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3.2 Psychodynamische Handlungsansatze:
Bindung und Mentalisierung

Alex Neuhauser, Patrizia R606sli, Verena Muheim, Iris Brauninger
und Pierre-Carl Link

Die Beziehung zwischen Fachperson und Lernenden ist grundlegend fur jede
padagogische Arbeit. Diese Erkenntnis ist nicht neu, erfahrtaberin jingerer Zeit
vermehrt Aufmerksamkeit - vor allem seit Hattie (2010) mit seiner oft rezipier-
ten Metaanalyse «Visible Learning» auf die zentrale Bedeutung einer férderli-
chen pddagogischen Beziehung flr den Lernfortschritt der Schiler:innen hin-
gewiesen hat. Forderliche Beziehungen sind jedoch nicht selbstverstandlich und
mussen in heilpddagogischen Kontexten professionell gestaltet werden. Das
vorliegende Kapitel fokussiert auf Verstehens- und Handlungskonzepte, die auf
der Beziehungsebene einen Zugang zu Schiiler:innen mit Verhaltensauffallig-
keiten ermdglichen: Bindung und Mentalisierung. Bindungs- und mentalisie-
rungsbasierte (Heil-)Padagogik kann den psychodynamischen Ansatzen (Mul-
ler, 2021; Stein, 2019; Rauh, 2018) zugeordnet werden, weil sie versucht, die
interpersonellen Dynamiken hinter den Verhaltensauffalligkeiten zu verstehen.
Nachfolgend werden die theoretischen Grundlagen zu Bindung und Mentalisie-
rung erldutert. Sodann werden Handlungsmodelle fiir die padagogische und
psychomotorische Praxis skizziert, welche schliesslich auf das Fallbeispiel Mar-
tina angewandt werden.

Verhaltensauffalligkeiten aus bindungstheoretischer Perspektive

Die Funktion und Entwicklung von Bindung

Die bekannteste Theorie der Bindungsentwicklung geht auf den britischen Psy-
chiater John Bowlby zurtick. Bowlby (1969) betrachtete die Neigung des Men-
schen, starke emotionale Bindungen an Firsorgepersonen aufzubauen, als
grundlegende Komponente der Natur. Diese sichert das Uberleben und bleibt
von der Geburt bis ins hohe Alter bestehen. Er ging davon aus, dass Menschen
von klein auf in Situationen der Verunsicherung und Gefahr Gber Bindungsver-
halten (z. B. Weinen, Rufen, Anklammern, Nachfolgen) Ndhe zu wichtigen Fur-
sorgepersonen suchen, um moglichst viel Unterstutzung und Schutz zu erlan-
gen. Macht ein Kind wiederholt feinflihlige Interaktionserfahrungen - das heisst,
sein Stress wird von der Flrsorgeperson erkannt, richtig interpretiert und auf
angemessene Art und Weise reduziert — wird es Uber die Zeit eine sichere Bin-
dung an die Flrsorgeperson entwickeln. Eine sichere Bindung bedeutet, dass
beim Kind die Erwartung besteht, in Situationen der Verunsicherung von der
Flrsorgeperson verlasslich wahrgenommen und beruhigt zu werden. Solche
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modellhaften Vorstellungen ber sich selbst, die Flrsorgeperson und die Be-
ziehung zwischen Selbst und Flrsorgeperson werden in der Bindungstheorie
als mentale Reprdsentation oder inneres Arbeitsmodell von Bindung bezeich-
net (Fremmer-Bombik, 2019).

Eine sichere Bindungsreprdsentation zeigt sich in einer positiven Selbstein-
schatzung, einer aktiven Erkundung der Umwelt und einem im Bedarfsfall
deutlich gedusserten Bedurfnis nach Unterstiitzung und Trost (Ziegenhain,
2012). Nicht alle Kinder erfahren in ihren primdren Bindungsbeziehungen
Schutz und Fursorge (Thurn et al., 2017). Bei wiederholter Zurlickweisung von
Bindungsbedurfnissen durch die Fursorgeperson entwickeln die Kinder die
Tendenz, ihre Abhdngigkeit von der Fursorgeperson zu minimieren und die
Stress auslésenden Herausforderungen allein zu bewaltigen. Anstatt Bindungs-
verhalten zu zeigen, vermeiden sie die Nahe zur Flrsorgeperson aus Angst,
erneut zurickgewiesen und schmerzhaft enttduscht zu werden (Fremmer-
Bombik, 2019). Ein solches Bindungsmuster wird als unsicher-vermeidend
bezeichnet.

Andere Kinder machen wiederholt die Erfahrung, dass sich ihre Flirsorge-
person unberechenbar verhdlt. Manchmal geht diese auf die Bindungsbedurf-
nisse ein, oft aber auch nicht. Solche Konstellationen fihren zur Unsicherheit,
ob die Fursorgeperson bei Bedarf verfugbar ist (Cassidy & Berlin, 1994). Infol-
gedessen versuchen die Kinder durch Gbersteigertes Bindungsverhalten (z. B.
Klammern, Ubertriebene Affekte, kleinkindliches Verhalten) die Aufmerksam-
keit und Verfligbarkeit ihrer Firsorgeperson zu sichern (Crittenden, 2017) -
was als unsicher-ambivalente Bindung bezeichnet wird.

Die vierte Bindungsklassifikation, die desorganisierte Bindung, wird mit
Bindungserfahrungen erklart, in denen die Fiirsorgeperson selbst Quelle der
Angst und Gefahrist (z. B. bei Misshandlung und sexuellem Missbrauch). Infol-
gedessen reichen die organisierten Strategien (wie Nahe suchen oder sich
ablenken) zur Bewaltigung des Stresserlebens nicht aus und brechen zusam-
men. Solche Beziehungstraumata fuhren zu einem inneren Konflikt, weil das
durch den hohen Stress hervorgerufene Bedirfnis nach Schutz mit der Angst
vor der Fursorgeperson kollidiert (Granqvist et al., 2017). In bindungsrelevan-
ten Situationen verhalten sich desorganisiert gebundene Kleinkinder wider-
spruchlich, indem sie beispielsweise ihre Bewegungen einfrieren oder ihrer
Flrsorgeperson gegeniber gleichzeitig Zu- und Abwendung zeigen. Ab dem
Vorschulalter entwickeln sie oft stark kontrollierende Verhaltensweisen (z. B.
durch Ubertriebene Fursorge oder aggressives Verhalten), um Zustande von
Hilflosigkeit und Kontrollverlust zu vermeiden (Moss et al., 2011).
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Bindungsbasierte Pidagogik im Umgang mit Verhaltensauffdilligkeiten
Ergebnisse aus der Bindungsforschung zeigen, dass Fachpersonen Verhaltens-
weisen, die mit unsicherer Bindung und Desorganisation einhergehen, oft als
herausfordernd erleben, was die Integration dieser Kinder in die Regelschule
gefahrdet (Julius, 2009a; Goagoses et al., 2021). Die Bindungsforschung zeigt
aber auch, dass sich Bindungsreprasentationen durch eine Modifikation des
Flrsorgeverhaltens verandern lassen. Fur primar unsicher gebundene Kinder
ist es also moglich, zu Fachpersonen eine sichere Bindung aufzubauen - was
sich wiederum positiv auf ihre sozial-emotionale Entwicklung auswirkt (Bergin
& Bergin, 2009). Die Kernidee bindungsbasierter Padagogik besteht folglich da-
rin, die unsicheren Bindungsreprdsentationen durch korrigierende sichere Be-
ziehungserfahrungen mit Fachpersonen zu verandern beziehungsweise dem
unsicheren Bindungsmodell ein sicheres hinzuzufiigen. Im Mittelpunkt steht da-
bei die Feinfuhligkeit der Fachperson (Julius et al., 2020), die sich aus den Di-
mensionen Sensitivitdt und Responsivitdt zusammensetzt: Sensitivitat bezeich-
net die Kompetenz, sich empathisch in die individuelle emotionale Befindlichkeit
der Schiler:innen einzufiihlen und ein hohes Verstandnis fur ihre Denkmuster
aufzubringen. Daraus soll eine bindungsmusterspezifische Responsivitat resul-
tieren, indem die Fachperson angemessen auf die kindlichen Denk- und Er-
lebensweisen reagiert und den Stress des Kindes reduziert. Im Kern geht es al-
so darum, dem Kind in Situationen emotionaler Unsicherheit Schutz und
Flrsorge zu vermitteln. Gelingt dieser Prozess, sollte eine Veranderung auf der
Beziehungs- und Verhaltensebene in Richtung Bindungssicherheit sichtbar
werden.

Feinfuhliges Handeln von Fachpersonen kann durch bindungsbasierte
Interventionen wie beispielsweise die Banking Time (Neuhauser & Mohr, 2023)
oder das Symbolspiel (Julius et al., 2020) unterstutzt werden. Beide Methoden
haben zum Ziel, Gber Spielsequenzen emotionale Sicherheit zu vermitteln. Sie
bieten eine gute Gelegenheit fur die Fachperson, vom Kind als fursorglich und
feinfuhlig anerkannt zu werden.

Verhaltensauffalligkeiten aus mentalisierungstheoretischer Perspektive

Die Funktion und Entwicklung der Mentalisierungsfahigkeit

Im pddagogischen Diskurs um sozio-emotionale Entwicklung spielt die Menta-
lisierungstheorie eine besondere Rolle, weil sie ein hohes Mass an Interdiszi-
plinaritat aufweist undin der Psychotherapieforschung zunehmend empirische
Bestatigung findet (Schwarzer et al., 2023; Bateman & Fonagy, 2008; Fonagy et
al., 2002). Mentalisierung bezeichnet die Fahigkeit, Emotionen, Kognitionen
und Uberzeugungen bei sich selbst und anderen Menschen wahrzunehmen,
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uber diese nachzudenken und diese als Ursache fiir menschliches Verhalten
zugrunde legen zu kdnnen (ebd.). Mentalisierung ist die Voraussetzung fir so-
ziales und emotionales Lernen. Gleichzeitig ist sie ein kardinaler Bestandeteil,
wenn man an die CASEL-Dimensionen Selbst- und Fremdwahrnehmung, Bezie-
hungsfertigkeiten und die verantwortungsbewusste Entscheidungsfindung
denkt (vgl. Kap. 1.1). Mentalisierung ist insofern ein Bruckenkonzept, weil es
unterschiedliche theoretische Bezlige in einer Theorie zusammenbringt und
dadurch interdisziplindr neue Perspektiven ermdglicht, die wissenschaftlich
breit abgestltzt sind (Turner, 2021). Als Briickenkonzept vereint die Mentalisie-
rungstheorie beispielsweise folgende Theoriezugange, die mitunter auch mit-
einander konfligieren:

* psychoanalytische Grundlagen wie das Konzept der psychischen Realitdt des
Unbewussten (Freud, 1912), das Containment-Konzept (Bion, 1962) oder die
Affektspiegelung (Winnicott, 2010)

* bindungstheoretische Zugange und Methoden (Bowlby, 1986; Ainsworth,
1985)

* sozial-kognitionstheoretische Grundlagen wie Theory of Mind (Baron-Cohen,
1995) oder das sozial-kognitive Informationsverarbeitungsmodell (Lemerise
& Arsenio, 2000)

+ anthropologische Grundlagen wie die Annahme geteilter Intentionalitdt (To-
masello, 2014) und die epistemische Wachsamkeit (Sperber et al., 2010)

Die Fahigkeit zur Mentalisierung fusst insbesondere auf der emotionalen Qua-
litat fruhkindlicher Bindungserfahrungen, wobei der feinftihligen Affektspiege-
lung durch die Bezugspersonen eine zentrale Rolle zukommt (Fonagy, 2009).
Man geht davon aus, dass der Sdugling seine leiblich verankerten primdren Af-
fekte anfanglich als diffuse, korpernahe Zustande erlebt (Fonagy et al., 2002).
Deshalb ist eine kongruente und markierte Affektspiegelung nétig, damit ein
bewusster, reflexiver und regulierender Zugang zuminneren Erleben entstehen
kann (Taubner, 2016). Markierung bedeutet, dass die Bezugsperson den gezeig-
ten Affekt des Sauglings in einer spielerischen, etwas Ubertriebenen Art und
Weise spiegelt (z. B. Babysprache). Dadurch kann der Sdugling erkennen, dass
die Bezugsperson nicht ihren eigenen Affekt darstellt. Die Bezugsperson zeigt
eine empathische Resonanz auf die Affekte des Sduglings (Kongruenz). Sie
demonstriert gleichzeitig, dass sie die Affekte bewaltigen kann und sich nicht
aus der Fassung bringen lasst (z. B. vom schmerzvollen Weinen des Sauglings),
sondern das Kind trotz allem versorgen und trosten kann (Markierung). Kinder
konnen ab etwa flnf Jahren sukzessive die Gedanken und Gefiihle von sich
selbst und anderen als subjektive Reprdsentationen der Realitat durchschauen
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und daraufaufbauend mentale Zustande als Ursachen von Handlungen betrach-
ten (Fonagy et al., 2002).

Mentalisierungsbasierte Pddagogik im Umgang mit Verhaltensauffdlligkeiten
Herausfordernde Situationen beziehungsweise der damit verbundene Stress
kann es der Fachperson erschweren, ihre Mentalisierungsfahigkeit aufrechtzu-
erhalten, geschweige denn, diese durch ein professionelles Beziehungsangebot
auch beiden Lernenden zu fordern. Wenn die Fachperson die mentalen Zustan-
de jedoch spiegelt oder markiert, kann dies den Schiler:innen helfen, zu sich
zufinden, eigene Emotionen zu verstehen und die eigenen Affekte besser zu re-
gulieren. Fachpersonen sind wie ein Resonanzkdrper flr die Affekte von
Schiler:innen. Die Haltekraft der Fachperson, das heisst ihre Stabilitdt auch an-
gesichts massiver Verhaltensauffalligkeiten, vermittelt Kindern und Jugendli-
chen die Einsicht, dass heftige Affekte und innere Konflikte bewadltigbar sind.

Mentalisierungsbasierte Interventionen haben eine mentalisierte Affektivi-
tdt zum Ziel; also die Fahigkeit der Lernenden (und Fachpersonen), Emotionen
(selbst) zu regulieren und die subjektiven Bedeutungen der eigenen Affektzu-
stande zu ergrunden (Fonagy et al., 2002). Es ist wichtig, dass Fachpersonen
eine verldssliche Beziehung aufbauen, in der sich auch Lernende mit Verhaltens-
auffalligkeiten sicher fihlen kénnen. Lernende kdnnen mentalisierend ihre
eigene psychische Innenwelt respektive ihr Sosein erkunden und auch die
psychische Situation der anderen besser verstehen. Ein dngstliches Kind spricht
zum Beispiel davon, dass es zwar dusserlich ganz ruhig dasitzen kann, aber in
seinem Kopf gleichzeitig ein richtiges Gefiihlsgewitter tobt. Diese Ausserung
kann die Fachperson aufgreifen und mitder Gruppe explorieren, ob das andere
auch kennen und was das fur ein «Gewitter» im Inneren ist. Dabei kdnnen Fra-
gen erortert werden, wie dieses Geflihlsgewitter wieder beruhigt werden kann,
was dazu beitrdgt und was es gegebenenfalls schlimmer macht, als es ohnehin
schon ist.

Daneben ist innerhalb einer sicheren Bindung die kongruente und mar-
kierte Affektspiegelung wichtig. Bei psychosozial sehr belasteten Schiler:innen
kann man zuerst auf einem basalen Niveau die Affekte auf nonverbaler, kérper-
licher Ebene spiegeln, beispielsweise durch Mimik, Gestik oder Stimmklang.
Wenn die Fachperson beispielsweise Grenzen und Regeln bei einem Regelliber-
tritt klar benennt oder durch eine solide Klassenfuhrung klare Strukturen und
Verhaltnisse schafft, hilft dies manchen Schiler:innen auch in ihrer sozio-emo-
tionalen Entwicklung beziehungsweise der Entwicklung einer inneren psychi-
schen Struktur - eines inneren Halts. Der dussere Halt fuhrt dann zunehmend
zu einem inneren Halt. Danach erfolgt die Affektspiegelung zunehmend auf der
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verbalen Ebene, zum Beispiel durch validierende Kommentare zum inneren
Erleben («Das wirde mich an deiner Stelle traurig machen») oder reflexions-
forderliche Fragen («Das argert dich, weil du moglicherweise denkst, dass sie
das mit Absicht gemacht hat. Kdnnte es noch andere Grunde geben?»).

Nun ist die Mentalisierung gleichzeitig auch eine Professionalisierungs-
strategie flr Fachpersonen (Rauh, 2023), vor allem mit Fokus auf die eigene
Haltung. Um psychisch gesund zu bleiben, ist in der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten eine Haltung kultivierter Unsicher-
heit zentral. Allen et al. (2011, S. 219) erwdhnen in diesem Zusammenhang das
«Bewahren einer forschenden, neugierigen Haltung des Nicht-Wissens». Eine
solche mentalisierende Haltung bewahrt vor Alimachtsfantasien und Aktionis-
mus. Dass die Fachpersonihre eigenen Motive, Wiinsche, Affekte und Gedanken
reflektiert, ist Voraussetzung fur die Férderung der Mentalisierungsfahigkeit
bei Kindern und Jugendlichen.

Bindung und Mentalisierung in der Psychomotorik

Neben den zuvor genannten Handlungsmassnahmen kdénnen Beziehung, Bin-
dung und Mentalisierung auch durch nonverbale Interaktion gefordert werden.
Die Fachperson stimmt sich auf die kindlichen Bewegungsmuster ein und passt
sich den Bewegungsrhythmen des Kindes an - dhnlich wie dies in der frihen
interaktiven Eltern-Baby-Dyade geschieht, bei der sich die primdre Flrsorgeper-
son auf die Rhythmen, Handlungen und den Korper des Babys einstimmt und so
die kindsthetische Empathie’ und die Bindung zum Baby férdert (Doonan &Brau-
ninger, 2015). Fir den nonverbalen interaktiven Forderprozess ist es hilfreich,
Grundkenntnisse der Bewegungsbeobachtungen auf Basis des Kestenberg-Bewe-
gungssprofils (KMP) anzuwenden. Das von Kestenberg entwickelte Bewegungs-
profil eignet sich fir die «Beschreibung, Notation, Kategorisierung und Untersu-
chung nonverbalen Bewegungs- und Ausdrucksverhaltens» (Brduninger, 2013,
S. 818) bei Babys, Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Die im Bewegungs-
profil beschriebenen Spannungsfluss-Muster geben Aufschluss Uber intrapsy-
chische Prozesse wie Affekte und BedUrfnisse, Temperament, Lernstile und Be-
waltigungsmechanismen. Beispielsweise kdnnen kraftvoll-schnelle, direkte und
gebundene Bewegungen eines Kindes darauf hinweisen, dass es unter grosser
Anspannung, quasi in Habachtstellung, steht (um sich entspannen zu kénnen,
brauchte es z. B. freifliessende, verzdgernde, indirekte Bewegungen). Die Fach-
person kann nonverbal auf das Kind reagieren und den eigenen Spannungsfluss

T Kindsthetische Empathie bedeutet, in der Interaktion mit einer anderen Person mit dem Be-
wegungssinn (mit-)zufiihlen und zu reagieren (Rova, 2017).
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auf den des Kindes einstimmen, zum Beispiel mit einem tiefen Atemzug (freier,
verzogerter Bewegungsfluss). Die im Bewegungsprofil beschriebenen Formen-
fluss-Muster verdeutlichen Objektbeziehungen und interpersonelle Kommuni-
kation wie Selbstgefiihle zum Korperbild, Reaktionen auf Stimuli, Beziehungs-
stile, Abwehrstrategien und Interaktionsstile (ebd.). Durch die nichtwertende,
teilnehmende Beobachtung kann die Fachperson das Bewegungsverhalten des
Kindes besser verstehen und erkennen, ob ihr das Kind Empathie und Vertrau-
en entgegenbringt (Loman & Foley, 1996).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Fachperson durch
ihr nonverbales Verhalten und ihre Interaktion Empathie und Vertrauen gegen-
uber dem Kind ausdriicken kann, was dem Kind wiederum Sicherheit vermittelt
und sich positiv auf seine Bindung zur Fachperson auswirkt.

Fallbeispiel Martina

Die Biografie von Martina ist durch belastende und inkonstante Beziehungser-
fahrungen gepragt (Vernachldssigungserfahrungen durch die psychisch belas-
tete und alkoholabhangige Mutter, Instrumentalisierung fir sexuelle Bekannt-
schaften der Mutter, Scheidung der Eltern, elterlicher Obhutsentzug,
Aufenthalte in verschiedenen Pflegefamilien, Schulwechsel, Konflikte zwischen
den getrenntlebenden Eltern). Auch wenn die genauen Umstdnde der Belas-
tungen ungekldrt sind, ist aus bindungstheoretischer Perspektive davon aus-
zugehen, dass Martina im Umgang mit ihren primdren Firsorgepersonen we-
nig emotionale Sicherheit erfahren hat. Gestltzt wird diese Vermutung durch
Beobachtungen aus der Fallbeschreibung (vgl. Kap. Ill), wie zum Beispiel das
Misstrauen gegenuber Erwachsenen, der Bedarf nach Sicherheit gebenden
Strukturen im Unterricht und das erhdhte Erregungsniveau (Stresssymptome
gemadss SSK] 3-8; Anzeichen von Hyperaktivitdt gemass SDQ). In der Fallbe-
schreibung gibt es zudem Hinweise auf ambivalentes Bindungsverhalten (z. B.
Bedirfnis nach Nahe bei gleichzeitigem Misstrauen gegenuber Erwachsenen)
und Desorganisation (z. B. Wutausbriche ohne offensichtlichen Ausléser,
Stress). Eine genaue Bindungsklassifikation musste aber durch ein Bindungs-
assessment abgesichert werden, wie zum Beispiel den Separation Anxiety Test
(SAT) (Julius, 2009b). Weiter ist durch die belastenden Erfahrungen in der Fa-
milie davon auszugehen, dass sich bei Martina die Mentalisierungsfahigkeit
nicht addquat entwickelt hat. Besondersin Situationen mit hohem An- und Auf-
forderungscharakter scheint die Fahigkeit zur Mentalisierung bei Martina ein-
zubrechen. Wenn sie beispielsweise in einen Konflikt verwickelt ist oder vor
einer Prifungssituation grosse Angste verspiirt, fihlt sie sich in ihrem Denken
blockiert und ist auch nicht zur Perspektivenibernahme in der Lage. Was
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andere Schuler:innen dann denken, ist ihr egal oder sie hat das Geflhl, sich
gegen andere Positionen verteidigen zu mussen. Sie kann dann andere abwei-
chende Sichtweisen nicht tolerieren. Ihr Denk- und Gefthlsraum wird zuneh-
mend eng und sie agiert Konflikte offen, manchmal sogar kérperlich grenzver-
letzend aus. Diese Verhaltensauffdlligkeiten erschweren wiederum bei
Fachpersonen und Mitschiler:innen ein Verstandnis fur die herausfordernde
Situation.

Bei der padagogischen Arbeit steht im Vordergrund, dass Martina mit
Fachpersonen sichere Bindungserfahrungen machen kann. Eine wichtige Vor-
aussetzung ist, dass sich die Fachperson in einer herausfordernden Situation
nicht mit dem Stress von Martina synchronisiert und stattdessen ruhig und
entspannt bleibt, um den Stress von Martina zu regulieren. Foérderlich sind
zudemKklare, Sicherheit vermittelnde Strukturen in den padagogischen Settings
(z. B. hinsichtlich Abldufen, Regeln, Instruktionen, Gruppenzusammensetzun-
gen) sowie eine bindungsmusterspezifische Feinfuhligkeit in der Beziehungs-
gestaltung. Letztere hat bei ambivalenter Bindung zum Ziel, die Fachperson als
berechenbar und verldsslich erleben zu lassen und dadurch Exploration zu
ermoglichen. Bei Desorganisation steht die Erfahrung von Stressregulation im
Vordergrund, damit Vertrauen in die Fachperson aufgebaut und Kontrollbe-
dirfnisse reduziert werden kénnen (Julius et al., 2020). Zur Unterstiitzung der
Affektregulation kann der Zugang liber Mentalisierung hilfreich sein. Martina
konnte sich gegenuber der Klassenlehrperson wie folgt dussern: «Ich weiss gar
nicht richtig, was ich flhle. Ich bin ganz durcheinander und es ist ein richtiges
Geflihlschaos in mir. Und je mehrich dartber nachdenke, mach ich mich selbst
echt kaputt, weil es so noch komplizierter wird, weil ich das nicht verstehen
kann.» Um die anderen Personen und die Umgebung zu verstehen, muss Mar-
tina lernen, sich selbst besser zu verstehen und flr die komplexe Geflhlswelt
Worte zu finden. So unterstutzt die Fachperson Martina durch Mentalisierung
darin, eigene Gefuhle kennenzulernen und zu verbalisieren sowie sich bei Giber-
waltigenden Affekten Hilfe zu holen (Kirsch, 2014). Um eigene Gedanken,
Affekte, Starken und Schwadchen realistisch betrachten zu kdnnen und deren
Einfluss auf das eigene Verhalten und Erleben einzuschatzen, bedarf es einer
zeitintensiven Beziehungsarbeit.

Aus psychomotorischer Perspektive kann in Situationen mit beispielsweise
antriebsgesteigerten aggressiven Spannungsfluss-Mustern die Bindungserfah-
rung durch die Fachperson gestdrkt werden, indem sie ihren eigenen Span-
nungsfluss im Kérper bewusst entspannt und ihre Bewegungen verlangsamt.
Zusatzlich kann die Fachperson gemeinsam durchgeflihrte Bewegungsinter-
ventionen initiieren, welche fokussiert und richtungsorientiert sind, da direkte
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Bewegungen Klarheit, Sicherheit und Struktur vermitteln und die nonverbale
Interaktion Empathie und Vertrauen fordert, welche sich wohltuend und ord-
nend auf das emotionale Erleben von Martina auswirken.

Fazit

Im Rahmen dieses Kapitels wurden bindungs- und mentalisierungsbasierte An-
sdtze in der Padagogik vor allem auf selektiver und indizierter Forderstufe dis-
kutiert. Bindungs- und mentalisierungsbasierte Ansdtze tragen dazu bei, die
Selbstwahrnehmung zu starken (z. B. eigene Emotionen, Starken, BedUrfnisse
und Werte wahrnehmen), selbstregulative Kompetenzen zu erwerben (z. B. Ge-
fihle, Gedanken und Verhalten regulieren) und die Fremdwahrnehmung zu
unterstitzen (z. B. Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme und Empathie). Ein
weiterer Forderbereich bezieht sich auf die Beziehungsfertigkeiten wie bei-
spielsweise Kooperation, Konfliktbewdltigung oder das Einholen von Unterstt-
zung. Abschliessend bleibt aber zu betonen, dass Bindung und Mentalisierung
auch fur die universelle Pravention (Férderstufe 1) unabdingbare Wirkfaktoren
sind. Denn Schiler:innen sind auf Fachpersonen angewiesen, die fahig sind, Be-
ziehungsprozesse professionell zu gestalten. Bindungs- und mentalisierungs-
basierte Ansatze konnen dabei helfen, die hinter dem Verhalten stehenden Dy-
namiken zu verstehen und daran anknlpfend Handlungsmaglichkeiten zu
entwickeln.
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