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Vorwort von Barbara Fah

Liebe Leserin,
Lieber Leser,

»Hétten wir das Wort, hitten wir die Sprache, wir brauchten die Waffen nicht«
(Bachmann 1959; 1978, S. 185). Mit diesem Wort von Ingeborg Bachmann ist ein
wesentlicher Aspekt dieses vorliegenden Sammelbandes angesprochen. Menta-
lisieren als eine andere Sprache, die uns Menschen verbindet, die aufzeigt, dass
hinter unserem Verhalten und Erleben Motive, unbewusste Dynamiken, Wiin-
sche, Gedanken respektive mentale Zustande stehen, kann mit diesem Zitat
von Ingeborg Bachmann gut umschrieben werden: »Hdtten wir das Mentali-
sieren, wir brduchten die Waffen nicht« (Bachmann 1959; 1978, S. 185). Gerade
hinsichtlich gravierender Exklusionserfahrungen und -risiken, angesichts der
multiplen Krisenlagen der Spatmoderne, ist es eine Herausforderung mit Kon-
zepten wie Mentalisieren, d.h. sich selbst und andere zu verstehen versuchen,
diese Perspektiven miteinander zu verbinden und von epistemischem Vertrauen
auszugehen, zu operieren - allen voran in den Bildungswissenschaften.
Schulische Inklusion und damit Teilhabe sind in der Spatmoderne zu ge-
wichtigen Begriffen in den Bildungswissenschaften firmiert. Teilhabe und In-
klusion sind aber nicht nur komplexe wissenschaftliche Konzepte, tiber die in
Forschung und Gesellschaft durchaus kontroverse Diskurse gefiihrt werden,
sondern sie sind vor allem eines: eine gelebte Praxis und als Bildung fiir Alle
ein Menschenrecht, das den Anspruch aufweist, wirklich fiir alle und von allen
in Anspruch genommen werden zu diirfen. Inklusions- und Sonderpadagogik
kénnen und sind hierbei wichtige Akteure um dieses Recht auf Bildung fiir alle
Realitdt werden zu lassen. Auch wenn Inklusions- und Sonderpéadagogik ein
spannungsreiches Feld markieren, braucht es beide Disziplinen und Professions-
beziige in einer chancengerechteren Gesellschaft von morgen. Der Beitrag der
schulischen Heilpadagogik respektive Sonderpadagogik fiir inklusive Bildung
ist dabei nicht gering zu schitzen. Gleichzeitig braucht es eine starke Inklusions-
padagogik, die Intersektionen wie Geschlecht, Sexualitit, Religion, Migration,
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10 Vorwort von Barbara Fah

Beeintriachtigung usw. in ihren Verschrankungen denkt, dadurch Exklusions-
risiken identifiziert und minimiert und Inklusionschancen erhéht.

Dennoch ist schulische Inklusion nach wie vor — auch nach zehn Jahren Rati-
fizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in der Schweiz - ein Thema,
welches die Schule, Lehrerinnen und Lehrer, weitere Fachpersonen, die Politik,
die Medien und weite Teile der Bevolkerung stark beschiftigt. Unterschiedliche
Stimmen zum Umgang mit Kindern und Jugendlichen, die be-hindert werden,
werden im Diskurs horbar. Wichtig ist, dass Stimmen besonders vulnerabler
Personen und von Menschen, die be-hindert werden, im Diskurs laut horbar
werden. Es ist wichtig, dass eine dialogische Haltung, partizipative Ansétze, Be-
troffenenperspektiven durch Vertreterinnen und Vertreter der Disability Studies
und der Mad Studies, sowie von Aktivistinnen und Aktivisten im Diskurs sicht-
bar gemacht werden. Markus Dederich (2013) befiirchtet das Verschwinden des
Anderen respektive von Menschen mit komplexer Behinderung im Inklusions-
diskurs. Pierre-Carl Link mahnt den sonder- und inklusionspadagogischen
Diskurs an, Stimmen vulnerabler Personen horbar zu machen und zeigt die
auch unbewussten Ausgrenzungsdynamiken und Verwundbarkeitspotenziale
kritisch an. Diese Haltung des Zuhorens, die nichts Passives, sondern ein akti-
ves Geschehen ist (Han 2016), ist fiir eine machtkritische und -sensible Inklu-
sions- und Sonderpadagogik relevant (Leitner 2023; Leitner/ Thiitmmler 2022).
Doch, wie kann das gehen? Zuhoren, ohne die anderen sonderpadagogisch zu
markieren oder gar ein- und anzupassen?

Ein Gelingensmerkmal kann das Mentalisieren darstellen. Durch diesen Zu-
gang auf sich als Fachperson und den Anderen, letztlich auf die soziale Inter-
aktion, kann die und der Andere als Subjekt von Bildung in die Aufmerksam-
keit des Interesses riicken (Kirsch/Link/Schwarzer/Gingelmaier 2024). »Having
mind in mind« - in englischsprachigen Regionen hat man es mit diesem Kon-
zept etwas leichter. Was kann man unter Mentalisieren verstehen? Pierre-Carl
Link, Initiant des Sammelbands, hélt in einem Interview pointiert fest:

»Das Mentalisierungskonzept kann eine Briicke zwischen Kindern und
Lehrpersonen bilden. Es ist ein sUmbrella«-Konzept, das Erkenntnisse ver-
schiedener Disziplinen zusammentfiihrt. Die Essenz liegt darin, sich selbst
von auflen und die anderen von innen zu denken, und diese Perspektiven
zu verbinden. Mentalisieren ist also ein partizipativer Ansatz, ein Paradigma
der Relationalitit, das Beziehungen und Interaktionen betont. Es geht um
die Entwicklungssituation des Kindes und damit um die entwicklungs-
hemmenden und -forderlichen Faktoren, die es padagogisch anzugehen
gilt« (Vilencia/Link 2024, S.7).
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Vorwort von Barbara Fah 1

Mentalisieren — man konnte auch soziales Lernen sagen (Fonagy/Nolte 2022) —
stellt ein Schliisselelement fiir alle Bildungsprozesse dar, weil es die psycho-
soziale Dimension des Menschseins, Fragen der Zugehorigkeit und schluss-
endlich des Lernens betont (Felder 2022). Dadurch wird es anschlussfahig an
aktuelle ethische Diskurse um inklusive Bildung wie von Franziska Felder an-
gestofien.

Folgt man Pierre-Carl Link weiter, dann »[beeindruckt] [d]er Ansatz [...]
zudem, weil er zuerst bei den Erwachsenen ansetzt und nicht bei den Kindern«
(Vilencia/Link 2024, S.7). Mentalisieren kommt nicht nur eine grofle Uber-
schneidung zum Konzept des sozial-emotionalen Lernens zu (Hével 2024).
Mentalisieren stellt die Voraussetzung fiir soziale Lernprozesse dar (Neuhauser
et al. 2024). Ohne Mentalisieren sind transformatorische Bildungsprozesse nicht
vorstellbar. Die gute Nachricht ist: Mentalisieren lernt man am besten, wenn
man von anderen mentalisiert wird. Das heif3t, dass es an uns Erwachsenen
liegt, mentalisierungsbasierte Entwicklungsrdume in Institutionen der Bildung
zu ermdglichen und kritisch zu hinterfragen, welche Praktiken und Strukturen
tiir Mentalisierungsprozesse eher hinderlich bis hin zu beeintrichtigend sind.

Was bedeutet aber Mentalisieren fiir Inklusions- und Sonderpéadagogik?
Welche Rolle kommt dem Konzept zu in Hinblick auf schulische Inklusions-
und Exklusionsprozesse? Wie stehen unterschiedliche sonderpadagogische
Teildisziplinen zu diesem Konzept und welche kritischen Aspekte gibt es in-
klusionspadagogisch zu beriicksichtigen? In welchen Entwicklungs- und Hand-
lungsfeldern der Inklusions- und Sonderpéadagogik konnte das Konzept zum
Tragen kommen? Wie ist es um eine mentalisierungsbasierte Professionalisie-
rung in diesen Disziplinen und Feldern bestellt?

Antworten auf solche Fragen sind nicht einfach zu geben. Der Sammel-
band versucht deshalb differenzierte und diskursiv kritische Antworten zu er-
moglichen, die einen Diskurs nicht abschlielen, sondern erst 6ffnen und an-
zustofien mochten.

Als Vorwort mochte ich diesem Band die fiinf Leitsétze der HfH zu Inklusion
voranstellen, dem Band wiinschen und mir erhoffen, dass er einen nachhaltigen
Beitrag zur kritischen Auseinandersetzung und der Umsetzung dieser leistet.

1. Bildung fiir Alle

Das Bildungssystem garantiert Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen und for-
dert deren Personlichkeit, Begabungen und Kreativitdt. Ziel ist die Teilhabe an
der Gesellschaft und ein méglichst selbstbestimmtes Leben.
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12 Vorwort von Barbara Fah

Bildung fiir Alle - dahinter steht ein Menschenbild, fiir das ich voll und ganz
einstehe. Eines, das die Wiirde jedes Einzelnen betont, sein Selbstwertgefiihl,
seine Akzeptanz. Ein wichtiger Auftrag der Hochschule fiir Heilpddagogik ist
es, Wissen und Kompetenzen zur Verfiigung zu stellen, damit Bildung fiir Alle
auch fiir Menschen mit komplexen Behinderungen moglich ist.

2. Inklusive Schule als Ausgangslage

Die Schule fiir Alle ist eine Schule, in der alle Kinder und Jugendlichen willkom-
men sind, die ihre Strukturen und Kulturen weiterentwickelt und ihre Praktiken
den individuellen Ausgangslagen ihrer Schiilerinnen und Schiiler anpasst. Die
Schule fiir Alle ist geprigt von einem starken Miteinander aller Beteiligten und
individuellen Losungen.

Schiilerinnen und Schiiler sind so divers, wie es die Gesellschaft ist. Wenn die
Teilhabe an der Gesellschaft ein Ziel ist, muss dieses Miteinander bereits in der
Schule so weit wie moglich gelebt werden. In der Schule konnen wir die Gesell-
schaft priagen! Es gibt aber Grenzen - und zwar dort, wo das Schulsystem mit
der Vielfalt gesellschaftlicher Herausforderungen zeitweilig tiberlastet ist. Jede
Schule ist inklusiv - in unterschiedlichem Masse.

3. Heilpadagogische Angebote

Heil- und sonderpddagogische sowie pddagogisch-therapeutische Mafinahmen
sind auf die Moglichkeiten und Bediirfnisse des einzelnen Kindes oder Jugend-
lichen ausgerichtet. Sie orientieren sich sowohl am Férderbedarf des jeweiligen
Kindes oder Jugendlichen wie auch an den Ressourcen des gesamten Systems.

Heilpadagogische Fachpersonen sind praventiv in Schule, Klassen und Grup-
pen titig und fordern das einzelne Kind mit besonderen Bediirfnissen allein
oder in Gruppen, arbeiten mit Lehrpersonen zusammen, unterstiitzen Eltern,
beraten Schulleitungen und Behorden in Hinblick auf ein inklusives Schul-
system. Um das leisten zu kdnnen, braucht es spezifisches heilpadagogischen
Fachwissen und Kompetenzen. Unser Kernauftrag besteht darin, dieses Wissen
in der Aus- und Weiterbildung zu vermitteln, weiterzuentwickeln und lebens-
langes Lernen zu erméglichen.
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4. Inklusion vor Separation

Ziel ist das gemeinsame Lernen aller Kinder und Jugendlichen. Wenn dem be-
sonderen Forderbedarf im inklusiven Setting nicht entsprochen werden kann,
kénnen separative oder teil-separative MafSnahmen sinnvoll sein. Ziel aller Maf-
nahmen ist das gemeinsame Lernen und Leben.

Sonderschulen verfiigen iiber Spezial- und Fachwissen im Umgang mit spezi-
fischen Beeintriachtigungen. Separative und integrative MafSnahmen und
Schulungsformen sind Teil des Bildungssystems und auf die Ziele Teilhabe und
Autonomie ausgerichtet. Wenn wir das Schulsystem als Ganzes denken, dann
erganzen sich die verschiedenen Formate. Und warum nicht einmal umdenken:
Wann ist die Integration in die Regelschule temporar sinnvoll?

5. Schule als Teil der Gesellschaft

Die Schule ist Teil einer Gesellschaft, in welcher die Gleichwertigkeit und Einzig-
artigkeit aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen gelebt wird. In der Schule
wird der Grundstein dafiir gelegt.

Die Schule sei ein Spiegel der Gesellschaft, heifst es. Aber fiir mich ist sie mehr
als das: Die Schule hat auch die Aufgabe, die Gesellschaft von morgen mitzu-
prigen. Damit das gelingt, braucht es Kompetenzen, Leadership, geteilte Grund-
werte und vor allem die Zusammenarbeit aller Beteiligten und gleichzeitig in-
dividuelle Lésungen.

Diese fiinf Leitsdtze und die jeweiligen Kommentare sollen eine Orientie-
rung bieten. Dem Sammelband ist zu wiinschen, dass er diese fiinf Leitsétze
zur Inklusion in die Welt zu tragen im Stande ist.

Mit dem Sammelband Mentalisierungsbasierte Inklusions- und Sonder-
pddagogik. Bildungsraum Schule von Pierre-Carl Link et al. (2024) liegt nun
eine Publikation vor, welche diese Thematik aus verschiedenen Perspektiven
beleuchtet. Der Sammelband ist ein Projekt, das aufgrund der Férderung von
Movetia, der Schweizer nationalen Agentur fiir Mobilitdt und Austausch, er-
mdoglicht wurde und als solches ist sie ein Produkt dieses Projektes (Link et al.
2022a, 2022b). Die Beteiligung zahlreicher Mitarbeitenden der Interkantonalen
Hochschule fiir Heilpadagogik HfH und anderer europiischer Hochschulen
ist erfreulich. Das Projekt »MentEd.ch — Bringing mentalisation-based educa-
tion to Switzerland« (2022-1-CHO1-IP-0046) wird von der Schweizerischen
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nationalen Agentur fiir die Forderung von Austausch und Mobilitdt (Movetia)
gefordert. Das erkldrte Ziel dieses Projektes ist es, die mentalisierungsbasierte
Padagogik in der Schweizer Heilpadagogik zu adaptieren. Weitere Informatio-
nen erhalten Sie unter: www.mented.ch

Die Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik HfH ist eine spezifische
Padagogische Hochschule, welche das Lernen von Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen mit besonderem Bildungsbedarf adressiert. Seit 100 Jahren
bildet und forscht die HfH bzw. ihre Vorgéngerinstitution, das Heilpddagogische
Seminar, in diesem Bereich. In zahlreichen Publikationen, in Lehre, Weiter-
bildungen und Dienstleistungen legt die HfH den Boden fiir Erziehung und
Bildung aller Kinder und Jugendlichen, unabhingig spezifischer Begabungen,
Beeintrichtigungen oder Benachteiligungen. Ziel ist Bildungsgerechtigkeit ganz
nach dem Motto der HfH »Bildung fiir Alle«. Die HfH wird von dreizehn Kan-
tonen und dem Fiirstentum Liechtenstein getragen. Die HfH ist breit vernetzt
und arbeitet mit Hochschulen und weiteren Partnern in der Schweiz und im
Ausland zusammen.

In den fiinf thematisch orientierten Instituten der HfH werden aktuelle und
zukiinftige Fragen der Heil- und Sonderpéddagogik bearbeitet und vermittelt.
Die Institute erbringen Leistungen in Aus- und Weiterbildung, in Forschung
und Entwicklung sowie in Dienstleistungen und erlauben so die systematische
Koppelung von Lehre, Forschung und Praxis.

Ein strategischer Schwerpunkt der HfH - in den das Themengebiet Men-
talisieren und epistemisches Vertrauen fallt - liegt auf sozio-emotionaler Ent-
wicklung und Verhalten. Als einzige Hochschule der Schweiz hat sie ein Insti-
tut und drei Professor:innenstellen mit der Denomination in diesem Bereich
geschaffen: Erziehung und Bildung im Feld sozio-emotionaler und psycho-
motorischer Entwicklung (I), Diagnostik und Férderung im Bereich sozio-
emotionaler und psychomotorischer Entwicklung (II), sowie berufliche Inte-
gration von Jugendlichen mit besonderen padagogischen Bediirfnissen (III).
Damit deckt sie den (vor-)schulischen Bereich und den Ubergang in das Berufs-
und Arbeitsleben fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit einem be-
sonderen Bildungsbedarf in der sozio-emotionalen Entwicklung und im Ver-
halten ab.

Die Individualitit des Menschen mit seinen Moglichkeiten und Grenzen
sind eine Wahrheit. Und mit Ingeborg Bachmann gilt: »Die Wahrheit ist dem
Menschen zumutbar.« — Dieser Satz aus einer Dankesrede Ingeborg Bachmanns
zum Horspielpreis der Kriegsblinden beriihrt einen Aspekt des Mentalisierens
und Mentalisiert-Werdens. Was ist dem Menschen zumutbar? Die Polyphonie
der vielfdltigen Stimmen der Empfindsamkeit, denen inklusive Bildung und
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Sonderpédagogik im Diskurs einen Platz freihalten, zuhdren und dadurch auch
erst ein eigenes Sprechen ermdglichen, gilt es auch in post-pandemische Zeiten
mehr Gehor zu schenken (Link 2022a, 2022b, 2021). Das Leben in seiner Viel-
gestaltigkeit ist allen Menschen zugemutet, wir alle miissen uns um dieses unser
Leben sorgen. Bachmann beriihrt in ihrer Rede eine Dimension der mensch-
lichen Verwundbarkeit als geteiltes Los: Die Schmerzen, das Leid und die Ver-
wundungen sowie die Spuren, die sie hinterlassen und uns empfindsam ma-
chen fiir die eigene Verwundbarkeit und die der anderen - insbesondere in der
heilpadagogischen Arbeit mit Kindeswohlgefdhrdungen. Die Verwundbarkeit
ist als geteiltes Leid ein ethisches Prinzip, das die heilpadagogische Arbeit an
Ressourcen und Kompetenzen um das reale Andere komplettiert (Link 2024).

Ich schliefle mit Ingeborg Bachmann: »Es kann nicht die Aufgabe des Schrift-
stellers sein, den Schmerz zu leugnen, seine Spuren zu verwischen [...]« (Bach-
mann 1964, S.294f.).

Der vorliegende Sammelband adressiert Lehrpersonen, heilpadagogische
Fachpersonen, Prakikterinnen und Praktiker und die interessierte Offentlichkeit.

Bei der Lektiire dieses Sammelbandes wiinsche ich allen Leserinnen und Le-
sern viel Freude und neue Ideen fiir konkrete Handlungsmoglichkeiten in der
inklusions- und sonderpéadagogischen Praxis von Heute und Morgen - damit
»Bildung fiir Alle« nicht nur eine wiinschenswerte Utopie bleibt, sondern in-
klusive Momente in ihrer padagogischen und therapeutischen Praxis realisiert
werden konnen.

Der Sammelband steht Open Access fiir alle Interessierten auch tber die
Hochschule hinaus frei zuganglich zur Verfiigung. Dem Sammelband ist eine
breite Rezeption nicht nur in der Scientific Community, sondern vor allem auch
in der alltdglichen Praxis zu wiinschen.

Zurich, Mai 2024
Barbara Fih, Prof. Dr.
Rektorin Interkantonale Hochschule fiir Heilpadagogik Ziirich
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Vorwort von Svenja Taubner

Mentalisieren ist ... inklusiv!

Die Lancet Kommission, zur Frage wie sich die Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen weltweit in den letzten Jahren entwickelt hat, kam zu dem Schluss,
dass fiir Jugendliche und Kinder in den Industrielandern die sogenannten nicht-
ibertragbaren Krankheiten die am stiarksten die Lebensqualitdt-vermindernde
und Lebenszeit verkiirzende Belastung darstellen (Patton et al. 2016). Nicht-
Uibertragbare Krankheiten sind zum einen chronische korperliche Krankheiten
und zum anderen psychische Erkrankungen. Beide Bereiche werden von unter-
schiedlichen Professionen begleitet, wobei sich die Welten von Medizin, Psycho-
logie und Psychiatrie noch wenig mit der (Sonder-)Padagogik beriihren, was
sich auch in den verschiedenen Klassifikationssystemen zeigt wie dem ICD-
10 als einem Katalog fiir Erkrankungen und Todesursachen und der Inter-
nationalen Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesund-
heit bei Kindern und Jugendlichen (ICF-CY, WHO 2007) als einem Katalog fiir
Teilhabe und Funktionsfahigkeit. Damit ist die gesundheitliche Begleitung von
Kindern und Jugendlichen noch weit entfernt von der Forderung nach einer
ganzheitlichen und sektoriibergreifenden Betrachtungsweise, wie die WHO
seit 2023 mit der »One Health«-Kampagne fordert. Daher ist es eine Freude zu
sehen, wie ein Konzept Kreise zieht und aus der Enge der Disziplin der klini-
schen Psychologie herauswachst und neue Gedanken und Handlungskonzepte
in angrenzenden Feldern anregt, wie in diesem Band zu Mentalisieren in der
Sonder- und Inklusionspadagogik im Feld Schule geschehen.

Die Urspriinge des Mentalisierungskonzeptes sind vielgestaltig, einmal in der
franzésischen Psychosomatik verortet, wo bezeichnet werden sollte, wie es dem
Individuum gelingt oder misslingt, korpernahe Triebregungen in Mentales zu
tibersetzen und so verstehbar zu machen. In der kognitiven Theorie bezeichnet
Mentalisieren den mentalen Prozess, wenn Individuen Theory-of-Mind prakti-
zieren. Und schliellich wurde der Begriff Mentalisierung von Fonagy und Kol-
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leg:innen aufgegriffen, um Interaktions-Entwicklungs-Prozesse zwischen Kin-
dern und Eltern zu untersuchen, die sich auf die Qualitat des Mentalisierens
auswirken und auch therapeutische Veranderungsprozesse verstehen helfen.
Effektives Mentalisieren ermdglicht, uns immer wieder neu und mental flexi-
bel in sozialen Umwelten zu bewegen. Die Mentalisierungstheorie hat die kli-
nische Theoriebildung und Therapieentwicklung befliigelt und ein weltweites
Netzwerk fiir deren therapeutische Anwendung begriindet, das sich der psycho-
therapeutischen Forderung von Mentalisierung als einem Kernmechanismus
therapeutischer Verdnderung widmet (Taubner et al. 2019).

Pionier:innen in der sozialen Arbeit und der (psychoanalytischen) Padago-
gik, die auch diesen Band herausgeben bzw. dazu beitragen, haben das Konzept
bereits vor Jahren als relevant fiir die padagogischen Felder identifiziert. Jetzt
ist es an der Zeit, die Tiichtigkeit und Niitzlichkeit fiir die Sonderpadagogik
genauer auszuloten. Und das zu einer Zeit massivster Reformen im Bereich
der Inklusion in Deutschland mit dem expliziten Ziel, Exklusion in speziali-
sierten Einrichtungen zugunsten von Inklusion von Kindern und Jugendlichen
mit korperlichen, geistigen und seelischen Herausforderungen in die Regel-
schule zu erreichen, ohne die Forderqualitdt leiden zu lassen. Die Auseinander-
setzung mit dem Mentalisierungskonzept vor dem Hintergrund dieser Heraus-
forderungen, die in diesem Band gefiihrt wird, ist international einzigartig. Es
wird angemessen kritisch mit dem Mentalisierungskonzept sowie der aktuellen
Umsetzung der »neuen Inklusionsoffensive« umgegangen. Der Band hat daher
das Potenzial, sowohl die Sonderpadagogik nachhaltig zu beeinflussen als auch
die Mentalisierungstheorie zu befliigeln. Bislang hatte sich der Mentalisierungs-
ansatz rein mit den seelischen Herausforderungen beschiftigt, die aus einer dys-
funktionalen frithen Interaktion zwischen Eltern und Kindern oder Traumati-
sierungen im Bindungskontext einhergehen wie z. B. eine Hemmung mentaler
Flexibilitat, rigides Bindungsverhalten und der Verlust, anderen Menschen als
Wissensspender:innen vertrauen zu kénnen (s. das Konzept des epistemischen
Vertrauens). Aus unserer eigenen Forschung heraus haben wir bereits betont,
dass hier die Mentalisierungstheorie zu stark in der klassischen Psychopatho-
logie verhaftet bleibt und die Herausforderungen, die Kinder mitbringen kon-
nen, vernachléssigt. So konnten wir zeigen, dass frithkindliche Regulations-
storungen die Mentalisierung von Eltern schwicht und nicht die schwachen
Mentalisierungsfahigkeiten zu Regulationsstorungen fithren (Evers et al. 2022).
Kinder mit sonderpadagogischem Bedarf stellen individuelle Anspriiche, auf
die Begleiter:innen sensitiv eingehen sollten. Hier kann Mentalisierung helfen,
Kindern und Jugendlichen in besonderen Situationen nicht stereotyp zu be-
gegnen, sondern neugierig und offen mit Interesse fiir deren mentales Erleben,
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ihre Bediirfnisse, Wiinsche und Gefiihle. Und iiber die Anwendungsorientierung
hinaus, mochte ich zudem darauf hinweisen, dass eine wissenschaftliche Be-
trachtung, wie Mentalisieren sich trotz oder mit kdrperlichen, seelischen und
geistigen Herausforderungen entwickelt, unser Verstindnis dieser besonderen
menschlichen Fahigkeit vertiefen wird.

Mentalisieren als eine rein kognitive Fahigkeit zu betrachten, wiére eine
deutliche Verkiirzung des Konzeptes und wiirde seinen Wurzeln in der Psycho-
analyse nicht gerecht werden. Es handelt sich vielmehr um eine integrative
Fahigkeit des Ringens um Verstehen, eher ein Prozess als eine klare Einsicht
unter Nutzung aller Empfindungen, zu denen wir fahig sind: Kérpersensationen,
Gefiihle, Empathie, Erinnerungen, Gedanken und Wiinsche sowie vieles mehr.
Im Kontrast zur Achtsamkeit geht es nicht nur um die Selbsterkenntnis, sondern
Mentalisieren geschieht in und um Beziehungen herum mit einer Betonung
des Interpersonalen. Daher ist es zwangslaufig systemisch unter Anerkennung
des zutiefst subjektiven Erlebens aller Einzelnen. Dies wird an den Handlungs-
feldern im Spannungsfeld zwischen Familie, Schule und Jugendhilfe deutlich.
Besonders hier zeigt sich das enorme Potenzial, wie Mentalisierung fiir eine
Verbesserung der Beziehungen und Lebensbedingungen junger Menschen in
besonderen Situationen genutzt werden konnte.

Grundaxiome der Mentalisierungstheorie miissen fiir den sonderpadago-
gischen Bereich diskutiert und ggfs. angepasst werden. In der klinisch-psycho-
logischen Theorie der Mentalisierungsprobleme wird davon ausgegangen, dass
Hemmungen von Mentalisieren eine Anpassungsleistung an einen dysfunktio-
nalen oder sogar brutalisierten Bindungskontext darstellen. Wenn die Gedanken
und Gefiihle meines Gegeniibers bedrohlich fiir ein Kind sind (z.B. in einem
missbrauchlichen Kontext oder bei Trauma-Triggern bei den Eltern), so ist es
in der Tat hilfreich, den intentionalen Standpunkt zu verlassen und sich auf das
Verhalten zu verlassen. Selbst bei schweren Beeintrachtigungen wie etwa bei ver-
flachter Empathie bei psychopatischen Jugendlichen oder bei komplexer Trau-
matisierung besteht im Rahmen der Mentalisierungstheorie die Annahme, dass
die Beeintrachtigung reversibel sei, da es eine funktionelle Beeintrachtigung
ist und keine biologische. Dies kann im Umkehrschluss zu ungerechtfertigten
Erwartungen fithren, wenn eine Mentalisierungshemmung nicht funktional
begriindet ist, sondern eine Begrenzung der Fahigkeiten darstellt, wie z. B. bei
autistischen Erkrankungen oder anderen Herausforderungen, die mit Neuro-
diversitdt einhergehen. Hier sollten eigene Erwartungen und Anspriiche kri-
tisch hinterfragt werden, welche Veranderungen mit mentalisierungsbasierten
Interventionen moglich sind. Tatsdchlich sind dies vor allem unbeantwortete
empirische Fragen, die die zukiinftige Forschung und die Reflexion der Praxis
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inspirieren sollten. Es ist erleichternd, wie anregend und klug diese Fragen von
den Autor:innen des vorliegenden Bandes bereits beleuchtet werden. Auch
hier kann die sonderpiadagogische Reflexion, wie in diesem Band konzipiert,
zur Weiterentwicklung des Mentalisierungskonzeptes beitragen — durch ihre
Lebensspannenperspektive und durch die Betrachtung diverser Lebenswelten.
Einschriankungen in den perzeptiven Fihigkeiten konnen zu Einschrankungen
in der Reflexion des Mentalen fithren, was eindrucksvoll die Verschrankung
leibseelischer Vorginge in der Entwicklung verdeutlicht, wie sie bereits fiir die
psychosomatischen Erkrankungen beschrieben worden sind und hier nun eine
bedeutsame Erweiterung unseres Wissens erfahren.

Ganz im Geiste des integrativen multiperspektivischen Gedankens diir-
fen hier kritische und begeisterte Stimmen nebeneinander Platz nehmen und
bilden zusammen einen wunderbaren »Flickenteppich«, wie es die Herausge-
ber:innen selbst beschreiben. So ein Bild entspricht auch im positiven Sinne
der Vision einer inklusiven Schullandschaft. Es ist zu hoffen, dass Schule so zu
einem echten Lernort der Begegnung werden konnte, wo Professionelle und
Kinder/Jugendliche sich auf Augenhéhe und neugierig begegnen statt wie so
oft heute, sich aus dem Konkurrenz- und Leistungsdruck enger Lehrplédne und
schulischem Selektionsdruck, genervt von Neuro- oder anderer Diversitit, ab-
wenden, da sie Sorge tragen, die an sie herangetragenen Selbstoptimierungsziele
nicht erreichen zu kénnen oder an den eigenen regulativen Fihigkeiten zu schei-
tern. Der Band wird aus meiner Sicht dazu beitragen, den Lebensraum Schule
inklusiver und lebendiger zu gestalten mit seinem Plddoyer, den guten Grund
hinter jedem Verhalten zu suchen, und sich darauf aufbauend vertrauensvoll
und freundlich anderen zuwenden zu kénnen.

Heidelberg, Mai 2024 Svenja Taubner
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Vorwort von Michael Wininger

In Die endliche und die unendliche Analyse charakterisiert Freud (1937c, S. 94)
das Erziehen — neben dem Regieren und dem psychoanalytischen Behandeln —
als »unmoglichen Beruf«. Es kann immer nur annéherungsweise gelingen und
entzieht sich einer linearen Planung bzw. Steuerung, weil es von vielféltigen
Antinomien und Einflussfaktoren durchdrungen ist. Die Adressat:innen sind
keine passiven Objekte unserer padagogischen Bemiithungen, sondern treten
uns in der padagogischen Beziehung als aktive, bisweilen widerstandige und
uns fremde Subjekte entgegen, welche die padagogische Situation - in bewusster
und unbewusster Weise — mithervorbringen. Dynamiken von Ubertragung und
Gegeniibertragung reinszenieren sich unausweichlich in padagogischen Kon-
texten und treten in dynamische Wechselwirkung mit den Rahmenbedingungen
des jeweiligen padagogischen Umfelds. Komplexitit, Opazitdt und Unsicher-
heit sind insofern konstitutive Elemente jeder padagogischen Beziehung und
stellen hohe Anforderungen an die Ambivalenz- und Ambiguitdtstoleranz von
Erziehenden. Angesichts von Unklarheit, Unsicherheit und Ergebnisoffenheit
dennoch fiihl-, denk- und handlungsfdhig zu bleiben, stellt somit eine wesent-
liche Grundlage gelingender padagogischer Beziehungsgestaltung und den Kern
padagogischer Professionalitit dar.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, wie anspruchsvoll und voraus-
setzungshaft padagogisches Handeln ist. Pidagog:innen sollten nicht zuletzt
in der Lage sein,

- sichin verstehender Weise den Beweggriinden des eigenen Verhaltens sowie
auch den Beweggriinden des Verhaltens von anderen Menschen (Kindern,
Jugendlichen, Eltern, Kolleg:innen etc.) zuzuwenden,

- sich ein angemessenes Bild von der »inneren Welt« — dem Mentalen - an-
derer Menschen zu machen,

- dies in Beziehung zu den Dynamiken in (Lern-)Gruppen zu setzen,

- sich mit anderen Menschen sprachlich oder symbolisch tiber Aspekte der
»inneren Welt« zu verstandigen,
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- eigene und fremde Emotionen, Aftfekte und Gefiihle im Nachdenken iiber
Mentales zu regulieren, sowie schliellich

- aus dem differenzierten Verstehen heraus entwicklungsférdernde Hand-
lungen bzw. padagogische Interventionen zu setzen, die idealerweise auch
noch mit den institutionellen Auftragen - z.B. des Schulsystems - in Ein-
klang stehen (vgl. Datler 2006, S. 73).

Wire das nicht ohnedies schon eine »Herkulesaufgabe«, stellt sich dies im Kon-
text von Inklusion und Sonderpidagogik noch komplexer dar und erfordert
unter den Vorzeichen erhéhter Problemlagen und sozialer Vielfalt eine be-
sondere Reflexionsfdhigkeit von Padagog:innen.

Ein wesentliches Element fiir die Professionalisierung der »unméglichen Be-
rufe« war fiir Freud (ebd.) die »Eigenanalyse«. Sie sei die Voraussetzung, um
eigene von fremden Impulsen unterscheiden und differenzierten Zugang zur
Psyche anderer finden zu kénnen.

Dessen ungeachtet ist die Lehrer:innenbildung in Osterreich traditionell
stark fachdidaktisch ausgerichtet und Elemente der Personlichkeitsbildung bzw.
Selbsterfahrung finden vergleichsweise wenig Raum. Der kiirzlich vom Minister-
rat getroffene Beschluss, Bachelorstudien im Rahmen der Lehramtsausbildung
kiinftig sogar noch um ein Jahr zu verkiirzen, stimmt vor diesem Hintergrund
besorgt (BMBWF 2024). Ob diese Mafinahme der erhoftten Attraktivierung des
Lehrberufs zutréglich sein wird, darf angesichts der komplexen Anforderungen
des Berufsfeldes jedenfalls bezweifelt werden.

Die Anspriiche an das Schulsystem nehmen schliefilich eher zu als ab und
interferieren mit der problematischen Tendenz, gesellschaftspolitische Problem-
lagen reflexartig und vorrangig in den Verantwortungsbereich der Schule zu
delegieren - ohne ihr im gleichen Ausmaf$ Ressourcen bereitzustellen: Die
Schule soll fachbezogene Kompetenzen auf einem Niveau vermitteln, das inter-
nationalen Vergleichstests wie PISA standhilt, und zugleich durch schulische
Bildung
- Probleme im Zusammenhang von Migrationsbewegungen und der sozial-

kulturellen Integration l6sen,

- zunehmende 6konomische Ungleichheit mindern und damit einhergehende
gesellschaftliche Spannungen verringern,

- (humanistische) Werte und demokratische Grundhaltungen vermitteln,

- soziale Vielfalt und Teilhabe durch Inklusion erméglichen, sowie letztlich

- Heranwachsende hervorbringen, die sich kompetent, hoffnungsvoll, pro-
sozial, kritisch und innovativ den groflen Herausforderungen der Zukunft
annehmen.

© 2024 Vandenhoeck & Ruprecht | Brill Deutschland GmbH
https://doi.org/10.13109/9783666700170 | CCBY-NC-ND 4.0



Vorwort von Michael Wininger 23

Natiirlich sind derartige Ziele hehr, legitim und erstrebenswert. Sie stehen
aber oftmals in einer unreflektierten Spannung mit einem Schulsystem, das
Uber weite Strecken weiterhin an seiner gesellschaftlichen Allokations- und
Selektionsfunktion ausgerichtet ist. Schelskys (1957) scharfsichtige Charakte-
risierung des Schulsystems als Zuteilungsapparat von Lebenschancen hat in
diesem Sinn immer noch hohe Aktualitdt und Brisanz.

Zumindest dréngt sich dieser Eindruck auf, wenn man den letzten Bericht
des unabhingigen Monitoringausschusses zur Umsetzung der Behinderten-
rechtskonvention (2023) in Osterreich liest, der in vielen Teilen — man kann
es kaum anders formulieren - verheerend austfillt. 15 Jahre nach Ratifizierung
der BRK ortet der Bericht insgesamt deutliche Riickschritte fiir die Inklusion
im Bildungsbereich, attestiert vor allem den dsterr. Landesregierungen man-
gelndes Bewusstsein und Bemiihen fiir Inklusion und beschreibt das inklusive
Schulsystem als chronisch unterfinanziert.

Es ware bisweilen verlockend, in das vielerorts vernehmbare Lamento ein-
zustimmen und sich resigniert-kopfschiittelnd von padagogischen Fragen ab-
zuwenden: Erziehen ist und bleibt eben ein tendenziell unméglicher Beruf, der
unter ungiinstigen Rahmenbedingungen schliefSlich vollends unméglich wird.

Untersuchungen zu Burnout im Lehrberuf unterstreichen jedenfalls das
hohe Ausmaf3 an psychischer Belastung, das fiir viele Lehrkréfte daraus re-
sultiert (vgl. Cramer et al. 2014; Wesselborg/Bauknecht 2023). Die drei ver-
bleibenden Optionen scheinen fiir viele padagogische Praktiker:innen zu sein:
Ich lasse es und suche mir andere berufliche Aufgaben, ich mache Dienst nach
Vorschrift oder ich brenne sehenden Auges im idealistischen Kampf gegen ein
widriges System aus.

Dabei gerit leicht aus dem Blick, wie unverzichtbar, gewinnbringend, sinn-
stiftend und auch lustvoll gelingende padagogische Beziehungen - insbesondere
auch in inklusiven Kontexten - fiir alle Beteiligten sein konnen. Neben ent-
sprechenden Ressourcen und bildungspolitischen Rahmenbedingungen setzt
dies aber eine entsprechende Vorbereitung auf das Berufsfeld sowie laufende
Weiterbildung und Supervision fiir Lehrkrifte voraus, die es ihnen ermdglichen,
ihre mentale Gesundheit und Reflexionsfahigkeit auch in komplex-wider-
spriichlichen Organisations- und Beziehungsdynamiken aufrecht zu erhalten.

Die Mentalisierungsforschung liefert dazu vielfaltige theoretische Ansatz-
punkte und empirische Forschungsergebnisse, die mit groflem Gewinn in ver-
schiedenen padagogischen Feldern genutzt werden kénnen. Mit besonderem
Bezug zu Inklusion und Sonderpddagogik veranschaulichen die facettenreichen
Beitrage des vorliegenden Bandes dies eindrucksvoll. Im Sinne des Mentalisie-
rens erdffnen die unterschiedlichen Perspektiven und institutionellen Bezugs-
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rahmen der internationalen Autor:innen die Moglichkeit, das eigene padago-
gische Umfeld ein Stiick weit von aulen und das der anderen ein Stiick weit
von innen zu betrachten.

Ich wiinsche dem Band viele interessierte Leser:innen, die darin Ideen fin-
den mogen, die das Erziehen vielleicht ein Stiick weit weniger unméglich er-
scheinen lassen.

St. Polten, Mai 2024 Michael Wininger
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Mentalisierungsbasierte Inklusions- und
Sonderpadagogik

Zur Starkung der Subjektfahigkeit in Disziplinen und
Professionen der Inklusions- und Sonderpadagogik -
eine Hinfiihrung

Agnes Turner, Noélle Behringer, Tillmann F. Kreuzer,
Nicola-Hans Schwarzer, Pierre-Carl Link

Zur Innensicht der Inklusions- und Sonderpadagogik -
ein mentalisierungsbasierter Zugang

»Ohne Einblick in die Innenwelt [...] lassen sich keine padagogischen Stra-
tegien formulieren, die ihren speziellen inneren Notwendigkeiten gerecht
werden« (Ahrbeck/Fickler-Stang 2012, S. 20).

Marc Willmann verweist im Inklusionsdiskurs der Sonderpadagogik auf die
Notwendigkeit einer »Schéarfung des Blicks gerade auch auf die Innensicht von
Inklusions- und Exklusionsprozessen« (Willmann 2017, S. 100). Damit emp-
fiehlt Willmann der Sonder- und Inklusionspiadagogik einen interdisziplina-
ren Dialog mit psychologischen Perspektiven, der auch im eingangs erwahnten
Zitat deutlich wird. Dieser Sammelband er6ftnet einen sonder- und inklusions-
padagogischen Diskurs in Auseinandersetzung mit dem entwicklungs- und
sozialpsychologischen Konstrukt des Mentalisierens, das selbst als Briicken-
konzept von Transdisziplinaritit gekennzeichnet ist. Die von Willmann ein-
geforderte »Schérfung des Blicks auf die Innensicht« will mit Fokus auf das
Mentalisierungskonzept in diesem Sammelband erstmalig systematisch geleistet
werden, vor allem unter Bezugnahme auf ausgewéhlte unterschiedliche son-
der- und inklusionspadagogische Entwicklungs- und Handlungsfelder, deren
Grundlage und Professionalisierung (Link et al. 2023). Diese Perspektiviiber-
nahme bezeichnet deshalb Inklusions- und Sonderpadagogik mit dem Adjektiv
mentalisierungsbasiert. Denn »ohne Einblick in die Innenwelt [...] lassen sich
keine padagogischen Strategien formulieren, die ihren speziellen inneren Not-
wendigkeiten gerecht werden« (Ahrbeck/Fickler-Stang 2012, S. 20).
Mentalisierungsbasierte Padagogik wird als ein Theorieansatz Psychoana-
lytischer Padagogik verstanden und konzeptualisiert, der eine psychologisch-
padagogische Perspektive einzubringen vermag. Langnickel und Link (2018,
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S.126) konstatieren, dass Psychoanalytische Padagogik gewisse innerpsychi-
sche strukturelle Fihigkeiten wie etwa die Mentalisierungsfahigkeit vorausset-
zen muss und diese nicht selbst schaffen kann. Hier stellt sich daher die Frage,
ob die padagogische Beziehung zunéchst nach den Prinzipien der mentalisie-
rungsbasierten Padagogik gestaltet werden sollte, um die Entwicklung der struk-
turellen Féahigkeit anzuregen, und erst in einem zweiten Schritt psychoanaly-
tisch-padagogischen Prinzipien folgen zu kénnen (Koch/Behringer 2020). Um
Einsichtsfahigkeit bei jungen Menschen zu schaffen, um gelingende Lernpro-
zesse wieder in Gang zu setzen, bedarf es eines gelingenden Mentalisierungspro-
zesses, damit fehlende Einsichten bei jungen Menschen nicht ausschlief3lich auf
Widerstinde und Abwehr zuriickgefiihrt werden (Kirsch/Brockmann/Taubner
2022, S.125). Entsprechend der Arbeit im Hier und Jetzt, die die Psychoanaly-
tische Padagogik kennzeichnet (Gerspach 2014, S. 184) wire der Fokus dem-
nach auf eine intersubjektive Exploration von gegenwirtigen Affekten zu legen,
die das Mentalisieren der jungen Menschen anregt. Denn »eine Gruppen- und
Psychoanalytische Padagogik [konnte] eine praktikable, weil theoriegeleitete
sowie praxisorientierte Auseinandersetzung mit dem von hoher Komplexitat
gekennzeichneten akademischen Inklusionsdiskurs darstellen, die das Subjekt
der Inklusion (und der Exklusion) mit seinen je eigenen individuellen, inneren
Notwendigkeiten und deren mentalen Verarbeitungs- und Ausdrucksméglich-
keiten fokussiert« (Link 2018, S.227). Das psychologische Vokabular - hier am
Beispiel des Mentalisierungsansatzes als der von uns bevorzugte psychologische
Zugang unter vielen anderen - dient der Beschreibung und damit der Refle-
xion »fiir innerpsychische Motive fiir soziale Ab- und Ausgrenzungsprozesse«
(Willmann 2018, S. 100; vgl. hierzu Link 2018, S. 226). Die einzelnen Beitrége
in diesem Sammelband positionieren sich diesbeziiglich durchaus heterogen
und arbeiten auch die in einer mentalisierungsbasierten Inklusions- und Son-
derpadagogik disziplinar inhdrenten Ausgrenzungspotenziale heraus.

Im Diskurs um Inklusion bezeichnet Franziska Felder (2022, S.70) allen
voran zwei Definitionsweisen von Inklusion als prominent, von denen die eine
»zu enthaltsam« und die andere »zu normativ« gepragt sei (ebd.). Diesen bei-
den Definitionsversuchen stellt Felder einen eigenen Vorschlag zur Seite, der
fir das Inklusionsverstindnis in der Konzeption dieses Bandes leitend war.
Dabei bezieht sie sich auf Jorg Michael Kastls (2017) Einfiihrung in die Sozio-
logie der Behinderung und differenziert seine Uberlegungen zu »drei Weisen
von Teilhabe oder Beteiligung« (Felder 2022, S. 70) weiter aus. Fiir Kastl meint
Inklusion systemtheoretisch »die strukturelle Einbeziehung von Individuen in
gesellschaftliche Zusammenhénge« (ebd.). Felders Verdienst ist es nun, dass sie
die von Kastl bereits erwdhnten zwei weiteren Weisen der Beteiligung des Sub-
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jekts am sozialen Geschehen, die Partizipation, verstanden als soziale Teilhabe,
sowie die soziale Integration im Sinne einer zwischenmenschlichen Einbindung
des Subjekts, in die soziale Umwelt weiterdenkt (ebd., S.70f.). In einem wei-
ten Verstandnis definiert Felder Inklusion als ein soziales Phinomen, »als Ein-
schluss in menschliche, soziale Lebensformen« (Felder 2022, S.73; Herv. i.O.).
Die vier Aspekte eines solchen weiten und umfassenden Inklusionsverstind-
nisses sind nach Felder
L. die strukturelle Einbindung des Subjekts in soziale Systeme,
I1. die Teilhabe respektive Partizipation,

III.Integration, verstanden als das Ausmafl der Einbindung des Subjekts in so-
ziale Beziehungen und der Grad des Zusammenhalts der Gruppe sowie
IV.die Zugehorigkeit oder das Gefiihl subjektiver Eingebundenheit (Felder

2022, S.731.). Felder arbeitet analytisch vier Aspekte der Inklusionsfunktion

von Schule heraus, die leitend fiir das Inklusionsverstidndnis in der Konzep-

tion dieses Bandes sein sollen (ebd., S. 1651.):

- Die Inklusionsfunktion der Schule dient auf gesellschaftlicher Ebene
der strukturellen Einbindung der Subjekte in kooperative Prozesse zur
Bewiltigung von Herausforderungen der spatmodernen Gesellschaft.

- Die Inklusionsfunktion tragt auf subjektiver Ebene dazu bei, soziale In-
tegration und damit ein Gefiihl der Zugehorigkeit zumindest potenziell
zu ermoglichen.

- Die Inklusionsfunktion geht iiber eine Integrationsfunktion hinaus und
erfordert Zusammenarbeit, kollektive Beteiligung und Beriicksichtigung
der Perspektiven aller Betroffenen in der Gesellschaft.

- Die Inklusionsfunktion betont die Bedeutung der Partizipation aller Sub-
jekte als intrinsischen Wert, der zum menschlichen Wohlergehen beitragt.

Unser Fokus auf den Mentalisierungsansatz fokussiert Franziska Felders inter-
disziplindre Verschrinkung zur Entwicklungspsychologie und méchte diese
vertiefen.

Kritiker:innen mégen anmerken, dass die duale Nennung oder besser Posi-
tionierung von Inklusions- und Sonderpéadagogik nicht unproblematisch ist.
Die Herausgebenden mochten durch diese Positionierung den Autor:innen
des Bandes den Raum dafiir aufspannen, ihren Beitrag in diesem nicht aufl6s-
baren Spannungsfeld von Inklusions- und Sonderpadagogiken jeweils selbst dis-
ziplindr und professionsbezogen zu verorten. Dabei ist uns einerseits an einer
starkeren Transformation der Disziplin Sonderpadagogik hin zu inklusiver
Pidagogik gelegen, andererseits soll damit aber auch der spezifische Beitrag
der Sonderpadagogik als und fiir inklusive Bildung sichtbar werden konnen.
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Widerspriiche und Antinomien, die diesem Diskursfeld von Inklusions- und
Sonderpéddagogik inhérent sind, sollen damit nicht einseitig aufgelost, sondern
sichtbar und damit auch zum Gegenstand der padagogischen Analyse und des
Verstehens avancieren kénnen.

Mentalisieren ist ein opakes Konzept respektive durchldssig fiir den pada-
gogischen Blick auf den anderen Menschen. Markus Dederich kritisiert am In-
klusionsdiskurs das »Verschwinden des Menschen« (Dederich 2013a), weshalb
der Fokus auf die Subjektfahigkeit der Pddagogik - sei es der Inklusions- und/
oder der Sonderpiadagogik - relevant erscheint. Dies bedeutet die Offenhaltung
des Blicks fiir den anderen Menschen (Dederich 2013b; Link 2022). Das Menta-
lisierungskonzept als interdisziplindres Briickenkonzept fokussiert das Subjekt
in seinen sozialen Einbindungen aus der Perspektive unterschiedlicher Diszi-
plinen. Zum Mentalisieren des Anderen gehort auch, dass man den Anderen
oder die Andere nie vollstindig verstehen kann, sondern ein »Rest« des Nicht-
Verstehens und Nicht-Wissens bleibt, der anerkannt und ausgehalten werden
muss (Link 2021; vgl. hierzu Danz 2023).

Dieser Band systematisiert mogliche Antwortversuche auf die Frage: »Was
macht mentalisierungsbasierte Inklusions- und Sonderpadagogik eigentlich,
wenn sie vorgibt, mentalisierungsbasiert zu sein?«

Die folgenden Beitrage des Bandes bilden in ihren Konstellationen einen zeit-
historisch einmaligen Antwortversuch auf diese Frage ab — nicht mehr, aber auch
nicht weniger. Dadurch beteiligt der Band erstmals auch Autor:innen, die sich
zum ersten Mal mit dem Mentalisierungsansatz auseinandersetzen. Dabei wird
die prinzipielle Deutungsoffenheit von mentalisierungsbasierter Inklusions- und
Sonderpadagogik betont, wodurch der Irritationsfahigkeit eine gewisse Bedeutung
in Hinblick auf die padagogischen Disziplinen und Professionen zukommt. Das
Mentalisierungskonzept bietet eine Moglichkeit, Irritationen und Grenzen in
der Inklusions- und Sonderpidagogik als Disziplin, Profession und Praxis zu
verstehen, zu akzeptieren und mitunter zu betrauern (Danz 2023, S.294-303).

»Gegeniiber Menschen, die anders sind als wir, Kinder und Jugendliche mit
psychosozialen Beeintrichtigungen oder behinderte Schiiler:innen, und vor
allem gegeniiber uns selbst und den Widerspriichen in unserer Psyche, gilt
es in einem gewissen Sinne irritationsfahig zu bleiben und von vermeint-
lichen Sicherheiten und Normalititsanspriichen Abstand zu gewinnen«
(Link 2024, 0. S., i. E.).

Das Mentalisierungskonzept wird durch diesen Band mit einem Prozess und
dem Ziel der »Ent-hinderung« (Danz 2023) konfrontiert, das bedeutet, dass es
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gilt, dass behinderte sowie nicht-behinderte Forschende zuerst bei sich selbst
anfangen miissen, bevor sie sich der Erziehung und Bildung von Kindern und
Jugendlichen in einer schwierigen Freiheit zuwenden. Ent-hinderung, ver-
standen als Transformationsprozess, nimmt kein Ende, auch in der tiglichen
padagogischen Arbeit (ebd., S. 3481L.). So verweisen bereits die vielfach zitier-
ten Pddagogen Janusz Korczak und Siegfried Bernfeld auf die Bedeutsamkeit
der Selbstreflexion des padagogisch Handelnden in ihrem Professionaliserungs-
prozess (vgl. Kreuzer/Albers 2021).

Eine Bezugnahme der Inklusions- und Sonderpidagogik auf das Mentali-
sierungskonzept und eine disziplinare und professionsbezogene Auseinander-
setzung damit, ermdoglicht es, einem Paradigma der Entwicklungsorientierung
(Crepaldi 2018) den Weg zu bahnen.

Mentalisieren als transdisziplinarer psychologischer Zugang
in der und fiir die Inklusions- und Sonderpadagogik

»Erst wenn verstanden wird, was Kinder in ihrem Inneren bewegt, woran
sie leiden und womit sie nicht fertig werden, kann eine Verbesserung ihrer
psychischen Situation entstehen, die auf der dufSeren Ebene neue Hand-
lungsoptionen erdffnet« (Ahrbeck 2008, S.499).

Im Zentrum des Sammelbands steht damit das noch junge und zunichst kli-
nisch gepragte Mentalisierungskonzept, welches seit den 1990er Jahren von
der Gruppe um Peter Fonagy und Kolleg:innen am University College London
entwickelt wurde. Mentalisieren ist »ein imaginatives Wahrnehmen oder Inter-
pretieren von Verhalten unter Bezugnahme auf intentionale mentale Zustdnde«
(Allen/Fonagy/Bateman 2011, S.24). Die Mentalisierungsfahigkeit gestattet es,
dass »psychische oder mentale Befindlichkeiten genutzt werden, um zu verstehen,
wie sich das eigene und das Verhalten anderer begriindet« (Taubner 2016, S. 17f.).

Mentalisieren bezieht sich auf die Fahigkeit, die sich ab dem frithen Kindes-
alter entwickelt, mentale Zustinde wie Emotionen, Gedanken und Uber-
zeugungen bei sich selbst und anderen wahrzunehmen, dariiber nachzudenken
und sie als Ursache fiir Verhalten zu erkennen (Fonagy et al. 2018). Dabei um-
fasst Mentalisieren sowohl selbstbezogene Komponenten wie die Regulation
von Affekten als auch interpersonelle Komponenten wie Perspektivwechsel
(Luyten et al. 2020).

Mentalisierende Beziehungserfahrungen konnen die Mentalisierungsfa-
higkeit verbessern (Fonagy/Allison 2014) und wirken unterstiitzend bei der
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Wiederherstellung und Aufrechterhaltung von Affektregulation und psychischer
Gesundheit (z. B. De Meulemeester et al. 2018), dem kognitiven, sozio-emotio-
nalen Lernen (Fonagy et al. 2018) und dem Interagieren in sozialen Beziigen
(Fonagy et al. 2021).

In padagogischen Kontexten ist das Verstindnis von mentalen Zustinden
innerhalb zwischenmenschlicher Beziehungen ein unverzichtbarer Bestandteil
professioneller Kompetenz (vgl. Link et al. 2022a; 2022b; 2023). Das Mentali-
sierungskonzept erméglicht praventive und interventionelle Beitrage zur For-
derung der mentalen Fihigkeiten von Kindern und Jugendlichen sowie zur ent-
sprechenden emotional-sozialen Entwicklung in verschiedenen padagogischen
Settings (Gingelmaier/Ramberg 2018). Die Fahigkeit zur Mentalisierung wird
als eine wichtige Komponente der padagogisch-professionellen Handlungs-
kompetenz angesehen, da sie die Grundlage fiir erfolgreiche Beziehungen bildet
und zur Selbstregulation beitrdgt (Schwarzer et al. 2021; Schwarzer 2019). In-
sofern ist die wissenschaftliche einschliellich empirischer und praxisbezogener
Auseinandersetzung mit dem Mentalisierungskonzept in der Padagogik von
grofler Relevanz (Schwarzer et al. 2023).

Die Veroffentlichung der Herausgeberbande Handbuch mentalisierungsba-
sierte Pddagogik (Gingelmaier et al. 2018), Praxisbuch mentalisierungsbasierte
Pidagogik (Gingelmaier/Kirsch 2020) und Soziales Lernen, Beziehung und Men-
talisieren (Kirsch et al. 2022) durch das Netzwerk MentEd.net hat erstmals dar-
gelegt, dass die Anwendung des Konzepts der Mentalisierung in padagogischen
Kontexten sowohl sinnvoll als auch vielversprechend ist. In Anlehnung an die
drei vorangegangenen Werke legt dieser Band einen spezifischen Fokus auf die
schulische Sonder- und Inklusionspadagogik und verfolgt das Ziel, die Anwend-
barkeit der mentalisierungsbasierten Padagogik im Bereich der schulischen
Inklusions- und Sonderpéddagogik zu beleuchten und zu diskutieren. Auf einer
tibergeordneten Ebene behandelt der Sammelband verschiedene disziplinére
und berufsbezogene Zuginge. Eine Besonderheit dieses Bandes besteht darin,
dass er Mentalisieren als Aspekt des sozialen Lernens und des epistemischen
Vertrauens in ausgewéhlte Entwicklungs- und Handlungsfelder der Inklusions-
und Sonderpidagogik integriert.

Der Sammelband zielt weiterhin darauf ab, eine diskursive Auseinander-
setzung zu fordern, um eine mentalisierungsbasierte Inklusions- und Sonder-
padagogik im schulischen Bildungsbereich zu etablieren und kritisch zu kon-
solidieren. Dabei wird bewusst das Spannungsfeld zwischen inklusiver Bildung
und Sonderpadagogik aufrechterhalten, und die einzelnen Beitrage werden in
diesem Kontext platziert. Die Herausgeber:innen haben sich entschieden, nicht
zwischen den beiden Perspektiven zu wihlen, sondern laden dazu ein, beide
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Positionen kritisch und konstruktiv miteinander in Beziehung zu setzen und
sich selbst zu positionieren.

Mit der systematischen Ausrichtung des Sammelbandes mochte auch der
normativen Forderung Georg Feusers Rechnung getragen werden, dass es »re-
levant wire, die Padagogik subjektfahig zu machen« (Feuser 2017, S. 234). Der
Fokus auf den Mentalisierungsansatz erlaubt es, die »Emotionalitit padagogi-
schen Geschehens« (Feuser 2017, S. 242) verstarkt ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit padagogischen Denkens und Handelns zu stellen (vgl. Link 2018, S. 230;
vgl. hierzu Huber/Krause 2018; Huber 2020).

Inhaltliche Rahmung, Aufbau und Struktur

Der Band gliedert sich inhaltlich und systematisch in drei Teile: (I.) Grundlagen
zu sozialem Lernen, Mentalisieren und inklusiver Bildung, (I1.) Entwicklungs-
und Handlungsfelder in der inklusions- und sonderpiadagogischen Arbeit im
Bildungsraum Schule, sowie (II1.) Mentalisierungsbasierte Professionalisierung
fir Sonderpadagogik und inklusive Bildung.

Im ersten Teil Grundlagen zu sozialem Lernen, Mentalisieren und inklusiver
Bildung erarbeiten zehn Beitrdge die Grundlagen des Mentalisierungskonzepts
und verorten dieses diskursiv kritisch aus der Perspektive verschiedener Diszi-
plinen und aus gesellschaftskritischer Positionierung. Die Grundlagen bilden
in dieser Form das Fundament des Bandes und ermuntern zu einer reflexiven
und kritischen Lektiire. Erstmals kommen in diesem Band auch Stimmen zu
Wort, die sich in dieser Weise zum ersten Mal mit dem Mentalisierungskonzept
innerhalb der Inklusions- und Sonderpéadagogik auseinandersetzen. Ein wei-
teres Anliegen war uns auch die kritische Betrachtungsweise auf Mentalisieren
als Konzept fiir Erziehungs- und Bildungswissenschaften, um damit eine dis-
kursive Auseinandersetzung anzustoflen.

Tobias Nolte, Peter Fonagy und Axel Ramberg bringen mit ihrer Ein-
fithrung in das Konzept des Mentalisierens den Ball ins Rollen. Sie erldutern
das Konzept des Mentalisierens sowie des epistemischen Vertrauens, welche fiir
effektive zwischenmenschliche Interaktionen unerlésslich sind. Das Konzept
wird in seiner Entwicklung und seiner Verbindung zu angrenzenden Konzepten
vorgestellt; die Wurzeln u. a. im psychoanalytischen Denken werden aufgezeigt,
bevor die Autoren auf zentrale Aspekte eingehen. Um Bildungserfahrungen zu
verbessern und die emotionale und soziale Intelligenz bei Lernenden zu unter-
stlitzen, bedarf es einer mentalisierenden Haltung. Diese wird als »vom Er-
leben einer ruhigen Zugewandtheit und Flexibilitdt der Person« gepragt und
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tragt zum Aufbau oder zur Wiederherstellung des epistemischen Vertrauens
bei - ein fiir die padagogische Praxis hilfreiches und relevantes Konzept, wie
die Autoren resiimieren.

Ursula Stinkes hilt dem Mentalisierungskonzept in seiner aktuellen chi-
marenhaften Ausgestaltung einen selbstkritischen Spiegel vor. Aus responsiv-
phanomenologischer Perspektive bereitet sie eine systematische Reflexion des
Mentalisierungskonzepts vor. Unter der Perspektive eines Leitfadens des Frem-
den beginnt Ursula Stinkes, die beiden Denkrichtungen der Mentalisierung und
der responsiven Phianomenologie auf Differenzen und Uberschneidungen hin
zu analysieren und diskursiv zu positionieren. Die radikale Fremdheit beschreibt
sie dabei von beiden Standpunkten aus. Ihr Beitrag hélt dem Mentalisierungs-
konzept aber nicht nur kritisch einen Spiegel vor, sondern bietet »zugleich eine
Offenheit fiir Suchbewegungen und Fragestellungen«. Stinkes Beitrag ermun-
tert die Mentalisierungsforschung in den Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten zu Bescheidenheit, zu einer systematischen Reflexion und Klarung ihrer
Grundlagen und damit zu einer Theorie mittlerer Reichweite.

In Beitrag »Zum Widerstand gegen Mentalisierung in der Inklusionsdebatte«
stellt Manfred Gerspach die These auf, dass im aktuellen Inklusionsdiskurs
mentalisierende Perspektiven ausbleiben, die sichtbar machen kdnnten, wie
Inklusion (un)bewusst verhindert wird, indem Subjekten die Fahigkeit ab-
gesprochen wird, eigene und fremde Motive fiir Verhalten zu erkennen. Um
diese These zu begriinden, beleuchtet Gerspach zunichst historische Zugénge
zum Inklusionsgedanken. Hier zeigt er auf, dass aktuelle Debatten um Doing
Disability, Ableism und Othering das Spannungsfeld zwischen subjektiven und
objektiven Strukturen von Beschddigung und Beeintriachtigung verkennen.
Diese Uberlegungen verkniipft der Autor anschliefend mit entwicklungspsycho-
logischen Perspektiven auf Verhaltensstérungen, Lernschwierigkeiten, geistige
Behinderungen und Kérper- und Sinnesbehinderungen. Er pladiert dafiir, auf
Ausgrenzungs- und Diskriminierungsprozesse hinzuweisen und gleichzeitig das
Besondere des sonderpddagogischen Adressat:innenkreises nicht zu verleugnen.
Damit dies gelingen kann, braucht es aus seiner Sicht das Konzept des Menta-
lisierens. Dies versteht Gerspach als Merkmal integrativer Prozesse, betont zu-
gleich aber auch, dass der Mentalisierungsansatz das Risiko in sich birgt, in der
Inklusionsdebatte einer kognitiven Vereinseitigung zu unterliegen, weshalb er
fiir die Verkniipfung mit Intersubjektivititskonzepten pladiert.

Im Beitrag »Mentalisierung, informelle Bildungsprozesse und Inklusion«
beschiftigt sich Simone Danz mit den Herausforderungen der Inklusion in
Bildungseinrichtungen unter der Bezugnahme auf Mentalisierungsprozesse. Ein
Mangel an Gemeinschaftssinn, die Reduzierung des Bildungsraumes Schule auf
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einen Raum formalen Lernens und ein Ubergehen des informellen Lernortes
Schule konnen, so Danz, sich exkludierend auf Menschen mit Be-hinderungs-
erfahrungen auswirken. Insofern ist es entscheidend, mentale Zustande in sich
selbst und anderen zu erkennen und fiir den Autbau von Empathie und sozialen
Fahigkeiten, die fiir eine wahrhaftige Inklusion nétig sind, zu nutzen.

Jan Steffens fokussiert in seinem Beitrag das Konzept des Mentalisierens
in Verbindung mit emotional-kognitiver Entwicklung und fragt, wie Lev Vy-
gotskys als methodologische Grundlage gedacht werden kann. In Bezug auf
Intersubjektivitdt und emotionale Resonanz greift er das Konzept der »vitality
affects« von Daniel Stern auf, dem seiner Ansicht nach eine Schliisselfunktion
in der Beantwortung der gestellten Frage zusteht. Er verortet bspw. in der Syn-
chronisation von Mimik, Gestik oder Stimmlage das Entstehen einer Dimension,
die »eine rhythmische Ko-Konstruktion gemeinsamer Handlungen ermdéglicht«.
In einem so geschaffenen Resonanzraum, der mentalisierend genutzt wird, sieht
Steffens Potenziale fiir inklusive Bildungsprozesse, die das Ziel haben konnen,
emotional gelingende Interaktionen zu ermoglichen.

In jhrem qualitativ-empirischen Beitrag zu Auswirkungen der Pandemie auf
Familien und die Rolle der Mentalisierungsfiahigkeit untersuchen Hélin Demirel
und Holger Kirsch anhand der Auswertung von Interviews mit Eltern, welche
Auswirkungen die COVID-19-Pandemie auf das Wohlbefinden von Familien
mit Kindern und Jugendlichen hatte. Damit kontextualisieren sie gesellschafts-
kritisch einen wichtigen Einflussfaktor auf den Bildungsraum Schule. Der Bei-
trag beschreibt zunéchst psychosoziale Auswirkungen der COVID-19-Pande-
mie auf Kinder und Jugendliche und deren Familien und arbeitet kritisch die
Folgen von Schulschlieflungen, Belastungen und Ressourcen von Familien auf.
Das Autorenduo beschaftigt sich dabei ndher mit psychosozialen Auswirkungen,
um zu diskutieren, wie das Mentalisieren hier als Schutzfaktor verstanden wer-
den kann. Zur empirischen Annaherung an diese Themenfelder wurden Eltern
zu ihren Ressourcen wihrend der COVID-19-Pandemie befragt sowie unter-
sucht, welche Hinweise sich in den Interviews auf die Mentalisierungsfahigkeit
eines Elternteils oder beider Eltern zeigen und diese mit Belastungen und der
Wahrnehmung von Ressourcen zusammenhiangt. In den Interviews zeigt sich,
dass dem Mentalisieren bei der Verarbeitung von Angst, Stress oder anderen
Belastungen eine besondere Bedeutung zukommt.

Bernhard Rauh erldutert in seinem Beitrag »Mentalisierung: Beziehung:
Strukturierung — Leitprinzipien der emotional-sozialen Entwicklungsforde-
rung« aus einer psychoanalytisch-padagogischen Perspektive zunéchst, dass
die innere Situation der jungen Menschen als Anpassungsversuch auf ihre frii-
hen Beziehungskontexte zu verstehen ist und dass diese im Hilfesystem als dys-
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funktional aber subjektiv sinnvoll reinszeniert werden kann. Das Mentalisieren
der inneren Welt der Kinder und Jugendlichen tragt dazu bei, diese Reinsze-
nierungen zu verstehen. Zusammen mit Beziehung und Strukturierung wird
Mentalisierung im Beitrag als unauflosbare Triade verstanden, die einerseits
den Professionellen hilft, Belastungen psychisch integrieren zu kénnen und
andererseits tragfahige Beziehungen und haltende Strukturen anzubieten, die
der Autor als Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung der kindlichen Menta-
lisierungsfahigkeit markiert.

Der zweite Teil des Bandes Entwicklungs- und Handlungsfelder in der inklusions-
und sonderpddagogischen Arbeit im Bildungsraum Schule umfasst zwolf Kapi-
tel. Diese unterteilen sich nochmal in die zwei Kapitel Entwicklungsfelder und
Handlungsfelder. Die Herausgebenden haben sich entschieden, auf den Begriff
der sonderpadagogischen Forderschwerpunkte in der Konzeptionalisierung
des Bandes zu verzichten und in einem weiten Sinne von Entwicklungsfeldern
auszugehen. Diesem Terminus inhérent ist die Orientierung an einem weiten
péadagogischen Begriff von Entwicklung respektive einem Paradigma der Ent-
wicklungsorientierung, wie es Gianluca Crepaldi fiir die Psychoanalytische Er-
ziehungs- und Bildungswissenschaft als Disziplin beschreibt (Crepaldi 2018).
In der akademischen Psychologie hat sich bereits seit den 1980er Jahren das
Konzept einer Life-Span Developmental Psychology etabliert (Baltes 1987; Link
2024). Inklusive Bildung ist damit als ein lebensspannenumgreifendes Sujet
zu verstehen (Link 2024). Analog einem Paradigmenwechsel in der Disziplin
Entwicklungspsychologie in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts bedarf es
einer Life-Span Developmental Discussion of Inclusion (Stein/Link 2017, S. 14).
Entwicklung wird damit in einem weiten Sinne verstanden und rdumt einer
subjektfahigen Entwicklungsorientierung entsprechenden Raum ein (Burk/
Stalder 2022; 2023).

Die Entwicklungsfelder des zweiten Teils starten mit Sprache und der ihr
zukommenden anthropologisch-konstitutiven Bedeutung fiir das Menschsein.
Ingeborg Bachmann konstatiert trefflich: »Hitten wir das Wort, hitten wir die
Sprache, wir brauchten die Waffen nicht« (Bachmann 1959; 1978, S. 185).

Mit Sprache als Entwicklungsfeld baut Janet Langer eine Briicke vom ers-
ten Teil der Grundlagen zu ausgewéhlten Entwicklungs- und Handlungsfeldern.
Janet Langer zeigt in ihrem Beitrag, wie eng die sprachliche Entwicklung und
der Erwerb emotional-sozialer Kompetenzen verkniipft sind und wie stark die
Entwicklungsverldufe in beiden Feldern von der Qualitit sozialer Beziehungen
beeinflusst sind. An diese Uberlegungen ankniipfend skizziert die Autorin im
weiteren Textverlauf, wie Verhaltensweisen und Lerngelegenheiten in padago-
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gischen Interaktionen aussehen konnen, die sich entwicklungsforderlich auf
beide Fahigkeitsbereiche auswirken kénnen.

Roxana Hank-Raab und Melanie Henter diskutieren die Bedeutung des
Mentalisierungsansatzes in der Pidagogik im Bereich Lernen unter erschwerten
Bedingungen. Thr Fokus richtet sich auf die Verschriankung von Mentalisieren
mit dem soziologisch konturierten Habituskonzept von Pierre Bourdieu, in
dessen Zentrum ein verstehender Zugang, der wechselseitige Anerkennungs-
prozesse innerhalb inklusiver Bildung betrachtet, zielt. Der Beitrag umreif3t
die Konzeption einer habitussensiblen mentalisierungsbasierten Padagogik,
die unterschiedliche Differenzlinien adressiert. Die Autorinnen ebnen einen
Weg zum Entwicklungsfeld Lernen aus einer verbundenen Sicht der Mentali-
sierungs- und Habitustheorie.

In ihrem Beitrag, der auf das Entwicklungsfeld der emotionalen und sozialen
Entwicklung fokussiert, beschreiben Stephan Gingelmaier und Lars Dietrich
zunichst den Gegenstandsbereich, die Zielsetzung der sonderpadagogischen
Arbeit und zentrale Charakteristika von Schiiler:innen mit psychosozialen Be-
eintrachtigungen. Hieran ankniipfend erfolgt in einem zweiten Schritt eine
Darstellung konzeptioneller Hintergriinde der Mentalisierungstheorie, die
sich anhand der Kategorien »Kindliche Entwicklung und elterliche Mentalisie-
rungsfahigkeit«, »Mentalisieren und Stress« und »Mentalisieren und Emotions-
regulation« auf die sonderpadagogische Arbeit im Entwicklungsfeld Verhalten
und Erleben bezieht.

Im Beitrag »Die Mentalisierungsliicke in der Sonderpadagogik am Beispiel
von geistiger Behinderung und Autismus« geht Manfred Gerspach der These
nach, der aktuelle sonderpiadagogische Diskurs habe das Mentalisierungskon-
zept implantiert, sich bisher jedoch nicht von einer beschrénkten, statischen und
pathologisierenden Vorstellung der Personlichkeit von Menschen mit geistiger
Behinderung und solchen aus dem Autismus-Spektrum gelost. Damit laufe die
Sonderpidagogik Gefahr, die realen, organisch begriindeten Einschrankungen
zu verleugnen. Der Beitrag beginnt zur Begriindung dieser Thesen mit einem
historischen Aufriss zur Sonderpadagogik, in dem unterschiedliche Formen von
Mentalisierungsscheitern im Kontext von sonderpadagogischen Diskursen und
-praktiken deutlich werden. Im Beitrag werden anschliefSend psychoanalytisch-
padagogische Perspektiven mit Mentalisierungsperspektiven verkniipft, um
darzustellen, wie Fantasien von werdenden Eltern und frithe Interaktionen
zwischen Eltern und Kindern mit geistiger Behinderung und solchen aus dem
Autismus-Spektrum auf doppelte Weise durch Mentalisierungsbeeintrachtigun-
gen bedingt sein kénnen. Mit diesem Beitrag sind u.a. die Entwicklungsfelder
Autismus und geistige Entwicklung adressiert.
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Lukas Kleinhenz und Dino Capovilla untersuchen in ihrem Beitrag, wie
visuell geprégte Vorstellungen von Mentalisierung ableistische Tendenzen ver-
starken konnen. Dabei entfalten sie eine elaborierte Kritik am Primat des Visu-
ellen und erschliefien ableismuskritisch das Entwicklungsfeld Sehen. Die Au-
toren argumentieren, dass das vorherrschende Verstindnis von Mentalisieren,
das oft als visueller Prozess dargestellt wird, Menschen ausschliefit, die nicht
visuell wahrnehmen kénnen. Diese Annahme wird durch philosophische und
psychologische Ansdtze interdisziplindr gestiitzt, die zeigen, wie tief das Visu-
elle in unser Verstiandnis eingebettet ist, und fordern einen kritischen Umgang
damit, um eine umfassende, inklusive Betrachtung von Mentalisierungsprozes-
sen von Menschen mit unterschiedlichen Wahrnehmungsfahigkeiten zu ermég-
lichen und diesen vor allem gerecht zu werden.

In ihrem Beitrag »Entwicklungsbereich Héren im Zusammenhang mit
Mentalisieren als soziales Lernen« skizziert Daniela Nussbaumer, dass hor-
behinderte Kinder und Jugendliche aufgrund der verzgerten Entwicklung ihrer
Sprachkompetenz in der Laut- und Gebardensprache oft eine niedrige Sprach-
kompetenz und ebenso eine verzogerte Entwicklung der Mentalisierungsfahig-
keit aufweisen. Sie vertritt den Standpunkt, dass dies wiederum als ein zentra-
ler Risikofaktor beschrieben werden kann, der die Wahrscheinlichkeit erhoht,
dass betroffene Kinder und Jugendliche im weiteren Entwicklungsverlauf Ver-
haltensauftélligkeiten entwickeln konnen. Sie benennt konkrete Férdermoglich-
keiten in den sozialen Kontexten zu Hause und im Unterricht.

Neben Entwicklungsfeldern der Inklusions- und Sonderpidagogiken wer-
den weiterhin spezifische Handlungsfelder in Hinblick auf das Mentalisieren
reflektiert.

Den Einstieg bietet der Beitrag von Tijs Bolz und Menno Baumann, der
sich dem Ansatz der verstehenden Diagnostik widmet, der sowohl im Rahmen
von formeller als auch informeller (sonder-)padagogischer Diagnostik zum
Tragen kommt. Die verstehende Diagnostik fokussiert in besonderem Maf3e
Fragestellungen und damit einhergehende Methoden, die einen besonderen
Fokus auf die Rekonstruktion von Sinnzusammenhingen innerhalb von Fall-
Konstellationen legen. Hierbei zeigen Bolz und Baumann, dass die Mentalisie-
rungsfahigkeit der diagnostizierenden Person eine Voraussetzung fiir diagnos-
tische Prozesse darstellt.

Der Beitrag »Mentalisierungsbasiertes und systemisch orientiertes Arbeiten
im multiprofessionellen Kontext” von Melanie Henter und Dickon Beving-
ton untersucht den Jugendhilfefall von Patrick mit einem Schwerpunkt auf der
multiprofessionellen Zusammenarbeit in sozialen Systemen. Er zeigt auf, wie
die Fusion von systemischen und mentalisierungsorientierten Ansitzen das
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Potenzial fiir eine effektive sonder- und inklusionspadagogische Arbeit zwischen
verschiedenen Kooperationspartnern, wie etwa Lehrer:innen und Erzieher:in-
nen, verdeutlicht. Dabei wird betont, dass jedes Verhalten, sei es von Schiiler:in-
nen oder den Mitgliedern eines multiprofessionellen Netzwerks, einen guten
Grund besitzt und aus dem individuellen Kontext sowie den beruflichen Hinter-
griinden der Beteiligten verstanden werden kann. Durch die Analyse von Pat-
ricks Fall im Kontext familidrer und kooperativer Beziehungen wird nicht nur
die Verantwortung von einzelnen Akteur:innen infrage gestellt, sondern auch
die Bedeutung einer koordinierten Zusammenarbeit verschiedener Systeme wie
Schule, Jugendhilfe und Familie hervorgehoben. Patrick fungiert dabei als exem-
plarischer Fall, der die Notwendigkeit einer multiprofessionellen Betrachtung
und enger Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Fachkriften verdeutlicht.

Melanie Henter und Eia Asen arbeiten in ihrem Beitrag »Arbeiten im fami-
lidgren Kontext. Von der Mentalisierungstheorie und -praxis inspirierte systemi-
sche Zusammenarbeit mit Eltern im schulischen Setting« heraus, dass soziale
Probleme nur zu 16sen sind, wenn alle relevanten Perspektiven (z.B. innerhalb
eines familidren Systems) Berticksichtigung finden, da soziales Lernen ermog-
licht wird. Die Integration systemischer Perspektiven in die mentalisierungsba-
sierte Arbeit wird im Beitrag anhand der Elternarbeit in einem exemplarischen
Jugendhilfefall illustriert. Dazu werden sowohl Techniken aus der mentalisie-
rungsbasierten sowie der systemisch orientierten Arbeit dargestellt, als auch Fra-
gen der Haltung thematisiert. Es wird herausgearbeitet, wie die Beschiftigung
mit Klient:innentypen und pramentalisierenden Modi dabei unterstiitzen kann,
autkommende Herausforderungen in der Zusammenarbeit mit Eltern einzu-
ordnen und dariiber das Mentalisieren aller Beteiligten anzuregen. Der Beitrag
kniipft inhaltlich und im Hinblick auf das Fallbeispiel an den vorhergehenden
Beitrag in diesem Band an.

Maria Teresa Diez Grieser diskutiert in ihrem Beitrag »Belasteten Kin-
dern und Jugendlichen im schulischen Alltag mentalisierungsorientiert und
traumasensibel begegnen« die Herausforderungen und Methoden im Umgang
mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen im Schulalltag. Als Grundlage
sieht sie das psychoanalytische Modell, das auch im 21. Jahrhundert noch »eine
umfassende, wichtige Theorie iitber den Menschen« darstelle und stellt die Ver-
bindung der Traumapddagogik zur Psychoanalytischen Padagogik her. Anhand
eines Fallbeispiels zeigt die Autorin multiperspektivisch das Verstehen und Han-
deln der Akteure auf, um die Resilienz und das Selbstverstindnis der Betroffenen
zu stirken. Sie zeigt auf, wie die Traumapadagogik das Wissen iiber Traumata
nutzt, um ein sicheres Umfeld und stabile Beziehungen zu férdern, wohingegen
die Mentalisierungstheorie hilft, das Verhalten der Kinder im Kontext ihrer in-
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neren Erlebnisse zu verstehen. Durch die Kombination beider Ansdtze konnen
Fachkrifte eine tiefere Einsicht in die psychologischen Hintergriinde der Kinder
gewinnen und so ihre padagogische Arbeit effektiver gestalten.

Der Beitrag von Stefanie Elbracht, Anna Beyer und Robert Langnickel
fithrt in die Thematik ein, dass Kinder und Jugendliche in ihrem Bildungsweg
verschiedene Lebensereignisse wie den Ubergang von der Kita zur Grundschule
und weiterfithrend zur Sekundarstufe erleben, was mit individuellen, sozialen
und institutionellen Herausforderungen einhergehen kann. Bei erkrankten
Kindern und Jugendlichen kénnen unerwartete Uberginge notwendig wer-
den, wie der Wechsel zwischen Schule und Klinik wéihrend eines Kranken-
hausaufenthalts, was zusdtzliche Belastungen mit sich bringen kann. Diese Ab-
weichungen vom typischen Lebensverlauf stellen eine Herausforderung dar und
konnen zu Uberforderungssituationen fithren. Aufgrund des Risikos, dass nicht
gelingende Uberginge den weiteren Entwicklungsverlauf beeintrichtigen kon-
nen, werden im Beitrag Forschungsergebnisse zu den Bediirfnissen im Kontext
der Reintegration nach einem Klinikaufenthalt beleuchtet und anschlieflend
die Chancen und Herausforderungen einer mentalisierungsbasierten Haltung
und entsprechender Mafinahmen fiir die Unterstiitzung von Fachkréften und
Betroffenen diskutiert. Disziplindr wird in diesem Beitrag erstmals das Mentali-
sierungskonzept im Kontext einer Padagogik bei Krankheit inhaltlich verkniipft.

Abgeschlossen wird der zweite Teil und damit auch die Handlungsfelder
mit einem Fokus auf die Psychomotoriktherapie als sonderpiadagogische Maf3-
nahme. Erstmalig fiir die Psychomotoriktherapie als sonderpadagogische Pro-
venienz in der Schweiz, erschlieflen Anja Solenthaler, Melanie Nider6st und
Olivia Gasser-Haas den Mentalisierungsansatz disziplindr und professions-
bezogen. Erstens wird die Psychomotoriktherapie in der deutschsprachigen
Schweiz beschrieben. Zweitens findet die Verkniipfung des Mentalisierungs-
konzepts mit der Psychomotoriktherapie statt. Dabei steht Korperlichkeit re-
spektive der Korper und damit immer schon auch die psychische Dimension
als Gegenstand der Psychomotoriktherapie im Mittelpunkt der Betrachtung.
Mit ihrem Beitrag leiten die Autorinnen auch durch eine Reflexion, welche Be-
deutung dem Mentalisieren fiir die Professionalisierung der Psychomotorik-
therapie zukommt, in den dritten Teil des Bandes {iber.

Insgesamt muss konstatiert werden, dass die Entwicklungs- und Handlungs-
felder nicht abschlieflend und damit ausschépfend konzeptualisiert sind, son-
dern, dass anhand ausgewihlter Phinomen- und Handlungsbereiche damit
ein erster Versuch vorliegt, das schulische Feld der Inklusions- und Sonder-
padagogik mit dem Mentalisierungskonzept diskursiv zu verschrinken. Weitere,
durchaus auch sich widersprechende und kritisch positionierende Beitrdge aus
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diesen oder weiteren Entwicklungs- und Handlungsfeldern, sollen damit an-
gestoflen werden und sind durchaus wiinschenswert und fiir die weitere reflexiv-
analytische Beschiftigung mit diesem Sujet notwendig.

Der dritte Teil des Bandes soll mit dem Fokus auf Mentalisierungsbasierte Pro-
fessionalisierung fiir Sonderpddagogik und inklusive Bildung die Arbeit des vor-
liegenden Bandes vorldufig abrunden.

Der Beitrag »Mentalisieren und Schulentwicklung im Kontext inklusiver
Bildung« von Andrea Dlugosch fiihrt in den dritten Teil zur Professionalisie-
rung hinein und diskutiert die Anwendbarkeit des Mentalisierungskonzepts auf
Schulentwicklungsprozesse im Kontext inklusiver Bildung, wobei spezifische
Merkmale mentalisierungsinspirierter Ansitze wie AMBIT (Adaptive Mentali-
zation-Based Integrative Treatment) hervorgehoben werden. Trotz der bereits
umfangreichen Literatur zur inklusiven Schulentwicklung wird die Relevanz
eines neuen mentalisierungsbasierten Beitrags in diesem Bereich begriindet. Die
These des Beitrags ist, dass das Mentalisierungskonzept und AMBIT Schulent-
wicklungsprozesse besonders inspirieren und professionalisieren konnen, indem
sie eine forderliche Schul- oder Leitungskultur sowie Anregungen fiir Team-
arbeit und Netzwerkarbeit bieten. Der Beitrag zielt nicht darauf ab, ein neues
Schulentwicklungskonzept vorzustellen, sondern bestehende Konzepte durch
bestimmte Aspekte zu bereichern, insbesondere durch die Betonung der emo-
tional-sozialen Grundlagen jeglicher Lern- und Bildungsprozesse in der Schule.

Ausgehend von der Annahme, dass eine enge, verldssliche Beziehung zwi-
schen Lehrkraft und Schiiler:in von hoher Bedeutung fiir den Lernerfolg ist,
zeigen Frauke Milius und Marcel Veber auf, dass die hierfiir notwendigen Be-
ziehungsfacetten in inklusiven Unterrichts- und Unterrichtsplanungsprozessen
in vielen Féllen nicht addquat ausgeleuchtet werden. Im weiteren Verlauf legen
sie dar, wie die Beriicksichtigung des Mentalisierens in der Unterrichtsvor-
bereitung ein Zugang sein kann, um neben fachdidaktischen und methodi-
schen Entscheidungen auch lernseitige Vielfaltigkeitsfacetten einzubeziehen.

Nicola-Hans Schwarzer fokussiert den Mentalisierungsansatz als Professio-
nalisierungsstrategie fiir die schulische Heilpddagogik. Auf Basis aktueller For-
schungsergebnisse aus der Professionalisierungsforschung, Lehrer:innenbildung
und der Psychotherapieforschung erarbeitet er, welche Reichweite Mentalisieren
fir die Weiterentwicklung der Sonderpidagogik als Profession zukommen kann.
Dabei fokussiert er u. a. die Bedeutung einer mentalisierenden Haltung fiir den
Erfolg von Interventionen. Die Qualitit von Unterricht wird fiir ihn daran ge-
messen, wie gut Lehrer:innen Lern- und Entwicklungsprozesse bei Schiiler:in-
nen initiieren und aufrechterhalten kénnen. Die Fahigkeit, sich in die mentalen
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Zustande der Schiiler:innen einzufiihlen, kénnte eine wichtige Voraussetzung
dafiir sein. Abschlielend skizziert der Autor zukiinftige Forschungsbedarfe.

Im Beitrag »Ist Mentalisieren lehrbar? Zur Aus- und Weiterbildung in men-
talisierungsbasierter Padagogik« prézisieren Holger Kirsch, Noélle Behringer,
Melanie Henter, Joost Hutsebaut, Pierre-Carl Link, Tillmann F. Kreuzer, To-
bias Nolte, Agnes Turner, Nicola-Hans Schwarzer und Stephan Gingelmaier
als Mitglieder des MentEd-Netzwerkes zunéchst ihr Begriffsverstindnis von
Mentalisieren. Von dieser Grundlage aus wird begriindet, wozu die Mentalisie-
rungsfihigkeit in padagogischen Kontexten notwendig und hilfreich ist. Dabei
werden unterschiedliche Facetten des padagogischen Alltags(-erlebens) an-
gesprochen und erlautert, wie Mentalisieren hier dienlich sein kann. Der Beitrag
widmet sich primér der Frage, wie Mentalisieren vermittelt werden kann. Dazu
werden zunichst unterschiedliche, aus dem internationalen Raum stammende,
methodische und didaktische Konzepte vorgestellt. Anschlieflend wird ausfiihr-
lich die Konzeptentwicklung im Netzwerk Mentalisierungsbasierte Padagogik
(MentEd) nachgezeichnet und das resultierende Modellcurriculum fiir Men-
talisierungstrainings aus dem MentEd-Netzwerk mit Lernzielen, Modulen und
Durchfithrungsaspekten deskriptiv beschrieben. Es werden erste Evaluations-
ergebnisse prasentiert und in einem Ausblick die Frage aufgeworfen, welche
Rolle implizites soziales Lernen im Training von Mentalisieren spielen kénnte.

Die Mitglieder des MentEd-Netzwerks verbindet ein Interesse hinsichtlich
des Mentalisierungskonzepts und seiner Anwendung und Adaption in Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften. Ein Ausblick der Herausgebenden bildet
den vorlaufigen Abschluss des Bandes und méchte das Mentalisierungsfeld in
der Inklusions- und Sonderpddagogik offen halten und weitere Autor:innen
einladen, sich diskursiv zu diesem Band zu positionieren und an den hier ge-
biindelten Faden anzukniipfen, damit der »Flickenteppich« einer Mentalisie-
rungsbasierten Inklusions- und Sonderpadagogik weitere Farbtone und Schat-
tierungen erhilt.

Am Anfang darf auch ein Wort des Dankes ausgesprochen sein. Dieser gilt ins-
besondere Sibylle Liechti, ohne deren redaktionelle Unterstiitzung der Band in
dieser Form sicher nicht moglich gewesen und vor allem nicht fristgemaf3 hatte
zur Welt gebracht werden. Merci vielmals, Frau Liechti fiir Ihren unermiidlichen
Einsatz! Gedankt sei auch allen Autor:innen dieses Bandes, vor allem auch jenen,
die sich zum ersten Mal an das Mentalisierungskonzept herangewagt haben. Wir
wissen um die Bedeutung und die Zeit, die es braucht, wenn man sich erstmals
mit einem Konzept vertieft beschiftigt, um sich zu befdhigen, sich dazu posi-
tionieren und schreiben zu kdnnen. Danke fir all die kritischen Perspektiven,
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die uns einen Spiegel vorhalten. Allen Leser:innen wiinschen wir viel Freude
bei der Lektiire und mochten Sie ausdriicklich ermuntern, sich mit Kritik und
Anregungen bei uns zu melden.

London, Mai 2024
Die Herausgebenden
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Einfiihrung in das Konzept des Mentalisierens'

Tobias Nolte, Peter Fonagy, Axel Ramberg

Zusammenfassung

Um sich im padagogischen Kontext offen und verstehend Kindern und Jugend-
lichen zuwenden zu konnen, bedarf es eines reflexiven Professionsverstand-
nisses fiir Pidagoginnen und Padagogen, welches sowohl die eigene Person,
das Gegeniiber und die Beziehung zwischen beiden in den Blick nimmt. Hierzu
liefert das Mentalisierungskonzept wichtige Anhaltspunkte, da es zum einen re-
flexive Prozesse bzgl. der eigenen Haltung und Erfahrung anst6fit und anderer-
seits zu einem vertieften Verstindnis von Beziehung und Beziehungsgestaltung
im péadagogischen Feld fiihrt. Im folgenden Einfithrungskapitel soll dement-
sprechend das Konzept des Mentalisierens dargestellt und die wichtigsten Kern-
aussagen desselben zusammengefasst werden. Dazu gehdren nicht nur ent-
wicklungspsychologische Grundlagen und Begriffsbestimmungen, sondern
auch theoretische Beziige sowie angrenzende Konzepte.

The ability to attune to children and adolescents in educational settings with
openness and understanding requires a reflective approach to and notion of the
pedagogical profession that takes into account the professional, their counter-
part as well as the relationship between them. The concept of mentalisation can
offer crucial aspects to shed light on these areas as, on the one hand, it encour-
ages reflective processes with regards to one’s own stance and, on the other hand,
it leads to a deepened understanding of relationships and their management
in educational fields. In the following chapter we will introduce the conceptu-
alisations of mentalising and its building blocks. This entails developmental
psychology foundations but also theoretical links with neighbouring concepts.

1  Dieser Beitrag stellt eine deutlich tiberarbeitete und erweiterte Fassung von Ramberg und
Nolte (2020) dar.
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1. Vorbemerkung

Mentalisieren beschreibt die fundamentale menschliche Fahigkeit, intentionale
mentale Zustinde als eben solche zu erfassen und in den Kontext zwischen-
menschlicher Beziehung zu setzen. Es ist somit der zentrale Baustein fiir das
Gelingen von Interaktion und Kommunikation. Es ist leicht ersichtlich, dass
diese Aspekte in vielerlei Hinsicht Relevanz haben, im padagogischen Rahmen
allgemein und besonders in der Sonderpadagogik sind sie allerdings ausschlag-
gebend dafiir, wie erfolgreich mit Kindern und Jugendlichen gearbeitet werden
kann. Unabhéngig vom jeweiligen padagogischen Setting ist es unabdingbar,
dass padagogische Fachkrifte eine Bewusstheit fiir mentale Prozesse etablie-
ren sollten. Dabei ist das Hervorheben der Notwendigkeit, (selbst-)reflexive
Prozesse in padagogischen Handlungsfeldern zu generieren und als Bestand-
teil professionellen Handelns zu verstehen, nicht neu. Bereits Johann Friedrich
Herbart betont 1806 in seiner »Allgemeinen Padagogik« die Bedeutung einer
padagogischen Reflexion (Ricken 2010). Auch Korczak appelliert 1919 an die
Selbstreflexion von Pddagoginnen und Padagogen und leitet diese mit der Auf-
forderung des Delphischen Orakels ein: »Erkenne dich selbst, bevor du Kin-
der zu erkennen trachtest« (Korczak 2008, S. 156). Die Fahigkeit zur reflexiven
Auseinandersetzung von Beziehungsprozessen ist damit im padagogischen Set-
ting (wie natiirlich auch im psychotherapeutischen) eine zwingend notwendige,
da es nur so mdglich wird, einen verstehenden Zugang zu den Kindern und
Jugendlichen zu schaffen, um daraus abgeleitet, individuell abgestimmte und
fordernde Handlungspraktiken zu entwickeln. Diese Fahigkeit setzt des Wei-
teren auch die Bewusstmachung der Anteile des Pddagogen oder der Péada-
gogin am intersubjektiven, padagogischen Kommunikationsprozess mit Kin-
dern und Jugendlichen voraus. Im vorliegenden Sammelband werden hier fiir
den Bereich der mentalisierungsbasierten Inklusions- und Sonderpadagogik
erstmals verschiedene konkrete Beispiele dargestellt, welche als gemeinsamen
Fokus die Frage nach gelingenden oder nicht gelingenden Mentalisierungs-
prozessen in diesen spezifischen padagogischen Beziigen haben. Neben dieser
Darstellung praktischer Erfahrung und Erprobung des Mentalisierens scheint
aber auch die theoretische Fundierung des Mentalisierungskonzeptes bedeut-
sam, da diese einerseits das entsprechende Vokabular des Konzeptes bereit-
stellt und zum anderen einen Reflexionsrahmen bietet, der es im Verlauf des
vorliegenden Bandes ermdglicht, praktische Beispiele vertieft mentalisierend
zu verstehen. In diesem Kapitel sollen hierfiir Grundlagen geschaffen werden.
Dabei spielt nicht nur eine Rolle, wie sich der Begriff des Mentalisierens ideen-
geschichtlich entwickelt hat, sondern auch, wie Mentalisieren an sich entsteht,
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was gelingendes Mentalisieren ausmacht und wozu es befdhigt. Hierfiir wird
auch das Konzept des epistemischen Vertrauens beschrieben, welches fiir die
Padagogik so wichtige Prozesse des Verstehens und Vermittelns von Wissen in
Beziehungen fordern kann.

2. Der Begriff der Mentalisierung

Als Mentalisieren wird allgemein der Prozess beschrieben, durch den die Er-
kenntnis ermdglicht wird, dass »unser Geist unsere Weltanschauung vermittelt«
(Fonagy/Gergely/Jurist/ Target 2008). Dabei steht die Fahigkeit zum Mentali-
sieren in engem Zusammenhang mit der Entwicklung des Selbst. Durch die
konstruktivistisch-entwicklungspsychologische Grundausrichtung dieser De-
finition ergibt sich innerhalb des Mentalisierungskonzeptes eine erkenntnis-
theoretische Perspektive, die mit der »cartesianischen Doktrin der >Autoritit der
Ersten Person«« bricht und mentale Urheberschaft nicht als angeboren, sondern
»als eine sich entwickelnde und konstruierte Fahigkeit« (Fonagy et al. 2008,
S. 11) versteht — Mentalisieren als erlernbare Funktion und psychische Fahigkeit.

Die Vermittlung der Sicht auf die Welt gelingt nach Allen, Fonagy und Bate-
man (2011) durch die aufmerksame »Beachtung und Reflexion des eigenen
psychischen Zustands und der psychischen Verfassung anderer Menschen«
(Allen et al. 2011, S.21). Damit ist in erster Linie ein »Sich-Vergegenwirtigen«
angesprochen. Zentral in allen Definitionen bleiben die beiden Bereiche der
Gedanken und Gefiihle. Da es sich um einen aktiven Prozess handelt, wird
meist vom Mentalisieren gesprochen (Schultz-Venrath/Déring 2011). Die Be-
achtung des eigenen Selbst sowie der Anderen ist dabei ein weiteres Kriterium
des Mentalisierens.

Allen et al. (2011) beschreiben neben dem Aspekt der Vergegenwirtigung
noch eine Reihe anderer Prozesse, die das Mentalisieren beleuchten kénnen.
Dazu gehoren beispielsweise die Entwicklung und Pflege des achtsamen Um-
gangs mit eigenen und fremden psychischen Zustanden oder auch das Erkennen
von Missverstindnissen sowie ein gewisser Grad an Offenheit und Neugier
hinsichtlich intra- und interpsychischer Phdnomene. Umgekehrt bedeutet dies
gleichzeitig, dass eine mentalisierende Interpretation der Umwelt und des Um-
feldes dazu fiihrt, dass man diesen viel weniger ausgeliefert ist (Gingelmaier
2019).

Brockmann und Kirsch (2010) definieren Mentalisieren in Anlehnung an
Allen et al. als die Fahigkeit »sich selbst von aufen zu sehen und den anderen
von innen« (8. 52). Damit ist in erster Linie die Fahigkeit zur Interpretation von
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eigenem oder fremdem Verhalten gemeint, welchem wiederum intentionale in-
nere Zustande wie Affekte, Motive, Gefiithle oder Wiinsche und Uberzeugungen
zugrunde liegen. Dabei hilft eine passende Interpretation (zumeist mit einem
Fokus auf bewussten oder bewusstseinsnahen Prozessen) in der Beziehung nicht
nur beim Verstehen des eigenen und fremden Verhaltens, sondern fiihrt gleich-
zeitig auch zu einer allgemeinen Kldrung und Affektregulierung in der Inter-
aktion. Brockmann und Kirsch (2010) driicken dies wie folgt aus: »Sich miss-
verstanden zu fithlen, erzeugt heftige Gefiihle, die zu Riickzug, Feindseligkeiten,
Zwang, Uberfiirsorge und Zuriickweisung fithren« (S.54). Eine ausgewogene
Mentalisierungsfahigkeit in wichtigen interpersonellen Beziehungen ermdg-
licht daher Kommunikation als relevante zwischenmenschliche Sinn- und Be-
deutungszuschreibung. Sie erlaubt Perspektiveneinnahme und -iibernahme,
weshalb hiufig auch der spielerisch-imaginierende Aspekt des Mentalisierens
betont wird. Die Fahigkeit, unterschiedliche Standpunkte zum Erkldren von
beobachtetem Verhalten einnehmen zu konnen und nicht nur eine, sondern
mehrere mentalistisch verstandene Ursachen fiir das Verhalten in Betracht zu
ziehen, ist ein Kernaspekt des Mentalisierens.

3. Verwandte Konzepte

Das Konzept des Mentalisierens wird von Allen und Fonagy (2009) nicht
als grundlegend neues, sondern vielmehr elementare Grundlage der Selbst-
erfahrung und zwischenmenschlicher Beziehung beschrieben, da es »die fun-
damentale menschliche Fahigkeit, die Psyche als Psyche zu begreifen« (Allen/
Fonagy 2008, S. 15), ins Zentrum der Uberlegungen stellt. Damit 16sen sie das
Mentalisieren aus dem rein klinischen Setting und ermdéglichen so auch Riick-
schliisse fiir nicht-klinische Bereiche — wie beispielsweise die Beziehungsarbeit
und-gestaltung in padagogischen Feldern. Allen et al. (2011) nennen als Bei-
spiele fiir Mentalisieren auf3erhalb eines therapeutischen Kontextes neben an-
deren beispielsweise das Beruhigen eines dngstlichen Kindes, die Fihigkeit,
Konflikte konstruktiv zu schlichten oder das Verstindnis eigenen Argers auf-
grund einer Auseinandersetzung. Entsprechend dieses Verstindnisses gibt es
eine Reihe von Konzepten, die mit dem Mentalisieren inhaltlich verwandt sind
und dhnliche Ausgangspunkte fiir einen achtsamen Umgang mit sich und dem
Gegeniiber postulieren. Im Folgenden sollen daher kurz die drei wichtigsten
Konzepte dargestellt werden.
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3.1 Metakognition

Flavell (1979) pragte den Begriff der Metakognition, mit welchem er die Fahig-
keit beschreibt, eigenes Wissen oder kognitive Prozesse zum Verstdndnis kog-
nitiver Phanomene einzusetzen. Es geht demnach um die Frage, welches Wis-
sen oder welche Vorstellungen eine Person dazu einsetzt, um zu verstehen, wie
sich kognitive Faktoren einer anderen oder der eigenen Person aufeinander aus-
wirken. Aus dieser Erkenntnis heraus kann die Person dann Schlussfolgerungen
ziehen, um letztlich zu einem Ergebnis mittels dieses metakognitiven Prozesses
zu gelangen. Somit wird im Konzept der Metakognition vorrangig das Denken
iiber das Denken angesprochen, was zu einer Abgrenzung gegeniiber dem Men-
talisierungskonzept fiihrt. Jost, Kruglanski und Nesort (1998) erweitern dieses
Verstindnis um das Nachdenken iiber subjektive Zustdnde und weisen in die-
sem Zusammenhang darauf hin, dass auch das Nachdenken iiber Emotionen
im Bereich der Metakognition eine Rolle spielt. So verstanden gibt es eine brei-
tere Deckung beider Konzepte (Allen et al. 2011).

3.2 Achtsamkeit - Mindfulness

Der Begriff der Achtsamkeit (im Englischen Mindfulness) lasst sich in erster
Linie beschreiben als ein Zustand der besonderen geistigen Aufmerksamkeit
und des besonderen Gewahrseins (Allen et al. 2011). Das Konzept hat seinen
Ursprung im Buddhismus. Hier werden vier Erfahrungsebenen genannt, durch
welche sich die erh6hte Wahrnehmung der Person vermitteln kann: Koérper-
sensationen, Gefiihle, Gedanken oder Verhalten (Feldman/Kuyken 2019). Diese
vier Dimensionen konnen sich dabei aufjegliche Art von Objekten beziehen. So
kann man »auf eine Blume achtgeben oder auf das eigene Atmen« (Allen 2009/
Allen et al. 2011, S. 85f.). Damit ist das Konzept der Achtsamkeit weiter gefasst
als das des Mentalisierens. Es werden nicht nur mentale Zustande, sondern eben
auch dingliche Teile der Umwelt achtsam betrachtet. Eine Annidherung beider
Konzepte findet dort statt, wo sich die Achtsamkeit explizit auf die Psyche und
damit innere Zustinde wie eine bestimmte Gefiihlsregung bezieht (Allen 2009).
So liefle sich Mentalisierung als »Achtsamkeit fiir die Psyche [mindfulness of
mind]« (Allen 2009, S.41) verstehen. Letztlich fokussiert sich der Prozess der
Achtsambkeit vorrangig auf das Hier und Jetzt, was wiederum eine engere Defi-
nition bedeutet, da sich das Mentalisieren auch auf vergangene und zukiinftige
mentale Zustinde und vor allem solche, die in direkter Interaktion mit ande-
ren entstehen, bezieht.
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3.3 Empathie

Der Begriff »Empathie« stammt vom griechischen empdtheia und bedeutet
mitfiihlen. Dementsprechend beschreibt Empathie den Prozess, in welchem
Gedanken oder Gefiithlszustande eines anderen erkannt werden, was wiede-
rum zu eigenen, dem Erleben des anderen gegeniiber angemessenen Emotio-
nen oder Handlungsdispositionen fiihrt (Allen et al. 2011). Dieses Einfiihlen
oder auch Mitfiithlen ist somit als Teilbereich des Mentalisierens zu verstehen,
denn es beschreibt zunachst auf emotionaler Ebene den Prozess, durch welchen
eine emotionale Reaktion im Selbst durch die Wahrnehmung einer Emotion im
anderen ausgeldst wird (Baron-Cohen 2005). Dass dieser Prozess dabei stark
von den jeweils eigenen emotionalen Erfahrungen und somit vorhandenen Re-
prasentanzen ebendieser abhingt, ist schnell ersichtlich. Denn wenn »unsere
eigenen Représentationen emotionaler Situationen denen eines anderen Men-
schen [...] sehr genau entsprechen, kdnnen wir uns relativ exakt und miihelos
einfithlen« (Allen et al. 2011, S. 89). Besitzen wir diese Erfahrungen nicht, wird
es u. U. weitaus schwieriger und erfordert mehr bewusste Aufmerksamkeit, um
die Gefiihle des anderen zu verstehen. Dies ist letztlich der Prozess, der im Men-
talisierungskonzept unter dem Begriff des »expliziten Mentalisierens« (siehe
Punkt 7) verstanden wird.

4. Theoretische Wurzeln des Mentalisierungskonzeptes

Der Mentalisierungsansatz lasst sich — wie die zuvor genannten Konzepte — auf
verschiedene theoretische Urspriinge zuriickfiihren, die alle einen wichtigen An-
teil an der Entstehung des Konzeptes hatten. Es sind dies die Psychoanalyse, die
Bindungstheorie und die soziale Kognitionspsychologie mit dem Schwerpunkt
der Theory-of-Mind-Forschung (Holmes 2009). Alle drei Theorien schliefSen
dabei auch neurowissenschaftliche Erkenntnisse mit ein (Strauf3/Nolte 2020)
und liefern wichtige Kernaussagen, die im Rahmen des Mentalisierungskon-
zeptes zum Tragen kommen.

Bedeutsam sind hier die Uberschneidungspunkte zwischen den theoreti-
schen Positionen (siehe Abbildung 1), aus denen sich letztlich das Mentalisie-
rungskonzept bildet. Entsprechend liefern die jeweiligen Theorien unterschied-
liche Impulse: »Wdhrend die Psychoanalyse bedeutende Aussagen dariiber
liefert, was intrapsychisch und damit grofitenteils dynamisch unbewusst beim
Mentalisieren vor sich geht, sagt die Bindungstheorie im Bezug zum Menta-
lisierungskonzept etwas iiber das Wie aus, namlich wie sich zwischen Mutter

© 2024 Vandenhoeck & Ruprecht | Brill Deutschland GmbH
https://doi.org/10.13109/9783666700170 | CCBY-NC-ND 4.0



50 |. Grundlagen zu sozialem Lernen, Mentalisieren und inklusiver Bildung

und Kind entlang der sicheren Bindung das Mentalisieren etabliert. Wann diese
Fahigkeiten etabliert werden, lasst sich anhand der Forschungsergebnisse der
Theory-of-Mind-Forschung mittlerweile sehr genau sagen« (Ramberg/Gingel-
maier 2016, S. 82). Innerhalb des Mentalisierungskonzeptes werden alle theore-
tischen Aspekte erstmals integrativ konzeptualisiert und vereint.

Im Folgenden sollen die drei genannten Urspriinge des Mentalisierungskon-
zeptes dargestellt werden, damit die anschlieffende Erlduterung des Mentalisie-
rens nachvollziehbarer wird. Dabei wird zu Beginn die Psychoanalyse erortert,
da sie als zentral bedeutsam fiir das Mentalisierungskonzept und die weiteren
theoretischen Richtungen erscheint. Darauf aufbauend wird die eng mit der
Psychoanalyse zusammenhingende Bindungstheorie sowie im Anschluss die
Theory-of-Mind-Forschung, die ihrerseits Uberschneidungen zu Psychoanalyse
und Bindungstheorie aufweist, beschrieben.

4.1 Psychoanalyse

Die psychoanalytische Theorie ist einer der Grundpfeiler im Konzept der Men-
talisierung. Allen et al. (2011) sehen in ihr den zentralen Ursprung des Men-
talisierungskonzeptes und verstehen sie deshalb als Teil derselben. Trotz der
mittlerweile grofien Anzahl verschiedener theoretischer Positionen, die sich im
Laufe des letzten Jahrhunderts innerhalb der Psychoanalyse entwickelt haben,
ist die Betrachtung der Auswirkungen unbewusster psychischer Prozesse auf
das Denken und das Verhalten eines Menschen in allen Ansétzen ein zentra-
ler Aspekt (Fonagy/Target 2006). Vier psychoanalytische Teilbereiche stehen
dabei in besonders enger Verbindung zum Mentalisierungskonzept, da sie
der Transformation zunédchst un- bzw. vorbewusster Affekte zu bewusstseins-
fahigen Denk- und Reflexionsprozessen grofie Bedeutung einrdumen (siehe
auch Kirsch/Brockmann 2022). Gemeint sind Freuds Theorie zum Primar- und
Sekundirvorgang, Bions Ideen zur Entwicklung des Denkens, die Konzepte
verschiedener franzosischer Psychoanalytiker zur Entstehung von Psychoso-
matosen sowie Winnicotts Gedanken zur frithen Objektbeziehung zwischen
Saugling und Mutter. Wahrend Freud seine Ideen zur Umwandlung primér-
prozesshafter Vorginge, die in erster Linie »irrational, impulsiv und primitiv«
(Tyson/Tyson 2009, S. 173) sind, in sekundédrprozesshaftes Denken, welches aus
Freuds Sicht die reife Denkidentitét darstellt (Freud 1900), vorrangig in seinem
topografischen Modell von Unbewusstem und Bewusstem ansiedelt, entwickelt
Bion (1992a) erstmals eine eigenstdndige psychoanalytische Idee des Denkens
und seiner Entstehung innerhalb von Mutter-Kind-Interaktionen. Interessant
fiir die Ideen innerhalb des Mentalisierungskonzeptes ist dabei der Ubergang
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von sogenannten 3-Elementen, welche ausschliefSlich im Erleben verhaftet sind
und nicht gedacht werden kénnen, zu a-Elementen, die sich »zur Speicherung
und fiir die Erfordernisse der Traumgedanken« (Bion 1992a, S. 52) eignen. Die-
ser Ubergang gelingt nach Bion durch die sogenannte Alpha-Funktion, eine
Art Verarbeitungs- oder Metabolisierungsprozess der primitiven kindlichen
Zustande, welcher in seinem Modell von der Mutter ibernommen wird. Diese
hat in Bezug auf das Kleinkind eine regulatorische Aufgabe inne: Sie stellt sich
dem Kind als »Behalter« (»container« [Bion 1992b, S. 146]) bereit, um die mog-
lichen B-Elemente des Sauglings aufzunehmen und diese stellvertretend fiir ihn
zu verarbeiten. Letztlich versteht Bion (2002) die Denkfahigkeit als eine Kapazi-
tat zum Ertragen von Frustrationen und Versagungen, die, wenn sie sich in der
frithen Mutter-Kind-Beziehung gut entwickeln kann, dazu dient, Entbehrungen
ertraglich zu machen, und die, wenn der frithe Prozess scheitert, die Ausbildung
von reifen Gedanken unter Stress erschwert. Ersteres ist entscheidend fiir das
Konzept der Mentalisierung, denn auch dort wird davon ausgegangen, dass
Mentalisieren dabei hilft, »auf Befriedigung drdngende Bediirfnisse und starke
Emotionen zu modulieren und ertréglicher zu machen, also Affekte zu regu-
lieren (Allen et al. 2011, S. 30). Neben Freud und Bion finden sich vor allem im
Bereich der franzdsisch-psychoanalytischen Fachliteratur im Rahmen psycho-
somatischer Diskurse der 1960er Jahre weitere Ideen zur Mentalisierung (Allen
et al. 2011). Das vorrangige Interesse dieses psychoanalytischen Zweiges bestand
darin, »zu einem besseren Verstindnis psychosomatischer Erkrankungen zu
gelangen, insbesondere zur Erklirung des damit einhergehenden konkretis-
tischen Denkstils dieser Patienten« (Taubner 2008, S.93) in Abgrenzung zur
Bedeutung mentaler Organisationsmechanismen wie Symbolisierung oder As-
soziation (Marty 1968). Auch Luquet (1981) verwendet den Begriff der Menta-
lisierung, um hoher strukturierte Denkprozesse, die zur Ausbildung von Spra-
che wichtig sind, zu beschreiben. Deutlich wird dabei, dass sich der Begriff der
Mentalisierung vordergriindig auf die bereits bei Freud beschriebene »Trans-
formation korperlicher (somatischer und motorischer) Vorginge in psychisches
Erleben« (Allen et al. 2011, S. 30) und somit auf Représentationsprozesse bezieht.
Lecours und Bouchard (1997) beschreiben einen detaillierten Prozess, in wel-
chem frithe Trieb- und Affekterfahrungen in Kategorien und Représentationen
transformiert und dadurch zunehmend moduliert und toleriert werden kon-
nen. Damit folgen sie so wie auch Bion der Freud’schen Idee einer Umwandlung
»korperlicher (somatischer und motorischer) Vorgange in psychisches Erleben«
(Allen et al. 2011, S. 30f.). Dieser Prozess wird im Gegensatz zum heutigen Ver-
stindnis des Mentalisierens allerdings noch individuumszentriert und nicht
beziehungsorientiert verstanden, wodurch ein wesentlicher Unterschied zum
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Abbildung 1: Bezugs-
theorien des Mentalisie-
rungskonzeptes

Konzept nach Fongay deutlich wird. Die Erweiterung des Mentalisierens um
die Bedeutung von Beziehung, Bezugspersonen und bedeutungsvollen Ande-
ren wurde erst mit der Integration der Arbeiten von Winnicott (2006) voran-
getrieben. Winnicott (2006) prégte hier vor allem die Begriffe des Haltens, der
ausreichend guten Bemutterung oder Fiirsorge sowie des miitterlichen Spiegelns,
welches dazu dient, die Entwicklung des Selbst beim Saugling und Kleinkind
zu begleiten (Winnicott 2006). Diese Ideen wurden im Rahmen der Bindungs-
theorie noch weiter differenziert.

4.2 Bindungstheorie

Um ein vertieftes Verstdndnis der Entwicklung frithkindlicher Denkprozesse
sowie der Fahigkeit zur Affektregulierung zu erhalten, ist es im Sinne des Men-
talisierungskonzeptes unverzichtbar, die Entwicklung der Beziehung zwischen
Saugling und primérer Bezugspersonen mit in den Blick zu nehmen. Gerade
in den letzten Jahrzehnten hat sich hier die Bindungstheorie als vorrangiges
theoretisches Bezugssystem entwickelt (Daudert 2001). Die Bindungstheorie
wurde in den 1960er und 1970er Jahren vom englischen Psychoanalytiker
John Bowlby (1907-1990) in maf3geblicher Kooperation mit der Kanadierin
Mary Ainsworth (1913-1999) etabliert. Bindung wird zunéchst verstanden
als ein Teil eines komplexen Beziehungssystems zwischen Mutter und Kind,
welcher sich als emotionales Band »bereits im ersten Lebensjahr etabliert und
bis in spitere Lebensphasen hinein erhalten bleibt« (Klopper 2006, S. 39).
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Dieses Band gehen Mutter und Kind instinktiv ein. Dies ist zum einen gene-
tisch verankert, da sich bereits vor Beginn des Geburtsvorganges das Hormon
Oxytocin ausschiittet, somit die Wehen einleitet und nach der Geburt dazu
fuhrt, dass sich Mutter und Kind nahe sein wollen (Brisch 2009; Strauf$/Nolte
2020). Zudem gibt es nachweisliche Zusammenhénge zwischen Bindung, so-
zialem Affekt und kérpereigenen Opioiden, die eine schmerzddmpfende sowie
entspannende Wirkung besitzen (Daudert 2001). Zum anderen ldsst sich die
Bindungsbeziehung vor allem auch als psychisches Phanomen begreifen und
wird als grundlegend motivationales System bezeichnet. Jeder Mensch hat
das Bediirfnis nach Kontakt, Bindung, Schutz und spater Zugehorigkeit. Vor
allem aber der frithen Bindungsbeziehung kommt dabei eine zentrale Rolle
zu, da das Kind innerhalb dieser erstmals »Unterstiitzung bei der Zustands-
regulierung« (Rass 2010, S. 114) eigener psychischer Prozesse erhalt. Dies ist
insofern von Bedeutung, da hierdurch eine angemessene Affektregulation an-
gebahnt wird und das Kind somit zur reifen Mentalisierungsfahigkeit gelangen
kann. Die Abstimmung der affektiven Zustdnde in der Interaktion ist deshalb
zu beachten, da diese »das fruchtbarste Merkmal der intersubjektiven Be-
zogenheit« (Stern 2007, S. 198) darstellt. Dieser Annahme wird im Rahmen
der Bindungstheorie Rechnung getragen. Die annehmende und einfiihlende
Interaktion seitens der Bezugsperson wird im Konzept der »Feinfiihligkeit«
zusammengefasst. Feinfiihligkeit bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
»alle Verhaltensweisen, Zustinde und Auflerungen des Siuglings Informations-
trager fiir die Bindungsperson sind, durch die sie das Kind kennen lernt und
Riickmeldung erhilt, wie ihr Verhalten vom Kind bewertet wird« (Grossmann/
Grossmann 2008, S. 224). Damit lasst sich das Konzept der Feinfiihligkeit be-
reits sehr eng mit dem Begriff des Mentalisierens, so wie er weiter oben von
Allen et al. (2011) beschrieben wird, in Verbindung bringen. Entscheidend fiir
diesen Prozess ist, dass sich die Bindungsperson auf ihr Kind mit all seinen
individuellen Besonderheiten einldsst. Diese offene Haltung fithrt im Ideal-
fall zu einer Passung im Rahmen der friihkindlichen Beziehung. Bedeutsam
im Rahmen dieses Prozesses ist auch hier das bereits erwahnte Konzept einer
»ausreichend guten Mutter« bzw. Pflegeperson nach Winnicott (2006). Dem-
entsprechend bedeutet Feinfiihligkeit nicht ein kontinuierliches und nie en-
dendes Bemiihen der Bezugsperson, alles richtig zu machen, sondern umfasst
auch alltdgliche Versagungen oder Frustrationen und nichtgelingende Aspekte
von Beziehungen. Ainsworth (1974) hat vier sich aufeinander beziehende Fak-
toren benannt, die als Feinfiihligkeitsmerkmale zu verstehen sind. Dazu gehort
neben 1. der Wahrnehmung und 2. der korrekten Interpretation der Bediirf-
nisse des Sduglings auch 3. die Angemessenheit einer 4. moglichst zeitnahen
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Antwort auf ebendiese. Neben diesen Faktoren der Feinfiihligkeit werden Kon-
sistenz des Betreuungsverhaltens sowie Freiraum zur Exploration in der Inter-
aktion mit dem Kind als wesentliche Aspekte des miitterlichen Betreuungsstils
angefiihrt (Bischof-Kohler 2011). Letztlich ist die Fahigkeit zur feinfiithligen
Interaktion auch von den etablierten Bindungsrepréasentationen der Bezugs-
personen oder Eltern selbst abhingig.

4.3 Soziale Kognitionspsychologie

Ein dritter Ursprung des Mentalisieriungskonzeptes liegt im Bereich der so-
zialen Kognitionspsychologie. Innerhalb dieses Wissenschaftsgebietes wird
»das philosophische Konzept der Theorie des Geistes« (Holmes 2009, S. 68)
anhand experimenteller Forschung empirisch untersucht. Dementsprechend
beinhaltet die Auseinandersetzung grundlegende philosophische Fragen nach
dem Erkennen des Geistes anderer Menschen und somit dem Zusammenhang
zwischen Selbst und Anderen (Forstl 2007).

»Um sich in der von Grund auf sozialen Welt menschlicher Interaktionen
zurechtzufinden, muss man verstehen, dass andere Menschen eine Psyche
besitzen - die der eigenen Psyche zwar dhnlich, aber nicht mit ihr identisch
ist« (Holmes, 2009, S. 68).

Ein Grofteil der Forschung bezieht sich auf Menschen im Autismus-Spektrum
und soll dazu beitragen, dieses besser zu verstehen. Es wird im Allgemeinen
davon ausgegangen, dass es autistischen Menschen nicht in gleichem Maf3e
moglich ist, einen Perspektivenwechsel zu vollziehen, sich also vorzustellen,
»dass andere eine Psyche besitzen und deshalb andere Blickwinkel haben als
sie selbst« (Holmes 2009, S. 68). Die Folge ist, dass Interaktionen mit anderen
Menschen fiir Menschen im Autismus-Spektrum schlechter antizipierbar und
damit schwieriger zu verstehen bleiben, was wiederum Isolation und den Ver-
lust interpersoneller Beziehungen nach sich ziehen kann.

In der aktuellen kognitionspsychologischen Literatur wird die Fahigkeit iber
sich und andere Menschen nachzudenken sowie sich und andere in ihrem men-
talen Befinden wahrzunehmen unter dem Begriff der Theory of Mind (ToM) zu-
sammengefasst. Unter ToM versteht man »die alltagspsychologischen Konzepte,
die es uns erlauben, uns selbst und anderen mentale Zustande (Wissen, Glauben,
Wollen, Fithlen usw.) zuzuschreiben« (Sodian 2010, S. 182). Diese Fahigkeit ist
insbesondere dann von Bedeutung, wenn es um die Vorhersage menschlichen
Verhaltens aufgrund eben dieser mentalen Zustande geht. Die Fahigkeit zur
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Antizipation menschlichen Handelns ist aus soziokultureller Sicht grundlegend
fiir ein gemeinsames Miteinander. So versteht Forstl (2007, S.4) die ToM als
»die Grundlage sozialen, >sittlichen«< Verhaltens«. Den Begriff der »Theory of
Mind« wiederum pragten Premack und Woodruft (1978), die sich mit der Frage
befassten, ob Schimpansen in der Lage seien, Personen bestimmte Absichten
anhand beobachteten Verhaltens zuzuschreiben. Ausgehend von ihren Unter-
suchungen definieren sie ToM folgendermafien: »An individual has a theory of
mind if he imputes mental states to himself and others« (Premack/Woodruft
1978, S. 515). Die Fahigkeit zur ToM und sich somit in eine andere Perspektive
hineinzuversetzen, bzw. den mentalen Zustand eines anderen Menschen zu re-
prasentieren, entwickelt sich in der frithen Kindheit im Verlauf der ersten vier
Jahre. Sie bildet gleichzeitig die entwicklungspsychologische Grundlage fiir das
Entstehen des Mentalisierens.

5. Die Entwicklung des Mentalisierens

Untersuchungen zeigen, dass ein hoheres elterliches Mentalisieren mit aus-
gepragteren Mentalisierungsfahigkeiten bei Kindern und Jugendlichen ein-
hergeht (fiir einen Uberblick s. Luyten et al. 2020). Die Fahigkeit, die eigenen
Handlungen und die Handlungen anderer in Form von mentalen Zustinden
darzustellen, »ist entwicklungsbedingt in der Tiefe und Genauigkeit des psycho-
logischen Verstindnisses verwurzelt, das die Betreuungspersonen eines Kin-
des an den Tag legen, und bildet die Grundlage fiir die Mentalisierungs- und
Affektregulationsfihigkeiten des Individuums« (Ventura Wurman et al. 2021).
»Die Interdependenz von Selbst- und Fremdverstehen macht die Fahigkeit zum
Mentalisieren zu einer Entwicklungsleistung, deren Erreichen von der Qualitat
der frithen sozialen Beziehungen abhingt, da diese das Ausmaf3 zum Ausdruck
bringen, in dem die subjektiven Erfahrungen des Kindes von vertrauten Perso-
nen im Leben des Kindes angemessen widergespiegelt und entsprechend fein
abgestimmt beantwortet wurden (Fonagy et al. 2002; Fonagy/Luyten 2009)«
(siehe Nolte 2024). Die Entwicklung des Mentalisierens ldsst sich als Prozess
beschreiben, welcher zahlreiche kleinere und grofiere Schritte umfasst, die im
frithen Sauglingsalter beginnen und letztlich in der Fahigkeit zur Mentalisie-
rung miinden, welche sich tiber das gesamte weitere Leben ausdifferenzieren
kann. Dabei umfasst das entwicklungspsychologische Modell im Mentalisie-
rungskonzept vor allem zwei Teilbereiche, welche im Folgenden genauer be-
leuchtet werden; es sind dies das Modell der markierten Affektspiegelung sowie
die Playing-with-Reality Theorie.
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5.1 Affektregulation und markiertes kongruentes Spiegeln

Die Entwicklung der ausgewogenen Mentalisierungsfahigkeit und damit zu
einem reflexiven Verstdndnis innerpsychischer Prozesse beim Selbst und beim
Gegeniiber beginnt in der frithesten Kindheit. Zu Beginn seines Lebens ist ein
Sdugling noch nicht zur angemessenen und reflexiven Fremd- und Selbstwahr-
nehmung fahig. Die Voraussetzung fiir eine gelingende Entwicklung wird in der
sicheren Bindung, also im Beziehungsprozess zwischen Saugling und prima-
rer Bezugsperson gesehen. Dabei verfiigt ein Sdugling zu Beginn seines Lebens
noch nicht iiber die Fahigkeit, verschiedene emotionale Eindriicke und emotio-
nales Erleben (wie z. B. Wut, Trauer, Angst) bewusst zu differenzieren und ent-
sprechend zu kategorisieren (Fonagy et al. 2008). Durch den intersubjektiven
Austausch mit der Bezugsperson lernt ein Kind nach und nach, welche men-
talen Zustidnde (z.B. Emotionen) gerade in ihm und anderen wirken. Hierfiir
sind vor allem die genaue Wahrnehmung sowie die passenden Reaktionen der
Bezugsperson auf eben diese affektiven Ausdriicke des Sduglings (vgl. Konzept
der Feinfiihligkeit weiter oben) bedeutsam, damit dieser den entsprechenden
Entwicklungsschritt vollziehen kann (Dornes 2006).

Diese passende Reaktion bezeichnen Fonagy et al. (2008) als markiertes
Spiegeln. Der Begrift der Markierung bezieht sich dabei auf die Art und Weise
sowie den gespiegelten Inhalt. So beinhaltet die Markierung zum einen eine Art
tibertriebenen Ausdrucks in der Reaktion durch besondere Intonation sowie
die Rhythmisierung der Sprache oder - eher visuell - das Anzeigen von Au-
erungen mittels besonderer Mimik und Gestik. Zum anderen transportiert
die Bezugsperson in der gelingenden Markierung ihre eigene Modulierung
und Verarbeitung des vom Sdugling gezeigten Affektes (wie z.B. Trost und
Beruhigung). Durch beide Aspekte innerhalb der Markierung gelingt es dem
Sdugling, »die Antwort der Mutter als spielerische Darstellung seines eigenen
Zustandes und nicht als realistischen Emotionsausdruck der Mutter selbst zu er-
kennen« (Ramberg 2013, S. 85). Dadurch kann der Séugling die Zuschreibung
des Affektes von der Mutter 16sen. Fonagy et al. bezeichnen dies als »referen-
tielle Entkoppelung« (Fonagy et al. 2008, S. 185), in deren Folge der Sdugling
die verarbeitete Darstellung seines emotionalen Ausdrucks durch die Bezugs-
person wieder auf sich zu beziehen beginnt. Er muss »ihn als Ausdruck und
Widerspiegelung seines eigenen Affektzustandes« (Dornes 2006, S. 174) ver-
stehen. Dies wird als »referentielle Verankerung« (Fonagy et al. 2008, S. 186)
bezeichnet. Durch diese Wechselwirkung entstehen beim Saugling sogenannte
»sekundare Reprisentationen« (Fonagy et al. 2008, S. 297) des urspriinglichen
Affektzustandes, welche ihm letztlich dabei helfen konnen, »Affekte in ihrer
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Intensitit zu regulieren« (Klopper 2006, S. 68). So konnte bspw. eine wieder-
holt beruhigende Ansprache einer Bezugsperson bei Trauer oder Angst des
Kindes dazu fithren, dass dieses die Worte, die Mimik und die Prosodie der
Ansprache als zu seinen Gefiihlen passend erkennt und in der weiteren Ent-
wicklung lernt, selbst beruhigend auf eigene negative Gefiihle eingehen zu
kénnen. Dieser Prozess beinhaltet ein zunehmendes Verstindnis davon, was
es heiflt, z. B. traurig zu sein und wie sich dieser Zustand anfiihlt, was letztlich
regulativ wirkt. Heranwachsende sind dadurch besser in der Lage, ihre affek-
tiven Zustande weiter zu differenzieren und somit auch einen angemessenen
Umgang im Sinne der Selbstregulation von Affekten zu erwerben (mentalisierte
Affektivitat). Dazu gehort auch die Erkenntnis, dass sich mentale Zustédnde
wieder verandern kdnnen, dass z.B. Traurig-, Wiitend- oder Verzweifelt-Sein
also wieder vergeht oder von einem anderen Gefiihl abgelost werden kann.
Die Grundlage fiir das Gelingen dieses Prozesses ist dabei die Wahrnehmung
einer sicher gebundenen Kontingenzbeziehung zwischen dem Kind und einer
mentalisierend verstehenden (Bezugs-)Person. Mit der weiteren Entfaltung
dieser Prozesse iiber lingere Zeitraume stellt sich so die Erfahrung ein, dass
mentale Zustinde zunéchst durch Andere ko- und spéter vermehrt allein re-
guliert werden kdnnen. Damit einhergehend etabliert sich mehr und mehr ein
autonomes Selbst (Nolte 2018).

Wie alle humanen Entwicklungsschritte ist auch dieser Prozess storanfallig.
Schwierigkeiten im Rahmen der Bindungsbeziehung zwischen Bezugsperson
und Sdugling kénnen dazu fithren, dass dem Kind die Etablierung einer si-
cheren Selbstregulation seiner Aftekte grofSere Probleme bereitet. Fonagy et al.
(2008) unterscheiden hierzu zwei Formen der nicht gelingenden Spiegelung.

Zum einen besteht die Gefahr, dass die Affekte des Kindes unmarkiert und
somit realistisch als Ausdruck der Bezugsperson gespiegelt werden:

»Der unmarkierte Schmerz der Mutter als Reaktion auf den Schmerz des
Kindes bei einer Impfung >spiegelt< nicht den des Kindes, sondern driickt
ihren eigenen aus und das Kind verinnerlicht ihren Schmerz als Reaktion
auf sich selbst. Nicht nur wird sein Affekt schlecht reguliert und repréisen-
tiert, sondern das Kind erlebt sich als jemand, der Schmerzen in anderen
hervorruft, denn das war die Reaktion der Mutter auf seinen Schmerz«
(Dornes 2006, S. 1761.).

Die zweite Variante des nicht gelingenden Spiegelns ist die fehlende Kongru-
enz des gespiegelten Affektes. Hier markiert die Bezugsperson zwar einen vom
Saugling gezeigten Affekt, allerdings geschieht dies inkongruent und somit un-
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passend (z.B. mit {ibertriebener Freude auf Wut reagieren). Fonagy et al. (2008)
sprechen in diesem Zusammenhang von kategorial verzerrter Spiegelung:

»Lenkt sie [die Bezugsperson, Anm. d. Verf.] zum Beispiel von Angst oder
Trostbediirfnissen des Kindes ab, indem sie diese in durchaus spielerischer
Weise in Miidigkeit oder ein Bediirfnis des Kindes nach Unterhaltung um-
interpretiert, so wird sich der Sdugling in diesen Stellungnahmen nicht
wiedererkennen« (Dornes 2006, S. 177).

Durch beide Stérungen im Mentalisierungsprozess kénnen sich verzerrte se-
kundire Reprisentanzen entwickeln, die das Kind in der Folge am Aufbau
eines stabilen und zugleich flexiblen Selbst behindern, dies zeigt sich sympto-
matisch z.B. bei Kindern in Schwierigkeiten in der Affektregulation (Span-
nung, Wut, komplexeres Gruppengeschehen, Trauer erscheinen fiir die Kin-
der dann nicht regulierbar). Es ist dann weniger ein »ich spiire meine Wut
(und ich kann darauf reagieren)«, sondern eher ein »ich bin die Wut (und sie
bestimmt mich)«.

Das Entwicklungsmodell der Mentalisierungsfahigkeit weist in der Betonung
der Affektspiegelung zwar eine explizit dyadische Ausrichtung auf. Allerdings
festigt sich im Bereich der Forschung zum Mentalisierungskonzept mehr und
mehr die Einsicht, dass auch Geschwister, Nachbarn oder Lehrkrifte sowie Er-
fahrung in Gruppen oder mit Peers einen wichtigen Beitrag zur Optimierung
der Mentalisierungsfahigkeit des Kindes leisten, sofern es gelingt, sich grund-
legend auf das Verstdndnis eigener und fremder mentaler Zustidnde einzulassen
(Gingelmaier 2019).

5.2 Pramentalisierungsmodi und Playing- with-Reality Theorie

Vom reifen Mentalisieren lassen sich sogenannte Pramentalisierungsmodi ab-
grenzen. Diese treten zum einen als Vorldufer und notwendige Entwicklungssta-
dien einer integrierten und ausgewogenen Mentalisierungsfunktion in Erschei-
nung. Zum anderen kommt es aber auch bei steigendem zwischenmenschlichem
Stress zu innerer Erregung im Sinne von Anspannung, Angst oder dem Gefiihl
des Uberwéiltigt—Seins (siehe 8.1). Dies kann zu einem zeitweisen Zusammen-
bruch des Mentalisierens fithren und bedeutet in der Konsequenz ein Zuriick-
fallen auf diese fritheren Entwicklungsmodi.

Die Entwicklungsvorldufer des Mentalisierens lassen sich in die folgenden
drei Komponenten unterteilen, wobei die letzten beiden zeitlich etwas spater
auftreten (1.-4. Lebensjahr) und sich insbesondere durch einen spielerischen

© 2024 Vandenhoeck & Ruprecht | Brill Deutschland GmbH
https://doi.org/10.13109/9783666700170 | CCBY-NC-ND 4.0



Einfiihrung in das Konzept des Mentalisierens 59

Umgang mit Realitat auszeichnen, weshalb in diesem Zusammenhang auch
vom Spielen mit der Realitdt gesprochen wird (Fonagy et al. 2008, S. 258 ff.).

5.2.1 Teleologischer Modus

In diesem Modus werden mentale Zustdnde durch Handeln zum Ausdruck
gebracht (das schreiende Baby lésst sich z.B. nur durch Hochheben aus sei-
nem Bettchen beruhigen). Bei spéterer pathologischer Entwicklung dominiert
dementsprechend das Agieren. Dabei bleiben die greif- oder sichtbaren Folgen
wichtig (nur in der Realitit Beobachtbares ist relevant). Verbale Aulerungen im
Sinne von reprisentierten inneren Zustdnden haben nicht denselben Stellen-
wert — Gefiithle oder Gedanken existieren noch nicht oder nicht mehr. Damit
geht die Annahme einher, dass die Umwelt »funktionieren« muss, um innere
Spannungszustdnde zu regulieren, wofiir Handlungen oder gar Ausagieren auf
somatischer Ebene notig sind. Als teleologisch motiviert lief3e sich beispiels-
weise die Reaktion eines Schiilers verstehen, der einen inneren Spannungs- oder
Angstzustand nur dadurch regulieren kann, dass er »storend« und »agierend«
auf den Unterrichtsfluss einwirkt, um diesen so zu veridndern, dass die Lehr-
kraft vom Vermitteln des eigentlichen Stoftes, der bei dem Schiiler ein nicht zu
tolerierendes Insuftizienzgefiihl ausldst, absieht.

5.2.2 Als-Ob-Modus

Unter dem Als-ob-Modus wird ein Zustand verstanden, in dem die Realitat
weitestgehend aufgehoben ist. In diesem Modus kann ein Kind spielen, ohne
dass die Gefahr besteht, dass das Spiel real wird. Dadurch kann es seine inneren
Zustande extern darstellen. Eltern kénnen durch ihr Kommentieren der Spiel-
handlung die mentalen Zustinde des Kindes sowie das »inszenierte« Geschehen
verbal spiegeln und benennen, was zu einer Verinnerlichung solcher Als-Ob-Sze-
narien und einem erweiterten Repertoire von symbolischen oder symbolisierten
Interaktionen fithrt. Im Als-Ob-Spiel kénnen demnach auch zwischenmensch-
liche und innerpsychische Prozesse spielerisch erprobt und ausgetestet werden.
So kann das Spiel eines Kindes das Thema Verlust direkt oder indirekt aufgreifen
(z.B. beim Spiel einer Abschiedsszene eines Prinzen von seinem koniglichen
Vater) oder sich symbolisch mit Wut und Zorn beschiftigen (z.B. beim krie-
gerischen Angriff zweier feindlicher Gruppen Spielfiguren). Im padagogischen
Kontext sind solche Als-Ob Handlungen u. U. nicht leicht erkennbar. So kann
sich beispielsweise ein Kind aus iiberfordernden Situationen in seine eigene
(Schein-)Welt zuriickziehen, in der es die umgebenden Mitschiiler und Mit-
schiilerinnen dann gewissermafien nicht mehr gibt oder es sich eine erwiinschte
Lehrkraft imaginiert. Dominiert dieser Modus im pathologischen Sinne im Er-
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wachsenenalter, kommt es haufig zu sogenanntem Pseudo-Mentalisieren, wobei
sich Innenwelt und Realitét entkoppeln, verbunden mit Zustédnden von innerer
Leere und Bedeutungslosigkeit bis hin zu Dissoziation (Auseinanderfallen psy-
chischer und korperlicher Funktionen, z.B. bei Traumata).

5.2.3 Psychischer Aquivalenzmodus

Hierunter wird ein Zustand des Kindes verstanden, bei dem es seine Gedanken
und inneren Zustande als tatsdchliche Realitat erlebt (das Erleben von Ge-
danken im psychischen Aquivalenzmodus ist nicht von der Realitit getrennt).
Eltern stehen hierbei stellvertretend fiir die Realitdt, konnen aber gleichzeitig
eine mentalisierende Haltung gegentiiber den kindlichen mentalen Zustinden
einnehmen. Das oft auftauchende Monster unter dem Bett ist fiir das Kind im
psychischen Aquivalenzmodus tatsichlich angsteinfloffend und mitunter hilft
nur das elterliche Eingreifen in die Realitét (z.B. durch lautes Verscheuchen
des Monsters). Damit zeigen die Eltern Verstdndnis fiir die Wahrnehmung des
Kindes (seinen momentanen mentalen Zustand), gleichzeitig nehmen sie die
notwendige Distanz zur kindlichen Perspektive ein und zeigen ihm eine andere
mogliche und angstfreie Perspektive (Kalisch 2012). Im padagogischen Setting
wird das Denken im Aquivalenzmodus immer dort sichtbar, wo Kinder von
ihrem eigenen Erleben und den inneren Bildern nicht abriicken kénnen, was
letztlich zu immer wiederkehrenden Konflikten oder Missverstindnissen mit
Betreuungspersonen fiihrt. Pathologisch zeigt sich der Aquivalenzmodus auch
spater noch durch das weitere Erleben von innerer und duflerer Welt als iden-
tisch, wobei subjektiv psychische Erfahrungen (z.B. ein Albtraum oder Panik-
zustand oder auch die fixierte Uberzeugung, dass andere nicht vertrauenswiirdig
sind) als real und nicht modulierbar erlebt werden.

Das dauerhafte Entwicklungsziel ist die Integration von teleologischem, Als-
Ob- und Aquivalenzmodus mit dem daraus resultierenden Reflexiven Modus.
Dieser beginnt bei Kindern in etwa vor dem Eintritt in die Schule zwischen dem
fiinften und dem siebten Lebensjahr. Nach der Entwicklung innerhalb dieser
Pra-Modi hat das Kind zumeist eine reprasentationale Theorie des Geistes ent-
wickelt und kann damit erkennen und erleben, dass seine Gedanken und Ge-
fuhle Einstellungen zur Realitét sind (Kalisch 2012) und nie die Realitit selbst.
Es begreift, dass die Realitdt durch seine Gedanken beeinflusst wird, ihr aber
nicht exakt entspricht und beginnt, Interaktionen als intentional motiviert zu
verstehen.
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6. Dimensionen des Mentalisierens

Die Ausreifung des Reflexiven Modus versetzt das Individuum in die Lage, ver-
schiedene Aspekte des Mentalisierens forderlich zusammenzubringen. Die Eta-
blierung und Festigung dieser Form gut ausgepragten Mentalisierens dauert
dabei iiber die Lebensspanne an und bleibt ebenso wie die frithe Entwicklung des
Mentalisierens storanfillig. Innerhalb des Reflexiven Modus lassen sich vier Di-
mensionen des Mentalisierens mit jeweils zwei Polen differenzieren. Zu einer
ausgewogenen und fruchtbringenden Mentalisierungsfahigkeit gehort dabei der
Rekurs auf alle acht Aspekte. Dariiber hinaus zeichnet sich der Reflexive Modus
durch die Fihigkeit einer Person aus, auf eine Situation oder eine andere Person
flexibel Bezug zu nehmen (Fonagy/Luyten 2009; Debbane/Nolte 2019).

a) Eine erste wichtige Unterscheidung liegt impliziter und expliziter Mentalisie-
rung zugrunde. Wahrend sich erstere auf automatische, zum Teil unbewusste
und eher reflexartige Reaktionsweisen bezieht, ist letztere durch eine eher
kontrolliert reflektierende und damit bewusstere Haltung gekennzeichnet.
Beide konnen hilfreich sein, bestimmten Situationen addquat mentalisie-
rend zu begegnen. Allerdings kann die Fahigkeit zur reflexiven Betrachtung
von Gefithlen oder Gedanken in der Beziehung in Momenten der Angst
oder groflem Stress zeitweise beeintrachtig sein bis hin zum kompletten
Zusammenbruch (siehe 7.2). Unter Stress oder grofier Belastung dominiert
das automatisch-implizite Mentalisieren und Reagieren zu Lasten von ab-
wiagend-explizitem.

b) Eine weitere dimensionale Unterteilung differenziert die Mentalisierungs-
pole anhand dessen, was wihrend des Mentalisierens als Informationsquelle
dient: Eine Wahrnehmungsfokussierung auf duf3ere Reize (z.B. was sich in
einem Gesichtsausdruck »lesen« oder von der Korperhaltung eines Gegen-
iibers ableiten lasst) hilft, mentale Zustinde zu verstehen, erfordert aber eine
andere Mentalisierungsarbeit als solche Prozesse, die einen Fokus auf das
Verstehen innerer Vorginge (wie sich jemand wohl gerade fiihlt, was sein
psychisches Innenleben ausmacht) legen.

c) Die dritte Unterscheidung, die fiir eine Balance an Mentalisierungsaspek-
ten noétig ist, bildet die Achse von kognitiven zu affektiven Prozessen. Beim
Versuch zu ergriinden, welches Gefiihl sich gerade in einer Person ausbreitet
und wie sich dieses vielleicht verdndert, werden andere (neuronale und psy-
chische) Vorginge rekrutiert als beim Nachdenken dariiber, was dieses be-
stimmte Gefiihl wohl ausgelost haben mag oder auf welche Strategie eine
andere Person vielleicht zuriickgreifen kann, um sich dem Gefiihl nicht als
zu stark ausgeliefert zu erleben.
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d) Die letzten Aspekte der Multidimensionalitit von Mentalisierung liegen in
der Unterscheidung von Selbst- und Anderem-Fokus. Beide sind wichtig,
und die neurowissenschaftliche Forschung hat {iberzeugende Belege fiir die
enge, z.T. iiberlappende Verschaltung beider Prozessierungsvorgénge dar-
gelegt (Liebermann 2007; Debbane/Nolte 2019). Auch entwicklungspsycho-
logisch spricht vieles dafiir, dass beide Fahigkeiten, sich selbst und andere zu
verstehen und zu durchdringen zu versuchen, sich parallel und mit gegen-
seitiger Bezugnahme formieren (Fonagy/Luyten 2009).

Fiir die Phanomenologie von Mentalisierungsprozessen, wie fiir die anderen
Dimensionen auch, ist es wichtig, dass ein Changieren zwischen beiden Polen
unerlésslich ist, um eine ausgewogene und flexible Funktion nutzen zu kénnen.

7. Erfolgreiches Mentalisieren in der Praxis

Ausgehend von der Idee der Reflexiven Funktion als Entwicklungsziel des rei-
fen Mentalisierens lassen sich verschiedene Bausteine identifizieren, die fiir ein
gutes Gelingen mentalisierender Verstehensprozesse sprechen. Diese Bausteine
kénnen vor allem auch in padagogischen Beziigen als grobe Leitlinie verstanden
werden, in welcher sich eine mentalisierende Haltung in Beziehungen ausdriickt.

7.1 Mentalisierende Haltung

Eine mentalisierende Haltung ist zunéchst gepragt vom Erleben einer ruhigen
Zugewandtheit und Flexibilitit der Person in Interaktionsmomenten. Mentali-
sieren wird dann deutlich, wenn die Person nicht in ihren Anschauungen »fest-
steckt« und sich mit einem inneren Spielraum auf eigene und auch auf andere
Perspektiven einlassen kann. Dieser Prozess kann dabei durchaus als spielerisch
beschrieben werden, was sich z.B. in humorvoller Zugewandtheit ausdriicken
kann. Eine derartige Perspektivitbernahme beinhaltet dabei auch die Féhig-
keit, Problemldsungen unter der Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven
voranbringen zu kénnen. Hier zeigt sich Mentalisierung vor allem dann, wenn
die Person eigene Erfahrungen mitteilen und verschiedene Sichtweisen be-
nennen kann. Die Voraussetzung dafiir bildet, gewissermafien als Kernelement,
die bereits oben beschriebene von Neugier gepragte Haltung in Bezug auf die
Gedanken und Anschauungen des Anderen zu beziehen, woraus letztlich auch
das Gefiihl resultiert, sich gegeniiber eigenem Verhalten verantwortlich zu fiih-
len und somit als Akteur der eigenen Handlungen und mit einer Erfahrung von
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Autorenschaft hinsichtlich des Selbst und der eigenen Narrative aufzutreten.
Die nichtwissende, von Neugier gekennzeichnete und empathisch validierende
Haltung mag besonders im Kontext von Missverstandnissen, Konflikten oder
(drohenden) Beziehungsbriichen hilfreich oder gar nétig sein. Angelehnt an
psychotherapeutische Settings umfasst die allgemeine mentalisierende Haltung
folgende Prozess-Charakteristika:

- Mentalisieren beibehalten und, wenn es verlorengeht, wiederherzustellen
versuchen (bei allen Beteiligten, inklusive bei einem selbst, den Eltern eines
Kindes, bei Kolleginnen und Kollegen);

- aktiv, neugierig, wissbegierig sein; kein Verstindnis vortauschen, wo (noch)
keines da ist;

- gemeinsame Aufmerksambkeit auf mentale Zusténde richten;

- Haltung des »Nicht-Wissens«: Gewissheit meiden; markieren, was nicht
offensichtlich ist, aber so dargestellt wird; markieren, wenn man vermutet,
dass man etwas »weifl«;

- normalisierend/demokratisch wirken: Vermeidung des Anscheins von pri-
vilegiertem Wissen iiber die Psyche des Anderen;

- Betonung der Perspektiveniibernahme und des Aufzeigens von Diskrepan-
zen zwischen den Perspektiven (und Exploration ihrer Ursachen);

- aktives Bemiihen, das »undurchsichtige« innere Erleben des Gegeniibers zu
verstehen, und ihm das modellhaft vorleben, empathische Akzeptanz und
Validierung dessen Erlebens;

- epistemische Bescheidenheit - die eigenen Fehler und Grenzen des Verste-
hens anerkennen;

- Interesse daran zeigen, »korrigiert« zu werden (vom anderen Lernen zu
wollen) und eine andere Meinung zu haben;

- eine gewisse »Hartndckigkeit« bei der Exploration von Missverstdndnissen
inklusive dessen, was den eigenen Anteil ausmacht und diesen mentalisie-
rend eingestehen;

- reflektierte Selbstoffenbarung/Transparenz in Bezug auf eigene mentale Zu-
stande (nach Nolte 2024).

Das Ergebnis solcher Prozesse, sich selbst und andere als mentalisierend zu be-
greifen, hat wesentliche salutogenetische, also Resilienz fordernde Aspekte hin-
sichtlich psychischer Gesundheit (Nolte/Campbell/Fonagy 2019; Schwarzer
2019). Ubertragen auf die padagogische Situation bedeutet gelingendes Menta-
lisieren die sich stets wiederholende Haltung, »das Kind situativ, biographisch
und entwicklungspsychologisch zu verorten« (Gingelmaier/Ramberg 2018,
S.90) und dabei auch die Personen in seinem Umfeld mitzuberiicksichtigen.
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In Analogie zur Mutter-Kind-Beziehung ist dies immer dann von besonderer
Bedeutung, »wenn Kinder aus dysfunktionalen Beziehungen kommen und
mit derartigen Beziehungserwartungen auch in padagogische Settings gehen«
(Nolte 2018, S. 169).

7.2 Epistemisches Vertrauen

Neben den beschriebenen positiven Auswirkungen gelingenden Mentalisierens
in der Praxis ist ein weiterer wichtiger Effekt des Mentalisierens hervorzuheben,
welcher gleichsam eng mit der Entwicklung der Mentalisierungsfahigkeit ver-
bunden ist; dem Begriff des epistemischen Vertrauens (EV) (ausfiihrlich siehe
Fonagy/Nolte 2023; Nolte 2024). Dieses beschreibt den »Prozess der Infor-
mations- und Wissensvermittlung als durch ausreichendes Vertrauen in die
Authentizitat und wohlmeinende Intention der Quelle (hier verstanden als die
priméren Bindungsfiguren, aber mit voranschreitender Entwicklung auch das
sonstige soziale, z. B. pidagogische Umfeld) gepragt. Es geht einher mit dem Er-
kennen der personlichen Relevanz von Wissen, das von einer zur néchsten Per-
son weitergegeben wird« (Nolte 2018, S. 157; Fonagy/Allison 2014). Empirisch
konnte gezeigt werden, dass Kinder sich durch eine artspezifische Sensibilitat
gegeniiber bestimmten nonverbalen (sogenannten ostensiven, d.h. eine Absicht
sichtbar machenden) Kommunikationssignalen auszeichnen (Csibra/Gergely
2011). Diese umfassen beispielsweise das Herstellen von Blickkontakt, ziel-
gerichtete Zeigebewegungen sowie den individuellen Singsang der miitterlichen
Stimme (affektive Prosodie) oder, auf verbaler Ebene, das direkte Ansprechen
des Kindes beim Namen. Sauglinge und Kleinkinder sind im Rahmen kommu-
nikativer Akte vor allem auf diese Signale sensibilisiert (Egyed/Kirdly/Gergely
2013) und reagieren auf sie wie folgt: Thre Aufmerksamkeit und Aufnahmewahr-
scheinlichkeit gegeniiber den nachfolgend vermittelten Informationen steigt
(Csibra/Gergely 2009) - dies 6ffnet eine Art »epistemische Autobahn« (Fo-
nagy/Luyten/Allison 2015). Evolutiondre Prozesse haben unser Gehirn daher
fiir psychosoziale Interventionen oder eben Wissensvermittlung im breiteren
Sinne (erlebt in Beziehungen) »vorprogrammiert”. Es gibt ein wahrscheinlich
evolutiondr verankertes Bestreben oder eine Veranlagung, iiber sich nicht so-
fort erschliefibare, mentale Zustande in unserer sozialen Umwelt zu lernen (in
Bindungsbeziehungen, mit Gleichaltrigen, in Therapie oder Schule und dariiber
hinaus). Am einfachsten lernen wir tiber psychische Verfasstheit oder sonsti-
ges Wissen - ganz besonders tiber kulturell tradiertes unter der Voraussetzung
von epistemischem Vertrauen, womit Verallgemeinerbarkeit des Gelernten er-
moglicht wird. Csibra und Gergely (2009) bezeichnen dies als Natiirliche Pa-
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dagogik. Damit wird die komplexe psychische Leistung des Imaginierens von
physisch nicht manifesten Inhalten erfasst, welche eine Symbolbildung und
damit Verstehen erfordert, das nur mithilfe von Anderen zustande kommen
kann (Fonagy/Luyten/Allison 2015; Gingelmaier 2019). So lésst sich beispiels-
weise die Funktion eines komplexeren Werkzeuges oder gar eines Mobiltele-
fons vorrangig durch Anleitung Anderer und nicht von selbst erschliefSen und
weitergeben. Anders formuliert: Menschen werden in eine soziale Umwelt voller
Codes aus Normen, Objekten, Zeichen, Werten, Einstellungen, Erwartungen,
Ritualen usw. — kurz: nicht nur in eine individuelle Entwicklungsnische, son-
dern in eine Kultur geboren, deren Funktion oder Benutzung sowohl offen,
aber zunéchst auch nicht direkt ableitbar ist. Sie muss gelernt und interpretiert
werden (Gingelmaier 2019). Mentalisieren ermdglicht hier den evolutionéren
Vorteil, durch das Unterstellen mentaler Zustiande, soziale Interaktion (besser)
verstehen zu kénnen (Gingelmaier 2019; Nolte 2018). Ostensive Signale set-
zen innerhalb dieses Lernprozesses die evolutionar verankerte Schutzfunktion
(epistemische Wachsamkeit oder epistemisches Misstrauen) gegeniiber poten-
ziell irrefithrender oder durch schlechte Absichten motivierte Wissensweiter-
gabe aufler Kraft. So verstanden bedeutet ostensiv das explizite Anzeigen der
Kommunikationsintention im Sinne von: »Was ich jetzt mitzuteilen habe, ist fiir
Dich relevant, speziell fiir Dich bestimmt und kann von Dir verallgemeinernd
auch in anderen Kontexten angewendet werden.« Diese Aspekte scheinen in
der sicheren Bindungsbeziehung zwischen Mutter und Kind grof3tenteils ob-
solet: EV entsteht, da sich hier der »Sender als wiederholt vertrauenswiirdig,
von guten Intentionen geleitet, als Quelle belastbarer und iiber den aktuellen
Kontext hinaus verallgemeinernd anzuwendendem Wissen gezeigt und gleich-
zeitig eine addquate Sensibilitdt gegeniiber fragwiirdigen anderen Wissens-
quellen demonstriert hat« (Nolte 2018, S. 160). Macht ein Kind die Erfahrung,
dass ihm mentalisierend begegnet wird, verbessert sich sein Verstindnis davon,
wie das Verhalten Anderer motiviert ist. Das Gefiihl, kontingent vom Anderen
wahrgenommen und mentalisiert zu werden, ist dabei das entscheidende Signal
dafiir, dass es ungefahrlich ist, vom Anderen zu lernen und somit ein priméar
biologisches Signal (Fonagy/Allison 2014; Fonagy et al. 2015). Die Erfahrung
des Mentalisiert-Werdens ist deshalb von so besonderer Bedeutung, da sie das
Erleben ermoglicht, dass ein Gegeniiber sich eine Vorstellung meines person-
lichen Narrativs machen kann, die meiner eigenen Erfahrung oder Konstruktion
dieses Narrativs sehr nahekommt. Gelingt dieses Sich-Erkennen im Anderen,
spricht man in diesem Zusammenhang auch von einem epistemischen Match
oder epistemischer Ubereinstimmung. Solche Momente von geteilter Aufmerk-
samkeit im Wir-Modus (Higgins 2020; Fonagy et al. 2022; Nolte 2024) sind
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unerldsslich, wenn Perspektiviilbernahme und Wissensvermittlung ermoglicht
werden sollen. Der Wir-Modus lésst sich auch in padagogischen Situationen
herstellen und zwar immer dann, wenn sich das Kind von der padagogischen
Fachkraft in seinem Denken, Fithlen und Handeln als verstanden erlebt. Ver-
knappt lésst sich epistemisches Vertrauen wie folgt fassen: »Wenn ich das Ge-
fithl habe, verstanden zu werden, bin ich gewillt, von der Person zu lernen, die
mich verstanden hat« (Fonagy et al. 2019, S. 176). »Der soziale Ursprung des
Mentalisierens ermdglicht damit nicht nur das Verstehen eigener mentaler Zu-
stinde sowie derer von anderen Personen; noch wichtiger fiir unser soziales
Gemeinschaftsgefiihl ist es, durch Mentalisieren Momente geteilter Aufmerk-
samkeit (Tomasello 2020) herstellen zu konnen: den Fokus zwischen zwei oder
mehreren Personen (oder einer Gruppe) auf etwas Gemeinsames zu richten,
ohne dabei die jeweilige Individualitit zu verlieren. Bei dieser Art von Tri-
angulierung kommen folgende Elemente zusammen: die Subjektivitat des Indi-
viduums, die wahrgenommene Subjektivitat der anderen Person(en) sowie die
tatsdchliche Realitat, auf die Bezug genommen wird. Derartiges Koordinieren
oder Ko-Mentalisieren im Wir-Modus, also einer ersten »Person Plural Pers-
pektive« (Fonagy et al. 2022), bedeutet, dass Menschen ihre inneren Zustande
und ihr Verstindnis der sozialen Welt teilen konnen (Hardin/Higgins 1996).
Mit der damit einhergehenden Konvergenz des Mentalisierens wichst das Zu-
trauen in das, was man dem anderen als Intention zuschreibt und gleichzeitig
das Zutrauen, dass er oder sie mich verstehen kann. Es wird weiterhin mdglich,
Kommunikation dahingehend zu justieren, dass soziale Bezogenheit entsteht
und erhalten werden kann, und damit Beziehungen als bedeutsam und sinn-
stiftend erlebt werden konnen.

Wir schlagen damit erstens vor, dass Mentalisieren und Mentalisiert-Werden
ein entscheidender intentionaler »Fingerzeig« in sozialen Interaktionen sein
kann, um Vertrauen zu schaffen, und zweitens, dass epistemische Stérungen
einen letzten gemeinsamen Entwicklungspfad darstellen, durch den aversive
Beziehungserfahrungen oder Traumata in der Vergangenheit ihren Einfluss auf
psychosoziale Behandlungen« (Nolte et al., 2023), aber auch Beziehungserleben
in padagogischen Settings ausitben konnen (siehe Punkt 8).

Bleibt das Verstehen des Gegeniibers aus oder sind Interaktionen inner-
halb einer Beziehung von dauernder epistemischer Uberwachsamkeit gepragt
(z.B. weil das Gegeniiber als nicht wohlmeinende, vernachlédssigende, dauerhaft
tiberstimulierende oder gar missbrauchende Person erlebt wird), so resultiert
dies in einem Verschlossen-Sein gegeniiber potenziell relevanter Information,
die ein anderer bereithélt. Dies kann zur Unfahigkeit fithren, die Komplexitat
mentaler Zustdnde beim Selbst und Anderen zu beriicksichtigen. Als Konse-
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quenz ist das konstruktive und progressive zwischenmenschliche und soziale
Beteiligtsein oder Anteilnehmen reduziert. Damit einhergehend wird es deut-
lich schwieriger, Selbstzustinde durch die Psyche Anderer zu kalibrieren: Bei-
spielsweise durch Andere zu verstehen, was es heif3t, wiitend zu sein, wie man
mit solch einem Zustand umgeht und auch was er beim Anderen ausléost. Vor
allem aber fithrt diese besondere, entwicklungsgeschichtlich bedingte, man-
gelnde Erfahrung zu eingeschranktem Lernen durch das soziale Umfeld und
damit zu epistemischer Isolation, Abwehr, Resignation, Abkapselung oder gar
gewalttitigem Verhalten. Fonagy (2018) hat die Bedeutung dessen fiir die Pa-
dagogik klar umrissen:

»Ein Kind, das aufgrund von extrem ausgeprigtem epistemischem Miss-
trauen davon abgehalten wird, am Bildungsprozess teilzunehmen, kénnte
das tun, weil es ihm an Hinweisen darauf fehlt, dass es den Informationen
(ver)trauen kann - beziehungsweise weil die wahrgenommenen Hinweise
nicht ausreichen, einen gefahrlosen Austausch von Ideen zu gewiéhrleisten.
Durch eingeschranktes Mentalisieren wird daher nur eine iiberdauernde Bar-
riere fiir das Lernen errichtet. Wenn es dem schulischen Umfeld nicht gelingt,
das Kind zu mentalisieren und ihm beizubringen, sich selbst wahrzunehmen,
wird es sich dem Wissen anderer nicht 6ffnen kénnen« (Fonagy 2018, S. 12).

Im gelingenden Fall jedoch wird ein Kind es wiederholt als sicher empfinden,
sich fiir Verstehens- und Regulationsangebote durch Andere offen zu zeigen
und diese Angebote als hilfreiche und wirksame Erfahrungen verinnerlichen.
Damit kann sein vorweg bestehender Wille und seine Neugier auf Wissensauf-
nahme zu weiterer Ressourcengewinnung durch Andere und iiber ein besseres
Verstehen psychischer Prozesse und einem sich dadurch verbreiterndem Be-
ziehungsrepertoire zu sozialer Resilienz fithren.

7.3 Stress und Mentalisieren

Aus den bislang dargelegten Gedanken zum erfolgreichen Mentalisieren und
den sich daraus entwickelnden Potenzialen fiir Beziehungsgestaltung im pada-
gogischen Kontext lasst sich schnell erkennen, dass auch das Mentalisieren
selbst einen passenden Rahmen benétigt, innerhalb dessen es praktiziert wird.
Sind die Bedingungen fiir eine verstehende und reflexive Beziehungsgestaltung
nicht optimal, kann dies zu Beeintrachtigungen des Mentalisierens fiihren. Ins-
besondere mit dem Anstieg von Angst oder dem Erleben von Stress, Uber-
forderung oder Gefiihlen von Ohnmacht und Hilflosigkeit steigt auch die Ak-

© 2024 Vandenhoeck & Ruprecht | Brill Deutschland GmbH
https://doi.org/10.13109/9783666700170 | CCBY-NC-ND 4.0



68 |. Grundlagen zu sozialem Lernen, Mentalisieren und inklusiver Bildung

tivierung des Bindungssystems, was in der Folge die Mentalisierungsfunktion
einschriankt oder gar ginzlich zusammenbrechen ldsst. Mit fortschreitender
Bindungsaktivierung tritt dann ein Rekurs auf die zuvor beschriebenen Pra-
mentalisierungsmodi auf. Auch im padagogischen Setting tendieren solch nicht-
mentalisierenden Interaktionen in aller Regel dazu, Angst zu erzeugen bzw.
diese nicht regulieren zu kénnen und fithren damit oft zu Kaskaden von sich
wechselseitig bedingendem Agieren, was Verstehen und Verstanden-Werden,
also das Wiedererlangen einer mentalisierenden Haltung zur vorliegenden Si-
tuation, erschwert oder verhindert.

Nach diesem sogenannten Schaltmodell (Fonagy/Luyten 2009) lasst sich
tiir jeden Menschen ein individueller Umschaltpunkt von kontrolliertem zu
automatischem Mentalisieren verorten. Dieser spiegelt die individuelle (ent-
wicklungsgeschichtlich bedingte) Vulnerabilitit wider (siehe Abbildung 2).

Explizit-kontrolliertes Implizit-automatisches
Mentalisieren Mentalisieren /Posteriorer Kortex und
/Préfrontale Hirnregion subkortikal

Schaltpunkt

Mentalisierungsfahigkeit

Mentalisieren bzw.

gering Stress- und Erregungslevel hocT1
fuhrt zu einer Aktivierung des individuellen Bindungssystems

Abbildung 2: Schaltpunkt-Modell (Luyten/Fonagy/Lowyck/Vermont 2015, S. 69)

Das Schaltmodell betrifft dabei besonders die o.g. erste Dimension des Menta-
lisierens, da mit steigendem Stresslevel — und hier vor allem solches von inter-
personeller Natur (Nolte et al. 2013) - die Fahigkeit, reflektiert zu mentalisieren
immer weniger verfiigbar ist. Hirnphysiologisch »iibernehmen« dann andere
Prozessierungsvorgiange, die sich nicht mehr im sozialen Kognitionsnetzwerk
des Gehirns, sondern vielmehr in biologisch basaleren Reaktionsprozessen (wie
z.B. bei »fight, flight and freeze«-Reflexen) verorten lassen. Das Niveau und
die Dauer des Umschaltens sind dabei unterschiedlich ausgepragt, die Ausloser
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tiir jede Person verschieden. So mag es fiir einen Padagogen oder eine Padago-
gin vergleichsweise einfach sein, auch auf zwei sich zur gleichen Zeit untrést-
lich erscheinende Kinder weiterhin beruhigend einzuwirken, weil er/sie auf
innere Ressourcen zuriickgreifen kann, die es ermdglichen, die Ursache fiir
deren Kummer in einem gerade vorausgegangen Streit {iber ein Spielzeug zu
sehen und sich dabei nicht in seinem Selbstverstandnis als effektive Fachkraft
bedroht zu fiihlen. Eine andere Fachkraft mag jedoch ganz anders reagieren,
z.B. indem sie sich von den beiden abwendet und sie sich selbst iiberlasst mit
den Gedanken, dass auch ihr es als Kleinkind geholfen habe, die Erfahrung zu
machen, sich selbst aus einem solchen Gefiihlszustand herauszumandévrieren.
Dabei kénnen solche Reaktionen auch deutlich negativ ausgeprégt sein, wenn
zur dufleren (evtl. anstrengenden) Situation noch das Erleben von Ohnmacht
und Hilflosigkeit hinzukommen. Hier ist es dann letztlich hilfreich, dass auch
der Pddagoge oder die Pddagogin einen Raum erhilt, in welchem ihm bzw. ihr
mentalisierend begegnet werden kann. Zu denken wire hier bspw. an spontane
kollegiale Gespriche, Supervision oder Intervision.

8. Trauma, psychosoziale Belastung und epistemische Stérungen

»Tatsdchlich gibt es zahlreiche Belege dafiir, dass Widrigkeiten und komplexe
Traumata die Entwicklung des Mentalisierens behindern (Luyten/Fonagy
2019; Luyten et al. 2019). Dariiber hinaus scheint effektives Mentalisieren
der Betreuungspersonen und insbesondere die Fihigkeit, in Bezug auf trau-
matische Erfahrungen zu mentalisieren (Trauma-Reflexive Funktion, RF),
ein wichtiger Schutzfaktor zu sein, der die Beziehung zwischen widrigen
Umstdnden in der Kindheit und spéterer Entwicklung moderiert (Berthe-
lot et al. 2015; Ensink et al. 2017)« (Nolte et al, 2023).

Fonagy et al. haben postuliert, dass einer der Vorteile einer sicheren Bindung
darin bestehe, dass das Kind lernt, wem es vertrauen kann (Fonagy et al. 2017b).
Personen, die sicher gebunden sind, scheinen in der Lage zu sein, eine durch
angemessene Handlungsfahigkeit gekennzeichnete epistemische Haltung ein-
zunehmen: Sie kdnnen sich besser vor Fehlinformationen schiitzen, aber auch
adaptives epistemisches Vertrauen zeigen, wenn es gerechtfertigt erscheint.
(Corriveau et al. 2009; Campbell et al. 2021). Personen, die beispielsweise in
ihrer Kindheit grofieren Widrigkeiten ausgesetzt waren, zeigen ein hoheres
Maf3 an epistemischem Misstrauen (mit einem {iberméfiigen Maf} an Wider-
stand oder Undurchléssigkeit gegeniiber psychosozialem Lernen (Gingelmaier/
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Schwarzer 2023). Alternativ (und manchmal alternierend) lassen sie epistemi-
sche Leichtglaubigkeit erkennen (gekennzeichnet durch iibermaf3ige Offenheit
und einen Mangel an Unterscheidungsvermdgen und Handlungsfahigkeit in
Bezug auf neue Informationen; Campbell et al. 2021). Da die epistemische Hal-
tung eines Individuums seine Fahigkeit beeinflusst, auf zwischenmenschliche
Kommunikation zu reagieren und sich dieser anzupassen, erscheint sie von
entscheidender Bedeutung fiir die Qualitat des sozialen Funktionierens zu sein.

Traumata, seien sie singuldr oder sich wiederholend, und insbesondere,
wenn sie in einem intersektionalen Kontext auftreten, konnen zu einem Man-
gel an epistemischem Vertrauen fithren und langanhaltende Auswirkungen auf
das soziale Lernen haben (Nolte et al. 2024) und sich damit auch auf jegliche
Lehr- und Lernsettings im Bereich von Sonder- und Inklusionspadagogik aus-
wirken. Kinder und Jugendliche, die solche Erfahrungen gemacht haben, wach-
sen oft in Umgebungen auf, in denen eine Anpassung ihrer epistemischen Hal-
tung notwendig war, beispielsweise durch stindige Wachsambkeit in Bezug auf
die Motive anderer Menschen.

»Dies kann epistemische Storungen und vor allem bei Trauma sozialen
Riickzug mit sich bringen, der den Zugang zu einer wohlwollenden und
hilfreichen mentalisierenden Umwelt ausschliefit, aber Erschopfung und
Isolation der epistemischen Funktion nach sich zieht und oft schambesetzte
Affekte mit sich bringt. Sobald das epistemische Vertrauen beschadigt und
die Psyche teilweise fiir die Verarbeitung neuer Informationen verschlossen
ist, wird der Zugang zur Exploration neuer Verhaltens- und Reaktionsweisen
sowie neuer Beziehungsangebote stark eingeschrankt. Dann wird die Prisen-
tation neuer Informationen nicht als personlich relevant oder sinnvoll ver-
innerlicht werden, wird Wissen (einschlieflich des sozialen Wissens) nicht
aktualisiert, da ihm nicht vertraut wird, entsteht ein subjektives Gefiihl der
epistemischen Ungerechtigkeit (missverstanden zu werden) sowie davon, in
epistemischer Isolation »festzusteckens, vermindert beeintrachtigtes episte-
misches Vertrauen die Lernféhigkeit und damit auch die Ansprechbarkeit
auf Psychotherapie« (Nolte et al. 2023).

9. Ausblick

Das Mentalisierungskonzept lasst sich zusammenfassend als innovativ und
empirisch fundiert, in erster Linie allerdings als hilfreich fiir die padagogische
Praxis verorten. Dabei sollte man das Mentalisieren in der Praxis nicht nur als
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Intervention, sondern vielmehr auch als praventiven Faktor verstehen. Dies so-
wohl im Sinne der Entwicklungsbegleitung von Kindern und Jugendlichen, als

auch zur Aufrechterhaltung psychischer Gesundheit (Schwarzer et al. 2021) und

Burn-Out-Préavention sowohl der padagogischen Fachkraft wie auch in der kom-
munikativen Folge des Mentalisierungsmodells der ihnen anvertrauten Kinder
und Jugendlichen. Die neuesten Konzeptualisierungen haben zu einem noch-
mals verbreiterten Verstandnis des Mentalisierungsbegriffes gefiihrt (s. Tabelle

1), wobei Mentalisieren in der Praxis - als genuin menschliche Fahigkeit — damit

nicht nur auf psychotherapeutische, sondern anhand der vier dargestellten Ebe-
nen, auf alle menschlichen Interaktions- und Kommunikationsprozesse — und

damit ganz besonders auch in padagogischen Feldern und somit auch in Bezug

auf die besonderen Herausforderungen der Inklusions- und Sonderpéadagogik —
zur fruchtbaren Anwendung gebracht werden kann.

Tabelle 1: Theorie und Praxis des Mentalisierens (nach Gingelmaier 2019)

Mentalisierung als Theorie Mentalisieren in der Praxis

Individuelle Sich selbst verstehen/mentalisieren

Verstehens- und Kommunikationstheorie (z. B. Emotionsregulation)

Bindungs- und Beziehungstheorie Andere verstehen/mentalisieren
(z.B. Empathie)

Physiologische Stresstheorie Hemmung des Mentalisierens unter

(Beziehungs)Stress

(Zusammenbruch und Wiedererlangen
von Mentalisieren bei Aktivierung des
Bindungssystems)

Theorie des adaptiven sozialen Lernens Grundlage flir psychosoziale Lernprozesse,
soziale Interaktionen verstehen/menta-
lisieren (z.B. Gruppenfahigkeit), epistemi-
sche Stérungen

In den folgenden Kapiteln dieses Lehrbuches soll es daher um Anwendungen
des Mentalisierungskonzeptes in praktischen padagogischen Settings gehen.
Dabei sollten die vier theoretischen Ebenen des Mentalisierens stets als dia-
lektisch gedacht werden, da intra- und interpsychische Prozesse miteinander
in Kontakt kommen und adaptives soziales Lernen unter Bedingungen epis-
temischen Vertrauens immer auch die Aspekte individueller Verstehens- und
Kommunikationsprozesse, Bindungs- und beziehungstheoretische Annahmen
sowie Affektregulierung voraussetzt.
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Am Leitfaden des Fremden - responsive
Phanomenologie und Mentalisierung'

Ursula Stinkes

Um unterschiedliche Haltungen, Denkrichtungen etc. wie die einer respon-
siven Phanomenologie, wie sie Bernhard Waldenfels vorgelegt hat, und der
Mentalisierung (Bateman/Fonagy 2015; Allen/Fonagy/Bateman 2011) auf An-
niherungen, Abgrenzungen, Uberschneidungen etc. hin zu befragen, bietet
sich aus meiner Sicht als Leitfaden das Phdanomen des Fremden an. Sich damit
auseinanderzusetzen, stellt eine Herausforderung dar. Dies vor allem deshalb,
weil ein Feld betreten wird, das sich als Gemengelage aus psychoanalytischer
Theorie, psychotherapeutischer Praxis, mentalisierungsbezogener Forschung,
philosophischem und ethischem Nachdenken ausbreitet — und dies in den Kon-
texten von Bildung, Erziehung, Beratung und Therapie. Die theoretischen und
methodischen Uberschneidungen und Verwicklungen und notwendigen Ab-
grenzungen, die sprachlichen und theoretischen Unschirfen konnen keiner end-
giiltigen Klarung zugefiihrt werden; sie stellen nicht nur eine Uberforderung
dar, sondern bediirfen einer fortzufithrenden Betrachtung. Daher wird sich
dieses Unterfangen im Vorfeld von systematischer Reflexion bewegen und zu-
gleich in eine Offenheit fiir Suchbewegungen und Fragestellungen einmiinden.
Dieser Beitrag gliedert sich in drei Fragestellungen, die mit zwei kursorischen
Anmerkungen verflochten sind:

1. Fremdheit vom Standpunkt einer responsiven Phanomenologie

2. Verortung der radikalen Fremdheit im Konzept der Mentalisierung

3. Am Leitfaden Fremdheit

1 Ich verwende im Text in zufilliger Folge die mannliche und weibliche Form. Im Sinne der
gendersensiblen Sprache maégen sich bitte alle mitgemeint fiihlen.
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1. Fremdheit vom Standpunkt einer responsiven Phanomenologie

Beginnen wir zunéchst mit einer kurzen Skizzierung der responsiven Phiano-
menologie. Die Phdnomenologischen Forschungen unserer Zeit haben ihren
Ausgangspunkt mit Edmund Husserl im frithen 20. Jahrhundert und bezeich-
nen eine eigenstidndige philosophische Denkrichtung (vgl. Spiegelberg 1982;
Waldenfels 1992; Zahavi 2007). Als wesentliche Vertreter lieflen sich u.a. Max
Scheler, Martin Heidegger, Aron Gurwitsch, Alfred Schiitz, Jean-Paul Sartre,
Maurice Merleau—Ponty, Emmanuel Levinas u.v.m. nennen. Das Hauptmerk-
mal der Phanomenologie ist ihre Zugangsweise zu den Phdnomenen im Sinne
von Gegebenem (Riickgang auf die Sachen selbst) und die durchweg geforderte
»Methode« (Optik) eines genauen Hinsehens, Beschreibens und Analysierens
(vgl. Stroker/Pastore 2010). Phdanomenologie ist im strengen Sinn keine »Me-
thodik«, sondern ein Denkstil. Bestindig wird gefragt, wie uns die Welt mit der
ganzen Vielfalt unserer Erfahrungsmoglichkeiten gegeben ist. Dieser Denkstil
zielt darauf ab, den jeweiligen Gegenstand zum Ausgangspunkt der Untersu-
chung zu machen, und nicht das, »was von unserem theoretischen Standpunkt
zu erwarten ist« (Zahavi 2007, S. 26).

Phanomenologische Haltung/Denkrichtung

Im behindertenpddagogischen Bereich spielt die Frage, wie wir prireflexive
Erfahrungen beschreiben, lesen oder interpretieren konnen, eine wesentliche
Rolle: Wie konnen z. B. korpersprachliche Erfahrungen im erzieherischen Kon-
text beschrieben werden, um ein Verstehen und eine Verstandigung fiir das Ver-
halten und Handeln in Situationen zu ermdglichen? Antwortversuche auf diese
Fragen betreften u. a. die Beschreibung und das »Lesen« von Erfahrungen. Wir
werden dabei unvermeidbar auf das Phdnomen des Entzugs als einer Unzugéng-
lichkeit von etwas Fremdem stof3en.

Fragen nach der Bedeutung der Inter-Subjektivitit und der Fremdheit hat in
der Behindertenpédagogik vor allem Wilhelm Pfefter (1988) aufgegriffen. Barbara
Fornefeld (1989) erweiterte dieses Fragefeld in Richtung didaktischer Moglich-
keiten der Erziehung von Menschen mit schwerer Behinderung. Pfefter verwies
friih auf die Differenz zwischen einer leibhaftigen Erfahrung und der nachtragli-
chen sprachlichen Aufnahme und Lesart der kérpersprachlichen Erfahrung. Aus
phanomenologischer Sicht handelt es sich keinesfalls um ein methodisches »Son-
derproblem« bei der Verstandigung zwischen Menschen mit unterschiedlichen
Ausdrucksformen. Nicht nur bei der schweren Behinderung verdeutlicht sich das
Problemfeld von konkretem Vollzug von Erfahrung und der Thematisierung der
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Erfahrung; vielmehr handelt es sich um ein grundlegendes Problem menschli-
chen Zur-Welt-seins, das am Beispiel des korpersprachlichen préreflexiven Aus-
drucks und seiner Thematisierung deutlich wird. Mit Maurice Merleau-Ponty ist

die »Erfassung« unserer prareflexiven Erfahrungen durch Denken und Sprache

und Thematisierung bspw. in Beschreibungen, Beobachtungen, Dokumentatio-
nen usw. immer nachtrdglich. Mit unserer Sprache und Schrift wird etwas ausge-
driickt, das sich auf eine korpersprachliche oder préreflexive Erfahrung bezieht

und auch zugleich entzieht. Dieser Entzug weist darauf hin, dass wir unseren

Korperausdruck, unser Verhalten und Handeln, unsere vielfarbigen Erfahrun-
gen, nicht ohne Differenzen und umstandslos als eine Eins-zu-eins-Ubersetzung

erfassen konnen. Denn zwischen den prareflexiven konkreten Erfahrungen und

unseren Thematisierungen klaffen nicht zu iiberspringende Differenzen (Polanyi

1985). Dieses soll naher und auch am Beispiel ausgefiihrt werden: Wenn wir in

der erzieherischen Praxis notwendige Beschreibungen, Dokumentationen usw.
vornehmen, dann erscheint es uns wichtig, etwas Bestimmtes, das uns aufgefal-
len ist, »festzuhalten«; wir sind gerichtet auf einen Akt der Bezeichnung: Wir be-
zeichnen unsere vorreflexiven Erfahrungen mit den Schiilerinnen und verdndern

sie durch die Thematisierung unmerklich, weil sich vorreflexive korpersprach-
liche AufSerungen einem bruchlosen »Ubersetzen« durch Sprache entziehen. Wir
diirfen daher einerseits der Versuchung, die Differenzen zwischen vorreflexiver
konkreter Erfahrung und ihrer reflexiven Thematisierung zu iibersehen, nicht
erliegen, andererseits auch nicht »vergessen«, dass unsere Reflexionen auf Vor-
sprachliches oder Prireflexives bezogen bleiben (vgl. Meyer-Drawe 1984, S.254).
Nun liegen die Sachen und Gegebenheiten etc. nicht unverdeckt einfach vor uns,
als miissten wir nur gut genug hinschauen. Allerdings gilt es zu bedenken, dass

es hinter einem Phidnomen (phainomenon) als das, was und wie es uns erscheint
(bspw. Verhalten einer Schiilerin), nichts »Dahinterliegendes« zu entritseln gibt.
Ein bestimmtes Verhalten als Phanomen zu bezeichnen bedeutet, dass sich aus

phénomenologischer Sicht »dahinter« nichts Symbolisches, Latentes, Wesenhaf-
tes usw. >verbirgt«. Daher formuliert Malte Brinkmann (2015b, S. 532):

»Phinomenologisches Sehen und Forschen geht von der Oberflichlichkeit
der Phanomene aus. Erscheinen ist so gesehen gerade Nicht-sich-Zeigen
eines >Sich-nicht-Zeigende[n]< (Heidegger 1927, 2001, S.29), d.h. eines
Latenten, Symbolischen, Verborgenen« (vgl. Landweer 2010, S. 48 ff.; Wie-
sing 2013, S.251F.).

Phanomenologie geht von einem sogenannten »zwischenleiblichen« Verhalten
aus, das einen pathisch-responsiven Grundzug aufweist (vgl. Waldenfels 1987,
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1994, 2002). Davon ausgehend fragen wir, wovon wir leiblich betroffen sind
und worauf wir antworten. Alltagssprachlich konnte man sagen, es geht um
die Frage danach, wie wir etwas (Erfahrung) als etwas wahrnehmen und es in
einem zweiten Schritt »lesen« und verstehen? Klar diirfte damit auch sein, dass
es sich mit diesem Vorgehen nicht um eine Erkenntnis handelt, die jedermann,
zu jeder Zeit und in der gleichen Weise wahrnimmt und versteht. An einer
phanomenologischen Vignette soll das Gesagte dargestellt werden.

Phanomenologische Vignette

»Fiinf Schiilerinnen sitzen im Morgenkreis in einer Mittelstufenklasse an einer
privaten Schule. Peyna sitzt in ihrem Rollstuhl seitlich neben der Pddagogin,
Frau K. Die anderen Schiilerinnen bestimmen den Tag (Montag), das Tun am
Tag. Die Lehrerin verteilt vorbereitete Symbole: fiir Montag das Symbol >Perles,
fiir >Rechnenc ein kleines Gitter usw. Die Lehrerin ist mit den Schiilerinnen
involviert in die Situation (sie agiert mit Symbolen, kommentiert das Agieren
der Schiilerinnen, verweist auf Symbole usw.). Peyna — nur unterbrochen von
kleinen Pausen - weint leise. Dabei hebt sie ihren Unterkdrper nur um wenige
Zentimeter im Rollstuhl hoch und wieder herab. Gleichzeitig winkelt sie ihre
Arme und Hande hoch und sie dndert ihre Mimik, indem sie deutlich die Mund-
winkel nach oben zieht und die Stirn krauselt, so dass das leise Weinen durch
die veranderte Mimik ein wenig unterbrochen wird. Das Weinen verdndert
sich hin zu einer Mischung aus lauten weinenden T6énen mit Tranenfluss. Die
Padagogin, Frau K., streicht Peyna iiber ihr Gesicht, es wirkt, als wiirde sie die
Tranen >wegstreichen<. Zwischen den nicht druckvollen, eher sanften, einzel-
nen Streichbewegungen, entstehen sehr kurze Pausen, bevor die nachste Streich-
bewegung beginnt. >Was ist denn heute los, Peyna?s, sagt sie, wahrend sie die
Tranen wegstreicht. Peyna hélt darauthin fiir einen Moment inne, schaut Frau K.
unvermittelt an, ihr kleiner Kérper scheint ganz ruhig, wie unbewegt. Frau K.
streicht ihr mehrmals, langsam, fast bedéchtig, tiber das Gesicht, schaut Peyna
ruhig und freundlich an, wobei sie ihre Mundwinkel leicht nach oben zieht, je-
doch ohne sie direkt breit anzuldcheln. Peyna bleibt ruhig, ihr kleiner Koérper
ist fast bewegungslos, sie schaut Frau K. aufmerksam weiter in ihrer Weise an,
d.h., die Augdpfel bewegen sich im raschen Rhythmus nach links und rechts,
aber ihre Mimik bleibt unbewegt. Nur ihren Mund hat sie weiter gedfinet, ihre
Hiénde liegen ruhig auf ihrem am Rollstuhl befestigten, kleinen Arbeitstisch.
Peyna hort in dieser Situation mit dem Weinen auf. Etwas spiter beginnt sie
erneut, wobei Pausen das Weinen unterbrechen [...]« (Phdnomenologische
Vignette von U. Stinkes, 2022).
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Die Lehrerin, Frau K., sagt nach dem Morgenkreis zu mir gewandt, dass sie
tiber das Verhalten von Peyna irritiert sei und sie auch keine Antworten wisse.
Sie wiirde sich manchmal selbst, ihr Tun, infrage stellen. Trotzdem sei es ihr
wichtig, auf Peyna durch Beriihrungen und durch Ansprache auf sie einzugehen,
um ihr zu zeigen, dass sie bei ihr sei und sie »sehe«.

Phéanomenologische Vignetten: beispielhaftes dichtes Beschreiben und
das nLesen« der Vignette

Die dokumentierte konkrete erzieherische Situation (=Vollzug) verlangt von
uns bereits die Haltung einer Aufmerksamkeit (im Sinne eines »Angesprochen-
werdens«) darauf, was uns an der Situation irritiert, auffallt, provoziert; als was
und wie sie uns erscheint, sodass sie uns als eine »dichte Beschreibung« (Geertz
2003) geradezu mitnimmt (pathisch anspricht) und wir darauf »antworten.
Denn wir beschreiben nicht jedwede erzieherische Situation, sondern nur jene
Situationen, die uns pathisch widerfahren, uns betreffen, provozieren, irritieren
usw. Wir versuchen ein dichtes beispielhaftes Beschreiben und wir bemiihen
uns explizit nicht um Deutungen, sondern halten fest, »[...] was sich selbst zeigt,
mag es auch noch so diirftig sein« (Heidegger 1925, 1994, S. 64)*. Hinter dieser
Aussage von Heidegger verbirgt sich eine bestimmte Haltung, ndmlich die der
Epoché. Es geht bei der phianomenologischen Epoché darum, die natiirliche
Einstellung zu durchbrechen und all das zu suspendieren, einzuklammern oder
sich davon zu enthalten, was wir in der natiirlichen Einstellung an subjektiven
Einsichten, theoretischem Wissen, Konzepten etc. unseren Erfahrungen »iiber-
stilpen«. Im Grunde fordert diese Haltung einen Blickwechsel von uns: Das
Vertraute wird fremd; was wir glauben, vermuten und hoffen, soll in eine Art
von Schwebezustand versetzt werden, der unsere Verwicklungen mit der Welt
nicht leugnet. Wir reichen sozusagen nicht an diese Erfahrung durch unser Den-
ken heran, obzwar es die »Bedingung« der Moglichkeit fiir unser Denken ist.
Gleichzeitig kann trotz der Reduktion oder Enthaltung (epoché) nicht ver-
mieden werden, dass die mitteilhabende Forscherin das Feld mitformiert, und
zwar allein schon dadurch, dass das Feld mit einer bestimmten Methode oder
in einer bestimmten »Optik« beschrieben wird. Die Beschreibung hat daher
eine andere Art der Prézision; sie hat eine Prignanz, die auf etwas als etwas
verweist oder zeigt. Meyer-Drawe formuliert: »Die Vignette hat eine Genauig-

2 Die (6sterreichische) Vignettenforschung, wie sie von Agostini (2019a; 2019b) Agostini/Mian
(2020); Baur/Peterlini (2016); Bube (2018); Schratz/Schwarz/Westfall-Greiter (2012); Meyer-
Drawe (2010, 2012, 2013, 2016, 2020) u.v.m. entwickelt wurde, findet in der Behinderten-
padagogik ein anndherndes Pendant in den Arbeiten von Pfeffer (1988) und Fornefeld (1989).
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keit eigener Art. Sie ist nicht prazis im Sinne definitorischer Anspriiche. Sie ist
pragnant, d.h. trichtig« (Meyer-Drawe 2012, S. 14). Daher lassen die Worte -
weil sie die konkrete Situation nicht eins zu eins thematisieren konnen - auch
unterschiedliche Lesarten der Situation zu. Beschreiben wir prézise, dann wird
aus der konkreten Erfahrung eine Art Datensammlung, bei er sich der inter-
subjektive Sinn geradezu verfliichtigt.

Es gilt in der anschlieflenden »Lesart« der beispielhaften Beschreibung zu
variieren. Das heifit: Auf die dichte beispielhafte Beschreibung wenden wir spie-
lerisch, imaginativ, assoziativ, mogliche andere Hinsichten, Perspektiven, theo-
retische Modelle usw. an. Dadurch stehen wir weniger in der Gefahr, einem Bei-
spiel nur einen Sinn, nur eine Lesart zuzusprechen. Der antwortende Ausdruck
der Schiilerin soll z. B. nicht vorschnell kategorisiert, typologisch eingeordnet
und padagogisch bearbeitet werden. Es geht gerade nicht darum, den »eigenen«
Sinn der dichten beispielhaften Beschreibung iiberzustiilpen. Wir versuchen
eine »freischwebende« Haltung des Fragens gegeniiber der Beschreibung ein-
zunehmen, damit wir uns von dem (widerstandigen) Sinn der beschriebenen
Situation bzw. Szene befremden lassen kénnen. Husserl bezeichnete dieses Vor-
gehen der Variation als »phantasiemifliges Umfingieren« (Husserl/Landgrebe
1999, S. 413), als eine leibliche, teilhabende Erfahrung bleibt diese situiert, szenisch,
doppeldeutig, widerspriichlich, prekdr, pords, verdnderbar in der Lesart. Letztauf-
klarung kann mit dieser Haltung oder Blickrichtung nicht geboten werden, weil
unsere inter-subjektiven leiblichen Erfahrungsvollziige von Fremdheit durch-
zogen, unabschlieflbar sind und damit bestandig einen Rest Solipsismus wie
auch Unverfiigbarkeit und Unzuginglichkeit bewahren. Was dagegen geboten
wird, ist, sich vom widerstdndigen Sinn des Anderen befremden zu lassen und
bspw. nicht dem typologisch eingeordneten Symptom usw. blind zu vertrauen.

Damit »widerspricht« ein solches Denken der Abwertung der Lebenswelt
(Lippitz 1978), es erkennt dagegen seine eigenen Grenzen, seine Relativitit, die
Verdanktheit des Denkens und seine Leiblichkeit, d.h. seine (konkrete) Inter-
Subjektivitdt an. Ein mitmenschliches, nicht nur erzieherisches Miteinander
wie im obigen Beispiel, beachtet die Porositdt, die Ambiguitit, das Prekdre einer
Szene oder Situation’.

3 Kite Meyer-Drawe (1987, S.27) formuliert: »Der Vorzug der phanomenologischen Themati-
sierung konkreter Kommunikationsvollziige auf der Grundlage der Phanomenologie Merleau-
Pontys liegt in der Dynamisierung zentraler Begriffe und damit in der Beriicksichtigung der
Differenz von Vollzug und Thematisierung. Inter-subjektive Prozesse werden nicht mehr von
ihrem (faktischen oder kontrafaktischen) Endzustand her interpretiert, sondern in statu na-
scendi.«
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Bemerken wir die Differenzen zwischen dem konkreten Vollzugssinn (kon-
krete erzieherische Situation zwischen Frau K. und der Schiilerin) und der bei-
spielhaften Beschreibung als einer ersten Reflexion? Warum wird die dichte
beispielhafte Beschreibung als erste Reflexion verstanden? Weil es Differen-
zen zu beachten gilt, die sich zwischen Vollzug und Beschreibung auftun: In
der konkreten Situation beziehen sich (respondieren) die Lehrerin und Peyna.
Zwischen diesem responsiven Bezug und der sprachlichen Thematisierung
(Beschreibung) des Bezugs liegt eine »signifikatorische Differenz«. Das heif3t,
das, was wir nach einer konkreten Situation iiber etwas als etwas sagen oder be-
schreiben — und erst recht, wenn es um kérpersprachliche Interaktionen geht -
lasst sich nicht zur Gédnze und nicht ohne Entzug in Sprache und Denken iiber-
fithren. Unsere kdrpersprachlichen und inter-subjektiven Erfahrungen bergen
ein »Mehr, einen Uberschuss an Sinn, der durch eine Thematisierung nicht
bruchlos eingeholt werden kann. Die zeitliche Differenz (Diastase) bezeugt eine
Differenz zwischen Vollzug (konkrete Situation) und zeitlich nachtrdglicher ers-
ter Reflexion (Beschreibung). Daher gilt es nicht, ein Beobachten zu entfalten,
das sich in diagnostischer Manier zeigt, sondern wir merken in einer erziehe-
rischen Situation auf, etwas betrifft, widerfihrt uns. Im strengen Sinn liegt die
Beachtung vor der Beobachtung. Das kann nicht geschehen, wenn wir bereits
in der Manier des (theoretischen) Bescheidwissens teilnehmend beobachten.
Eine unangemessene Trennung von Eigenem und Fremden wird umso mehr
unterstellt, je deutlicher Pddagoginnen den »Austausch von Informationen, das
»Registrieren« von kérpersprachlichem Ausdrucksverhalten als Datum und an
einem vorfabrizierten Sinn von Situationen festhalten, welcher jede Offnung
auf ein Antwortverhéltnis als Verflechtung von Eigenem und Fremdem versperrt.

Die professionelle »Optik« bleibt mitteilhabend an der Situation, aber in
einer Art »schwebenden Aufmerksamkeit«. Diese Haltung geht das Risiko ein,
dass Anspriiche nach Gewissheit in die Leere laufen: Ein duflerst provokati-
ver Satz fiir die erzieherische Situationen des Verstehens. Konnen sich Péada-
goginnen auch auf ein »Tasten im Gefiihl, nicht Herr oder Frau der Lage zu
sein« (Schellhammer 2021, S. 11) und nicht zu wissen, worauf und woher der
korpersprachliche Ausdruck der Schiilerinnen »antwortet«, verlassen? Schell-
hammer spricht unter Bezug auf Waldenfels von »Ko-affektion, als Mit-be-
troffenheit, [die] als sinnlicher Konsens zugéanglich« (Schellhammer 2021, S. 11)
seien; AufSerordentliches treffe sich, sodass wir iiber etwas in Beriihrung kdmen,
das sich auf je eigene Weise entziehe*.

4  Esgehtin einer Phainomenologie bestindig um den Versuch, das, was sich und wie sich etwas
als etwas zeigt, anzuerkennen. Daher fragen wir: Wie und als was taucht dieser Gegenstand,
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Kursorische Anmerkung 1: Das Unbewusste als
eine besondere Form des Fremden

Bernhard Waldenfels spricht im Kontext von Phdnomenologie und Psycho-
analyse von einer »klinischen oder therapeutischen Epoché« (Waldenfels
2019, S.21), die der phdnomenologischen Epoché dhnele. Diese therapeutische
Epoché sei erkennbar an den Techniken der »freien Assoziation«, der »gleich-
schwebenden Aufmerksamkeit«. Diese verhindern, dass die Analysanden nur
das wiederfinden, was sie bereits kennen oder zu wissen glauben. Eine klinische
Epoché verhindere, dass Analytiker nur das horen und sehen, was sie vorweg
bereits verstehen. Bei diesen Techniken geht es um Zuriickhaltung, aber nicht
darum, das Fremde und die Fremdheit des Analysanden oder der Patientin-
nen zu »verstehen, es einzugemeinden und damit anzupassen an eine (kon-
zeptionelle) Wirklichkeit, die sich der Psychotherapeut ausgedacht hat. Das
Fremde soll provoziert werden, wobei Bernhard Waldenfels davon ausgeht,
dass das Unbewusste als eine besondere Form des Fremden zu verstehen sei
(Waldenfels 2019, S. 18)°. Auch hitte die analytische Technik der Ubertragung
ein phdnomenologisches Pendant in einer »synkretistischen Phase des Selbst«®.
Wie die Phanomenologie taste sich auch die Psychoanalyse an Fremdes heran,
bewege sich auf Grenzpfaden, wobei Trennungen (bspw. normal und nicht-nor-

Sachverhalt, dieses Verhalten, diese Handlung usw. fiir mich auf? Es geht also nicht um eine
generelle Aussage iiber eine Szene oder Situation; nachvollziehbar fiir jedermann zu jeder
Zeit unter bestimmten Bedingungen, sondern um das Hinweisen, »Zeigen auf ...« und (An)
erkennen eines inter-subjektiven Sinns. Das heifit, der Sinn der Szenen und Situationen, in
denen wir in Kommunikation mit anderen Menschen sind, vollzieht sich als leibliches Zur-
Welt-sein. Beim (erzieherischen, kommunikativen) Engagiert-Sein in Szenen und Situatio-
nen spielen (historische, politische, religiése, kulturelle, normative) Bedingungen, Voraus-
setzungen, Rahmungen ebenso eine Rolle wie eine grundlegende Anonymitit. Wir begegnen
zwar der anderen Person, aber es bleibt eine Person, die ihre Sozialitit realisiert z.B. in der
Stimme, der Korperhaltung, der Mimik, Gestik, den Bewegungen etc. Wir konnen die eine
Person nicht ohne die andere Person beschreiben und verstehen, weil wir als leibliche Wesen
ein konkret-geschichtliches und soziales Zur-Welt-sein realisieren.

5 Robert Langnickel (2021) sucht die strukturale Psychoanalytische Pidagogik in Verbindung
zu setzen zu einer psychodynamischen Padagogik, indem er die Wahrung eines »gespaltenen
Subjekts« hervorhebt und eindriicklich padagogische Haltungs- und Handlungsformen dar-
legt.

6  Guiliani (2013, S.381{.) fithrt eindriicklich aus, dass von einem »synkretistischen Weltbezug«
in der Phase der Entwicklung des Kindes ausgegangen werden kann, die vor der Sprach-
nutzung, vor der Fahigkeit zur reflexiven Bezugnahme und vor einer Ordnungsbildung be-
stehe. Diese frithe Form der Sozialitat mache es aus, dass eine Uberfiille an Méglichkeiten
bestehe, ein »Unruheherd«, der es dem Kind spater erlaube, in fremde Kulturen, Sprachen,
Denkweisen einzutauchen im Sinne einer prérationalen Kontaktaufnahme.
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mal) in beiden Perspektiven bestidndig hinterfragt wiirden.” Bernhard Walden-
fels betont jedoch zugleich, dass der Widerstand oder die Verharmlosung des

Unbewussten bereits bei Husser] und Freud zuriickgehe auf den gemeinsamen

Lehrer Brentano (Waldenfels 2019, S. 40f.). Auch wenn Merleau-Ponty diese Be-
denken bekannt gewesen wiren, so habe er sich dennoch fiir die Beibehaltung

des Unbewussten ausgesprochen. Das Unbewusste verweise auf ein Rétsel »]...]

denn es bewahrt wie die Alge oder der Kiesel, die man herautholt, etwas von

dem Meer, aus dem sie entstammt« (Merleau-Ponty 2000, S. 330, zit. nach Wal-
denfels 2019, S. 41-46). Nach Ausfithrungen zu den Formen des Fremden stellt
Waldenfels eine entscheidende Frage: Wie lasse sich ein Unbewusstes denken,
wenn es mehr besagen soll als einen Mangel an Bewusstheit, mehr sei als nur
ein »Posten im Seelenhaushalt« (Waldenfels 2019, S. 46)?®

Fremdheit und Inter-Subjektivitat

Wechseln wir zuriick zu einer phanomenologischen Perspektive: Radikale
Fremdheit wird hier nicht verstanden als ein Mangel, den man beheben konnte.
Ebenso wenig ist radikale Fremdheit etwas, das durch (padagogische) An-
eignung oder Enteignung’®, durch entsprechendes Bereitstellen bspw. von Be-
dingungen des Lebens, zum Verschwinden gebracht werden kénnte. Denn es
geht um eine radikale Fremdheit, die sich radikal entzieht und durch keine
noch so subtile Diagnostik, Beobachtung, keine effektiven padagogischen Inter-
ventionen, die auf Wirkungen zielen usw., zum Verschwinden gebracht werden
konnte. Radikale Fremdheit besagt vielmehr eine »Ferne in der Ndhe« (Stin-
kes 1993). Radikale Fremdheit meint bzw. zielt nicht auf negative Konnotierun-
gen bspw. von Begabungsformen oder kulturelle, religiose usw. Unterschiede.
Mit radikaler Fremdheit wird ein unaufthebbarer Entzug ausgedriickt: Etwas
wirkt auf uns ein, ohne unser Zutun oder ohne unsere Abweisung. Husserl be-

7  Vergleiche dazu die Arbeit von Weber, J.-M./Rauh, B./Strohmer, J. (2019): Das Unbehagen im
und mit dem Subjekt. Sie gehen u.a. den Fragen nach, um welches Subjekt es in der Psycho-
analyse geht und wie ein wissenschaftliches Thematisieren eines unbewussten Subjekts iiber-
haupt moglich sein kénne? Sie beleuchten den Beitrag der Psychoanalyse fiir die Erziehungs-
wissenschaften.

8 Quindeau weist unter Bezug auf Laplanche (Laplanche 1996, S. XV, zit. nach Quindeau 2021,
S.72) darauf hin, dass paradigmatisch fiir die radikale Fremdheit in der Psychoanalyse das
Sexuelle (hier: das unbewusste Begehren) stehe.

9  Es scheint im obigen Beispiel, als liefe sich das Fremde der Schiilerin einddmmen, aus-
schlieflen, verdrangen. Kite Meyer-Drawe und Bernhard Waldenfels haben in dem aufschluss-
reichen Beitrag »Das Kind als Fremder« (1988) auf padagogische Versuchungen hingewiesen,
dass Verstehen der Fremdheit des Kindes durch Aneignungs- und Enteignungsformen zum
Verschwinden zu bringen.
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zeichnete diese Form der Fremdheit als »Zuganglichkeit des original Unzugédng-
lichen« (Husserl 1950, S. 144). Indem Waldenfels ein »Unbewusstes im Bewuss-
ten« diskutiert, wird deutlich, dass hier von etwas ausgegangen wird, das sich
dem Bewusstsein entzieht: Ein im Selbst hausendes »inneres Ausland« (Freud
GW XV, S. 62, zit. nach Waldenfels 2019, S. 48), »Unheimliches« (Freud GW XI1I,
S. 231, zit. nach Waldenfels 2019, S. 48). Wieder haben wir es mit einer »losen
Verwandtschaft« zwischen Psychoanalyse und Phanomenologie zu tun, indem
beide Perspektiven auf ein radikales Fremdes verweisen als einen Entzug des
Selbst: Man ist nicht Frau/Herr im eigenen Haus, in der eigenen Kultur, in der
eigenen Sprache usw.

Kursorische Anmerkung 2: Die ethische Perspektive

An dieser Stelle ist erneut ein Einschub notwendig, der die Argumente lose wei-
ter verflechtet, indem auf Fremdheit als ethische Perspektive verwiesen wird:
Emmanuel Levinas (1989; 1998; 1999) zeigt eine ethische Perspektive/Ordnung
auf, welche er strikt von einer ontologischen Perspektive/Ordnung trennt. Daher
kann der Begriff und das Verstdndnis von »radikaler Fremdheit unserer Selbst
und des Menschen als Anderer« als ein ethischer Appell auf Verantwortung
fiir und vor dem Anderen verstanden werden: Er versteht die Beziehung zum
anderen Menschen als etwas, auf das wir einzugehen haben. Wir haben keine
Beziehung zu einem »Etwas«, einem Syndrom, einer Behinderung oder einer
Demenz etc., sondern eine Beziehung zu einem Jemand, einer Person (Dede-
rich/Schnell 2011, S. 31). Diese Beziehung beruhe auf Passivitit, womit angezeigt
wird, dass der andere Mensch uns buchstéblich in eine (asymmetrische) Ver-
antwortung hineinzieht, ob wir dies wollen oder nicht (Strasser 1978). Damit
ist unsere urspriinglichste Erfahrung gemeint als eine des Angesprochenseins
oder In-Anspruch-genommen-Seins vom Anderen als Person. Mit Levinas geht
diese Erfahrung der Verantwortung jeder Form der erkennenden Beziehung zum
anderen Menschen voraus, denn die Geste der Aneignung ist eine sekundire
Geste'. Sein ganzes Werk widmet sich einem selbst radikaler Gewalt sich wider-
setzenden ethischen Anspruch, der vom anderen Menschen herrithrt. Daher
ging es ihm darum, die Unverfiigbarkeit des Anderen als etwas zu bezeugen, das

10 Vielleicht sind diese Gedanken nachvollziehbar vor dem Hintergrund, dass Emmanuel Le-
vinas wihrend des Nationalsozialismus seine gesamte Familie verloren hat. Thm stellte sich
nicht die Frage, was »der Mensch« denn sei. Er taucht den Begriff des Menschen »ins Saure-
bad der anderen Menschen widerfahrenden Un-Menschlichkeit« (Liebsch 2010, S. 24). Aber
er stellt die Frage, wie denn der Andere als anderer zu wiirdigen ist; wie einer Un-Mensch-
lichkeit standzuhalten ist.
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in das Denken buchstablich einféllt, wenn wir dem Anderen begegnen. Der an-
dere Mensch sei radikal das, was ich nicht bin, weil zwischen mir und ihm ein
Abgrund bestehe, eine absolute Fremdheit. Denn dieser iiberschreite all meine
Erfahrungsmoglichkeiten, mein Wissen, Erkennen, Denken; er ist und bleibt ra-
dikal fremd. Damit ist keine empirisch feststellbare, einem Vergleich geschuldete
Fremdheit (Verschiedenheit) gemeint, sondern eine Fremdheit, die sich meinem
Zugriff entzieht. Der Andere ist Anderer, weil er sich einer Kategorisierbarkeit,
einer Aussagbarkeit oder Thematisierbarkeit entzieht. Der andere Mensch ist
also nicht einfach nur anders, wie alle anderen verschieden sind, sondern ra-
dikal anders in einer Weise, dass wir streng genommen davon keine Erfahrung
und dafiir keine Begriffe haben."!

In der konkreten Begegnung, also im Von-Angesicht-zu-Angesicht-Treten,
offenbare sich einerseits der uniiberbriickbare Geheimnischarakter des Ande-
ren. Andererseits offenbare sich darin die Verwundbarkeit des Anderen, seine
Sterblichkeit, seine Nacktheit, die eine Art Befehl an mich richtet, fiir ihn Sorge
zu tibernehmen. Angesichts seiner Offenheit und Verletzbarkeit kdnnten wir
nicht indifferent, nicht neutral bleiben. Wenn wir also die Frage stellen, warum
wir fiir den anderen Menschen Sorge tragen, verantwortlich sind, dann hat sich
nach Emmanuel Levinas diese Frage schon gestellt, bevor wir Stellung dazu neh-
men kénnen, uns entscheiden konnen. Der andere Mensch geht uns auf unhin-
tergehbare Weise etwas an. Verantwortung kennt kein Warum, weil sie fiir uns
nicht zur Wahl steht. Man hat damit Verantwortung fiir etwas, dessen Autorin
man nicht ist. Weil der Andere so einzig ist wie ich selbst, kann auch keiner an
meiner Stelle die Verantwortung tibernehmen. Andererseits kann der andere
Mensch die Sorge fiir ihn auch nicht einklagen. Das ethische Band zwischen uns
ist asymmetrisch. Nicht verschwiegen sei, dass damit auch ausgedriickt wird,
dass wir zu uns selbst in einem Verhaltnis der Fremdheit stehen.

11 Der andere Mensch ist einzig, unfasslich. Umgangssprachlich kénnte man sagen, dass der
andere Mensch ein Geheimnis bleibt, gerade auch dann, wenn er in meiner Nahe ist, wenn
es eine Beziehung zwischen uns gibt. Diese Nihe geht jedem Begreifen und Erkennen vo-
raus, d.h. - hier am Beispiel von Peyna -, dass Peyna jedes Bild, das von ihr gemacht wird,
unendlich iiberschreitet. Levinas nutzt dafiir den Begrift der »Transzendenz« (Levinas 1989,
S.133): Was sich in der Erfahrung des Anderen entziehe, was unser Denken schlicht iiber-
steige, mache sich als Entziehendes in unserer Erfahrung bemerkbar. Erziehung ist dann ein
Appell, der in der konkreten Begegnung mit dem Méadchen Peyna von einem Entzug (radika-
le Fremdheit) im Bezug (in der Beziehung) ausgeht. Die niederlandische Padagogin Mariette
Hellemanns schreibt dazu: »Ehe ich als Ich die Verantwortung iibernehme, werde ich schon
vom Kind bei meinem tiefsten Namen genannt« (Hellemanns 1984, S. 120). Sie betont, dass
wir in eine Verantwortung hineingestellt werden.
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Dabher ist die Rede vom Menschen als »Subjekt« nur so zu verstehen, dass
der Mensch nie ganz das ist, was er »ist«, sondern eben auch eine dauernde
Moglichkeit, ein anderer zu werden und sein zu kénnen. Man hat sich nicht
selbst und wenn, dann nur iiber den Umweg des Anderen. Diese Verwiesenheit
und zugleich Ansprechbarkeit ist in ein (ethisches) Verhéltnis zum Anderen ein-
getaucht. Daher kénnen wir den gingigen Oppositionen wie Selbst- und Fremd-
bestimmung, Aktivitdt und Passivitat, nicht umstandslos zustimmen. Man ist
Handelnder und Erleidender, autonom und heteronom, verletzbar, angewiesen
und auch autonom entscheidend.

Fassen wir knapp zusammen: Aus phdnomenologischer Perspektive gibt es
eine radikale Form der Fremdheit unserer selbst und des anderen Menschen.
Aus psychoanalytischer Sicht konnte es mit Bernhard Waldenfels (2019) Ahn-
lichkeiten zwischen einer radikalen Form der Fremdheit und dem psycho-
analytischen Konzept des »Unbewussten« geben. Aus ethischer Perspektive
haben wir es nach Emmanuel Levinas mit einer radikalen Form der Fremdheit
zu tun, die auf eine (asymmetrische) Verantwortung fiir und vor dem Ande-
ren verweist. So unterschiedlich die Perspektiven und damit die theoretischen
Hintergriinde und Sprachspiele sind, so lasst sich doch in allen Spielarten die
Frage nach dem »Subjekt« dadurch beantworten, dass auf eine Form des Ent-
zugs verwiesen wird, die nicht nur den anderen Menschen, sondern uns selbst
betrifft. Wir konnen daher nicht nur Personen sein, denen etwas widerfahrt
(Pathos), sondern zugleich auch diejenigen, die antworten (Response) — ohne
dass Response und Pathos je zur Deckung kommen (vgl. Waldenfels 2019, S. 58):
Was uns anspricht, kommt auf uns zu. Wir antworten darauf, indem wir die-
sem, was auf uns zukommt, entgegenkommen. Auf diesem Boden begegnen sich
nach Waldenfels (Waldenfels 2019, S. 60) Psychoanalyse und eine Phanomeno-
logie des Fremden."

Wichtig fiir unseren Zusammenhang hier ist, dass die radikale Fremdheit
des Anderen nicht so zu verstehen ist, als kime diese von einem »Auflen, so als
gibe es ein urspriinglich Eigenes, etwas Kernhaftes und Inneres. Ebenso wenig
ist die radikale Fremdheit etwas, das aus diesem »Eigenen und Kernhaften« nach
auflen dringt: »Dafl der Mensch nicht Herr im eigenen Hause ist, rithrt daher,
dafS der Andere mich im eigenen Hause heimsucht« (Waldenfels 2019, S. 82).

12 Die hier nur sehr rudimentir skizzierten Ahnlichkeiten der unterschiedlichen Perspektiven
in Bezug zur Figur des radikal Fremden sind in differenzierter und dichter Form in dem Buch
von Bernhard Waldenfels: »Erfahrung, die zur Sprache dréangt. Studien zur Psychoanalyse
und Psychotherapie aus phdanomenologischer Sicht« (2019) nachzulesen.
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Wenden wir uns fiir einen Moment von der radikalen Fremdheit ab, die
das »Subjekt« wie eine »Traumatisierung heimsucht«" und wenden uns dem
phanomenologischen Verstandnis von Inter-Subjektivitit zu. Maurice Merleau-
Ponty hat das Konzept der Inter-Subjektivitt als intercorporéité verstanden und
damit auf eine Zwischenleiblichkeit unserer Existenz hingewiesen. Kate Meyer-
Drawe (1987) zeigt auf, dass der deutsche Begriff der Zwischenleiblichkeit dazu
anregen konnte, von zwei Polen auszugehen, zwischen denen ein Verhiltnis
herrscht. Maurice Merleau-Ponty wollte jedoch mit dem Begriff der intercor-
poréité auf ein Sein als Zwischenleiblichkeit verweisen:

»Indem wir leiblich existieren, sind wir weder nur Ausgedehntes noch nur
Bewufdtsein, weder nur Inneres noch nur Aufleres, weder nur Vergangen-
heit noch nur Zukiinftiges, weder nur Individuelles noch nur Kollektives,
weder nur notwendig noch nur kontingent, weder nur natiirlich noch nur
geschichtlich, weder nur objektiv-dinglich, noch nur subjektiv-geistig, weder
nur aktiv noch nur passiv. Selbst in Grenzfillen unserer Existenz, wie etwa
in der Krankheit, zerbrechen diese Spannungen nicht, sie gewinnen dadurch
an Gewicht, daf3 sie einseitig in das Zentrum unseres Existierens geraten«
(Meyer-Drawe 1987, S. 31).

Phianomenologische Haltung akzentuiert das Verstindnis von Maurice Merleau-
Ponty zur Inter-Subjektivitdt unserer leiblichen Existenz. Sie ist die Bedingung
der Moglichkeit fiir ein Fremdverstehen und weit von der Vorstellung entfernt,
es stiinden sich zwei Subjekte »gegeniiber«, die durch Beziehung und Beziige
eine Art »Zwischen« kreieren (vgl. das Konzept der Mentalisierung). Intercor-
poréité lasst die Fremdheit aufeinander {iber- und ineinandergreifen, ohne dass
diese in einem kreierten »Zwischen« eingegliedert (und im Grunde damit auf-
gehoben) werden konnte. Eigenes und Fremdes durchdringen sich in der Figur
der Zwischenleiblichkeit. Inter-Subjektivitat griindet also nicht in einem Bezug
oder in einer Beziehung zu einem anderen Menschen, sondern durch eine Hin-
ordnung auf eine gemeinsam geteilte Welt, die wir jedoch je anders wahrnehmen.
»Hinordnung auf eine gemeinsam geteilte Welt« driickt aus, dass wir verflochten
sind mit Sozialitit, die allen Stellungnahmen und Reflexionen vorausgeht (vgl.
Merleau-Ponty 1966, S. 407). Es ist ein Zur-Welt-sein in Situationen, sodass wir

13 Hier sei auf die Arbeit von Elisabeth Weber (1990) verwiesen: »Verfolgung und Trauma. Zu
Emmanuel Lévinas Autrement qu’étre ou au-dela de I'essance«. Sie und auch Rudolf Bernet
(2001) stellen die Unverfiigbarkeit, das »Widerfahrnis« des Anderen im Denken, in die Nahe
einer Traumatisierung und zeigen damit auch (ferne) Nahen zwischen einer ethischen (Le-
vinas) und einer psychoanalytischen (Freud) Haltung auf.
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nicht »die/den Anderen« verstehen, sondern das Verhalten der/des Anderen in
Situationen. Aufgrund der radikalen Fremdheit meiner selbst und des anderen
»konstituieren«, »konstruieren« (und mentalisieren) wir nicht einander, als
wiren wir Objekte, die sich durch Beziige in einem dritten Spielfeld treffen, das
befreit ist von konfliktudsen Spannungen und Entziigen.

Gerade in Situationen des Nicht-Verstehens des Anderen, in denen sich der
andere Mensch vielleicht in Formen der Auto- und/oder Fremdaggression uns
gegeniiber ausdriickt, in den Interaktionen von missverstindlichem und un-
verstandlichem und/oder hochgradig provozierendem Verhalten, von Inter-
aktionen und Handlungen, die wir nicht verstehen, weil vielleicht die/der An-
dere sich anderer Ausdrucksformen bedient usw., bemerken wir, wie fragil das
soziale Miteinander, unsere Inter-Subjektivitit, ist. Sie verschwindet in solchen
Situationen nicht, aber sie ereignet sich nicht bestdndig als eine Vorstellung
von Ungebrochenheit, sondern bleibt der Gefahr einer Briichigkeit ausgesetzt.
Briichigkeit besagt hier: Standig steht die gemeinsame Verflochtenheit, die (fun-
gierende, durchwirkende) Inter-Subjektivitit auf dem Spiel, weil der Andere
und ich aus einer ethischen Perspektive unverfiigbar (Levinas 1989), aber aus
einer phanomenologischen Sicht dennoch zugdnglich sind (Merleau-Ponty
1966; 1986; 2000; 2007).

Vorschldge zur Losung der Frage, wie es moglich sein konnte, dass wir ein-
ander fremdverstehen, reichen von der Analogieannahme (= der Andere ist eine
Art Dublette meiner selbst und begegnet mir daher als ein alter Ego; was im
Grunde seine Fremdheit tilgt), tiber die Annahme, dass wir uns in den Anderen
»einfiithlen« konnten, bis hin zu der Vorstellung, wir kdnnten durch Deutungs-
prozesse die sogenannte »Innerlichkeit« des Anderen, der uns begegnet, »erken-
nen«. Aber Menschen sind nicht nur geistige Instanzen, die wir in ihrer »Eigen-
heit« erkennen kénnten, sondern wir sind verflochten mit der Wirklichkeit
des Anderen als eines Fremden. Leibliches Fremdverstehen und die Reflexion
oder Thematisierung des Fremdverstehens unterscheiden sich grundsatzlich.
Leiblichkeit wird von Merleau-Ponty verstanden als der Nullpunkt der Erfah-
rung, von welchem unsere Erfahrungen ausgehen. Das leibliche Verhéltnis ist
ein praverbales, prareflexives Verhiltnis. Der Leib ist kein »Gegenstand« noch
ist er das Zentrum des Ich. Leiblichkeit geht den Unterscheidungen von Geist
und Korper, natiirlich und kiinstlich voraus. Daher sind unsere Beziige auf uns
selbst eine Angelegenheit, die immer schon »zu spat« kommt. Wir sind Wesen,
die sich leiblich ausdriicken. Dabei »driickt sich nichts Innerliches« irgendwie
»nach Auflen«. Wir realisieren unsere Existenz z.B. durch ein Weinen und ein
Lachen, durch den Tonus, die Rhythmen des Atmens, durch ein Tasten, Riechen
usw. Durch diese kdrperlichen Realisationen beziehen wir Stellung zu uns selbst
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und damit zur Sozialitdt und wir antworten auch kérpersprachlich. Diese Ant-
worten lassen sich sehen und beschreiben, sie sind erfahrbar. Auf das Beispiel
bezogen: Nur weil die Lehrerin und Peyna nicht ganz und gar nur bei sich sind,
konnen sich ihre Identititen iiberhaupt verflechten, sich durchkreuzen, ohne
miteinander zu verschmelzen. Wir konnen daher gar nicht von einem Primat
des Verstehens einer Person hin zur anderen Person ausgehen, weil es um eine
(pathisch-)responsive Verstindigung geht. Um ein Bild zu nutzen: Hier ist nicht
eine Person und noch eine Person, welche wie in einem Postpaketversand ihren
je »eigenen« Sinn in Situationen austauschen. Niemand muss in komplexe De-
chiffrierungs- und Deutungsprozesse eintauchen, um die sinnhafte Hinordnung
des anderen Verhaltens in Situationen auf der pareflexiven Erfahrungsebene zu
verstehen. Von Beginn an »ist der gemeinte Sinn ein gemeinsamer Sinn« (Wal-
denfels 1980, S.211f.) in bestimmten Situationen. Die Lehrerin, Frau K., will
nicht die Schiilerin Peyna verstehen, sondern das, was Peyna in der Situation
im Morgenkreis mit ihrem Weinen und Schreiben ausdriickt, realisiert. Jede
der beiden Personen driickt »mehr« kdrpersprachlich aus als das Gesagte und
das Ausgedriickte. Dieses »Mehr« kann der Grund fiir Missverstehen, Unver-
standnis etc. sein oder eben auch fiir ein korpersprachliches Antworten: Frau K.
streicht die Trdnen von Peynas Wange und Peyna halt korperlich inne, wird
still. Wir wiirden Peyna wie auch die Lehrerin in der erzieherischen Situation
»verzerren«, wenn wir nur »eine« Person in ihrem Verhalten und Handeln be-
schreiben, denn beide haben »immer schon« teil an der Lebenswelt der Ande-
ren - auch wenn sie fiir jede Unterschiedliches bedeuten kann.

In der préreflexiven Erfahrung sind Selbst- und Fremdverstehen ein einheit-
licher und gleichzeitiger Akt (Pfeffer 1987), wobei vorausgesetzt ist, dass wir
nicht »den Anderen« verstehen, sondern sein Verhalten und Handeln in Situ-
ationen. Wir nehmen einander nicht so wahr, wie wir z. B. einen Gegenstand
wahrnehmen. Wir nehmen je unsere Welt wahr, nach Maf3gabe unseres sozia-
len Seins, unserer Schadigungen, Voraussetzungen, den Normen, Werten, kul-
turellen und religiosen usw. Gegebenheiten und Bedingungen. Unser Korper
realisiert diesen Bezug. Pfeffer (1987, S. 116) schreibt: »Allem Denken, Urtei-
len, Stellungnehmen und Reflektieren liegt die diesem immer vorausgehende
primordinale, >kindliche Gewif$heit zugrunde, ans Sein selbst zu rithren< und
in einer intersubjektiven Welt schon situiert zu sein« (Pfeffer unter Bezug
auf Merleau-Ponty 1966, S.407). Unter Bezug auf Scheler betont Brinkmann
(2019, S. 145), dass das Fremdverstehen sich im Modus von Gefthlen, die einen
»Gesamtausdehnungscharakter« (Scheler 1954, S. 264) haben, realisiere. Diese
wirden als leiblicher Ausdruck, als affektive Antwort auf den Anderen sichtbar,
ohne dass es der Vermittlung bediirfe. Dies beinhalte, dass »im Mitfiihlen [...]
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die Fremdheit des Anderen nicht egalisiert, sondern gerade seine Andersheit
erfahrbar« wird. Wir fligen hinzu: als ein Entzug im Bezug (Brinkmann 2015a,
S.43). Wilfried Lippitz driickt dies wie folgt aus: »Padagogische Interaktionen
sind asymmetrisch strukturiert. Sie ereignen sich in der Differenz der Partner,
in der Unvorhersehbarkeit der situativen und aufler-ordentlichen Anspriiche,
die den Partnern widerfahren und denen sie nicht planend zuvorkommen kdn-
nen. ([...] Padagogisch Handelnde sind vor aller Reflexion und gegen alle Ab-
sichten Respondenten |[...]« (Lippitz 2019, zit. nach Brinkmann 2019, S. 146).
Waldenfels (1994) bedeutet daher eine Art Umkehrung unserer Sichtweise:
Nicht das »Subjekt« und die anderen Subjekte konstituieren das Verstehen und
die Verstandigung, sondern das »Subjekt« wird herausgefordert, provoziert von
den Anderen. Die Lehrerin wird durch das Weinen von Peyna provoziert, zu ant-
worten: »Auf einen Anspruch kann man nicht nicht reagieren. Selbst ein Uber-
horen oder Ubersehen ist eine Reaktion. Die Antwort ist also ein Geschehen,
kein Zustand, kein intentionales Handeln und keine Reaktion auf einen Reiz
bzw. keine Wirkung einer Ursache« (Brinkmann 2019, S. 147). Fremdverstehen
wird damit zu einem Antwortgeschehen, das ohne Beachtung der Differenz zwi-
schen Passivitit der Erfahrung (angerufen, aufgefordert, provoziert werden) und
Antworten als kdrpersprachliche Realisation, ohne Differenz von Eigenem und
Fremdem innerhalb eines inter-subjektiven Verhiltnisses, nicht zu verstehen ist.

2. Verortung der radikalen Fremdheit im Konzept
der Mentalisierung

Das Konzept der Mentalisierung (Fonagy/Gergely/Jurist/ Target 2004) stellt eine
Variante der psychoanalytischen Piddagogik, der Theory-of-Mind-Forschung
dar™. Nach Langnickel (2021) greife es die Tradition der Bindungsforschung
(Bowlby 1975), des Containments (Bion 1997), das Konzept der fremden Geste
(Winnicott 1983; 2019) auf und erweitere diese. In der therapeutischen Praxis
wird das Konzept der mentalisierungsbasierten Therapie vor allem bei schweren
Personlichkeitsstorungen (bspw. Borderline) angewandt (Fonagy 2018). Hier
wird argumentiert, dass effektive therapeutische Interventionen darin bestiinden,
»[...] dass das Individuum die Moglichkeit hat, das innerhalb des Behandlungs-
zimmers Gelernte auf sein erweitertes soziales Umfeld zu tibertragen« (Fonagy
2018, S.9). Die Patientinnen sollen durch die in der Therapie gelernte Fahigkeit
des Mentalisierens stabilere Beziehungen kniipfen konnen und ihre Resilienz

14 Vgl. dazu kritisch: Flatscher 2013; Schlossberger 2013.
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starken. Dabei dreht sich vieles um ein epistemisches Vertrauen, d. h. eine Form
des sozialen Lernens, das positive Entwicklungen vorantreibe. Epistemisches
Vertrauen bedeutet, dass ein Mensch »Informationen« als relevant fiir sich er-
kennt. Diese wiirden im semantischen Gedéachtnis gespeichert. Die Methode
sieht vor, dass Patientinnen dafiir sensibilisiert werden, »Informationen nur
dann anzunehmen und sie als relevant zu kodieren, wenn der Informations-
transfer von der Erfahrung begleitet wird, als aktives Subjekt wahrgenommen
worden zu sein« (Fonagy 2018, S. 10):

Bei Sduglingen wire dieses Verfahren einfach anzuwenden, weil man sie
blof3 anldcheln und entsprechend auf ihr Verhalten reagieren miisse. Mit zu-
nehmendem Alter wird dieser Prozess problematischer, sodass der sicheren
Bindung in diesem Konzept eine grofie Rolle zukommt. Der Mentalisierung
bzw. dem »Mentalisiert werden« komme eine Schliisselfunktion zu: Wenn z.B.
eine Schiilerin den Eindruck habe, man gehe auf sie ein, »[sie] sich also aus-
reichend durch das Gegeniiber mentalisiert fiihlt« (Fonagy 2018, S. 11), baue
dies eine Briicke zwischen Schiilerin und Lehrerin, sodass Informationen ver-
mittelt werden konnen. Der mentalisierungsbasierten Haltung der Pddagogin-
nen kommt dabei eine grof3e Rolle zu, da sie das positive Selbsterleben und das
Selbstkonzept der Schiilerinnen und die daraus folgende intersubjektive Kon-
struktion von Realitdt bei Schiilerinnen erméglichen konnte. Dazu benétige es
ein sensibles Erfassen des subjektiven Erlebens der Schiilerinnen bzw. Kinder.
Diese Fihigkeit steht im Zentrum dieser Forschungsrichtung bzw. Therapie.

Ein Hinweis ist hier angebracht: Nach Michael Erdmann (2017) erweitert sich seit
den 1980er Jahren das Verstdndnis der Psychoanalyse von der Begrenzung auf
intrapsychische Betrachtungsweisen hin zu einer intersubjektiven Betrachtung.
Daher werde in der Psychotherapeutischen Praxis die Beziehung zwischen Ana-
lytikerin und Patientin als reale Personen sowie die Beteiligung der Analytikerin
an Prozessen der Behandlung, stirker hervorgehoben (Erdmann 2017, S.75).
Das Hauptproblem bei der mentalisierungsbasierten Beziehung sieht Erdmann
in der Identitat der Menschen und nicht mehr in der Sexualitdt. Daher wiirden
Themen/Begrifte wie Gegenseitigkeit, Dialog, Beziehung statt Intrapsychisches,
Trieb und therapeutische Abstinenz, Vorrang haben. Vor diesem Hintergrund
kann man den Verlust des Entzugs (Merleau-Ponty), des Unbewussten (Freud),
des Mangels (Lacan) und der radikalen Fremdheit (Levinas) zugunsten eines
Intersubjektivismus beklagen. Was ist der Grund dafiir, dass diese »Verluste« im
Kontext eines Intersubjektivismus' als Bezogenheit zustande kommen?

15 Hier ist ist das Verstédndnis von Intersubjektivitdt im mentalisierungsbasierten Konzept gemeint.
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Kernaussage eines Intersubjektivismus als Bezogenheit ist, dass menschliche
Entwicklung nur im Kontext von gemeinsamen mentalen Zustinden verstanden
und verdndert werden. Fremdheit und Fremderfahrung wie sie oben dargelegt
wurden, spielen hier kaum eine Rolle. Dies fiihrt nach Bernhard Waldenfels
(2019) letztlich dazu, dass ein konfliktudses und spannungsreiches Zwischen
wenig in den Blick gerate, welches sich durch Krisen, Briiche, Entzogenheit,
Schwellen kennzeichne und in einem »Halbdunkel« (Bittner 2016, S. 9, zit.
nach Langnickel/Link 2018, S. 129) verbleibt. Wesentlich erscheint mir, dass die
Mentalisierungstheorie sich auf die neue intersubjektive Psychoanalyse ausrich-
tet, der es nach Robert Langnickel und Pierrre-Carl Link an einer freudschen
Metatheorie mangele (Langnickel/Link 2018). Weil die Mentalisierungstheorie
von einer Einheit der Subjekte ausginge, konne sie sich kein gespaltenes Subjekt
vorstellen. Auch wenn die Mentalisierungstheorie von einem Perspektivwechsel
ausgeht, der sich von dem Unbeherrschbaren und Unberechenbaren »iiberra-
schen« lasse, so bleibe doch infrage zu stellen, ob sie »einen nicht aufzulgsenden
Rest des Subjekts« anerkenne (Langnickel/Link 2018, S. 126). An die Konzep-
tion eines »opaken« Subjekts ist daher zu fragen, ob ein radikal Fremdes noch
einen Platz erhdlt und ob und wie die unaufhebbare Sozialitit der Leiblichkeit
in Betracht gezogen wird? Das kann bedeuten, dass das dynamische Unbewus-
ste, welches wir aus ethischer (Levinas) und phanomenologischer Perspektive
(Waldenfels) stark in die Nihe einer »radikalen Fremdheit« verorteten, in der
Mentalisierungstheorie ganzlich unterbestimmt ist bzw. tiberhaupt nicht auf-
taucht. Haben wir es — wie oben skizziert - mit einem »frisierten Intersubjekti-
vitdtsverstindnis« (Waldenfels 2019) zu tun, das von einer Poligkeit der Subjekte
ausgeht, die sich durch Bezugnahme in einem »Zwischen« treffen, das zudem
der Reflexion (Technik des Mentalisiertwerdens) ohne Entzug zuganglich ist?

Gehen wir zu dem Beispiel am Anfang dieses Beitrages zuriick. Aus phiano-
menologischer Sicht handelt es sich bei dem hier genutzten phdnomenologi-
schen Beispiel (s.0.) um einen pathisch-responsiven Akt. Das leibliche Respon-
sorium stellt sich in einer Weise dar, dass alle sinnlichen Wahrnehmungen in
allen Modalitaten wie eine »Symphonie« (Warsitz 2021, S. 60) zusammenwirken
lasst. Dass Reflexivitdt in einem préreflexiven und préobjektiven Erfahrungs-
wissen fundiert ist — entgeht dies der Mentalisierung, weil es fiir sie keine (fun-
gierende) Intentionalitdt geben kann? Im Grunde spielt die prireflexive Erfah-
rung im Sinne der Mentalisierung und des Mentalisierens die Rolle, schlicht
»iiberflogen« zu werden.

Wenden wir uns nochmals dem Beispiel zu (s.0.): Peyna und die Lehrerin
tauschen keine Eindriicke aus wie ein Postpaketversand, sondern sie respon-
dieren auf der prareflexiven Erfahrungsebene aufeinander, wobei Selbst- und
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Fremdbezug von Fremdheit durchzogen sind: Es bleibt — wenn wir eben nicht
davon ausgehen, dass wir es mit zwei vereinzelten Subjekten zu tun haben, die
einander durch Mentalisierung transparent werden — ein verflochtenes Ver-
hiltnis, als ein Zusammenspiel von Pathos (auffallen, angesprochen werden,
empfangen) und Response (antworten) und dies unter dem Vorzeichen einer
nicht zu iiberbriickenden Fremdheit des Selbst und des anderen Menschen. Ilka
Quindeau (2021) erinnert daran, dass die hier nur sehr rudimentér vorgestellte
Konzeptualisierung des radikalen Fremden sich von der objektbeziehungstheo-
retischen und »neuen« intersubjektiven (relationalen) Psychoanalyse abgrenzt.
Durch die Zerschlagung der Psychoanalyse durch den Nationalsozialismus in
Deutschland sei der Fokus verschoben worden von Trieb und Konflikt hin zu
Strukturen wie »Ich« und »Selbst« sowie »Objektbeziehung«. Letztere wiir-
den vermehrt konkretistisch verstanden, sodass Bezug, Beziehung in der frii-
hen Kindheit fiir das Verhalten und Erleben als primar angesehen werden. Man
konne daher ein systematisches »Ubersehen« des dynamischen Unbewussten
und der inharenten Konflikte wahrnehmen. Interessant ist, dass Ilka Quindeau
bilanziert, dass nun Affekte und Impulse statt unbewusster Konflikte im Zen-
trum stiinden.

»Es ist also nicht langer das Fremde im Kern des Eigenen, der Riss im Inne-
ren, der die gegenwirtige Psychoanalyse beschiftigt. Besiegelt werden diese
Verschiebungen durch die >intersubjektive Wende« in der Psychoanalyse«
(Quindeau 2021, S. 70).

Im Unterschied zum intersubjektiven Mentalisierungskonzept geht es in einer
phanomenologischen Haltung und Perspektive um einen anderen Menschen,
der anspricht, betrifft, beriihrt und zum Antworten bringt. Ewa Kobylinska-
Dehe formuliert, dass hier eine Form der Gastfreundschaft beinhaltet sei, die
nicht nur eine Zuriickhaltung und -nahme bedeute, um dem Anderen Platz
zu schaffen, sondern eine Form der Einwilligung, das Fremde aufzunehmen
»ohne possessive Geste« (Kobylinska-Dehe 2021, S.42). Dies bedeutet, dass
die Analyse nur dann gelingt, »wenn in der eigenen Stimme die fremde Stimme
durchklingt und in der fremden Stimme die eigene« (Waldenfels 2019, S. 309,
zit. nach Kobylinska-Dehe 2021, S. 43).

Diese Argumentation »trifft« sich auf eine verflochtene Weise mit der Ar-
gumentation von Robert Langnickel (2021) in Bezug auf das erzieherische Tun.
Auch wenn hier nicht vorschnell psychoanalytisches Setting mit der padago-
gischen Situation verwoben oder gar gleichgezogen werden soll (Gingelmaier/
Taubner/Ramberg 2018), so konnte ein paradigmatischer Zug erkennbar sein,
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der darin besteht, eine padagogische Herrschaft tiber das Unbewusste (Lang-
nickel 2021) zu illusionieren. Traume einer effektiven, passgenauen und rezepto-
logisch anmutenden Erziehung ldsst diese wie einen Werkzeugkofter erscheinen,
indem durch Kontrolle, Ausblendung des Fremden und der Fremdheit, eine re-
flexive Kontrollierbarkeit moglich gemacht werden konnten. Langnickel fiihrt
diesen Gedankengang weiter aus: »Bescheidwissen«, fachkundige Person sein,
hegemoniale Tendenzen im erzieherischen Prozess ausleben, auf »lehrbuch-
konforme« Storungen hin beobachten, das bestandige Reduzieren und Fokussie-
ren des Verhaltens der Schiiler in Situationen auf einen Sinn hin, die Permanenz
der Vermeidung von Mangel und Frustration, Anfalligkeit fiir einen Narziss-
mus, der im Imagindren gefangen bleibt, die Mehrdeutigkeiten des situativen
Verhaltens und Handelns der Schiilerinnen und Padagoginnen ablehnen usw.

Schreibt die Mentalisierung der Schule die Rolle zu, den Kindern und
Jugendlichen das Selbstverstindnis einer Akteurin oder eines Urhebers zuzu-
erkennen? Wenn dem so ware, konnte aus meiner Sicht dem nicht ohne Weiteres
zugestimmt werden - jedenfalls dann nicht, wenn wir von einer Inter-Subjektivi-
tat (Meyer-Drawe 1987) ausgehen, die eindeutige Rollenzuschreibungen infrage
stellen muss. Unter Bezug auf Hattie (2008)'° wird im Mentalisierungskonzept
postuliert, dass effektive Lehrer dazu in der Lage seien, ihre Schiiler zu menta-
lisieren. Sie sollten deren subjektive Gedankenwelt wertschétzen und sich daher
auch kommunikativer Signale bedienen, die den Zugang zu epistemischem Ver-
trauen eréffnen. Ohne Mentalisierung wiirden die Entwicklungen der Schiiler
nachhaltig negativ beeinflusst.

Auch hier entdecken wir erneut nicht nur einen Optimierungszug, sondern -
und dies wiegt unter Umstianden schwerer — die Vorstellung eines (naturwissen-
schaftlich untermalten) Dualismus oder eine Poligkeit, die sich in einem zu
kreierenden Dritten treffen: Es geht um subjektive Gedankenwelten, die sich
in einer geglaubten Trennung zu einer vielfarbig appellierenden Welt (Ande-
ren und Anderem) befinden und durch kognitive »Signale« Zugénge zu einem
epistemischen Vertrauen er6ffnen sollen.

Die Theorien des Mentalisierens und des epistemischen Vertrauens gehen
davon aus, dass Prozessen ein kognitiver Mechanismus zugrunde lage. Menta-
lisieren wére das Herzstiick des Austausches von Informationen, Grundlage der
Vergegenwartigung von Gefiihlszustdnden und der Absichten, Wiinsche, Bediirf-
nisse des Anderen.” Dass Padagoginnen die erzieherische Wirklichkeit reflek-

16 Vgl. dazu meine Ausfiithrungen: »Wirksamer Unterricht macht Lernen sichtbar — Ein kritisch
essayistischer Beitrag?« (Stinkes 2022).

17 Zu den Grenzen der Empathie verweise ich auf die Ausfithrungen von Schlicht in der Publi-
kation von Thiemo Breyer (2013).
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tieren, ist unstrittig. Aus phanomenologischer Sicht bleiben diese Reflexionen,
Thematisierungen (siehe das obige Beispiel) jedoch fundiert in prareflexiven
und préobjektiven Erfahrungsvollziigen. Daher sprechen wir beim Verstehen
und der Verstdndigung von einem Entzug im Bezug, einem unaufhebbaren Rest,
der Differenzen anerkennt und davor schiitzt, der Reflexion das erste und das
letzte Wort zu geben - einem »Subjekt«, das sich selbst und den anderen auf-
zukldren vermeint.

3. Am Leitfaden radikaler Fremdheit

Ein langer Gedankenweg wurde rudimentar beschritten. Das erste Aufklappen
der theoretischen Hinterbiithnen konnte — ob der Diversitit der theoretischen
Ansitze und auch der paradigmatischen Néhen - nicht in gebotenem Mafle
dargelegt werden. Am Leitfaden der radikalen Fremdheit ging es darum, die
Ausdiinnung unserer préreflexiven Erfahrungswelt und ihrer fungierenden
Bedeutung fiir ein Reflexionswissen, das sich dieser Erfahrungswelt verdankt,
aufzuzeigen. Begonnen wurde mit einer dichten beispielhaften Beschreibung,
die auf ein Zwischenreich leiblicher Erfahrung im erzieherischen Kontext zu
zeigen vermochte. Dieses Zwischenreich basiert nicht auf einer Poligkeit der
Subjekte, die durch Beziehung und Bezug ihre Fremdheit vergessen lassen. Die
Fremdheit des Anderen ist von der eigenen Fremdheit nicht zu trennen; ein
»dazwischentretendes« Drittes konnte in dem Konzept der Phanomenologie
nicht ausgemacht werden. Ein leibliches Responsorium, das auf die radikale
Fremdbheit als Entzug im Bezug oder als Sprache des Unbewussten verweist,
wurde bei aller Differenz der theoretischen Konzepte (Merleau-Ponty, Walden-
fels, Levinas, Freud) kursorisch skizziert. Das Unerhorte (und Ungehorte) der
radikalen Fremdheit und des Unbewussten sollte als eine fungierende Grofie
in verschiedenen Theorien kursorisch aufgewiesen werden. Vor dieser Folie
wurde das Konzept der Mentalisierung knapp beleuchtet, um die Frage nach
der Verortung der radikalen Fremdheit in diesem Konzept anzufragen. Weit
davon entfernt, den Konzepten gerecht geworden zu sein, versteht sich die
Auseinandersetzung hier als in einem ersten reflexiven Zugang befindlich: Zu
weitgespannt ist das ganze Feld, das Wissen verfangt sich im Halbwissen. Dass
sich hier und dort ein Gedanke mit anderen Gedanken verflechten konnte, ver-
dankt sich der Auseinandersetzung mit all jenen Autorinnen und Autoren, auf
die sich hier bezogen wurde.
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Zum Widerstand gegen Mentalisierung
in der Inklusionsdebatte

Manfred Gerspach

Der aktuelle Inklusionsdiskurs ist durch den Verlust einer in die Tiefe lotenden
mentalisierenden Position bestimmt, sodass ein dialektisches Abwigen von
Anndherung und Abgrenzung entfillt, wie es noch im Konzept integrativer
Prozesse vorgesehen war. Damit bleiben sowohl psychische Abwehrvorgiange
gegen Inklusion unsichtbar wie der eigenen Person als auch dem Gegeniiber die
Fahigkeit, den jeweils Anderen in seinen Motiven und Handlungen verstehen
zu konnen, abgesprochen wird.

1. Die Entwicklung des Inklusionsgedankens

Das Verhiltnis der Allgemeinen Padagogik zur Sonderpddagogik ist sehr
schwach entwickelt (vgl. Hirblinger 2017, S. 56; Gerspach 2021, S. 162) oder,
schlimmer noch, von Vorwiirfen an deren ontologisierende Lesart von Be-
hinderung getragen (vgl. Budde/Hummrich 2013). Umgekehrt nimmt die
Sonderpadagogik bis auf wenige Ausnahmen (vgl. Gerspach 2004, 2011; Gin-
gelmaier/Kirsch 2020) keine Notiz vom Mentalisierungsdiskurs. Den Kindern
mit Schwierigkeiten beim Lernen und in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung
werden per se kognitive Kompetenzen abgesprochen. Offenbar seien sie nicht in
der Lage zu mentalisieren, d. h. ihr »eigenes Denken und Handeln sowie Motive
und Handlungen des Gegeniibers verstehen zu lernen« (Kreuzer/ Turner 2020,
S.137). Die Grundlage fiirs Mentalisieren, »die basale Affektwahrnehmungx, sei
hier nicht gegeben, so dass sich auch die Lehrkrifte auflerstande sihen, ihnen
mentale Zustdnde modellhaft zur Verfiigung zu stellen« (Behringer/ Weichel
2020, S.151). Somit wird die Verantwortung fiir die »Bildungsversager:innen«
an die Représentant:innen der Forderschulen iibergeben. Das alles liegt quer
zu neueren, politischen Absichten einer gemeinsamen Erziehung und Bildung.

Mit der Ratifizierung des Ubereinkommens iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen (UN-Behindertenrechtskonvention oder kurz UN-BRK)
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im Jahre 2009 hat sich die Bundesrepublik Deutschland verpflichtet, allen
Schiiler:innen mit Behinderung den freien Zugang zur allgemeinen Schule zu
gewidhrleisten (vgl. Becker 2013, S.133). Damit schuf man kein gesondertes
Rechtssystem fiir Menschen mit Behinderung, sondern allgemein anerkannte
Rechte aus den bereits bestehenden Ubereinkommen wurden auf deren Situ-
ation bezogen. So umschreibt Artikel 19 das Recht auf unabhéngige Lebens-
fiihrung und Einbeziehung in die Gemeinschaft, was die Moglichkeit einschliefit,
den Aufenthaltsort selbst zu wihlen sowie Zugang zu gemeindenahen Unter-
stitzungsdiensten zu Hause und in Einrichtungen einschliefilich der person-
lichen Assistenz zu haben (vgl. Gerspach 2023, S.310; Gerspach 2016, S. 197).
Kurzum: Es geht um Teilhabe und Partizipation.

Die inklusionspadagogische Forschung offenbart allerdings, dass unser
Bildungssystem von diskriminierungsfreien Standards noch immer weit ent-
fernt ist (vgl. Katzenbach 2016; Moser 2022a). Daher rankt sich die fach-
interne Debatte um bildungspolitische Entscheidungsprozesse, um Hetero-
genititsdimensionen sowie Standards und zugehorige Indikatoren. Beklagt
wird der Mangel an einem einheitlichen Begriffsverstindnis auf allen Ebe-
nen des Bildungssystems (Divergenzthese). Daraus ergibt sich das Fehlen all-
gemeiner und verbindlicher Standards und bildungspolitischer Steuerungs-
mechanismen auf der Ebene der Einzelschule (Qualitdtsthese). Schliefilich lasst
auf nationaler wie regionaler Ebene die homogenisierte Umsetzung inklusiver
Bildungskonzepte noch immer auf sich warten, sodass sich Zentralisierungs-
und Dezentralisierungstendenzen gegeniiberstehen, was Auswirkungen auf
Ressourcensteuerung, Aufgabendefinitionen und Inklusionsverstandnis zeitigt
(Konfliktthese) (vgl. Moser 2022a, S. 5 1L.).

Die allgemein anerkannte Auffassung geht dahin, dass die Sonderpadagogik
vorrangig das Thema Behinderung behandle, dem die Differenzkonstruktion
eines markierten »Anderen« zugrunde liege und andere Ungleichheitsdimen-
sionen in den Hintergrund gerieten. Gerade »gut gemeinte« Férdermafinahmen
wiirden die Wahrnehmung von Behinderung mitkonstruieren (Budde/Humm-
rich 2013, S. 7). Unter der Pramisse umfassender Inklusion miissten aber Wege
gefunden werden, »alle Schiiler:innen gleichermafien zu beteiligen, dabei ihrer
Heterogenitit gerecht zu werden« (ebd, S. 4). Folglich gilt:

»Kulturelle Kontexte, konflikthafte Passungsverhéltnisse oder etwa Armut
als Ursachen fiir schulische Schwierigkeiten geraten aus dem Blick bzw. wer-
den als individuelles oder psychologisches Problem (um)gedeutet [...] So
wie Geschlecht, Migrationshintergrund oder etwa Milieu auch in sozialen
Mikropraktiken konstruiert wird, so ist Behinderung keine feststehende
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Tatsache, sondern Resultat von Praktiken des >doing disability« (Budde/
Hummrich 2013, S.71.).

Interessant erscheint mir allerdings das Verlangen, gemafS eines erweiterten
Inklusionsbegriffs beim Thema Behinderung z. B. Rassismus sogleich mitzu-
denken, wihrend mir in den Debatten zu Rassismus diese Erwartung kaum
begegnet (vgl. Pieper 2016, S. 96 ff.).

Selbstredend sind solche Kritiken mehr als angebracht, hat die Sonder-
padagogik zur Individualisierung, Pathologisierung und Ausgrenzung das ihre
beigetragen (vgl. Moser 2022b; Gerspach 2022a). Fest steht auch, dass sich
Behinderung nicht mit einer klar umgrenzten, diagnostizierbaren und dem
Individuum zuzuschreibenden Beeintrachtigung gleichsetzen lasst, sondern
diese aus gesellschaftlich konstruierten Barrieren hervorgeht (vgl. Dederich
2007). Jedoch wird mit der Debatte um doing disability, Ableism oder Othering
das Spannungsfeld zwischen objektiven und subjektiven Strukturen von Be-
schadigung und Beeintriachtigung nach einer entleiblichten Seite hin aufgeldst
(vgl. Gerspach 2021, S. 126f.). Ahnlich wie beim Thema »Geschlecht« in den
Gender-Studies bleibt mit dem Verzicht auf »Natur« bzw. auf »medizinisch-
klinische Diagnosen und deren vermeintliche Eindeutigkeit« nur mehr eine
»kulturalistische Konzeptionalisierung von Behinderung« nach (Waldschmidt
2009, S. 130).

Aber das Moment der korperlich-leiblichen Dimension lasst sich nicht ohne
weitreichende Konsequenz fiir unser padagogisches Verstehen und Handeln
ausblenden. Keine andere Wissenschaft hat wie die Psychoanalyse die wechsel-
seitige Beziehung von Trieb und Kultur und die daraus resultierende grofle
Konfliktdynamik in ihrer Bedeutung fiir das Subjekt so prazise ausbuchstabiert.
Freud schreibt: »Das Ich ist vor allem ein korperliches« (Freud 1923b, S. 253).
Problematisch erscheint daher die Tendenz, »mit dem Leiblichen vorwiegend
auf der Ebene der Vorstellung und Phantasie umzugehen, als existiere der Leib
nur im Bereich der Imagination und Reprisentation« (Scharff 2010, S. 10). In
beiden Féllen haben wir ein Mentalisierungsproblem: Wird, wie in der traditio-
nellen (Sonder-)Padagogik, die geistige Behinderung nur als kérperlicher Defekt
identifiziert, regrediert sie zur Dummbheit. Wird sie, wie im poststrukturalistisch
beeinflussten Diskurs, nur als Konstrukt behandelt, bleibt die gesamte Palette
der neurobiologisch-psychischen Grundsysteme ausgeblendet, die zur