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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Kann Schule ,,Freud-los* und kérperlos sein? Ein
mentalisierungsbasierter psychomotoriktherapeutischer
Blick iiber den Tellerrand

Lucia Maier Diatara, llona Widmer, Robert Langnickel, Olivia
Gasser-Haas und Pierre-Carl Link

Zusammenfassung: Bildung und padagogisches Handeln gehen iiber reine
Wissensvermittlung hinaus und sind als beziehungsorientierte Prozesse zu ver-
stehen, in denen Kinder ganzheitlich begleitet werden. Der Beitrag verbindet
Psychomotoriktherapie und Mentalisierung, um einen korper- und bezichungs-
orientierten Zugang in Bildungssystemen zu fordern. Schule wird dabei als
lebendiger Begegnungsraum verstanden, in dem der ganze Mensch im Mittel-
punkt steht. Korpererleben und Mentalisierung werden als zentrale Elemente
padagogischen Handelns herausgestellt.

Schliisselworter: Psychomotoriktherapie, Mentalisierungskonzept, Resonaz,
Epistemisches Vertrauen, pddagogische Beziehungsarbeit, Schule,
nonverbale Kommunikationsprozesse

Abstract: Education and pedagogical action go beyond the mere transmission
of knowledge and should be understood as relationship-oriented processes in
which children are supported holistically. This article combines psychomotor
therapy and mentalization to promote a body- and relationship-oriented
approach in educational systems. School is understood as a lively meeting
place in which the whole person is the focus. Body experience and mentaliza-
tion are highlighted as central elements of pedagogical action.

Keywords: psychomotor therapy, mentalization concept, resonance, epis-
temic trust, pedagogical relationship work, school, nonverbal communication
processes

1 Einleitung

Bildung und pédagogisches Handeln beinhalten mehr als reine Wissens-
vermittlung. Es ist ein lebendiger, beziehungsorientierter Prozess, in dem Kin-
der ganzheitlich in ihrer Entwicklung begleitet werden. Dabei ist piddagogi-
sches Handeln immer auch Beziehungsarbeit, denn Lernen vollzieht sich im
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sozialen Miteinander und im Rahmen tragfdhiger Beziehungen. Dies spiegelt
sich im Lehrplan 21 der Schweiz wider, der Lehrpersonen explizit und ver-
pflichtend dazu anhilt, {iberfachliche Kompetenzen zu férdern sowie gesell-
schaftliche Werte, Normen und das sozio-emotionale Lernen (SEL) gezielt zu
vermitteln. Schiilerinnen und Schiiler mit gut entwickelten SEL-Kompetenzen
konnen akademische, soziale und berufliche Herausforderungen effektiver
bewiltigen (Durlak et al. 2011) und sind ein wesentlicher Faktor fiir die Ent-
wicklung von Resilienz, die als psychische Widerstandskraft verstanden wird.
Diese entwickelt sich in sozialen Kontexten durch Interaktionserfahrungen und
Herausforderungen, die eine Anpassung an belastende Umsténde erfordern
(Masten 2014). Die Stiarkung der Resilienz tragt wesentlich zum Wohlbefinden
bei und hilft, Entwicklungsaufgaben auch unter schwierigen Bedingungen zu
bewiltigen (Petermann/Schmidt 2006).

Ziel dieses Beitrags ist es, sowohl theoretische Grundlagen als auch praxis-
orientierte Implikationen fiir eine bewusste und beziehungsorientierte Gestal-
tung padagogischer Prozesse herauszuarbeiten. Im Zentrum steht dabei die
Rolle von Bewegung als zentraler Bestandteil kindlicher Entwicklung, der weit
liber den rein funktionalen Beitrag zum schulischen Lernen hinausgeht. Bewe-
gung wird auf diesem Hintergrund als vielschichtiges Phdnomen verstanden,
das kognitive, soziale und emotionale Entwicklungsprozesse fordert (Bischoff
et al., 2012). Dabei spielt die nonverbale Kommunikation — etwa durch Hal-
tung, Mimik oder Muskeltonus — eine zentrale Rolle, da sie unbewusst psychi-
sche  Prozesse mitprigt und soziale Einstellungen beeinflusst
(Tschacher/Storch 2010). Soziale Interaktionen lassen sich in diesem Zusam-
menhang als fein abgestimmte Koordination von Bewegung und Rhythmus
begreifen, die wechselseitiges Verstechen und miihelose Kommunikation
ermoglicht (Bernieri/Rosenthal 1991). Demnach beeinflusst nicht nur das Aus-
drucksverhalten des Kindes, sondern ebenso dasjenige der padagogisch-
therapeutischen Fachperson massgeblich die Beziehungsgestaltung und -dyna-
mik (Solenthaler et al. 2024).

Dieser Beitrag verortet diese Perspektive im aktuellen Diskurs zur Vor-
schul- und Grundschulpiddagogik und fragt danach, wie gelingende Bewe-
gungserfahrungen zur Forderung von Resilienz, sozial-emotionaler Kompe-
tenzen und einem positiven Klassen- und Lernklima beitragen kénnen. Im
Fokus steht dabei das Zusammenspiel von der Psychomotoriktherapie und dem
Mentalisierungskonzept. Die Verbindung dieser beiden Perspektiven ist ein
korper- und beziehungsorientierter Zugang, der die Fahigkeit betont, sich
selbst und andere verstehend wahrzunehmen und empathisch zu handeln.
Durch diese Verbindung von Bewegung, Beziechung und Reflexion soll der
Blick gedffnet werden fiir ein erweitertes Verstdndnis von Bildung, das Kor-
perlichkeit als zentrales Element piddagogischen Handelns begreift. In diesem
Sinne ist Schule nicht nur ein Ort der Wissensvermittlung, sondern auch ein
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Raum lebendiger Begegnung, in dem der ganze Mensch, mit all seinen sicht-
baren und verborgenen Anteilen im Mittelpunkt steht.

2 Eine multiperspektivische Sicht auf Bewegung
und Beziehung im Kontext Schule

Fischer (2016: 71ff.) hebt zwei zentrale Funktionen der Bewegung hervor.
Erstens ermdglicht sie die Differenzierung von Handlungserfahrungen, die fiir
die allgemeine Planungsféhigkeit und damit fiir das Lernen essenziell sind.
Zweitens unterstiitzt Bewegung die Transferleistung beim Erwerb schulischer
Kompetenzen, insbesondere in den Kulturtechniken sowie in naturwissen-
schaftlichen Grundlagen. So betont Fischer weiter: ,,Naturwissenschaftliche
Erkenntnis ergibt sich entwicklungslogisch nun einmal aus dem Explorations-
und Spielverhalten des Kindes und braucht eine (bewegungs-)praktische
Basis* (Fischer 2016: 72). Eine phanomenologische und philosophisch-anth-
ropologische Perspektive erweitert den Blick auf Bewegung, indem sie diese
nicht als rein mechanischen Vorgang, sondern als sinnerfassendes, bedeu-
tungsvolles Handeln versteht (Hildebrandt-Stratmann & Laging 2013). Aus
dieser Sicht spielen die Bewegungserfahrungen der Kinder eine wesentliche
Rolle, da sie nicht nur kognitive, sondern auch soziale und emotionale Ent-
wicklungsprozesse unterstiitzen. Sie férdern die Verkdrperung des Subjekts
und unterstiitzen die Ich-Entwicklung des Kindes. Uber den Kérper beginnt
sich das Kind in der Welt wahrzunehmen und sich zu orientieren sowie im
sozialen Raum ein Gefiihl von Zugehdrigkeit zu entwickeln.

Die Psychomotoriktherapie (PMT) in der Schweiz hat ein eigenes, diffe-
renziertes Verstdndnis von Korper und Bewegung hervorgebracht, das sowohl
padagogische als auch therapeutische Zugénge miteinander verbindet. Aus
ihrer praxeologischen Entstehungsgeschichte heraus betrachtet sie Bewegung
nicht allein als funktionalen Aspekt, sondern als Ausdrucksform des Kindes,
iiber die Lernen und Entwicklung als auch Beziehungsgestaltung und Selbst-
wahrnehmung ermoéglicht und geférdert werden. Damit integriert sie sowohl
erklirende und kompetenzorientierte als auch verstehende Perspektiven auf
kindliches Erleben und Handeln. In der Schweiz ist die Psychomotoriktherapie
Teil des obligatorischen Bildungsangebots und wird der Heil- und Sonderpa-
dagogik zugeordnet (Psychomotorik Schweiz 2021). Sie bietet eine korper-,
bewegungs- und spielorientierte Unterstiitzung und richtet sich an Kinder und
Jugendliche mit besonderen Bediirfnissen, wie Entwicklungsverzogerungen,
Auffilligkeiten oder Beeintrdchtigungen in den Bereichen Sozialverhalten,
Emotionen, Motorik, Kognition und Sensorik sowie deren Wechselwirkungen
(EDK 2023). Am héufigsten besuchen Kinder im Alter von fiinf bis acht Jahren
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die Psychomotoriktherapie (EDK 2023; Widmer/Brauninger 2020). Die Diag-
nostik, die Pravention, die Foérderung, die Beratung und die Umsetzung thera-
peutischer Maflnahmen sind wesentliche Aufgaben der Psychomotorikthera-
pie, um die Bildungs- und Teilhabechancen der Betroffenen zu verbessern
(Psychomotorik Schweiz 2021).

Im Anschluss an dieses kdrper- und beziehungsorientierte Verstdndnis von
Entwicklung riickt das Mentalisierungskonzept eine weitere zentrale Dimen-
sion péadagogischer Prozesse in den Fokus: das Verstehen innerer Zusténde.
Mentalisieren beschreibt die Fahigkeit, eigene Gedanken und Gefiihle sowie
jene anderen Personen zu verstehen, zu interpretieren und in sozialen Interak-
tionen angemessen zu beriicksichtigen (Schultz-Venrath/Felsberger 2016) und
stellt somit eine zentrale Fahigkeit dar, die sowohl fiir die Affektregulation als
auch fiir die Gestaltung gelingender Bezichungen von zentraler Bedeutung ist
(Fonagy et al. 2002). Die Theorie des Mentalisierens wurde in den 1990er-
Jahren maBgeblich von den britischen Psychoanalytiker:innen Peter Fonagy,
Mary Target und Anthony Bateman entwickelt. Sie postulieren, dass die
Fahigkeit zur Mentalisierung essenziell fiir die psychische Gesundheit sowie
fiir gelingende zwischenmenschliche Beziehungen ist. Sie ermdglicht eine Per-
spektivilbernahme, die als Prozess beschrieben wird, ,,sich selbst von aullen
und andere von innen zu betrachten (Allen et al. 2016: 393). Diese Fahigkeit
ist demnach grundlegend fiir soziales und emotionales Lernen sowie fiir die
Emotionsregulation und erfordert sowohl kognitive als auch affektive Prozesse
(Choi-Kain/Gunderson 2008). Mentalisieren steht in enger Verbindung mit
psychologischen Konzepten wie Achtsamkeit, Affektbewusstsein, Empathie,
Introspektion und psychologische Sensibilitdt, geht jedoch iiber diese Kon-
zepte hinaus, da es sowohl die Erkenntnis iiber das eigene Selbst (Achtsamkeit,
Introspektion) als auch tiber das Gegeniiber (Empathie, Perspektivenwechsel)
integriert und kognitive als auch affektive Verstehensprozesse umfasst
(Luyten/Nijssens et al. 2017). Mentalisierung wird von Slade (2005: 271)
treffend als ,,the capacity to think about feeling and to feel about thinking®
beschrieben. Diese Fihigkeit, Gedanken und Gefiihle wechselseitig in Bezie-
hung zu setzen, ist nicht nur fiir psychotherapeutische Prozesse zentral,
sondern bildet auch eine wesentliche Grundlage professioneller Handlungs-
kompetenz im padagogischen Kontext (Kreuzer et al. 2023).

Die Verbindung von Mentalisierung und Psychomotoriktherapie erdffnet
einen vielschichtigen Zugang zur pidagogischen und therapeutischen Bezie-
hungsgestaltung. Wie eine solche Beziehung bewusst gestaltet werden kann,
um eine positive Lernatmosphire zu fordern, wird im folgenden Kapitel ver-
tieft betrachtet. Dabei geht es nicht nur darum, die vielféltigen Einflussfaktoren
auf Beziehung und Kommunikation zu erkennen, sondern auch, die eigene
Rolle in diesen Dynamiken mit einer offenen, reflektierten Haltung wahrzu-
nehmen. Im Mittelpunkt stehen dabei zum einen psychomotoriktherapeutische
Handlungstechniken, die weniger auf motorische oder sensorische Kompeten-
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zen abzielen, sondern insbesondere das soziale und emotionale Lernen anre-
gen. Zentrale Grundlage ist hierbei eine mentalisierungsbasierte Haltung, die
das kindliche Ausdrucksverhalten achtsam und vorurteilsfrei wahrnimmt, ohne
vorschnelle Deutungen oder Zuschreibungen. Zum anderen wird das aus der
Psychoanalyse stammende Konzept der Ubertragung betrachtet.

Aus Sicht der Autor:innen spielen diese Faktoren eine zentrale Rolle fiir
die Gestaltung des Klassenklimas und der Gruppenprozesse, die wiederum
mafgeblich das individuelle wie auch gemeinsame Lernen beeinflussen.
Anhand zweier kontrastierender Fallbeispiele von Schulkindern im Alter von
acht bis zehn Jahren mochten wir die Diskussion zum Thema erdffnen.

2.1 Zwei Beispiele: Der Idealfall und sein Gegenbild

Jedes Kind bringt individuelle Stirken, Herausforderungen und Personlich-
keitsmerkmale mit, die seinen Alltag in der Schule maBgeblich mitpragen.
Wihrend manche Kinder scheinbar miihelos lernen, sozial integriert sind und
sich aktiv am Unterricht beteiligen, féllt es anderen schwerer, sich im schuli-
schen und sozialen Umfeld und seinen mitunter widerspriichlichen Ansprii-
chen zu Recht zu finden. Diese Unterschiede kdnnen auf eine Vielzahl von
Faktoren zuriickgefiihrt werden, darunter gehoren beispielsweise personliche
und akademische Erfahrungen, emotionale Stabilitdt, familidre Rahmenbedin-
gungen, oder gesundheitliche Aspekte u.v.m.

Um die Bandbreite kindlicher Entwicklung besser zu verstehen, lohnt ein
Blick auf zwei kontrastierende Fallbeispiele: ein Kind, das als gut integriert,
lernfreudig und korperlich aktiv gilt, sowie ein Kind, das mit schulischen,
sozialen und emotionalen Herausforderungen konfrontiert ist. Diese Gegen-
iiberstellung soll nicht bewerten, sondern phdnomenologisch verdeutlichen,
wie verschiedene Voraussetzungen den schulischen Alltag und das Wohlbe-
finden eines Kindes beeinflussen kénnen. Wir gehen hierbei der Frage nach,
welche Rahmenbedingungen forderlich fiir die schulische und soziale Ent-
wicklung sind und welche Herausforderungen besondere Aufmerksamkeit und
padagogische Unterstiitzung erfordern. Ziel ist es, Lehrpersonen und weiteren
padagogischen Fachpersonen anhand der bewegungs- und korperorientierten
Psychomotoriktherapie und des Mentalisierungskonzepts wertvolle Impulse zu
vermitteln, um Kinder mit unterschiedlichen Bediirfnissen einfiihlsam und
gezielt in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen.
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Der Idealfall. Ein ,Wunschkind ' jeder Lehrperson

Ein Junge oder Médchen, 9 Jahre besucht die dritte Klasse einer Primarschule. Die Schiiler:in
ist gut in die Klassengemeinschaft eingebunden und fiihlt sich sichtlich wohl und hat viele
Freund:innen in der Klasse. Die Schiiler:in ist motiviert, wissbegierig, konzentriert, gesund,
aktiv und ausgeglichen. Die Schiiler:in ist lernfreudig, offen, stellt Fragen und zeigt kreative
Problemldsungsstrategien. Sie/er nimmt aktiv am Unterricht teil, zeigt groes Interesse und
freut sich, neue Dinge zu lernen. Auch wenn einmal eine Aufgabe schwer ist, bleibt sie/er
dran und fragt nach, wenn etwas unklar ist. Wahrend der Pausen spielt sie/er gerne mit
anderen Kindern auf dem Schulhof und lacht viel mit den Klassenkamerad:innen. Sie/er
besucht zweimal pro Woche einen Sportverein und verbringt gerne Zeit drauflen. Auch
zuhause ist sie/er neugierig und liebt es, Biicher zu lesen oder Experimente auszuprobieren.
Die Hausaufgaben werden meistens selbststiandig erledigt, manchmal mit ein wenig Unter-
stiitzung von den Eltern. In der Familie gibt es eine offene Kommunikation und sie/er fiihlt
sich sicher und geborgen.

Dieses Beispiel beschreibt ein idealtypisches Schulkind in der dritten Klasse,
das mit Freude und Offenheit lernt, neue Herausforderungen annimmt und
kreative Losungen findet. Die enge Einbindung in die Klassengemeinschaft
stirkt das soziale Miteinander und gibt dem Kind ein Gefiihl von Zugehorig-
keit und Sicherheit. Gleichzeitig bieten die familifire Unterstiitzung und eine
offene Kommunikation ein stabiles Fundament, welches das emotionale Wohl-
befinden und die innere Stirke des Kindes fordert. Der abwechslungsreiche
Alltag, der Lernen, Spielen, soziale Interaktion und korperliche Aktivitdt
umfasst, tragt dazu bei, dass das Kind seine Potenziale entfalten kann und lang-
fristig motiviert und neugierig bleibt.

Insgesamt zeigt das Beispiel, wie ein unterstiitzendes Umfeld in Schule und
Familie die Entwicklung eines Kindes positiv beeinflussen kann. Die Kombi-
nation aus angemessenen Herausforderungen und sozialer Einbindung schafft
eine stabile Grundlage fiir Wohlbefinden, Lernfreude und personliche Entfal-
tung.

Das Gegenbild. Ein Kind in Schwierigkeiten, die Herausforderung
einer Lehrperson

Ein Médchen oder ein Junge, 9 Jahre besucht die dritte Klasse einer Primarschule, welche
fiir sie/er sehr herausfordernd ist. Die Schiiler:in ist in eine Aufenseiterrolle geraten, hat
wenig Freund:innen und Schwierigkeiten im sozialen Umgang. Sie/er fehlt oft in der Schule,
ist hdufig krank, zeigt wenig Interesse an korperlichen Aktivitdten, ist unmotiviert und
schnell ermiidet. Sport und Bewegung machen keinen SpaB, und stattdessen verbringt sie/er
die meiste Zeit nach der Schule alleine, oft vor dem Bildschirm. Die Erndhrung ist unregel-
maBig, und haufig wird das Friihstiick weggelassen. Schlafprobleme fithren dazu, dass sie/er
morgens miide in der Schule erscheint. Das Lernverhalten ist unkonzentriert, zeigt wenig
Interesse am Unterricht, gibt schnell auf, stellt kaum Fragen. Sie/er fiihlt sich oft tiberfordert,
versteht Aufgaben nicht sofort und verliert schnell die Geduld. Wéhrend andere Kinder sich
iiber neue Themen freuen, ist sie/er hdufig gelangweilt oder frustriert. Sie/er steht haufig
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allein in der Ecke oder gerit in Konflikte mit anderen Kindern. Freundschaften sind selten.
Es fallt ihr/ihm schwer, sich in Gruppen einzufligen oder auf andere Kinder zuzugehen.
Manche Mitschiiler:innen meiden sie/ihn, weil sie/er oft gereizt reagiert oder unberechenbar
wirkt. Die Eltern sind gestresst und haben wenig Zeit fiir Unterstiitzung bei den Hausauf-
gaben. Oft gibt es Streit oder Unruhe, was sie/ihn zusétzlich belastet.

Wiéhrend das Kind im idealen Fallbeispiel mit Energie und Freude durchs
Leben geht, erlebt das andere Kind Unsicherheiten, Frustration und mangelnde
Unterstiitzung. Es steht unter Stress, der sich auch auf Mitschiiler:innen und
Lehrkrafte auswirken kann. Die Ursachen dieses Stresses sind vielschichtig,
individuell unterschiedlich und beeinflussen das Erleben sowie das Verhalten
des Kindes.

Das Kind aus dem Fallbeispiel wird von der Psychomotoriktherapeut:in diagnostisch abge-
klart. Dabei werden der Therapiebedarf sowie entsprechende Ziele ermittelt, die mit dem
Kind, den Eltern und der Lehrperson gemeinsam besprochen werden. Dabei werden auch
mogliche MaBinahmen diskutiert, um die schulische Integration des Kindes gezielt zu unter-
stiitzen. In der ersten Phase ist eine Einzeltherapie vorgesehen, die darauf abzielt, die Per-
sonlichkeit und das Selbstwertgefiihl des Kindes zu stirken, die Motivation zu férdern sowie
die Frustrationstoleranz zu erhéhen. Auch die Erweiterung motorischer Kompetenzen steht
im Fokus. In einem nédchsten Schritt wird ein Kleingruppensetting empfohlen, in dem das
Kind Zugehorigkeit erleben und seine sozialen Kompetenzen weiterentwickeln kann. Die
Eltern werden wahrend des gesamten Prozesses aktiv einbezogen: In regelmaBigen Bera-
tungsgespriachen werden gemeinsam Handlungsmoglichkeiten erarbeitet, um auch im fami-
lidren Umfeld entwicklungsférdernde Bedingungen zu schaffen.

3 Grundlagen der mentaliserungsbasierten
Psychomtoriktherapie (mPMT)

In der Psychomotoriktherapie wird von der Annahme ausgegangen, dass die
Entwicklung des Kdorperbewusstsein sowie die soziale und emotionale Ent-
wicklung eine untrennbare funktionale Einheit bilden. Welsche (2018) geht
davon aus, dass Sinneswahrnehmungen und Erfahrungen von Selbstwirksam-
keit eine zentrale Informationsquelle fiir die Gestaltung und Verdnderung des
Selbstkonzepts bilden. Besonders durch spielerische, bewegungsbezogene und
resonante soziale Erfahrungen entwickelt sich ein differenziertes Kdrperkon-
zept, das auf das Selbstbild und Selbstkonzept des Kindes wirkt. Das Selbst-
konzept wird als dynamisches System betrachtet, das die Motivation und das
Verhalten beeinflusst und verdnderbar ist, insbesondere auf tieferen Ebenen
der Selbstwahrnehmung (Thomsen et al. 2018). Die bewusste Wahrnehmung
und Exploration korperlicher Ausdrucksformen kann somit ein Schliissel sein,
die affektiv-emotionale Dimension kindlichen Erlebens besser zu erfassen und
therapeutisch wie padagogisch nutzbar zu machen.
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3.1 Beziehungsverhalten: Korpererleben und
Selbstkonzept

Erster Bezugsrahmen bilden friihe Beziehungserfahrungen, die das Fundament
fiir die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts legen. In der Interaktion
mit primiren Bezugspersonen lernt das Kind, sich als wirksam, bedeutsam und
zugehorig zu erleben. Dieses frithe Erleben beeinflusst nachhaltig, wie das
Kind iiber sich selbst denkt, fiihlt und handelt. Kognitive, emotionale und kor-
perliche Prozesse sind untrennbar miteinander verbunden. Jede Emotion, jede
Wahrnehmung und jede sprachliche AuBerung ist letztlich auch ein kdrperli-
ches Phianomen (Kastl 2021). In diesem Versténdnis kann Bewegung als sym-
bolischer Ausdruck innerer seelischer Zustinde verstanden werden.
Aucouturier und Lapierre (1998) stellen die bedingungslose Annahme des Kin-
des mit seiner individuellen Eigenart und Lebensgeschichte in den Mittel-
punkt. Sie interpretieren kindliche Bewegung als Ausdruck eines inneren
Bewegtseins und einer affektiv-emotionalen Lebensgeschichte. Ihr eigenstén-
diger, tiefenpsychologisch orientierter Ansatz wurde in den 1960er-Jahren ent-
wickelt und seither kontinuierlich weitergefiihrt. Er basiert auf der Annahme,
dass frilhe Beziehungserfahrungen die Entwicklung innerer Selbstbilder pra-
gen, die dem bewussten Erleben oft nicht unmittelbar zugénglich sind. Dabei
kniipfen sie an die psychoanalytische Kdrperauffassung an. Das Korperbild,
das sich mittels gelebter Erfahrungen mit anderen entwickelt, ist das Ergebnis
von Beziehungserfahrungen des Kindes mit seinen Bezugspersonen in einer
Phase, in der sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten noch begrenzt sind (Nasio
2011; Ambass/Langnickel 2022). Der Korper ist ein zentrales Medium fiir
Ausdruck, Kommunikation und Beziehung, insbesondere bei Kindern, deren
sprachlicher Zugang noch eingeschrinkt oder deren sprachliche Reflexionsfa-
higkeit noch im Aufbau ist. Er fungiert dabei als Sprache des Unbewussten.
Das Verhalten und das Wohlbefinden des Kindes sowie seine Wahrnehmung
der Welt sind demnach von bewussten und unbewussten Anteilen geprégt, die
wiederum dessen Verhalten und seine zwischenmenschlichen Beziehungen
mitgestalten. Aucouturier und Lapierre (1998) rdumen deshalb den spontanen
motorischen Aktivitidten des Kindes einen hohen Stellenwert ein und lenken
den Fokus stirker auf deren Ressourcen. In diesem Kontext geht es darum, die
symbolische Bedeutung spontaner Bewegungen zu erfassen, um das Kind in
seinem individuellen Entwicklungsprozess zu begleiten. Holter (2002) betont,
dass eine achtsame Wahrnehmung kindlicher Befindlichkeiten und Bediirf-
nisse die Grundlage fiir eine angemessene, entwicklungsfordernde Reaktion
bildet. Der bewusste Einsatz verbaler und nonverbaler Kommunikationsmittel,
wie Blickkontakt, Mimik, Gestik und Stimmmodulation unterstiitzt und starkt
das Beziehungsverstindnis. Ergdnzend fordern Techniken wie empathisches
Mitschwingen, akzeptierende Haltung, Synchronisation und gezielte Selbstof-
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fenbarung das gegenseitige Verstehen und Schaffen ein Gefiihl von Sicherheit
und Zugehdrigkeit. Solche Signale ermutigen Kinder, sich emotional zu 6ffnen
und neue Erfahrungen zuzulassen.

Wiéhrend demnach frilhe Bindungserfahrungen das Fundament fiir ein
stabiles und positives Selbstkonzept legen, gewinnen in spiteren Entwick-
lungsphasen Gleichaltrige und Lehrpersonen zunehmend an Bedeutung
(Lienert et al. 2010). Entscheidend im péadagogischen Kontext ist dabei die
Anerkennung und Respektierung der Einzigartigkeit jedes Kindes und seiner
individuellen Lebensgeschichte. Die eher unbewussten Beziehungserfahrun-
gen werden im Alltag mit anderen Personen oft unbemerkt reinszeniert. Fiir
padagogische Fachpersonen bedeutet das, nicht nur auf verbale Signale zu
achten, sondern auch auf nonverbale, korperliche Ausdrucksformen zu achten.

3.2 Beziehungsgestaltung: Epistemisches Vertrauen

Das epistemische Vertrauen bezeichnet die Uberzeugung, dass andere Men-
schen in der Lage und bereit sind, relevantes Wissen und bedeutungsvolle Ein-
sichten zu vermitteln (Nolte 2018). Es stellt eine zentrale Voraussetzung fiir
soziales Lernen dar, da es das subjektive Sicherheitsempfinden stirkt und
gleichzeitig dazu beitrégt, Stress zu reduzieren. Der Aufbau epistemischen
Vertrauens erfordert insbesondere Verldsslichkeit, Achtsamkeit, Prisenz
sowie eine einfithlsame Begleitung in emotional herausfordernden Situationen.
Nur wenn sich Kinder gesehen, verstanden und ernst genommen fiihlen,
konnen sie sich neuen Erfahrungen und Informationen offen und vertrauens-
voll zuwenden (Nolte 2018). Im Gegensatz dazu kann ein Gefiihl von
Unsicherheit zu sogenannter epistemischer Wachsamkeit fiihren, einer
Haltung des Misstrauens gegeniiber neuen Informationen und den Personen,
die sie vermitteln. Dieser Zustand kann die Aufnahmebereitschaft fiir Neues
deutlich einschranken und den Lernprozess ebenso wie die Wirksamkeit pada-
gogischer und therapeutischer Interventionen erheblich beeintrichtigen
(Sperber et al. 2010).

Empathie und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel sind in diesem Pro-
zess demnach essenziell. Wahrend Empathie das Erkennen und Nachvollzie-
hen eigener emotionaler Zustinde sowie anderer ermoglicht, erweitert der Per-
spektivenwechsel die Fahigkeit, die Welt aus der Sicht des Gegeniibers wahr-
zunehmen. Die mentalisierende Haltung ermdglicht eine achtsame, authenti-
sche und zugleich professionell Beziehungsgestaltung sowie den Aufbau des
epistemischen Vertrauens. Sie richtet den Fokus auf das direkte und subjektive
Erleben mit dem Ziel, die Bedeutung dieser Erfahrung im Moment zu ergriin-
den, anstatt diese lediglich zu beschreiben oder zu erkléren. Dabei sind die
Offenheit und die Haltung des Nich¢-Wissens und die kontinuierliche Explora-
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tion mentaler Zustdnde des Gegeniibers zentral (Kreuzer et al. 2023:16). Sie
wird erginzt durch die kontinuierliche Selbstreflexion der Therapeut:in hin-
sichtlich ihrer bzw. seiner eigenen Bewegungsbiografie, Werte, Erwartungen
und inneren Konstrukte (Kuhlenkamp 2022).

Die Psychomotoriktherapeut:in vermittelt eine offene, neugierige, zugewandte und vertrau-
ensvolle Umgebung, in der das Kind neue, positive und verlassliche Beziehungserfahrungen
machen kann. Der bewusste und gezielte Einsatz von Korper, Bewegung und Spiel sowie
verbalen und nonverbalen Kommunikationssignalen vermittelt dem Kind das Gefiihl, gese-
hen, verstanden und akzeptiert zu werden und stérkt die Erfahrung von Verbundenheit, ein
Aspekt, der fiir Kinder mit belastenden Erlebnissen essenziell ist. Indem verschiedene Ver-
haltensweisen und Selbstbilder mentalisiert und validiert werden, erhalten die Kinder die
Moglichkeit, sich im Einzel oder Gruppenkontext neu zu entdecken, korrigierende Erfahrun-
gen zu machen und positive soziale Begegnungen zu erleben. Durch diese Haltung konnen
sie lernen, Vertrauen aufzubauen, ihre eigenen Emotionen und Bediirfnisse besser wahrzu-
nehmen und zu regulieren und schrittweise neue soziale und emotionale sowie motorische
Kompetenzen zu entwickeln. Die individuell und situativ angepasste Férderung und Beglei-
tung ermoglicht dem Kind, sich vorsichtig neuen Erfahrungen zu 6ffnen und die Handlungs-
fahigkeit zu erweitern.

3.3 Korperliche Ausdruck und Zugang zur Gefiihlswelt:
mPMT

Das Bewusstsein fiir die eigene Subjektivitit und das Verstehen der Welt aus
der Perspektive anderer ermdglichen es, eigene und fremde psychische
Zustinde zu erkennen, die menschlichem Verhalten zugrunde liegen (Fonagy
et al. 2018). In der mentalisierungsbasierten Psychomotoriktherapie (mPMT)
werden Korpererleben und Beziehungsdynamiken konzeptionell explizit mit-
einander verkniipft. Ein zentrales Element ist dabei ein verldssliches Bezie-
hungsangebot, das kdrper- und bewegungsorientierte Erfahrungen spielerisch
integriert. Dieses Angebot orientiert sich an der individuellen Situation des
Kindes sowie an einer klaren, anpassbaren Struktur und basiert auf dem Kon-
zept der Mentalisierung, also der Féhigkeit, eigene und fremde innere Zustiande
zu erkennen und zu verstehen. Drei zentrale Prinzipien, Beziehung, Strukturie-
rung und Mentalisierung (Rauh 2023), bilden demnach die Grundlage einer
professionellen Beziehungsgestaltung. Auf Basis korperorientierter Arbeit
greifen sie ineinander und entfalten ein dynamisches Zusammenspiel, das ent-
wicklungsfordernde Prozesse unterstiitzt (Maier Diatara et al. 2025). Sie
bedingen und verstirken sich gegenseitig und bilden so die Basis fiir eine ent-
wicklungsfordernde, ressourcenorientierte  padagogisch-therapeutische
Begleitung. Beziehungsfordernde Maflnahmen zielen darauf ab, die Bezie-
hungsfahigkeit durch aktives Handeln, gemeinsames korperliches Erleben und
die Schaffung positiver Erfahrungsrdume zu stirken. In Abbildung 1 werden
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in Anlehnung an Rauh (2023) die Zusammenhédnge und Grundlagen einer
mentalisierungsbasierten Beziehungsgestaltung aus Psychomotoriktherapeuti-
scher Sicht modifiziert dargestellt.

Abbildung 1: Beziehungsgestaltung aus Psychomotoriktherapeutischer Sicht.

Mentalisieren

Quelle: Eigene Darstellung

Wihrend diese vor allem im therapeutischen Kontext praktizierte Haltungen
nicht uneingeschriankt auf den schulischen Unterricht {ibertragbar sind, lassen
sich dennoch gezielt pddagogische Sequenzen integrieren, die dem Korper
Raum fiir Ausdruck geben und Kinder zur spontanen, kreativen Exploration
sowie zur Mentalisierung ihres Erlebten anregen. In diesen Momenten stehen
weder schulisches Lernen noch die Bewertung von richtig oder falsch im Vor-
dergrund. Vielmehr dienen sie der Spannungsregulierung sowie der Forderung
von Motivation und Freude. Durch gemeinsames korperliches Erleben kann
der soziale Zusammenhalt gestdrkt werden. Dies kann eine Entlastung der
padagogischen Beziehung ermoglichen. Die Aufgabe péddagogischer Fachper-
sonen besteht in dem Zusammenhang darin, das spontane Ausdrucksverhalten
jenseits der Sprache wahrzunehmen und dessen Bedeutung zu erfassen. Dabei
ist es wichtig, sich der eigenen Rolle und der Wirkung bewusst zu werden, die
man aus Sicht des Kindes einnimmt des Kindes verkdrpert, unabhéngig von
der eigenen professionellen Selbstwahrnehmung. Die Frage ist, welche Bedeu-
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tung schreibt ihm oder ihr innerhalb der Beziehung das Kind zu und umge-
kehrt. Die Beachtung der nonverbalen Handlungsebene kann helfen, unbe-
wusste Beziehungsmuster bei sich selbst als auch bei anderen zu entschliisseln
und zu verstehen. Dies setzt voraus, dass sich Fachpersonen bewusst machen,
was sie fithlen und wie sie die Handlungen der Kinder erleben (Aranzabal
2022) und was diese korperlich auslosen.

Eine Padagog:in mit einer achtsamen und wertschitzenden Haltung begegnet den Schii-
ler:innen mit Offenheit, Empathie und Respekt. Sie/er nimmt sich bewusst Zeit aufmerksam
zuzuhoren und signalisiert durch ruhige, klare Sprache, gezielten Blickkontakt und eine
zugewandte Korperhaltung, ehrliches Interesse an den Anliegen der Schiiler:innen. Der
Kommunikationsstil ist ermutigend und nicht bewertend. Sie/er gibt den Kindern Raum, ihre
Gedanken, Gefiihle und Bediirfnisse auszudriicken, und geht individuell auf die jeweiligen
Ausdrucksformen ein. Durch eine wertschdtzende und authentische Reaktion vermittelt
sie/er Sicherheit und Vertrauen, sodass die Schiiler:innen sich angenommen und verstanden
fithlen. Sie/er formuliert Erwartungen deutlich und in unterstiitzender Weise, und achtet
darauf, dass die nonverbale Kommunikation im Einklang mit der verbalen Botschaft steht.
Sie nimmt Einbriiche in der Mentalisierungsfahigkeit wahr und kann, auch wenn nicht immer
im Moment, Wege finden, diese wiederherzustellen. Auf dieser Grundlage entwickelt sie
gezielte, korrigierende Interventionen. Dariiber hinaus schafft sie/er eine Lernumgebung, die
von Klarheit und Vorhersehbarkeit gepréigt ist. Die Lernumgebung umfasst neben dem
akademischen Lernen auch bewusst sozio-emotionale Erfahrungsraume. Dabei erhalten Kin-
der die Moglichkeit, sich selbst kreativ und spontan ohne Bewertung zu erleben und erfahren
zugleich ein hohes Mal} an Vertrauen. Somit tragt die Lehrperson dazu bei, ein stabiles,
vertrauensvolles Miteinander zu fordern, in dem sich die Kinder selbstbestimmt erleben und
aktiv am schulischen Lernen und Leben beteiligen konnen.

Die achtsame Wahrnehmung korperlicher Ausdrucksformen und ihre Integra-
tion in eine vertrauensvolle Beziehung ermoéglichen eine gezielte und wir-
kungsvolle Forderung. Korpererfahrungen, erlebte Selbstwirksamkeit und
soziale Resonanz bilden dabei eine zentrale Grundlage fiir die Entwicklung
eines stabilen Selbstkonzepts und eines motivierten Lernverhaltens. Pddagogi-
sche und therapeutische Fachpersonen erhalten dadurch wertvolle Impulse, um
Kinder in ihrer individuellen Entwicklung sensibel und differenziert zu beglei-
ten.

4 Schule — ein komplexes Beziehungsgefiige

Die Schule als Institution stellt ein komplexes Interaktionsgefiige dar, in dem
die Personlichkeiten, Auftrage und Kontexte aller Beteiligten die Beziehungs-
qualitdt mafigeblich beeinflussen. Lernen ist ein zutiefst relationaler Prozess.
Kinder lernen in und durch Beziehungen zu Lehrpersonen, zu Peers, zur Insti-
tution Schule. In der Schule ,,[kénnen] Beziehungen [...] formell oder infor-
mell, abhéingig oder unabhingig, freiwillig oder unfreiwillig, zeitlich begrenzt
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oder dauerhaft sein und sich auf ein Individuum oder eine Gruppe beziehen*
(Holter 2002). Zumeist sind schulische Situationen ambivalent, alles andere
als eindeutig und tragen die Spannung all dieser Beschreibungen in sich. Auch
der Unterricht ist gekennzeichnet von diesen Spannungsfeldern, respektive
Widerspriichen. Die padagogische und therapeutische Beziehung ist in der
Regel formell, d.h., die Pddagog:in oder Therapeut:in {ibernimmt eine klar
definierte Rolle, die mit einem Auftrag verbunden ist. Diese Bezichung ist
nicht unabhingig und durch eine gewisse Asymmetrie gekennzeichnet sowie
zeitlich begrenzt.

Es wird deutlich, wie komplex und vielschichtig das Beziehungsgefiige in der Schule ist.
Lernen findet immer in Beziehung statt und bewegt sich in einem Spannungsfeld unter-
schiedlicher Beziehungsformen- und Vorstellungen. Auf diesem Hintergrund lassen sich
haufig Kommunikationsschwierigkeiten erklédren.

Ebenso beeinflussen die Personlichkeiten, Erfahrungen und situativen Bedin-
gungen aller Beteiligten die Beziehungsqualitét erheblich. Dieses Wissen als
auch verbale und nonverbale Signale sind von entscheidender Bedeutung im
Verstehens- und Lernprozess. Nonverbale Signale sind haufig entscheidend
dafiir, wie Informationen entschliisselt und aufgenommen werden. Dies betrifft
sowohl die sendende als auch die empfangende Person. Ohne ein Verstindnis
fiir unbewusste Prozesse lassen sich viele Kommunikationsschwierigkeiten
oder Verhaltensweisen nicht angemessen interpretieren.

Das Verhalten des Kindes aus dem zweiten Fallbeispiel kann aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachtet werden. Nicht erfiillte Erwartungen, sei es von Eltern, Lehrpersonen oder
durch eigene iiberschitze Leistungsanspriiche, konnen zu erheblichem Druck und zu einem
Riickzug fiihren. Es kénnen sich Angste vor dem Versagen entwickeln und einen dauerhaften
Stress darstellen, was sich beispielsweise in Frust und fehlender Motivation dussern kann.
Oder im sozialen Vergleich mit Gleichaltrigen konnte das Kind sich weniger klug, fit oder
erfolgreich als andere fithlen, was zu Selbstzweifeln, Frustration, Neid und Vermeidungs-
verhalten fithren kann. Oder das Kind fiihlt sich missverstanden und dadurch moglicherweise
abgelehnt. Es kann Schwierigkeiten haben, mit schulischen Anforderungen umzugehen und
reagiert mit Riickzug oder Ablehnung und Lernverweigerung. Ein unausgewogenes Verhalt-
nis in der Freizeit kann die Situation verschérfen und zu einem Gefiihl der sozialen Ausge-
schlossenheit fiihren. Wenn kaum Kontakt oder gemeinsame spielerische Aktivititen statt-
finden, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Kind Stresssymptome und negative Emotio-
nen entwickelt.

Rauh (2023) betont, dass nicht allein Inhalte oder Methoden, sondern die Art,
wie Beziehungen gestaltet und gehalten werden padagogisch wirksam sind.
Interaktionen mit anderen bieten soziale Unterstiitzung, Identitdt und eine
Plattform fiir den Austausch von Wissen, Ideen und Ressourcen. Vor diesem
Hintergrund riicken im Folgenden zentrale Beziehungsmomente in den Fokus:
die nonverbale Synchronisation, die strukturierende Funktion von Beziehungs-
erfahrungen und die Dynamik von Ubertragungsphénomenen. Diese Aspekte
bilden zentrale Grundlagen fiir das Verstidndnis von Klassenklima, Gruppen-
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prozessen und der Qualitét von Lernbeziehungen. Damit sind sie grundlegend
fiir eine gelingende padagogische Praxis.

4.1 Beziehung gestalten: Bedeutung der Synchronisation

In der Schule entstehen Beziehungen nicht nur durch Worte, sondern wesent-
lich auch durch nonverbale, korperlich vermittelte Signale, wie Gestik, Mimik
und Tonus. Diese Elemente bestimmen mafBgeblich die Interaktion mit. Sie
schaffen Nahe, Sicherheit und Vertrauen und bilden eine oft unterschétzte
Grundlage fiir paddagogisches Handeln und gelingende Lernprozesse. Psychi-
sche Prozesse lassen sich demnach nicht ausschlielich als Informations- oder
Symbolverarbeitung verstehen, sondern werden wesentlich durch kdrperliche
Erfahrungen mitgeprégt, haufig unbewusst und automatisch. Dabei spielen
auch spezifische Muskelaktivititen wie Korperhaltung, Mimik oder Tonusre-
gulation eine zentrale Rolle. Jede Kognition, Emotion und jeder Affekt weist
demnach eine sensomotorische Komponente auf, die laut Slepian (2015) Stim-
mungen, Einstellungen und kognitive Verarbeitungsprozesse beeinflussen.
Das Verhalten eines Individuums ist damit nicht allein durch kognitive Pro-
zesse und bewusste Entscheidungen erklédrbar, sondern wird wesentlich durch
unbewusste, emotional-korperliche Mechanismen gesteuert. Diese somati-
schen Prozesse konnen wiederum Einstellungen und Bewertungsmuster
pragen (Tschacher/Storch 2010). In diesem Sinne sind Emotionen als «Hand-
lungen oder Bewegungen» zu verstehen, die sich im Gesichtsausdruck, in der
Stimme und im Verhalten manifestieren und fiir andere sichtbar sind (Damasio
2003: 38). Es laufen wéhrend einer Interaktion immer gleichzeitig Informatio-
nen auf der expliziten (bewussten) und impliziten (unbewussten) Ebene ab.
Die implizite Ebene ist vor allem in der nonverbalen Interaktion mit anderen
aktiviert und kann als eine Art intuitives Verstdndnis fiir den Umgang mitei-
nander respektive als «eine Art Gespiir fir den Umgang mit Menschen»
(Broschmann/Fuchs 2019: 5) betrachtet werden. Dieses intuitive Verstindnis
zeigt sich oft in synchronem Bewegungshandeln. Unter Synchronisation
werden physikalische, physische und soziale und Phdnomene verstanden, die
zur gleichen Zeit, in der Regel automatisch und unbewusst erfolgen. Sie beein-
flussen sich gegenseitig und weisen einen sich angleichenden Rhythmus auf.
Altmann (2013) beschreibt Synchronisation als eine Reihe von Phdnomenen,
die in zwischenmenschlichen Interaktionen auftreten und den Eindruck ver-
mitteln, dass das nonverbale Verhalten der Beteiligten harmonisch abgestimmt
ist. Synchronisation findet automatisch auf der physikalischen (Anpassung)
und auf der psychologischen Ebene (Imitation) statt und ist Teil der vollstdn-
digen Kommunikation. Synchronisation ist tief in der Evolution verwurzelt,
sichert das Uberleben und ist auch im Tierreich zu beobachten. Die Synchro-
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nisationsphidnomene bei Menschen lassen sich im Kontext sozialer Interaktio-
nen auf der Ebene der Bewegung, des affektiven und des sprachlichen Aus-
drucks sowie der Korperhaltung beobachten (Jahnke et al. 2016). Zu solchen
Phianomenen zdhlt zum Beispiel, das gleichzeitige Evozieren dhnlicher Kor-
perbewegungen (movement synchrony), das Nachahmen von Gesichtsausdrii-
cken und Gesten (imitation oder mimicry), das Spiegeln der Korperhaltung
(posture mirroring) oder das Angleichen der Lautstdrke, Tonlage (speech con-
vergence) (Altmann 2013). Die grundlegenden Mechanismen von Synchroni-
sation liegen in den Spiegelneuronen (Julius et al. 2014). Wenn ein Mensch
einen anderen bei einer Handlung beobachtet, werden in seinem Gehirn Spie-
gelneuronen aktiviert. Diese fithren im Gehirn ,,ein eigenes motorisches
Schema, und zwar dasselbe, welches zustiandig wire, wenn er die beobachtete
Handlung selbst ausgefiihrt hitte” aus (Bauer 2014: 26). Die Aktivitdt der
Spiegelneuronen beeinflusst unter anderem die menschliche Intuition, Empa-
thie und die Entwicklung von , Theory of Mind, sowie die Stim-
mungsiibertragung und die emotionale und soziale Unterstiitzung® (Julius
2014; Keysers 2014). Durch gelungene Synchronisation breitet sich das Hor-
mon Oxytocin, ein Antagonist zu den Stresshormonen Cortisol im Korper aus
(Julius 2014). Die Aktivierung des Oxytocinsystems bewirkt, dass der Blut-
druck sinkt, Entspannung eintritt und sich die Sensitivitét auf positive sensori-
sche Reize erhoht. Die Empathie und die Bereitschaft sozial zu interagieren,
entfaltet sich zunehmend (Julius et al. 2014).

4.2 Beziehungsorientiertes Handeln durch Spiegeln im
Schulalltag

Das Spiegeln, die kontrollierte und bewusste Synchronisation von Bewegun-
gen spielt fiir das therapeutische und moglicherwiese auch fiir das padagogi-
sche Arbeiten eine wichtige Rolle. Allerdings ist von einem pauschal imitie-
renden Vorgehen abzusehen, «denn die Bedeutung einer Pose wird durch die
individuelle Erfahrung erzeugt und die daran gekoppelte Simulation von Kor-
perverfassungen, ist immer abhéngig von dem, was ein Individuum an Werten,
kulturellen Normen und personlichen Erinnerungen verinnerlicht haty
(Barsalou 2009 2015).

Beim Spiegeln passt die Psychomotoriktherapeut:in bewusst ihre Bewegungen oder ihre
Stimme an das Tempo, die Intensitit und die Dynamik des Kindes an. Durch dieses feinfiih-
lige Eingehen auf nonverbale Signale erlebt das Kind eine unmittelbare Resonanz. Beson-
ders fiir Kinder mit schwierigen Erfahrungen kann diese Form der Synchronisation eine
regulierende Wirkung haben, indem sie Spannungen abbaut, emotionale Stabilitdt fordert
und das Kind ermutigt, sich zunehmend in die Interaktion einzubringen. Gleichzeitig erfahrt
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das Kind durch dieses gemeinsame Bewegungs- und Kommunikationsmuster, dass seine
Handlungen eine Wirkung auf sein Gegeniiber haben.

Fir Kinder mit belastenden Beziehungserfahrungen kann diese Form der
Resonanz eine stabilisierende und regulierende Wirkung entfalten. Sie fordert
emotionale Sicherheit, reduziert innere Anspannung und unterstiitzt die soziale
Offnung. Zugleich wird das Gefiihl von Selbstwirksamkeit gestirkt, denn das
Kind erlebt, dass sein Verhalten eine stiitzende Antwort auslost, eine grundle-
gende Erfahrung fiir gelingendes Lernen und den Beziehungsaufbau.

Auf den schulischen Alltag tibertragen, kann eine Lehrperson durch achtsames Reagieren
auf nonverbale Signale ihrer Schiilerinnen und Schiiler dhnliche regulierende Effekte erzie-
len. Wenn ein Kind etwa unruhig auf dem Stuhl hin- und her rutscht oder sich sozial zuriick-
zieht, kann die Lehrperson durch eine ruhige Stimme, angepasste Korperbewegungen oder
einen verdnderten Sprechrhythmus feinfiihlig darauf eingehen. Dieses sensible «Spiegeln»
signalisiert dem Kind: Ich sehe dich. Ich nehme dich ernst.

Eine solche Haltung kann wesentlich zur Stirkung des Klassenklimas beitra-
gen. Kinder erleben sich als wahrgenommen und emotional eingebunden, was
eine Grundvoraussetzung fiir Lernbereitschaft und soziale Teilhabe ist. Gleich-
zeitig kann dieses resonante Verhalten der Lehrperson vorbeugend gegen St6-
rungen wirken, da emotionale Spannungen frith erkannt und aufgeldst werden,
bevor sie sich in auffilligem Verhalten ausdriicken. So entsteht ein Klima des
Vertrauens, in dem sich alle Kinder getragen fiithlen konnen, auch jene mit her-
ausfordernden Bezichungserfahrungen.

4.3 Bewegte Beziehungsforderung: Strukturierende
Funktion

Bewegung und Spiel bieten ein breites Spektrum an Moglichkeiten, um Kinder
in ihrer Entwicklung motorischer, sozialer, emotionaler und kognitiver Kom-
petenzen sowie verbaler und nonverbaler Kommunikation zu unterstiitzen.
Angeleitete und strukturierte Bewegungs- und Spielangebote, auch im Klas-
senverband, konnen den Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen unterstiit-
zen und die Mentalisierungsfahigkeit starken. Verhaltensalternativen kénnen
erprobt werden und die Kinder erfahren direkt in Interaktion mit anderen, wie
sie eigene Bediirfnisse zum Ausdruck bringen konnen, aber auch die Bediirf-
nisse und Wiinsche anderer zu beriicksichtigen (Widmer/Maier Diatara 2021).
Soziale und emotionale Kompetenzen sind nicht allein fiir die individuelle Ent-
wicklung der Kinder essenziell, sondern bilden auch die Grundlage fiir ein
positives Klassenklima (Grewe 2017). Das Klassenklima steht wiederum mit
der Entwicklung von Verhaltensauffilligkeiten in Zusammenhang (vgl. Wang
et al. 2020). Die Mdglichkeit der Synchronisation im Unterricht ist gegeben,
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da nonverbale Kommunikationselemente, insbesondere Bewegung, Korper-
haltung, Mimik und Gestik, wesentlich zur Interaktion zwischen Lehrpersonen
und Schiiler:innen beitragen. Diese Form der Ko-Regulation kann die Lern-
atmosphire positiv beeinflussen, da sie emotionale Sicherheit schafft und
soziale Verbundenheit fordert. Diese Perspektive verdeutlicht, dass Bewegung
nicht nur als mechanischer Prozess betrachtet werden darf, sondern als sinner-
fassendes Handeln (Hildebrandt-Stratmann/Laging 2013: 58) und didaktisch
im Unterricht an Bedeutung und Wert gewinnen darf. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, Bewegung und freie Situationen gezielt in den Unterricht zu
integrieren, um sowohl kognitive als auch sozio-emotionale Lernprozesse zu
unterstiitzen. Im schulischen Kontext kann Synchronisation beispielsweise
durch folgende momentbezogene Situationen gefordert und in die Tagesstruk-
tur eingebunden werden.

Die Lehrperson beginnt den Unterricht mit einem Bewegungsspiel im Kreis, bei dem ein
Kind eine einfache Bewegung vormacht, etwa mit den Armen Kreise in die Luft zeichnen
und alle anderen Kinder diese synchron nachahmen. Nach und nach darf jedes Kind eine
eigene Bewegung zeigen. Die Klasse erlebt sich als koordiniert und aufmerksam aufeinander
bezogen. Kleine Blicke, gemeinsames Lachen und das achtsame Beobachten des Gegen-
iibers fordern ein Gefiihl von Zugehorigkeit. Auch ruhigere Kinder trauen sich nach einigen
Runden, sich zu zeigen. Die Lehrperson spiegelt dabei nicht nur die Bewegungen, sondern
auch die Stimmung der Gruppe, indem sie Tempo und Intensitit der Ubung feinfiihlig
anpasst.

Im schulischen Alltag werden seit langem bewédhrte Methoden, wie Begriil3-
ungsrituale, gemeinsames Singen oder auch Rhythmusspiele eingesetzt, aller-
dings eher als rein didaktisches Mittel, ohne den positiven Synchronisations-
effekte Bedeutung zu geben oder zu nutzen. Besonders in bewegungsorientier-
ten Settings lassen sich durch gemeinsam erlebte Rhythmik, Nachahmung und
Koordination nonverbale Kommunikationsprozesse aktivieren. Diese Syn-
chronisationseffekte helfen dabei, ein gemeinsames ,,Wir-Gefiihl“ zu etablie-
ren und kdnnen unterstiitzend wirken bei der Entwicklung von Kommunikati-
ons- und Umgangsregeln.

= Strukturierende Rituale: Wiederkehrende, freudvolle und bewegungs-
basierte Elemente wie Morgenkreise, koordinative Ubungen oder
gemeinsame Pausen mit Atem- und Dehniibungen tragen zur Entspan-
nung, sozialen Eingliederung und emotionalen Stabilisierung bei.

= Achtsame Wahrnehmung von Korpersprache: Lehrkrifte konnen
bewusst auf die nonverbalen Signale ihrer Schiiler:innen achten und
durch Spiegelung oder Anpassung ihres eigenen Ausdrucks eine
unterstiitzende, zugewandte Atmosphére schaffen.

= Bewegungsaktivititen wihrend des Unterrichts unter Beriicksichti-
gung der aktuellen Stimmung: Gemeinsame, rhythmische Bewegun-
gen (z. B. klatschende oder schwingende Bewegungen) kénnen Span-
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nungen vorzeitig abbauen und eine positive emotionale Abstimmung
zwischen Lehrperson und Schiiler:innen unterstiitzen.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass gemeinsames Bewegungshandeln
und Synchronisation im Kontext von Beziehungsaufbau, Kommunikation,
nonverbalem Verstehen, Einfithlung und der Entstehung eines Gemeinschafts-
gefiihls eine zentrale Rolle spielt. Zwischenmenschliche Synchronizitéit gilt
zudem als Indikator fiir die Qualitét einer Beziehung und als wichtiger Bau-
stein fiir die Anbahnung und Aufrechterhaltung gelingender sozialer Bezie-
hungen (Jahnke et al. 2016) und ist damit auch fiir den Unterricht von Bedeu-
tung.

Bewusst eingesetzte Synchronisation fordert nicht nur eine positive Lern-
atmosphire, sondern stérkt auch die emotionale Sicherheit und das Vertrauen
in der Gruppe, beides zentrale Voraussetzungen fiir gelingende padagogische
Beziehungen. Sowohl bewusst als auch spontan entstehende Momente der
Synchronisation, im Einklang mit der aktuellen Stimmung und Dynamik der
Klasse, tragen zur Forderung und Regulierung eines positiven Lern- und Klas-
senklimas bei und unterstiitzen den Aufbau epistemischen Vertrauens.

Konkrete Ideen fiir Bewegungssituationen und Spiele, die sich auch im
Klassenverband leicht umsetzen lassen, finden sich im Praxisbuch Mentalisie-
ren in der Psychomotoriktherapie (Maier Diatara/Gasser-Haas/Link 2025).

4.4 Beziehungen verstehen: Mentalisierung und
Ubertragungsphinomene

Das soziale Gefiige einer Schulklasse ist weit mehr als die Summe ihrer Mit-
glieder. Neben der pddagogischen Beziehung zwischen Lehrpersonen und
Schiiler:innen prigen insbesondere die Beziehungen unter den Kindern selbst
das Miteinander im Schulalltag. Diese Interaktionen sind durch unbewusste
Prozesse und Ubertragungsphinomene beeinflusst, die sich auf das Schul- und
Klassenklima auswirken und sich in vielfaltiger Form zeigen.

Spannungsfeld Klasse: Sympathie und Abneigung

Eine Klasse besteht aus einer zufallig zusammengestellten Gruppe von Indivi-
duen, die sich den formellen Vorgaben der Institution Schule unterordnen
muss. Die Schiiler:innen sind gezwungen, miteinander zu interagieren. Durch
den regelméfigen Kontakt entstehen emotionale Bindungen, die ein Spektrum
von Sympathie iiber Gleichgiiltigkeit bis hin zu Ablehnung umfassen konnen.
Diese oft unbewussten Dynamiken der Zu- und Abneigung, des Wahlens und
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Ablehnens beruhen oft auf biografisch geprégten Vorerfahrungen. Sie beein-
flussen das soziale Geschehen innerhalb der Klasse unabhingig von der
eigentlichen Sachlage, sowohl hinsichtlich der Gruppenkonstellationen als
auch des Zugehorigkeitsempfinden der Kinder. Beides wirkt wiederum stark
auf das individuelle Verhalten zuriick (Ameln et al. 2003; Denham/Burton
2003; Grewe 2017). Stangl (2018) betont, dass eine Gruppe mehr ist als nur
eine Ansammlung von Individuen, ebenso ist eine Klasse nicht lediglich ein
Raum voller Kinder. Vielmehr handelt es sich um ein komplexes soziales
Gefiige, in dem vielfiltige Wechselwirkungen und Beziehungsdynamiken das
Lernen und Zusammenleben prigen. Das soziale Klima innerhalb der Klasse,
das sich im Laufe der Zeit entwickelt, beeinflusst mafigeblich das Lernklima
im Unterricht. Die Lehrperson iibernimmt in diesem Gefiige eine zentrale
Rolle e: Sie {ibernimmt die formelle Leitung der Klasse und steht vor der
anspruchsvollen Aufgabe, sowohl die Integration aller Schiiler:innen zu
fordern als auch den duBleren Anforderungen sowie den individuellen Bediirf-
nissen innerhalb der Klassengemeinschaft gerecht zu werden. In diesem Span-
nungsfeld konnen Verhaltensauffilligkeiten als Ausdruck eines Konflikts
zwischen personlichen sozio-emotionalen Bediirfnissen und den formellen
sowie informellen Strukturen und Normen der Schulklasse betrachtet werden.
Insbesondere dann, wenn individuelle Bediirfnisse stark von denen der Mit-
schiiler:innen oder der Lehrperson abweichen, steigt das Risiko fiir Disziplin-
probleme (Lohmann/Prose 1975). Eine zentrale Herausforderung in der péada-
gogischen Arbeit besteht darin, die Vielfalt der individuellen Lernvoraus-
setzungen zu beriicksichtigen und gleichzeitig gemeinsame Lernprozesse zu
gestalten und die Klassendynamik positiv zu gestalten.

Ubertagungsphédnomene

Das aus der Psychoanalyse stammende Konzept der Ubertragung geht davon
aus, dass emotionale Erfahrungen aus fritheren Beziehungskontexten, sowohl
positive als auch belastende, in diesem Fall auf die Lehrkraft projiziert werden.
Die bewusste Reflexion dieser Dynamiken ist entscheidend fiir eine professi-
onelle Gestaltung der Lehrer-Schiiler:in-Beziehung. Im Kontext der Mentali-
sierungstheorie (Fonagy et al. 2018) bedeutet dies, dass Lehrpersonen die
Gedanken, Emotionen und Motivationen der Schiiler:innen wahrnehmen,
reflektieren und validieren. Rauh (2023) geht davon aus, dass Mentalisieren
des gegenwértigen Moments sowie vergangener Erfahrungen und die Antizi-
pation zukiinftiger Entwicklungen in Verbindung mit kontinuierlicher Selbs-
treflexion eine fundamentale Grundlage fiir eine professionelle Beziehungsge-
staltung bildet. Die Fahigkeit zur Mentalisierung ermoglicht eine differenzierte
Einschitzung der Ubertragungsphinomene und der Beziehungsdynamik. Sie
fordert eine kontrollierte, bewusste Reaktion auf herausforderndes Verhalten
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und ist laut Schwarzer et al. (2023) wichtig fiir die Beeinflussung emotionaler
Zusténde. Dies erfordert ein Bewusstsein fiir die eigene emotionale Verfasst-
heit in der Situation, was wiederum die Affektregulation und die soziale Inter-
aktion erleichtert und das Valideren der gegenwértigen Handlungen ermog-
licht. Dies bedeutet, dass Lehrpersonen das Verhalten der Schiiler:innen nicht
interpretieren und aus dieser Sicht heraus darauf reagieren, sondern dass sie
das Verhalten im situativen Kontext fragend explorieren. Ein validierendes
Vorgehen umfasst die Beachtung des Moments, des Erregungsniveaus und des
korperlichen Ausdrucks, die Anerkennung und Exploration emotionaler
Zusténde, das bewusste Validieren sowie die Selbstreflexion der Lehrperson.

Zusammenfassend zeigt sich, wie bedeutsam es ist, dass pddagogische
Fachpersonen ein feines Gespiir fiir die oft subtilen auch unausgesprochenen
Bezichungsdynamiken entwickeln. Dieses Verstindnis ermdglicht es, ein
Lernklima zu schaffen, das auch in herausfordernden Situationen von Sicher-
heit, Zugehdrigkeit und emotionaler Stabilitit geprégt ist. In diesem Zusam-
menhang gewinnt das Konzept der adaptiven Lehrkompetenz besondere Rele-
vanz. Es beschreibt die Fahigkeit, Unterricht flexibel und gezielt an die indivi-
duellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Lernenden anzupassen, um
nachhaltige Lernprozesse zu fordern (Beck et al. 2008). Dabei sind zwei
Ebenen zu unterscheiden: die Makro-Ebene, auf der Planung und methodische
Gestaltung stattfinden, und die Mikro-Ebene, auf der die situativen Interaktio-
nen zwischen Lehrkraft und Schiiler:in verlaufen (Warwas et al. 2011). Auf
der Makro-Ebene konnen beispielsweise die kdrperorientierten Elemente aus
der Psychomotoriktherapie — gezielt und systematisch eingesetzt — positiv auf
die Unterrichtsplanung, methodische Gestaltung und das Lernklima wirken.
Die Mikro-Ebene erfordert von Lehrpersonen dagegen ein hohes MaB3 an spon-
taner Anpassungsfahigkeit, mentaler Priasenz und Reflexionsvermoégen. Das
sind Fahigkeiten, die eng mit der Kompetenz zur Mentalisierung verbunden
sind. Lehrkrifte sind zentrale Bezugspersonen im schulischen Alltag und
wirken — oft unbewusst — auf Beziehungsmuster und emotionale Dynamiken
ein, ebenso wie sie selbst davon beeinflusst werden. Bleiben beispielsweise
Ubertragungsphiinomene unerkannt, kann dies die pidagogische Beziehung
belasten. Umso wichtiger ist es, solche Prozesse bewusst wahrzunehmen,
professionell zu reflektieren und aktiv zu gestalten.

,,ICH verstehe mich selbst und bin mir meiner eigenen Gedanken, Gefiihle und Reaktionen
bewusst. Gleichzeitig verstehe ich DICH, indem ich mich mental in dich hineinversetze und
deine Perspektive nachvollziehe. Auf diese Weise entsteht eine subjektive Sicht auf die
Beziehungswahrnehmung und Beziehungsinterpretation. Das WIR kann mit diesem Ver-
standnis als inneres Beziehungsmodell betrachtet werden, das die eigene kognitive und emo-
tionale Vorstellung davon, wie die Beziehung funktioniert, abbildet. Das WIR erfordert dem-
nach die Mentalisierungskompetenz sowie die Korper- und Selbstwahrnehmung, da wie
bereits mehrfach erwéhnt Emotionen und Kognitionen eng mit korperlichen Prozessen ver-
kniipft sind*.
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Das innere Bezichungsmodell (Abbildung 2) veranschaulicht die Bedeutung
der Intersubjektivitdt und der Mentalisierungsfahigkeit im Kontext von Bezie-
hungen. Das Modell basiert auf der Interpretation der Ausfithrungen von Peter
Fonagy wéhrend der Tagung Having Teacher in Mind (2024). Die mentalisie-
rende Beziehungsarbeit fordert Empathie und Perspektiveniibernahme und
ermdglicht so einen bewussten Zugang zum inneren Beziechungsmodell. In
diesem Modell sind sowohl transgenerationale Muster als auch die Bedeutung
des Korpers als somatische Stimme des ,,Unbewussten* implizit verankert.

Abbildung 2: Inneres Beziehungsmodell
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5 Schritte des Korperorientierten Mentalisierens im
schulischen Kontext

Mentalisieren bedeutet, das eigene Erleben und das anderer als Ausdruck
innerer Zustdnde wie Gedanken, Gefiihle, Bediirfnisse oder Absichten zu ver-
stehen. Diese Féhigkeit entwickelt sich in einem sicheren, regulierten Bezie-
hungskontext und setzt einen emotional stabilen Zustand voraus. Erst wenn der
Geist zur Ruhe kommt und nicht von Ubererregung oder Stress dominiert ist,
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wird es moglich, tiber sich selbst und andere nachzudenken. Die folgenden
Schritte des Mentalisierens unter expliziter Beachtung des kdrperlichen Aus-
drucksverhalten bieten eine Orientierung, wie dieser Prozess gezielt unterstiitzt
werden kann

Schritte des Mentalisierens sind:

Ruhigen und stressfreien Zeitpunkt und Ort wéhlen.

., Jetzt sind wir beide noch ganz aufgeregt, lass uns nach der Pause
dariiber sprechen, wenn du und ich uns etwas beruhigt haben? In Ord-
nung “?

Korperlicher Ausdruck: Ungesagtem eine Sprache geben.

,Ich sehe, dass du ganz angespannt bist, bist du gerade wiitend?
Magst du erzihlen, was los ist?

Anerkennung der Emotionen und zuhoren.

,,Du wirkst traurig auf mich, ist das so? Was beschdftigt dich?
Exploration der emotionalen Zustinde von Schiiler:innen mit Hilfe
von offenen, nicht wertenden Fragen.

., Wie kommst du auf diese Idee?

Validieren, Perspektiven erweitern, emotionales Verstandnis fiir eige-
nes und anderes Handeln anregen.

,,Konnte es auch anders gemeint sein. Kannst du dir vorstellen, wie es
auch noch gemeint sein konnte? Wie wiirdest du dich in der Situation
fiihlen?

Selbstreflexion der Lehrperson, um eigene Gegeniibertragungs-
reaktionen (z. B. personliche Irritation oder Frustration) zu erkennen
und professionell zu regulieren.

Zur Ruhe kommen, Atmen, den Korper bewusst wahrnehmen, sich
selbst fiihlen und verstehen. Sich aus der Sicht des Kindes sehen und
die entstandene Dynamik untersuchen und analysieren. Die eigene
Psychodynamik erkennen und validieren.

Die Schritte ermdglichen padagogischen Fachpersonen eine praxisnahe Orien-
tierung, um auch in herausfordernden Situationen beziehungsstirkend und
reflektiert zu handeln. Sie fordern nicht nur das emotionale Verstehen der
Schiiler:innen, sondern stirken auch die professionelle Haltung im Umgang
mit eigenen inneren Reaktionen.
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6  AbschlieBende Gedanken: Ein Plddoyer fiir
Korperlichkeit und Mentalisierung in der Schule

Die Frage, ob Schule Korperlos und «Freud-los» im Sinne von affektfrei funk-
tionieren kann, zeigt ein zentrales Spannungsfeld im Schulischen Kontext auf.
Denn ohne die Beriicksichtigung des Korpers als Triger von Erfahrung, Aus-
druck und Regulation gerdt das Menschliche im Geschehen aus dem Blick.
Schule kann somit nicht ohne korperliche Prasenz auskommen, da Bewegung,
mimische Reaktionen und geteilte Wahrnehmung grundlegende padagogische
Momente sind, in denen Lernen erst wirklich verankert wird. Wer diese
Dimensionen ausklammert, verkennt das Wesen von Bildung als Beziehungs-
geschehen. Lehrpersonen, die ihre eigene Korperlichkeit und emotionale Dy-
namik wahrnehmen, sind besser in der Lage, Ubertragungsphéinomene zu ver-
stehen und professionell zu gestalten. Bezichungsgestaltung wird dadurch
nicht nur ein didaktisches Werkzeug, sondern eine innere Haltung gepriagt von
Zugewandtheit, Selbstreflexion und Offenheit fiir die Bewegungen im Kind,
in der Klasse und in sich selbst. Synchronisation, Kérpererleben und mentali-
sierendes Verstehen sind keine rein therapeutischen Methoden, sondern essen-
zielle Elemente professioneller Beziehungsgestaltung im Schulalltag. Die
Fahigkeit zur mentalisierenden Beziehungsgestaltung ist somit keine zusétzli-
che Kompetenz, sondern eine zentrale Voraussetzung fiir padagogisches Han-
deln, gerade in emotional herausfordernden Situationen.

Schule sollte sich zunehmend zu einem Raum entwickeln, in dem Lernen
korperlich verankert ist und Beziehungsarbeit als Kernaufgabe begriffen wird,
so dass sich Kinder und Erwachsene in ihrer Wiirde und Verletzlichkeit begeg-
nen kénnen. Die Perspektive der mentalisierungsbasierten Psychomotorikthe-
rapie bietet dabei eine fundierte Grundlage, um Lernen als ganzheitlichen,
beziehungs- und korperbasierten Prozess zu verstehen, in dem affektive Reso-
nanz, korperliches Erleben, Selbstregulation und Perspektiviilbernahme eng
miteinander verbunden sind. Insbesondere fiir Kinder mit besonderem Forder-
bedarf im sozialen und emotionalen Bereich eroffnet dieser Zugang neue
Handlungsspielraume zwischen Irritation und Verstehen sowie zwischen Ver-
halten und innerem Erleben. Daraus ergeben sich wichtige Uberlegungen fiir
das Schweizer Schulsystem: Beziehungsarbeit und psychische Sicherheit
sollten als strukturelle Fiihrungsaufgabe verankert werden, Mentalisierung und
Koérperwahrnehmung sollten integrale Bestandteile der Ausbildung padagogi-
scher Fachpersonen sein und inklusive Schulkonzepte sollten emotionale und
korperliche Aspekte zunehmend systematisch beriicksichtigen. Eine Schule,
die Beziehung als konstitutives Element von Bildung versteht, schafft Rdume,
in denen Kinder und Erwachsene sich in ihrer Verletzlichkeit und Lebendigkeit
begegnen konnen. Mentalisierung im Dialog mit dem Koérper wird so zu einer
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padagogischen Haltung und einem professionellen Instrument, das Bezie-
hungsarbeit vertieft und Lernprozesse nachhaltig verankert.

Literatur

Allen, Jon G./Fonagy, Peter/Bateman, Anthony W. (2016): Mentalisieren in der psy-
chotherapeutischen Praxis. 2. Aufl. Stuttgart: Klett-Cotta.

Altmann, Uwe (2013): Synchronisation nonverbalen Verhaltens. Weiterentwicklung
und Anwendung =zeitreihenanalytischer Identifikationsverfahren. Wiesbaden:
Springer VS.

Ambass, Dagmar/Langnickel, Robert (2022): Das unbewusste Korperbild. In: Men-
schen. Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten, 45(3/4), S. 16—
19.

Aranzabal, Alvaro Befiaran (2022): Psychomotorische Grundprinzipien als Anregung
fiir eine aktive Pddagogik. In: Menschen. Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Ler-
nen und Arbeiten, 45(3/4), S. 33-40.

Bauer, Joachim (2006): Warum ich fiihle, was du fiihlst. Intuitive Kommunikation und
das Geheimnis der Spiegelneuronen. 22. Aufl. Hamburg: Hoffmann und Campe.

Barsalou, Lawrence W. (1999): Perceptual symbol systems. In: Behavioral & Brain
Sciences, 22, S. 577-609.

Bernieri, Frank, J./Rosenthal, Robert. (1991). Interpersonal coordination: Behavior
matching and interactional synchrony. In Robert Stephen Feldman & Bernard
Rimé (Eds.), Fundamentals of nonverbal behavior. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press, S. 401-432.

Beck, Erwin/Baer, Matthias/Guldimann, Titus/Bischoff, Sonja/Brithwiler, Christian/
Miiller, Peter/Niedermann, Ruth/Rogalla, Marion/Vogt, Franziska (2008): Adap-
tive Lehrkompetenz: Analyse und Struktur, Verdanderung und Wirkung handlungs-
steuernden Lehrerwissens. Miinster & New York: Waxmann.

Bischoff, Anne/Menke, Ricarda/Madeira Firmino, Nadine/Sandhaus, Mareike/Ruploh,
Brigitte/Zimmer, Renate (2012): Sozial-emotionale Kompetenzen — Férdermog-
lichkeiten durch Spiel und Bewegung. Osnabriick: nifbe, Themenheft 12, S. 15.

Brauninger, Iris/Widmer, Ilona (2020): Psychomotoriktherapie zur Férderung sozialer
und emotionaler Kompetenzen von Schulkindern. Ergebnisse einer schweizweiten
Online-Umfrage. In: Motorik, 3, 43. Jg., S. 134-143. https://doi.org/10.2378/
mot2020.art24d.

Broschmann, Daniel/Fuchs, Thomas (2019): Zwischenleiblichkeit in der psychodyna-
mischen Psychotherapie. In: Forum der Psychoanalyse, 36, S. 459-475.
https://doi.org/10.1007/s00451-019-00350-z.

Choi-Kain, Lois W./Gunderson, John G. (2008): Mentalization: Ontogeny, assessment,
and application in the treatment of borderline personality disorder. In: American
Journal of Psychiatry, 165(9), S. 1127-1135. https://doi.org/10.1176/appi.ajp.
2008.07081360.

374


https://doi.org/10.2378/mot2020.art24d
https://doi.org/10.1007/s00451-019-00350-z
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2008.07081360
https://doi.org/10.2378/mot2020.art24d
https://doi.org/10.1176/appi.ajp.2008.07081360

Damasio, Antonio (2003): Der Spinoza Effekt. Wie Gefiihle unser Leben bestimmen.
Miinchen: List.

Denham, Susanne Ayers/Burton, Rosemary (2004): Social und Emotional Prevention
and Intervention. Programming for Preschoolers. New York: Springer Nature.
Durlak, Joseph A./Weissberg, Roger P./Dymnicki, Allison B./Taylor, Rebecca D./
Schellinger, Kriston B. (2011): The impact of enhancing students’ social and emo-
tional learning: A meta-analysis of school-based universal interventions. In: Child

Development, 82(1), S. 405-432.

Fischer, Christian/Rott, David/Veber, Marcel (2014): Diversitét von Schiiler/-innen als
mogliche Ressource fiir individuelles und wechselseitiges Lernen im Unterricht.
In: Lehren und Lernen, 40, S. 22-28.

Fischer, Klaus (2019): Einfiihrung in die Psychomotorik. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Fischer, Klaus (2016): Lernen als Erkundungsaktivitdt im Kindesalter. In: Weil,
Ottmar/Voglsinger, Josef/Stuppacher, N. (Hrsg.): Lernen verstehen (S. 65-84).
Miinchen: Ernst Reinhardt.

Florin, Margaretha/Liitolf, Annette/Wyder, Angela (2015): Schiilerinnen und Schiiler
mit Verhaltensstorungen erfolgreich in die Schule integrieren. In: Heilpddagogi-
sche Forschung, 41(1).

Fonagy, Peter/Gergely, Gyorgy/Jurist, Elliot L./Target, Mary (2018): Affektregulie-
rung, Mentalisierung und die Entwicklung des Selbst. 6. Aufl. Stuttgart: Klett-
Cotta.

Grewe, Norbert (2017): Soziale Interaktion und Klassenklima. In: Schweer, Martin K.
W. (Hrsg.): Lehrer-Schiiler-Interaktion. Wiesbaden: Springer, S. 547-560.

Hildebrandt-Stratmann, Reiner/Laging, Ralf (2013): Korper, Bewegung und Schule.
Bd. 1 und 2. Immenhausen: Prolog.

Holter, Gerd (2002): Beziehungsgestaltung in der Psychomotorik. In: Mertens, Krista
(Hrsg.): Psychomotorik — Grundlagen und Wege der Forderung. Dortmund:
modernes Lernen, S. 77-86.

Jahnke, Ingeborg/Julius, Henri/Wolfberg, Pamela/Matthes, Erzsébet/Schade, F./
Neufeld, D. (2016): Integrated Play and Drama Groups for Children and Adoles-
cents with Autism Spectrum Disorders. In: Tebartz van Elst, Ludger/Noterdaeme,
Michele/Poustka, Luise (Hrsg.): Wissenschaftliche Tagung Autismus-Spektrum
Freiburg. Frankfurt am Main: WGAS.

Julius, Henri (2014): Bindung, Entwicklung und bindungsgeleitete Interventionen. In:
Behinderte Menschen, 37(6), S. 3-20.

Julius, Henri/Beetz, Andrea/Kotrschal, Kurt/Turner, Dennis C./Uvnis-Moberg, Kerstin
(2014): Bindung zu Tieren. Psychologische und neurobiologische Grundlagen tier-
gestiitzter Interventionen. Gottingen: Hogrefe.

Keysers, Christian (2013): Unser empathisches Gehirn. Warum wir verstehen, was
andere fiihlen. Miinchen: Bertelsmann.

Kreuzer, Tillmann F./Erne, Jakob/Behringer, Noélle/Turner, Agnes/Brauner, Felix/
Gingelmaier, Stephan/Miiller, Lisa-Marie/Nolte, Tobias/Schwarzer, Nicola-Hans/
Beyer, Anna/Kirsch, Holger (2023): Mentalisieren als psychosoziale Impfung in
der Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie. In: Praxis der Kinderpsychologie
und Kinderpsychiatrie, 72(1), S. 14-22. https://doi.org/10.13109/prkk.2023.
72.1.14

375


https://doi.org/10.13109/prkk.2023.72.1.14
https://doi.org/10.13109/prkk.2023.72.1.14

Lapierre, André/Aucouturier, Bernard (1998): Die Symbolik der Bewegung: Psycho-
motorik und kindliche Entwicklung. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Lienert, Sonja/Sagesser, Judith/Spiess, Heidi (2010): Bewegt und selbstsicher. Psycho-
motorik und Bewegungsforderung in der Eingangsstufe. Bern: Schulverlag Plus.

Lohmann, Christa/Prose, Friedemann (1975): Organisation und Interaktion in der
Schule: Moglichkeiten und Grenzen des Diskurses. Koéln: Kiepenheuer und
Witsch.

Luyten, Patrick/Nijssens, Liesebet/Fonagy, Peter/Mayes, Linda C.; (2017): Parental
reflective functioning: Theory, research, and clinical applications. In: The Psycho-
analytic Study of the Child, 70(1), S. 174-199. https://doi.org/10.1080/00797308.
2016.1277901

Maier Diatara, Lucia/Gasser-Haas, Olivia/Link, Pierre-Carl (2025): Mentalisieren in
der Psychomotoriktherapie. Gelingende Beziehung mit sich selbst und anderen.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. [im Erscheinen]

Masten, Ann S. (2014): Global perspectives on resilience in children and youth. In:
Child Development, 85, S. 6-20. https://doi.org/10.1111/cdev.12205

Nasio, Juan D. (2011): Mein Korper und seine Bilder. Wien: Turia + Kant.

Nolte, Tobias (2018): Epistemisches Vertrauen und Lernen. In: Gingelmaier, Stephan/
Taubner, Svenja/Ramberg, Axel (Hrsg.): Handbuch mentalisierungsbasierte Pada-
gogik. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 157-172.

Petermann, Franz/Schmidt, Martin H. (2006): Ressourcen — ein Grundbegriff der Ent-
wicklungspsychologie und Entwicklungspathologie? In: Kindheit und Entwick-
lung, 15, S. 118-127. https://doi.org/10.1026/0942-5403.15.2.118

Psychomotorik Schweiz (2023): Psychomotorik. In: https://www.psychomotorik-
schweiz.ch/psychomotorik/kinder-und-jugendliche [Zugriff: 12.03.2024].

Rauh, Bernhard (2023): Die intensivpddagogische Triade: Bezichung — Strukturierung
— Mentalisierung. In: EREV. Evangelische Jugendhilfe, 100(2), S. 72-81.

Schultz-Venrath, Ulrike (2015): Lehrbuch Mentalisieren. Psychotherapien wirksam
gestalten. 3. Aufl. Stuttgart: Klett-Cotta.

Solenthaler, Anja/Niderdst, Melanie/Gasser-Haas, Olivia (2024). Mentalisieren unter
Einbezug der Korperlichkeit als Kernelement der Psychomotoriktherapie. In Link,
Pierre-Carl/Behringer, Noélle/Turner, Agnes/Kreuzer, Tillmann F./Schwarzer
Nicola-Hans (Hrsg.), Mentalisierungsbasierte Inklusions- und Sonderpiddagogik:
Bildungsraum Schule. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S. 370-388.

Schwarzer, Nicola-Hans/Behringer, Noélle/Beyer, Anna/Gingelmaier, Stephan/Henter,
Melanie/Miiller, Lisa-Marie/Link, Pierre-Carl (2023): Reichweite einer mentali-
sierungsbasierten Pddagogik im Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Ent-
wicklung — ein narratives Review. In: ESE, 5, S. 90-102. https://doi.org/10.
35468/6021-06

Slade, Arietta (2005): Parental reflective functioning: An introduction. In: Attachment
& Human Development, 7(3), S. 269-281.
https://doi.org/10.1080/14616730500245906.

Slepian, Michael L. (2015): Disentangling multimodal processes in social categoriza-
tion. In: Cognition, 136, S. 396-402.

Schultz-Venrath, Ulrich (2021): Mentalisieren des Kdrpers. Stuttgart: Klett-Cotta.

376


https://doi.org/10.1080/00797308.2016.1277901
https://doi.org/10.1111/cdev.12205
https://doi.org/10.1026/0942-5403.15.2.118
https://www.psychomotorik-schweiz.ch/psychomotorik/kinder-und-jugendliche
https://doi.org/10.35468/6021-06
https://doi.org/10.1080/14616730500245906
https://doi.org/10.1080/00797308.2016.1277901
https://doi.org/10.35468/6021-06

Sperber, Dan/Clément, Fabrice/Heintz, Christophe/Mascaro, Olivier/Mercier, Hugo/
Origgi, Gloria/Wilson, Deirdre (2010): Epistemic vigilance. In: Mind & Language,
25(4), S. 359-393.

Stangl, Werner (2018): Was ist Soziometrie? In: Werner Stangls Arbeitsblitter
https://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/ FORSCHUNGSMETHODEN/Soziometrie.
shtml [Zugriff: 09.03.2025].

Tschacher, Wolfgang/Storch, Maja (2010): Embodiment und Koérperpsychotherapie.
In: Kiinzler, Andreas/Boéttcher, Claudia/Hartmann, Romana/Nussbaum, Marie-
Helen (Hrsg.): Korperzentrierte Korperpsychotherapie im Dialog. Wiesbaden:
Springer, S. 161-176.

Wang, Ming-Te/Degol, Jessica L./Amemiya, Jamie/Parr, Alyssa/Guo, Jiesi (2020):
Classroom climate and children’s academic and psychological wellbeing: A
systematic review and meta-analysis. In: Developmental Review, 57, 100912.
https://doi.org/10.1016/j.dr.2020.100912

Warwas, Jana/Hertel, Silke/Labuhn, Andju Sara (2011): Bedingungsfaktoren des
Einsatzes von adaptiven Unterrichtsformen im Grundschulunterricht. In: Zeit-
schrift fiir Padagogik, 57(6), S. 854-867. https://doi.org/10.25656/01:8785.

Weinert, Franz E. (2000): Lehren und Lernen fiir die Zukunft — Anspriiche an das
Lernen in der Schule. In: Pddagogische Nachrichten Rheinland-Pfalz, 2, S. 1-16.

Welsche, Mone (2018): Beziehungsorientierte Bewegungspidagogik. Miinchen: Ernst
Reinhardt.

Thomsen, Tamara/Lessing, Nora/Greve, Werner/Dresbach, Stefanie (2018): Selbstkon-
zept und Selbstwert. In: Lohaus, Arnold (Hrsg.): Entwicklungspsychologie des
Jugendalters. Wiesbaden: Springer, S. 91-111.

377


https://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/FORSCHUNGSMETHODEN/Soziometrie.shtml
https://doi.org/10.1016/j.dr.2020.100912
https://doi.org/10.25656/01:8785



