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1 Einleitung 

Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Entwicklung moralischer Emotionen in der mittleren 

Kindheit. Anhand einer empirischen Langzeitstudie wird die Frage untersucht, wie sich die 

beiden moralischen Emotionen Mitgefühl und Schuldgefühle von Sechsjährigen bis zum 

Alter von neun Jahren entwickeln. Es wird untersucht, in welchem Ausmass Kindergarten-

kinder Schuldgefühle und Mitgefühl empfinden und wie sich diese im Verlauf, es wurden 

im Alter von sechs, sieben und neun Jahren Daten erhoben, entwickeln. Zudem wird ge-

prüft, ob ein Zusammenhang zwischen diesen beiden moralischen Emotionen besteht. 

Mitgefühl gehört zu den sozio-moralischen Kompetenzen und spielt eine Schlüsselrolle, da 

seine Entwicklung eine der Voraussetzungen für die demokratische Gesellschaftsform dar-

stellt. Da sich unsere Gesellschaft zunehmend pluralistisch entwickelt, ist die Fähigkeit, 

Mitgefühl zu empfinden eine immer wichtiger werdende Kompetenz. Eine demokratische 

Gesellschaftsform kann nur dann funktionieren, wenn sich ihre Mitglieder an die definier-

ten Werte und Normen halten. Das soziale Zusammenleben von Menschen mit kulturell 

unterschiedlichen Wertvorstellungen in einer Demokratie stellt hohe Anforderungen an ihre 

einzelnen Mitglieder. Mitgefühl ist eine der Voraussetzungen für die Internalisierung von 

Normen, da die Fähigkeit Mitgefühl empfinden zu können auch eine Voraussetzung für das 

Erleben von Schuldgefühlen ist. Schuldgefühle ihrerseits dienen als eine Art internale 

Sanktion bei der Übertretung einer Norm oder bei einer Regelverletzung. Damit Schuld-

gefühle im moralischen Selbst entstehen können ist das Mitfühlen mit dem Gegenüber  

beziehungsweise mit dem Opfer eine Voraussetzung. Kann ein Mensch kein Mitgefühl 

empfinden, fällt es ihm schwer sich an Regeln zu halten, da ihm die motivationalen  

Impulse dazu fehlen. Eine Regelübertretung lässt ihn dann keine Schuldgefühle erleben 

oder kein schlechtes Gewissen empfinden. Mitgefühl ist auch dann eine wichtige Kompe-

tenz, wenn Menschen verschiedener Kulturen zusammenleben. Es erleichtert den Zugang 

und somit auch das Verständnis bezüglich der Normen und Werte anderer Kulturen. Mitge-

fühl ist zudem eine unverzichtbare Voraussetzung, um mit dem Gegenüber in Kontakt zu 

treten und dessen Interessen und Werte nicht nur kognitiv zu verstehen sondern auch zu 

fühlen. Es bildet sozusagen eine Brücke zwischen zwei Individuen, die sich in ihrer  

Verschiedenheit begegnen und trägt zum gegenseitigen Verstehen und Verständnis bei.  

Moralische Gefühle unterstützen demnach die Mitglieder einer Gesellschaft, sich an deren 

Regeln und Konventionen zu halten. Dies sichert den sozialen Frieden einer Gesellschaft, 

was im Interesse Aller ist. 

Schuldgefühle sind insofern von Bedeutung für eine Gesellschaft, als dass sie eine gewisse 

Steuerung bezüglich des Verhaltens übernehmen können. So können sie z.B. dazu führen, 

dass sich eine Person an Regeln hält, um ein reines Gewissen zu haben. Diese Person kann 
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sich auch dafür entscheiden, sich zu ihrem eigenen Nachteil zu verhalten, weil sie dadurch 

jemand anderem einen Vorteil verschaffen kann oder weil sie es als gerechter einschätzt 

und empfindet. 

Die Neigung Schuld zu empfinden und anzuerkennen ist bereits in der mittleren Kindheit, 

im Alter von ungefähr sechs Jahren, etabliert und beeinflusst das moralische Verhalten für 

die nächsten Jahre. Das Verständnis der Weiterentwicklung von Schuldgefühlen ist bedeu-

tend für die Förderung von moralischen Emotionen. Moralische Emotionen haben nicht 

nur positive Auswirkungen auf die Gesellschaft sondern auch auf die Kinder selbst. Kin-

der, die moralische Emotionen mit ungefähr elf Jahren empfanden, wurden als Jugendliche 

weniger oft festgenommen, angeklagt oder inhaftiert. Später zeigten sie einen verantwor-

tungsvolleren Umgang mit ihrer Sexualität und waren weniger gefährdet Drogen zu miss-

brauchen. Das Empfinden von Schuld als Schutzfunktion, schien auch im Erwachsenen-

alter noch zu greifen (Tangney & Dearing, 2002; zit. nach Tangney et al., 2007). 

Warum ist die Frage nach der Entwicklung moralischer Emotionen relevant? Wenn sich die 

Mitglieder einer Gesellschaft moralisch verhalten und sich den definierten Werten ver-

pflichtet fühlen, so hält dies eine Gesellschaft zusammen. Dabei spielt die Fähigkeit Mit-

gefühl zu empfinden neben Reflexionsfähigkeit, Kooperation, gegenseitiger Achtung, Ver-

antwortungsübernahme, Fürsorge, Konfliktlösefähigkeit, sozialer Solidarität und Toleranz 

eine zunehmend wichtige Rolle. Die Entwicklung sozio-moralischer Kompetenzen gehört 

zu den Entwicklungsaufgaben von Kindern und Jugendlichen. Sie sind nötig, damit sie sich 

in die Gesellschaft integrieren können und die Achtung von Normen als eigene Entschei-

dung erleben können. Die beiden Emotionen Schuld und Mitgefühl beeinflussen, wie ein 

Mensch moralisch entscheidet und handelt. Deshalb ist die Frage, wie sich Mitgefühl und 

Schuldgefühle entwickeln und wie die beiden zusammenhängen für die Praxis von Bedeu-

tung. Es ist zudem anzunehmen, dass durch eine Längsschnittstudie der Verlauf der Ent-

wicklung auch für jüngere Kinder aufgezeigt werden kann und sich daraus Erkenntnisse 

für die Moralerziehung gewinnen lassen. Daraus könnten sich beispielsweise Hinweise für 

eine moralfördernde Gestaltung des Unterrichts auf inhaltlicher oder methodischer Ebene 

ergeben. Den moralischen Kompetenzen der Kinder angepasst könnte dann auch der  

Umgang im täglichen Zusammensein innerhalb eines Schulbetriebes verbindlich gestaltet 

werden. 

In dieser Arbeit werden zuerst moralische Emotionen im Allgemeinen beschrieben. Die 

beiden Emotionen Mitgefühl und Schuld werden definiert und später vorläufige Erkennt-

nisse in Bezug auf deren etwaiger Zusammenhang erläutert. Theorien der Moralentwick-

lung werden mit dem Schwerpunkt der Entwicklung moralischer Emotionen vorgestellt. 

Insbesondere die Theorien Hoffmans und jene von Aksan und Kochanska stehen dabei im 

Zentrum. Die Bedeutung der Theory of Mind und der Perspektivenübernahme, als kogni-

tive Voraussetzungen für die Moralentwicklung und das Erfahren von Mitgefühl als emoti-
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onale Bedingung, wird dargelegt. Die intuitive Theorie der Moralentwicklung von Haidt 

und Bjorklund wird ergänzend zu den sozialkognitiven Ansätzen von Piaget und Kohlberg 

eingebracht. Im Anschluss wird über bisherige Forschungen bezüglich Moralentwicklung 

und Mitgefühl berichtet. Das „Happy Victimizer Phenomenon“ als Methode zur Erfor-

schung von Schuldgefühlen wird eingeführt und kritisch beleuchtet. Die Fragestellungen 

und Hypothesen werden aufgeführt und begründet. Als nächstes wird der für diese Arbeit 

bedeutende methodische Teil der COCON-Studie vorgestellt und die verwendeten Mess-

instrumente erläutert. Im Anschluss an die Überprüfung der Hypothesen wird die Frage-

stellung beantwortet. Die Diskussion der Resultate bildet den Schluss dieser Arbeit.  

2 Theorie 

2.1 Moralentwicklung  

Unter Moral werden allgemein Regeln oder Verhaltensregeln verstanden, welche als ver-

pflichtend gelten. Dies lässt insbesondere im kulturabhängigen Kontext Fragen zu Begrün-

dung, Inhalt und Geltungsbereich der Normen offen. Rawls fand die Rechtfertigung für die 

Moral im Menschen selbst. Da Menschen anders als Heilige auch eigennützig handeln, 

sind sie moralbedürftig; da sie ihr schädigendes Handeln aber unterlassen können, sind sie 

moralfähig und zuletzt wollen sie Schaden für Nahestehende vermeiden, was sie zu moral-

interessierten Wesen macht (Rawls, 1972; zit. nach Nunner-Winkler, 2007). Auch für 

Kohlberg bildete das Prinzip der Gerechtigkeit beziehungsweise der Fairness das zentrale 

Motiv der Moral. Als kognitive Basis für das moralische Urteil verstand er, aufbauend auf 

den Arbeiten von Piaget, die Fähigkeit einer Person, die eigene Perspektive und diejenige 

der anderen Beteiligten zu verstehen und miteinander zu koordinieren. Diese wachsende 

Fähigkeit bewirkt, dass immer komplexere Situationen von Dilemmata verstanden werden. 

Kohlberg beschrieb dies in seinem Modell anhand der Entwicklungsstufen, die kontinuier-

lich aufeinander aufbauen (Kohlberg, 1996; zit. nach Keller, 2001). Kritiker von Kohlbergs 

Theorie beanstanden, dass weder das Prinzip der Gerechtigkeit noch das Prinzip der  

Perspektivenübernahme die Moral hinlänglich erklären, da Moral darüber hinaus bein-

haltet, was wünschenswertes Handeln heisst. Aus heutiger Sicht sind nicht nur Kognitionen 

sondern auch Emotionen in der Moralentwicklung entscheidend, denn auch die Perspekti-

vendifferenzierung und -koordination kann laut Kritikern nicht hinreichend erklären, wes-

halb die Gesichtspunkte anderer nicht nur erkannt, sondern auch emotional einbezogen 

werden (Blum, 1980; Peters, 1971; zit. nach Keller, 2001). Weshalb die Bedürfnisse oder 

Interessen anderer gegenüber den eigenen Anliegen gefühlsmässig wesentlich werden, lässt 

demnach der kognitive Ansatz offen. Erklären lässt sich das Einnehmen eines moralischen 

Standpunktes nur mit einer gefühlsmässigen beziehungsweise motivationalen Haltung  
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anderen Personen gegenüber, wie sie im moralischen Axiom der Fürsorge und im Motiv 

des Mitgefühls in Erscheinung treten. Soll die moralische Urteilsfähigkeit von Kindern 

untersucht werden, müssen, anders als bei Kohlberg, in der Dilemmasituation sowohl  

Elemente von Gerechtigkeit, Fürsorge und Eigeninteresse vorhanden sein. Nur so können 

Kognition und Emotion angesprochen werden. In ihrer Entwicklung lernen Kinder vor 

allem in den Beziehungen zu Erwachsenen und Gleichaltrigen die Bedeutung von Regeln. 

Dies sind gleichzeitig auch jene Beziehungen, in denen Gerechtigkeit und Fürsorge gelebt 

werden und in denen Konflikte von Regeln und Interessen besprochen werden müssen 

(Keller, 2001). 

2.2 Definitionen moralischer Emotionen 

Als moralische Emotionen gelten dem Individuum bewusste Emotionen (sog. „self-

conscious emotion“), weil sie das Verstehen des Selbst im Kontext mit dem Gegenüber 

voraussetzen. Um das Selbst zu verstehen, muss eine kognitive Bewertung des Selbst im 

Bezug zum anderen geschehen (Eisenberg, 2000). Daraus lässt sich folgern, dass morali-

sche Emotionen an die kognitive moralische Entwicklung gebunden sind (Malti, 2010). 

Dem stimmen auch Tracy und Robins (2007) zu. Sie betonen, dass bewusste Emotionen 

Selbstwahrnehmung und Selbstrepräsentation erfordern und kognitiv komplexe Prozesse 

verlangen. Auch nach Tangney (2007) werden moralische Emotionen durch Selbstreflexion 

und Selbstevaluation bewusst, so zum Beispiel auch Schuld. Zu den moralischen Emotio-

nen zählen unter anderem Schuld, Scham und Stolz (Tracy & Robins, 2007). Diese Auf-

listung zeigt, dass sowohl positiv wie auch negativ konnotierte Emotionen dazugehören. 

Zu den moralischen Emotionen gehört ausserdem Mitgefühl, welches im Gegensatz zu den 

bereits erwähnten Emotionen keine selbstbewertende Emotion ist. Trotzdem basiert Mitge-

fühl auf Kognitionen über das Selbst, insbesondere auf der Differenzierung von Selbst und 

anderen (Lewis, 2007). 

Haidt definiert moralische Emotionen als Gefühle, welche unmittelbar mit den Interessen 

oder dem Gemeinwohl einer Gesellschaft als Ganzes oder aber mindestens einer einzelnen 

Person verbunden sind (Haidt, 2003; zit. nach Tangney et al., 2007). Diese Definition ver-

anschaulicht, wie moralische Emotionen zu „moralischem“ Verhalten und vermeiden von 

„amoralischem“ Verhalten motivieren. 

Malti (2010) bezeichnet Schuld, Scham, Mitgefühl und Reue als prototypische moralische 

Emotionen. Moralische Emotionen motivieren, sich moralisch zu verhalten und unter-

drücken amoralisches Verhalten (Eisenberg, 2000). Moralische Emotionen verkörpern ein 

Schlüsselelement des menschlichen Moralsystems, da sie eine Verbindung zwischen mora-

lischen Standards und dem moralischen Verhalten herstellen. Sie moderieren zwischen 
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moralischen Standards und moralischen Entscheidungen oder Absichten und nehmen so 

Einfluss auf das Verhalten (Tangney et al., 2007). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass moralische Standards die Kenntnis und die Inter-

nalisierung moralischer Normen und Konventionen durch den Einzelnen repräsentieren. 

Sie werden teilweise durch kulturspezifische Verbote diktiert oder sie stellen universale 

Normen dar, die über kulturelle Unterschiede hinaus Gültigkeit besitzen. Das Interesse gilt 

hauptsächlich denjenigen Standards, bei denen ein Konsens darüber besteht, dass das 

Nichteinhalten negative Konsequenzen für das Wohl der anderen bedeutet und somit als 

falsch bewertet wird. Dazu zählen Gewalt, kriminelles Verhalten, Lügen, Betrügen und 

Stehlen (Tangney et al., 2007). Voraussetzung für moralische Gefühle ist die Fähigkeit, das 

Selbst in Beziehung zum Gegenüber zu verstehen und bewerten zu können. Diese  

wiederum steht in einem engen Zusammenhang mit der kognitiv moralischen Entwicklung 

eines Individuums (Malti & Buchmann, 2010). 

In den nächsten Kapiteln werden Schuld und Mitgefühl, welche zwei bedeutsame morali-

sche Emotionen und Gegenstand dieser Arbeit sind, definiert. Dabei wird auch auf die  

Unterschiede der selbstbewertenden Emotionen Schuld und Scham eingegangen. 

2.2.1 Definition von Schuld  

Das Erfahren von Schuldgefühlen steht meist im Zusammenhang mit einem bestimmten 

Verhalten und geht oft mit der Sorge um die Konsequenzen für einen anderen einher. Das 

Gefühl von Schuld betrifft nach Tangney et al. (2007) nicht das Selbst oder die eigene  

Person. Vielmehr bezieht sich die Schuld auf das eigene Verhalten und löst in der Folge 

Anspannung, Reue und Bedauern aus. Für Hoffman sind insbesondere interpersonale 

Schuldgefühle von Bedeutung, welche durch das empathische Einfühlen in das Gegenüber 

hervorgerufen werden können. Er beschreibt sie als „ein starkes, unangenehmes Gefühl 

von Geringschätzung des Selbst, welches das Resultat der Wahrnehmung von jemandem in 

Not ist und gleichzeitiger Erkenntnis, dass man selbst der Grund für das Leid des anderen 

ist“ (Hoffman, 1982; zit. nach Hoffman, 1998, S. 91). Diese Definition zeigt einen  

wichtigen Unterschied zwischen den moralischen Emotionen Schuld und Mitgefühl auf. 

Schuld schliesst die Erkenntnis der eigenen Beteiligung ein, wo Mitgefühl hingegen aus 

der Situation des unbeteiligten Beobachtenden entsteht (Bierhoff, 2002). Eine sehr ähnli-

che jedoch noch detailliertere Definition stammt von Ferguson und Stegge (1998; zit. nach 

Bierhoff, 2002). Sie sehen Schuld als ein schmerzhaftes Gefühl von Bedauern, welches 

hervorgerufen wird, wenn der Handelnde ein aversives Ereignis begründet, daran beteiligt 

ist oder damit in Verbindung gebracht wird. Dem fügen sie hinzu, dass der Handelnde 

durch das Empfinden von Schuld die Verantwortung für ein Verhalten, welches gegen die 

internalisierten Regeln von Religion, Moral oder Ethik verstösst, akzeptiert. Beide Defini-

tionen sehen Schuld als eine aus einer bestimmten Situation entstehende Emotion. Diese 
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Situation beinhaltet eine Regelverletzung und führt zu einer Schädigung eines anderen. 

Hoffman bezeichnet diese Form von Schuld deshalb auch als „transgression guilt“ 

(Hoffman, 1998). Im Unterschied dazu kann Schuld auch als ein stabiles Merkmal definiert 

werden, welches zumindest latent auch ohne Auslöser durch die Betroffenen wahrge-

nommen wird und einen anhaltenden Zustand beschreibt (Bierhoff, 2002). In dieser Arbeit 

wird ausschliesslich auf die situativ hervorgerufene Schuld nach einer Regelverletzung 

Bezug genommen. 

Caplovitz Barrett (1995) unterstreicht die Rolle von Schuld als moralische Emotion, weil 

diese eine wichtige Steuerung zwischen den individuellen Tätigkeiten beziehungsweise des 

individuellen Verhaltens und der Umgebung übernimmt. Zudem steuert sie auch die  

Entwicklung des Selbst, indem Schuld das Kind lehrt oder dazu bewegt, gewissen sozialen 

Regeln zu folgen. Sie vermittelt ein Bewusstsein für das richtige Verhalten und gute  

Absichten und führt zu Reue, wenn diese nicht gelingen. Schuld bildet sich im sozialen 

Kontext und in Interaktionen und steht im Zusammenhang mit erstrebenswerten Verhalten 

und der Bewertung der anderen und des Selbst. Schuld kann helfen, sich selbst als  

Handelnden zu begreifen (Caplovitz Barrett, 1995). Das Erfahren von Schuld setzt voraus, 

dass die eigene Verantwortlichkeit für ein Fehlverhalten anerkannt wird (Mascolo & 

Fischer, 1995). 

Da sich die Schuld auf das eigene Verhalten bezieht, besteht in vielen Situationen die  

Möglichkeit der Wiedergutmachung indem man sein spezifisches Verhalten ändert, die 

negativen Konsequenzen ausbügelt oder sich aufrichtig entschuldigt. Schuldgefühle haben, 

auch wenn sie durch die Betroffenen schmerzhaft erlebt werden, einen positiven Aspekt. 

Sie räumen die Möglichkeit ein, das Fehlverhalten zu erkennen und angemessene Verant-

wortung dafür zu übernehmen (Tangney et al., 2007). 

Schuld hat zudem für interpersonale Beziehungen eine nicht zu unterschätzende Funktion. 

Baumeister et. al (1995) konnten in narrativen Interviews drei Bestimmungen für Schuld-

gefühle aufzeigen. Schuld stärkt eine Beziehung, indem sie beziehungsverbessernde Ver-

haltensmuster fördert. Menschen benehmen sich innerhalb einer Beziehung so, dass ihr 

Verhalten ihre soziale Verbundenheit mit ihrem Gegenüber nicht gefährdet. Sie vermeiden, 

den anderen zu verletzen oder zu verärgern. Schuld kann aber auch instrumentalisiert  

werden, um den anderen zu manipulieren. Indem jemand Schuldgefühle absichtlich im 

Gegenüber auslöst, kann der andere allenfalls gezwungen werden, sein Verhalten den  

eigenen Bedürfnissen anzupassen. Als dritte Funktion können Schuldgefühle dazu benützt 

werden, den emotionalen Stress in einer dyadischen Beziehung umzuverteilen. Die  

Autoren fanden Anhaltspunkte dafür, dass sich der Missetäter aufgrund von Schuldge-

fühlen schlecht fühlt und das Opfer sich aus dieser Tatsache heraus wieder besser fühlt. 
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Zudem motiviert das Erleben von Schuld, sich im Leben moralisch zu entscheiden. Das 

Individuum wird unterstützt, Verantwortung zu akzeptieren und Fehler wieder gut zu  

machen. Demzufolge gehört Schuld zu den moralischen Emotionen, die sich eine Gesell-

schaft am meisten wünscht, da sie erwiesenermassen dazu führt, dass Menschen sich an 

Normen und Regeln halten (Tangney et al., 2007). 

2.2.1.1 Exkurs: Differenzierung von Schuld und Scham 

Schuld und Scham haben einige Gemeinsamkeiten, unterscheiden sich aber auch deutlich 

voneinander. Beide sind den selbstbewertenden moralischen Gefühlen zuzuordnen. Sie 

gehören zu den dem Bewusstsein zugänglichen Emotionen und werden als negativ erlebt. 

Beide werden im interpersonellen Kontext erfahren. Die Anlässe, die entweder zu Schuld-

gefühlen oder Scham führen, sind sich sehr ähnlich. Oft entstehen diese Emotionen im 

Zusammenhang mit moralischem Versagen oder einem Verstoss gegen die Regeln. Deshalb 

ist es von Bedeutung, die Unterschiede aufzuzeigen, damit keine Missverständnisse ent-

stehen können. 

Schlüsseldimensionen, in welchen sich Schuld und Scham unterscheiden sehen Mascolo  

et al. (1995) unter anderem im Schwerpunkt der Bewertung und Beurteilung des Selbst im 

Bezug zum Gegenüber und in den motivationalen Merkmalen. Während das Gefühl von 

Scham vor allem das Selbst bewertet (Ich habe diese schreckliche Sache getan) bezieht 

sich die Schuld auf das eigene Verhalten (Ich habe diese schreckliche Sache getan). Daraus 

lässt sich ableiten, dass Scham eher dazu führt, den Kontakt zur anderen Person abzubre-

chen, aus der Situation fliehen oder einfach im Boden versinken zu wollen. Schuld hin-

gegen verpflichtet eher dazu, in der Situation und mit dem Gegenüber auszuharren bezie-

hungsweise zu handeln. Dadurch, dass das Selbst nicht abgewertet und die Situation folg-

lich nicht gemieden oder verlassen wird, ist die Möglichkeit geschaffen, das eigene Ver-

halten zu korrigieren. Der Wunsch, sich zu entschuldigen oder der Wunsch zur Wieder-

gutmachung wird durch das Erfahren von Reue und schlechtem Gewissen getragen. Scham 

und Schuld unterscheiden sich folglich in den sehr unterschiedlichen Auswirkungen in der 

zwischenmenschlichen Begegnung und auf das Verhalten. 

2.2.2 Definition von Mitgefühl 

Mitgefühl ist für das Zusammenleben von Menschen eine unverzichtbare Voraussetzung. 

Sie ermöglicht, den Kontakt zu einem anderen Menschen aufzunehmen und kann uns  

Anhaltspunkte darüber geben, wie die Befindlichkeit des Gegenübers sein könnte. In der 

Literatur lassen sich verschiedene Definitionen von Mitgefühl finden. Hier sollen einige 

davon wiedergegeben werden.  
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Eisenberg et al. beschreiben Mitgefühl als „affektive Reaktion, die von der Wahrnehmung 

des emotionalen Zustands eines anderen stammt und durch auf den anderen orientierte  

Gefühle von Betroffenheit und Bedauern charakterisiert ist“ (1989, S. 42). Für Tangney 

(2007) ist Mitgefühl ein emotionaler Prozess mit substantieller Implikation für das morali-

sche Verhalten. Dieser Prozess beinhaltet sowohl affektive als auch kognitive Komponen-

ten. Feshbach (1975; zit. nach Tangney et al., 2007) vermutet, dass mitfühlendes Reagieren 

drei von einander abhängige Fähigkeiten voraussetzt: die kognitive Fähigkeit, die Perspek-

tive einer anderen Person einzunehmen; die kognitive Fähigkeit, die affektiven Erfahrun-

gen einer anderen Person angemessen zu erkennen oder zu diskriminieren und die affektive 

Fähigkeit, eigene Emotionen im Rahmen einer gewissen Bandbreite zu erfahren. Hoffman 

(2000) schreibt, dass das Schlüsselelement für eine mitfühlende Reaktion die psychische 

Beteiligung ist, welche in einer Person Gefühle auslöst, die kongruent mit der Situation des 

Gegenübers sind und weniger mit der eigenen Situation zusammenhängen. 

Diese Definitionen veranschaulichen, dass Mitgefühl nicht bedeutet, traurig oder wütend 

zu sein, wenn das Gegenüber traurig oder wütend ist. Der Bezug betrifft immer den Ande-

ren und nicht das Selbst. Aber mit Hilfe des empathischen Einfühlens kann der Zustand 

einer Person erkannt und eingeschätzt werden. Dies hat Auswirkungen auf das eigene Ver-

halten und eröffnet verschiedene Handlungsoptionen. Nimmt eine am Geschehen unbetei-

ligte Person wahr, dass ihr Gegenüber beispielsweise traurig ist, kann sie das Gegenüber 

darauf ansprechen, nach den Gründen fragen, es trösten oder ablenken. Wäre man selbst 

ebenfalls zu betroffen, wäre es sehr viel schwieriger, die Bedürfnisse der betroffenen  

Person zu erkennen und diese zu unterstützen. Ist man an einer Situation aktiv beteiligt und 

bemerkt die Traurigkeit des anderen, kann dies zur Reflexion des eigenen Verhaltens füh-

ren. Kommt man zum Schluss, nicht unwesentlich am Zustand des Gegenübers beteiligt zu 

sein, hat dies Konsequenzen für die eigenen Emotionen (es können sich Schuldgefühle 

einstellen) und für das eigene Verhalten (Wiedergutmachung oder eine Entschuldigung 

werden angeboten). Hier wird deutlich, wie nah Mitgefühl und Schuld zueinander stehen. 

2.3 Theorien zur Moralentwicklung 

Theorien zur affektiven Moralentwicklung räumen den moralischen Emotionen eine be-

deutsame Rolle für die Entwicklung des moralischen Selbst ein. Eisenberg und Hoffman 

konzeptualisieren die moralische Entwicklung als Transformation moralischer Gefühle 

(Keller, 1996). Sie verstehen moralische Emotionen zudem als Motivation für moralisches 

Verhalten. Insbesondere Schuld und Mitgefühl, zwei Emotionen höherer Ordnung, be-

gründen moralisches Verhalten und spielen eine Rolle für die Entwicklung unseres Charak-

ters (Hoffman, 1998; zit. nach Eisenberg, 2000). Im Folgenden wird vor allem auf  

Hoffman Bezug genommen, welcher in den Grundzügen den Ansichten Eisenbergs  
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entspricht. Auch Teile der Arbeit zweier Vertreter der kognitiven Perspektive der Moral-

entwicklung, Piaget und Kohlberg, werden vorgestellt, da ihre Sichtweise wichtige Grund-

lagen zum Verständnis der Moralentwicklung beinhaltet. 

2.3.1 Hoffmans Theorie zur Moralentwicklung 

Hoffman beschäftigt sich seit über drei Jahrzehnten mit der moralischen Entwicklung.  

Dabei legte er den Fokus auf die Rücksichtnahme gegenüber anderen, den fürsorglichen 

und mitfühlenden Aspekt der Moral. Aber auch die Gerechtigkeit, welche unter Umständen 

im Widerspruch zu eben diesem Aspekt stehen kann, ist in die Theorie eingebunden. Seine 

Theorie zur Entwicklung moralischer Emotionen, im Spezifischen von Mitgefühl, beruht 

auf einem Sozialisationsansatz, der mit funktionalen und biologischen Erwägungen be-

ginnt. Die Bedeutung von Mitgefühl beschreibt er folgendermassen (Hoffman, 2000, S. 3): 

To me, empathy is the spark of human concern for others, the glue that makes  

social life possible, it may be fragile but it has, arguably, endured throughout evolu-

tionary times and may continue as long as humans exist. 

Mitgefühl kann aus der Perspektive eines unbeteiligten/unschuldigen Beobachters oder aus 

der Situation eines Verstosses gegen bestehende Regeln erfahren werden. Hoffman  

beschreibt zwei Formen von empathischer Erregung. Die erste Form ist eine eher primi-

tive, die über eine motorische Imitation funktioniert. Diese Imitation erzeugt ihrerseits  

Gefühle, welche die Befindlichkeit des Opfers repräsentieren. Genauso ordnet Hoffman die 

klassische Konditionierung und die direkte Assoziation den primitiveren Auslösern von 

Mitgefühl zu. Die klassische Konditionierung ist hauptsächlich in der frühen Kindheit, 

namentlich vor dem Spracherwerb, Auslöser für das Erfahren von Mitgefühl. Hält die  

Mutter ihren Säugling während sie ängstlich ist, kann sich ihr Körper verkrampfen. Dieses 

Steifwerden überträgt sich auf das Kind, das von der Mutter gehalten wird. Der Säugling 

beginnt sich ebenfalls unwohl zu fühlen. Der unkonditionierte Stimulus (verkrampfter 

Körper), begleitet durch einen besorgten Gesichtsausdruck (konditionierter Stimulus) der 

Mutter, führen dazu, dass dem Säugling zu einem späteren Zeitpunkt der besorgte  

Gesichtsausdruck der Mutter alleine genügt, um ein Unbehagen in sich zu fühlen. Die  

direkte Assoziation findet beispielsweise dann statt, wenn man sieht, wie ein Mann hinfällt 

und sich dabei die Hand verletzt. Fast gleichzeitig blitzen Erinnerungen an einen eigenen 

schmerzhaften Sturz auf. Allen drei Mechanismen gemein ist: Sie geschehen automatisch, 

schnell und unfreiwillig; sie ermöglichen Kindern, Kleinkindern und Erwachsenen, das 

Unwohlsein der anderen nachzufühlen und sie tragen dazu bei, dass die Kinder zukünftige 

Erfahrungen von Mitgefühl nicht willentlich beeinflussen können (Hoffman, 2000).  

Mit fortschreitender Entwicklung und dem Beherrschen der Sprache, zeigt sich eine reifere 

Form des Erlebens von Mitgefühl, welche ein subtileres und erweitertes mitfühlendes Ver-
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halten ermöglicht. Die Rede ist von vermittelten Assoziationen und vom Einnehmen sozia-

ler Perspektiven. Liest man zum Beispiel einen Brief, dessen Inhalt die Gefühlslage einer 

anderen Person beschreibt, werden durch die Sprache vermittelte Assoziationen mitfühlen-

des Empfinden auslösen. Dazu müssen kognitive Leistungen wie das Dekodieren der Spra-

che zu einer Bedeutung erbracht werden. Dadurch, dass das Gegenüber nicht zwingend 

anwesend sein muss, steigert diese fortgeschrittene Form das Potenzial für Mitgefühl 

(Hoffman, 2000). Die letzte Möglichkeit Mitgefühl zu erleben, geschieht über das Ein-

nehmen der Rolle oder der Perspektive der anderen Person. Dazu besteht die Möglichkeit, 

den Fokus auf sich selbst zu richten und sich zu fragen, wie man sich selbst in der entspre-

chenden Situation fühlen würde. Oder man begibt sich in die Rolle oder Situation des  

Gegenübers und überlegt, wie sich die betroffene Person im Speziellen oder die meisten 

Menschen fühlen könnten. Für den ersten Fall besteht die Gefahr, dass man sich zu sehr in 

den eigenen, egoistischen Bedürfnissen verliert und die Anliegen des Opfers ausser Acht 

lässt. Beide Arten der Fokussierung abwechselnd und nachhaltig intensiv zu praktizieren, 

führt zu einer vollauf reifen Form von Mitgefühl und erfüllt den moralischen Anspruch der 

Reziprozität (Hoffman, 2000).  

Man könnte davon ausgehen, Mitgefühl zu haben sei eine einfache Antwort auf die  

Beobachtung des tatsächlichen Unwohlseins eines anderen Menschen. In Wahrheit ist zu-

mindest die reife Form des empathischen Wahrnehmens des Leids eines anderen kom-

plexer. Sie bezieht mit ein, dass der reife Beobachtende ein metakognitives Bewusstsein 

von sich selbst als mitfühlend reagierend hat. Reife Beobachtende haben im Verlauf ihrer 

Entwicklung die kognitive Fähigkeit erworben, sich selbst als physisch und psychisch  

eigenständig zu erleben. Psychische Eigenständigkeit bedeutet, eigene innere Zustände zu 

haben, eine eigene persönliche Identität zu besitzen und über die bestehende Situation hin-

aus zu existieren. Dies erlaubt ihnen, zwischen dem, was ihnen oder mit ihnen geschieht 

und dem, was anderen Menschen widerfährt zu unterscheiden. Zudem besitzen sie ein Ge-

spür dafür, wie sie sich in einer bestimmten Situation fühlen würden und wie die Mehrheit 

der Menschen sich fühlen könnte. Reife Beobachtende wissen, dass das Verhalten, welches 

jemand nach aussen zeigt (Gesichtsausdruck, Körperhaltung, Klang der Stimme), den  

inneren Zustand der Betroffenen wiedergeben kann. Genauso kann es aber dazu benützt 

werden, die realen Gefühle zu überdecken oder zu tarnen. Obwohl Kleinkinder und junge 

Kinder diese kognitiven Fähigkeiten noch nicht besitzen, können auch sie empathisch be-

troffen sein und mitfühlen. Weiter oben wurden die hierzu notwendigen Mechanismen vor-

gestellt (Mimik, Konditionierung und Assoziationen). Die Wahrnehmung des Selbst und 

die Wahrnehmung des anderen ist enormen sozial-kognitiven Entwicklungsprozessen  

unterworfen (Hoffman, 2000). Im Folgenden werden die Entwicklungsstadien der Sechs- 

bis Neunjährigen veranschaulicht. 
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In der mittleren Kindheit, zwischen sechs und sieben Jahren beginnen einige Kinder, ein 

zunehmend differenziertes Verständnis in Hinsicht auf den Zusammenhang zwischen ihren 

eigenen Gefühlen und den Gefühlen der anderen zu zeigen. In diesem Zeitraum werden 

Selbstreflexion und ein metakognitives Bewusstsein für durch Mitgefühl begründetes Leid 

erkennbar. Hoffman deutete diese Beobachtungen als Zeichen einer reifen Fähigkeit zu 

Mitgefühl. Bei acht bis neun Jahre alten Kindern präsentierte sich eine weitere Kompetenz. 

Sie konnten nachvollziehen, dass eine Situation auch zwei sich widersprechende Gefühle 

hervorrufen kann. Beispielsweise Freude über ein Geschenk zum Geburtstag und Enttäu-

schung darüber, dass es sich nicht um das gewünschte Geschenk handelt. Haben die Kinder 

diese Entwicklungsschritte durchlaufen, sind sie befähigt, Gründe für Situationen und Be-

findlichkeit von Menschen zu erkennen und zuzuschreiben. 

Diese Zuschreibung der Gründe für die Notlage des Opfers aus der Perspektive des unbe-

teiligten Zuschauers ist bestimmend für das Mitgefühl, das für ein Opfer empfunden wird. 

So kann sich das Mitgefühl in Grenzen halten, wenn das Opfer nach Meinung des Zu-

schauers selbst an der Notlage Schuld ist. Dadurch kann eine psychologische Distanz zum 

Opfer geschaffen werden, was den durch Mitgefühl begründeten Stress beim Beobachter 

reduziert. Diese Distanzierung geschieht insbesondere dann, wenn sich Beobachtende hilf-

los fühlen, denn es ist schwer, das Leid eines anderen auszuhalten, wenn man nichts daran 

ändern kann (Staub, 1996; zit. nach Hoffman, 2000). Schätzt der Zuschauende die Notlage 

eines Opfers als selbst verursacht ein oder kommt er zum Schluss, das Opfer verdiene  

keine Hilfe, kann er sich ebenfalls distanzieren. In den Augen des unbeteiligten Beobach-

ters legitimieren die aufgeführten Gründe das Unterlassen von Hilfe. Weitere Gründe das 

Opfer nicht aktiv zu unterstützen, können das Vermeiden von Beteiligung oder Angst sein. 

Dann erleben sich die Beobachtenden in der Rolle derjenigen, welche es zulassen, dass 

sich das Opfer weiterhin quälen muss. Diese Selbstanklage verwandelt die mitfühlende 

Resonanz für das Opfer in Schuldgefühle (empathy-based guilt). Dieser Prozess an dessen 

Ende Selbstanklage und Schuldgefühle stehen, ist nur einer von vier Schuld auslösenden 

Prozessen, die Hoffman unterscheidet (2000). Bis hier wurden die moralischen Gefühle 

ausschliesslich aus der Perspektive des unschuldigen Beobachters beschrieben (innocent 

bystander). 

Hoffman widmete sich in seiner Arbeit auch jenen Schuldgefühlen, die durch ein nicht 

regelkonformes Verhalten ausgelöst werden (empathy-based transgression guilt). Für diese 

Arbeit relevant sind die im Folgenden beschriebenen Schuldgefühle nach Regelverletzung. 

Ein Verstoss kann vorsätzlich, unbeabsichtigt, als Nebenprodukt eines Konfliktes oder auf-

grund einer Verletzung legitimer Erwartungen eines Gegenübers geschehen. Die moralisch 

relevanten Aspekte bestehen darin, ob der Missetäter die für das Gegenüber nachteilige 

Handlung zu vermeiden anstrebt, ob er Schuldgefühle empfindet und ob er bereit ist, im 

Anschluss prosoziales Verhalten zu zeigen. Um sich nicht schuldig fühlen zu müssen,  
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stehen einer Person üblicherweise einige Optionen zur Verfügung. Sie kann vermeiden, 

sich so zu benehmen, dass es für andere schädigend oder verletzend ist. Sollte dies trotz-

dem geschehen sein, kann sie sich darum bemühen, den Schaden wieder gut zu machen 

und somit auch die eigenen Schuldgefühle zu minimieren (Hoffman, 2000). Hoffman 

wählte den Ansatz, mit Schuldgefühlen konstruktiv umzugehen, was sich in einer von ihm 

formulierten Definition von Schuldgefühlen widerspiegelt (Hoffman, 2000, S. 114): 

… interpersonal guilt, defined as a painful feeling of disesteem for oneself, usually 

accompanied by a sense of urgency, tension and regret that results from empathic 

feeling for someone in distress, combined with awareness of being cause of that 

distress. 

In eigenen Untersuchungen konnten Thompson und Hoffman (1980; zit. nach Hoffman, 

2000) feststellen, dass Kinder, welche aufgefordert wurden über das Befinden eines Opfers 

nachzudenken, dem in einer Bildergeschichte von einem Jungen Leid zugefügt worden 

war, dem Täter mehr Schuldgefühle zuschrieben, als die Kontrollgruppe, welche nicht auf-

gefordert wurde über das Opfer nachzudenken. Mitfühlende Betroffenheit für das Opfer 

erhöht demnach die Schuldgefühle auf Grund einer Regelverletzung. Es scheint einen  

engen Zusammenhang zwischen Mitgefühl und Schuldgefühlen zu geben. Bevor sich 

Schuldgefühle einstellen können, müssen einige Voraussetzungen erfüllt sein. So müssen 

die gültigen Normen internalisiert werden und es muss erkannt werden, wenn diese über-

schritten werden. Es braucht ein Verständnis dafür, wie erheblich das Leid ist, das dem 

anderen zugefügt wurde und es muss reflektiert werden, was diese Handlung für das Opfer 

im Hier und Jetzt und für sein zukünftiges Wohl bedeutet. Über die eigenen Motive und 

Absichten sollte Klarheit bestehen. Ebenfalls sollte reflektiert werden, ob die Handlung 

unabsichtlich, freiwillig gewählt oder durch äusseren Druck oder Provokation vollzogen 

wurde. Zum Schluss sollten nicht die Schuldgefühle allein vorherrschen. Vielmehr sollte 

eine Wahrnehmung dafür vorhanden sein, dass man nach einer Übertretung eine persön-

liche Verantwortung für das verursachte Leid trägt (Hoffman, 2000). Die Wahrnehmung 

und das Bewusstwerden der eigenen Schuldgefühle könnten zum Erkennen der eigenen 

Verantwortung und zu Entschuldigungen oder Wiedergutmachung führen. Damit ein Kind 

zu solchen Überlegungen fähig wird, braucht es Anleitung durch Eltern, Geschwister, 

Peers oder andere Bezugspersonen. Ein induktiver Erziehungsstil hilft dem Kind, die Per-

spektive des Gegenübers zu berücksichtigen und zu überdenken, welche Konsequenzen 

das eigene Handeln für die Beteiligten hat. Induktion ist eine „Zuführung“ des Kindes zu 

Normen und zur Selbstreflexion vermittelt durch das Kommunizieren und Kommentieren 

des Verhaltens des Kindes. Sind Eltern mit dem Verhalten ihres Kindes nicht einverstan-

den, können sie Unmut beispielsweise wie folgt kundtun: „Anderen Menschen gemeine 

Dinge zu sagen ist nicht nett. Es macht die Menschen traurig. Das ist nicht die Art und 

Weise, wie wir uns in unserer Familie benehmen.“ Mit dieser Form von Kommunikation 
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werden zwei wichtige Dinge bewirkt. Erstens wird die Aufmerksamkeit des Kindes auf das 

Unwohlsein/den Stress des anderen gelenkt und dem Kind somit bewusst gemacht. Dies 

ermöglicht ihm, Mitgefühl für das Gegenüber und dessen Zustand zu entwickeln. Zweitens 

wird das Kind darauf aufmerksam gemacht, dass es selbst zum emotionalen Zustand des 

anderen durch sein Verhalten beigetragen hat. Dies erzeugt die Voraussetzungen für 

Schuldgefühle (Empathy-based guilt) und ein Gefühl der Selbstmissachtung auf Grund des 

eigenen Verhaltens, welches den anderen verletzt hat (Hoffman, 2000).  

Der Autor geht von einer mitfühlenden Prädisposition aus, die durch automatische oder 

bewusste Prozesse, aktiviert werden kann. Es ist also die biologische Natur des Menschen, 

Mitgefühl empfinden zu können. Für die Differenzierung von Mitgefühl und Schuldge-

fühlen müssen jedoch Kognition und Sprache zunehmend entwickelt werden. Zudem ist 

eine der Entwicklung förderliche Sozialisation, beispielsweise durch einen induktiven  

Erziehungsstil, und die moralische Internalisierung notwendig. Internalisierung heisst, 

Normen und Regeln zu verstehen und als seine eigenen zu akzeptieren. Das Kind erlebt sie 

als aus dem Selbst kommend und fühlt sich durch eine innere Verbindlichkeit gezwungen, 

danach zu leben. Dies unabhängig davon, ob es alleine ist oder unter Aufsicht steht und 

unabhängig von externer Belohnung oder Bestrafung. Zudem fühlt es im Falle seines 

Versagens durch Mitgefühl begründete Schuld gegenüber dem Opfer und wird versuchen, 

sein Fehlverhalten wieder gut zu machen (Hoffman, 2000). Für Hoffman ergibt sich das 

Kernmotiv für moralisches Handeln aus dem Mitgefühl, welches gleichzeitig die Grund-

lage für Schuldgefühle bildet. Moralische Gefühle sind demnach handlungsregulierend 

(Montada, 1993; zit. nach Keller, 2001).  

2.3.2 Aksan und Kochanska: Die Entwicklung moralischer Gefühle 

Entwicklungspsychologen haben lange versucht, eine Antwort darauf zu finden, wann und 

wie Kinder in ihrer Entwicklung beginnen, moralische Gefühle zu erfahren und sich an 

Regeln zu halten, ohne dazu angehalten werden zu müssen. Kognitive Erklärungsversuche 

lehnen sich an Kohlberg und Piaget an und beinhalten eine allgemeingültige Sichtweise 

des Entwicklungsverlaufs. Hierbei wird der Fokus vor allem auf die kognitive Repräsenta-

tion moralischer Regeln gelegt. Aksan und Kochanska integrieren zusätzlich moralische 

Emotionen.  

Der Erwerb von Werten kulturellen Ursprungs auf der einen Seite und der Erwerb univer-

seller moralischer Werte auf der anderen Seite sind zentrale Fragen der sozial-kognitiven 

Theorie. Dieser Ansatz hat seine Wurzeln in der Sozialisationstradition und schafft einen 

Bezug zwischen dem kognitiven Ansatz und moralischen Emotionen (Aksan & 

Kochanska, 2005). Sie unterstreichen sowohl die Beständigkeit und Stabilität in der  

Abweichung von Emotionen, Verhalten und Kognition über verschiedene Kontexte und 

Zeit als auch die Variationen der Entwicklungspfade von Kindern. Das Herausschälen von 
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individuellen Unterschieden ermöglicht, allfällige Auffälligkeiten in der Entwicklung, wie 

beispielsweise mangelnde moralische Emotionen, Verhaltensauffälligkeiten oder unzurei-

chende moralische Kognition, zu differenzieren. Die Autoren gehen davon aus, dass im 

frühen Kleinkindalter verschiedene emotionale und verhaltensbezogene Entwicklungen 

stattfinden, die bedeutsam für die Gewissensbildung sind (Aksan & Kochanska, 2005). In 

eigenen Studien haben sie eine Wechselbeziehung zwischen moralischen Emotionen und 

dem Verhalten ausgewiesen (Kochanska et al., 1996). In einer späteren Studie untersuchten 

sie strukturelle Einflussgrössen für moralische Emotionen und für das Verhalten bei Klein-

kindern (33 Monate), welche massgebend für die Bildung des Gewissens sind. Anhand 

einer zweiten Messung im Alter von 45 Monaten wurde die strukturelle Stabilität des Ge-

wissens untersucht. Dafür wurde das Ausmass von Schuldgefühlen und durch Mitgefühl 

bedingtem Stress für die Erhebung der moralischen Emotionen gewertet. Für das Verhalten 

wurden die Internalisierung von Verboten und Bitten von Seiten der Mutter und die Inter-

nalisierung von Regeln, vorgegeben durch den Versuchsleiter, erfasst. Die Ergebnisse wie-

sen darauf hin, dass moralische Emotionen und sich an Regeln halten zwar als verwandte, 

gleichzeitig aber auch als voneinander zu unterscheidende Konstrukte gelten. Es war  

jedoch möglich, vom einen Faktor auf den anderen zu schliessen und umgekehrt. Kinder, 

die bei einer Regelüberschreitung Schuldgefühle und Mitgefühl als Reaktion auf die  

Anspannung des Gegenübers ausdrückten, waren eher geneigt sich gut zu betragen, selbst 

wenn sie nicht beobachtet wurden. Die Autoren gehen davon aus, dass aufgrund dieser 

Ergebnisse die Annahme, dass Gewissensbildung durch soziales Lernen geschieht, der-

jenigen, dass die interindividuellen Unterschiede durch die verschiedenen Charaktere zu-

stande kommen, vorzuziehen ist. Die zweite Erhebung mit 45 Monaten brachte einen noch 

engeren Zusammenhang zwischen moralischen Emotionen und Regelverhalten hervor. Die 

beiden Faktoren, welche im Modell als Teile des Gewissens definiert wurden, schlossen 

sich beinahe zu einem Faktor zusammen. Dies weist daraufhin, dass mit zunehmendem 

Alter ein stabiler innerer Kern des Gewissens entsteht, vergleichbar mit dem Über-Ich der 

Psychoanalytischen Schule (Aksan & Kochanska, 2005). 

Aksan und Kochanska (2005) konnten zeigen, dass Kinder schon sehr früh, nämlich kurz 

vor ihrem dritten Lebensjahr, Schuldgefühle zeigen. Sie gehen davon aus, dass sich diese 

vor allem in der Interaktion mit Bezugspersonen, beispielsweise der Mutter, herausbilden. 

Im Alter von 45 Monaten zeigten sich Hinweise auf die Internalisierung von Regelverhal-

ten verbunden mit Schuldgefühlen und Mitgefühl für andere bei Übertretung von Normen. 

Diese beiden moralischen Gefühle und die Internalisierung von Regeln tragen massgeblich 

zur Entwicklung des Gewissens bei. 
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2.3.3 Entwicklung von Empathie und Mitgefühl 

Mitfühlendes Verhalten konnten Zahn-Waxler et al. (1979; 1992) im zweiten Lebensjahr 

beobachten. Zwei- bis Dreijährige zeigten manchmal emotionale Reaktionen, die auf Mit-

gefühl hinwiesen und im Zusammenhang mit Wiedergutmachung nach einem Missge-

schick auftraten. Mitgefühl wächst wie die Schuld mit zunehmendem Alter. Es ist jedoch 

unklar, ob diese Zunahme von Mitgefühl auch Einfluss auf das Empfinden von Schuld 

nimmt (Eisenberg et al., 1998). Voraussetzung für die Entwicklung von Mitgefühl ist die 

Differenzierungsfähigkeit zwischen dem Selbst und dem Gegenüber (Zahn-Waxler & 

Robinson, 1995). 

Auf die Entwicklung von Mitgefühl und der darauf aufbauenden Entwicklung von Schuld-

gefühlen hat die Rolle der Eltern einen bestimmenden Einfluss. Eltern (untersucht wurde 

vor allem das Verhalten von Müttern), welche den Kindern vor allem Zusammenhänge 

zwischen ihrem Verhalten und den Folgen aufzeigten und vom Aussprechen von Drohun-

gen oder Strafen mehrheitlich absahen, förderten das Mitgefühl und die Perspektivenüber-

nahmefähigkeit ihres Kindes (Zahn-Waxler et al., 1979). So war es den Kindern möglich, 

Klarheit über die Erwartungen ihrer Eltern und die Gründe für eine moralische Verhal-

tensweise zu bekommen. Diese Förderung wirkte insbesondere dann, wenn die Erklärun-

gen gefühlsbetont waren und von liebevollen Eltern stammten (Krevans & Gibbs, 1996). 

Die Entwicklung von Mitgefühl konnten Eisenberg et al. (1991) mit folgenden Vorausset-

zungen im Elternhaus in Zusammenhang bringen: a) die Eltern selbst sind sehr mitfühlend, 

b) die Eltern erlauben dem Kind, auch negative Gefühle auszudrücken, solange sie nie-

mand anderem schaden, c) geringes Ausmass von feindseligen oder ablehnenden Emotio-

nen im Elternhaus, d) eine elterliche Haltung, die das Kind unterstützt, auf die Gefühle 

anderer zu achten und diese zu verstehen. Zudem gelten Eltern mit ihrem Verhalten auch 

als Modell. Ihre Haltung anderen gegenüber, sei sie wertschätzend oder respektlos, oder 

ihre Art und Weise, Fehlverhalten wieder gut zu machen, dienen den Kindern als Vorbild 

(Zahn-Waxler & Robinson, 1995). 

Hoffman (2000) zeigte auf, wie sich Mitgefühl, initiiert durch die klassische Konditio-

nierung, vom Säuglingsalter bis in die Kindheit immer weiter differenziert, bis sich 

schliesslich eine reife Form von Mitgefühl entwickelt hat. Diesen Verlauf begründete er 

mit wachsenden kognitiven Fähigkeiten, wie zunehmendem Spracherwerb oder der Per-

spektivenübernahmefähigkeit. Eine reife Form von Mitgefühl fordert zudem ein meta-

kognitives Bewusstsein über sich selbst als mitfühlender Mensch und ein Bewusstsein da-

für, physisch und psychisch eine eigenständige Person zu sein. Hoffman legt diesen Zeit-

punkt zwischen sechs und sieben Jahren fest. Acht- bis Neunjährige waren fähig, in einer 

Situation zwei konfligierende Emotionen zu erleben. In Untersuchungen konnte Hoffman 

beobachten, wie mitfühlende Betroffenheit für ein Opfer Schuldgefühle erhöhen kann und 

stellte somit einen Zusammenhang zwischen den beiden moralischen Emotionen her.  
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Bezugspersonen können diesen Zusammenhang mit einem induktiven Erziehungsstil för-

dern und somit die moralische Entwicklung der Kinder unterstützen.  

Aksan und Kochanska (2005) sehen die Moralentwicklung aus einer sozialkognitiven  

Perspektive, welche moralische Emotionen neben Kognitionen ebenfalls berücksichtigt 

und ihnen eine wichtige Rolle für die Gewissensbildung zuschreibt. Sie beschäftigten sich 

mit dem Zusammenhang zwischen moralischen Emotionen und moralischem Verhalten 

und stellten fest, dass dieser Zusammenhang mit zunehmendem Alter immer enger wurde. 

In den zwei folgenden Kapiteln soll erörtert werden, wie andere Autoren die Entwicklung 

der beiden moralischen Emotionen Mitgefühl und Schuld erklären. 

2.3.4 Entwicklung von Schuldgefühlen 

Es besteht Uneinigkeit darüber, ab welchem Alter ein Kind Schuldgefühle entwickelt.  

Lewis (1998; zit. nach Eisenberg, 2000) geht davon aus, dass sich erste Gefühle von 

Schuld im Alter von drei Jahren zeigen. Erst dann besitzt ein Kind die nötigen Voraus-

setzungen, da es zu diesem Zeitpunkt fähig ist, sich selbst als jemand eigenes klar von  

anderen zu unterscheiden, schon einige Verhaltensnormen entwickelt hat und diese Nor-

men auf das eigene Verhalten anwenden kann. Andere Autoren haben Anzeichen von 

Schuld schon während dem zweiten und dritten Lebensjahr beobachten können (Barett, 

1998). Auch Hoffmann (1998) hat Anhaltspunkte für das Bewusstsein von richtig und 

falsch bei Zweijährigen gefunden. Dies können zum Beispiel Unwohlsein beim Missachten 

von Regeln oder sich bei jemandem entschuldigen sein (Kochanska et al., 1994). Zudem 

beobachteten Eltern einen Anstieg der Schuld zwischen 14 und 24 Monaten (Zahn-Waxler 

& Robinson, 1995). Dies deckt sich mit den Feststellungen von Mascolo & Fischer (1995). 

Sie konnten beobachten, dass Kleinkinder zwischen 18 und 24 Monaten Schuldgefühle 

zeigten, wenn sie gegenüber einem anderen Kind aggressiv tätlich waren, um ein eigenes 

Bedürfnis durchzusetzen. Die Kinder brachten das Unwohlsein oder Weinen des anderen 

Kindes mit dem eigenen Verhalten in Zusammenhang und attribuierten den Grund des 

Unwohlseins des anderen Kindes mit dem Selbst, was schliesslich zum Erleben von 

Schuldgefühlen und Aussagen wie: „Ich weh getan“ oder „Claudia weh getan“ führte. Dies 

lässt sich auf die Situation von verbalen Verletzungen und dem Fall einer Verweigerung 

von positivem, erwünschtem Verhalten übertragen. Mit vier bis fünf Jahren zeigen Kinder 

Schuldgefühle, wenn sie ein freundliches Verhalten nicht erwidern. Wenn sie zum Beispiel 

ihre Spielsachen nicht teilen, obwohl das andere Kind dies kurz vorher getan hat. Später, 

ungefähr mit sechs bis acht Jahren, zeigen sich Schuldgefühle, wenn sich ein Kind inner-

halb einer Freundschaft nicht an Abmachungen hält. Es realisiert, dass es der Grund für die 

Enttäuschung des anderen ist. Das Verletzen von allgemeingültigen moralischen Regeln 

verursacht im Alter zwischen von 10 bis 12 Jahren Schuldgefühle. 14- bis17-Jährige diffe-

renzieren zudem in der Bewertung des eigenen Verhaltens im Vergleich zum Verhalten der 
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anderen: „Meine Freunde halten sich viel zuverlässiger an Abmachungen als ich es tue, sie 

sind viel vertrauenswürdiger“. Schuldgefühle geben einen Hinweis auf eine gewisse 

Selbstbewusstheit, dass man sich in einer Situation moralisch falsch verhalten hat (Malti & 

Keller, 2010). 

Zur Moralentwicklung gehört auch die Bildung des Gewissens, was die Internalisierung 

von Regeln voraussetzt. Welche Rolle den Schuldgefühlen bei der Entwicklung des  

Gewissens zugeschrieben wird und wie diese sichtbar respektive beobachtbar ist, wird im 

folgenden Abschnitt dargelegt. 

Ein erster Zusammenhang zwischen Gewissen und Schuld konnte bei Kindern zwischen 26 

und 41 Monaten beobachtet werden. Kinder, deren Mütter ein emotionales Unwohlsein 

ihrer Kinder bezüglich einer Übertretung, Anstrengungen ihr Verhalten zu steuern, spon-

tane Wiedergutmachung und ein Interesse am Fehlverhalten anderer beobachten konnten, 

verstiessen in einem experimentellen Kontext weniger häufig gegen Regeln als eine Ver-

gleichsgruppe, bei welcher die Mütter dieses Verhalten nicht beobachten konnten. Dies 

wurde als Hinweis für ein bestehendes Gewissen interpretiert (Kochanska et al., 1994). Vor 

allem die Wiedergutmachungsanstrengungen der Kinder lassen auf ein Mitwirken von 

Schuldgefühlen schliessen. Zusätzlich trat ein Verhalten auf, dass man ebenfalls in Ver-

bindung mit Schuld bringen konnte. Die Kinder akzeptierten ihre Verantwortung für das 

Fehlverhalten, entschuldigten sich, fokussierten auf Wiedergutmachung und waren ge-

stresst (Kochanska & Aksan, 1995). Der Zusammenhang zwischen Gewissen und morali-

schem Verhalten wurde auch bei Kindergartenkindern sowie Primarschülerinnen und  

Primarschülern gefunden (Lake et al., 1995). 

Neben einer gewissen kognitiven Reife, welche zur Unterscheidung zwischen dem Selbst 

und den anderen befähigt und das Verstehen und Verinnerlichen von Regeln mitbestimmt, 

können auch Umweltfaktoren und Persönlichkeitsmerkmale des Kindes bei der Entwick-

lung von Schuldgefühlen Einfluss nehmen. 

Eine sichere Bindung zwischen Eltern und Kind und die mütterliche Ansprechbarkeit 

scheinen bei weniger ängstlichen Kindern einen prägenden Einfluss auf die Entwicklung 

von Schuldgefühlen zu haben (Kochanska, 1991, 1997). Bezüglich der Entwicklung von 

Schuldgefühlen stellte Dienstbier (1984; zit. nach Zahn-Waxler & Robinson, 1995) fest, 

dass Kinder, welche zu einem hohen Grad von Emotionen neigten, ein intensives Un-

wohlsein nach einer Regelverletzung erlebten und eine Verbindung zu ihrem Fehlverhalten 

herstellten. Erlebt ein Kind diese Anspannung auf Grund seiner Persönlichkeit weniger 

stark, gelingt es ihm nicht, diesen Zusammenhang zu erfahren, was zur Folge hat, dass es 

sich für das Fehlverhalten nicht verantwortlich fühlt und demzufolge auch keine Schuld 

empfindet.  
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Es scheint also, dass Vorboten oder erste rudimentäre Formen von Schuld schon vor dem 

dritten Lebensjahr in Erscheinung treten und mit zunehmendem Alter wachsen. Voraus-

setzung für das Erleben von Schuldgefühlen ist, dass die Ursache für die Anspannung des 

Gegenübers dem Selbst zugeschrieben wird. Mascolo et al. (1995) sprechen in diesem  

Zusammenhang von interpersonaler Schuld. 

Die Zuschreibung von Schuldgefühlen hat Konsequenzen für das moralische Verhalten. Im 

folgenden Kapitel sollen die Auswirkungen der Zuschreibung von Schuldgefühlen ver-

deutlicht werden.  

2.3.4.1 Attribution von Schuldgefühlen 

Moralisches Verhalten sensu das Richtige tun setzt Selbstregulation und Selbstreflexion 

voraus. Wie oben beschrieben, entwickeln sich diese Kompetenzen zwischen dem ersten 

und zweiten Lebensjahr und werden durch verschiedene Faktoren moduliert. Werden 

Schuldgefühle ungeachtet des Geschehens dem Selbst zugeschrieben, bedeutet dies, dass 

die Person für alle negativen Ereignisse Verantwortung übernimmt. Solche Menschen  

stehen dauernd unter Anspannung oder fühlen sich beunruhigt (Ferguson & Stegge, 1995). 

Dies kann für die Betroffenen bedeuten, dass sie sich wertlos, hilflos oder inkompetent 

fühlen. Im gegenteiligen Fall, wenn eine Person die Gründe für ihr Fehlverhalten systema-

tisch nach aussen, also amoralisch, attribuiert, fühlt diese Person keine Verantwortung und 

demzufolge auch keine Schuldgefühle in Bezug auf ihr eigenes Handeln. Soll ein Indivi-

duum sich der Gesellschaft und sich selbst gegenüber verantwortungsvoll und moralisch 

verhalten, muss es ihm gelingen, Schuldgefühle richtig zuzuordnen. Eltern oder andere 

wichtige Bezugspersonen beeinflussen diesen Prozess wesentlich (siehe Kapitel 2.3.4). 

Hoffman (1983; zit. nach Ferguson & Stegge, 1995) zeigte den Zusammenhang zwischen 

verschiedenen Erziehungsstilen und der moralischen (internalisierenden oder externalisie-

renden) Orientierung der Kinder auf. Besonders unterstützend erwies sich, wenn Eltern 

ihre Erwartungen transparent machten und die Konsequenzen ausführten, welche das Ver-

halten des Kindes für andere hatte. Durch das Aufzeigen dieser Konsequenzen wird die 

Aufmerksamkeit des Kindes auf das Gegenüber gerichtet. Dieser Bezug fördert die Ver-

innerlichung im Hinblick auf das zukünftig erwünschte Verhalten. Die erlebten Schuld-

gefühle basieren auf Mitgefühl. 

Im Gegensatz dazu fördern autoritäres Durchsetzen oder Liebesentzug eine externalisie-

rende moralische Orientierung. Beides erregt das Kind und behindert dessen Fähigkeit, die 

Aufmerksamkeit auf die Konsequenzen seines Verhaltens und auf das andere Kind zu rich-

ten. Stattdessen ist das Kind hauptsächlich damit beschäftigt, dass es nun bestraft oder gar 

verlassen werden könnte. Dafür empfindet es Schuld, nicht aber für das Opfer. Auslöser 
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dieser Schuld ist die Angst in Bezug auf sich selbst (Zahn-Waxler et al., 1990; zit. nach 

Ferguson & Stegge, 1995). 

Ob die Kinder einer Person, die etwas Unrechtes getan hat, die Gefühle Schuld oder glück-

lich sein zuschreiben, hängt entscheidend von ihrem Alter ab. Die meisten Vierjährigen 

sind sich bewusst, was moralische Regeln bedeuten. Sie beurteilten die Gefühle jener  

Person, welche eine moralische Regelverletzung beging als positiv, solange diese mit der 

Regelverletzung ihr Ziel erreichen konnte. Wurde nach dem eigenen Empfinden gefragt, 

wenn sie die Regelverletzung selbst begannen hätten, gingen die Kinder ebenfalls davon 

aus, dass sie sich gut fühlen würden. Achtjährige hingegen schrieben der Übeltäterin be-

ziehungsweise dem Übeltäter negative Gefühle zu und begründeten dies mit der morali-

schen Übertretung derer oder dessen Handlung. Diese Tendenz von „outcome-oriented“ zu 

„morally-oriented“ in der Beurteilung des Täters beziehungsweise der Täterin war auch 

dann zu beobachten, wenn es diesem oder dieser gelungen war, einer Verlockung zu wider-

stehen. Jüngere Kinder gehen also davon aus, dass das Resultat einer Handlung die Gefüh-

le bestimmt. Die älteren Kinder berücksichtigen den moralischen Aspekt einer Handlung, 

um dem Täter beziehungsweise der Täterin Gefühle zu attestieren (Nunner-Winkler & 

Sodian, 1988). Mehr dazu im Kapitel 2.4.3. 

2.3.5 Zusammenhang von Schuld und Mitgefühl 

Schuld geht vermutlich Hand in Hand mit „other-oriented empathy“. Untersuchungen be-

züglich emotionaler Dispositionen haben gezeigt, dass das Ausmass zu Schuldgefühlen zu 

neigen mit dem Grad der Perspektivenübernahmefähigkeit und Mitgefühl korreliert 

(Tangney & Dearing, 2002; Joireman, 2004; zit. nach Tangney et al., 2007). Auch Mascolo 

& Fischer (1995) gehen davon aus, dass interpersonale Schuldgefühle ihren Ursprung in 

der Fähigkeit Mitgefühl zu empfinden und in der Sorge über die Not des anderen haben. 

Die Frage nach dem eigenen Anteil am Unwohlsein des anderen wirft die Frage von 

Schuld auf. Zahn-Waxler & Robinson (1995) vertreten den Standpunkt, dass sowohl 

Schuld als auch Mitgefühl moralische Emotionen sind und zur Familie der bewussten  

Emotionen gehören. Beide Emotionen repräsentieren multidimensionale Konstrukte, was 

bedeutet, dass sie mit verschiedenen anderen negativen Emotionen korrelieren können. Bei 

den einen Kindern ist Schuld näher bei Ärger, bei anderen Kindern näher bei Traurigkeit, 

Angst oder Mitgefühl. Beide Emotionen können zu positiven oder negativen Anpassungs-

mustern in der moralischen Entwicklung führen. Exzessives Mitfühlen kann beispielsweise 

in der Auflösung interpersonaler Grenzen enden. Ein Übermass an Schuldgefühlen kann 

dazu führen, eine internalisierende Störung wie eine Depression zu entwickeln (Zahn-

Waxler et al.; 1995). 

Für die Entwicklung der moralischen Emotionen Mitgefühl und Schuld ist eine gewisse 

kognitive Reife Voraussetzung. Diese Reife wird in der Regel zwischen 18 und 24  
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Monaten erreicht. Durch ein günstiges, dem Temperament des Kindes angepasstes Ver-

halten der Eltern kann die Entwicklung dieser wichtigen sozio-moralischen Kompetenzen 

günstig beeinflusst werden (Eisenberg et al., 1991).  

Für die Entwicklung von Mitgefühl und Schuldgefühlen spielen zudem das Geschlecht, das 

Temperament beziehungsweise die Persönlichkeit des Kindes, die Qualität der Kind-

Elternbeziehung und der Erziehungsstil eine wichtige Rolle.  

Die Kapitel über Schuld und Mitgefühl verdeutlichen, dass die Voraussetzungen für beide 

moralischen Gefühle ein Bezug zum Gegenüber ist. Bei Mitgefühl geht es um die Wahr-

nehmung des emotionalen Zustandes des anderen. Bei Schuldgefühlen werden die Aus-

wirkungen des eigenen Handelns auf das Gegenüber reflektiert und bewertet (empathy-

based guilt). Diese Orientierung ausserhalb der eigenen Person unterstützt die Hinwendung 

zu den Gefühlen des anderen und hat zur Folge, dass die eigene Perspektive verlassen und 

die Sichtweise des Gegenübers eingenommen werden kann. Steht das eigene Handeln im 

Widerspruch mit internalisierten Normen und wird dies bewusst, führt dies ebenfalls zu 

Schuldgefühlen (transgression guilt).  

Schubst ein Kind beispielsweise ein anderes Kind von der Schaukel, weil es nicht mehr 

länger warten möchte bis es an der Reihe ist, kann es sich für einen Moment zufrieden  

fühlen, da es erreicht hat, was es wollte. Dann sieht es, wie das andere Kind weint und un-

glücklich zu sein scheint. Es wird sich bewusst, dass es nicht richtig war, sich mit  

„Gewalt“ zu nehmen, wonach einem gerade ist und die von den Eltern beigebrachte Regel 

zu missachten, nämlich zu warten bis man an der Reihe ist. Es realisiert, dass die Traurig-

keit des anderen Kindes wohl mit seinem eigenen Verhalten zusammenhängt und fühlt sich 

nun schuldig. In der Folge kann es das andere Kind trösten, sich bei ihm entschuldigen und 

ihm als Wiedergutmachung den Platz auf der Schaukel zurückgeben. 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Mitgefühl zum Teil durch kognitive Prozesse 

herbeigeführt wird, welche in der Kindheit in Abhängigkeit vom Alter zu verstehen sind. 

Mitgefühl, im Sinne einer moralischen Emotion, ist affektive Voraussetzung für das Er-

leben von Schuldgefühlen. Neben der Angst vor Bestrafung ist das Mitgefühl für das  

Opfer, und bei Anerkennung der eigenen Verantwortung, die daraus resultierenden Schuld-

gefühle, Motiv für die Einhaltung von Regeln und Normen. Die Internalisierung von  

Regeln und Normen stellt die kognitive Bedingung für Schuldgefühle dar (insbesondere 

bei transgression guilt). Zusätzlich könnte auch die Intuition, eine von kognitiven und  

affektiven Prozessen unabhängige Instanz des moralischen Verhaltens, darstellen oder  

erklären, wie und warum Menschen sich moralisch richtig entscheiden (vgl. Kapitel 2.3.9). 

Sowohl Mitgefühl als auch Schuld einschliesslich anderer moralischer Emotionen stellen 

sicher, dass die Interessen Dritter nicht nur kognitiv verstanden und erkannt, sondern auch 

emotional berücksichtigt werden. Um egoistische Impulse zu überwinden, wenn zwischen 
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Eigennutz und Fürsorge entschieden werden muss, braucht es eine empathische Orien-

tierung am Gegenüber, weil Wissen allein nicht genügt, nach moralischen Prinzipien zu 

handeln (Keller & Gummerum, 2010; zit. nach Latzko & Malti, 2010). 

Eine Differenzierung des Selbst vom Gegenüber ist Voraussetzung für die Entwicklung 

von Mitgefühl und Schuldgefühlen. Kognitive Prozesse, welche dieser Differenzierung von 

Selbst und Gegenüber zu Grunde liegen, sind insbesondere die Theory of Mind sowie die 

Perspektivenübernahme. Die Bedeutung dieser kognitiven Prozesse für die moralische 

Entwicklung werden im folgenden Kapitel sowie Kapitel 2.3.8 erörtert. 

2.3.6 Theory of Mind – Voraussetzung für moralische Emotionen? 

Für die Entwicklung von Mitgefühl und Schuldgefühlen sind gewisse kognitive Voraus-

setzungen unerlässlich. Erkenntnisse über die Entwicklung von sozialem Wissen und Ver-

stehen in der Kindheit bilden die Grundlage für weiterführende Untersuchungen der zu-

nehmenden Integration von Kognition und Emotion. Ein Beispiel dafür sind die Studien 

von Crick & Dodge (1994) zum Attributionsbias von aggressiven Kindern. Die zentrale 

Frage, nämlich wie und wann Kinder ein Verständnis für eigene und fremde Denkprozesse 

haben, ist Inhalt der „Theory of Mind“- Forschung, welche Mitte der 80-iger Jahre begann. 

Anhand von bestimmten Versuchsanordnungen (Wimmer & Perner, 1983; zit. nach 

Kienbaum & Schuhrke, 2010) wurde deutlich, dass ein Grossteil der Dreijährigen davon 

ausgeht, dass ein anderes Kind genau das Gleiche weiss, wie es selbst. Es kann noch nicht 

erkennen, dass Aussenstehende andere respektive falsche Annahmen haben können, die 

sich von dem unterscheiden, was das Kind selbst weiss. 

Erst im Alter von dreieinhalb bis vier, spätestens aber mit fünf Jahren erkennen sozusagen 

alle Kinder, dass die Inhalte des Bewusstseins subjektiv sind. Das Erkennen dieses Um-

standes deutet auf einen Zugang zum subjektiven Erleben - also dem Denken und Fühlen - 

eines anderen hin (Kienbaum & Schuhrke, 2010). Eine Erklärung für diese Entwicklung 

zwischen drei und fünf Jahren ist die Annahme der Existenz eines „Theory of Mind  

Moduls“ im Gehirn, welches durch Reifung für Fortschritte im Verstehen von mentalen 

Zuständen der anderen sorgt. Ruffman, Slade & Crowe. (2002) führen diese Veränderung 

im Verstehen anderer vor allem auf das soziale Umfeld zurück. In einer Längsschnittstudie 

fanden sie heraus, dass Äusserungen der Mütter, die Bezug auf Gefühle, Wünsche und 

Möglichkeiten nahmen, Prognosen für das später erfasste Verständnis der Theory of Mind 

zuliessen (zit. nach Kienbaum & Schuhrke, 2010). Es kann davon ausgegangen werden, 

dass beide Erklärungsansätze ihre Berechtigung haben. Zudem lässt sich folgern, dass so-

wohl für die Entwicklung von Mitgefühl als auch für die Perspektivenübernahmefähigkeit 

die Theory of Mind vorhanden sein muss. Die Theory of Mind unterstreicht die kognitiven 

Voraussetzungen, welche ein Kind braucht, damit es zwischen eigenen und fremden Denk-

prozessen unterscheiden und Zugang zum subjektiven Erleben eines anderen haben kann. 
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2.3.7 Piaget und Kohlberg 

Moralische Emotionen haben neben emotionalen Aspekten auch eine kognitive Grundlage. 

Das moralische Urteil beispielsweise bildet eine wichtige Grundlage für das Empfinden 

von Mitgefühl. Auch Schuldgefühle implizieren eine kognitive Bewertung des eigenen 

Verhaltens unter Berücksichtigung von internalisierten Normen und Standards. Piaget und 

Kohlberg gehören zu den frühen Autoren, welche die kognitiven Bedingungen für die  

Moralentwicklung untersucht haben.  

Die Entwicklung des moralischen Urteils beschäftigt sich mit der kognitiven Perspektive 

der Moral. Piaget bildete mit seinen Arbeiten (Piaget, 1983, franz. Original 1932; zit. nach 

Bierhoff, 2010) die Grundlage für weitere Forschungen. Er unterbreitete fünf- bis dreizehn-

jährigen Kindern eine Geschichte, die einen kognitiven Konflikt hervorrufen sollte. Der 

Konflikt bestand darin, dass die Kinder zwischen den Folgen einer Handlung und der  

Absicht die dahinter stand abwägen mussten. In einem klinischen Interview wurden die 

Kinder gefragt, ob das Kind, welches unabsichtlich einen grossen Schaden angerichtet  

hatte, oder jenes, das einen kleineren Schaden bei einer Übertretung einer Regel ver-

ursachte, das schlimmere Kind sei. Die Kinder wurden im Anschluss aufgefordert, ihre 

Antwort zu begründen. Dabei stiess Piaget auf zwei Phasen der Moral: die heteronome 

Moral und die autonome Moral. In der Phase der heteronomen Moral orientierten sich die 

Kinder an den Regeln und Werten, die durch Erwachsene vorgegeben wurden. Die Kinder 

erachteten die Werte als absolut verbindlich, ungeachtet der Umstände, in denen sich ein 

Individuum befand. Der Handlungsausgang bildete die Basis für die Bewertung einer 

Handlung. So erklärte sich Piaget den Befund, dass beispielsweise Sechsjährige jenes 

Kind, welches den grösseren Schaden verursacht hatte, als schlimmeres Kind bezeichne-

ten, obwohl kein Vorsatz auszumachen war. Dieses Stadium ist für Kinder charakteristisch, 

welche noch nicht das kognitive Stadium der konkreten Operationen erlangt haben, also 

Kinder jünger als sieben oder acht Jahre (Siegler et al., 2005). Erst in der autonomen  

Phase, also mit ungefähr 11 Jahren flossen Absichten oder Motive in die Beurteilung des 

Täters ein. Die eigenen Wertmassstäbe galten bei der Beurteilung als Orientierung (Piaget, 

1983; zit. nach Kienbaum & Schuhrke, 2010). 

Im Alter von sieben oder acht Jahren befinden sich die Kinder in einer Übergangsphase. 

Bezeichnend für diese Phase ist der zunehmende Umgang mit Peers. Die Kinder lernen, 

dass Regeln von einer Gruppe aufgestellt und wieder verändert werden können. Das  

Kooperieren mit Gleichaltrigen und das Einnehmen anderer Perspektiven werden wichtig. 

Gleichberechtigung und Gerechtigkeit gewinnen an Wert (Siegler et al., 2005). Kritiker 

von Piagets Theorie weisen daraufhin, dass es nur wenig Belege dafür gibt, dass die Inter-

aktion mit Peers automatisch auch die Moralentwicklung kultiviert. Die Qualität der Be-

ziehungen spiele dabei eine tragende Rolle. Auch sehen sie die Fähigkeit jüngerer Kinder, 

die Handlungsabsicht in die Beurteilung der Moralität einfliessen zu lassen, durch Piaget 
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unterschätzt. Zwar anerkennen sie Piagets Ansatz als wichtige Grundlage für weitere  

Forschungen zur Entwicklung des moralischen Urteils, räumen jedoch den Theorien von 

Kohlberg den bedeutsameren Platz ein (Siegler et al., 2005). 

Kohlberg (1995; zit. nach Kienbaum & Schuhrke, 2010) verfolgte ebenfalls einen sozial-

kognitiven Ansatz. Als Methode verwendete er Geschichten, welche ein moralisches  

Dilemma enthielten und führte im Anschluss ein Interview, das er flexibel gestaltete. Die 

Untersuchungsgruppe bestand aus 72 Jungen im Alter zwischen zehn und sechzehn Jahren. 

Aus den Begründungen der Jungen leitete er drei Niveaus mit jeweils zwei Stufen ab. 

Tabelle 1. Entwicklungsstufen (1-6) des moralischen Urteils nach Kohlberg (1995; zit. 
nach Kienbaum & Schuhrke, 2010, S. 190) 
Niveau des moralischen Urteils 
(I-III) 

Soziale Perspektive 

I. Präkonventionell: 

Heteronome Moralität (1) 

Konkret-individuelle Perspektive 

− Vermeidung von Strafe 

Instrumenteller Individualis-
mus und Austausch (2) 

− Bewusstsein für unterschiedliche Perspektiven in  
moralischen Dilemmata 

II. Konventionell 

Interpersonelle Überein-
stimmung (3) 

Perspektive eines Mitglieds der Gesellschaft 

− Reziprozität 

Sozialsystem (4) − Orientierung eines Menschen als Mitglied der  
Gesellschaft 

III. Postkonventionell 

Sozialer Vertrag und  
individuelle Rechte (5) 

Der Gesellschaft vorgeordnete Perspektive 

− Gesellschaftliche Regeln werden respektiert, wenn sie  
übergeordnete moralische Prinzipien respektieren.  
Ziel: Gute und gerechte Gesellschaft 

Universale ethische  
Prinzipien (6) 

− Höheres Gewicht für den moralischen Standpunkt.  
Moralische Probleme werden von einem universellen 
und prinzipiengeleiteten Standpunkt aus beurteilt 

 

Das Interessante dieser Tabelle ist die Veränderung der sozialen Perspektive je nach Niveau 

und Stufe des moralischen Urteils. Dies weist darauf hin, dass Kohlberg einen direkten 

Zusammenhang zwischen dem Niveau des moralischen Urteils und der Sichtweise, wie die 

Gedanken und Gefühle des Gegenübers wahrgenommen und interpretiert werden und wel-

che Stellung einer Person in der Gesellschaft zugeschrieben wird, herstellte. Nach Kohl-

berg sollen die ersten beiden Stufen des präkonventionellen Denkens die moralischen Auf-

fassungen von Kindern abbilden. Auf diesen beiden Stufen orientieren sich die Kinder, wie 

es schon Piaget einschätzte, an äusseren Interessen oder egoistischen Beweggründen. Des-

halb kann hier nicht unbedingt von eigentlich moralischem Urteilen ausgegangen werden. 

Dabei gilt zu bedenken, dass die jüngsten Teilnehmenden seiner Studie zehn Jahre alt  

waren (Kienbaum & Schuhrke, 2010). Sowohl die Theorie von Piaget als auch diejenige 
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von Kohlberg stellte die Kinder eher als autoritätsgläubig und weniger als moralisch  

denkend dar. Neuere Forschungsarbeiten besagen jedoch, dass sich das moralische Denken 

von Kindern sehr wohl auf das Wohlergehen des Gegenübers bezieht und widerlegen hier-

mit den Standpunkt von Piaget und Kohlberg. 

2.3.8 Die Bedeutung sozialer Perspektivenübernahme für die Entwicklung morali-
scher Emotionen 

Das Konzept der Perspektivenübernahme bildet sowohl für das soziale Verstehen als auch 

für die Moral den grundlegenden kognitiven Kern (Kohlberg, 1984; zit. nach Keller, 1996). 

Das Konzept der sozialen Perspektive beinhaltet laut Selman (1984; zit. nach Keller, 1996) 

den Aspekt des „In-Beziehung Setzens“ der ungleichen Standpunkte und Sichtweisen von 

Personen in einer Situation. Dazu sind Reflexionen über das Selbst und andere bezüglich 

ihrer Motive, Intuitionen, Gefühle und Handlungsstrategien erforderlich. Die Komplexität 

der Differenzierung und die Koordination der unterschiedlichen Perspektiven können zu 

verschiedenen Betrachtungsweisen in der sozialen (verstehenden), moralischen (beur-

teilenden) und konfliktlösenden Kognition führen (Keller, 1996). Im Gegensatz zu dieser 

strukturellen Sichtweise der sozialen Perspektivenübernahme unterscheidet Turiel (1983; 

zit. nach Keller, 1996) inhaltliche Bereiche des sozialen und moralischen Denkens und 

definiert diese als relativ eigenständige konzeptuelle Bereiche. Er unterscheidet den  

Bereich des psychologischen Wissens, dieser beinhaltet das Wissen über das Selbst und 

andere Personen; den Bereich des soziologischen Wissens, der das Wissen über soziale 

Konventionen und Regeln einbezieht und den moralischen Bereich, welcher die Beur-

teilung sozialer Handlungen bezüglich ihrer Fairness berücksichtigt. Diese drei Bereiche 

gilt es zu koordinieren, um eine Handlungssituation verstehen und moralisch beurteilen zu 

können.  

Im Verlaufe des zweiten Lebensjahres verfügen Kinder zunehmend über die Fähigkeit 

durch ihr Mitgefühl einen Perspektivenwechsel einzuleiten. Das bedeutet, sie können den 

psychischen Zustand anderer richtig interpretieren, können den emotionalen Zustand eines 

anderen nach- und mitfühlen und sie können Handlungen in die Wege leiten, die das Leid 

des Gegenübers lindern sollen (Zahn-Waxler et al., 1992). 

Diese Position fliesst in die Definition der Perspektivenübernahme von Keller und Reuss 

(1984; zit. nach Keller, 1996, S. 105) ein: 

Perspektivenübernahme interpretieren wir als die Differenzierung und Koordi-

nierung der inhaltlichen Kategorien des Handlungskonzepts. Welche inhaltlichen 

Dimensionen im Verstehen und der moralischen Bewertung einer Handlungs-

situation relevant werden und miteinander in Beziehung gesetzt werden müssen, 

hängt sowohl von den Parametern der Situation ab als auch von Parametern der 

Person, die in Abhängigkeit von entwicklungsspezifischen Fähigkeiten des  
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Verstehens und ihrer personenspezifischen moralischen und interpersonalen  

Sensibilität auf unterschiedliche Aspekte einer Situation Bezug nimmt und die  

Dimensionen des Handlungsverstehens unterschiedlich komplex differenziert und 

koordiniert. 

Diese Definition legt nahe, dass Moralentwicklung nicht nur die Aneignung oder Verinner-

lichung von moralischen Regeln voraussetzt, sondern auch die Entwicklung einer Sensibi-

lität für andere Personen, deren Interessen, Gefühle und Erwartungen, welche für die Inter-

aktion bedeutsam sind, einschliesst. Die Autoren gehen davon aus, dass die moralische 

Sensibilität zuerst in affektiv nahen Beziehungen (Eltern-Kindbeziehung und Freund-

schaftsbeziehungen) Einzug hält und später auf andere Beziehungen übertragen respektive 

generalisiert wird (Keller, 1996). 

Zwischen dem vierten und sechsten Lebensjahr wird die Fähigkeit, die Perspektive eines 

anderen einzunehmen, offensichtlich. Eine Konsequenz dieser Perspektivenübernahme-

fähigkeit ist die Verknüpfung des eigenen Verhaltens mit den abgeleiteten Perspektiven der 

anderen Leute. Das Kind realisiert, dass die Diskrepanz zwischen dem eigenen Verhalten 

und den normativen Erwartungen der anderen Menschen die Reaktion dieser Menschen 

beeinflusst. Schlägt zum Beispiel ein sechsjähriges Kind seine Spielkameradin oder seinen 

Spielkameraden und wird die Mutter des geschlagenen Kindes deshalb wütend, weiss das 

tätliche Kind, dass die Mutter erwartet, dass es zu ihrem Kind lieb sein soll (Zahn-Waxler 

& Robinson, 1995). Dies ist auch ein Beispiel dafür, wie sich Mitgefühl mit wachsenden 

kognitiven Fähigkeiten zur Perspektivenübernahme transformiert (Keller & Gummerum, 

2010) und wie unentbehrlich sie für das Gelingen sozialer Kommunikation ist (Selman, 

1980). Es verdeutlicht auch die Koordination, welche zwischen der eigenen Sichtweise und 

der Sichtweise des Gegenübers erfolgen muss, damit das eigene Verhalten an die  

Menschen und die Situation angepasst werden kann. 

2.3.9 Intuitive Theorie der Moralentwicklung: Haidt und Bjorklund 

Einen anderen Ansatz um Moralentwicklung zu begreifen, bietet die intuitive Theorie von 

Haidt und Bjorklund, welche repräsentiert, was im Menschen als Neigung schon angelegt 

ist.  

Nach Haidt et al. (2008a) haben moralische Überzeugungen und Motivationen ihren  

Ursprung in einer kleinen Auswahl von Intuitionen, die sich während der Evolution ent-

wickelt haben. Diese Intuitionen befähigen und hemmen die soziale Konstruktion von  

Tugenden und Werten. Moralisches Urteilen ist ein Produkt aus schnellen und automati-

schen Intuitionen, die dann zu bewussten moralischen Begründungen führen. Moralisches 

Urteilen soll als sozialer Prozess verstanden werden, da es einen wichtigen Einfluss auf das 

Individuum und die Gesellschaft hat. Die Autoren begreifen Intuitionen als Instinkte,  
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welche handlungsmotivierend wirken, indem sie beispielsweise unmoralisches Verhalten 

hemmen oder unterdrücken. Die Schuldgefühle werden nicht als handlungsweisend erach-

tet. Sie bekommen erst nach einer Übertretung, nachdem die Handlung kognitiv bewertet 

wurde, eine Bedeutung. Indem Gefühle in uns ein sofortiges und zuverlässiges Empfinden 

dafür auslösen, ob etwas moralisch richtig oder falsch ist, bieten sie die Grundlage für  

moralische Werte und Motivationen. Es bedarf keiner expliziten oder impliziten Regeln 

und kognitiven Bewertungen, denn Intuitionisten sind überzeugt, dass rasche Intuitionen 

und das Bauchgefühl entscheidender sind. Ohne diesen intuitiven Zugang würden die  

Menschen die Fähigkeit verlieren, die Richtigkeit oder den Irrtum einer Entscheidung zu 

fühlen. Trotzdem setzt Intuition eine Form von Wissen voraus, das zwar nicht zwingend 

dem Bewusstsein zugänglich sein muss, welches aber als Referenz zur Verfügung steht. 

Als solches Referenzsystem schlagen die Autoren eine intuitive Ethik auf der Grundlage 

von fünf wichtigen allgemeingültigen Prinzipien der menschlichen Moral vor, welche sie 

anhand verschiedener wissenschaftlicher Texte herausgearbeitet haben und als universelle 

moralische Werte verstehen: Leid/Sorge, Fairness/Gegenseitigkeit, Zugehörigkeit/Loyali-

tät, Autorität/Respekt, Reinheit/Heiligkeit (Haidt & Bjorklund, 2008a). Diese fünf morali-

schen Prinzipien liegen in ihrem Verständnis auch der kindlichen moralischen Entwicklung 

zu Grunde. 

Der Kern der Moralentwicklung besteht für die Autoren darin, dass Moral aus dem Kind 

heraus entsteht und sich nach seinen Entwicklungsbedingungen vollzieht. Dieser Prozess 

ist vergleichbar mit dem Spracherwerb. Die Grundvoraussetzungen für das Erlernen einer 

Sprache sind von Geburt an angelegt, so auch der Zugang zu Moral. Damit Moral externa-

lisiert werden kann, benötigt das Kind eine Führung und Beispiele der Kultur, in der es 

lebt. Es sucht sich selbst Rollenmodelle aus, an die es sich halten kann. Dabei reifen die 

verschiedenen moralischen Prinzipien nicht simultan. Zweijährige Kinder beispielsweise 

zeigen Mitgefühl, wenn ein Mensch oder Tier leidet (Prinzip Leid/Sorge). Zu Fairness und 

gerechtem Teilen haben sie noch keinen Zugang. Jedes der fünf Prinzipien reift und wird 

zu einer Grundlage zu einem bestimmten Zeitpunkt. Fairness/Gerechtigkeit entwickelt sich 

im dritten Lebensjahr. Sieben- bis Achtjährige sind fähig das Prinzip Reinheit/Heiligkeit zu 

berücksichtigen. Nach allen Prinzipien werden die kulturellen Regeln erlernt und differen-

ziert. Gutes Verhalten wird belohnt und resultiert im besten Fall zu einem Charakterzug. 

(Haidt & Bjorklund, 2008b). Moralische Entwicklung kann demzufolge als eine Externali-

sierung der fünf moralischen Prinzipien verstanden werden. Diese treffen auf die sozial 

konstruierten Tugenden, welche von den Erwachsenen vermittelt werden. 

Eine weitere entscheidende Voraussetzung, um die Theorie der Intuition zu untermauern, 

liegt in der Auffassung von Werten, welche angelernt oder anerzogen wurden. Werte  

können sehr unterschiedlich sein. Sie variieren von Kultur zu Kultur oder von Generation 

zu Generation. Sie können aber in den Rahmen der intuitiven Ethik eingebracht werden. 
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Auch interindividuell bestehen Unterschiede. Werte werden also durch Eltern, andere  

Erwachsene, Peers, Kultur und Medien zum Tragen gebracht, wobei die Persönlichkeit und 

das Temperament des Kindes eine wichtige Rolle spielt. Einige übernehmen spontan und 

ohne viel zu überlegen, was ihnen als Wert angeboten wird. Andere tendieren dazu, sich 

mehr Informationen einzuholen, bevor sie sich ein Urteil bilden. Sie sind unabhängiger und 

weniger konventionell was das Festlegen von Werten und moralisches Urteilen betrifft. 

Daraus lässt sich schliessen, dass die intellektuelle Begabung eine wesentliche Rolle spie-

len kann. Sie beeinflusst, wie stark die eigenen Intuitionen mit Argumenten bestärkt und 

gegenüber anderen vertreten werden können (Haidt & Bjorklund, 2008a).  

Eine wichtige Frage im Zusammenhang mit der Persönlichkeit und moralischem Urteilen 

ist das Handeln. Wie kommt es, dass einige Menschen ethisch und moralisch handeln und 

andere nicht? Haidt und Bjorklund attestieren dem Individuum ein konsistentes Verhalten 

über die Zeit und den Kontext: Menschen sind ausgezeichnet darin, Gründe zu finden, um 

das zu tun, was sie tun möchten, ungeachtet von moralischen Werten. Es gelingt ihnen 

nicht selten, ihr offensichtlich unmoralisches Verhalten zu rechtfertigen. Das Baukasten-

prinzip des menschlichen Gehirns erlaubt den Menschen massive Inkonsistenz zwischen 

ihren persönlichen oder privaten Überzeugungen, der öffentlichen Meinung und dem  

offenkundigen Verhalten zu tolerieren (Haidt & Bjorklund, 2008a). Dies könnte als Ab-

wehr von Schuldgefühlen interpretiert werden. 

Im Gegensatz zu den vorhergehenden Kapiteln spielen nach Auffassung der beiden  

Autoren in Alltagssituationen bewusste moralische Emotionen wie Mitgefühl und Schuld-

gefühle oder Argumente bei Entscheidungen oder Begründungen für eine Handlung keine 

Rolle. Die Intuition, verstanden als unmittelbar in einer Situation auftretendes Gefühl, ist 

die Instanz, welche uns moralisch richtig entscheiden lässt. 

Die Theorie von Haidt und Bjorklund impliziert, dass Entscheidungen erst nachträglich 

bewertet werden. Abweichungen von moralischem Verhalten sehen die Autoren in der  

Fähigkeit der Menschen, ihr Fehlverhalten mit kognitiven Argumenten im Anschluss an 

eine Handlung zu rechtfertigen, begründet. Moralische Emotionen fehlen in ihrer Theorie. 

Es kann kritisch angemerkt werden, dass Mitgefühl und antizipierte Schuldgefühle jedoch 

eine Bewertung des geplanten Verhaltens schon vor der Handlung ermöglichen. Da Mitge-

fühl die Sichtweisen aller Beteiligten für die Entscheidung berücksichtigen lässt und 

Schuldgefühle erzeugt, wenn diese Interessen zugunsten egoistischer Motive vernach-

lässigt werden oder Normen verletzt werden, stellen diese beiden moralischen Emotionen 

eine wichtige Steuerungsfunktion dar. Das Motivationssystem des Menschen, welches auf 

die Vermeidung von unangenehmen Gefühlen und das Ermöglichen von angenehmen Ge-

fühlen ausgerichtet ist, zeigt auf, wie wichtig Emotionen als Motiv für Handlungen sind. 

So motiviert das Vermeiden von als unangenehm wahrgenommenen Schuldgefühlen, sich 
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moralisch zu verhalten. Das Empfinden von Mitgefühl, bezieht die Sicht des Gegenübers 

mit ein und lässt uns durch das Nachempfinden der Gefühle des Gegenübers moralisch 

entscheiden. Dilemmasituationen sind in den Ausführungen von Haidt und Bjorklund nicht 

enthalten. Gerade sie stellen aber Höchstanforderungen an unser moralisches Entscheiden. 

In Dilemmasituationen, wie Kohlberg sie beispielsweise für seine Forschung verwendet 

hat, ist es unabdingbar, moralische Begründungen oder Argumente zur Hilfe zu nehmen, 

um moralisch richtige Entscheidungen zu treffen. In der Dilemmasituation wissen die Be-

troffenen nämlich meist nicht spontan oder intuitiv, was die beste Wahl wäre und müssen 

demzufolge auf Argumente zurückgreifen. In Alltagssituationen hingegen weiss das  

Individuum sofort, welches die beste Wahlmöglichkeit ist. Dies könnte aber auch in der 

Internalisierung von Regeln und Normen begründet sein. Studien haben gezeigt, dass  

Menschen ihren moralischen Intuitionen im Allgemeinen vertrauen und ihre so getroffenen 

Entschlüsse hinreichend begründet sind (Koops et al., 2010). 

Wird die Intuition als die Stimme der internalisierten Werte und Normen verstanden, lässt 

sich die Theorie von Haidt und Bjorklund mit der Sichtweise der kognitiv-emotionalen 

Moralentwicklung vereinbaren. In ihrer Theorie sind Mitgefühl und Schuldgefühle Folge 

der kognitiven Bewertung von Intuitionen während in der Theorie von Hoffman vor-

wiegend sozial-emotionale Grundlagen für die Entstehung von moralischen Gefühlen  

postuliert werden. 

2.4 Übersicht über den bisherigen Forschungsstand 

Im folgenden Kapitel wird auf einige wichtige Aspekte der Moralforschung eingegangen. 

Kohlberg beschäftigte sich damit, wie die soziale Perspektive das Niveau des moralischen 

Urteils bestimmt. Neuere Forschungen haben sich kritisch mit Kohlbergs Sichtweise aus-

einandergesetzt. Die Bedeutung interpersonaler Beziehungen für die Entwicklung morali-

scher Gefühle und der Zusammenhang zwischen Urteilsbildung und Handeln ist Gegens-

tand gegenwärtiger Forschungsbemühungen. Auch weitere, moderierende Faktoren wie 

beispielsweise die Eltern-Kindbeziehung oder das Temperament des Kindes werden in 

neuere Untersuchungen einbezogen. 

2.4.1 Neuere Forschungsergebnisse 

In ihren Untersuchungen konnten Keller (2001) und Nunner-Winkler (2005) bei Neun-

jährigen beziehungsweise vier-, sechs- und achtjährigen Kindern ausweisen, dass sich eine 

Mehrheit der Kinder in der Beurteilung für ein Fehlverhalten auf moralische Begrün-

dungen bezog. So erklärten sie zum Beispiel, dass es gemein wäre zu stehlen oder dass sie 

mit ihrem Verhalten einen Freund enttäuschen würden. Angst vor Sanktionen wurde nur 

von einem kleineren Teil genannt. Zudem machte Turiel (2008) in einer Studie mit Schul-
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kindern darauf aufmerksam, dass Kinder sich im Rahmen sozialer Konventionen an Regeln 

und Autoritäten orientierten, in Bezug auf moralisches Handeln hingegen griffen sie eher 

auf Argumente wie Gerechtigkeit, das Wohl des anderen oder das Vermeiden von Schaden 

zurück (zit. nach Kienbaum & Schuhrke, 2010). Dies könnte als Bestätigung der Theorie 

von Haidt & Bjorklund (Kapitel 2.3.9) interpretiert werden, die besagt, dass in jedem Men-

schen von Beginn an ein implizites Wissen bezüglich moralischer Prinzipien besteht, zu 

denen sie auch Gerechtigkeit zählen. Mit seiner Theorie beleuchtete Kohlberg die Wichtig-

keit des Gerechtigkeitsprinzips und der kognitiven Prozesse der Moralentwicklung. Das 

Prinzip der Fürsorge wurde durch ihn vernachlässigt (Keller, 1996). Kritiker beanstanden 

zudem, dass seine Stufentheorie von einer diskontinuierlichen Entwicklung ausgeht. Sie 

sind der Auffassung, dass es möglich ist, von einer höheren Stufe des moralischen Urtei-

lens bei Bedarf auf niedrigere Stufen zurückzugreifen, wenn diese den angestrebten Zielen 

dienlich erscheinen. Die Annahme Kohlbergs, dass alle Kinder aller Kulturen im Verlaufe 

ihrer Entwicklung des moralischen Denkens sich durch die diskontinuierlichen Stufen be-

wegen, kann nicht vorbehaltlos unterstützt werden (Siegler et al., 2005). 

Im Rahmen einer empirischen Längsschnittstudie untersuchte Keller (1996) in Zusammen-

arbeit mit Edelstein die Zusammenhänge zwischen sozialer und moralischer Entwicklung 

in Abhängigkeit von gesellschaftlichen und sozioökologischen Bedingungen. Dabei setzten 

sie sich vor allem mit den Zusammenhängen interpersonaler Beziehungen und moralischen 

Handelns auseinander, insbesondere mit der Eltern-Kind-Beziehung und der Freund-

schaftsbeziehung. Für die Untersuchung der interpersonalen Verantwortung in einer Bezie-

hung wurden nicht nur kognitive sondern auch affektive Komponenten der Moral mit ein-

bezogen. Das Prinzip der Fürsorge spielte hierbei eine wichtige Rolle. Es wurde die Frage 

untersucht, auf welche Art und Weise Verantwortung in speziellen Beziehungen (engen 

Freundschaftsbeziehungen) unter dem Einfluss der Erfahrung von affektiver Reziprozität 

entsteht und wie sich das Verständnis von Verantwortung und Verpflichtung in Beziehun-

gen im Verlauf der Entwicklung verändert. Dabei wurde das Versprechenskonzept als  

strikte moralische Verpflichtung gewählt. „Das Verständnis interpersonal-moralischer Ver-

antwortung wurde insbesondere in Anlehnung an die Arbeiten von Hoffman und Eisenberg 

konzeptualisiert, die moralische Entwicklung als Transformation empathischer Gefühle 

begreifen“ (Keller, 1996, S. 205-207). Die in Kapitel 2.3.7 aufgeführte Übersicht über die 

stufenspezifisch unterschiedlichen Deutungsmuster entspricht den typischen Entwick-

lungsstufen einer Altersgruppe. In ihrer Untersuchung konnte die Autorin feststellen, dass 

die Entwicklung des soziomoralischen Denkens fortschreitend, sequentiell und kumulativ, 

jedoch äusserst langsam vonstatten geht. Interessant sind auch die Befunde bezüglich der 

moralischen Inkonsistenz der Neunjährigen. Ihr moralisches Urteil bezüglich einer Situa-

tion liess sie nicht zwingend danach handeln. Keller (1996) geht davon aus, dass sich  

dieser Befund auch bei Siebenjährigen finden würde. Jüngere Kinder berücksichtigten die 
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Bedürfnisse anderer nur im moralischen Urteil, während ihr Handeln durch egoistische 

Motive geleitet wurde (Gerson & Damon, 1978; zit. nach Keller, 2001). Das Wissen um 

moralische Regeln allein genügt also nicht, um daraus widerspruchsfreie Entscheidungen 

zu fällen. Dies gilt vor allem für die Gruppe der Neunjährigen. Die Zwölfjährigen waren 

davon deutlich weniger betroffen (Keller, 1996). Sie hielt fest, dass die Inkonsistenz  

zwischen praktischen Handlungsentscheidungen und dem moralischen Urteil bis mindes-

tens in die beginnende Adoleszenz reichen würde. In Kapitel 2.3.4.1 zur Attribution von 

Schuldgefühlen wurde bereits über eine weitere Inkonsistenz, derjenigen zwischen morali-

schem Wissen und der Zuschreibung moralischer Gefühle, berichtet (Nunner-Winkler & 

Sodian, 1988). Keller (1996) geht davon aus, dass diese Inkonsistenz zu einem frühen 

Zeitpunkt der Entwicklung, Nunner-Winkler et al. (1988) siedeln diesen bei ungefähr acht 

Jahren an, aufgehoben wird. Dies lässt den Schluss zu, dass auch moralische Gefühle nicht 

ausreichen, um moralische Motivation in die Tat umzusetzen (Keller, 2001). Kohlbergs 

(1976) Vermutung, dass moralische Urteile auf der präkonventionellen Stufe external sind, 

konnte an dieser Stelle bestätigt werden. Die Gründe dafür liegen jedoch nicht im morali-

schen Urteil selbst, sondern in der beschriebenen Inkonsistenz zwischen Urteil und  

Handeln (Keller, 2001).  

2.4.2 Erforschung von Mitgefühl  

Die Erforschung von Mitgefühl beschäftigt sich vor allem mit den Entwicklungsbe-

dingungen von Mitgefühl in der Kindheit, welche über weite Teile auch Erklärungen für 

die interindividuellen Unterschiede im mitfühlend-tröstenden Verhalten darstellen.  

Wie weiter oben dargestellt, beschreiben Eisenberg et al. (1989, S. 42) Mitgefühl als  

„affektive Reaktion, die von der Wahrnehmung des emotionalen Zustands eines anderen 

stammt und durch auf den anderen orientierte Gefühle von Betroffenheit und Bedauern 

charakterisiert ist“. 

Diese Definition spricht vor allem die sozial-emotionale Ebene der sozialen Kompetenzen 

an. Dieses Mitgefühl führt dann zu tröstendem Verhalten, was dann die interaktionale  

Ebene der sozialen Kompetenzen betrifft. Die Reaktion auf den Kummer eines Gegenübers 

kann sehr unterschiedlich ausfallen. Während das eine Kind sich eins zu eins auf den emo-

tionalen Zustand des Gegenübers einlässt und es tröstet, erlebt ein anderes Kind die Situa-

tion als unangenehm oder ein weiteres Kind wendet sich ab oder zeigt Schadenfreude 

(Kienbaum, 2008). Untersuchungen haben gezeigt, dass Kinder, welche sich hilfsbereit 

und mitfühlend zeigten, viel Wärme und Unterstützung durch ihre Hauptbezugspersonen 

erfahren hatten. Kienbaum (2008) geht davon aus, dass diese Haltung bei den Kindern fol-

gendes bewirkt: 

− Das Gefühl, seine Umwelt kontrollieren und ihr vertrauen zu können, 
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− die Fähigkeit, aus dem Gefühl emotionaler Sicherheit heraus offen auf die Bedürfnisse 

anderer einzugehen sowie 

− die Erfahrung, dass es Gefühle von Hilflosigkeit oder Kummer ohne Scham aus-

drücken darf. 

Jede dieser drei Aussagen stellt eine wichtige Bedingung für die Fähigkeit Mitgefühl zu 

empfinden und die Weiterentwicklung von Mitgefühl in der Kindheit dar.  

Die Forschung bestätigt die, unter der Bedingung von günstigen Umständen, ab dem zwei-

ten Lebensjahr mögliche und somit frühe Fähigkeit von Kindern zu Mitgefühl (Ulich et al., 

2002). Zu den günstigen Bedingungen zählen beispielsweise, wie oben bereits erwähnt, die 

erfahrene Wärme und Unterstützung durch Bezugspersonen wie Eltern oder Lehrpersonen. 

Diese beiden Faktoren haben den grössten Einfluss auf das Ausmass von Mitgefühl und 

tröstendem Verhalten (Kienbaum, 2008). Allerdings gibt es auch Bedingungen, welche das 

Vergeben von Mitgefühl einschränken und zur Unterlassung von Hilfestellungen führen 

können. Die Einschränkung betrifft die Anzahl der möglichen Empfänger von Mitgefühl 

und die Zahl der möglichen Gelegenheiten. Diese Regeln werden den Kindern durch die 

Eltern und andere Erzieher vermittelt. Wichtige Bedingungen können beispielsweise  

Vertrautheit zwischen dem Gebenden und dem Empfänger, höchstens gleichaltriges oder 

jüngeres Alter des Empfängers, niedrige Kosten für die Hilfestellung und kein Eingehen 

von Risiken, beinhalten. Dieses Lenken in bestimmte Bahnen durch die Familie und den 

Kindergarten hat zur Folge, dass die Kinder das Zeigen von Mitgefühl einschränken 

(Eisenberg, 1983; Eisenberg & Fabes, 1998; zit. nach Ulich et al., 2002). Hinzu kommt das 

wachsende Wissen der Kinder um soziale Konventionen und die Ausbildung von eigenen 

normativen Überzeugungen, was eine Einschränkung des Erlebens von Mitgefühl ab der 

Adoleszenz bewirkt. Deshalb kann eine stetige Zunahme von Mitgefühl nicht erwartet und 

auch nicht beobachtet werden (Ulich et al., 2002). Mitgefühl und Unbarmherzigkeit oder 

Gefühlskälte als Gegenpol sind das Resultat von bestimmten Lernprozessen. Die Bereit-

schaft von Kindern zu Mitgefühl kann demnach gefördert werden (Ulich et al., 2002). 

2.4.3 Erforschung von Schuldgefühlen mit dem „Happy Victimizer Phenomenon“ 

Das „Happy Victimizer Phenomenon“ ist ein Phänomen, welches die Diskrepanz zwischen 

dem Verstehen von moralischen Regeln und der Attribution positiver Emotionen für einen 

Täter oder sich selbst durch junge Kinder beschreibt (Krettenauer et al., 2008). Werden 

Abweichungen solcher Art festgestellt, geben diese Hinweise auf die Entwicklung der  

moralischen Sensibilität. Diese umfasst die Sensibilität gegenüber anderen Personen, deren 

Interessen, Erwartungen und Gefühle, welche in der Interaktion moralisch bedeutsam  

werden (Keller, 1996). Wenn Vier- bis Sechsjährige mit einer moralischen Regelverletzung 

konfrontiert wurden, wie jemanden von einer Schaukel schubsen oder ein Stück Schoko-
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lade von einem anderen Kind stehlen, anerkannten sie, dass dies nicht richtig war und  

nahmen Bezug auf die Regel, die eben dies untersagt. Fragte man sie aber danach, wie sich 

ein vermeintlicher Protagonist in dieser Situation fühlen würde, schrieben sie diesem trotz 

Regelübertretung positive Gefühle zu. In ihrer Begründung nahmen sie Bezug auf das Er-

reichen des Ziels durch den Protagonisten (Barden et al., 1980; Murgatroyd & Robinson, 

1993; Nunner-Winkler & Sodian, 1988; zit. nach Krettenauer et al., 2008). Erstaun-

licherweise taten sie dies, obwohl sie erkannten, dass sich das Opfer wohl schlecht oder 

traurig fühlen würde. Nicht einmal die Vorstellung, dass das Opfer ein Freund sein könnte, 

hinderte die Kinder daran, dem Protagonisten positive Gefühle zu zuschreiben. Die Kinder 

koordinierten die eigene Perspektive und die Perspektive des Protagonisten nicht mit der 

Normverletzung und waren demzufolge nicht in der Lage, die entsprechenden Gefühle zu 

attribuieren. Nunner-Winkler (1997; zit. nach Keller et al., 2010) interpretierte diesen Be-

fund dahingehend, dass zwischen moralischem Wissen und der moralischen Motivation 

eines jungen Kindes eine Verzögerung in der Entwicklung besteht. Kinder wissen zwar, 

dass moralische Normen existieren und benennen Gründe dafür. Aber sie erleben diese 

nicht als persönlich verpflichtend. Demzufolge führt eine Überschreitung dieser Regeln 

nicht zwingend zu negativen Gefühlen wie Scham oder Reue. Nunner-Winkler und Sodian 

(1988) kommen zum Schluss, dass kognitive und motivationale Aspekte eines Individuums 

als zwei voneinander unabhängige Systeme existieren, welche sich nur schrittweise und 

erst in der Pubertät vollumfänglich als Einheit in die Identität integrieren (Krettenauer et 

al., 2008). Trotzdem schrieben Kinder älter als sieben Jahre dem Protagonisten moralische 

Gefühle wie Schuld zu und zeigten somit Konsistenz zwischen moralischer Beurteilung 

und moralischen Gefühlen (Keller et al., 2010). Zahlreiche Studien (Arsenio & Kramer, 

1992; Arsenio & Lover, 1995; Nunner-Winkler & Sodian, 1988; zit. nach Krettenauer et 

al., 2008) untersuchten diesen Übergang in der Entwicklung und fanden starke Hinweise, 

dass es vor dem Alter von sechs beziehungsweise sieben Jahren untypisch ist, moralische 

Gefühle wie Schuld, Traurigkeit oder Reue mit unmoralischem Benehmen oder Verhalten 

zu verbinden. In konkreten Zahlen lautet dieser Befund, 75% der Vierjährigen, 50% der 

Sechsjährigen und 10% der Achtjährigen erwarteten, dass sich ein Protagonist nach erfolg-

reichem Stehlen einer Süssigkeit gut fühlen würde (Nunner-Winkler & Sodian, 1988). Die 

Autorinnen begründeten dies in einem Wechsel in der moralischen Attribution von ergeb-

nisorientiert durch jüngere Kinder zu moralisch orientiert durch ältere Kinder. Während 

erstere davon ausgingen, dass der Täter sich gut fühlt, da er ja bekommen hatte was er 

wollte, räumten die älteren Kinder ein, dass sich der Täter wohl schlecht fühlen müsse, 

weil er sieht, was er dem Opfer angetan hatte und zusätzlich auch in Schwierigkeiten  

geraten könnte. Arsenio et al. (2006) sehen die Ursache dieses Wechsels im wachsenden 

Verstehen der Reziprozität und Fairness. Diese hängt von der Fähigkeit ab sowohl zu ver-

stehen wie auch zu fühlen, dass der Schmerz des Opfers das sich gut Fühlen des Täters, 

wegen des erzielten Gewinns dämpfen wird. Solche Begründungen lassen den Schluss zu, 
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dass sich diese Kinder zwischen sechs und acht Jahren in der Entwicklungsstufe 2 des  

soziomoralischen Verstehens nach Kohlberg befinden. Auf dieser Stufe wird die Perspek-

tive des Betroffenen mit der Perspektive des Protagonisten koordiniert das heisst, die Per-

spektive des Betroffenen ist in derjenigen des Protagonisten repräsentiert. Die Kinder be-

greifen, dass ein Protagonist trotz Zielereichung ambivalente Gefühle empfinden kann, 

wenn dieser interpersonale und moralische Standards missachtet hat. Sie begründen diese 

negativen Gefühle mit der Verletzung normativer Verpflichtungen und interpersonal-

moralischer Erwartungen. Dass der Freund oder die Freundin enttäuscht sein könnte, wenn 

sie zum Beispiel ein Versprechen nicht einhalten würden, liess neunjährige Kinder also 

moralisch entscheiden. Viel seltener werden in dieser Entwicklungsstufe empathische 

Gründe als praktisches oder moralisches Argument aufgeführt. Auch Folgen für die Bezie-

hung als Urteilsgründe wurden kaum genannt. Erst auf Stufe 3 spielen empathische Motive 

eine ausgewiesene Rolle (Keller, 1996). Dieses Resultat findet sich auch in Kohlbergs An-

nahmen wieder (Kohlberg, 1976; zit. nach Keller, 1996). Ebenfalls auf Stufe drei findet 

sich das Konzept der Beobachterperspektive. Darin zeigt sich, dass Handlungsfolgen, 

Handlungsgründe und Handlungsstrategien dadurch definiert werden, wie sich eine auf-

richtige Person ganz allgemein und ein pflichtbewusster Freund im Speziellen zu verhalten 

haben. Das bedeutet, dass auf dieser Stufe die Bedürfnisse und Gefühle einer Freundin 

oder eines Freundes in einer Situation berücksichtigt werden. Dies wird als verpflichtend 

erachtet und entspricht dem, was von einer gewissenhaften Freundin beziehungsweise  

einem gewissenhaften Freund erwartet werden darf. Der Verstoss gegen diese Verpflich-

tung führt zu Schuldgefühlen, die darin begründet sind, dass man keine gute Person oder 

Freundin beziehungsweise Freund ist. Gegenseitiges Vertrauen in der Beziehung aufrecht 

zu erhalten und nicht zu verletzen wird als zentral erlebt und ist typisch für die Adoleszenz. 

Zwischen Kognition und Affekt wird eine enge Verknüpfung erkennbar. Die sozial-

kognitiven Kompetenzen zur Perspektivenkoordination gehen mit einem vertieften mit-

fühlenden und moralisch bewertenden Verstehen einher (Keller, 1996). Die Autorin räumt 

jedoch ein, dass die Untersuchungen auch zeigen, dass Schuldgefühle eher das Ergebnis 

des Nichteinhaltens eines Versprechens sind, als dass erwartete Schuldgefühle die Motiva-

tion dafür sind, ein Versprechen einzuhalten. Das Motiv ergibt sich eher aus der Freund-

schaft und den positiven Gefühlen, die sich durch ein korrektes Verhalten ergeben (Keller, 

2001). 

Kohlbergs Theorie zur Begründung der moralischen Entwicklung hatte ihren Fokus auf die 

kognitive Organisation moralischer Begründungen gerichtet, welche sich aus moralischen 

Emotionen wie Schuld oder Scham herausbilden. Nach seiner Auffassung findet die Ent-

wicklung eines moralischen Selbst eher spät, nämlich in der Adoleszenz, statt (Kohlberg, 

1984; zit. nach Keller et al., 2010). Diese moralischen Emotionen haben ihren Ursprung in 

der kognitiven Fähigkeit, eine Drittpersonperspektive oder eine generalisierte soziale  
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Perspektive einnehmen zu können. Andere Autoren wie Eisenberg und Hoffman (1986; 

1983; zit. nach Keller et al., 2010) stimmen der Annahme einer eher späten Entwicklung 

moralischer Gefühle zu. 

Durch die Teilnahme an Beziehungen beginnt das Selbst zunehmend, die psychologische 

Welt der anderen zu verstehen. Auch das Bewusstsein für Pflichten und Verantwortung 

wächst stetig. Kinder lernen zu verstehen, dass gewisse Handlungen, die zur Erreichung 

eines Ziels ausgeführt werden, moralisch nicht legitim sind, selbst wenn die Handlung zum 

Erfolg führt. Diese Einsicht führt zu Entschuldigungen, Rechtfertigungen oder anderen 

Formen von Wiedergutmachung, welche die Balance in einer Beziehung wiederherstellen 

sollen.  

2.4.3.1 Entwicklung des moralischen Selbst und moralischer Emotionen 

Das unten beschriebene sequentielle Modell der Entwicklung des moralischen Selbst und 

der Entwicklung moralischer Emotionen ist angelehnt an Selmans Theorie der Perspek-

tivenübernahme (Selman, 1984, 1980) und an Kohlbergs Theorie des moralischen Urteils 

(Colby & Kohlberg, 1987).  

In einem ersten Schritt der Perspektivendifferenzierung wird dem Selbst bewusst, dass 

moralische oder interpersonale Regeln verletzende Handlungen negative Konsequenzen für 

andere haben. Diese negativen Folgekosten haben jedoch keine emotionalen Auswirkun-

gen. Erst in einem zweiten Schritt, der Perspektivenkoordination, wird realisiert, dass die 

Missachtung von Normen nicht nur negative Konsequenzen für andere verursacht, sondern 

auch moralische Emotionen wie Schuld im Selbst hervorrufen kann. Affektive Vorausset-

zung für moralische Emotionen ist das mitfühlende Teilnehmen an der Welt des anderen. 

Kognitiv sind sie darin begründet, dass verstanden wird, dass die Bewertung durch andere 

durch das eigene Verhalten beeinflusst werden kann. Handlungen, die sich nicht in Über-

einstimmung mit Pflichten oder Verantwortung in Verbindung bringen lassen, verursachen 

Schuldgefühle im Selbst und moralischen Ärger im anderen. In einem dritten Schritt, dem 

Generalisieren der Drittpersonperspektive, findet Selbstbewertung unter Berücksichtigung 

allgemeiner Normen von Reziprozität statt. Das Prinzip der Reziprozität beschreibt, wie 

eine Person moralisch handeln sollte, um Vertrauen in einer Freundschaft aufbauen und 

aufrechterhalten zu können. Tabelle 2 fasst dies zusammen. 

Keller et al. (2010) konnten in ihren Untersuchungen feststellen, dass das „Happy Victimi-

zer Phenomenon“ nur auf der ersten Stufe oder zwischen der ersten und der zweiten Stufe 

auftreten kann. Es ist unklar, ob alle Kinder dieses Stadium gezwungenermassen durch-

laufen müssen (Keller et al., 2010). Den bisherigen Studien zur moralischen Gefühlsattri-

bution gemeinsam ist die Tendenz, dass jüngere Kinder die negativen emotionalen Konse-

quenzen von regelverletzendem Verhalten für den Täter oder sich selbst in der Rolle des 
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Regelverletzenden nicht bemerken, obschon sie die moralischen Regeln und deren Gültig-

keit verstehen. Die älteren Kinder bedenken vermehrt, welche emotionalen Folgen eine 

Regelverletzung mit sich bringen kann und koordinieren die Täter-Opfer-Perspektive  

kognitiv und emotional (Malti, 2010). Die Perspektivenübernahmefähigkeit und Perspekti-

venkoordination stellen wichtige Komponenten für moralisches Verhalten dar. 

Tabelle 2. Entwicklungsstufen des Verständnisses von Perspektiven und Handlungen im 
Freundschaftsdilemma (Keller, 1996, S. 132) 
Stufe Verständnis von Perspektiven Verständnis von Handlungen und Hand-

lungsfähigkeit 

0  Keine adäquate Differenzierung sub-
jektiver Perspektiven 

 

Ca. 4-6 Jahre 

Handlungskonflikte werden nicht wahrge-
nommen 

Isolierte Handlungen 

Kein Konzept von Handlungsfähigkeit 

1  Differenzierung subjektiver Perspek-
tiven vom Standpunkt individueller 
Interessen, Gefühle und Erwartungen 

 

Ca. 5-7 Jahre 

Bewusstsein konfligierender Optionen 

Handlungssequenzen (Handlung in Reakti-
on auf Handlung) 

Konzept von Handlungsfähigkeit als Pla-
nung von Handlungen im Lichte von Folgen 

2  

 

Beginnende Intersubjektivität 

Koordination subjektiver Perspekti-
ven im Lichte intersubjektiver Per-
spektiven 

Ca. 7-12 Jahre 

Handlungen/Interaktionen im Lichte kon-
kreter Verhaltensregeln 

Konzept von Handlungsfähigkeit als Orien-
tierung an legitimen gemeinsamen Stan-
dards 

3 Beobachtungsperspektive 

Koordination generalisierter Perspek-
tiven (Normen mit partikularen Per-
spektiven, welche Personen und Si-
tuationen miteinbeziehen) 

Generalisierung und Individualisie-
rung 

Idealer Rollenwechsel 

Ca. 10-15 Jahre 

Handlungskonflikt als Beziehungskonflikt 

Handlungen auf Herstellen und Aufrechter-
haltung von Vertrauen ausgerichtet 

Konzepte von Handlungsfähigkeit als mora-
lische Verantwortung 

.  

2.4.3.2 Befunde zur Entwicklung der Erwartung moralischer Gefühle und zum „Happy 
Victimizer Phenomenon“ 

Nicht alle Studien zum „Happy Victimizer Phenomenon“ unterstützen die These einer typi-

schen Veränderung der Emotionsattribution von positiv (egoistisch) bei jüngeren Kindern 

zu negativ (moralisch) bei älteren Kindern bezüglich einer Regelverletzung im Sinne einer 

Schädigung eines Dritten (siehe Krettenauer, Malti, & Sokol, 2008). Einige Autoren geben 

zu bedenken, dass jüngere Kinder tendenziell dazu neigen, positive Emotionen den negati-

ven Emotionen ungeachtet der Aufgabenstellung vorzuziehen. Die kognitive Schwierigkeit 

zwei sich widersprechende Emotionen einzuräumen, könnte dazu führen, die negative  
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Emotion auszuschliessen obwohl sie Teil ihrer Vorstellung waren (Harter & Buddin, 1987; 

zit. nach Krettenauer et al., 2008). Zudem schöpfen jüngere Kinder nicht immer ihr ganzes 

Erinnerungsvermögen aus, wenn sie nicht dazu gedrängt werden. Es wurde den Kindern 

jeweils eine hypothetische Geschichte, meist mündlich oder mit Unterstützung von Bildern 

vorgelegt, an deren Ende sie befragt wurden. Es besteht durchaus die Möglichkeit, dass die 

Kinder die Geschichte zum Zeitpunkt der Befragung nicht mehr erschöpfend präsent  

hatten. Diese zwei Tendenzen zusammen könnten zu einer übertriebenen Beurteilung des 

„Happy Victimizer Phenomenon“ geführt haben (Krettenauer et al., 2008). Ein weiterer 

Kern des Problems könnte die Art und Weise der Befragung der Kinder darstellen. In der 

Regel wurden die Kinder danach gefragt, wie jemand anderes („other“ attribution) sich 

fühlen würde und nicht wie sie sich selbst („self“ attribution) nach einer Regelverletzung 

fühlen würden. Infolgedessen könnten die Kinder aus einer unbeteiligten Drittperson-

perspektive heraus geantwortet haben. Dann müsste die Antwort eher dahingehend inter-

pretiert werden, dass die Kinder wiedergaben, was sie über das Verhalten anderer  

Menschen wussten und nicht, wie ihre eigenen Erfahrungen in einer solchen Situation  

waren. Dagegen spricht, dass immer noch 50% der Fünf- bis Sechsjährigen positive Gefüh-

le attribuierten, wenn sie nach der eigenen Befindlichkeit gefragt wurden. Das „Happy 

Victimizer Phenomenon“ verschwindet also nicht gänzlich und entspricht daher keinem 

Artefakt. Die Frage nach den Ursachen für dieses Phänomen bleibt aber weiterhin unbe-

antwortet (Krettenauer et al., 2008). 

2.5 Explizite Fragestellungen und Hypothesen 

Im folgenden Kapitel wird die Herleitung der Hypothesen durch Einbezug der im Theorie-

teil verwendeten Literatur und der Fragestellungen aufgezeigt. 

 

Fragestellung 1: Wie entwickeln sich Mitgefühl und Schuldgefühle im Alter von 6 bis 9 

Jahren? 

Da moralische Emotionen dem Individuum bewusste Emotionen sind, welche Selbstwahr-

nehmung und Selbstrepräsentation erfordern, sind sie an die kognitive Entwicklung ge-

bunden. Bereits im Alter von sechs Jahren besitzen Kinder die Fähigkeit, Schuldgefühle zu 

empfinden und anzuerkennen. Kohlberg betonte die Wichtigkeit der Perspektivenüber-

nahme und der Perspektivenkoordination als kognitive Basis für das moralische Urteilen. 

Diese Koordination setzt eine gewisse kognitive Reife voraus, welche mit zunehmendem 

Alter wächst. Er stellte einen Zusammenhang zwischen dem Niveau des moralischen  

Urteils und der Fähigkeit, Gefühle und Gedanken des Gegenübers wahrzunehmen und 

richtig zu interpretieren her. Diese Perspektivenübernahmefähigkeit ist ebenfalls eine kog-

nitive Voraussetzung für das Empfinden von Mitgefühl, welche demzufolge ebenfalls mit 
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zunehmendem Alter wächst. Verschiedene Studien zeigen auf, dass Kinder vor dem siebten 

Altersjahr nicht typischerweise moralische Gefühle wie beispielsweise Schuld mit unmora-

lischem Verhalten in Verbindung bringen. Mit zunehmendem Alter (zwischen vier und acht 

Jahren) wurden einem vermeintlichen Protagonisten jedoch nach einer Regelverletzung 

öfter Schuldgefühle zugeschrieben. Dies lässt auf ein grösser werdendes Verstehen und 

Anerkennen der Normen (Internalisierung von Normen und Regeln) und ein wachsendes 

Mitfühlen bezüglich der Konsequenzen für das Opfer schliessen. Hoffman sieht die  

moralische Internalisierung gar als Voraussetzung für Mitgefühl und Schuldgefühle. Das 

Erreichen eines Ziels verliert an Wichtigkeit, während moralisches Handeln an Wichtigkeit 

gewinnt. Dies kann auch als Verknüpfung von Kognition und Emotion verstanden werden, 

was mit einem vertieften mitfühlenden und moralischen Verstehen einhergeht. Es kann also 

davon ausgegangen werden, dass moralische Emotionen aus der kognitiven Fähigkeit, eine 

Drittpersonperspektive einnehmen zu können, entstehen. Dies trifft auch auf die beiden 

moralischen Emotionen Schuld und Mitgefühl zu. Deshalb lassen sich die ersten beiden 

Hypothesen wie folgt formulieren: 

Hypothese 1: Das Mitgefühl nimmt in der Gesamteinschätzung (Selbsteinschätzung Kind 

und Fremdeinschätzung Hauptbezugsperson und Lehrperson) mit dem Alter zu. 

Hypothese 2: Die Schuldgefühle (Selbstattribution Kind) nehmen mit dem Alter zu. 

 

Fragestellung 2: Lassen sich durch Mitgefühl spätere Schuldgefühle voraussagen? 

Dass Schuld und Mitgefühl in einem engen Zusammenhang zueinander stehen, haben ver-

schiedene Autorinnen und Autoren bereits angenommen. Einige querschnittliche For-

schungen haben gezeigt, dass das Ausmass zu Schuldgefühlen zu neigen mit dem Grad der 

Fähigkeit Mitgefühl zu empfinden korreliert. Hoffman differenziert diesen Zusammen-

hang, indem er schreibt, dass interpersonale Schuldgefühle durch empathisches Einfühlen 

in das Gegenüber hervorgerufen werden. Aufgrund dieser Annahme spricht er als Folge 

einer Regelverletzung auch von empathy-based-transgression guilt. In eigenen Untersu-

chungen stellte er zudem fest, dass empathische Betroffenheit für das Opfer die Schuld-

gefühle erhöht. Im Mitgefühl sieht er die Grundlage für Schuldgefühle. Auch Mascolo & 

Fischer gehen davon aus, dass interpersonale Schuldgefühle ihren Ursprung in der Fähig-

keit Mitgefühl zu empfinden haben (empathy-based guilt).  

Da davon ausgegangen werden kann, dass erlebte Schuldgefühle auf Mitgefühl basieren, 

könnte man annehmen, dass mit der Zunahme der Fähigkeit Mitgefühl zu empfinden auch 

die Schuldgefühle zunehmen. Mitgefühl könnte demzufolge als Prädiktor für spätere 

Schuldgefühle betrachtet werden. In diesem Sinne sind die drei nächsten Hypothesen  

formuliert. 
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Hypothese 3a: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T2 voraussagen 

Hypothese 3b: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T2 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T3 voraussagen. 

Hypothese 3c: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 und T2 zusammen, lassen sich 

die Schuldgefühle zu Messzeitpunkt T3 voraussagen. 

3 Methode 

Im Folgenden wird eine kurze Beschreibung der COCON-Studie abgegeben. Die Messin-

strumente zur Erhebung von Mitgefühl und Schuldgefühlen werden vorgestellt und die 

Stichprobe der Intensivstudie wird deskriptiv beschrieben. Im Weiteren werden die statisti-

schen Analysen dokumentiert und kommentiert. 

3.1 Beschreibung der COCON Studie 

Als Grundlage für diese Arbeit diente die COCON-Studie. Der schweizerische Kinder- und 

Jugendsurvey COCON (Competence and Context) ist ein interdisziplinäres Projekt,  

welches soziale Bedingungen, Lebenserfahrungen und die psychosoziale Entwicklung von 

ca. 3000 Kindern und Jugendlichen untersucht. Das Design der Studie ist in Abbildung 1 

dargestellt. Die für die französische und deutsche Schweiz repräsentative Studie ist als 

Querschnitt- und als Längsschnittstudie angelegt und ein Nationalfondsprojekt. Das Haupt-

interesse der Studie liegt in der Ermittlung der sozialen und produktiven Fähigkeiten von 

Kindern und Jugendlichen, da die sozialen Fähigkeiten mitbestimmend für die Qualität des 

Sozialverhaltens und die moralische Entwicklung sind. 

Zu dieser Hauptsstudie wurden im Rahmen einer Intensivstudie zusätzlich 175 Kinder, 

deren Hauptbezugsperson und Lehrperson aus dem Kanton Zürich vertieft befragt. Die 

Intensivstudie hat ihr Hauptaugenmerk auf entwicklungspsychologische Fragen gerichtet 

und untersucht bestimmte Schwerpunkte, wie zum Beispiel die moralische Entwicklung im 

mittleren Kindesalter. Die Daten der Intensivstudie bilden die Grundlage dieser Arbeit und 

wurden von Frau Prof. Dr. T. Malti zur Verfügung gestellt. Die COCON-Studie wird am 

Jacobs Center for Productive Youth Development der Universität Zürich unter der Leitung 

von Prof. Dr. M. Buchmann durchgeführt. 
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Abbildung 1. Schematische Darstellung der COCON-Studie (Buchmann, 2010) 

3.2 Stichprobenbeschreibung und Durchführung 

Die Stichprobe für die Intensivstudie wurde innerhalb von verschiedenen Gemeinden des 

Kantons Zürich aus den Einwohnerregistern gezogen. Sie setzte sich aus 175 Kindern bei 

T1 zusammen. Davon waren 85 Mädchen (48.6 %) und 90 Jungen (51.4 %). Zum Zeit-

punkt der ersten Messung (T1) betrug das Durchschnittsalter 6.1 Jahre. Bei Welle 2 (T2) 

nahmen noch 158 Kinder und bei Welle 3 (T3) 146 Kinder teil. 

Für die Variablen Mitgefühl und Schuldgefühle wurde die Kohorte der Sechsjährigen in 

drei Messwellen erhoben, nämlich mit sechs, sieben und neun Jahren (T1: 2006; T2: 2007 

und T3: 2010). Für die Erhebung von Mitgefühl wurden neben den Kindern auch die 

Hauptbezugsperson (in der Regel die Mutter) und die Lehrperson befragt. Die Erhebung 

der Schuldgefühle wurde anhand von Bildergeschichten ermittelt, die dem Kind jeweils 

gezeigt wurden. Diese Geschichten dienten als Grundlage, um die Kinder nach ihrer  

Gefühlsattribution zu fragen. Das Mitgefühl wurde mittels Fragebogen bei den Haupt-

bezugspersonen und Lehrpersonen und bei den Kindern mit einem Interview erhoben.  

3.3 Messinstrumente 

Nachstehend werden die Erhebungsmethoden für die beiden Variablen Mitgefühl und 

Schuldgefühle beschrieben. 
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3.3.1 Mitgefühl  

Für die Erhebung von Mitgefühl wurden bei T1 die Kinder selbst, die Hauptbezugsperson 

und die Kindergartenlehrperson nach ihrer Einschätzung gefragt. Die Befragung der Lehr-

personen und Eltern hat Vorteile. Die Gefahr der sozialen Erwünschtheit bei der Selbstaus-

kunft kann eingedämmt werden. Zudem können die Inhalte im Vergleich zu den Items der 

Kindbefragung variiert werden. Ein Jahr später wurde bei T2 die Testung wiederholt. T3 

fand 2 Jahre nach T2 statt. Die Skala für die Kinder beinhaltete die 5 Items der Child-

Report Sympathie Scale von Zhou, Valiente und Eisenberg (2003), welche in ihrer  

deutschen Version wie folgt lauten: 

- Mir tun Leute leid, wo nicht die Sachen haben, wo ich habe. 

- Wenn ich sehe, dass jemand geplagt wird, tut er mir leid. 

- Mir tun oft andere Kinder leid, wo traurig sind oder Schwierigkeiten haben. 

- Mir tun andere Kinder leid, wo keine Spielsachen und Kleider haben. 

- Wenn ich sehe, dass ein anderes Kind weint oder sich verletzt hat, tut es mir leid. 

Ein negativ gepoltes Item: “I don’t feel sorry for other children who are being teased or 

picked on“ wurde weggelassen (Zhou et al., 2003, S. 280). 

Die Kinder konnten die Fragen jeweils mit ja oder nein beantworten. 

Dann sollten sie beurteilen, ob diese Aussage auf sie zutreffe. Beantworteten sie diese  

Frage mit ja, wurden sie anschliessend gebeten, einzuschätzen, wie stark die Aussage auf 

sie zutrifft. Die Frage für diese Selbsteinschätzung lautete: „Findest du, dass das zu dir 

passt?“ Die Kinder wurden angeleitet, möglichst spontan zu antworten. Für die Antworten 

stand eine dreistufige Skala zur Verfügung welche durch die Versuchsleitung kodiert  

wurde: 0 = kein Mitgefühl (Antwort nein); 1 = ein bisschen Mitgefühl (Antwort ein biss-

chen); 2 = wirklich Mitgefühl (Antwort wirklich). Cronbach’s α für die Skala zu T1 betrug 

α = .71; zu T2 α =  .73 und zu T3 α = .69.  

Die Fragen für die Hauptbezugspersonen und Lehrpersonen wurden schriftlich abgegeben 

und beinhalteten die folgenden 5 Items des Parents’ (or Teachers’) Reports of Children’s 

Sympathy/Empathy nach Zhou, Valiente und Eisenberg (2003): 

- …hat in der Regel Mitgefühl 

-… hat Mitgefühl mit anderen Kindern, denen es weniger gut geht 

-… hat Mitgefühl mit anderen Kindern, die traurig oder bedrückt sind. 

-… hat Mitgefühl mit anderen Kindern, die geplagt werden. 

-… hat Mitgefühl mit anderen, die weniger Glück haben. 
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Im Gegensatz zum Originalfragebogen von Zhou et al. (2003), wo eine zweistufige Skala 

verwendet wurde, stand den Hauptbezugspersonen und den Lehrpersonen dieser Befragung 

eine 6-stufige Likertskala zur Verfügung von 1 = trifft nicht zu bis 6 = trifft völlig zu. Im 

Anschluss wurden die Antworten durch den Interviewer geratet und ins SPSS übertragen. 

Die Skalierung für das Ausmass von Mitgefühl lautet: 1 = sehr tief; 2 = tief; 3 = eher tief;  

4 = eher hoch; 5 = hoch; und 6 = sehr hoch. 

Die Reliabilitäten für die Einschätzung des Mitgefühls durch die Hauptbezugsperson be-

trugen zu T1 Cronbach’s α =. 80; zu T2 α =. 85 und zu T3 α = 1.00. Für die Lehrpersonen 

waren die Werte α =. 91 bei T1; α  = .90 bei T2 und bei T3 α = 1.00 

3.3.2 Schuldgefühle 

Schuldgefühle wurden mittels Selbstattribution erfasst. Dazu wurden den Kindern zu allen 

Messzeitpunkten je zwei Geschichten erzählt, welche einen hypothetischen moralischen 

Konflikt zum Inhalt hatten. Den Kindern wurden die Geschichten erzählt und mit drei 

Bildtafeln pro Geschichte illustriert. Die Geschichten über ein Kind das einem anderen 

Kind ein Stück Schokolade stiehlt, die Geschichte, bei welcher ein Kind ein anderes Kind 

von der Schaukel stösst, und jene, in der ein Junge einen anderen Jungen auf dem Pausen-

platz boxt, implizieren alle eine moralische Regelverletzung. Bei der Stehlensgeschichte 

geschieht die Regelverletzung durch das Begehen eines Diebstahls. Die Schaukelgeschich-

te und die Boxengeschichte haben ein Verletzen eines anderen Kindes zum Inhalt - im Sin-

ne einer Missachtung der physischen Integrität des Opfers. Es wurde jeweils eine Mäd-

chenversion und eine Jungenversion verwendet. In der Mädchenversion der Boxenge-

schichte zieht ein Mädchen auf dem Pausenplatz ein anderes Mädchen an den Haaren, bei 

den beiden anderen Geschichten wurde jeweils nur das Geschlecht des Protagonisten und 

des Opfers angepasst (Malti & Buchmann, 2010). Alle Geschichten sind durch frühere 

Studien validiert (Arsenio et al., 2006; Keller et al., 2003). 

 

Welle 1 − Stehlensgeschichte 

− Schaukelgeschichte 

 

Welle 2 

 

− Stehlensgeschichte 

− Boxengeschichte 

 

Welle 3 

 

− Stehlensgeschichte 

− Boxengeschichte 
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Mittels Emotionsattributionen für den Protagonisten und das Selbst in der Rolle des Prota-

gonisten wurden im Anschluss mit Hilfe der folgenden Fragen Schuldgefühle nach einer 

hypothetischen Regelverletzung erfasst (Wortlaut nach Skalenbeschrieb): 

a) Verständnis der Regel: „Ist es richtig oder nicht richtig, was der Protagonist getan 

hat?” „Warum?” 

b) Emotionsattribution Protagonist: „Wie fühlt sich der Protagonist?“ „Warum?“ 

c) Emotionsattribution Selbst-als-Protagonist: „Wie würdest du dich fühlen, wenn du 

das gemacht hättest?“ „Warum?” 

Aus den Antworten der Kinder wurden folgende Variablen abgeleitet: Verständnis für die 

Gültigkeit von moralischen Regeln (a) und moralische Emotionen und Motivationen (b 

und c). Für diese Arbeit wurden lediglich die Antworten zur Emotionsattribution des 

Selbst-als-Protagonist (c) berücksichtigt. 

Die als negativ oder gemischt kodierten Gefühle, die aus den Antworten auf die zu den 

Bildergeschichten gestellten Fragen gewonnen wurden, wurden im Folgenden als Schuld-

gefühle bezeichnet (Malti & Buchmann, 2010). 

3.4 Vorgehensweise 

3.4.1 Datenaufbereitung 

Für das Mitgefühl wurden für jeden Messzeitpunkt die Mittelwerte aus den drei Infor-

mationsquellen berechnet. Dazu wurden die Skalenwerte der Lehrpersonen und der Haupt-

bezugspersonen (Skala 1-6) transformiert, sodass sie in der Gewichtung den Kinderant-

worten (Skala 0-2) entsprechen. Die untenstehende Tabelle 3 zeigt die Mittelwerte der Ein-

schätzung von Mitgefühl durch die drei Informanten zu allen Messzeitpunkten (Skala 0-2). 

 
Tabelle 3. Transformierte Mittelwerte von allen Informanten 
 N MW Std. abw. 

Mitgefühl Welle 1  174 1.23 .35 

Mitgefühl Welle 2 161 1.38 .32 

Mitgefühl Welle 3 146 .86 .27 

 

Schuldgefühle wurden wie in Tabelle 4 dargestellt kodiert. Die dem Selbst-als-

Protagonisten attribuierten Gefühle wurden mit 0 für positive Emotionen und 1 für ge-

mischte oder negative Emotionen kodiert (vgl. Malti & Buchmann, 2010).  
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Tabelle 4. Kodierung der Schuldgefühle 
Emotionsattribution Antwortkategorien 

Positive Gefühle (0) gut, bisschen gut, sehr gut, besser, frech, nor-
mal 

Negative oder gemischte Gefühle (1) 
schlecht, unsicher/erschrocken/ängstlich, trau-
rig, bisschen schlecht, Scham, sehr schlecht, 
Scham/Schuld, gut & schlecht 

Ausgeschlossene Antworten (Missing) Vermeidung, böse/wütend 

 

3.4.2 Statistische Analysen 

In einem ersten Schritt wurden deskriptive Statistiken wie Mittelwerte, Standardab-

weichung und Korrelationen berechnet. Dann wurden die Daten auf Normalverteilung  

überprüft. 

Die erste Fragestellung, wie sich Mitgefühl und Schuldgefühle im Alter von sechs bis neun 

Jahren entwickeln, wurde mit Hilfe eines allgemeinen linearen Modells, respektive mit 

einem Friedman-Test untersucht. 

Die zweite Fragestellung, ob sich spätere Schuldgefühle durch Mitgefühl voraussagen  

lassen, wurde mittels ordinaler Regression beantwortet. 

Alle statistischen Berechnungen wurden mit SPSS 18 durchgeführt. 

4 Resultate 

4.1 Statistische Analysen 

4.1.1 Deskriptive Statistiken  

Wie aus Tabelle 5 ersichtlich, liegen die Mittelwerte von Mitgefühl durch Fremdein-

schätzung zwischen 4.45 und 4.97 bei T1 und T2 auf einer Skala von 1 bis 6 (4 = eher 

hoch, 5 =  hoch). Deutlich geringer fielen die Einschätzungen bei T3 aus, wo sich die  

Werte bei 2.03 und 2.50 befinden (2 = tief, 3 = eher tief). Eine univariate Varianzanalyse 

mit Messwiederholung wurde durchgeführt, um abzuschätzen, ob sich die Einschätzung 

von Mitgefühl innerhalb der verschiedenen Informanten zu den drei Messzeitpunkten  

signifikant unterscheidet. Die Post-hoc Tests wurden mit Bonferroni-Korrektur durchge-

führt. Die Einschätzung der Lehrpersonen zu T3 unterscheidet sich signifikant von deren 

Einschätzung zu T1 und T2 (p < .001), während sich die Werte zu T1 und T2 nicht signifi-

kant unterscheiden (F(1.76, 156.29) = 97.98; p < .001). Auch die Einschätzung von Mitge-
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fühl durch die Hauptbezugspersonen zeigt einen signifikant tieferen Wert bei T3 im Ver-

gleich zu T1 und T2 (p < .001). Im Gegensatz dazu zeigen die Werte der Einschätzungen 

von Mitgefühl durch die Hauptbezugspersonen eine signifikante Zunahme von T1 zu T2  

(p < .05) (F (1.37, 163.88) = 430.95; p < .001). Die Selbsteinschätzung der Kinder liegt 

insgesamt zwischen 0.88 und 1.49 (Skala von 0 bis 2, wobei 0 = kein Mitgefühl, 1 = ein 

bisschen Mitgefühl und 2 = wirklich Mitgefühl bedeutet). Dabei schätzen sich die Jungen 

generell tiefer - jedoch nicht signifikant tiefer - ein als die Mädchen. Beide Geschlechter 

schätzen sich selbst von T1 bis T3 zunehmend höher ein. Diese Zunahme erweist sich in 

der statistischen Überprüfung durch eine univariate Varianzanalyse als signifikant  

(F(1.84, 235.70) = 63.54; p < .001; für alle Unterschiede: p < .001). Der Kolmogorov-

Smirnov-Anpassungstest war zu allen Messzeitpunkten nicht signifikant, demzufolge kann 

von einer Normalverteilung der Variable Mitgefühl ausgegangen werden. 

Tabelle 5. Mittelwerte und Standardabweichung von Mitgefühl 
 Gesamt Mädchen Jungen 

 N MW Std. 
abw. N MW Std. 

abw. N MW Std. 
abw. 

Mitgefühl HBP Welle 1  161 4.77 .76 78 4.85 .72 83 4.69 .80 

Mitgefühl LP Welle 1 132 4.54 1.10 64 4.76 .91 68 4.33 1.21 

Mitgefühl Kind Welle 1 166 .88 .58 80 .94 .55 86 .82 .60 

Mitgefühl HBP Welle 2 147 4.97 .80 71 5.03 .74 76 4.90 .85 

Mitgefühl LP Welle 2 137 4.45 .95 70 4.75 .78 67 4.12 1.00 

Mitgefühl Kind Welle 2 157 1.23 .54 79 1.31 .49 78 1.14 .59 

Mitgefühl HBP Welle 3 134 2.03 .80 68 1.95 .79 66 2.12 .79 

Mitgefühl LP Welle 3 130 2.50 1.19 66 2.00 .94 64 3.01 1.22 

Mitgefühl Kind Welle 3 138 1.49 0.43 70 1.53 .39 68 1.45 .47 

HBP: Hauptbezugsperson. LP: Lehrperson 

Lediglich bei den Lehrpersonen besteht je nach Geschlecht des Kindes ein signifikanter 

Unterschied der Einschätzung. Lehrpersonen schätzen die Fähigkeit der Jungen Mitgefühl 

zu empfinden niedriger ein bei Welle 1, t(130) = 2,24, p < .05, Cohen’s ds = 0.41 und Welle 

2, t(125) = 4.10. p < .00, Cohen’s ds = .70, als jene der Mädchen (Cohen’s ds wurde nach 

Bühner & Ziegler (2009) geschätzt). Bei Welle 3 verhält es sich umgekehrt. Die Mädchen 

werden durch die Lehrpersonen signifkant tiefer eingeschätzt als die Jungen, t(118) = 5.31. 

p < .00, Cohen’s ds = 0.93. Hauptbezugspersonen schätzen Mitgefühl von Jungen und 

Mädchen nicht signifikant unterschiedlich ein. Auch die Selbsteinschätzung zeigt keine 

Geschlechtsunterschiede. 
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In einem nächsten Schritt wurden die Korrelationen bezüglich der Einschätzung von  

Mitgefühl über alle Messzeitpunkte unter Einbezug aller Informanten berechnet. Die Ein-

schätzungen aller Informanten in Welle 1 und Welle 2 korrelieren positiv (Tabelle 6). Die 

höchste signifikante Korrelation besteht zwischen den Einschätzungen der Hauptbezugs-

person zu T1 und T2. Auch für die Einschätzung der Kinder respektive der Lehrpersonen 

zeigt sich eine signifikante Korrelation zwischen den Zeitpunkten T1 und T2. Zwischen 

Lehrperson und Hauptbezugsperson besteht ebenfalls eine signifikante positive Korrelation 

zu T1 und keine signifikant positive Korrelation zu T2. Die Einschätzung der Haupt-

bezugsperson zu T2 korreliert zudem signifikant positiv mit der Einschätzung der Lehr-

person und des Kindes zu T1. 

Tabelle 6. Korrelationsmatrix der Einschätzung von Mitgefühl 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. HBPT1 -         

2. LPT1 .278** -        

3. KindT1 .190* .167 -       

4. HBPT2 .541***  .273** .183* -      

5. LPT2 .013 .190* .086 .172 -     

6. KindT2 .128 .045 .239** .153 .188* -    

7. HBPT3 -.602***  -.248* -.145 -.623***  -.196* -.163 -   

8. LPT3 -.008 -.291** -.150 -.143 -.493***  -.086 .204* -  

9. KindT3 .207* -.026 .169 .145 .077 .435***  -.221* -.167 - 
*p < .05. **p < .01. ***p < .001. T1Welle 1. T2Welle 2. T3Welle 3.  
HBP: Hauptbezugsperson. LP: Lehrperson 

 

Die Korrelationen der Einschätzung der Lehrperson und der Hauptbezugsperson in Welle 3 

mit ihren eigenen Einschätzungen in Welle 1 und Welle 2 sind allesamt negativ. Die Korre-

lationen der Hauptbezugsperson von Welle 3 mit Welle 1 und 2 sind stark negativ  

(r ≥ -.60). Bei den Lehrpersonen ist dieselbe Beobachtung schwächer ausgeprägt (schwa-

che bis mittlere negative Korrelation). Die Korrelation zwischen der Einschätzung der 

Lehrperson und der Hauptbezugsperson bei Welle 3 ist signifikant positiv und schwach  

(r = .204). Die Selbsteinschätzung der Kinder in der 3. Welle korreliert in mittlerem Aus-

mass positiv mit der Selbsteinschätzung der 2. Welle und positiv aber nicht signifikant mit 

ihrer Selbsteinschätzung in der 1. Welle. Die Selbsteinschätzung des Kindes korreliert  

negativ mit der Einschätzung der Hauptbezugsperson (signifikant) und der Lehrperson 

(nicht signifikant) in der 3. Welle. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass alle Infor-

manten zu Zeitpunkt T1 und T2 in ihren Einschätzungen zumindest grob übereinstimmen. 

Bei Welle 3 hingegen zeigt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen der Selbstein-

schätzung der Kinder und derjenigen der Erwachsenen. Die Selbsteinschätzung der Kinder 

korreliert über alle Messzeitpunkte hinweg positiv und nimmt kontinuierlich zu. Bei den 

Erwachsenen besteht ebenfalls eine zumeist starke Korrelation zwischen den eigenen Ein-
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schätzungen zu den verschiedenen Zeitpunkten. Allerdings ist die Korrelation nur  

zwischen T1 und T2 positiv, bei T3 hingegen sind die Korrelationen mit den früheren Ein-

schätzungen negativ. 

Nach Berechnung der Korrelationen der Gesamtmittelwerte zeigte sich, dass die Mittel-

werte von Welle 1 und Welle 2 stark korrelieren (p < .001) (vgl. Tabelle 7). Die Werte der 

Welle 3 korrelieren negativ mit den Werten von Welle 1 (p < .01) und etwas schwächer 

aber ebenfalls negativ mit den Werten von Welle 2 (p < .05).   

Tabelle 7. Korrelationsmatrix der Gesamtmittelwerte Mitgefühl von Welle 1-3 
 1 2 3 

1. Mitgefühl Welle 1 -   

2. Mitgefühl Welle 2 .347*** -  

3. Mitgefühl Welle 3 -.215** -.181* - 

*p < .05. **p < .01. ***p < .001. 

Schuldgefühle wurden mittels Gefühlsattribution erfasst. Die Antworten der Kinder wur-

den als positive (0) oder gemischte/negative Gefühle (1) kodiert. Die Antworten der Kinder 

wurden in Prozent berechnet und in untenstehender Tabelle 8 abgebildet. Dabei fällt auf, 

dass die Schuldgefühle zu jedem Zeitpunkt über alle Geschichten hinweg überwiegen. Der 

χ 2-Test bestätigt, dass dieser Unterschied in allen Fällen signifikant ist (p ≤ .001). Bei der 

Betrachtung der Prozentangaben fällt auf, dass in den Geschichten mit körperlichem An-

griff (Boxen- und Schaukelgeschiche) jeweils mehr Schuldgefühle angegeben wurden als 

bei der Stehlensgeschichte. Eine statistische Überprüfung mit einem Wilcoxon Test ergab 

durchgehend signifikante Unterschiede (T1: T = 420, p ≤ .001, r = .19; T2: T = 38, p < .05, 

r = .15; T3: T = 9, p < .001, r = .24). Die Stehlensgeschichte erzeugte zu allen Messzeit-

punkten signifikant weniger Schuldgefühle als die beiden anderen Geschichten. 

Der Mann-Whitney Test ergab keine geschlechtsbezogenen signifikanten Unterschiede in 

der Attribution von Schuldgefühlen. 

Tabelle 8. Selbstattribuierte Schuldgefühle in Prozent 
 Gefühlsattribution 

 N positive Gefühle in % Schuldgefühle in % 

Stehlensgeschichte T1 167 37.1 62.9 

Schaukelgeschichte T1 157 21.7 78.3 

Stehlensgeschichte T2 141 17.7 82.3 

Boxengeschichte T2 140 6.4 93.6 

Stehlensgeschichte T3 126 17.5 82.5 

Boxengeschichte T3 127 .8 99.2 
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Im Anschluss an die deskriptive Statistik wurden die Analysen zur Beantwortung der Fra-

gestellung respektive zur Überprüfung der Hypothesen durchgeführt. 

4.1.2 Statistische Hypothesenprüfung 

4.1.2.1 Hypothese 1 

Hypothese 1: Das Mitgefühl nimmt in der Gesamteinschätzung (Selbsteinschätzung Kind 

und Fremdeinschätzung Hauptbezugsperson und Lehrperson) mit dem Alter zu. 

Um die erste Hypothese zu überprüfen, wurde ein allgemeines lineares Modell verwendet. 

Es wurde eine univariate Varianzanalyse mit Messwiederholung berechnet. Die Gesamt-

werte von Mitgefühl sind alle normalverteilt und erreichen ein Skalenniveau von mindes-

tens ordinalskaliert; sie werden hier als intervallskaliert angenommen („per fiat“) (vgl. 

auch Bühner, 2006). Der Mauchly-Test auf Sphärizität (p < .05) ergab, dass die Varianzen 

nicht homogen sind. Aus diesem Grund wurde der korrigierte F-Wert nach Greenhouse-

Geisser zur Überprüfung der Hypothese verwendet: F (1.83, 259.61) = 112.56, p < .001. 

Das Resultat zeigt, dass sich Mitgefühl mit dem Alter signifikant ändert. Post-hoc Tests mit 

Bonferroni-Korrektur zeigen, dass sich Mitgefühl von Welle 1 zu Welle 2 signifikant er-

höht (p < .001), von Welle 2 zu Welle 3 jedoch signifikant verringert (p < .001) und dass 

auch der Unterschied von Mitgefühl der Welle 1 und Welle 3 signifikant ist (p < .001) (vgl. 

Abbildung 2). 

 
Abbildung 2. Mittelwertsunterschiede von Mitgefühl zu den drei Wellen 
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Hypothese 1 muss differenziert beantwortet werden: Das Mitgefühl nimmt in der Gesamt-

einschätzung mit dem Alter signifikant zu, allerdings nur zwischen sechs und sieben  

Jahren. In der Folge nimmt es bis zum Alter von neun Jahren jedoch signifikant ab. 

4.1.2.2 Hypothese 2 

Hypothese 2: Die Schuldgefühle (Selbstattribution Kind) nehmen mit dem Alter zu. 

Da Schuldgefühle ordinalskaliert und nicht normalverteilt sind, wurde für die Hypothesen-

testung der Hypothese 2 ein Friedman-Test durchgeführt, das nonparametrische Gegen-

stück zur univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung. Auch hier zeigt sich ein 

hochsignifikantes Resultat: χ 2 = 25.35, p < .001. Die Effektstärke wurde nach Bühner & 

Ziegler (2009) berechnet, sie beträgt .54 und stellt einen starken Effekt dar. Als Post-Hoc 

Test wurde der Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test mit Bonferroni-Korrektur (p ≤ .017) ver-

wendet. Lediglich die Unterschiede zwischen den Schuldgefühlen von Welle 1 und Welle 

2, respektive von Welle 1 und Welle 3 erweisen sich als signifikant (p < .001); der Unter-

schied der Schuldgefühle von Welle 2 und Welle 3 ist nicht signifikant. Wie aus Tabelle 8 

ersichtlich, nehmen die Schuldgefühle in den jeweiligen Kontexten kontinuierlich zu. 

Hypothese 2 bedarf ebenfalls einer differenzierten Beantwortung: Die Schuldgefühle  

zwischen dem sechsten und siebten Altersjahr nehmen signifikant zu. Bis zum Alter von 

neun Jahren ist eine weitere Zunahme festzustellen, die sich aber nicht als signifikant er-

weist. 

4.1.2.3 Hypothesen 3a bis 3c  

Hypothese 3a: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T2 voraussagen. 

Die Zielvariable zur Überprüfung der Hypothese sind die ordinalskalierten Schuldgefühle. 

Die unabhängige Variable Mitgefühl wurde als intervallskaliert angenommen und als  

Kovariate in die Hypothesenprüfung mittels ordinaler Regression eingefügt. Um eine Vor-

stellung der Daten zu erhalten, wurde zuerst eine Korrelation nach Spearman von Schuld-

gefühlen und Mitgefühl mit den jeweiligen Mittelwerten zu allen drei Zeitpunkten durch-

geführt. Es konnten keine signifikanten Korrelationen zwischen Schuldgefühlen und Mit-

gefühl nachgewiesen werden, wie untenstehender Tabelle 9 entnommen werden kann. 
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Tabelle 9. Korrelation nach Spearman zwischen Schuldgefühlen und Mitgefühl 

 Mitgefühl Welle 1  Mitgefühl Welle 2  Mitgefühl Welle 3  

Schuldgefühle Welle 1  .084 .103 -.114 

Schuldgefühle Welle 2  .044 .159 -.035 

Schuldgefühle Welle 3  .077 .023 -.027 

 

Im Anschluss wurden jeweils alle drei Einschätzungen von Mitgefühl zu einem gegebenen 

Zeitpunkt gleichzeitig als vorhersagende Variablen untersucht. Dazu wurde eine ordinale 

Regression durchgeführt. Als Verknüpfungsfunktion wurde Log-Log-komplementär  

gewählt, da bei den Schuldgefühlen die höheren Kategorien stärker vertreten sind, d.h. es 

wurden häufiger Schuldgefühle attribuiert (kodiert als 1) als keine (kodiert als 0) (vgl. 

Bühl, 2010). 

Die ordinale Regression ergab kein signifikantes Resultat: χ 2 = .65, p > .05. Die Varianz-

aufklärung des nicht-signifikanten Modells beträgt 1.1 % (Nagelkerke). 

Die Hypothese 3a muss verworfen werden. 

 

Hypothese 3b: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T2 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T3 voraussagen. 

Hypothese 3b wurde auf die gleiche Weise getestet. Die Schuldgefühle zu Messzeitpunkt 

T3 wurden als Zielvariable und die drei Einschätzungen von Mitgefühl zu Zeitpunkt T2 als 

Kovariaten eingegeben. Die ordinale Regression ergab kein signifikantes Resultat:  

χ 2 = 2.15, p > .05. Die Varianzaufklärung des nicht-signifikanten Modells beträgt 3.8 % 

(Nagelkerke). 

Hypothese 3b muss verworfen werden. 

 

Hypothese 3c: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 und T2 zusammen, lassen sich 

die Schuldgefühle zu Messzeitpunkt T3 voraussagen.  

Für Hypothese 3c wurden die Schuldgefühle zu T3 als Zielvariable und jeweils alle drei 

Werte von Mitgefühl zu T1 und T2 als vorhersagende Variablen in die ordinale Regression 

aufgenommen. Auch hier ergab sich kein signifikantes Resultat. χ 2 = 7.44, p > .05. Die 

Varianzaufklärung beträgt 17.1% (Nagelkerke). 

Hypothese 3c muss verworfen werden. 
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Alle Modelle zur Überprüfung der Hypothesen 3a bis 3c wurden mit Haupteffekten ge-

prüft. Eine Überprüfung mit 2-facher Interaktion und Haupteffekten ergab ebenfalls keine 

signifikanten Befunde. 

5 Diskussion 

Das folgende Kapitel beinhaltet eine Zusammenfassung des theoretischen Teils. Die  

Hypothesen werden aufgeführt und die Methoden zur Erfassung der Variablen Mitgefühl 

und Schuldgefühle beschrieben. Die Resultate der Hypothesenprüfung werden dargelegt 

und sowohl inhaltlich als auch methodisch diskutiert. Zuletzt wird im Fazit und Ausblick 

ein Praxisbezug hergestellt und auf weitere mögliche Forschungsfragen hingewiesen. 

5.1 Zusammenfassung 

Moralische Emotionen gehören zu den bewussten Emotionen, weil sie mit einer kognitiven 

Bewertung des Selbst einhergehen. Diese Bewertung impliziert, dass moralische Emotio-

nen an die kognitive moralische Entwicklung gebunden sind. Schuld, welche als schmerz-

haftes Gefühl von Bedauern bezüglich des eigenen Verhaltens beschrieben wird, führt in 

der Folge oft zur Anerkennung der Verantwortung. Das heisst, die Betroffenen stehen zu 

ihrem Fehlverhalten und anerkennen ihre Verantwortung. Auf diese Weise übernehmen 

Schuldgefühle eine Steuerung zwischen individuellem Verhalten und der Umwelt. Schuld-

gefühle unterstützen die Menschen, sich moralisch richtig zu verhalten und führen zu  

Wiedergutmachungshandlungen nach einer moralischen Regelverletzung. Schuldgefühle 

spielen auch eine nachweislich wichtige Rolle bei der Gewissensbildung indem sie die 

Internalisierung von Regeln unterstützen. Auch für das Mitgefühl sind kognitive Prozesse 

eine wichtige Voraussetzung. Dazu zählen die Perspektivenübernahmefähigkeit und die 

Fähigkeit, den emotionalen Zustand einer anderen Person zu erkennen und vom eigenen 

Empfinden zu differenzieren. Dies führt dazu, dass man emotional kongruent an der Situa-

tion des Gegenübers teilnimmt und ein Bewusstsein darüber besteht, dass die wahrgenom-

menen Gefühle nicht die eigenen sind. Mitgefühl ist eine sozio-moralische Kompetenz, die 

für das Funktionieren einer Gesellschaft und das Funktionieren von Beziehungen unab-

dingbar ist. Beide Emotionen unterstützen die Motivation, sich an Regeln und Normen zu 

halten. Erste Anzeichen von Mitgefühl und Schuldgefühlen können schon im frühen 

Kleinkindalter beobachtet werden. Schuldgefühle und Mitgefühl sind beides moralische 

Emotionen, wobei erstere als die komplexere Emotion gilt. Einige Autorinnen und Autoren 

gehen davon aus, dass die Fähigkeit Mitgefühl zu empfinden die affektive Voraussetzung 

für das Erleben von Schuldgefühlen ist. Untersuchungen legen einen Zusammenhang  

dieser beiden Emotionen nahe, wobei das Ausmass von Schuldgefühlen mit steigendem 
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Mitgefühl ebenfalls wächst. Für die Entwicklung von Mitgefühl und Schuldgefühlen ist 

eine Differenzierung des Selbst vom Gegenüber Voraussetzung. Die Theory of Mind und 

die Perspektivenübernahmefähigkeit sind kognitive Prozesse, die in dieser Entwicklung 

ebenfalls eine Rolle spielen. 

Eine Möglichkeit Schuldgefühle zu untersuchen ist, Kindern Bildergeschichten mit einer 

moralischen Regelverletzung vorzulegen und im Anschluss daran ihre Gefühlsattribution 

für den Protagonisten abzurufen. Dabei schreiben jüngere Kinder im Alter von vier bis 

sechs Jahren trotz Regelverständnis dem Protagonisten und zum Teil auch sich selbst in der 

Rolle des Protagonisten positive Gefühle zu. Dieser Umstand wird in der Literatur als 

„Happy Victimizer Phenomenon“ bezeichnet. Ältere Kinder schreiben dem Protagonisten 

moralische Gefühle zu und begründeten dies damit, dass der Protagonist sehen würde, wie 

schlecht sich das Opfer fühlte. Es scheint also evident, dass sich die moralischen Emotio-

nen Schuld und Mitgefühl mit zunehmendem Alter durch die kognitive Reifung verändern. 

Diese Veränderung wird in der schweizerischen Längsschnittstudie COCON (Competence 

and Context) am Jacobs Center neben anderen Aspekten untersucht. Für die vorliegende 

Arbeit standen die Daten einer Intensivstudie zur Verfügung, an welcher 175 Kinder teil-

nahmen. Diese wurden im Alter von sechs, sieben und neun Jahren untersucht. 

Mit der Untersuchung einer Kohorte können Entwicklungsverläufe aufgezeigt werden. 

Diese Arbeit verfolgte das Ziel, Aussagen zur Entwicklung von Mitgefühl und Schuld-

gefühlen über drei verschiedene Messzeitpunkte zu machen. Anhand der Literatur und be-

stehenden Forschungsergebnissen wurde davon ausgegangen, dass beide moralischen 

Emotionen mit zunehmendem Alter ebenfalls zunehmen. Daher lauteten die Hypothesen 

wie folgt:   

Hypothese 1: Das Mitgefühl nimmt in der Gesamteinschätzung (Selbsteinschätzung Kind 

und Fremdeinschätzung Hauptbezugsperson und Lehrperson) mit dem Alter zu. 

Hypothese 2: Die Schuldgefühle (Selbstattribution Kind) nehmen mit dem Alter zu. 

  

Die Erhebung von Mitgefühl erfolgte bei den Kindern mittels eines Interviews. Dieselben 

Fragen wurden den Hauptbezugspersonen und den Lehrpersonen als Fragebogen vorgelegt 

Dazu wurde eine deutsche Version des validierten Originalfragebogens von Zhou et al. 

(2003) verwendet. Für die Erfassung der Schuldgefühle wurde die Selbstattribution von 

Emotionen in hypothetischen, moralischen Konflikten verwendet. Alle negativen oder ge-

mischten Emotionen wurden als Schuldgefühle kodiert. 

In der Literatur lassen sich viele Hinweise dafür finden, dass Mitgefühl und Schuld zu-

sammenhängen. Da Schuld als die komplexere Emotion, welche von der Fähigkeit Mit-

gefühl zu empfinden abhängt, beschrieben wird, wurde davon ausgegangen, dass das Aus-
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mass von Mitgefühl das Ausmass von Schuldgefühlen vorhersagen lässt. Die Hypothesen 

dazu lauteten: 

Hypothese 3a: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T2 voraussagen.  

Hypothese 3b: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T2 lassen sich die Schuldgefühle zu 

Messzeitpunkt T3 voraussagen. 

Hypothese 3c: Durch das Mitgefühl zu Messzeitpunkt T1 und T2 zusammen, lassen sich 

die Schuldgefühle zu Messzeitpunkt T3 voraussagen.  

 

Die deskriptive Statistik ermöglichte einen ersten Überblick über die Daten. Die Stich-

probe setzte sich zum ersten Messzeitpunkt (Welle 1) aus 85 Mädchen und 90 Jungen 

(N=175) zusammen. Bei Welle 2 nahmen noch 158 und bei Welle 3 146 Kinder teil. Die 

Selbsteinschätzung bezüglich des Mitgefühls fiel bei den Jungen generell tiefer aus als 

diejenige der Mädchen. Dieser Unterschied erwies sich jedoch zu keinem Zeitpunkt als 

signifikant. Das Ausmass von Mitgefühl in der Selbsteinschätzung stieg von sieben Jahren 

zu neun Jahren bei beiden Geschlechtern. Die Einschätzungen bezüglich des Mitgefühls 

durch die Hauptbezugspersonen waren über alle Messzeitpunkte hinweg vom Geschlecht 

der Kinder unabhängig. Die Lehrpersonen schätzen die Fähigkeit der sechs- und sieben-

jährigen Jungen Mitgefühl zu empfinden signifikant tiefer ein als diejenige der Mädchen. 

Im Alter von neun Jahren hingegen wurden die Mädchen durch die Lehrpersonen signifi-

kant tiefer eingeschätzt. Die Einschätzung von Mitgefühl in der Welle 3 erwies sich in der 

Fremdeinschätzung durch die Lehr- und Hauptbezugsperson als signifikant tiefer als in 

deren Einschätzungen in der Welle 1 und 2. Die Selbsteinschätzung der Kinder hingegen 

nahm kontinuierlich zu, wobei zwischen allen Messzeitpunkten signifikante Unterschiede 

bestanden. Die Gesamtmittelwerte bei Welle 1 und Welle 2, das heisst der Durchschnitt der 

Mittelwerte von allen drei Informanten, korrelieren positiv. Der Gesamtmittelwert der Wel-

le 3 korreliert negativ sowohl mit den Gesamtmittelwerten von Welle 1 wie auch Welle 2. 

Die Geschichten, welche zur Erfassung der Schuldgefühle erzählt wurden, unterschieden 

sich inhaltlich. Während bei der Schaukelgeschichte und der Boxengeschichte schubsen 

und boxen, respektive an den Haaren ziehen in der Mädchenversion, das Verhalten eines 

Protagonisten darstellte, stahl er in der dritten Geschichte heimlich Schokolade ohne gegen 

das betroffene Kind tätlich geworden zu sein. Es zeigte sich, dass die befragten Kinder zu 

allen Messzeitpunkten signifikant mehr Schuldgefühle als positive Gefühle attribuieren. 

Auch der Inhalt der Geschichten führte zu einem signifikanten Unterschied. Es konnte be-

stätigt werden, dass die Stehlensgeschichte bei allen Messzeitpunkten signifikant weniger 
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zur Attribution von Schuldgefühlen führte als die beiden anderen Geschichten, welche eine 

Tätlichkeit beinhalten. Geschlechtsunterschiede konnten ausgeschlossen werden. 

Die Hypothesen wurden mittels statistischer Analysen überprüft. Diese führten zu den im 

Folgenden beschriebenen Ergebnissen. Um die erste Hypothese, dass Mitgefühl mit dem 

Alter in der Gesamteinschätzung zunimmt, zu überprüfen wurde eine univariate Varianz-

analyse mit Messwiederholung durchgeführt. Post-hoc Tests zeigten, dass das Mitgefühl 

zwischen sechs und sieben Jahren signifikant zunimmt, dann aber von sieben bis neun  

Jahren signifikant kleiner wird. Der Messwert mit neun Jahren ist zudem auch signifikant 

tiefer als derjenige mit sechs Jahren. Hypothese 1 kann falsifiziert werden, da das Ausmass 

von Mitgefühl in der Gesamteinschätzung im Alter von neun Jahren gegenüber den Werten 

im Alter von sechs und sieben Jahren statistisch signifikant tiefer liegt.  

Für die zweite Hypothese, wonach Schuldgefühle mit dem Alter zunehmen, wurde zur  

Überprüfung ein Friedman-Test durchgeführt. Die Beantwortung von Hypothese 2 muss 

differenziert erfolgen. Zwischen dem sechsten und siebten Altersjahr nehmen die Schuld-

gefühle signifikant zu, so wie es in der Hypothese postuliert wurde. Von sieben bis neun 

Jahren ist ebenfalls eine Tendenz zur Zunahme zu beobachten, welche sich aber als nicht 

signifikant erwies.  

Die Hypothesen 3a bis 3c, welche annehmen, dass Mitgefühl Schuldgefühle voraussagen 

kann, wurden mittels ordinaler Regression überprüft. Die Varianzaufklärung des nicht  

signifikanten Modells beträgt für die Hypothese 3a lediglich 1.1 %. Dies bedeutet, dass das 

Ausmass von Mitgefühl 1,1 % der Schuldgefühle voraussagen kann, was nahe legt, dass 

auch keine praktische Relevanz besteht. Hypothese 3b, welche auf die gleiche Weise über-

prüft wurde, ergab eine Varianzaufklärung von 3.8 %. Auch hier ist das Regressionsmodell 

nicht signifikant. Für die Hypothese 3c wurde das Ausmass von Mitgefühl zu T1 und zu T2 

als voraussagende Variablen in das Modell aufgenommen. Wiederum ergab sich bei einer 

Varianzaufklärung von 17.1 % keine Signifikanz. Alle drei Hypothesen müssen verworfen 

werden. Abschliessend lässt sich sagen, dass sich durch das Ausmass von Mitgefühl 

Schuldgefühle nicht voraussagen lassen. Mitgefühl nimmt in der Fremdeinschätzung von 

sechs bis sieben Jahren signifikant zu und bis zum Alter von neun Jahren signifikant ab, 

während es in der Selbsteinschätzung kontinuierlich wächst. Die Schuldgefühle nehmen 

kontinuierlich zu, zwischen sieben und neun Jahren ist die Zunahme jedoch nicht mehr 

signifikant. 
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5.2 Inhaltliche und methodische Diskussion 

Mitgefühl 

Bei der Selbsteinschätzung und der Fremdeinschätzung von Mitgefühl durch die Haupt-

bezugspersonen, liessen sich keine signifikanten Geschlechtsunterschiede feststellen. Die 

Einschätzung durch die Lehrpersonen erwies sich als geschlechtsabhängig zu allen drei 

Messzeitpunkten. Mit sechs und sieben Jahren wurden die Mädchen in ihrer Fähigkeit 

Mitgefühl zu empfinden signifikant höher eingeschätzt. Bei der dritten Einschätzung gab 

es eine Verschiebung zugunsten der Jungen. Dies könnte damit zusammenhängen, dass die 

Mädchen im Alter von neun Jahren zu pubertieren beginnen und deshalb in der Wahr-

nehmung der Erwachsenen ein egoistischeres Verhalten zeigen als die Jungen, welche im 

Allgemeinen erst später pubertieren. Die geschlechtsspezifische Einschätzung durch die 

Lehrpersonen bei allen drei Messzeitpunkten könnte von einer Rollenerwartung von Seiten 

der Lehrkräfte herrühren. Da von Mädchen angenommen wird, sie seien per se fein-

fühliger, sensibler und mitfühlender als Jungen, wurden sie mit sechs und sieben Jahren 

höher eingeschätzt und auch als mitfühlender wahrgenommen. Bei der dritten Messung mit 

neun Jahren könnte das nicht mehr Erfüllen dieser Erwartung durch die Mädchen in der 

Wahrnehmung der Lehrpersonen zu einer stärker empfundenen Diskrepanz und der un-

erwartet tiefen Einschätzung (2.0 auf einer Skala von 1 bis 6) geführt haben. Auch die  

Jungen im Alter von neun Jahren wurden von den Lehrpersonen in ihrer Fähigkeit Mit-

gefühl zu empfinden signifikant tiefer eingeschätzt als zwei Jahre zuvor, jedoch auf dem 

vergleichsweise hohen Niveau von eher tief (3.0). Die markante Abnahme von Mitgefühl 

im Alter von neun Jahren weist in die gleiche Richtung wie Beobachtungen von Keller 

(1996), welche dieses „Phänomen“ als Inkonsistenz zwischen moralischem Urteil und 

praktischer Entscheidung bezeichnet und diese bei Zwölfjährigen ebenfalls nachgewiesen 

hat, wenn auch in geringerem Ausmass. Inkonsistenz bedeutet, dass sowohl das Wissen um 

Regeln als auch die moralischen Emotionen wie das Mitgefühl vorhanden sind, dies aber 

nicht ausreicht, um sich dementsprechend zu verhalten. Mit dem Kopf wissen die Kinder, 

dass sie mit jemandem, der geplagt wird, eigentlich Mitgefühl haben sollten. Aber irgend-

etwas scheint sie davon abzuhalten, dieses Mitgefühl zuzulassen oder zu berücksichtigen. 

Es wäre interessant, auch die motivationalen Aspekte zu untersuchen, welche das Zulassen 

von Mitgefühl begünstigen. 

Selbsteinschätzung versus Fremdeinschätzung bei Mitgefühl 

Die Einschätzung des Mitgefühls durch die Kinder wurde in einer dreistufigen, diejenige 

der Erwachsenen mittels einer sechsstufigen Ratingskala erfasst. Da die jüngeren Kinder 

noch Schwierigkeiten haben dürften eine stärker differenzierte Angabe zu machen, ist die-

ses Vorgehen als sinnvoll einzustufen. Es ist zu überlegen, ab welchem Alter für die Kinder 
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die Einschätzung auf einer sechsstufigen Skala zu bewältigen ist. Damit könnte ein aussa-

gekräftigerer Vergleich mit der Einschätzung der Erwachsenen stattfinden, da die Einschät-

zungen der Kinder dadurch denselben Differenzierungsgrad erreichen. 

Inhaltlich beachtenswert ist das Ergebnis, dass sowohl Mädchen wie Jungen zum dritten 

Messzeitpunkt von den Lehrpersonen und den Hauptbezugspersonen signifikant tiefer ein-

geschätzt wurden. Die Kinder selbst schätzen ihr Mitgefühl von Messzeitpunkt zu Mess-

zeitpunkt signifikant höher ein. Es besteht also eine Diskrepanz zwischen der Selbstein-

schätzung der Kinder und der Wahrnehmung der Erwachsenen. Dieser Unterschied erweist 

sich als so bedeutend, dass Hypothese 1 aus der Perspektive der Kinder angenommen  

werden könnte. Würde man sich nur auf die Selbstauskunft der Kinder berufen, könnte 

man sagen, dass Mitgefühl mit dem Alter zunimmt. Die Analysen haben gezeigt, dass diese 

Zunahme zwischen allen Messzeitpunkten signifikant ist. Eine mögliche Erklärung für die 

Unterschiede zwischen Selbsteinschätzung und Fremdeinschätzung könnte der Umstand 

der sozialen Erwünschtheit sein. Gerade die Neunjährigen sind in ihrer Perspektivenüber-

nahmefähigkeit soweit entwickelt, dass die Einschätzung, welche Antwort Erwachsene auf 

die erzählten Geschichten erwarten, keine Schwierigkeiten bereiten dürfte. Es liegt ihnen 

eventuell auch daran, sich selbst in einem guten Licht darzustellen. Demgegenüber ist es 

den Hauptbezugspersonen gelungen, eine in diesem Sinne ungefärbte Einschätzung ihrer 

Kinder zu machen. Auch von den Lehrpersonen ist anzunehmen, dass sie ein objektives 

Urteil abgegeben haben. Die Einschätzung der Erwachsenen korreliert positiv bei der drit-

ten Welle, was auf eine vergleichbare Einschätzung des Mitgefühls der Kinder hinweist. 

Die Diskrepanz zwischen der Erwachseneneinschätzung und der Selbsteinschätzung des 

Kindes könnte dem Umstand zugeschrieben werden, dass sowohl Hauptbezugspersonen als 

auch Lehrpersonen zur Erfassung von Mitgefühl einen Fragebogen ausfüllen konnten, die 

Kinder jedoch in einem Interview von einer erwachsenen Person befragt wurden, der sie 

direkt gegenüber sassen. Die Frage der Gewichtung der Einschätzungen durch die drei 

Informanten stellt sich ebenfalls. Müsste die Einschätzung der Kinder nicht doppelt gezählt 

werden, damit sie den Einschätzungen der Erwachsenen gleichgestellt sind? Dafür spräche 

die Annahme, dass Mitgefühl einen Prozess widerspiegelt, der sich innerhalb einer Person 

manifestiert und infolgedessen die Kinder die eigentlichen Experten für die Einschätzung 

ihres Mitgefühls sind; dies unter Berücksichtigung der oben aufgeführten Einschränkun-

gen. Auf der anderen Seite haben sich die Einschätzungen der Erwachsenen als in grossen 

Teilen übereinstimmend gezeigt, was für die Reliabilität ihrer Einschätzungen spricht und 

eine stärkere Gewichtung rechtfertigen könnte. Die Befragung verschiedener Informanten 

ist aber grundsätzlich als solide Vorgehensweise einzustufen. Die Verwendung von Spiel-

narrativen könnte die Einschätzung von Mitgefühl noch um ein weiteres Messinstrument 

erweitern, wobei die Einschätzungen von geschulten Ratern durchgeführt würden. Dies 
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wurde in der ursprünglichen Untersuchung der COCON-Studie auch so durchgeführt, die 

Daten der Spielnarrative standen für diese Arbeit jedoch nicht zur Verfügung. 

Schuldgefühle 

Die Erfassung von Schuldgefühlen geschah in einem ersten Schritt durch das Erzählen 

einer hypothetischen, moralischen Regelverletzung, welche mit drei dazugehörigen Bildern 

untermalt wurde. Die Kinder sollten dann beurteilen, ob sich der Täter oder die Täterin 

korrekt verhalten hat. Mit dieser Frage wurde das Regelverständnis überprüft, das bei prak-

tisch allen Kindern vorhanden war (96 %). Im Anschluss sollten sie einschätzen, wie sich 

der Protagonist beziehungsweise die Protagonistin nach dem Fehlverhalten fühlen würde. 

Danach sollten sie entscheiden, wie sie sich selbst in der Rolle des Protagonisten be-

ziehungsweise der Protagonistin nach der begangenen Regelverletzung fühlen würden. Aus 

anderen Untersuchungen im Zusammenhang mit dem „Happy Vicimizer Phenomenon“ ist 

bekannt, dass Kinder dazu neigen, dem Selbst als Protagonisten mehr moralische Emotio-

nen zuzuschreiben als dem Protagonisten (Keller et al., 2003). Der Unterschied in der 

Selbst- und Fremdattribution könnte entstehen, weil die Kinder wohl ein Bewusstsein für 

unterschiedliche Perspektiven in moralischen Konfliktsituationen besitzen, es ihnen jedoch 

noch nicht möglich ist, die Motive eines Protagonisten in ihre Bewertung einfliessen zu 

lassen. Nach Piaget fliessen Absichten oder Motive des Täters erst in der autonomen Phase 

der Moralentwicklung mit ungefähr elf Jahren in die Beurteilung mit ein. Allerdings haben 

frühere Analysen der Daten aus der Intensivstudie für die ersten beiden Messzeitpunkte 

ergeben, dass die Schuldgefühle, die dem Selbst als Protagonisten und die Schuldgefühle, 

die dem Protagonisten zugeschrieben wurden, so stark korrelierten, dass sie zu einem  

Gesamtwert zusammengefasst werden konnten (Malti & Buchmann, 2010). In ihrer Studie 

scheint es also keinen bedeutsamen Unterschied zu machen, ob für Zusammenhangs-

analysen die Selbstattribution alleine oder ein Gesamtwert, welcher aus der Attribution für 

Protagonist und Selbst als Protagonist zusammengesetzt ist, verwendet wird. Das bedeutet, 

dass die Verwendung der Selbstattribution von Schuldgefühlen als Mass für Schuldgefühle 

gerechtfertigt werden kann. Das Vorgehen, in dieser Arbeit nur die Daten der Selbstattri-

bution zu berücksichtigen, ist zudem dadurch zu rechtfertigen, dass untersucht wurde, ob 

sich die Schuldgefühle der Kinder (und nicht von etwaigen Protagonisten) durch das Mit-

gefühl voraussagen lassen. Es darf davon ausgegangen werden, dass die Selbstattribution 

von Schuldgefühlen näher am Erleben der Kinder ist als die Schuldgefühle, die sie einem  

Protagonisten zuschreiben.  

Ein Kritikpunkt in Bezug auf das Vorgehen zur Erfassung von Schuldgefühlen könnte die 

Vielfalt von Antworten sein, die als Schuldgefühle kodiert worden waren. Sämtliche nega-

tiven oder gemischten Gefühle wurden als Schuldgefühle bewertet. Darunter befanden sich 

auch Emotionen wie erschrocken, ängstlich, unsicher oder traurig sein. Es stellt sich die 

Frage, ob diese Emotionsattributionen Schuldgefühle repräsentieren. Schuld und Scham 
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nicht zu differenzieren könnte die Validität der Erfassung von Schuldgefühlen beeinträch-

tigen. Zahn-Waxler et al. (1995) gehen davon aus, dass Schuld ein multidimensionales 

Konstrukt darstellt, welches mit anderen negativen Emotionen korrelieren kann. Das be-

deutet, dass es Kinder gibt, bei welchen Schuld näher bei Ärger, Traurigkeit, Scham oder 

Angst liegt und die dies dementsprechend äussern. Es muss also davon ausgegangen wer-

den, dass Kinder Schuldgefühle noch nicht zuverlässig von anderen negativen Emotionen 

differenzieren können. Aus diesem Grund erscheint es zulässig, sämtliche negativen und 

gemischten Emotionsattributionen als Schuldgefühle zu definieren. 

Schuldgefühle waren zu jedem Zeitpunkt in zwei unterschiedlichen Kontexten erfasst  

worden. Um die Entwicklung von Schuldgefühlen zu untersuchen, waren die Mittelwerte 

der beiden Kontexte als Mass für Schuldgefühle verwendet worden, sodass ein breiter ab-

gestütztes Konstrukt daraus resultierte. Weitere qualitativ unterschiedliche Geschichten 

könnten zu einer noch grösseren Validität des Konstrukts Schuldgefühle beitragen. Dies 

würde möglicherweise auch eine differenzierte Betrachtung der Entwicklung von Schuld-

gefühlen in verschiedenen Kontexten zulassen.  

Die Kinder schrieben sich in allen Geschichten mehr Schuldgefühle als positive Gefühle 

zu. Dies deckt sich mit den Erkenntnissen von Nunner-Winkler, die bei einer Mehrheit von 

Kindern zwischen vier und acht Jahren ein Bewusstsein für moralisches Fehlverhalten fest-

stellen konnte. Jene Kinder begründeten moralisches Verhalten mit der Sorge für das Wohl 

der anderen und mit Gerechtigkeitsvorstellungen. Die ausgeprägte Neigung der in dieser 

Studie untersuchten Kinder sich selbst moralische Gefühle zuzuschreiben, erstaunt nicht. 

Aus der Theorie ist bekannt, dass Kinder zwischen dem vierten und sechsten Lebensjahr 

fähig sind, die Perspektive eines anderen einzunehmen. Dies erlaubt ihnen, das eigene Ver-

halten mit der Perspektive des Opfers zu koordinieren und die Konsequenzen für das Opfer 

einzuschätzen. Es ist anzunehmen, dass sie bereits den Wechsel zwischen „outcome orien-

ted“ von jüngeren Kindern zu „morally oriented“ von älteren Kindern vollzogen haben. 

Demzufolge müssen die gültigen Normen internalisiert sein. Das heisst, eine Überschrei-

tung der Norm muss erkannt und die Norm als für das Selbst verpflichtend erachtet wer-

den. Zudem besteht ein Bewusstsein dafür, für das eigene Handeln und die Konsequenzen 

die daraus für andere entstehen verantwortlich zu sein. Erst die Übernahme dieser Ver-

antwortung kann zu antizipierten Schuldgefühlen führen. Die Resultate zeigen, dass die 

Selbstattribution der Kinder mit neun Jahren auf eine praktisch vollumfängliche Internali-

sierung der Regeln und Normen der Gesellschaft hinweist und diese als verbindlich einge-

stuft werden. 

Die Feststellung, dass die Stehlensgeschichte zu allen Messzeitpunkten signifikant weniger 

Schuldgefühle als die beiden anderen Geschichten erzeugte, könnte mit den unterschied-

lichen Kontexten erklärt werden. Es scheint, dass die Kinder dahingehend sozialisiert sind, 

dass ein Verletzen der körperlichen Integrität eines anderen Kindes zu mehr Schuld-
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gefühlen führt als Stehlen. Da es ja jeweils nur hypothetische Regelverletzungen sind, 

müssen sich die Kinder die Geschichte vorstellen. Dann müssen sie sich in die Rolle des 

Täters hineinbegeben. Als Täter schliesslich müssen sie die Perspektive des Opfers für die 

Beurteilung des eigenen Verhaltens mit einbeziehen. Die Opferperspektive bei der Boxen- 

und bei der Schaukelgeschichte wird wahrscheinlich als schlimmer empfunden als der 

Schaden bei der Stehlensgeschichte. Das würde bedeuten, dass die Identifikation mit dem 

Opfer in der tätlichen Situation oder die Übernahme der entsprechenden Opferperspektive 

zu einer höheren Einschätzung der Schuldgefühle führte. Es ist anzunehmen, dass die  

Kinder aus eigener Erfahrung Tätlichkeiten intensiver erleben, deshalb einen qualitativen 

Unterschied in der Gefühlsattribution machen und darum auch eher Schuldgefühle attribu-

ieren. Zudem könnte das Bestohlen werden in der heutigen Zeit des Überflusses in den 

Augen der Kinder „bagatellisiert“ werden, da sie annehmen könnten, dass das bestohlene 

Kind spätestens zu Hause ein Stück Schokolade bekommen würde und ihm deshalb nicht 

wirklich ein Schaden entstanden ist.  

Das Einnehmen der Perspektive eines Protagonisten, der etwas tut, was die befragten  

Kinder allenfalls nicht tun würden oder sogar ablehnen, scheint ihnen schwerer zu fallen, 

als die Opferperspektive einzunehmen. Es könnte also für einige Kinder schwierig sein, 

das Verhalten des Protagonisten nachzuvollziehen. Dies führt zu einem weiteren Kritik-

punkt an der Messung. Es ist vorstellbar, dass es für einige Kinder eine Schwierigkeit dar-

stellt, sich geistig überhaupt in die Situation und die Protagonisten hinein zu versetzen. Die 

erzählten Geschichten könnten zu weit vom Erleben der Kinder entfernt sein. Weitere  

Varianten von moralischen Konflikten wie beispielsweise das Schummeln bei einem Spiel, 

könnten eingesetzt werden, um den Kindern eine ihnen vertraute Konfliktsituation vorzu-

legen. Auch eine Fremdeinschätzung von Schuldgefühlen durch die Hauptbezugsperson, 

wie von Zahn-Waxler et al. (1995) für die Untersuchungen von Kleinkindern benutzt, 

könnte eine breiter abgestützte Beurteilung erlauben. Mit einer Fremdeinschätzung könnte 

zusätzlich das Problem der sozialen Erwünschtheit verringert werden. Dies könnte in  

dieser Studie insbesondere bei Neunjährigen einen Einfluss haben. Die signifikante Zu-

nahme von Schuldgefühlen zwischen sechs und sieben Jahren könnte auf die zunehmende 

kognitive Reife zurückgeführt werden. Aber auch eine stattfindende Weiterentwicklung 

bezüglich des sozialen Miteinanders, eventuell gefördert durch die Lehrpersonen, könnte 

zu einer Zunahme geführt haben. Der Eintritt in die Primarschule fordert eine grössere  

Eigenverantwortung der Kinder, welche sich auf das moralische Urteilen übertragen  

könnte. Auch zum dritten Messzeitpunkt im Alter von neun Jahren ist eine Zunahme der 

Schuldgefühle zu vermerken. Diese Zunahme erreicht aber keine Signifikanz mehr. Dies 

ist nicht weiter erstaunlich. Da die Werte von im Alter von sieben Jahren schon sehr hoch 

sind, ist eine signifikante Steigerung überhaupt nicht mehr möglich. 
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Mitgefühl und Schuldgefühle 

In dieser Arbeit wurde untersucht, ob sich durch das Ausmass von Mitgefühl Schuldge-

fühle voraussagen lassen. Mit den hier zur Verfügung stehenden Daten konnte diese Frage-

stellung nicht positiv beantwortet werden. Die in hohem Masse attribuierten Schuldgefühle 

lassen den Schluss zu, dass moralische Emotionen eine wichtige Rolle für die Beurteilung 

einer moralischen Konfliktsituation spielen. Die Hypothesenprüfung hat aber ergeben, dass 

vom Ausmass von Mitgefühl nicht auf spätere Schuldgefühle geschlossen werden kann. 

Ein statistisch relevanter Zusammenhang konnte nicht nachgewiesen werden. Die Analy-

sen könnten sogar dahingehend interpretiert werden, dass vom Gegenteil ausgegangen 

werden muss. Der Mittelwert von Mitgefühl bei Berücksichtigung aller Informanten stieg 

zwar zwischen den ersten beiden Messzeitpunkten signifikant an, nahm aber im Alter von 

neun Jahren signifikant ab, obwohl die Selbstauskunft der Kinder zeigte, dass ihre Schuld-

gefühle über alle Messzeitpunkte kontinuierlich und signifikant anstiegen. Wie weiter oben 

ausgeführt, haben vor allem die Einschätzungen durch die Lehrpersonen und durch die 

Hauptbezugspersonen zu diesem Umstand geführt, da das Ausmass von Mitgefühl weiter-

hin signifikant anstieg, wenn nur die Einschätzungen der Kinder berücksichtigt wurden. 

Geht man davon aus, dass sowohl der Fremdeinschätzung als auch der Selbsteinschätzung 

Aussagen zugrunde liegen, die tatsächlich der jeweiligen Wahrnehmung entsprechen, 

könnten die Resultate unter dem Aspekt der Subjektivität diskutiert werden. Das würde 

bedeuten, dass die Diskrepanz in der Beurteilung der unterschiedlichen Wahrnehmung der 

Kinder durch die Erwachsenen und der Selbstwahrnehmung der Kinder begründet sein 

könnte. Dies untermauert eine allgemein bekannte Schwierigkeit bei der Erfassung nicht 

unmittelbar messbarer Variablen, welche beinhaltet, dass Einschätzungen einer gewissen 

Subjektivität unterworfen sind. Da Mitgefühl sich im Innern eines Menschen offenbart, ist 

die Fremd- und Selbsteinschätzung trotzdem ein legitimer Zugang, der sich durch die  

Übereinstimmung der Einschätzung innerhalb der Erwachsenen und innerhalb der Kinder 

rechtfertigen lässt. Die Einschränkung, dass die Hauptbezugspersonen zwischen dem  

ersten und dem zweiten Messzeitpunkt eine signifikante Zunahme von Mitgefühl zu ver-

zeichnen hatten und die Lehrpersonen nicht, widerspricht der soeben erklärten Über-

einstimmung nicht. Es kann davon ausgegangen werden, dass neunjährige Kinder über 

genügend Reflexionsfähigkeit verfügen, um adäquate Angaben über ihr inneres Erleben zu 

machen. Denkbar wäre, dass es ihnen zusätzlich immer besser gelingt, ihr inneres Erleben 

zu steuern und zu beeinflussen, was und wie viel davon sie zeigen. Für die Erwachsenen 

würde das bedeuten, dass sie tatsächlich weniger Anzeichen von Mitgefühl beobachten 

könnten. 

Der signifikante Rückgang des Ausmasses von Mitgefühl, den die Erwachsenen wahrnah-

men, könnte aber auch in Verbindung mit höheren Erwartungen an die Kinder gebracht 

werden. Zum dritten Messzeitpunkt besuchten diese die dritte Klasse. Unter Umständen 
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entsprach das von den Hauptbezugspersonen und den Lehrpersonen beobachtete Mitgefühl 

nicht den Erwartungen, welche sie an eine Drittklässlerin oder Drittklässler stellten und sie 

konnten keine subjektive Veränderung in Form einer Zunahme von Mitgefühl gegenüber 

der letzten Erhebung feststellen. Diese nicht erfüllte Erwartung könnte dann zu einer signi-

fikant tieferen Einschätzung geführt haben. Trotz der angenommenen Fähigkeit der Kinder 

verlässliche Angaben bezüglich ihres Mitgefühls zu machen, kann Ihre Einschätzung in 

Frage gestellt werden. Der Wunsch, sich selbst als gute Person sehen zu wollen und damit 

das Selbst zu stärken und positiv zu bewerten, könnte zu einer weniger kritischen Beurtei-

lung des eigenen Verhaltens geführt haben. Das Ausmass von Schuldgefühlen wurde an-

hand von spezifischen moralischen Konflikten erhoben. Der Inhalt dieser Konflikte be-

stand aus einer Situation in der ein Kind bestohlen wurde und einer körperlichen Tätlich-

keit. Mitgefühl wurde mittels eher allgemein gültiger Aussagen erfasst. Es kann festgehal-

ten werden, dass die erhobenen Schuldgefühle ein an die spezifische Situation gebundenes 

Erleben abbilden, während das Mitgefühl seinerseits eher ein habituelles Verhalten dar-

stellt. Darüber hinaus sind die beiden Instrumente inhaltlich zum Teil weit von einander 

entfernt. Besonders die zwei Items „…hat in der Regel Mitgefühl“ und „…hat Mitgefühl 

mit anderen, die weniger Glück haben“ scheinen einen schwachen Bezug zu den Geschich-

ten zur Erfassung von Schuldgefühlen aufzuweisen. Deshalb sollte hinterfragt werden, ob 

das Ausmass von Mitgefühl als vorhersagende Variable für Schuldgefühl überhaupt ge-

eignet ist oder ob da nicht eine Verknüpfung von zwei zu unterschiedlichen Variablen statt-

gefunden hat. Schuldgefühle wurden als situative Selbsteinschätzung erfasst, während 

Mitgefühl als habituelles Verhalten durch Selbst- und Fremdeinschätzung erfasst worden 

ist. 

5.3 Fazit und Ausblick 

Obwohl die hier durchgeführten Analysen die getesteten Hypothesen nicht bestätigen 

konnten, haben sie doch zu interessanten Ergebnissen geführt. Insbesondere die sehr unter-

schiedlich ausgefallenen Einschätzungen des Mitgefühls der Erwachsenen und der Kinder 

bei Welle 3 (Die Einschätzungen der Erwachsenen fiel signifikant tiefer aus als diejenige 

der Kinder) könnten einen praxisrelevanten Hinweis geben. Lehrpersonen und Hauptbe-

zugspersonen könnten darauf aufmerksam gemacht werden, dass es für die Kinder hilfreich 

sein könnte, eine Rückmeldung im Hinblick auf ihr Verhalten zu bekommen. Dies könnte 

ein realistischeres Selbstbild der Kinder ermöglichen. Die Rückmeldung der Hauptbezugs-

personen und Lehrpersonen könnte in Form einer positiven Verstärkung geschehen. Den 

Kindern müsste also gesagt werden, wenn sie sich mitfühlend verhalten haben und gleich-

zeitig erkläret werden, wie wohltuend dies für das betroffene Kind ist. Diese Form von 

Rückmeldung entspricht den Grundideen des induktiven Erziehungsstils, welcher nach-

weislich zur Förderung moralischer Emotionen und zur Förderung der Perspektiven-
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übernahmefähigkeit beiträgt. Die hohe Bereitschaft der Kinder sich Schuldgefühle zu  

attribuieren, welche mit einer Internalisierung von Regeln und Normen einhergeht, stellt 

eine wichtige Ressource dar. Bestehende Programme, wie beispielsweise die „Konstanzer 

Methode der Dilemma-Diskussion“ (siehe auch Lind, 2010) oder die Prinzipien „der ge-

rechten Schulgemeinschaft“ (Oser & Althof, 2001) könnten die Moralentwicklung von 

Kindern gezielt fördern.  

Zudem wäre es sinnvoll, weitere Instrumente oder Untersuchungsdesigns zu entwickeln, 

damit die Erhebungen noch breiter abgestützt und weitere methodische Variationen bei 

künftigen Studien angewendet werden können (Malti & Buchmann, 2010). 

Es könnte aufschlussreich sein, zu untersuchen, ob sich Schuldgefühle durch Mitgefühl 

voraussagen lassen, wenn nur die Selbsteinschätzungen von Mitgefühl der Kinder berück-

sichtigt werden würden. 

Es wäre interessant, die hier untersuchte Stichprobe dahingehend zu prüfen, ob die Sechs-

jährigen mit elf Jahren noch das gleiche Ausmass an Schuldgefühlen zeigen und somit 

schon die Neigung in der mittleren Kindheit Schuld zu empfinden eine Prognose zulässt, 

ob das Ausmass von Schuldgefühlen in der mittleren Kindheit einen verantwortungs-

volleren Umgang mit der eigenen Sexualität und mit Drogen mit sich bringt. Tangney et al. 

(2002; zit. nach Tangney et al., 2007) haben die Bedeutung der Schuldgefühle als schüt-

zenden Faktor bezüglich dieser beiden Inhalte bestätigt und zeigten in ihren Unter-

suchungen auf, dass durch erlebte Schuldgefühle mit elf Jahren eine positive Prognose für 

das Erwachsenenalter möglich ist. Die COCON-Längsschnittstudie könnte als Grundlage 

für eine Überprüfung dieser Feststellung dienen und somit die Wichtigkeit bezüglich des 

Verstehens der Entwicklung von moralischen Emotionen und die Begründung für die  

Forschungen auf diesem Gebiet untermauern.     
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6 Abstract 

Diese Arbeit beschäftigt sich mit der quantitativen Entwicklung der moralischen Emotio-

nen Mitgefühl und Schuld in der mittleren Kindheit. Zudem wurde der Frage nachge-

gangen, ob sich durch Mitgefühl spätere Schuldgefühle voraussagen lassen. Dazu wurden 

175 Kinder in einer längsschnittlichen Studie im Alter von sechs, sieben und neun Jahren 

nach ihren Emotionsattributionen in einem hypothetischen, moralischen Konflikt befragt. 

Mitgefühl wurde mittels eines Fragebogens bei Lehrpersonen und Hauptbezugspersonen 

sowie mittels Interview bei den Kindern erfasst.  

Die Ergebnisse zeigten einen kontinuierlichen Anstieg der Schuldgefühle über die drei 

Messzeitpunkte. Nur die Zunahme zwischen sechs und sieben Jahren erwies sich als  

signifikant. Mitgefühl in der Selbsteinschätzung nahm über alle Messzeitpunkte signifikant 

zu. In der Fremdeinschätzung stieg Mitgefühl zuerst ebenfalls an, um dann beim dritten 

Messzeitpunkt signifikant zurückzugehen. Die Analysen konnten keinen Zusammenhang 

zwischen Mitgefühl und späteren Schuldgefühlen ausweisen. Weitere Forschungsbe-

mühungen sind erforderlich, um über ein noch besseres Verständnis der kindlichen Moral-

entwicklung verfügen zu können. Daraus könnten weitere Förderungsmassnahmen in der 

Schule oder im Elterhaus abgeleitet werden.  
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