Having Teachers in Mind -
Konnen Schule und

Lehrer:innenbildung Freud-los sein?

Psychodynamische Perspektiven auf
das schulische Feld und seine Grenzgebiete

Pierre-Carl Link, Peter Fonagy, Tobias Nolte,
Robert Langnickel, Tillmann F. Kreuzer (Hrsg.)

Schriftenreihe der DGfE-Kommission
Psychoanalytische Padagogik

DGf E Deutsche Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft



Having Teachers in Mind — Kénnen Schule und
Lehrer:innenbildung Freud-los sein?



Schriftenreihe der Kommission
Psychoanalytische Pddagogik

in der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE)

Band 19

Die ,Psychoanalytische Padagogik® bezieht sich zwar in besonderer
Weise auf die komplexe Theorietradition der Psychoanalyse, sie ver-
steht sich aber nicht als eine ,Bindestrichpadagogik®, die sich nur auf
einen ganz spezifischen Adressatenkreis, auf ganz bestimmte institu-
tionelle Handlungsfelder oder auf ganz begrenzte Zielperspektiven
konzentriert. Auch geht es ihr weniger um die ,Anwendung“ thera-
peutischer Deutungs- und Handlungsmuster im padagogischen Feld
als vielmehr darum, immer wieder einen besonderen Aspekt in der
padagogischen Reflexion zur Geltung zu bringen, der in samtlichen
padagogischen Aufgabenbereichen und Feldern von grof3er Relevanz
ist: die Bedeutung der emotionalen Erfahrungen, der Phantasien und
Wiinsche der von Erziehung betroffenen Subjekte, die Rolle verbor-
gener Aspekte in paddagogischen Beziehungen und die Macht unbe-
wusster Motive im padagogischen Handeln — auch im erziehungs-
wissenschaftlichen Forschen, Publizieren und Argumentieren. Da
diese Frage nach den unbewussten, undurchschauten Rickseiten-
und Schattenphanomenen in nahezu allen padagogischen Kontexten
eine Rolle spielt, versteht sich die Psychoanalytische Padagogik in
gewissem Sinn immer auch als ,Allgemeine Padagogik®, und vertritt
dabei den Standpunkt, dass der Padagogik grundsatzlich eine wich-
tige Dimension fehlt, wenn sie diesen Fragestellungen wenig Beach-
tung schenkt.

Die Kommission ,Psychoanalytische Padagogik® der DGfE-Sektion
,Differenzielle Erziehungs- und Bildungsforschung® pflegt dabei seit
vielen Jahren die Tradition, mit Vertretern und Vertreterinnen aus
anderen Kommissionen/Sektionen der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft in einen fachlichen Austausch zu treten.
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I  Psychoanalytische Piddagogik und
mentalisierungsbasierte Pidagogik: fremde
Schwestern? Lehrer:innenbildung und Schule



Epistemisches Vertrauen als Briickenkonzept zwischen
psychoanalytischer und mentalisierungsbasierter
Péadagogik

Holger Kirsch, Noélle Behringer, Stephan Gingelmaier, Melanie
Henter, Tillmann F. Kreuzer, Pierre-Carl Link, Robert Langnickel,
Lucia Maier, Tobias Nolte, Nicola-Hans Schwarzer und Agnes Turner

Zusammenfassung: Der Beitrag diskutiert das Konzept des epistemischen
Vertrauens als Briickenkonzept zwischen psychoanalytischer und mentalisie-
rungsbasierter Pddagogik. Es wird gezeigt, wie epistemisches Vertrauen —
verstanden als grundsétzliche Offenheit, neues Wissen von anderen als rele-
vant und vertrauenswiirdig anzunehmen — durch mentale Spiegelung, for-
dernde Dialoge und sichere soziale Kontexte gestérkt wird. Zentral ist die An-
nahme, dass soziale Ungleichheit und nicht-mentalisierende Umgebungen zu
epistemic disruption fiihren, was soziales Lernen und Teilhabe erschwert. Der
Beitrag spricht sich fiir eine Padagogik aus, die psychosoziale wie strukturelle
Bedingungen reflektiert und durch mentalisierungsférdernde Praktiken Ver-
trauen und Beziehungsgestaltung ermoglicht. Eine solche Haltung stérkt ins-
besondere benachteiligte Kinder und Jugendliche in ihrer sozialen Teilhabe
und psychischen Entwicklung.

Schliisselworter: Mentalisierung, soziales Lernen, epistemisches Vertrauen,
psychoanalytische Padagogik

Abstract: This article discusses the concept of epistemic trust as a bridge
between psychoanalytic and mentalisation-based pedagogy. It shows how
epistemic trust — understood as a fundamental openness to accepting new
knowledge from others as relevant and trustworthy — is strengthened through
mental mirroring, supportive dialogue and secure social contexts. Central to
this is the assumption that social inequality and non-mentalising environments
lead to epistemic disruption, which hinders social learning and participation.
The article advocates a pedagogy that reflects on psychosocial and structural
conditions and enables trust and relationship building through mentalisation-
promoting practices. Such an approach particularly strengthens disadvantaged
children and young people in their social participation and psychological
development.

Keywords: Mentalisation, social learning, epistemic trust, psychoanalytic
pedagogy

51



1  Einfiihrung

Nachdem sich einige der Autor:innen dieses Beitrags bereits mit dem Verhalt-
nis von Psychoanalyse und Mentalisierung beschiftigt haben (zuletzt:
Kirsch/Brockmann 2024, 2022; Koch/Behringer 2020; Langnickel/Link 2018)
und im Wesentlichen einen Riickblick auf gemeinsame Wurzeln in der Theo-
riebildung sowie konzeptuelle Differenzen versucht haben, richtet dieser Bei-
trag den Blick nach vorn. Dabei soll diskutiert werden, wie der mentali-
sierungsbasierte Ansatz, hier am Beispiel des epistemischen Vertrauens, Hand-
lungskonzepte psychoanalytischer Pddagogik erweitern kann.

Von neueren entwicklungspsychologischen Erkenntnissen ausgehend,
werden sozial-kommunikative Prozesse und damit verbunden soziales Lernen
beschrieben. Hierzu zéhlt auch das epistemische Vertrauen, wonach sich eine
Person (z.B. ein Kind) vom Gegeniiber (z.B. einer padagogischen Fachkraft)
verstanden fiihlen muss, um Unterstiitzungsangebote anzunehmen. Im vorlie-
genden Beitrag wird daher erstens vorgeschlagen, epistemisches Vertrauen zur
Ergdnzung der Handlungskonzepte korrigierende emotionale Erfahrung
(Alexander/French 1946) und férdernden Dialog (Leber 1988; Trescher 1985)
heranzuziehen. Zweitens wird untersucht, ob mit dem Konzept des epistemi-
schen Vertrauens der soziale Kontext padagogischen Handelns — verstanden
im Sinne Bernfelds (1925) als gesellschaftlich vermittelter ,sozialer Ort® des
Subjekts — einbezogen werden kann.

2 Abgrenzungen padagogischen Handelns von
Psychotherapie

Im Gegensatz zur Psychotherapie haben sowohl die psychoanalytische Péada-
gogik als auch die mentalisierungsbasierte Pddagogik kein formalisiertes
Setting, sondern driicken sich in einer Vielfalt alltagsnaher Handlungen aus.
Ihre Interventionen bestehen aus unterschiedlichen alltagsweltlichen Interakti-
onen, die vom Blick iiber kurze ,Tiir und Angel-Gespréche®, iiber Instruktio-
nen, Vermittlung, Beruhigung, Exploration bis hin zu gemeinsamen Unterneh-
mungen fiihren.

Ein weiterer Unterschied zur Psychotherapie wird in der Aktivitdt und
»~Einmischung” der Professionellen gesehen. Der Psychotherapeut oder die
Psychotherapeutin fiihlt sich nicht zustdndig dafiir, Ratschldge zu erteilen oder
sich in die Alltagsangelegenheiten der Klienten ,,einzumischen”. Dies wird in
der institutionalisierten Pddagogik oder Sozialen Arbeit anders gesehen, vor
allem wenn der Auftrag an die (sozial-)pddagogischen Fachkrifte einhergeht
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mit Férderung und Kontrolle (z.B. im Jugendamt, in der Schule, im Sozialamt
oder in der Bewidhrungshilfe). Dann kann eine abstinente oder neutrale Haltung
nicht umgesetzt werden. Der Akt zwischen Einmischen und Raushalten, Ge-
wiahren und Versagen, zwischen Akzeptieren und Konfrontieren muss im
padagogischen Handeln anders balanciert werden als in der Psychotherapie.
Ebenso wird der psychoanalytische Abstinenzbegriff anders verstanden.
Dieser ist in padagogischen Handlungsfeldern oder der Sozialen Arbeit kaum
moglich oder zielfiihrend, hier sind direkte Interaktionen, Abstimmungen und
Vermittlungen aber auch Agieren, Enactments oder Verstrickungen haufig und
wahrscheinlich notwendig. Als unverzichtbar gelten daher eine Orientierung
an einer verstehenden Haltung, kontinuierliche und geschulte Selbstreflexion
und Supervision sowie ein tragfdhiger institutioneller Rahmen (Kirsch/Bauer
2017).

Diese Anforderungen an Selbstreflexion und institutionelle Rahmung sind
nicht zuletzt deshalb bedeutsam, weil viele Klient:innen iiber eingeschriankte
Féhigkeiten zur emotionalen und intersubjektiven Regulation verfiigen. Bruns
(2006) weist darauf hin, dass vielen Adressat:innen Sozialer Arbeit frithe
positive  Objekterfahrungen fehlen. Kommunikativ bedeutsame Ich-
Funktionen wie Impulskontrolle, Emotionsregulierung, Sublimierung oder die
Gestaltung befriedigender Bezichungen beruhen auf einer basalen Symbolisie-
rungs- oder Mentalisierungsfahigkeit und sind manchmal nur gering ausge-
priagt. Gemeinsames Ziel mentalisierungsbasierter und psychoanalytischer
Péadagogik ist in diesem Zusammenhang nicht die Aufdeckung unbewusster
Konflikte oder die Deutung von Ubertragungen, sondern ein struktureller Ent-
wicklungs- oder Reifungsprozess durch entwicklungsférdernde Beziehungen.
Diese entwicklungsférdernden Beziehungen werden gedacht als férdernder
Dialog oder korrigierende emotionale Erfahrung aus psychoanalytisch-
padagogischer Perspektive und als Fokussierung der Aufmerksamkeit auf
Intentionen, also Motive, Gefiihle oder Bediirfnisse sowie als Férderung epis-
temischen Vertrauens und sozialem Lernen in einer mentalisierungsbasierten
Péadagogik (Gingelmaier/Taubner/Ramberg 2018; Gingelmaier/Kirsch 2020;
Kirsch et al. 2024).

3 Psychoanalytisch - padagogische Praxeologie

Der ,,Fordernde Dialog* gilt als Teil der psychoanalytisch — pddagogischen
Praxeologie (Trescher 1995) und setzt sich nach Aloys Leber (1988) aus den
Komponenten ,,Halten* und ,,Zumuten® zusammen. Er griindet auf Szenischem
Verstehen und umfasst eine dialogische Interaktion zwischen pddagogischer
Fachkraft und Kind oder Jugendlichen, die darauf abzielt, Entwicklungspro-
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zesse zu unterstiitzen, indem sowohl emotionale Stabilitdt geboten als auch
notwendige Herausforderungen und wohlwollende Konfrontationen zugemu-
tet werden (Behringer/Langnickel/Link 2022). Die Fachkraft ldsst sich dabei
auf Beziehungsangebote ein und nimmt die Ubertragungsbereitschaften wahr,
kann sich aber gleichzeitig davon innerlich distanzieren und iiber die wahrge-
nommene szenische Gestaltung wie liber eigene Gefiihlsreaktionen reflektie-
ren. Ahrbeck (2008) versteht unter ,,Halten“ ebenso eine Ubernahme von
Hilfs-Ich-Funktionen, die dafiir sorgt, dass Kinder vor &uleren Gefahren und
unertriglichen inneren Spannungen bewahrt werden. Das Zumuten zielt neben
(neuen) Beziehungserfahrungen vor allem auf eine verstirkte Einsicht in das
eigene Verhalten, z.B. als Konfrontation mit unliebsamen Wahrheiten. Sym-
bolische Konfliktverarbeitung und Moglichkeiten einer Wiedergutmachung
gehodren ebenfalls zum Zumuten (ebd.). Der fordernde Dialog soll dazu beitra-
gen, dass Kinder und Jugendliche alte, belastende Beziechungsmuster {iberwin-
den und neue Entwicklungspotenziale entdecken kdnnen. Durch die bewusste
Reflexion und Bearbeitung unbewusster Dynamiken wird eine tragfihige
padagogische Bezichung ermdéglicht, die sowohl stiitzt als auch fordert
(Behringer 2023).

Das Konzept korrigierende emotionale Erfahrung wurde von Franz
Alexander und Thomas French (1946) in die psychoanalytische Behandlungs-
technik eingebracht. An die Stelle des Durcharbeitens der Ubertragung tritt ein
Handeln des Analytikers oder der Analytikerin, welches dem enttduschenden
oder traumatisierenden Verhalten der primiren Bezugspersonen in der Kind-
heit entgegengesetzt sein soll (Bartosch 2000). ,,Die korrigierende emotionale
Erfahrung ist die bewusst beabsichtigte neue interaktive Erfahrung, durch die
eine alte Erfahrung des Analysanden korrigiert werden soll* (Milch 2000:
399).

Auch einige Ergebnisse der Therapieforschung zu Wirkfaktoren (Kéichele
2005) belegen die Bedeutung korrigierender emotionaler Erfahrungen und des
Durcharbeitens fiir die Psychotherapie. Der Begriff Durcharbeiten ist dabei ein
durchaus padagogisch zu verstehender Prozess; an ihm wird deutlich, dass
weder kognitive Einsicht allein noch Katharsis oder korrigierende emotionale
Erfahrung die intendierten Verdnderungen hervorrufen konnen (Kéchele
2005), sondern eine sich wiederholende milde integrationsforderliche
Auseinandersetzung mit belastenden Erfahrungen als hilfreich angenommen
wird.

Grundlage des fordernden Dialogs und der korrigierenden emotionalen
Erfahrungen sind unbewusste Prozesse, wie das szenische Verstehen und die
Ubertragung, also symbolisierte und abgewehrte intrapsychische (konflikt-
hafte) Prozesse. Allerdings bleiben die Begriffe Halten und Zumuten metho-
disch eher unscharf, sind schwer operationalisierbar und am ehesten durch
Fallbeispiele beschreibbar.
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4  Mentalisierungsbasierte Pddagogik

Mentalisieren bezeichnet die Fahigkeit, dem eigenen und dem Verhalten ande-
rer einen Sinn zuzuschreiben, indem mentale Zustédnde unterstellt werden, die
dem Verhalten zugrunde liegen. Mentalisieren gilt als eine der bedeutsamen
neuen Theorien im Bereich der Psychoanalyse (Mertens 2012; Taubner 2015;
Altmeyer/Thomé 2016; Benecke/Brauner 2017; Mentzos 2017; Wirth 2020).
Mentalisieren kann dabei als Oberbegriff fiir psychische Verarbeitung verstan-
den werden und umfasst eine Gruppe basaler psychischer Prozesse, die zu
einer Umwandlung von Triebaffekt-Erfahrungen in psychische Phidnomene
(mentale Inhalte) und Strukturen fithren (Lecours/Bouchard 1997; Bucci 1997,
Fonagy/Allison 2014). Eine psychische Transformation erscheint notwendig,
um die frithen rohen, konkreten Erfahrungen zu verarbeiten. Die psychische
Verarbeitung und Internalisierung von Erfahrungen geschieht durch Assozia-
tionen korperlicher und sensorischer Empfindungen mit psychischen Vorstel-
lungen, also durch die Bildung von Représentanzen und einer inneren psychi-
schen Struktur (Selbst). Dies ermdglicht reifere Formen der Affektkontrolle
und -regulation.

Aus dieser Perspektive konnen Verhaltensweisen und innere Zustinde
zuerst symbolisiert und dann abgewehrt sein (z.B. in Ubertragungserwartun-
gen) oder aber noch nicht symbolisiert oder mentalisiert, also psychisch ver-
arbeitet sein, wie beispielweise korperliche Beschwerden (Somatisierung) oder
aggressive Ausbriiche (acting out). Letztere verweisen oft nicht auf spezifische
Konflikte, sondern sind eher prozessural zu verstehen und dienen z.B. der un-
mittelbaren Spannungsregulierung. Daher richtet eine mentalisierungsbasierte
Péadagogik ihren Fokus verstirkt auf Interaktionsprozesse, etwa darauf, wie
Emotionen Handlungserwartungen beeinflussen oder wie hohe Stressintensitit
die Verarbeitung von Situationen erschwert. Dieser Prozess zunehmender
Symbolisierung oder Mentalisierung trigt zu einem vertieften Verstidndnis vor
allem vorbewusster, aber auch unbewusster Beziehungsdynamiken bei und
soll die psychische Verarbeitung fordern.

5  Die zentrale Bedeutung markierter
Affektspiegelung

Der Mentalisierungsfahigkeit wird eine bedeutsame Rolle in der Emotionsre-
gulierung zugeschrieben. Ein Grofteil der Emotionsregulierung geschieht un-
bewusst und wird durch verschiedene Formen der Abwehr reguliert
(Benecke/Brauner 2017). Eine bewusste intrapsychische Emotionsregulierung
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erfolgt durch reflexive Regulation und explizites Mentalisieren (meist sprach-
lich). Eine reflexive, bewusste Regulation von Impulsen und Emotionen gilt
als adaptiv und reif. Das Individuum erlebt Emotionen (auch aversive) bewusst
und hélt sie aus, ohne sofort (automatisch) ,,Gegenmallnahmen” ergreifen zu
miissen.

Affekte miissen in den frithen Lebensphasen zunéchst interaktionell
reguliert werden: Intensive Gefiihle — etwa Angst — werden von einfiithlsamen
Bezugspersonen durch gezielte emotionale Spiegelung moduliert. Dabei rea-
gieren Eltern auf den Emotionsausdruck des Séuglings, indem sie ihn ,,markie-
ren” — zum Beispiel durch leicht {ibertriebene Mimik, verdnderten Tonfall oder
das Beimischen eines anderen Affekts. So erkennt das Kind, dass es sich um
eine Reaktion auf seinen eigenen Zustand handelt und nicht um das Gefiihl der
Bezugsperson selbst. Diese Form der ,,markierten Affektspiegelung® ermog-
licht dem Kind, primire Affekte zusammen mit der Reaktion der Bezugsper-
son als sekundidre Reprisentanzen abzuspeichern. Daraus entwickeln sich
emotionale Selbstkohdrenz sowie die Fahigkeit, in der sozialen Welt sicher zu
navigieren (Fonagy et al. 2004).

In theoretischer Hinsicht 1dsst sich dieses Konzept eng mit Bions (1962)
Modell des Containments verbinden. Uber die Containment-Funktion der
primiren Bezugsperson werden innerpsychisch unbearbeitete, konkretistisch
erlebte ,Beta-Elemente in ertriagliche, symbolisierbare Erfahrungen
iiberfithrt. Fonagy und Target (2006), Mentzos (2017) sowie Datler und
Wininger (2018) verweisen auf die enge Verbindung zwischen markierter
Affektspiegelung und Bions Containment. Mentzos (2017) hilt beide Modelle
inhaltlich fiir eng verwandt, betont jedoch, dass der Mentalisierungsansatz
durch seine Begriffsschirfe und empirische Fundierung iiberzeugender sei.

In dem komplexen interaktionellen Prozess markierter Affektspiegelung
spielen Fantasien dariiber, wie die Mutter das Kind sieht, eine bedeutende
Rolle. Meldet die Mutter unmarkiert zuriick, was sie beim Kind wahrnimmt,
dann kann es zur Konfusion oder wechselseitiger Verstarkung des Affekts
kommen und die Spiegelung kann selbst zur Quelle der Angst werden. Wird
der Spiegelungsprozess verzerrt, beispielsweise weil die Bezugsperson
(falsch) annimmt, das Kind wolle sie drgern, dann passen primédre Emotion
(wie etwa freudige Erregung) und die Riickmeldung (,,Du willst mich nur
drgern®) nicht zusammen und es entsteht eine Dissonanz, die als fremdes
Selbst beschrieben wird. Dies kann dauerhaft zu einer Beeintrachtigung der
Affektregulation fiihren, da das Kind weder ausreichend Zugang zum eigenen
Affekt erhélt noch sich affektiv verstanden fiihlt (Fonagy/Target 2002).

Gergely und Watson (1996) konnten empirisch zeigen, dass es iiber das
Feedback der Bezugsperson moglich ist, Kontrolle iiber eigene Korperzu-
stinde zu erlangen. Wahrnehmung, Interpretation und Regulation von Affek-
ten durch eine Bezugsperson vermitteln die Botschaft: Affekte sind verdnder-
bar und steuerbar. Das Teilen von Gefiihlen bei Sduglingen (wie Lécheln, emo-
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tionale Abstimmung mit Bezugspersonen, gemeinsame Aufmerksamkeit) er-
zeugt und verstérkt affiliative soziale Beziehungen als grundlegende motivati-
onale Kraft einer geteilten Intentionalitit. ,[D]ie starke Motivation menschli-
cher Sauglinge zur Abstimmung von Gefiihlen und zur Angleichung an andere
liefert den emotional-motivationalen Ausgangspunkt fiir die gesamte einzigar-
tige menschliche Psychologie® (Tomasello 2020: 438).

Der direkte affektregulierende Einfluss elterlicher Interaktionen wird nach
und nach durch mentale Repridsentanzen ersetzt. Die wichtigste Aufgabe
markierter Spiegelung ist es daher, unintegrierte Aspekte von Selbstzustinden
in kohérente Représentationen einzubinden. Die Bildung einer symbolischen
Reprisentation von Affektzustdnden ist die Grundlage fiir Affektregulation
und Impulskontrolle (Target 2013). Bezugspersonen interagieren mit dem
Baby, als ob es eine eigene Psyche habe. Sie interpretieren und reflektieren die
innere psychologische Welt des Kindes und iiberbriicken die Liicke zwischen
der Erfahrung des Kindes und dem Verstehen der Bezugsperson, etwa durch
markierte Affektspiegelung. Elterliche Mentalisierungsfahigkeit beeinflusst
daher die Mentalisierungsfahigkeit des Kindes. Fordern diese nicht die
Mentalisierungsfahigkeit des Kindes, wird es sich daran anpassen und das
Nachdenken iiber mentale Zustidnde reduzieren. Ein Nachdenken wird dann
eher inadiquat in Bezug auf die Aufgabe sein, zum Beispiel kdnnte es als zu
konkret und real oder zu abstrakt empfunden werden. Wenn Gedanken und
Gefiihle bedeutungslos werden, dann bleibt die physische Aktion die einzige
Wihrung, die zahlt (Campbell/Kumpasoglu/Fonagy 2024).

Gelingende markierte Affektspiegelung beinhaltet auch, von der Be-
zugsperson verstanden zu werden, dies fordert die Entwicklung epistemischen
Vertrauens und damit die Bereitschaft, aus sozialen Kontexten zu lernen. Indi-
viduen, die sich verstanden oder wahrgenommen und damit vom anderen men-
talisiert fithlen, konnen leichter epistemisches Vertrauen entwickeln.

6  Soziales Lernen, epistemisches Vertrauen und
epistemic disruption'

,,Wenn ich mich verstanden fiihle, werde ich bereit sein von der Person zu lernen, die mich
versteht und von der ich annehme, sie ist eine vertrauenswiirdige Person in der

1 Der englische Begriff epistemic disruption kann im Deutschen als epistemische
Unterbrechung oder als epistemische Storung iibersetzt werden. In jiingeren Publikationen
sind epistemisches Misstrauen und Leichtgldubigkeit als Formen des Zusammenbruchs von
epistemischem Vertrauen zusammengefasst, diese sind als Anpassungsleistungen an ein
missbréuchliches oder vernachlédssigendes Umfeld zu verstehen.
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Zusammenarbeit. Dies schlieft Lernen tiber mich selbst genauso ein, wie Lernen iiber andere
und iiber die Welt (Fonagy et al. 2022: 7, Ubersetzung HK).

Die Fahigkeit andere Menschen zutreffend als vertrauenswiirdig zu identifizie-
ren, deren Informationen zu vertrauen und sie als personlich relevant und ver-
allgemeinerbar zu sehen, wird epistemisches Vertrauen genannt (Fisher/
Zilcha-Mano/Fonagy 2022; Nolte/Fonagy 2023). Das Vertrauen in die Kom-
munikation von kulturellem Wissen, also die Offenheit fiir soziales Lernen,
gilt als Schliissel fiir die Anpassung an die soziale Komplexitdt menschlicher
Bezichungen und die Kooperationsfahigkeit (Campbell/Kumpasoglu/Fonagy
2024).

Epistemisches Vertrauen entwickelt sich bereits im Kindesalter in Bin-
dungsbeziehungen (Fonagy/Allison 2014; Corriveau et al. 2009) und weiter im
Verlauf des Lebens, beeinflusst durch soziale Einfliisse (wie etwa durch Lehr-
personen, padagogische Fachkrifte, Soziale Medien oder in Psychotherapie).
Individuen entwickeln so relativ stabile Haltungen in Bezug auf epistemisches
Vertrauen, die sie als Erwachsene in verschiedenen sozialen und interperso-
nellen Kontexten einsetzen (Fisher/Zilcha-Mano/Fonagy 2022).

Im Fall maladaptiver Anpassung an schwierige frithe Lebensumsténde ste-
hen oft Belastungen wie Trauma oder Vernachlissigung am Anfang der Ent-
wicklung. Bedeutende Bezugspersonen, auf die das Kind angewiesen und ohne
deren Unterstiitzung es verloren ist, werden als nicht berechenbar, als bedroh-
lich oder feindselig erlebt. Die Bezugspersonen werden als nicht fahig erlebt,
wahrzunehmen, was fiir das Kind bedeutungsvoll und relevant ist. Dies fiihrt
zu Einschriankungen im Lernen durch soziale Erfahrungen und eine (epistemi-
sche) Unterbrechung sozialer Lernvorginge. Neue Informationen sind von ge-
ringem Wert; obwohl sie auf einer oberflichlichen Ebene verstanden werden,
werden sie nicht als personlich relevant und bedeutungsvoll verinnerlicht.

Epistemic disruption kann sich in epistemischem Misstrauen (extreme
Wachsamkeit, Verschlossenheit gegeniiber neuen Informationen) oder durch
Leichtglidubigkeit (ungepriifte Ubernahme von Informationen) ausdriicken.
Was spiter als psychische Stérung erscheint, beginnt dabei héufig als funktio-
nale Anpassung an einen kulturellen Stil innerhalb eines spezifischen sozialen
Umfelds — etwa in Form von Misstrauen gegeniiber feindseligen oder unbere-
chenbaren Bezugspersonen oder als Uberanpassung in instabilen Bindungs-
kontexten. Campbell und Kolleg:innen (2024) schlagen daher vor, epistemic
disruption als einen zentralen Entwicklungsschritt bei der Entstehung psychi-
scher Storungen zu verstehen. Sie markieren nicht nur einen Bruch im Aufbau
epistemischen Vertrauens, sondern fithren langfristig zu struktureller Benach-
teiligung und einem Mangel an Resilienz, da dem Individuum die sichere
Orientierung an verlésslichen inneren und &ufleren Bezugsrahmen erschwert
wird.
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Die Auspridgung von epistemischem Vertrauen, Misstrauen oder Leicht-
glédubigkeit zeigt sich beispielsweise in paddagogischen Kontexten durch drei
Komponenten (Fisher/Zilcha-Mano/Fonagy 2022):

Sharing beschreibt die Offnungsbereitschaft einer Person, d.h. die
Bereitschaft bedeutungsvolle Erfahrungen mitzuteilen, einschlieBlich
der Gedanken und Gefiihle die damit verbunden sind. Ebenso ist
damit die Bereitschaft gemeint, unklare Emotionen zu kléren oder die
personlichen Erfahrungen in einen logischen Zusammenhang zu
bringen.

In padagogischen Kontexten spielt die Bereitschaft sich mitzuteilen
und gemeinsam iiber die gemachten Erfahrungen zu reflektieren eine
bedeutsame Rolle. Manche Kinder oder Jugendlichen konnen sich
leichter einlassen und mitteilen, sie erleben die Pddagog:innen eher
als wohlmeinend, gutartig und vertrauenswiirdig. Diese
Adressat:innen zeigen meist Neugier und Interesse an der Perspektive
der Fachkréfte und kdnnen von einem gelingenden Dialog profitieren.
Andere sind eher ambivalent, sie haben die soziale Welt als nicht
vertrauenswiirdig erlebt und erwarten, missverstanden zu werden,
kritisiert zu werden oder Schuld- und Schamgefiihle erleben zu
miissen. Dies fiihrt hdufig dazu, sich anderen nicht anzuvertrauen.
Der Wir-Modus (,,we-mode®) basiert auf gemeinsamen Intentionen
und erzeugt ein Zugehorigkeitsgefiihl und gemeinsame Perspektiven,
die Sicherheit und Exploration ermdglichen. Die Partner etablieren
eine gemeinsame Aufmerksamkeit, um die gegenseitigen Erfahr-
ungen und Emotionen besser zu verstehen. Der Wir-Modus bedeutet
ein Mentalisiert-Werden im Kontext kollektiver Intentionalitét
(Tomasello 2020) und hilft gegen Isolation oder Entfremdung. Er
ermoglicht Erfahrungen aus verschiedenen Perspektiven zu verstehen
und zu verarbeiten. Diese sinnstiftenden Momente vermitteln eine
bewusste Bedeutung innerer Narrative und erméglichen einen inneren
Dialog.

Wenn wir die Erfahrung machen, angemessen von anderen mentalisiert zu
werden, miissen wir keine endlosen und erfolglosen Versuche unternechmen,

uns

selbst zu verstehen; diese Erfahrung wird verinnerlicht

(Campbell/Kumpasoglu/Fonagy 2024).

Lernen wird als Prozess verstanden, sich neues Wissen anzueignen,
insbesondere dariiber, wie die soziale Umwelt funktioniert (z.B. wie
Emotionen Handlungen und Erleben beeinflussen). Dieses Lernen
baut auf der Offnungsbereitschaft, dem Gefiihl verstanden zu werden
auf (Wir-Modus) und kann zum Navigieren in der sozialen Umwelt
eingesetzt werden. Dabei ist es notwendig, zu verstehen, wann und
mit wem es sicher ist, sich zu 6ffnen um neue Erkenntnisse zu
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gewinnen, bzw. unter welchen Umstidnden es nicht sinnvoll ist offen
Zu sein.

Das epistemische Vertrauen wird in der neueren Entwicklung des Mentalisie-
rungsansatzes zu einem zentralen Schliisselkonzept (Fonagy/Allison 2014;
Fonagy/Bateman/Luyten 2015; Fonagy/Nolte 2023) und stiitzt sich auf eine
Reihe sozialpsychologischer Forschungsarbeiten iiber die Transmission von
Wissen durch soziale Mechanismen, zum Beispiel im Kontext einer ,,natiirli-
chen Padagogik® (Gergely/Csibra 2006). Csibra und Gergely (2009) argumen-
tieren, dass Menschen sowohl die Fahigkeit haben zu lernen als auch — dazu
korrespondierend — die Féhigkeit zu lehren. Eine natiirliche pédagogische
Haltung nutzt bestimmte Kommunikationssignale, die dem oder der
Lernenden signalisieren, dass jetzt wichtige Informationen folgen, die person-
lich gemeint und zutreffend sind, die als kulturelles Wissen geteilt werden und
generalisierbar sind (Fonagy 2012). Diese Signale — ostensive cues (,,anschau-
liche Hinweise®) — verringern die epistemische Wachsamkeit. Csibra und
Gergely (2009) zeigen, wie Blickkontakt, geteilte Aufmerksamkeit und
,2Ammensprache“ Kommunikationskanéle 6ffnen, die die Aufmerksamkeit
lenken und das Vertrauen des Kindes in die Wichtigkeit und Generalisierbar-
keit der Aussagen ihrer Bezugsperson verbessert. Wesentlich fiir den Aufbau
von epistemischem Vertrauen ist die Moglichkeit fiir den Lernenden, zu erken-
nen, dass der oder die Lehrende ihn als einen mentalisierenden Akteur auf eine
Weise wahrnimmt, wie sich der Lernende selbst erlebt (epistemische Uberein-
stimmung). Mit einem Gefiihl der Gewissheit, dass unsere personlichen Nar-
rative ernst genommen und erkannt werden, wird das Vertrauen unterstiitzt,
dass es sicher ist, von der Person zu lernen (Campbell/Kumpasoglu/Fonagy
2024).

Mentalisieren ist nicht Selbstzweck, es erweitert erheblich die Mdglichkei-
ten sozialen Lernens. Fonagy und Nolte (2023) nehmen an, dass Mentalisieren
und Mentalisiert-Werden entscheidende Mechanismen in sozialen Interaktio-
nen sind. Mentalisieren gilt daher als ein kraftvolles Signal, um die Kanéle fiir
epistemisches Vertrauen zu 6ffnen.

7  Fordernder Dialog oder Mentalisieren in
Beziehungen

Was in der psychoanalytischen Padagogik unter forderndem Dialog (Leber
1988; Trescher 1985) verstanden wird, kann unter diesen Gesichtspunkten
konkretisiert und gleichzeitig erweitert werden. Der fordernde Dialog basiert
auf den beiden Prinzipien des ,,Haltens* und ,,Zumutens®, das in wohlwollen-
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der Konfrontation neue Beziehungserfahrungen und Einsichten in das eigene
Verhalten ermdglicht. Dieser dialogische Prozess ldsst sich aus mentalisie-
rungstheoretischer Perspektive mit dem Konzept des epistemischen Vertrau-
ens beschreiben. Als Folge vernachldssigender, missbrauchlicher oder enttidu-
schender Beziehungserfahrungen entwickelt sich eine epistemic disruption,
etwa in Form von Misstrauen oder Leichtglaubigkeit und erschwert die Bezie-
hungsgestaltung, soziales Lernen und Entwicklungsprozesse (z.B. in einer
oder in allen drei Aspekten: Sharing, Wir-Modus und sozialem Lernen).
,Halten kann als ,,mentalisiert werden* verstanden werden. ,,Zumuten‘ als
(innere) Auseinandersetzung mit neuen Perspektiven und der Frage ,,wem
kann ich vertrauen und wem besser nicht?*. In pddagogischen Kontexten kann
es sowohl aus psychoanalytischer als auch aus mentalisierungsbasierter Per-
spektive Ziel sein, epistemisches Vertrauen wiederherzustellen, indem die Er-
fahrung des Wir-Modus und soziales Lernen unterstiitzt werden. Dies fordert
die Selbstregulierung und die Gestaltung vertrauensvoller sozialer Beziehun-
gen.

8  Die Bedeutung des sozialen Kontextes

Der Begriff des sozialen Ortes wurde 1929 von Siegfried Bernfeld in die
psychoanalytische Pddagogik eingefiihrt. Fiir ihn stand dieser Begriff fiir die
historische und soziale Determiniertheit von menschlichem Handeln. Nach
Bernfeld hiangt der Erfolg pddagogischer Bemiithungen nicht allein von der
individuellen Erziehbarkeit ab, sondern maf3igeblich vom jeweiligen sozialen
Kontext. In seinem Buch ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung*
(1925/2019) beschiftigt sich Bernfeld mit den Grenzen der Piddagogik in der
alltdglichen Arbeit und betont das Verhéltnis der jeweiligen sozialen Umwelt
zu den inneren Entwiirfen, die dem Handeln zugrunde liegen. Die
Fragestellung nach der Milieuprdgung eines seelischen Vorgangs umfasse
nicht nur Lebensbedingungen (Klasse, Kultur, Generationszugehorigkeit u.a.),
sondern auch ihre Auswirkungen auf subjektive Verarbeitungsweisen. Der
soziale Ort verweist auf gesellschaftliche Gegebenheiten, die den
padagogischen Absichten entgegenstehen (Miiller/Trescher 1995). Bernfeld
(1929) hob auch den Unterschied zur psychoanalytischen Therapie hervor, die
ihre Autonomie als ,Neutralitit“ gegeniiber den sozialen Orten ihrer
Adressaten zu sichern vermdge, sie konne also das Soziale zu einem gewissen
Grad ausklammern. (Sozial-)Padagogik hingegen wisse um ihre
Eingebundenheit und Abhéngigkeit ebenso wie die ihrer Adressaten in die
gesellschaftlichen Verhéltnisse.
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,»Tantalus, als exemplarischer Adressat der Pddagogik, ist ja vor allem deshalb ein so
schwieriger Schiiler, weil sein sozialer Ort keinen Platz fiir pddagogische Kompromisse
offen zu lassen scheint: Weil er sich so verhilt, als ob niemand ihm eine Chance gibt, hat er
keine Chance und weil er keine Chance hat, verhilt er sich so* (Miiller/Trescher 1995: 65).

Im Durchbrechen dieser Dynamik sahen Bernfeld (1929) und spéter Miiller
und Trescher (1995) das vordringliche Anliegen einer psychoanalytischen
(Sozial-)Padagogik. So hat die soziale Umgebung, besonders mit Blick auf
Armut und dem Ausgesetzt-sein von Diskriminierungserfahrungen, soziale
Isolation oder komplexere intersektionale Benachteiligung einen starken Ein-
fluss auf die Entwicklung eines Kindes, da es nicht in einer vertrauenswiirdi-
gen, sicheren Umgebung aufwichst, in der es forderlich ist, offen fiir soziales
Lernen zu sein. Campbell und Allison (2023), Baraitser (2023) oder Cracknell
und Kollegen (2024) gehen der Frage nach, wie sich Situationen von
Machtlosigkeit und Ungleichheit in der Gesellschaft auf die individuellen
psychosozialen Ressourcen und das epistemische Vertrauen auswirken. Eine
Familie zum Beispiel handelt immer innerhalb eines groBeren sozialen
Systems. Die Entwicklung epistemischen Vertrauens erfordert daher ebenso
ein Verstdndnis von Formen sozialer und struktureller Gewalt oder der Ver-
weigerung von Anerkennung und Inklusion, wie ein Verstindnis frither inner-
familidrer Interaktionen. Beide konnen epistemisches Misstrauen durchaus als
Uberlebensstrategie erforderlich machen.

Nicht-mentalisierende soziale Umgebungen (zum Beispiel autoritéres
Verhalten oder Gewalt in der Familie, der Schule oder der Nachbarschaft)
signalisieren dem Kind, dass es nicht mit einer verldsslichen und sicheren
Umgebung rechnen kann, in der es hilfreich ist, zu vertrauen und eine
Offenheit fiir soziales Lernen zu entwickeln (Twemlow/Fonagy 2016;
Campbell/Allison 2023). Unter solchen Entwicklungsbedingungen ist es
schwierig, Vertreterinnen und Vertreter lokaler Institutionen, zum Beispiel
Nachbarinnen und Nachbarn, Lehrkréfte oder (Sozial-)Pddagoginnen und -
padagogen, als vertrauenswiirdig zu betrachten und von ihnen zu lernen
(Fonagy/Nolte 2023).

Der oder die Einzelne muss, um eine sinnvolle Auseinandersetzung mit
dem eigenen sozialen Umfeld zu gestalten, das Gefiihl haben, als Akteurin oder
Akteur anerkannt und vom sozialen System mentalisiert zu werden (Fonagy et
al. 2022; Campbell/Allison 2023). Dieser Perspektivwechsel gibt dem Sozia-
len eine primére Rolle bei der Entwicklung von epistemischem Vertrauen und
bringt neue Perspektiven in die Diskussion um die Entstehung von Fremden-
feindlichkeit, Verschworungstheorien oder radikalen und populistischen
Parteien. Wenn das epistemische Vertrauen beschadigt ist, ist die Aufnahme-
bereitschaft fiir neue Informationen (und damit auch von Hilfsangeboten) stark
eingeschrinkt. Diese werden dann nicht als personlich relevant oder sinnvoll
verinnerlicht. Wissen (etwa Informationen wéhrend der COVID-19-Pande-
mie) wird nicht angewendet, da ihm nicht vertraut wird. Fiir soziales Lernen
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liegt der Schliissel zum Offenhalten der Lernkanile in der Erzeugung von Er-
fahrungen der Anerkennung im nahen Umfeld wie in der weiteren sozialen
Umgebung (Honneth 2018; Fonagy et al. 2022). Campbell und Kolleg:innen
(2024) sowie Cracknell und Kollegen (2024) argumentieren, dass der Einfluss
von sozialer Integration und Unterstiitzung auf die Gesundheitserwartungen
deutlich groBer als individuelle Einflussfaktoren sei (wie Erndhrung, Sport
etc.). Soziale Beziehungen koénnen somit auch als Schliissel fiir das Uberleben
und die Gesundheit jedes Einzelnen gesehen werden.

Epistemic disruption wird in dieser Konzeptualisierung wesentlich
verursacht durch soziale Ungerechtigkeit, und sie generiert weitere soziale
Ungerechtigkeit. In einer Welt, die sich stdndig verdndert, fiihrt das
Unvermoégen, aus sozialen Beziehungen zu lernen, zu sozialer Isolation (etwa
zum Riickzug von Gleichaltrigen oder pddagogischen Fachkréften), zu
Rigiditdt und schlieBlich zu einer Anfilligkeit fiir psychische Stérungen
(Fonagy/Campbell 2017).

Soziodkonomisch benachteiligte, &rmere Menschen und solche, die ausge-
prégter von intersektionaler Benachteiligung betroffen sind, sind sensibler fiir
ihre soziale Umgebung und priifen stirker, wie unterstiitzend, vertrauenswiir-
dig oder glaubhaft diese ist (Campbell et al. 2024). Soziodkonomisch benach-
teiligte Menschen machen haufiger die Erfahrung, kaum wirksam zu sein, und
fiihlen sich daher stirker auf andere angewiesen als Personen mit hoherem
soziookonomischem Status. Wohlhabendere oder anderweitig privilegierte
Menschen haben eine starkere Wahrnehmung ihrer Selbstwirksamkeit (ebd.).
Dieser Effekt beeinflusst den Zusammenhang zwischen sozialer Lage und
geringeren Gesundheitschancen bei 6konomisch schlechter gestellten
Bevolkerungsgruppen (Hank-Raab/Henter 2024). Wenn Resilienz und
psychische Gesundheit im Zusammenhang stehen mit der Erfahrung,
mentalisiert zu werden (Wir-Modus), mit gemeinsamer Intentionalitit und
Offenheit fiir soziales Lernen, dann ist ein Individuum abhéngig von einer
mentalisierenden Umwelt und verletzlich gegeniiber sozialer Benachteiligung,
Stigmatisierung oder Diskriminierung.

(Padagogische) Unterstlitzungs- oder Versorgungssysteme, wie Jugend-
hilfe, Schule oder Kindertagesstitte verschlimmern die soziale Ungerechtig-
keit, wenn sie auf Menschen mit ausgeprigtem epistemischen Misstrauen
abweisend oder selbst diskriminierend reagieren (Campbell et al. 2024). Durch
eine nichtmentalisierende Haltung von (pddagogischen) Fachkriften wird die
soziale Benachteiligung dann fortgesetzt. Eine nichtmentalisierende Haltung
entsteht beispielsweise durch machtvolle, intensive Emotionen (als Gegen-
iibertragungsreaktion). Fachkrifte konnen sich frustriert, verletzt, drgerlich,
attackiert, enttduscht oder abgelehnt fithlen oder sich ohnméchtig und
unmotiviert erleben (z.B. als Reaktion auf epistemisches Misstrauen) oder sie
werden tiberschiittet mit privaten Informationen und tibergroen Erwartungen
(als Ausdruck von epistemischer Leichtglaubigkeit). Diese Emotionen haben
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eventuell einen Einfluss auf die Mentalisierungsfahigkeit der Fachkrifte.
Wenn diese in nichtmentalisierende Modi rutschen, kénnen zum Beispiel
folgende Phanomene auftreten (ebd.: 590):

*  Rasche Gewissheit (psychischer Aquivalenzmodus). Ein Ausdruck
epistemischen Misstrauens im Verhalten, kann als feindselig oder
aggressiv erlebt werden. Fachkrifte (z.B. im Team, in Supervisionen
oder Fallbesprechungen) konnten sagen: ,,Sie will ja gar keine Hilfe,
er will sich nicht verdndern, oder er/sie ist manipulativ oder
schwierig®. In diesen Fillen fehlt mitunter die Neugier, das Interesse,
um die Erfahrungen der Klient:innen zu erkunden, denn deren
Verhalten kann eine sinnvolle Anpassung sein. Die Fahigkeit der
Fachkréfte zur Perspektiveniibernahme ist dann eingeschrénkt,
verschiedene Sichtweisen sind kaum moglich. Die Fachkraft zeigt
dann wenig Empathie und kann abweisend oder unfreundlich werden,
wenn der Klient sich nicht ,, benimmt “ oder ,, kooperativ* ist.

®  Quick Fix (teleologischer Modus). Ohnmachtsgefiihle, Hilflosigkeit
oder Ablehnung konnen ebenso als Antwort auf die epistemische
Unterbrechung bei den Klienten gesehen werden, dabei ist es schwer,
diese Gefiihle zu tolerieren. Fachkréfte neigen dann vielleicht dazu,
eine Intervention oder ein Beziehungsangebot abzubrechen, mit
Konsequenzen zu drohen, den/die Klient:in zu entlassen oder ihn/sie
in eine andere Institution zu vermitteln.

» [m Als-ob-Modus finden sich beispielsweise Langeweile oder
Desinteresse als Reaktionen auf Klienten oder Klientinnen die
»angepasst wirken, zustimmen, aber nicht aktiv mitarbeiten, das
Engagement der Fachkrifte lduft ins Leere und frustriert. Das
vermittelte Wissen oder die Empfehlungen werden zwar gehort und
(kognitiv) verstanden, aber nicht als vertrauenswiirdig und personlich
relevant erachtet. Auch hier kann das Konzept epistemisches
Vertrauen weiterhelfen, eine verstehende, interessiert wohlwollende
Haltung aufrechtzuerhalten und epistemische Unterbrechungen zu
erkennen.

Es wird deutlich, wie leicht ein Kreislauf entstehen kann, der zu weiteren nicht
hilfreichem, versagendem oder bestrafendem Verhalten fiihrt. Epistemic
disruption wird so vorschnell als Stérung dem Klienten/der Klientin
angelastet, anstatt sie als eine Anpassung an mangelnde Vertrauenswiirdigkeit
oder Feindseligkeit des sozialen Kontextes zu verstehen, die es rechtfertigt,
misstrauisch zu sein (ebd.).

Epistemisches Misstrauen und Leichtgldubigkeit benachteiligen
Adressat:innen, da Nichtmentalisieren von Fachkriften, aufgrund deren emo-
tionaler Beteiligung, wahrscheinlicher wird. Dies driickt sich z.B. in abwerten-
der Sprache aus oder in einer Politik des Unterstiitzungssystems, indem
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beispielsweise Nichterscheinen zu einem Gesprachstermin rasch mit
Unmotiviertheit, schwierigen Klienten, etc. assoziiert wird. Als Metapher
fiihren Cracknell und Kollegen (2024) das Beispiel einer Unfallklinik oder
Notfallambulanz ein, die im ersten Obergeschoss eines Hauses liegt — bei
fehlendem oder kaputtem Aufzug, um dorthin zu gelangen. Fiir einige
Patient:innen ist diese Klinik gut erreichbar, fiir andere (z.B. mit Gehbehinde-
rung oder Beinfrakturen) ist sie kaum zu erreichen. Es wére ungerecht, letztere
als unmotiviert aus der Klinik zu entlassen. Epistemisches Misstrauen und
Leichtgldubigkeit fithren haufig ebenso zu solchen nicht hilfreichen oder zu
bestrafenden Reaktionen.

Fragen von epistemischer Unterbrechung sind unausweichlich mit Fragen
sozialer Ungerechtigkeit verbunden, erstere ist meist ein Anpassungsversuch
an unterschiedliche und schwere Belastungen (ebd.). Epistemische Unterbre-
chung schriankt die Fahigkeit zu sozialem Lernen und Teilhabe und Verinde-
rung ein und verfestigt damit soziale Benachteiligungen. Im Kontrast dazu
kann epistemisches Vertrauen gesehen werden als privilegierte Erfahrung
einer insgesamt sicheren und vertrauenswiirdigen Umgebung.

Ein mentalisierungsbasiertes (sozial-)paddagogisches Vorgehen, wie z.B. in
AMBIT konzipiert (Adaptive Mentalization Based Integrative Treatment,
Bevington et al. 2017), zielt darauf ab, Mentalisieren und epistemisches Ver-
trauen gezielt zu fordern, indem beispielsweise durch intensive Netzwerkarbeit
verschiedene Institutionen (z.B. Schule, Sozialarbeiter:innen, Eltern) eine
gemeinsame Sichtweise entwickeln und sich bemiihen, die Perspektive des
Kindes oder Jugendlichen zu iibernechmen (z.B. welche Unterstiitzungs-
angebote als hilfreich erlebt werden) (Dlugosch et al. 2022). AuBlerdem gilt es,
die Fahigkeit zu epistemischem Vertrauen zu verbessern, indem epistemische
Unterbrechungen und die dadurch ausgeldsten Gegeniibertragungen reflektiert
werden (Cracknell et al. 2024). In diesem Modell werden mentalisierungs-
basierte und psychoanalytische sowie weitere (z.B. systemische) Erkenntnisse
auf eine gelingende Weise integriert.

9  Ausblick

Fonagy und Allison (2016: 11) verstehen psychodynamisch Unbewusstes als
aufdringliche“ mentale Inhalte, die intentional sind, aber noch nicht
mentalisiert bzw. symbolisiert sind oder durch Abwehrmechanismen verzerrt
wurden. Versteht man psychodynamisch Unbewusstes nicht allein als die
Summe des Verdriangten (vertikales Unbewusstes, Gdodde/Buchholz 2024),
sondern als System sozialer Resonanzen und frithen prozedural gespeicherten
Beziehungsmustern (horizontales Unbewusstes), dann kann Mentalisieren als
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Erweiterung einer psychoanalytischen Wissenschaft gesehen werden. Hand-
lungen (sichtbar) werden durch Intentionen (unsichtbar), wie Wiinsche,
Gefiihle, Bediirfnisse etc. bestimmt.

Mentalisieren fokussiert stirker den Prozess als den Inhalt, dabei braucht
es ein psychoanalytisches Verstindnis von Ubertragungs- und Gegen-
libertragungsprozessen, vom Aufbau des Selbst, zur Reprasentation und der
Dynamik unbewusster Prozesse. In der Verbindung und Auseinandersetzung
mit der Psychoanalyse erhélt das Mentalisierungskonzept die notwendige
theoretische und praktische Kohirenz und wird auf Dauer bestehen konnen.
Andererseits kann die Psychoanalyse (und psychoanalytische Péddagogik) von
der Einbeziehung von neuen Erkenntnissen aus benachbarten Wissenschafts-
gebicten profitieren und bleibt anschlussfiahig an Diskurse benachbarter
Wissenschaften.

,Mentalisieren ist das Immunsystem der Psyche. Mentalisieren absorbiert Stress aus inneren
und dufleren Stressoren, durch eine nie endende psychische Verarbeitung der korperlichen
Erregung und Umwandlung in psychische Inhalte und Reprasentanzen (Lecours/Bouchard
1997: 857, Ubersetzung HK).

Empirische Studien bestdtigen inzwischen die vermittelnde Funktion der
Mentalisierungsfahigkeit und deren Einfluss auf psychische Gesundheit, ins-
besondere auf Stresserleben, Copingverhalten und Kohirenzerleben (Uber-
sicht bei Schwarzer et al. 2023, 2025).

Von piddagogischen Fachkriften werden im Alltag Beziehungskompeten-
zen erwartet, z.B. im Klassenzimmer oder in der Jugendhilfe, wie Unterstiit-
zung bei der Affektregulierung, der Férderung von sozialem Lernen oder der
Bezichungsgestaltung (Datler 1995; Trescher 1995; Kirsch/Bauer 2017). Hier
ermoglicht der Mentalisierungsansatz eine Konkretisierung und Operationali-
sierung (beispielsweise bei der Frage: wie kann ich bei der Emotionsregulie-
rung unterstiitzen?) innerhalb eines psychoanalytischen Rahmens von Model-
len zum psychodynamisch Unbewussten, zu Ubertragung/Gegeniibertragung,
oder szenischem Verstehen. Damit ist eine mentalisierungsbasierte Padagogik
leichter lehr- und lernbar (Kirsch et al. 2024) und kann ein ,, Tiir6ffner* fiir das
Interesse an einer psychoanalytischen Péddagogik werden.

Um berufliche Handlungskompetenzen zu vermitteln, gehen psycho-
analytische Pddagogik und mentalisierungsbasierte Péddagogik bisher jedoch
unterschiedliche Wege. In der psychoanalytischen Padagogik (z.B. im Frank-
furter Arbeitskreis Psychoanalytische Pddagogik/FAPP) wird stirker die
(Gruppen-)Selbsterfahrung und die Reflexion der eigenen Biografie betont.
Der Reflexion eigener unbewusster Dynamiken aufseiten der Fachkréfte wird,
ausgehend von Bernfelds ,Diktum der zwei Kinder* eine besondere Bedeutung
zugeschrieben: ,,So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden
vor ihm und dem verdréngten in ihm. Er kann gar nicht anders, als jenes zu
behandeln wie er dieses erlebte. (Bernfeld 1925/2019: 141). Fortbildungen in
mentalisierungsbasierter Piddagogik (sog. Mentalisierungstrainings) versuchen
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stirker, berufsbezogene Handlungskompetenzen, eine nichtwissende, inter-
essierte Haltung sowie Kompetenzen zur (Mit-)Hilfe bei der Stress-
regulierung zu vermitteln, beispielsweise durch Rollenspiele, Ubungen oder
Reflexion von Fallbeispielen oder Lehrvideos (Kirsch et al. 2024), dies hat sich
in ersten empirischen Ergebnissen als erfolgreich gezeigt (Schwarzer et al.
2025).
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