scheint also immer wieder die Erwartung
eines Spielpartners zu erwecken; sobald das Kind jedoch versucht, mit
diesem zu interagieren, verhilt er sich entgegen allen Interaktionsregeln,
insbesondere starrt er einem immer in die Augen, und nie gelingt es, ihn
einmal von der Seite zu sehen.

Das Uberraschende an der Vermeidungsreaktion ist nun, dal im vor-
ausgegangenen Entwicklungsabschnitt das Spiegelbild noch ganz unbefan-
gen als Spielpartner behandelt wurde, wobei der durch die Kontingenz
vermittelte Eindruck einer gegen alle Regeln verstofienden Interaktion
iiberhaupt noch nicht stérte. Es muf also ein Entwicklungsschritt stattfin-
den, der das Kind fiir das Ungewdhnliche am Verhalten des Spiegelpart-
ners sensibilisiert. Vergleichbares scheint es auch bei Hunden zu geben.
Den Befunden Zazzos zufolge reagieren Tiere, die jiinger als 3 bis 4 Monate
sind, auf das Spiegelbild mit ganz gewohnlichem Partnerverhalten, wih-
rend Vermeidung erst bei dlteren auftritt.

Nun kénnte man argumentieren, daf8 sich Vermeidung als eine Form von
"learned helplessness” einstellt, weil fortgesetzt die Erfahrung gemacht
wird, die Situation nicht unter Kontrolle zu bekommen, denn das Gegeniiber
im Spiegel 1aft sich ja nicht "austricksen". Fiir die oben beschriebenen
Tiere 1af3t sich dies beim derzeitigen Kenntnisstand nicht ausschlielen:
Sie versuchten zundchst erst einmal eine Zeit lang, sozial mit dem Spie-

gelbild zu interagieren, und gerieten erst allmahlich in den desolaten
Zustand.
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Bei Kindern diirfte eine solche Erkldrung allein jedoch nicht ausrei-
chen. Wenn die Vermeidungsreaktion namlich nur eine Konsequenz immer
wieder gescheiterter Versuche sozialer Interaktion mit dem Spiegel wire,
diirfte sie nicht bei Kindern auftreten, die keine vorherige Erfahrung im
Umgang mit Spiegeln haben. Diese Kinder zeigen die Vermeidungsre-
aktion aber "auf Anhieb” bei der ersten Konfrontation mit dem Spiegel.
PrIEL (1985) beobachtete gehdufte Vermeidungsreaktionen bei spiegeluner-
fahrenen Nomadenkindern genau in der Altersgruppe, in der dieses Ver-
haltensmuster auch bei Spiegelerfahrenen seinen Hohepunkt erreicht,
namlich zwischen 18 und 20 Monaten. Da es sich bei der Sensibilisierung fiir
die Kontingenz also nicht um einen Kumulationseffekt handeln kann, mufl
sie durch einen anderen Faktor bedingt sein.

Denkbar wire, dafl im Altersabschnitt, in dem die Vermeidungs-
reaktion einsetzt, auch das Verstindnis fiir die Unterscheidung von
"Wirklichkeit" und "Schein” (METZGER, 1954) erwacht. Die Kinder kdnnten
jetzt erstmals begreifen, dal Objekte, die im Spiegel sichtbar werden, nur
scheinbar existieren und dafl ihnen immer ein reales Gegenstiick zugeordnet
ist. Tatsdchlich vermogen Kinder in diesem Altersabschnitt erstmals ge-
spiegelte Objekte richtig zu lokalisieren, sie versuchen nur noch in
Ausnahmefillen, diese im Spiegel zu ergreifen, sind also in der Lage, die
Verdoppelung richtig zu interpretieren und der Scheincharakteristik der
Spiegelung Rechnung zu tragen. Der Anblick von Objekten oder anderen
Personen im Spiegel bietet deshalb keinen Grund zur Irritation, weil diese
ja gleichzeitig in der Wirklichkeit gegeben sind. Das Einzige, wofiir diese
Erwartung nicht zutrifft, ist das eigene Spiegelbild: Hierfiir gibt es keinen
realen Doppelgénger, solange man nicht versteht, da dieser man selbst
ist. So entsteht das Dilemma, im eigenen Spiegelbild ein Objekt mit
Scheincharakter wahrzunehmen, fiir das sich kein reales Gegenstiick aus-
machen ldgt. Der Eindruck wird quélend, wenn dieses Schein-Objekt dann
auch noch anfingt, sich kontigent zu bewegen und dadurch in besonderem
Mag Aufmerksamkeit hervorzurufen. Erst wenn die synchrone Identifika-
tion es erméoglicht, sich selbst zu erkennen, kann dieser Widerspruch auf-
gelost werden.

Der Wert der eben skizzierten Erklirung wird nun allerdings durch die
Beobachtung relativiert, daf8 Vermeidung durchaus auch noch bei "Erken-
nern" auftritt. Bei den Spiegelunerfahrenen in der Untersuchung von PRrIEL
& DeScHONEN (1986) nahm die Vermeidungsreaktion in der Altersgruppe
sogar noch zu, in der bereits die meisten Kinder den Fleck lokalisierten.
Auch bei unserer Untersuchung war sie bei einigen Kindern zu beobachten,
die in ihrem sonstigen Verhalten ganz eindeutig zu den "Erkennern" zéhl-
ten. Wenn wir einmal davon absehen, dal Vermeidung und Verlegenheit
unter Umstidnden bei der Kodierung nicht geniigend klar unterschieden
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wurden, und davon ausgehen, dafi es sich auch bei den "Erkennern” um ech-
te Vermeidung handelte, so kann man bei ihnen sicher ausschlielen, sie
koénnten das Phanomen ihres eigenen Spiegelbildes kognitiv nicht einord-
nen und miifiten ihm deshalb ausweichen.

Nun liit die Unterscheidung von Wirklichkeit und Schein aber auch
noch an eine andere Erklarungsmoglichkeit denken. Nehmen wir einmal
an, dafl Kind ware bereits fahig, sowohl sein Spiegelbild zu identifizieren
als auch dessen Scheincharakteristik zu erkennen. Seine Schwierigkeit
kénnte nun darin bestehen, zu akzeptieren, dafl dieser Schein es selbst sein
soll, obwohl es sich doch tatsdchlich als real erlebt. Als Reaktion wiirde
es die Konfrontation mit diesem "Scheinselbst" zu vermeiden suchen. Dazu
paBit durchaus, dafl "Erkenner”, die noch vermeiden, durchaus schon expe-
rimentieren, so als wollten sie eben dieses Scheinobjekt austesten. Wenn
diese Erklarung zutréfe, dann wiirde das allerdings bedeuten, dafl auch die
stark vermeidenden "Ubergénger", selbst wenn sie den Fleck noch nicht lo-
kalisieren, durchaus schon eine Ahnung haben, um wen es sich bei ihrem
Spiegelbild handelt; sie wollen nur mit diesem unrealen Ding nichts zu tun
haben. Seraina, eines unserer Versuchskinder, das iiberhaupt kein Vermei-
dungsverhalten zeigte, griff das Problem dagegen ganz handfest an, indem
sie mit der Auflerung "innegaa zum Seraina” in den Spiegel hineinzusteigen

versuchte, so als wollte sie ihrem Spiegelbild zu Fleisch und Blut verhel-
fen.

So mus die Frage offen bleiben, ob "Vermeidung" ein Ubergangsphéno-

men darstellt, das unmittelbar dem ersten Selbsterkennen vorausgeht, oder
ob es nicht sogar bereits das erste Indiz fiir dieses ist. :

10.4.3 DER UMGANG MIT DER KONTINGENZ DES SPIEGELBILDES: EXPERI-
MENTIEREN

Die bisher angestellten Uberlegungen erlauben es nun, genauer zu ver-
stehen, wie das Kind in verschiedenen Entwicklungsstadien die Kontingenz
zwischen kindsthetisch empfundener und durch den Spiegel optisch
riickgemeldeter Bewegung begreift. Auf diesem Hintergrund lassen sich
verschiedene Verhaltensphdnomene vor dem Spiegel préziser einordnen.
(1) In einem ersten Stadium in der zweiten Hilfte des ersten Le-
bensjahres erfahrt das Kind die Kontingenz in erster Linie als Kausal-zu-
sammenhang, vermittelt durch die Empfindung eigenen Verursachens (se-
kundére Zirkularreaktion). Kennzeichnend sind Selbstnachahmungen und
Steigerung der eigenen Aktvitdt aufgrund des optischen Feedbacks der
ausgefiihrten Bewegung. Die Erfahrungen tragen dazu bei, das Selbstemp-
finden zu intensivieren; mit Selbsterkennen haben sie jedoch nichts zu tun.
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(2) Das folgende Stadium ist bestimmt durch soziale Interaktion mit
dem Spiegelbild in Form von Playmateverhalten, das sich bereits im er-
sten Stadium ankiindigt. Das Kind interagiert mit dem Spiegelbild wie mit
einem Spielpartner, ohne dafl die Kontingenz als stérend beachtet wird.
Wirklichkeit und Schein sind noch nicht getrennt, der Spiegelpartner wird
behandelt, als sei er real. Um die Vollendung des ersten Lebenjahres herum
fangt das Kind an, auf das Phanomen der Verdoppelung aufmerksam zu
werden, es schaut beipielsweise abwechselnd auf seinen wirklichen und
seinen gespiegelten Arm (ZAzzo, 1979).

(3) In einem dritten Stadium wird das eigene Spiegelbild zu einem
Phidnomen, welches das Kind kognitiv nicht mehr einordnen kann. Als Re-
aktion darauf tritt Vermeidung auf. Das Kind versteht jetzt erstmals den
Unterschied von Wirklichkeit und Schein. Es begreift somit den Schein-
charakter von gespiegelten Objekten, von denen es weif}, dal dazu immer
auch ein reales Gegenstiick existieren muf8. Dies trifft auch fiir das Kontin-
genzerlebnis zu; von einem Objekt, das sich im Spiegel bewegt, erwartet
man, es auch in Wirklichkeit bewegt zu sehen. Diese Erwartung wird ins-
besondere in Bezug auf die gespiegelte eigene Mimik nicht erfiillt, solange
man sich noch nicht selbst identifizieren kann; man erkennt die Eigenbe-
wegung noch nicht "von auflen”. Das Experimentieren mit dem eigenen
Koérper wird unterlassen, weil es in geradezu bedrohlicher Weise deutlich
werden 14t, daf dem Spiegelbild in diesem Fall ein realer, objekthafter
Doppelgénger fehlt. Dieser existiert ja vorderhand nur als Zentrum des
Bezugssystems fiir das Erleben; dafl es ein Objekt mit einer Auflenseite ist,
kann erst erfalt werden, wenn die Fahigkeit zur synchronen Identifikation
einsetzt.

(4) Eine weitere Erklirungsméglichkeit fiir das Phinomen der Ver-
meidung ergibt sich ebenfalls aus der Verarbeitung von Wirklichkeit und
Schein und ist einem vierten Stadium zuzuordnen. Das Kind erkennt sich
nun, die Kontingenz zwischen gesehener und erlebter Bewegung kann jetzt
als synchrone Identitit zwischen Selbst und Spiegelbild gedeutet werden,
ist also nicht mehr der Grund fiir die Vermeidung. Dagegen bereitet es
Schwierigkeiten, das Spiegelbild als Selbstobjekt zu akzeptieren, weil es
eben nur Schein und also nicht so real ist, wie man sich selbst erlebt - "es
sieht nur aus, fiihlt sich aber nicht von innen an". Diese uneindeutige Er-
fahrung kann einerseits Anlafl zu Vermeidung geben, andererseits aber
auch einen Anreiz zum Experimentieren darstellen. Man mochte sozusagen
ausprobieren, ob das Spiegelselbst einem in allen Punkten gehorcht, ob es
wirklich mit Haut und Haaren zu einem gehort. Ein weiterer Anreiz fiir
das Experimentieren ist natiirlich das Interesse an der neuentdeckten
Aufenseite. Das Kind probiert ganz nach Mafigabe einer tertidren Zirku-
larreaktion neue Effekte aus, indem es seine Mimik und seine Bewegungen
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gezielt modifiziert. Die Experimentierbewegungen dieses Stadiums sind
somit ganz anderes motiviert als die Selbstnachahmungen der Nicht-Er-
kenner, haben also nichts mit diesen gemeinsam, so schwer sie auch im
Einzelfall von diesen zu unterscheiden sein mogen.

Die von Lewis & Brooks-GUNN (1979) postulierte stetige Zunahme von
"body directed behavior" (das etwa unserem Experimentieren entspricht)
als Ausdruck wachsenden Interesses an der Kontingenz des Spiegelbildes in
der ersten Halfte des zweiten Lebensjahres konnte von uns nicht bestétigt
werden. Unserer Daten (vgl. Abb. 29) sprechen fiir einen U-férmigen Ver-
lauf dieses Verhaltens, der sich durch die im letzten Abschnitt angestell-
ten Uberlegungen auch theoretisch begriinden lifit.

10.4.4 SCHLUSSFOLGERUNGEN ZUR DIAGNOSE DES SELBSTERKENNENS

Die eindeutige Entscheidung, ob Vermeidung eine Vorphase des Selbst-
erkennens charakterisiert oder schon ein Erkennermerkmal ist, ob Ver-
legenheit, so wie wir sie definierten, nur bei Kindern auftritt, die sich be-
reits erkennen, und ob Experimentieren den von uns postulierten U-féormigen
Verlauf nimmt, wird sich letztlich nur in einer Langsschnittuntersuchung
herbeifiihren lassen. Bis dahin wird man sich mit der Feststellung zufrie-
dengeben miissen, daf alle drei Variablen in enger Beziehung zum Selbst-
erkennen stehen, also gehduft etwa um den gleichen Zeitpunkt auftreten,
zu dem Kinder anfangen, positive Flecklokalisation zu zeigen.

Dennoch ldit sich der Rougetest nicht durch die Priifung der drei Va-
riablen ersetzen und zwar aus folgenden Griinden: (1) Keine Variable trat
ausschliellich nur in einer der unterschiedenen Gruppen auf, eignete sich
also wirklich als Trennkriterium. Ein solches war allenfalls in unter-
schiedlichen Merkmalshdufungen gegeben. (2) Keine der Variablen - mit
Ausnahme von Vermeidung bei den "Ubergiangern" - zeigte sich bei allen
Kindern einer Gruppe. Ihr Nicht-Auftreten 148t deshalb keine eindeutigen
Schluffolgerungen zu. (3) SchlieSlich ist die objektive Kodierung der drei
Variablen mit erheblich mehr Unsicherheiten behaftet als die Feststel-
lung, wie das Kind auf die Fleckmarkierung reagiert, soda8 diese Methode
nach wie vor die objektiv zuverlassigste bleibt.
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11. ZUSAMMENHANG DER ERGEBNISSE IM EMPATHIEVERSUCH
MIT DEM SELBSTERKENNEN

11.1 SELBSTERKENNEN ALS VORAUSSETZUNG FUR EMPATHIE

Ausgehend von phylogenetischen Uberlegungen und unter Einbeziehung von
Befunden iiber die kognitiven Fahigkeiten bei Schimpansen haben wir die
Hypothese aufgestellt und gepriift, da8 Empathie in der menschlichen
Ontogenese erstmals auftritt, wenn die einsetzende Vorstellungstitigkeit
"es dem Kind ermdglicht, ein Selbstkonzept auszubilden und sich im Spiegel
zu erkennen. Diese Erwartung, deren Richtigkeit sich bereits in den Ergeb-
nissen der Pllotuntersuchung abzeichnete, wurde durch die Befunde der
Hauptuntersuchung voll bestitigt. Abblldung 34 (S. 127) zeigt "Ausreifier”
von der Korrelation nur insofern, als einige "Erkenner” kein empathisches
Verhalten aufweisen. Dies steht jedoch nicht in Widerspruch zur vorge-
tragenen Theorie, weil Empathie, wie in § 6.2.3 ausgefiihrt, nicht not-
wendig zu prosozialem Verhalten fiihren muf. Der eigentlich kritische
Zusammenhang dagegen ist eindeutig: Empathie trat bei keinem Kind auf,
das sich nicht auch im Spiegel erkannte. Dadurch erhilt die Annahme,
dafl die Ausbildung eines Selbstkonzeptes eine notwendige Voraussetzung
fiir das Auftreten von Empathie ist, ein starkes Gewicht.

Die Selbstkonzeptbildung wiederum diirfte weitgehend von Rei-
fungsvorgiangen abhédngen, die zwischen dem 16. und 24. Monat zum Ab-
schluf kommen und die bewirken, daf die Vorstellungstitigkeit und die
Féhigkeit zur synchronen Identifikation einsetzen. Damit ist die Voraus-
setzung gegeben, dafl Sachverhalte und damit auch das Selbst symbolisch
reprasentiert werden konnen. Eine Reihe von Untersuchungen mit dem Rou-
getest stimmen darin iiberein, daf Selbsterkennen im Spiegel erstmals in
diesem Altersabschnitt auftritt, und zwar auch unabhéngig von kulturell
vermittelter Erfahrung mit dem Spiegel.

Befunde iiber das erste Auftreten prosozialen Verhaltens bestitigen
direkt oder indirekt ebenfalls den Zusammenhang zwischen Empathie und
Selbsterkennen (vgl. § 7). ZAHN-WAXLER et al. (1982) berichten, dafl pro-
soziale Interventionen als Reaktion auf den Ausdruck emotionalen Unbe-
hagens bei Anderen ab 18 Monaten fast sprunghaft zunehmen, also genau in
dem Alter, in dem Kinder anfangen, sich im Spiegel zu erkennen.

"Altruismus was found to develop in virtually all of the children we studied. This
findings attest to the universality of the phenomenon, and suggest possible biolo-
gical or maturational mechanisms” (l.c,, S. 125).
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Wenn Empathie vom Selbsterkennen abhiingt, so versteht es sich, dafl
jene im gleichen Mag wie dieses mit dem Alter korrelieren mug. Nun ist es ;
bei reifungsabhiingigen Entwicklungsvorgingen faktisch unmoglich, Ver-
ursachungszusammenhinge zwingend zu beweisen. Hypothetisch wire also
die Moglichkeit nicht auszuschliefen, daf8 Selbsterkennen und Empathie
voneinander unabhingig durch eine dritte, von uns nicht beriicksichtigte
altersabhingige Variable bedingt sein konnten. Diese miifite sich dann
aber auch wirklich auf beide auswirken. Dem Einwand, Empathie kénnte
in unserem Versuch vielleicht doch auf eine ganz andere Weise verursacht
gewesen sein, wire also entgegenzustellen, daf fiir jede alternative oder
zusitzliche Ursachenvariable auch plausibel gemacht werden miifite,
wieso sie mit dem Selbsterkennen im Spiegel korreliert.

Aus diesem Grund kann beispielsweise ausgeschlossen werden, dafl es
sich bei den prosozialen Interventionen um andressierte Formen des Tro-
stens handelte, denn es leuchtet nicht ein, warum diese nur bei "Erkennern”
auftreten sollten. Solche dressierten Trosthandlungen, die wir in wenigen
Féllen bei den Vorversuchen und in der Pilotuntersuchung beobachten
konnten, entbehren im Ubrigen der starken emotionalen Betroffenheit, die
bei der intuitiven Einschdtzung der "Empathischen” von entscheidender
Bedeutung war. Konditionierung von prosozialem Verhalten diirfte in die-
sem Alter auch deshalb kaum ins Gewicht fallen, weil Miitter, wie ZAHN-
WAXLER et al. (1979) in ihren Feldbeobachtungen feststellten, ihren Kin-
dern faktisch keine Anweisungen zum Eingreifen geben, wenn diese Zeuge
einer Situation emotionalen Unbehagens werden.

Auch Imitationslernen diirfte kaum eine ausschlaggebende Rolle beim
Verhalten der Empathischen gespielt haben, da es wiederum nicht die
starke emotionale Betroffenheit verstindlich machen konnte. Auch begin-
nen die Kinder iiberhaupt erst zu diesem Zeitpunkt, verzégert nachzuah-
men, was freilich nicht ausschlieit, daf das Wissen, was konkret zu tun
ist, in einzelnen Fillen doch schon durch Vorbildwirkung beeinflufit gewe-
sen sein kdnnte.

Nun hat die Selbstkonzeptbildung natiirlich auch noch eine Reihe von
weiteren Konsequenzen fiir das Verhalten, und es wire durchaus denkbar,
dafl diese sich korrelativ zur ersten Empathie einstellen. In Bezug auf die
erste Verlegenheitsreaktion wurde eine dieser Moglichkeiten eingehend
diskutiert (s. § 10.4.1). Ein Zusammenhang mit dem Auftreten erster
Trotzreaktionen wire ebenfalls zu erwéagen, wurde in unseren Erhebungen
aber nicht tiberpriift und hat sich zumindest in unseren Spielsitzungen nur in
Einzelféllen bemerkbar gemacht.

Da die Selbstkonzeptbildung ihrerseits ein Resultat der einsetzenden
Vorstellungstitigkeit ist, diirfte sie - und in Abhédngigkeit von ihr auch die
erste Empathie - auflerdem generell mit Leistungen korrelieren, die Vor-
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stellungstétigkeit voraussetzen. Tatsdchlich stellten BERTENTHAL & FISCHER
(1978) eine Korrelation zwischen Objektpermanenz und Selbsterkennen
fest. Auch zur Sprachentwicklung konnte sich eine Beziehung finden las-
sen. Hier wire das Einsetzen der Nennfunktion (s. § 5.1) ein Indiz dafiir,
daB die synchrone Identitit - in diesem Fall zwischen Wort und Sachver-
halt - verstanden wird. Dieser Zusammenhang wird derzeit von uns iiber-
priift, allerdings mit der erheblichen methodischen Schwierigkeit, daf
die ausdrucksbedingte Sprachverwendung, die beim Kind schon mit einem
Jahr auftritt, vom Einsetzen der eigentlichen Nennfunktion nicht so ein-
fach zu trennen ist.

Abschlieflend méchte ich aber betonen, daf8 mir fiir keine dieser tat-
sdchlich festgestellten oder denkbaren Korrelationen theoretisch ein Ver-
ursachungszusammenhang von der Art begriindbar erschiene, wie er hier fiir
die Beziehung der Selbstkonzeptbildung zur Empathie postuliert wurde.

11.2 DIE FRAGE DER ALTERSABHANGIGKEIT:
"UBERGANGER" UND "VERWIRRTE"

Da das erstmalige Auftreten sowohl von Empathie als auch von Selbst-
erkennen immerhin eine Streuung von gut sechs Monaten aufweist, wiirde es
zugunsten eines engeren Kausalzusammenhanges sprechen, wenn beide Va-
-riablen innerhalb dieses Zeitraums auch unabhidngig vom Alter korrelier-
ten, mit der verschiarfenden Zusatzbedingung, daf8 Empathie nicht vor dem
Selbsterkennen auftreten darf. Eine Auspartialisierung des Alters fiir den
Zusammenhang "empathische bzw. nichtempathische Reaktion" und "po-
sitive bzw. negative Flecklokalisation" bestitigte die Altersunabhdngig-
keit eindeutig wenigstens fiir die Madchen. Bei den Jungen schlug das Alter
starker durch, da wir bei ihnen eher den unteren Rand des kritischen Ent-
wicklungsabschnittes erfafit haben. Dabei entsteht der Eindruck, als wiirde
hier die Empathie etwas dem Selbsterkennen "nachhinken"; die drei jling-
sten fleckpositiven Jungen haben ndmlich nicht-empathisch reagiert. Ein
solcher Effekt wiirde an sich unserer Theorie nicht widersprechen, miifite
aber natiirlich an einer grofleren Stichprobe tiberpriift werden.

Im Ubrigen wird das Bild auch bei den Jungen noch etwas klarer, wenn
man sowohl fiir das Spiegelerkennen als auch fiir die Empathie trichotome
Skalen geméfl Abb. 35 (S. 128) zugrundelegt. Man kann das Alter dann zwar
nicht mehr statistisch auspartialisieren, doch zeigt der Augenschein, daf
die Haufung der "Verwirrten" bei den "Ubergidngern” in beiden Geschlech-
tern vom Alter unabhéngig ist.
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Im Spiegelexperiment schnitten die meisten dieser "Uberginger"
flecknegativ ab; das vorherrschende Kennzeichen ihres Spiegelverhaltens
war die Vermeidung. Wie oben § 10.4.2 ausgefiihrt, spricht vieles dafiir,
daf sie sich in einer unmittelbaren Vorphase des Selbsterkennens befinden.
Die Annahme liegt nahe, da8 die Verhaltenseigentiimlichkeit des "Ver-
wirrtseins” im Empathieversuch mit diesem Vorstadium der Selbstkon-
zeptbildung ursichlich zusammenhingt, da8 wir es also in vergleichbarer
Weise mit einer Vorstufe der Empathiereaktion zu tun haben, auf der die
Identifikation mit dem Anderen und damit die Perspektiveninduktion noch
nicht richtig in Gang kommt. Die Kinder fiihlen zwar, dafl etwas passiert
ist, konnen aber noch nicht mitvollziehen, was das Geschehen in seiner
vollen Tragweite fiir die Spielpartnerin bedeutet, so daf ihre Betroffen-
heit eigentlich eher den Charakter der Beunruhigung als den der Besorgt-
heit annimmt, wie sie fiir die reife Empathiereaktion vorauszusetzen wa-
re. Diese Beunruhigung wiederum kann noch nicht eindeutig in der Spiel-
partnerin und ihrer Situation lokalisiert werden, woraus dann die fiir die
"Verwirrten" typische ratlos abwartende Haltung resultiert. Interessan-
terweise hat auch die Versuchsleiterin im Empathieexperiment auf diese
Kinder "abwartend" reagiert: Verldngerte "Trauerphasen” (vgl. § 9.2.1)
entfallen vorzugsweise auf die "Verwirrten". Sie wirkten in ihrem Ver-
halten "beinahe-empathisch”, so als "miisse gleich noch etwas kommen".

11.3 REIFUNGSVORGANGE UND SOZIALISATION

Wenn man annimmt, dal eine Fahigkeit wie das Selbsterkennen durch
Reifung entsteht, ist die Frage berechtigt, durch welche Einfluigrofien Al-
tersunterschiede in ihrem Auftreten verursacht sein konnten. Als erstes
wiren hier anlagebedingte individuelle Unterschiede im Entwicklungs-
tempo zu nennen. Dariiber hinaus sind reifungsabhingige Prozesse natiirlich
nie ohne Umwelteinfliisse denkbar. Was diese betrifft, so lassen sich
grundsétzlich zwei Arten der Umweltwirkung unterscheiden: Die eine
Form besteht in der gezielten Férderung einer Leistung durch das Be-

reitstellen der Mdglichkeiten fiir bestimmte Lernerfahrungen; sie ist dort .

unerlidgllich, wo Kompetenzen durch Lernen erworben werden miissen. Die”
andere Form des Einflusses hat mehr alimentativen Charakter (BisCHOF,
1989). Konkret gehoren hierzu addquate Erndhrung, ausreichend Schutz,
insbesondere aber auch ein soziales Klima von wohlwollender und ein-

fiilhlsamer Zugeneigtheit, das fiir die optimale Entfaltung der Anlagen des
Kleinkindes unverzichtbar ist.
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Bei reifungsabhingigen Entwicklungsprozessen diirfte die alimenta-
tive Umweltwirkung von den beiden genannten Faktoren der wichtigere
sein. Wenn also eine normale Umwelt und normale Interaktionsmdglich-
keiten gewahrleistet sind, so wird jedes Kind im Laufe der zweiten Hailfte
des zweiten Lebensjahres die sensumotorische Phase beenden und die hier
zur Diskussion stehenden Kompetenzen ausgebildet haben. Gezielte For-
derung kann diesen Zeitpunkt vielleicht um Wochen vorverlegen, wobei
allerdings noch fraglich ist, welche Art von Férderung sich hierzu optimal
eignet, denn es gibt Beispiele, dal zu viele gut gemeinte Anregungen genau
das Gegenteil bewirken (Bower, 1974).

Einen interessanten Hinweis auf den Einfluf des emotionellen Klimas
bieten Untersuchungsergebnisse von Lewis et al. (1985). Sie weisen aller-
dings in eine andere Richtung als man naiverweise erwarten wiirde. Die
Autoren stellten namlich fest, daf# Kinder, die im AINswORTHschen Sinn
"unsicher gebunden" sind, sich etwas friiher erkennen als "sicher gebunde-
ne". Leider wird in der Untersuchung keine Unterscheidung zwischen "Am-
bivalenten” und "Vermeidern" (im Sinne von AINSWORTH et al., 1978; der
Begriff ist nicht mit unserer "Vermeidungs"kategorie zu verwechseln) ge-
troffen.

Dies wire insofern wichtig, als sich das Verhalten der AINSWORTH-
schen "Vermeider" als Ausdruck verfriihter Selbststandigkeit deuten 1afit,
bedingt durch Zuriickweisung durch die Bezugsperson!. Bei einer solchen
Interpretation ist es intuitiv unmittelbar einsichtig, da sich das Selbst-
konzept verfriiht ausbilden konnte. Es wire nun interessant, festzustellen,
ob diese Kinder auch friiher empathisch reagieren. An sich gelten sie auf-
grund einer Reihe von Untersuchungen als vergleichsweise sozial weniger
kompetent, und so stellt sich in diesem Zusammenhang die in § 6.2.3 schon
angeschnittene Frage, ob sich Empathie bei jedem Kind auch tatsdchlich
in (pro)sozialem Verhalten manifestiert.

Daf} jedes normale Kind dazu in der Lage ist, sich von irgendeinem
Zeitpunkt seiner Entwicklung an selbst zu erkennen, diirfte kaum jemand in
Frage stellen. Nach den hier angestellten Uberlegungen ist dies in genau
der gleichen Weise auch fiir das Auftreten von Empathie zu erwarten. Es

1 Es handelt sich dabei um einen Effekt der Sollwertakklimatisation (BISCHOF,
1985), die in § 11.4.3.2 genauer dargestellt wird. Die Kinder reagieren mit einer
dauerhaften Riickstellung des Sollwertes fiir Sicherheit, weil sie auf diese Weise
das ZuriickgestoSenwerden durch die Mutter weniger schmerzlich empfinden. Als
Konsequenz davon zeigen sie in unvertrauten Situationen weniger Erregungs-
tiberschuf und Furcht, bleiben also auch bei Weggang der Mutter explorativ, ent-
wickeln dann aber, wenn sie zuriickkommt, eine Uberdrufireaktion, die sich eben
in Vermeidungsreaktionen gegeniiber der Mutter bekundet.
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handelt sich bei dieser also um eine Kompetenz, die sich bei jedem Kind
beinahe zwangsldufig einstellen sollte. Eine solche Annahme wird bei
Entwicklungspsychologen, die Sozialisationstheorien favorisieren, nicht
ohne weiteres auf Akzeptanz stoflen, einmal weil Empathie sich in Unter- %/, ,
suchungen an dlteren Kindern und Erwachsenen nur bei einem Teil der Ver-_ _' AN
suchspersonen nachwelsen_ laﬁt zum anderen, weil ein Zusamménhang der |
Empathiefihigkeit mit bestimmten Erziehungsstilen tatsachlich besteht 1

(z.B. ZAHN-WAXLER et al., 1982; HoFmmaN, 1976). Auf methodische Schwie-
ngkelten bei der experimentellen Uberpriifung von Empathie wurde bereits

in§ 1.3 und 6.1 verwiesen; auf dieses Konto mag es zum Teil zuriickzufiihren '%gl/

sein, wenn in Einzelfillen keine empathische Reaktion festgestelit werden 4’&; i ,, A
kann...

Wenn nun in Frage gestellt wird, dafl es sich bei der Emp_athle um eine
Kompetenz handelt, die sozialisationsunabhingig entsteht, so deutet sich
hierin ein Miflverstindnis grundsatzlicher Art an: Es liegt in der verbrei-
teten Fehlannahme, reifungsbedingte Fahigkeiten seien durch Sozialisa-
_tion nicht zu beeinflussen. Nun kann natiirlich Kein Zweifel dariiber beste-.
hen, daf das Empathievermdgen im weiteren Entwicklungsverlauf Ein-
fliissen unterworfen ist, die sich sowohl auf seine Auferungsformen als auch
auf sein Fortbestehen liberhaupt in unterschiedlicher Weise fordernd oder _
hemmend auswirken und schliefllich auch in einer mamf_e_s_t__en Empathle-
verkiimmerung resultieren kénnen. Eine solche Entw1cklungsmoghchkent

rechtfertigt aber keineswegs den Schlug, die Kompetenz sei urspriinglich
und ausschliellich sozmhsatnonsbedmgt entstanden. Zu bedenken ist auch,
daB der Mechanismus der Empathie ja durchaus nicht niir Samariter her-
.vorbringt, sondern - wie in § 6.3 dargestellt ebenso in den Dienst antisozi-
aler Motive gestellt werden kann. Es wire interessant, Kinder mit einem
scheinbaren Mangel an Empathiefdhigkeit einmal daraufhin zu betrach-
ten, ob sie besonders gern andere quilen.

Es ist indessen nicht die Fragestellung der vorliegenden Arbeit, solche
Moglichkeiten individueller Entwicklungsschicksale von Empathie zu “/42.(
diskutieren. Hier sollte nur klargestellt werden, da die Annahme eines
reifungsbedingt bei allen Kindern einsetzenden Empathievermdgens nicht
die Bedeutung in Frage stellt, die Sozialisationseinfliisse fiir dessen Wei-
terentwicklung haben konnen. In der Arbeit von ZAHN-WAXLER et al. (1979)
finden sich interessante Hinweise darauf, wie sich Unterschiede im Erzie-
hungsstil bereits beim ersten Auftreten der Empathie in der zweiten Hilfte
des zweiten Lebensjahrs bemerkbar machen. Die Autoren stellten fest, dafl
prosoziale Reaktionen bei allen Kindern auftraten, was dafiir spricht, daf
Empathie reifungsabhingig ist; allerdings unterschieden sich die Kinder
individuell im Ausmaf3 dieser Reaktionsbereitschaft, und dieses korre-

Vs
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" lierte positiv mit einem induktiven, einfilhlsamen Erziehungsstil der Mut-

ter.

Entgegen der gingigen Lehrmeinung, Empathie und Hilfeverhalten bei
Kindern nidhmen altersbedingt zu, wiirde ich aufgrund unserer Ergebnisse
erwarten, dafl die Chance, Empathie bei moglichst vielen Individuen einer
Stichprobe festzustellen, am hdchsten bei Kleinkindern ist, also unmittel-
bar nachdem die Kompetenz erstmals auftritt; denn zu jedem spéteren
Zeitpunkt ist ihre Auerung bereits durch individuelle Sozialisations-

bedingungen mitbeeinflufit.

114 EINFLUSS VON ZUSATZVARIABLEN AUF DIE AUSERUNG
VON EMPATHIE IM EXPERIMENT

11.4.1 "HELFER " UND "BLOCKIERTE"

Zur Frage, welche zusétzlichen Einfluigréfien sich auf das Verhalten im
Empathieexperiment ausgewirkt haben, sei vorausgeschickt, daf hem-
mende Faktoren wohl eine geringe Rolle gespielt haben diirften, denn der
grofite Anteil der Kinder, die sich im Spiegel erkannten, hat auch in einer
operationalisierbaren Form empathisch reagiert und dariiber hinaus eine
ganze Reihe weiterer Verhaltensweisen gezeigt, die bei der intuitiven
Einschdtzung den Eindruck einer empathischen Reaktion stiitzte.

Die Kinder in der Gruppe der Helfer konnten ihre Betroffenheit un-
mittelbar in eine prosoziale Aktion umsetzen, indem sie aktiv versuchten,
an der Situation der Spielpartnerin oder des Teddys etwas zu dndern. Sie
erfiillten damit die entscheidenden Kriterien fiir Empathie: Einerseits
lielen sie sich durch die Situation eines Anderen betreffen (bekundet im
Ausdrucksverhalten und der anhaltenden Aufmerksamkeitszuwendung),
andererseits zeigten sie durch ihre Aktion aber, daf sie verstanden hatten,
daf es primidr um den Anderen ging. Im Gegensatz zu den Untersuchungen
von ZAHN-WAXLER et al. (1982) und JoHNsoN (1982), bei denen eine Fremd-
person, die Trauer simulierte, nahezu keine prosozialen Effekte hervorzu-
rufen vermochte, ist es unserer Spielpartnerin offensichtlich gelungen, eine
geniigend grofle Vertrautheit aufzubauen und die Situation der Trauer
glaubwiirdig erscheinen zu lassen. Mit der Option, den Schaden am Teddy
zu beheben, war auch fiir die Kinder eine Handlungsmdglichkeit einge-
rdumt, die sich vielleicht nicht getraut héitten, direkt bei der Spielpart-
nerin prosozial zu intervenieren.
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Dem Argument, die Kinder seien ja nur traurig gewesen, weil der Teddy
kaputt war, ist entgegenzuhalten, dafl diese Reaktion, sofern sie iiberhaupt
als Erklirungsmoglichkeit zutrifft, ausschliellich bei solchen Kindern
aufgetreten ist, die sich im Spiegel erkannten, die also unseren theoreti-
schen Annahmen entsprechend zur Identifikation (in diesem Fall mit dem
Teddy) befdhigt waren. Die Tatsache, daff empathische Kinder zunéchst
einmal feststellten, wie die Spielpartnerin auf den "Unfall" reagierte und
erst daraufhin selbst betroffen wurden, spricht allerdings dafiir, dal der
Teddy als Identifikationsobjekt allein doch von schwécherer Wirksam-
keit war. Es liegt vielmehr nahe, dal eine empathische Reaktion unter-
blieben wire, wenn die Spielpartnerin ihrererseits das Mifigeschick baga-
tellisiert hdtte. Auf die Frage, wieweit unterschiedliches Interesse am
Teddybir dennoch einen Einflufl auf die Reaktion einzelner Kinder gehabt
haben kénnte, wird in Paragraph 11.4.2 noch genauer einzugehen sein.

Die Bedingungen fiir die Einschdtzung als empathisch waren auch bei
den blockierten Helfern erfiillt. Bei ihnen war die prosoziale Handlung
entweder verzdgert, oder sie bestand in einer nachdriicklichen Alarmierung
der Mutter, was von der Dringlichkeit her durchaus den Charakter einer
Handlung hatte. Thr Verhalten qualifizierte sich dariiber hinaus auch
dadurch als empathisch, daf sie nicht zur Mutter gingen, um sich von ihr
trosten oder beschiftigen zu lassen, sondern daf sie in ihrer Aufmerksam-
keit auf die Spielpartnerin zentriert blieben und sich nicht von der Betrof-

fenheit durch deren Situation 16sen konnten, solange diese nicht bereinigt
war.

Bei den Kindern mit verzdgerter prosozialer Aktion war ein interes-
santes Phdnomen gegeben, das durch den Begriff der "Blockierung" recht
gut charakterisiert ist. Es war so, als hitte sich der Kummer der Spiel-
partnerin wie ein Bann auf sie gelegt. Die Frage stellt sich, ob es sich hier-
bei um empathic overarousal handelte, wie es von HOFFMAN (1982) be-
schrieben wird. Die empathische Reaktion nehme dabei ein Ausmaf an,
dafl der Betroffene sich in erster Linie auf sich selbst konzentrieren und
versuchen miisse, mit der Emotion, die ihn iiberwiltigt, fertigzuwerden.
Meiner Ansicht nach handelt es sich in solchen Fillen um ein Ubermagl an
Gefiihlsansteckung, die HOoFFMAN in seiner Definition ja nicht von Empa-
thie abgrenzt. Das Verhalten der "Blockierten” wére aber nicht zutreffend
gekennzeichnet, wenn man es als Ausdruck tiberméfliger Gefiihlsansteckung
deuten wiirde. Sie blieben namlich klar auf die Spielpartnerin zentriert, es
fehlte nur gerade das Maf8 an Distanzierung von der empathischen Reak-
tion, das unerlaglich zu sein scheint, um eine Handlung planen zu kénnen.

Es wire denkbar, daf8 verzogertes Handeln und die Beschriankung dar-
auf, die Mutter zu alarmieren, weniger reife Formen darstellen, die empa-
thische Reaktion zu verarbeiten; dies liele sich aber nur in einer Langs-
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schnittbeobachtung entscheiden. Wir haben jedenfalls keinen Hinweis, der
eine solche Annahme wirklich stiitzt: Die "Blockierten” entsprachen in der
Altersverteilung den "Helfern", sie waren wihrend der Spielsitzungen
weder besonders stark auf die Ndhe der Mutter angewiesen, noch erschie-
nen sie in ihrer Spielaktivitdt besonders unselbstindig.

11.4.2 NICHT-EMPATHISCHE "ERKENNER"

Zur Frage, woran es gelegen haben kdnnte, wenn Kinder in unseren Versu-
chen nicht empathisch reagierten, hatten wir eine Reihe von mdoglichen
Faktoren tiberpriift, bevor wir davon Kenntnis nahmen, daf es sich in den
meisten Fillen um "Nichterkenner" handelte, von denen gemif der Hypo-
these auch gar keine empathische Reaktion zu erwarten war. Die liber-
priiften Zusatzvariablen lielen indessen keine Zusammenhinge erkennen:
Weder die Vertrautheit mit der Spielpartnerin, noch die Art, wie die
Mutter mit dem Kind interagierte, noch das Ausmaf}, in dem dieses sich
wihrend der Spielsitzungen von ihr 16sen konnte, hatten einen erkennbaren
Einflu auf das Verhalten in der Trauerphase, wenn man von ganz wenigen
Einzelfdllen absieht, die noch gesondert zur Sprache kommen werden. Wie
bei den Empathischen gab es auch unter den "Verwirrten” und den "Unbe-
teiligten” solche, die mit der Spielpartnerin intensiv interagierten, solche,
die sich eher passiv von ihr unterhalten lieen, und solche, die allein
spielten.

Der einzige Faktor, der sich auf die Bereitschaft, empathisch zu rea-
gieren und prosozial zu intervenieren, ausgewirkt haben kdnnte, ist das
Verhiltnis zum Teddybir, sofern dieser iiberhaupt als Identifikationsob-
jekt in Betracht gezogen werden kann. Wenn man die Spielsitzungen insge-
samt betrachtet, so zeigt sich, daf bis auf eine Ausnahme alle Méddchen
Interesse am gemeinsamen Spiel mit dem Teddy hatten und zu einem grofien
Teil auch selbstindig mit ihm spielten, wihrend dies bei einigen Jungen
nicht der Fall war. Da diese Bevorzugung sich aber gleichermaflen bei den
empathischen wie bei den nicht-empathischen Madchen zeigte, kann man
ausschlieflen, dafl ihre Reaktionen primér durch diesen Faktor verursacht
wurden, denn in diesem Fall hitten so gut wie alle Mddchen prosozial in-
tervenieren miissen, also auch diejenigen, die sich nicht im Spiegel erkann-
ten. Da letzteres aber in keinem einzigen Fall eingetreten ist, eriibrigt sich
die Frage, ob Nicht-Erkenner unter den Jungen empathisch reagiert hétten,
wenn der Teddy fiir sie interessanter gewesen wire.

Zutreffen konnte dies allerdings fiir zwei "Erkenner” unter den Jungen,
die keine empathische Reaktion zeigten. Sie hitten einen Hilfeversuch
aber genauso gut auf die Spielpartnerin selbst richten kénnen, zumal sie
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eine gute Beziehung zu ihr hatten. So bleibt es, auch schon wegen der ge-
ringen Zahl der Fille, eine offene Frage, ob mangelndes Interesse am Teddy
die Moglichkeit dieser "Erkenner” beeintrachtigt hat, empathisch zu rea-
gieren und prosozial zu intervenieren. Es empfiehlt sich jedoch fiir zukiinf-
tige Versuchsplanungen zu bedenken, wieweit ein Geschlecht durch die
Wahl von "Empathieobjekten” bevorzugt sein konnte, wobei sich aller-
dings der interessante Aspekt ergibt, daf# typische Jungenspielzeuge (z.B.
Autos) weit weniger zur Identifikation auffordern.

Fiir die nicht-empathische Reaktion von "Erkennern" kommt nun aber
noch eine Reihe von anderen méglichen Ursachen in Betracht. In zwei Fal-
len handelte es sich um fleckpositive "Uberginger". Nach den Ausfiih-
rungen in § 11.2 wére denkbar, daf8 sie sich in Bezug auf ihre Empathie-
entwicklung in einer Vorphase befanden. Eines der beiden Kinder fiel
tatsdchlich in die Gruppe der "Verwirrten". Dagegen machte das andere
einen echt unbeteiligten Eindruck, der allerdings iiber die gesamte Ver-
suchssituation hinweg fiir dieses Kind typisch war: Es interessierte sich
nicht nur nicht fiir den Teddy, sondern auch nicht fiir andere Spielsachen.
Bei diesem Kind hatte man am ehesten den Eindruck, dafl die Beziehung
zur Mutter von entscheidendem Einflu8 auf die Reaktion im Empathie-
versuch gewesen sein kdnnte; das Verhalten des Jungen glich dem eines
"Ambivalenten” in der AINsworTHschen Typologie, er zeigte eine Mischung
aus Unselbstindigkeit und trotziger Auflehnung gegen die Mutter.

Von den beiden eindeutigen "Erkennern" in der Gruppe der "Unbetei-
ligten" war das eine Kind, ein Junge, sehr stark motiviert, mit der Spiel-
partnerin ein Bilderbuch anzuschauen und konnte sich offensichtlich nicht
von dieser Motivation 16sen; er streckte ihr immer wieder das Buch hin -
ein typisches Beispiel eines nicht-prosozial gewerteten Anbietens von Ob-
jekten. Das andere Kind, ein Madchen (mit guter Beziehung zur Spielpart-
nerin und zum Teddy), war von der Mutter sofort, als der Teddy kaputtging,
aufgefordert worden, etwas fiir die Spielpartnerin zu tun, und damit wohl
iiberfordert. Fiir die Auswerterin hatte die Einordnung dieses Kindes grofie
Schwierigkeiten bereitet. Es zeigte namlich als einziges unter den "Unbe-
teiligten” emotionale "Beunruhigung". Aufgrund der Gesamtdauer seiner
Spielaktivitat fiel es eindeutig in die Gruppe der "Unbeteiligten". Dage-
gen wirkte die Art, wie es spielte, konfliktgeladen - so als versuchte es,
sich ins Spiel zu fliichten; es konnte sich nicht richtig vertiefen und schaute
immer wieder zur Spielpartnerin.

Wieweit es sich bei hoher Spielaktitit und -dauer wahrend der Trau-
erphase generell um eine Flucht ins Spiel handeln konnte, und wie Ver-
haltensweisen des "Imponierens” unter diesem Aspekt einzuordnen sind,
soll im folgenden Paragraphen erortert werden.
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11.4.3 DIE "UNBETEILIGTEN" - EMPATHIEABWEHR?

11.4.3.1 Flucht ins Spiel

Die Frage, wieweit eine Abwehr der empathischen Reaktion aufgetreten
sein konnte, hat sich generell bei der Gruppe der "Unbeteiligten” gestellt.
Tatsédchlich ist so etwas wie der Versuch, sich ins Spiel zu fliichten und
dadurch sozusagen "aus dem Feld zu gehen", andeutungsweise bei den
"Verwirrten", insbesondere aber bei den "Blockierten" zu beobachten ge-
wesen. Da der Erwachsene iliber mannigfaltige Moglichkeiten verfiigt, sich
der empathischen Motivierung zu einer Intervention zu entziehen, ist man
natiirlich geneigt, dergleichen auch bei Kindern zu vermuten. Es sieht aber
so aus, als wiéren Kleinkinder nicht in der Lage, sich in einem Ausmafl vom
prosozialen Appell der empathischen Reaktion zu distanzieren, das aus-
reicht, um diesen erfolgreich abzuwehren. Versuche, "aus dem Feld zu ge-
hen" gelangen ndmlich nicht: Die Kinder versuchten zwar halbherzig, zu
spielen, unterbrachen sich aber immer wieder und fingen ohne wirkliche
Konzentration etwas Neues an, um es schliellich ganz aufzugeben. Auf
diese Weise erklért es sich, da manche "Blockierte” eine vergleichsweise
hohe Spieldauer wihrend der Trauerphase erreichten.

Die Unféhigkeit, sich mit Spiel abzulenken, ist einer der Griinde, wa-
rum die "Verwirrten" weniger nicht-empathisch wirkten als die "Unbe-
teiligten” und es uns geboten schien, beide Gruppen zu unterscheiden. Dabei
ist hinzuzufiigen, daf} viele "Verwirrte" gar nicht erst versuchten, ins Spiel
auszuweichen. Dagegen konnten sich die "Unbeteiligten”, nachdem sie erst
einmal zur Kenntnis genommen hatten, was passiert war, ohne Miihe vom
Geschehen um die Spielpartnerin 16sen. Diese war fiir sie Nebensache ge-
worden, sie schauten allenfalls noch einmal kurz etwas irritiert hin, so-
bald ein Schluchzen von ihr vernehmbar wurde. Der Eindruck der Unbetei-
ligtheit wurde inbesondere durch das neutrale oder gar freudige Aus-
drucksverhalten der Kinder unterstiitzt, das wegen seiner Diskrepanz zum
Anmutungsgehalt der Situation besonders uneinfiihlsam wirkte

11.4.3.2 Imponierverhalten

Wie steht es nun mit der Frage einer méglichen Abwehr bei den beiden Jun-
gen in der Gruppe der "Unbeteiligten”, die versuchten, durch Imponierver-
halten die Aufmerksamkeit auf sich zu ziehen? Es ist nicht auszuschlie-
Ben, dafl sie damit eine emotionale Reaktion "{ibertonen" wollten. Aber
handelte es sich dabei wirklich um Empathie? Das Stichwort "Imponie-
ren” 1aBt auch an eine andere Erkldrung denken. Lautes Vokalisieren, mit
den Hidnden trommeln, aufstampfen sind phylogenetisch alte Mittel, an-
dere auf sich aufmerksam zu machen und ihnen Angst einzujagen (vgl. Bi-
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scHOF-KOHLER, 1985). Imponieren tritt im Tierreich bei Individuen auf, die
einen Ranganspruch erheben und Macht demonstrieren wollen. Ahnliche
Verhaltensweisen kann man auch bei Kleinkindern in sozialen Begegnun-
gen beobachten, z.B. wenn Zweijdhrige Kontakt miteinander ankniipfen. Es
ist durchaus denkbar, dafl unsere beiden Imponierenden entsprechend mo-
tiviert waren und versuchten, auf diese Weise den Fortgang des unterbro-
chenen Spiel wiederherzustellen.

Die gleichen Verhaltensweisen sind nun aber auch in ganz anderen si-
tuativen Kontexten anzutreffen - z.B. im Zusammenhang mit einer Frem-
denreaktion bei einem Achtmonatigen, der nach dem Weggang der Mutter
mit einer Fremdperson alleingelassen, erst einmal anfdngt, kraftig herum-
zukrdhen und mit den Handen zu patschen, bis er mit hilflosem Schluchzen
"zusammenbricht". BiscHOF (1985) fiihrt Phdnomene dieser Art auf eine in-
terne Akklimatisation der Sollwerte innerhalb der Motivsysteme fiir Si-
cherheit und Erregung zuriick, die fiir die Regelung der Interaktion mit
Vertrauten und Fremden verantwortlich sind.

Sicherheit stellt dabei eine interne Variable dar, die mit dem Ver-
trautheitsgrad anwesender Individuen anwéchst, aber auch durch die Be-
kanntheit samtlicher Situationsparamter beeinfluffit werden kann. Die
Variable Erregung variiert entsprechend mit dem Grad der Fremdheit. In-
terne Sollwerte fiir Sicherheit und Erregung bestimmen nun, welche Maflie
von Vertrautheit bzw. Fremdheit optimal fiir ein Individuum sind. Bei
Unterschreiten der Sollwerte entstehen Appetenzen, bei Uberschreiten
Aversionen. So wird sich beispielsweise ein Kleinkind, dessen Sicher-
heitsbediirfnis hoch ist, besonders wohl fiihlen, wenn es moglichst nahe bei
vertrauten Bezugspersonen ist, wihrend es auf ein zu grofles Ausmafl an
Fremdheit mit Angst und Aversion reagiert. Lassen sich Diskrepanzen
zwischen dem Sollwert (dem optimalen Zustand) und dem Istwert (dem
tatsdchlichen Zustand) nicht auf der Verhaltensebene ausgleichen, so
kann der Sollwert innerhalb gewisser Grenzen an die bestehenden dufieren
Bedingungen angepaflt bzw. akklimatisiert werden; man kommt auf diese
Weise z.B. mit weniger Sicherheit aus, wenn die Mutter abwesend ist.

Eine Form einer solchen Akklimatisation scheint nun darin zu beste-
hen, im Ausdrucksverhalten mehr Mut zu demonstrieren, als man eigent-
lich hat, und sich dadurch selbst in eine mutigere Verfassung hineinzu-
steigern. Dabei erh6ht sich der Sollwert fiir Erregung, und Situationen, die
zuvor angsteinfloflend waren, erscheinen nun nicht mehr so. Man singt bei-
spielsweise, wenn man durch den dunklen Wald gehen muf8. Wenn also ein
Kind durch eine Situation etwa von der Art unserer Trauerphase geangstigt
wird, vielleicht, weil es nicht versteht, was da vorgeht, dann hat es zwei
Verhaltensmoglichkeiten: Es kann bei der Mutter Zuflucht suchen, oder es
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kann durch Imponierverhalten seinen Sollwert fiir Erregung heraufsetzen
und auf diese Weise mit der dngstigenden Situation besser fertig werden.
Bei dieser Argumentation bin ich nun davon ausgegangen, dafl das
Trauerereignis in den zur Diskussion stehenden Fillen angsteinfléflend
war. Hilft eine solche Strategie auch, um empathisch vermittelte Betrof-
fenheit zu iiberténen? Folgendes Beispiel aus einer Untersuchung von Sre-
WARD & MARVIN (1984) sei als Anschauungsgrundlage den weiteren Uberle-
gungen vorangestellt. Ein drei- bis vierjahriges Kind wird in einer Labor-
situation mit einem kleineren Babygeschwister allein gelassen. Zum Teil
sind éltere Geschwister in der Lage, in einer solchen Situation Babysitter-
funktion zu iibernehmen und das Jiingere, das im Allgemeinen eine Verlas-
senheitsreaktion zeigt, zu trosten. Man wiirde darin ohne Zweifel eine
durch Empathie vermittelte prosoziale Intervention sehen. Wie stand es
nun aber mit dem Teil der Kinder, die dieser Aufgabe nicht gewachsen wa-
ren? Sie zogen sich vor dem weinenden Geschwister zuriick, spielten fiir
sich, hielten sich die Ohren zu, sangen laut. Handelt es sich hier um Em-
pathieabwehr oder nicht vielleicht doch in erster Linie um eine Abwehr
der Gefiihlsansteckung durch das schreiende Babygeschwister, also um ei-
nen typischen Fall von empathischem Overarousal im Sinne HOFFMANS?

Bei einer eigenen Einzelfallbeobachtung in einer vergleichbaren Situ-
ation versuchte ein vierjihriger Junge seine 18 Monate alte Schwester
fliichtig zu trosten, indem er ihr ohne sichtbare emotionale Anteilnahme
ein paar Mal tiber den Kopf strich; dann wurde er aggressiv gegen sie und
meisterte schlieflich die Situation, indem er laut grélend mit grofen
Schritten im Raum herumstampfte, also imponierte. Ahnlich den Kindern
im Beispiel von STEWARD & MARVIN diirfte dieser Junge deshalb kaum oder
gar nicht zu einer prosozialen Handlung fihig gewesen sein, weil er voll
damit beschiftigt war, der eigenen Angst infolge des Alleingelassenseins
Herr zu werden. Er konnte nicht zulassen, daf8 diese etwa dadurch noch
weiter gesteigert wurde, da8 er sich durch die Gefiihlsduerung des jlinge-
ren Geschwisters anstecken lieB. Es scheint also Bedingungen zu geben, in
denen die Distanzierung von der Emotion des Anderen nicht mehr gelingt
und in denen man voll auf sich selbst zentriert bleibt. Um Empathie im
Sinne der in § 3 entwickelten Definition handelt es sich bei der Emotion,
die man dabei empfindet, dann aber nicht, und infolgedessen auch nicht um
Empathieabwehr. Die Reaktion entspricht mdglicherweise am ehesten
dem "personal distress”, den EISENBERG anfiihrt (s. § 3.4.1). Um von Em-
pathieabwehr sprechen zu kénnen, mufl eine emotionale Reaktion gegeben
sein, in der die Zentrierung auf den Anderen erhalten bleibt. Es geht dann
in erster Linie darum, da8 man gegen den Impuls ankdmpft, fiir den Anderen
etwas zu tun, nicht aber, daf man das Unbehagen abwehrt, das man fiir
sich selbst empfindet.
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12. THEORETISCHE SCHLUSSBEMERKUNGEN

12.1 DIE ROLLE DER GEFUHLSANSTECKUNG
BEI DER ENTSTEHUNG DER EMPATHIE

Die Beispiele der Abwehr von Gef\'ihlsansteckung, die im letzten Kapitel

diskutiert wurden, verweisen auf eine grundsétzliche Problematik, die .

sich erglbt wenn man Empathie von Gefiihlsansteckung herleitet. Letztere
bleibt ja auch beim Erwachsenen durchaus als Reaktlonsmoghchkelt be-
stehen. Sie ist unter Umsténden in einem Ausmafl wirksam, dessen wir uns
gar_nicht bewuSt sind, weil es eben zu ihrer Charakteristik gehort, da
das iibertragene Gefiihl als aus dem eigenen Inneren kommend erlebt wird.
Damit bleibt aber die Frage offen, unter welchen Bedingungen die Distan-
zierung durch die Ich-Andere-Unterscheidung einsetzt, die hinzukommen
muf, damit der Erkenntnisaspekt der Empathie gewahrleistet ist.

Bei meinen theoretischen Uberlegungen habe ich zwei Moglichkeiten
der Empathieentstehung unterschieden: die situationsvermittelte Empa-

thie, die tiber Perspektiveninduktion zu emotlonaler Teilhabe fiihrt, und
die ausdrucksvermittelte Empathie, die auf dem Mechanismus der Ge-
fiihlsansteckung aufbauen kann. Da beide Formen, wenn auch auf unter-
schiedliche Weise, von der Selbstkonzeptblldung abhangen ist es im Ein-
zelfall nicht entscheidbar, wie die empathische Reaktion in unserem Ver-
such zustande kam. Auffillig ist allerdings, da8 kein Kind unserer Stich-
probe in einem Ausmaf8 mit Gefiihlsansteckung reagierte, das emotionelle
Riickversicherung bei der Mutter erfordert hitte. Eine solche Reaktion
wire bei Kindern, die noch kein Selbstkonzept ausgebildet haben, durch-
aus zu erwarten gewesen. Ein Grund, dafl Gefiihlsansteckung nicht aufge-
treten ist, mag in der Versuchsgestaltung liegen, die darauf angelegt war,
einen zeitlich iiberdauernden, fiir Kinder dieses Alters eindeutigen Tatbe-
stand zu schaffen, also den Faktor Situation zu akzentuieren, indem die
Spielpartnerin durch ihre Untétigkeit angesichts des defekten Teddys de-
monstrierte, daf sie sich nicht mehr selber zu helfen wufite. Dagegen wur-
de der Ausdruck der Trauer bewufit dezent gehalten, um die Kinder nicht
durch Ubertreibung zu dngstigen oder das Schauspiel durchschaubar wer-
den zu lassen. Die Spielpartnerin duflerte nur gerade soviel Trauer, wie er-
forderlich erschien, um den Kindern klar zu machen, daf} sie durch den
"Unfall" ernstlich betroffen war. Es liegt also nahe, da Empathie in un-
serem Versuchssetting in erster Linie durch die Situation gemafi dem Sche-
ma von Abbildung 10 (S. 61) vermittelt wurde.
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Ganz abgesehen von dieser Feststellung ist grundsétzlich die Frage zu
stellen, ob Gefiihlsansteckung nicht vielléicht fir die Genese der Empathie
iiberhaupt irrelevant ist. Wenn man die Befunde aus der Langsschmttstu-
die von ZAHN-WAXLER et al. (1982) niamlich genauer auf die Rolle der Ge-t
fiihlsansteckung hin iiberpriift, so gewinnt man den Eindruck, als sei diese™
nach dem ersten Lebensjahr eher riickldufig. Bei der jlingsten Kohorte der
Untersuchung (Alter: 10-14 Mon.) traten bei 30% der berichteten Erelgmsse, :
in denen die Kinder emotionales Unbehagen einer anderen Person beobach- |
teten, emotionale Reaktionen auf, die zwar von den Autoren nicht aus-
driicklich als Gefiihlsansteckung spezifiziert wurden ("distress", "arousal” i
mit Weinen oder Wimmern), die aber doch wohl teilweise als solche zua
deuten sind. Im Zusammenhang mit meiner Argumentation ist es nun be-
merkenswert, dafl diese Art der Reaktion schon vom Beginn der nédchsten
Analyseeinheit (Alter: 14-19 Mon.) an wesentlich seltener registriert wur-
de, wihrend der eigentliche Boom der prosozialen Interventionen aber erst
ab 18 Monaten einsetzte. Soweit sich dies aus der Darstellung der Daten
entnehmen 14dt, scheint es also eine Zwischenphase zwischen 14 und 18
Monaten zu geben, in der Gefiihlsansteckung kaum mehr und Empathie noch
nicht auftritt.

Was passiert in dieser Zwischenphase? Ein Hinweis kdnnte die Auf-
tretenshéufigkeit der Kategorie "seeks caregiver” sein, die in diesem Al-
tersabschnitt stark zunahm. Da die Autoren sich aber auflerstande sahen,
zu entscheiden, warum das Kind die Mutter aufsuchte, muf die Frage offen
bleiben, ob die Kinder ihrerseits Trost suchten, ob sie die Mutter alarmie-
ren wollten wie unsere "Blockierten”, oder ob sie einfach nur eine Erkldrung
von ihr erwarteten.

Zumindest kann man der Darstellung von ZAHN-WAXLER et al. ent-
nehmen, daf sich Gefiihlsansteckung zwischen 14 und 18 Monaten nicht
mehr in unmittelbaren Bekundungen eigenen Unbehagens geduflert hat,
sodaB es zuldssig erscheint, einen Riickgang dieser Reaktionsweise anzu-
nehmen. Daraus laflt sich nun hypothetisch folgern, daf8 die Empathie,
die sich ab 18 Monaten zunehmend in prosozialen Interventionen zu mani-
festieren beginnt, auf das Konto der in diesem Altersabschnitt neu einset-
zenden Fihigkeit zu empathischer Teilhabe auf Grund von Perspektiven-
induktion zuriickzufiihren ist, also eine von der Gefiihlsansteckung unab-
hiangige Genese hat. Ferner wire denkbar, daf die Anfilligkeit fiir Ge-
fiihlsansteckung einen U-formigen Verlauf nimmt - wie dies inzwischen ja
fiir eine Reihe von Kompetenzen in den ersten Lebensjahren nachgewiesen
wurde - und entwicklungsbedingt unter Hemmung gesetzt wird, um die em-
pathische Reaktion aufgrund von Perspektiveninduktion durchbrechen zu
lassen. Falls diese Schlufifolgerungen aus den Beobachtungen von ZAHN-
WAXLER et al. zutreffen, wiirde Empathie ein von Gefiihlsansteckung vollig
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unabhingiges Phanomen darstellen und allein auf dem Mechanismus der
identifikatorischen Teilhabe durch Perspektiveninduktion beruhen.
Interessant ist in diesem Zusammenhang noch der Befund von ZAHN-
WAXLER et al. (1982), daf Simulation von Emotionen (sei es durch die Mut-
ter oder durch eine Fremdperson) kaum zu Distressreaktionen bei den Kin-
dern fiihrte, also kaum eine ansteckende Wirkung hatte, daf} sie aber bei
Kindern ab 18 Monaten zumindest der Mutter gegeniiber in genau dem glei-
chen Ausmafl prosoziale Interventionen ausloste wie echte Emotions-
duBerungen. Die Kinder haben also offensichtlich, ganz dhnlich wie in un-
serem Versuch, nicht in erster Linie auf das Ausdrucksverhalten, sondern
auf die Situation angesprochen und mit situationsvermittelter Empathie
reagiert, sodaf sich als nichstes natiirlich die Frage stellt, ob dies nicht

auch in vergleichbarer Weise der Fall ist, wenn echte Emotionen geduflert
werden.

Leider enthalten die Angaben von ZAHN-WAXLER et al. keine Hinweise,
dafl sie das Material auf individuelle Entwicklungsverldufe hin ausge-
wertet haben. So miissen eine Reihe von Fragen offen bleiben, die sich
gerade in Bezug auf die Gefiihlsansteckung stellen. Zeigten beispielsweise
Kinder, die besonders stark gefiihlsangesteckt reagierten, spater auch
stirkere empathische Reaktionen? Wurden alle Reaktionsmdglichkeiten
bei allen Kindern beobachtet? Gibt es tatsichlich eine Latenzzeit, in der
Gefiihlsansteckung nicht mehr, Empathie aber noch nicht auftritt? So
bleibt nur, die wirkliche Rolle der Gefiihlsansteckung in einer weiteren
Lingsschnittuntersuchung aufzukldren.

12.2 ZUR FRAGE DER VERIDIKALITAT DER EMPATHIE

Abschlielend ist, diesmal unter entwicklungspsychologischem Aspekt,
noch einmal auf die schon in §§ 1.4 und 6.2.2 angeschnittene Frage zuriick-
zukommen, wie Empathie und Perspektiven-(Rollen-)Ubernahme zusam-

menhdngen. HorrMaN (1982) charaktensxert die Emg_ghle “des K s Kindes, das
bereits die Ich-Andere-Unterscheidung treffen kann, glelchwohl zunichst
noch als * egozentrlsch" Noch setze es namlich eigene innere Zustinde mit .
denen anderer gleich. Erst die wachsende Fihigkeit zur Perspektiven-
ubernahme im dritten Lebensjahr eréffne ein Bewuﬁtsem dafiir, daf sich
Gefiihle und Bediirfnisse des Anderen méglicherweise von den eigenen un-
terschieden, ohne dafl das Kind allerdings schon erfassen kdnne, worin
digser Unterschied bestehe.

Indem er die Empathie der Eineinhalbjidhrigen als "egozentrisch"
kennzeichnet, macht HorrMAN zumindest implizit deutlich, daf er ihr al-
lein wenig Erkenntniswert zuspricht. Ein solche Ansicht muf sicher vor
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dem Hintergrund der in den 70er Jahren laufenden Ausemandersetzungen
iiber Empathie bei Vorschulkindern gesehen werden, die man ja aufgrund
ihrer fehlenden Dezentrierungsfahigkeit generell als "egozentrisch”, un-
fahig zur Perspektiveniibernahme und somit auch als unempathisch ein-
schitzte (vgl. § 1.3). Indem man davon ausging, daf8 die empathische Re-
aktion (1) durch den Erfahrungshorizont eingeschrankt sei, (2) immer nur
nach Mafigabe der eigenen - vom Entwicklungsstand abhédngigen - Er-
lebnisfdhigkeit erfolgen kénne und (3) bei fehlender Perspektiven-
iibernahme ohnedies keinen Erkenntniswert habe, hat man letztlich die
Veridikalitit der Empathie in Zweifel gezogen!.

Die Frage, wieweit der empathisch vermittelte Erkenntnisgewinn
tatsdchlich "egozentrisch” begrenzt ist, bedarf einer differenzierenden
Antwort.

(1) Zur Einschrankung auf den eigenen Erfahrungshorizont ist in An-
schlu an §5.4 folgendes zu sagen. Die empathische Betreffbarkeit setzt

" nicht voraus, daf8 eine vergleichbare Situation vorher erlebt wurde. Die

§_1§uat10n des Anderen mus lediglich so geartet sein, dafl sie der Beobach-

ter auch fiir sich selbst als (potentleﬂ) relevant wahrnimmt. Da die Rele-
vanz vieler Situationen fiir ein Kind aber noch nicht erkennbar sein diirfte,
wird ihm manches in der Tat nicht einfiihlbar sein. Das schliefit allerdings
nicht aus, dafl es eine bedriickte Verfassung eines Erwachsenen durchaus
empathisch mitempfinden und Anteil daran nehmen kann, selbst wenn es
nicht versteht, worum es eigentlich geht. Auch sollte man das Vermdgen
kleiner Kinder, unbekannte Situationen zu verstehen, nicht unterschitzen:
Wenn etwas kaputtgeht, so muf8 dies nicht ein Gegenstand sein, der dem
Kind wert und teuer ist; es kann namlich recht gut generalisieren, daf
"Kaputtgehen" als solches schlimm ist. Folgendes Beispiel (aus RADKE-YAR-
ROW et al., 1983) belegt besonders eindriicklich die Verstindnisméglichkeit
fir die Situation des Anderen auch ohne einschlégige eigene Vorerfahrun-
gen:

A four year old, upon hearing about the death of his friend's mother, said so-
lemnly: "You know, when Bonnie grows up, people will ask her who was her mother,
and she will have to say 'l don't know'. You know, it makes tears come in my eyes".

Wahmehmungslehre “und bezeichnet dort die Korrespondenz zw1schen dem
Wahrnehmungsinhalt und dem wahrgenommenen phymkahschen Omekt also

_die Abwesenheit von Wahrnehmungstauschungen (vgl. ALLPORT 1962). Allgemein

ligt er sich auf jede Form von Kognition anwenden und ‘meint dann deren
Uberemstlmmung mit dem Gegenstand, auf den sie sich bezieht.
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i (2) Was die entwicklungsbedingte Eingeschrianktheit der Erlebnisfd-

_higkeit betrifft, so kann man davon ausgehen, da8 die Grundemotionen be-
reits im ersten Lebensjahr reifen (s. § 3.3). komplexere Emotionen dagegen
erst spater erfahrbar werden. Die emotionalen Erlebnisdimensionen er-
weitern sich also in der Tat im Laufe der Entwicklung noch erheblich. So
treten alle Emotionen, die als Reaktion auf die Selbstobjektivierung zu se-
hen sind, erst auf, nachdem ein Selbstkonzept ausgebildet wurde: Schuld
und Scham, Verlegenheit und Stolz sind erst in der zweiten Hilfte des
zweiten Lebensjahres zu beobachten (STERN, 1914; Campos et al., 1983).
Emotionen, die mit der Erfassung der Zukunftsperspektive in Verbindung
stehen, wie z.B. Hoffnung und Befiirchtung, wird man sogar erst noch spéter
erwarten konnen (GEPPERT & HECKHAUSEN, in Vorb.); bei dem Jungen im ge-
rade zitierten Beispiel ist dieses Stadium bereits erreicht.

(3) Bei der Forderung nach Perspektiveniibernahme wird meist nicht
unterschieden, ob es primdr um das addquate Verstandnis der psychischen
Verfassung des anderen gehen soll oder um d1e Fahigkeit, die richtigen
Mafinahmen zu treffen (vgl. dazu'§ 6.2.2).

Zur Frage, wieweit und ab wann  das Kind in der Lage ist, dem An-
derssein des Anderen Rechnung zu tragen, also zu verstehen, dag er in einer
vergleichbaren Situation ganz anders als es selbst reagieren kann, und
Memelage von der €igenen unterscheidet; ist grundsatzlich an-
zumerken, dafl es eine sehr brauchbare Arbeltshypothese ist, zundchst
einmal davon auszugehen, dal der Andere in einer vergleichbaren-Situa-
tion genauso reagiert und fiihlt wie man selbst. Dies ist die Grund](onzeptn-
on der MEaDschen Auffassung von der Rolleniibérnahme: "to react to the -
other as someone like the self and o act to the self's behavior in the role of
the other”. Die erste Bekundung von Rolleniibernahme sieht T/IEAD in den
Bestrebungen "des 2 bis 3 Jahrigen, andere nachziiahmen. Ahnliche Uberle-
gungen ' finden sich schon viel friiher bei BALOWIN (1908), wenn er der Imita-
tion eine besondere Bedeutung als Grundlage des Verstehens zuweist, und
zwar gerade auch insofern, als das Verhalten des Anderen als Imitation
des eigenen gesehen wird. In vielen Fillen wird eine solche Entsprechung
auch zumindest anndhernd gegeben sein. Die soziale Interaktion wire du-
Berst erschwert wenn nicht sogar geldhmt, wenn man nicht von der Grund-
annahme ausgehen konnte, dafl der Andere vergleichbar reagiert wie man
selbst (vgl. auch SHANTZ, 1983).

Dariiberhinaus trifft es aber auch gar nicht zu, daf Perspektiveniiber-
nahme nicht bereits im Vorschulalter nachweisbar wire. So zeigen Bei-
spiele von ZAHN-WAXLER et al. (1982), da8l Kinder ab dem Alter von etwa 18
Monaten keineswegs - wie HOFFMAN (1982) noch annahm - egozentrisch im-
mer nur das zum Trost anbieten, was sie selbst trosten wiirde, sondern
durchaus schon versuchen, den individuellen Bediirfnissen des Anderen ge-
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‘recht zu werden. Das Beispiel eines Heilungsversuches an einem Hund,

EY

o+

dem das Kind versucht, die ausgekimmten Haare wieder anzukleben, mag
hier einen Grenzfall darstellen - es ist zumindest ein "guter Fehler".

Wenn die Meinung immer noch vertreten wird, dal Vorschulkinder
“egozentrisch” seien und Perspektiveniibernahme, dhnlich wie Empathie,
erst beim Fiinfjahrigen moglich wiirde (z.B. SELMAN, 1984), so liegt dies in
erster Linie an Untersuchungsmethoden, die vom Kind meist anhand von
Bildergeschichten fordern, daf es iiber den eigenen und die Standpunkte
anderer reflektiert und dafl es seine Einsichten verbalisiert. Damit werden
zusitzliche Leistungen vorausgesetzt, die mit der eigentlichen Fahigkeit
der Perspektiveniibernahme wenig, wenn tiberhaupt etwas, zu tun haben.

Der Nachteil dieser Untersuchungen besteht darin, daf# sie im Be-
miihen, mdglichst standardisierte Bedingungen zu schaffen, der Tatsache
zu wenig Rechnung tragen, dafl sich soziales Wissen ldngst in der sozialen
Interaktion manifestiert, bevor dariiber reflektiert und verbal Auskunft
erteilt werden kann. Wenn man diesem Aspekt bei der Versuchsgestaltung
beriicksichtigt und das Kind selbst als Akteur titig werden laft, statt es
nur auf die Rolle des Beobachters zu beschrinken, dann kann man Perspek-
tiveniibernahme schon ab 2 bis 3 Jahren nachweisen: In einer Untersuchung
von MARVIN et al. (1976) verstanden die Kinder nicht nur, da88 sich die Be-
diirfnisse der anderen von den eigenen unterscheiden kénnen, sondern sie
wuflten auch, welches typische Erwachsenenbediirfnisse sind. Bei der glei-
chen Altersgruppe treten auch bereits erste didaktische Anstrengungen auf,
die dem Kenntnisstand eines Adressaten Rechnung zu tragen suchen (SHATZ
& GELMAN, 1973). Die Fahigkeit zur raumlichen Perspektiveniibernahme
wurde von FIsHBEIN et al. (1972) ebenfalls bei Dreijahrigen beschrieben.

Der Erkldrungswert des Konstrukts "Egozentrismus” als Ausdruck feh-
lender Dezentrierung, das in der PiaGer-Schule fiir die unterschiedlichsten
kognitiven Defizite des Vorschulkindes verantwortlich gemacht wird, er-

»wies sich in allen diesen Untersuchungen als fraglich (siehe Forp, 1979).

Ganz abgesehen davon, ob nun die prosoziale Aktion des Kindes den
Bediirfnissen eines Anderen gerecht wird oder nicht, ist die blofle Tatsache,
daf es sich durch dessen Situation betreffen 148t und versucht, tiberhaupt
irgendetwas fiir ihn zu tun, bereits Ausdruck von Dezentrierung. Es muf§
dazu ndmlich die eigene Verfassung zuriickstellen und den Belangen des
Anderen Vorrang einrdumen. Dieses "Auf-den-Anderen-zentriert-sein” er-
wies sich bei der Auswertung unserer Untersuchungen ja als das entschei-
dene Trennkriterium fiir empathisches gegeniiber nicht-empahischem Ver-
halten.

Eine Einschridnkung ist mit dieser friihkindlichen Dezentrierung nun
allerdings doch verbunden. Es sieht so aus, als sei das Kind tatsdchlich
nicht in der Lage, mehrere Standpunkte gleichzeitig zu berticksichtigen, es
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scheint vielmehr den eigenen Standpukt aufzugeben, wenn es sich den an-
deren zu eigen macht. Sehr schon zeigt sich dies in einem Experiment von
DEeVRies (1970). Es ging dabei um eine einfache Form eines Ratespiels, wie
sie zur Priifung der Perspektiveniibernahme iiblicherweise Verwendung
finden: Eine Miinze wurde dem Kind gezeigt, dann in einer Hand hinter dem
Riicken versteckt. Das Kind mufite raten, wo sie sich befand, und war an-
schlieflend seinerseits mit dem Verstecken an der Reihe. Fiinfjihrige ver-
suchten sich dabei bereits unvoraussagbarer Strategien zu bedienen und un-
terstellten dergleichen auch dem Kontrahenten. Dreijahrige Kinder hat-
ten noch gar keinen Sinn fiir das Verstecken und gaben die Miinze gleich ab.
Interessant ist nun aber das folgende Zwischenstadium: Das Kind ver-

steckte die Miinze, wechselte dabei auch die Versteckhand, bemiihte sich
dann aber intensiv, dem Anderen zu helfen, sie zu finden. Es war offen-
sichtlich so vollstindig mit dem Anderen identifiziert, daf der eigene
Vorteil gar nicht mehr wahrgenommen werden konnte. PREMACKs Schim-
pansen zeigten sich in dieser Hinsicht schon gerissener, wenn sie die unbe-

liebten Pfleger beim Auffinden von versteckten Leckerbissen in die Irre
flihrten.

Ein Bereich, in dem es sich wahrscheinlich am ehesten nachweisen
liefle, dal auch schon Zweijéhrige den eigenen Standpunkt und den des
Anderen gleichzeitig beriicksichtigen kénnen, wiren Aufierungsformen von
kindlichem Macchiavellismus, iiber den es bisher leider nur Anekdotisches
zu berichten gibt (z.B. HoFrMaN, 1976). Einschligige Beispiele kann man
aber faktisch bei jeder Interaktion von Zweijihrigen beobachten, z.B. wenn
eines der Kinder in auffélliger und scheinbar hochinteressierter Weise mit
einem Spielzeug zu hantieren beginnt, nur um ein anderes Kind von einem
Objekt abzulenken, an das es selbst in Wirklichkeit heran méchte.

12.3 EMPATHIE UND DIE AUSBILDUNG SOZIALER
VERANTWORTLICHKEIT

Aus dem Vergleich mit Anthropoiden 148t sich ableiten, da8 sich die neu
evoluierten kognitiven Fahigkeiten des Menschen zur symbolischen Re-
prasentation wahrscheinlich als erstes in Leistungen sozialer Kognition
manifestiert haben diirften, und daf hierin moglicherweise der eigentliche
Selektionsvorteil fiir die Hoherentwicklung der Intelligenz gelegen hat.
Empathie und erste Ansitze zur Perspektiveniibernahme waren wohl be-
reits fiir das Verhalten der Frithmenschen von zentraler Bedeutung, lange
bevor sie Gegenstand der Reflexion und der Verbalisierung werden konnten.
In vergleichbarer Weise verfiigen Kleinkinder mit der Empathie iiber eine
saziokognitive Kompetenz, die ihnen auf einem Entwicklungsniveau Wis-
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sen iiber die emotionale Verfassung des Anderen vermittelt, auf dem eine
' ratiomorphe Veérhaltenssteterung noch uberwiegt.

Bei normalem Entwicklungsverlauf reift Empathie im Zusammenhang
mit der einsetzenden Vorstellungstatigkeit in jedem Individuum. Die heute
akzeptierten Theorien zur Entwickuing prosozialen Verhaltens sowie mo-
ralischer Gesinnung gehen im Allgemeinen davon aus, daf# diese vornehm-
lich von Sozialisationsbemiihungen abhédngen (z.B. RusHTON, 1982; GRUSEC,
1982) oder - bei konstruktivistischen Theorien - einen relativ fortgeschrit-
tenen kognitiven Entwicklungsstand voraussetzen (KOHLBERG, 1969). Daf3

.. mit dem spontanen Entstehen von Empathie in der friithen Kindheit eine

~ Basis gegeben ist, auf der diese Sozialisation aufbauen kann, wird, von
- wenigen Ausnahmen abgesehen, noch nicht gesehen.

Fiir die Genese von Schuldgefiihlen bereits im zweiten Lebensjahr hat
HorrMaN (1976, 1982) die Bedeutung der Empathie in iiberzeugender Weise
dargelegt und damit eine Alternativerklarung zu den mechanistisch
anmutenden "Uber-Ich"- und Bestrafungstheorien psychoanalytischer oder
lerntheoretischer Provenienz geliefert, welche die Ursachen des Schuld-

» bewufStseins ausschlielilich fremdbestimmt sehen.

In dhnlicher Weise ist Empathie auch eine natiirliche Quelle fiir die
prosoziale Motivierung. Sie vermag, wie der Vergleich mit den Schim-
pansen zeigt, altruistisches Verhalten zu bewirken, ohne daf8 hierzu eigens
ein Sozialisationsaufwand erforderlich wire.

Daf auch die moralische Verantwortlichkeit in der Empathie wur-
zelt, kann man Befunden von EIsENBERG (1982) entnehmen, in denen kindli-
che Begriindungen fiir prosoziale Handlungen erfragt wurden. In Anlehnung
an KoHLBERGs moralische Dilemmas hatte sie die Kinder mit prosozialen
Dilemmas konfrontiert, bei denen egoistische und altruistische Motive im
Konflikt standen. Im Unterschied zu KoHLBERG, dessen erste Stufe des mo-
ralischen Bewuftseins durch Angst vor Bestrafung gekennzeichnet und da-
mit fremdbestimmt ist, erwiesen sich in EiSENBERGs Untersuchung die
ontogenetisch friihsten Begriindungen fiir prosoziales Verhalten zum Teil
als pragmatisch-hedonistisch ("es ist halt der Freund") und zum Teil - wie
EISENBERG sie nennt - als primitiv empathisch: "Primitiv", weil auf das
empathische Gefiihl€ selbst noch nicht reflektiert werden kann, "empa-
thisch”, weil im Argument zum Ausdruck gebracht wird, da8 die Be-
sorgheit um das Wohl des Anderen fiir die Handlung ausschlaggebend war
("weil er es braucht"), und zwar auch dann, wenn dies mit eigenen In-
teressen kollidierte. Diese am Bedarf des Anderen orientierten Begriindun-
gen sind neben den pragmatischen die bereits bei Vierjahrigen am héufig-
sten anzutreffenden (EISENBERG & NEAL, 1979). Das Kind formuliert damit
erstmals, was es bereits vom zweiten Lebensjahr an im Handeln bekundet
hat, ndmlich Anteilnahme und Interesse am Wohl des Anderen. Eine Ori-
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entiertheit an Bestrafung fehlte dagegen in diesen Begriindungen véllig,
und die Bezugnahme auf positive Erwartungen Erwachsener begann erst in
einem spiteren Altersabschnitt eine Rolle zu spielen.

Der Erziehung zu prosozialer Gesinnung und sozialer Verantwortlich-
keit kommt mit der Empathie also eine im Kind angelegte und sich spontan
entfaltende Disposition entgegen. Wenn die Sozialisation diese allerdings
nicht in angemessener Weise fordert, kann sie verkiimmern oder in falsche
Kanile geleitet werden. Dann freilich mag es geschehen, dafl die Empa-
thie ihre prosoziale Potenz nicht entfaltet oder sogar zur Basis fiir antiso-
ziale Verhaltensformen wird.
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