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3.2 Psychodynamische Handlungsansätze:  
  Bindung und Mentalisierung
Alex Neuhauser, Patrizia Röösli, Verena Muheim, Iris Bräuninger  
und Pierre-Carl Link

Die Beziehung zwischen Fachperson und Lernenden ist grundlegend für jede 
pädagogische Arbeit. Diese Erkenntnis ist nicht neu, erfährt aber in jüngerer Zeit 
vermehrt Aufmerksamkeit – vor allem seit Hattie (2010) mit seiner oft rezipier-
ten Metaanalyse «Visible Learning» auf die zentrale Bedeutung einer förderli-
chen pädagogischen Beziehung für den Lernfortschritt der Schüler:innen hin-
gewiesen hat. Förderliche Beziehungen sind jedoch nicht selbstverständlich und 
müssen in heilpädagogischen Kontexten professionell gestaltet werden. Das 
vorliegende Kapitel fokussiert auf Verstehens- und Handlungskonzepte, die auf 

-
keiten ermöglichen: Bindung und Mentalisierung. Bindungs- und mentalisie-
rungsbasierte (Heil-)Pädagogik kann den psychodynamischen Ansätzen (Mül-

Nachfolgend werden die theoretischen Grundlagen zu Bindung und Mentalisie-
rung erläutert. Sodann werden Handlungsmodelle für die pädagogische und 
psychomotorische Praxis skizziert, welche schliesslich auf das Fallbeispiel Mar-
tina angewandt werden. 

Die Funktion und Entwicklung von Bindung
Die bekannteste Theorie der Bindungsentwicklung geht auf den britischen Psy-
chiater John Bowlby zurück. Bowlby (1969) betrachtete die Neigung des Men-
schen, starke emotionale Bindungen an Fürsorgepersonen aufzubauen, als 
grundlegende Komponente der Natur. Diese sichert das Überleben 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 über Bindungsver-

-
sorgepersonen suchen, um möglichst viel Unterstützung und Schutz zu erlan-
gen. Macht ein Kind wiederholt feinfühlige Interaktionserfahrungen – das heisst, 
sein Stress wird von der Fürsorgeperson erkannt, richtig interpretiert und auf 
angemessene Art und Weise reduziert – wird es über die Zeit eine sichere Bin-
dung an die Fürsorgeperson entwickeln. Eine sichere Bindung bedeutet, dass 
beim Kind die Erwartung besteht, in Situationen der Verunsicherung von der 
Fürsorgeperson verlässlich wahrgenommen und beruhigt zu werden. Solche 
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modellhaften Vorstellungen über sich selbst, die Fürsorgeperson und die Be-
ziehung zwischen Selbst und Fürsorgeperson werden in der Bindungstheorie 
als mentale Repräsentation oder inneres Arbeitsmodell von Bindung bezeich-
net (Fremmer-Bombik, 2019). 

Eine sichere Bindungsrepräsentation zeigt sich in einer positiven Selbstein-
schätzung, einer aktiven Erkundung der Umwelt und einem im Bedarfsfall 
deutlich geäusserten Bedürfnis nach Unterstützung und Trost (Ziegenhain, 
2012). Nicht alle Kinder erfahren in ihren primären Bindungsbeziehungen 
Schutz und Fürsorge (Thurn et al., 2017). Bei wiederholter Zurückweisung von 
Bindungsbedürfnissen durch die Fürsorgeperson entwickeln die Kinder die 
Tendenz, ihre Abhängigkeit von der Fürsorgeperson zu minimieren und die 
Stress auslösenden Herausforderungen allein zu bewältigen. Anstatt Bindungs-
verhalten zu zeigen, vermeiden sie die Nähe zur Fürsorgeperson aus Angst, 
erneut zurückgewiesen und schmerzhaft enttäuscht zu werden (Fremmer-
Bombik, 2019). Ein solches Bindungsmuster wird als unsicher-vermeidend 
bezeichnet. 

Andere Kinder machen wiederholt die Erfahrung, dass sich ihre Fürsorge-
person unberechenbar verhält. Manchmal geht diese auf die Bindungsbedürf-
nisse ein, oft aber auch nicht. Solche Konstellationen führen zur Unsicherheit, 
ob die Fürsorgeperson bei Bedarf verfügbar ist (Cassidy & Berlin, 1994). Infol-

-
keit und Verfügbarkeit ihrer Fürsorgeperson zu sichern (Crittenden, 2017) – 
was als unsicher-ambivalente Bindung bezeichnet wird. 

desorganisierte Bindung, wird mit 
Bindungserfahrungen erklärt, in denen die Fürsorgeperson selbst Quelle der 

-
gedessen reichen die organisierten Strategien (wie Nähe suchen oder sich 
ablenken) zur Bewältigung des Stresserlebens nicht aus und brechen zusam-

durch den hohen Stress hervorgerufene Bedürfnis nach Schutz mit der Angst 
vor der Fürsorgeperson kollidiert (Granqvist et al., 2017). In bindungsrelevan-
ten Situationen verhalten sich desorganisiert gebundene Kleinkinder wider-
sprüchlich, indem sie beispielsweise ihre Bewegungen einfrieren oder ihrer 
Fürsorgeperson gegenüber gleichzeitig Zu- und Abwendung zeigen. Ab dem 

durch übertriebene Fürsorge oder aggressives Verhalten), um Zustände von 
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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 
gefährdet ( Julius, 2009a; Goagoses et al., 2021). Die Bindungsforschung zeigt 

Fürsorgeverhaltens verändern lassen. Für primär unsicher gebundene Kinder 
ist es also möglich, zu Fachpersonen eine sichere Bindung aufzubauen – was 
sich wiederum positiv auf ihre sozial-emotionale Entwicklung auswirkt (Bergin 
& Bergin, 2009). Die Kernidee bindungsbasierter Pädagogik besteht folglich da-
rin, die unsicheren Bindungsrepräsentationen durch korrigierende sichere Be-
ziehungserfahrungen mit Fachpersonen zu verändern beziehungsweise dem 
unsicheren Bindungsmodell ein sicheres hinzuzufügen. Im Mittelpunkt steht da-
bei die Feinfühligkeit der Fachperson ( Julius et al., 2020), die sich aus den Di-
mensionen Sensitivität und Responsivität zusammensetzt: Sensitivität bezeich-

der Schüler:innen einzufühlen und ein hohes Verständnis für ihre Denkmuster 
-

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 
Fürsorge zu vermitteln. Gelingt dieser Prozess, sollte eine Veränderung auf der 
Beziehungs- und Verhaltensebene in Richtung Bindungssicherheit sichtbar 
werden. 

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

Die Funktion und Entwicklung der Mentalisierungsfähigkeit
Im pädagogischen Diskurs um sozio-emotionale Entwicklung spielt die Menta-
lisierungstheorie eine besondere Rolle, weil sie ein hohes Mass an Interdiszi-
plinarität aufweist und in der Psychotherapieforschung zunehmend empirische 

al., 2002). Mentalisierung bezeichnet die Fähigkeit, Emotionen, Kognitionen 
und Überzeugungen bei sich selbst und anderen Menschen wahrzunehmen, 
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über diese nachzudenken und diese als Ursache für menschliches Verhalten 
zugrunde legen zu können (ebd.). Mentalisierung ist die Voraussetzung für so-
ziales und emotionales Lernen. Gleichzeitig ist sie ein kardinaler Bestandteil, 
wenn man an die CASEL-Dimensionen Selbst- und Fremdwahrnehmung, Bezie-

denkt (vgl. Kap. 1.1). Mentalisierung ist insofern ein Brückenkonzept, weil es 
unterschiedliche theoretische Bezüge in einer Theorie zusammenbringt und 
dadurch interdisziplinär neue Perspektiven ermöglicht, die wissenschaftlich 
breit abgestützt sind (Turner, 2021). Als Brückenkonzept vereint die Mentalisie-
rungstheorie beispielsweise folgende Theoriezugänge, die mitunter auch mit-

• psychoanalytische Grundlagen wie das Konzept der psychischen Realität des 
Unbewussten (Freud, 1912), das Containment-Konzept (Bion, 1962) oder die 

• 

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

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

Die Fähigkeit zur Mentalisierung fusst insbesondere auf der emotionalen Qua-
-

lung durch die Bezugspersonen eine zentrale Rolle zukommt (Fonagy, 2009). 
Man geht davon aus, dass der Säugling seine leiblich verankerten primären Af-

kann (Taubner, 2016). Markierung bedeutet, dass die Bezugsperson den gezeig-

 Sie 

sondern das Kind trotz allem versorgen und trösten kann (Markierung). Kinder 
können ab etwa fünf Jahren sukzessive die Gedanken und Gefühle von sich 
selbst und anderen als subjektive Repräsentationen der Realität durchschauen 
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und darauf aufbauend mentale Zustände als Ursachen von Handlungen betrach-
ten (Fonagy et al., 2002). 

Herausfordernde Situationen beziehungsweise der damit verbundene Stress 
kann es der Fachperson erschweren, ihre Mentalisierungsfähigkeit aufrechtzu-
erhalten, geschweige denn, diese durch ein professionelles Beziehungsangebot 
auch bei den Lernenden zu fördern. Wenn die Fachperson die mentalen Zustän-
de jedoch spiegelt oder markiert, kann dies den Schüler:innen helfen, zu sich 

-

Schüler:innen. Die Haltekraft der Fachperson, das heisst ihre Stabilität auch an-
-

-
tät zum Ziel; also die Fähigkeit der Lernenden (und Fachpersonen), Emotionen 

-
stände zu ergründen (Fonagy et al., 2002). Es ist wichtig, dass Fachpersonen 
eine verlässliche Beziehung aufbauen, in der sich auch Lernende mit Verhaltens-

eigene psychische Innenwelt respektive ihr Sosein erkunden und auch die 
psychische Situation der anderen besser verstehen. Ein ängstliches Kind spricht 
zum Beispiel davon, dass es zwar äusserlich ganz ruhig dasitzen kann, aber in 
seinem Kopf gleichzeitig ein richtiges Gefühlsgewitter tobt. Diese Äusserung 
kann die Fachperson aufgreifen und mit der Gruppe explorieren, ob das andere 
auch kennen und was das für ein «Gewitter» im Inneren ist. Dabei können Fra-
gen erörtert werden, wie dieses Gefühlsgewitter wieder beruhigt werden kann, 
was dazu beiträgt und was es gegebenenfalls schlimmer macht, als es ohnehin 
schon ist. 

Daneben ist innerhalb einer sicheren Bindung die kongruente und mar-

-
licher Ebene spiegeln, beispielsweise durch Mimik, Gestik oder Stimmklang. 
Wenn die Fachperson beispielsweise Grenzen und Regeln bei einem Regelüber-
tritt klar benennt oder durch eine solide Klassenführung klare Strukturen und 

-
tionalen Entwicklung beziehungsweise der Entwicklung einer inneren psychi-
schen Struktur – eines inneren Halts. Der äussere Halt führt dann zunehmend 
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verbalen Ebene, zum Beispiel durch validierende Kommentare zum inneren 
-

förderliche Fragen («Das ärgert dich, weil du möglicherweise denkst, dass sie 
das mit Absicht gemacht hat. Könnte es noch andere Gründe geben?»). 

Nun ist die Mentalisierung gleichzeitig auch eine Professionalisierungs-
strategie für Fachpersonen (Rauh, 2023), vor allem mit Fokus auf die eigene 
Haltung. Um psychisch gesund zu bleiben, ist in der Arbeit mit Kindern und 

-

«Bewahren einer forschenden, neugierigen Haltung des Nicht-Wissens». Eine 
solche mentalisierende Haltung bewahrt vor Allmachtsfantasien und Aktionis-

bei Kindern und Jugendlichen. 

Neben den zuvor genannten Handlungsmassnahmen können Beziehung, Bin-
dung und Mentalisierung auch durch nonverbale Interaktion gefördert werden. 
Die Fachperson stimmt sich auf die kindlichen Bewegungsmuster ein und passt 
sich den Bewegungsrhythmen des Kindes an – ähnlich wie dies in der frühen 
interaktiven Eltern-Baby-Dyade geschieht, bei der sich die primäre Fürsorgeper-
son auf die Rhythmen, Handlungen und den Körper des Babys einstimmt und so 
die kinästhetische Empathie1 und die Bindung zum Baby fördert (Doonan & Bräu-
ninger, 2015). Für den nonverbalen interaktiven Förderprozess ist es hilfreich, 
Grundkenntnisse der Bewegungsbeobachtungen auf Basis des Kestenberg-Bewe-

(KMP) anzuwenden. Das von Kestenberg entwickelte Bewegungs-
-

chung nonverbalen Bewegungs- und Ausdrucksverhaltens» (Bräuninger, 2013, 
-
-
-

wältigungsmechanismen. Beispielsweise können kraftvoll-schnelle, direkte und 
gebundene Bewegungen eines Kindes darauf hinweisen, dass es unter grosser 
Anspannung, quasi in Habachtstellung , steht (um sich entspannen zu können, 

-

1 Kinästhetische Empathie bedeutet, in der Interaktion mit einer anderen Person mit dem Be-
wegungssinn (mit-)zufühlen und zu reagieren (Rova, 2017).
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auf den des Kindes einstimmen, zum Beispiel mit einem tiefen Atemzug (freier, 
-
-

kation wie Selbstgefühle zum Körperbild, 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-
über dem Kind ausdrücken kann, was dem Kind wiederum Sicherheit vermittelt 
und sich positiv auf seine Bindung zur Fachperson auswirkt.

Fallbeispiel Martina
-

fahrungen geprägt (Vernachlässigungserfahrungen durch die psychisch belas-
tete und alkoholabhängige Mutter, Instrumentalisierung für sexuelle Bekannt-
schaften der Mutter, Scheidung der Eltern, elterlicher Obhutsentzug, 

den getrenntlebenden Eltern). Auch wenn die genauen Umstände der Belas-
tungen ungeklärt sind, ist aus bindungstheoretischer Perspektive davon aus-
zugehen, dass Martina im Umgang mit ihren primären Fürsorgepersonen we-
nig emotionale Sicherheit erfahren hat. Gestützt wird diese Vermutung durch 
Beobachtungen aus der Fallbeschreibung (vgl. Kap. III), wie zum Beispiel das 
Misstrauen gegenüber Erwachsenen, der Bedarf nach Sicherheit gebenden 
Strukturen im Unterricht und das erhöhte Erregungsniveau (Stresssymptome 

-

Bedürfnis nach Nähe bei gleichzeitigem Misstrauen gegenüber Erwachsenen) 

-
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 Mentalisierungsfähigkeit 
nicht adäquat entwickelt hat. Besonders in Situationen mit hohem An- und Auf-
forderungscharakter scheint die Fähigkeit zur Mentalisierung bei Martina ein-

einer Prüfungssituation grosse Ängste verspürt, fühlt sie sich in ihrem Denken 
blockiert und ist auch nicht zur Perspektivenübernahme in der Lage. Was 
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andere Schüler:innen dann denken, ist ihr egal oder sie hat das Gefühl, sich 
gegen andere Positionen verteidigen zu müssen. Sie kann dann andere abwei-
chende Sichtweisen nicht tolerieren. Ihr Denk- und Gefühlsraum wird zuneh-

-

Fachpersonen und Mitschüler:innen ein Verständnis für die herausfordernde 
Situation.

Bei der pädagogischen 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. Förderlich sind 
zudem klare, Sicherheit vermittelnde Strukturen in den pädagogischen Settings 

-
-

gestaltung. Letztere hat bei ambivalenter Bindung zum Ziel, die Fachperson als 
berechenbar und verlässlich erleben zu lassen und dadurch Exploration zu 
ermöglichen. Bei Desorganisation steht die Erfahrung von Stressregulation im 
Vordergrund, damit Vertrauen in die Fachperson aufgebaut und Kontrollbe-
dürfnisse reduziert werden können ( Julius et al., 2020). Zur Unterstützung der 

könnte sich gegenüber der Klassenlehrperson wie folgt äussern: «Ich weiss gar 
nicht richtig, was ich fühle. Ich bin ganz durcheinander und es ist ein richtiges 
Gefühlschaos in mir. Und je mehr ich darüber 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 für die komplexe Gefühlswelt 

darin, eigene Gefühle kennenzulernen und zu verbalisieren sowie sich bei über-

zeitintensiven Beziehungsarbeit. 
Aus psychomotorischer Perspektive kann in Situationen mit beispielsweise 

-
rung durch die Fachperson gestärkt werden, indem sie ihren eigenen Span-

Zusätzlich kann die Fachperson gemeinsam durchgeführte 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 fördert, welche sich wohltuend und ord-
nend auf das emotionale Erleben von Martina auswirken. 

Fazit
Im Rahmen dieses Kapitels wurden bindungs- und mentalisierungsbasierte An-
sätze in der Pädagogik vor allem auf selektiver und indizierter Förderstufe dis-
kutiert. Bindungs- und mentalisierungsbasierte Ansätze tragen dazu bei, die 

-
fühle, Gedanken und Verhalten regulieren) und die Fremdwahrnehmung zu 

weiterer Förderbereich bezieht sich auf die Beziehungsfertigkeiten wie bei-
-

zung. Abschliessend bleibt aber zu betonen, dass Bindung und Mentalisierung 
auch für die universelle Prävention (Förderstufe 1) unabdingbare Wirkfaktoren 
sind. Denn Schüler:innen sind auf Fachpersonen angewiesen, die fähig sind, Be-
ziehungsprozesse professionell zu gestalten. Bindungs- und mentalisierungs-
basierte Ansätze können dabei helfen, die hinter dem Verhalten stehenden Dy-
namiken zu verstehen und daran anknüpfend Handlungsmöglichkeiten zu 
entwickeln.
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