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

Die Kommission ,Psychoanalytische Padagogik® der DGfE-Sektion
,Differenzielle Erziehungs- und Bildungsforschung® pflegt dabei seit
vielen Jahren die Tradition, mit Vertretern und Vertreterinnen aus
anderen Kommissionen/Sektionen der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft in einen fachlichen Austausch zu treten.
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Konzept der Mentalisierenden Schulen: Eine Chance
fiir die (Heil-)Pddagogik

Raphael D. Schwarz, Robert Langnickel und Pierre-Carl Link

Zusammenfassung: Dieser Beitrag entfaltet einen Moéglichkeitsraum fiir die
Implementation des Mentalisierungskonzepts im (heil-)pddagogischen Feld.
Im Fokus steht die Frage, wie Mentalisieren als Haltung und Prinzip in pada-
gogischen Kontexten, insbesondere im schulischen Setting, verankert werden
kann. Ziel ist, die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen und Schii-
ler:innen durch eine mentalisierungsorientierte Interaktion zu verbessern.
Dabei werden die theoretische Fundierung sowie ein praxisorientierter Vor-
schlag fiir die Umsetzung im Schulalltag diskutiert. Ziel ist es, den Beitrag von
Mentalisierung zur Entlastung paddagogischer Fachkréfte, zur qualitativen Ver-
besserung der Lehrpersonen-Schiiler:innen-Beziehung sowie zur Steigerung
von Inklusionsbereitschaft und -wirksamkeit insbesondere im Umgang mit
herausforderndem Verhalten auszuloten. Der entworfene Moglichkeitsraum
versteht sich dabei als Impuls zur Weiterentwicklung (heil-)padagogischer
Professionalisierung unter Beriicksichtigung mentalisierungsbezogener Kom-
petenzen.

Schlagworter: Mentalisierung, (Heil-)Padagogik, Professionalisierung,
Inklusion, padagogische Beziehungsgestaltung

Abstract: This article outlines a field of possibilities for implementing the
concept of mentalization in the (special) educational domain. It focuses on how
mentalizing can be established as an attitude and guiding principle within
educational contexts, particularly in school settings. The aim is to improve the
quality of relationships between teachers and students through mentalization-
oriented interaction. The article discusses both the theoretical foundation and
a practice-oriented proposal for implementation in everyday school life. The
goal is to explore how mentalization can contribute to relieving the burden on
educational professionals, improving the quality of teacher-student relation-
ships, and enhancing both the willingness and effectiveness of inclusion, espe-
cially when dealing with challenging behavior. The proposed field of possibil-
ities is intended as an impetus for further development of (special) educational
professionalism, taking mentalization-related competencies into account.

Keywords: Mentalization, (special) education, professional development,
inclusion, educational relationship building
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1  Einleitung

Mentalisierungsschwierigkeiten bei Schiiler:innen stellen eine erhebliche Her-
ausforderung fiir eine inklusive Praxis dar und beeinflussen sowohl ihre sozi-
alen Beziehungen als auch ihre Lernfahigkeit. Kinder, die Schwierigkeiten
haben, sich in andere hineinzuversetzen und die eigenen Handlungen im Kon-
text der Gefithle und Gedanken anderer zu verstehen, sind einem erhéhten
Risiko fiir Konflikte, soziale Isolation und schulische Misserfolge ausgesetzt
(Gingelmaier et al. 2018: 90). Fiir eine inklusive Praxis, die auch Kindern mit
auffalligem Verhalten eine Chance in der Regelschule ermdglichen soll, sind
daher Lehrpersonen mit ausgeprigten Mentalisierungsfahigkeiten unerldss-
lich.

Dieser Artikel untersucht die Faktoren, die die Entwicklung von Mentali-
sierungsfahigkeiten bei Lehrpersonen behindern oder fordern kénnen, und
ermittelt Strategien, um diese Fahigkeiten im inklusiven Kontext zu stirken.
Dabei werden die spezifischen Herausforderungen und Belastungen des Lehr-
berufs, die individuellen Voraussetzungen der Lehrpersonen sowie die institu-
tionellen Rahmenbedingungen beriicksichtigt. In diesem Sinne zielt dieser
Beitrag darauf ab

= Sie Bedeutung von Mentalisierung fiir eine (heil-)padagogische Praxis
herauszustellen,

= Herausforderungen und Chancen fiir die Mentalisierungsforderung
von Lehrpersonen zu identifizieren und

= Ein tbergreifendes Konzept zu entwickeln, um die Mentalisierungs-
forderung der Lehrpersonen auch strukturell zu begleiten.

2 Ausgangslage: Mentalisierungsherausforderungen
innerhalb der (heil-)pddagogischen Praxis von
Regelschulen

Die Schule lésst sich als ein hochgradig soziales komplexes Umfeld beschrei-
ben. Im Sinne von Matthias Forell (Forell et al. 2023: 18) kann man den schu-
lischen Sozialraum als stark handlungsbezogen verstehen. Damit meint er die
aktive Konstruktion und Re-Konstruktion des pddagogischen Raums durch
soziale Praxis, wobei die Interaktion zwischen beispielsweise Lehrpersonen
und Schiiler:innen in einem sequenziellen, tradierten und zugleich adaptiven
Handlungsprozess betrachtet wird. Dabei werden Moglichkeiten und Grenzen
(Handlungsspielrdume) durch die soziale Interaktion er6ffnet und beschrénkt,
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was den Schulraum als ein Mdglichkeitsraum padagogischen Handelns defi-
nieren kann (ebd.). Insbesondere bei Kindern mit sozial auffilligem Verhalten
kann eine solche Beschrinkung des Handlungsspielraums beispielsweise als
einschrinkend negative Beziechungsgestaltung zwischen Lehrperson und Kind
beobachtet werden (Liesen/Luder 2010: 15).

2.1 Kinder und Jugendliche mit
Mentalisierungsschwierigkeiten und
herausforderndem Verhalten

In Bezug auf Kinder und Jugendliche sind Mentalisierungsschwierigkeiten ein
bedeutendes padagogisches Thema, da sie erhebliche Auswirkungen auf das
Verhalten, die zwischenmenschlichen Beziehungen und die Lernféhigkeit
haben kdnnen.

Unter Verhaltensauffalligkeiten wird in diesem Beitrag folgendes verstan-
den (Miiller/Sigrist 2019: 22):

,,das Kind bzw. der / die Jugendliche wird als autonomes Subjekt gesehen, dessen bzw. deren
auffillige Verhaltensweisen nicht eine feste Personlichkeitseigenschaft sind, sondern sich
als Bewiltigungsversuch einer liberfordernden Situation innerhalb seiner bzw. ihrer aktuel-
len Lebensumwelt verstehen lassen®.

Aus einer mentalisierungstheoretischen Perspektive lassen sich diese Uberfor-
derungszustinde und die damit verbundenen maladaptiven Bewéltigungswei-
sen, beispielsweise pria-mentalisierende Modi, auf suboptimale oder gestorte
Mentalisierungsprozesse zuriickfithren. Kinder, die in ihrer mentalisierenden
Fahigkeit eingeschriankt sind, verfiigen oftmals nur iiber ein unzureichendes
Verstandnis fiir die Beweggriinde ihres eigenen Verhaltens sowie fiir das Ver-
halten anderer, was wiederum zu Konflikten, emotionaler Dysregulation und
sozialen Schwierigkeiten im schulischen Umfeld fithren kann. Es erscheint
folglich plausibel, dass eine Einschrinkung der Mentalisierungsfahigkeit mit
einem erhohten Risiko fiir Verhaltensauffilligkeiten verbunden ist (Schwarzer
et al. 2024: 300f.; Taubner et al. 2019: 42f.). Ein wesentlicher Grund fiir solche
Schwierigkeiten liegt in mangelnden sozialen und emotionalen Entwicklungs-
ressourcen, die durch fehlende oder unzureichende Bindungserfahrungen in
der frithen Kindheit entstehen kdnnen (Allen et al. 2022; Diez Grieser/Miiller
2024: 29f)). Kinder mit konfliktreichen oder unsicheren Bindungen verfiigen
héufig iiber eingeschrinkte Fahigkeiten, ihre eigenen Emotionen sowie die
mentalen Zustdnde anderer addquat zu erkennen und zu regulieren, was sich in
Form von impulsivem Verhalten, Missverstidndnissen oder Riickzugsverhalten
auflern kann (Schwarzer et al. 2024: 316f.). Diese Defizite behindern die
Fahigkeit, soziale Interaktionen empathisch oder selbstregulierend zu gestal-
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ten, was im Schulalltag zu erheblichen Schwierigkeiten fiihrt. Es ist wichtig
fiir Lehrpersonen, diese Zusammenhinge zu verstehen, um zu verstehen,
warum dieselben piddagogischen Praktiken, die bei sicher gebundenen Kindern
funktioniert haben, moglicherweise nicht bei Kindern mit einem problemati-
schen Bindungsstil funktionieren (NiSponska 2023: 547f.).

In der Folge beeinflusst eine eingeschriankte Mentalisierungsfahigkeit die
Interaktionen im Klassenzimmer, da Missverstandnisse und Konflikte haufiger
auftreten und schwerer 16sbar sind (Kreuzer/Albers 2022: 52). Lehrpersonen
erfahren dadurch eine erhohte Belastung, da sich die Beziehungen zu den
Schiiler:innen verschlechtern konnen und das Vertrauen sowie der soziale
Zusammenhalt im Klassenverbund leiden (Gingelmaier et al. 2018;
Liesen/Luder 2010: 15). Die Folgen sind héufig ein reduziertes Lernklima,
geringere Motivation und soziale Isolation der Kinder und Jugendlichen, was
wiederum ihre Lern- und Entwicklungschancen beeintréichtigt.

Dariiber hinaus fiihrt die Unfahigkeit, die eigenen Gefiihle und die menta-
len Zustdnde anderer zu erkennen, zu einer schlechteren Emotionsregulation
bei den Schiilerinnen und Schiilern. Dies kann dazu fiihren, dass sie in Kon-
fliktsituationen impulsiv reagieren, ihre Aggressionen kaum kontrollieren
konnen oder den emotionalen und/oder physischen Riickzug wéhlen, was das
padagogische Handeln erschwert, und Konflikte verstirken kann (Gingelmaier
et al. 2018: 99f.). Dies kann eine negative Riickkopplungsschleife ausldsen,
bei der die Kinder und Lehrpersonen in unproduktiven Interaktionen verhar-
ren, das Vertrauensverhaltnis geschwicht wird und somit die soziale und
padagogische Integration erschwert wird (Rauh 2023: 74f.).

2.2 Mentalisierungsschwierigkeiten bei Lehrpersonen

Die Forderung der Mentalisierungsfahigkeit padagogischer Fachkrifte ist fiir
die Heilpadagogik von besonderer Bedeutung, da sie, wie im Folgenden
genauer dargestellt wird, eine zentrale Rolle bei der Inklusion in Regelschulen,
insbesondere im Umgang mit Kindern mit herausforderndem Verhalten, ein-
nimmt. Allerdings sollte Mentalisierung nicht ausschlieBlich als Aufgabenbe-
reich der Heilpddagogik betrachtet werden, sondern vielmehr als ein integraler
Bestandteil der Profession aller pddagogischen Akteurinnen und Akteure,
darunter Klassenlehrerinnen und -lehrer, Assistenzkréfte, Heilpddagoginnen
und Heilpddagogen sowie Schulsozialarbeitende. Insbesondere im Kontext des
am haufigsten im Kanton Ziirich praktizierten Integrationsmodells, bei dem
Heilpadagoginnen und Heilpddagogen mehrere Klassen gleichzeitig begleiten,
wird die Bedeutung der Mentalisierungsférderung deutlich (Seppacher 2019:
5f.). Typischerweise umfasst das wochentliche Begleitpensum lediglich drei
bis vier Lektionen pro Klasse, wobei die hierfiir zur Verfiigung stehenden per-
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sonellen Ressourcen — selbst bei einer Biindelung verschiedener Férdermal3-
nahmen wie integrative Forderung, Deutsch als Zweitsprache sowie integrierte
Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule (ISR) — meist nicht
mehr als maximal 50% einer Vollzeitstelle einer Klasse ausmachen (ebd.).
Daraus ergibt sich die dringende Notwendigkeit, die Férderung mentalisieren-
der Kompetenzen nicht ausschlieflich auf Fachkréfte der Heilpddagogik zu
beschrdnken, sondern sie als eine iibergreifende Aufgabe zu betrachten, die in
besonderem Masse bei Kindern mit auffilligem Verhalten im sonderpddago-
gischen Kontext zu verankern ist.

Es ist von entscheidender Bedeutung zu erkennen, dass auch Lehrpersonen
trotz bester Absichten und hoher padagogischer Kompetenz von ,,Mentalisie-
rungseinbriichen" betroffen sind, insbesondere in sozial herausfordernden
Situationen (Gerspach 2021: 186) — beispielsweise weil Lehrpersonen in ihren
Interaktionen mit Schiiler:innen von eigenen Emotionen und Erfahrungen
beeinflusst werden. Wenn sich Lehrpersonen dieser Dynamiken nicht bewusst
sind und keine Strategien zur Bewiltigung ihrer eigenen Reaktionen haben,
konnen sie in ungiinstige Interaktionsmuster verfallen, die die Bezie-
hungsqualitdt und das Lernklima negativ beeintrdchtigen (Luder et al. 2017:
56f.). So fiihren ablehnende Haltungen gegeniiber den Kindern mit Verhaltens-
auffilligkeiten haufig zur Verfestigung des problematischen Verhaltens
(Cefai/Cooper 2010: 191).

Einer der zentralen Faktoren fiir ungiinstige Reaktionen der Lehrpersonen
ist der Schulalltagsstress (Gingelmaier et al. 2018: 98). Die permanente Belas-
tung durch Zeitdruck, vielféltige Anforderungen und die Notwendigkeit, ein
umfangreiches Curriculum zu bewiltigen, kénnen es Lehrpersonen erschwe-
ren, ausreichend auf die mentalen Zustinde der Schiiler:innen einzugehen
(Helmke 2022; Liesen/Luder 2010). Ab einem gewissen Stresspegel sind oft
nur noch dysfunktionale Formen des Mentalisierens moglich (Kreuzer/Albers
2022: 49f.; Link et al. 2024: 221f.). Hinzu kommt, dass viele Lehrpersonen ein
Fehlen beruflicher Gratifikation erleben, was sich in einem Mangel an Aner-
kennung und Selbstwirksamkeit duBert. Infolgedessen sind sie in dysfunktio-
nalen Stressbewiéltigungsmechanismen und Primentalisierungsmodi gefangen
(Gingelmaier et al. 2018: 98). Gerade in Bezug auf verhaltensauffillige Kinder
sprechen auch Luder et al. (2017: 56f.) von einer Stresszunahme bei Lehrper-
sonen im Umgang mit verhaltensauffilligen Kindern. Sie betonen, dass insbe-
sondere ein negatives Klassenklima, emotionale und zeitliche Belastungen,
unbefriedigende Arbeitsbedingungen sowie Gefithle von Hilflosigkeit und
Uberforderung die Folgen sind (ebd.).

Des Weiteren spielen mangelnde Selbstreflexion und Selbsterkenntnis eine
bedeutende Rolle. Ein unzureichendes Verstindnis der eigenen Emotionen,
biografischen Hintergriinde und Beziehungsmuster kann dazu fiihren, dass
Lehrpersonen Schwierigkeiten haben, die Verhaltensweisen der Schiiler:innen
richtig zu deuten und adiquat darauf zu reagieren (Schwarzer et al. 2023: 94f.).
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Psychoanalytische Perspektiven weisen darauf hin, dass bei Kindern mit Ver-
haltensauffalligkeiten unbewusste Reinszenierungen fritherer und gegenwirti-
ger traumatischer Beziehungserfahrungen auftreten konnen (Gerspach 2021:
36; Rauh 2023: 74f.). Die Auseinandersetzung der begleitenden Lehrpersonen
mit diesen unbewussten Prozessen beim Gegeniiber kann schwierig sein, da
sie oft unter der Oberfldche liegen und eine aktive Selbstreflexion erfordern
wiirden (ebd.). Aversive Entwicklungsumstinde, wie sie auch in den Biogra-
fien der Lehrpersonen vorkommen, kénnen den Erwerb von Mentalisierungs-
fahigkeiten negativ beeinflussen (Schwarzer et al. 2023: 94). Fehlende Bin-
dungserfahrungen in der eigenen Kindheit kdnnen zu eingeschrankten Féhig-
keiten fiihren, Emotionen zu regulieren und mentale Zustinde anderer zu
erkennen (Allen et al. 2022: 98f.; Diez Grieser/Miiller 2024: 29f.).

Es lasst sich festhalten, dass das Bewusstsein tiber diese Zusammenhénge
essenziell ist, um fiir alle pddagogischen Begleitpersonen interventions- und
praventionsorientierte padagogische Strategien zu entwickeln. Mentalisieren
und deren Forderung ist dabei eine vielversprechende Strategie, um mit Her-
ausforderungen im Schulalltag umzugehen.

2.3 Inklusionsherausforderungen bei Schiiler:innen mit
Mentalisierungsschwierigkeiten in
Bildungseinrichtungen

Die Inklusion der Gruppe von Schiiler:innen mit Verhaltensauffalligkeiten,
bei denen héufig auch Mentalisierungsschwierigkeiten vorliegen, stellt eine
besondere Herausforderung fiir inklusive Bildungssysteme dar (Luder et al.
2017: 56). In der Schweiz ist diese Gruppe iiberproportional hiaufig von exter-
ner Sonderbeschulung oder Schulverweis betroffen, da ihre Integration in den
reguliren Schulbetrieb als besonders herausfordernd eingeschétzt wird (ebd.).
Gerade da Klassenlehrpersonen, die die primire Verantwortung fiir die Klas-
senfiihrung tragen, deutlichen emotionalen und korperlichen Belastungen aus-
gesetzt sein konnen, pladiert dieser Beitrag fiir die zentrale Bedeutung der
Mentalisierungskompetenzen dieser sowie weiterer unterstiitzender Lehrper-
sonen und Fachkrifte. Die Mentalisierungskompetenzen spielen eine entschei-
dende Rolle dabei, herausforderndem Verhalten selbstwirksam zu begegnen,
indem sie eine begleitende Haltung ermdglichen, die das Kind darin unter-
stiitzt, schrittweise die eigenen mentalen Zusténde besser zu verstehen und zu
regulieren. Ziel ist es, damit die Wahrscheinlichkeit einer erfolgreichen
Integration der Kinder in die Regelschule nachhaltig zu steigern und Lehrper-
sonen zu entlasten.
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Die Herausforderungen der Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit
Verhaltensauffilligkeiten in den Regelschulbetrieb werden durch Evaluations-
berichte aus verschiedenen Kantonen der Schweiz bestitigt. Konsistent weisen
alle sieben ausgewerteten Berichte — aus den Kantonen Uri (Buholzer, Kiinzle,
Brun Hauri, Eigenmann & Lionel, 2020: 13; 33), Luzern (Moser Opitz, Pool
Maag, Stockli & Wehren-Miiller, 2019: 15; 104), Graubiinden (Amt fiir Volks-
schule und Sport, Schulinspektorat Graubiinden, 2022: 14), Appenzell Ausser-
rhoden (Elmiger/Lienhard 2014: 36), St. Gallen (Keller et al. 2024: 56; 60f.),
Thurgau (Aellig et al. 2015: 13) und Zug (Mettauer et al. 2021: 15) — darauf
hin, dass insbesondere Kinder mit Verhaltensauffilligkeiten eine besondere
Herausforderung bei der Inklusion in den Regelunterricht darstellen. Integrati-
onsversuche fithren oftmals zu erheblichen Belastungen seitens der Lehrper-
sonen, die einerseits einen hohen Stresspegel aufweisen und andererseits Uber-
forderungssymptome zeigen.

Auch Klassenlehrpersonen aus dem Kanton Luzern berichten, dass das
Unterstiitzungsangebot bei der Integration der Kinder mit Verhaltensaufféllig-
keiten meist nicht ausreiche und ein klares Uberforderungsempfinden damit
verbunden sei (Moser Opitz et al. 2019: 104). Ebenso dullern Lehrpersonen
und Schulleitungen aus dem Kanton Appenzell Ausserrhoden, dass die Bereit-
stellung zusétzlicher Ressourcen fiir sonderpddagogische BegleitmafBnahmen
bei verhaltensauffilligen Kindern nur schwer realisierbar sei, was den Druck
auf die padagogischen Fachkrifte zusitzlich erhdhe (Elmiger/Lienhard 2014:
32).

Angesichts der hohen Beanspruchung des Schulpersonals ist es nicht ver-
wunderlich, dass in einigen Kantonen eine eher zuriickhaltende Haltung
gegeniiber der Inklusion verhaltensauffilliger Schiilerinnen und Schiiler
besteht (Aellig et al. 2015: 13; 21; Buholzer et al. 2020: 33; Keller et al. 2024:
12f.; 56). Die Kantone Graubiinden (Amt fiir Volksschule und Sport, Schul-
inspektorat Graubiinden 2022: 7) und Zug (Mettauer et al. 2021: 15) gehen
sogar noch einen Schritt weiter, indem sie Kinder mit einem ISR-Status auf
Grund von Verhaltensauffélligkeiten grundsétzlich separativ beschulen. In
Graubiinden erfolgt dies spétestens ab der ersten Primarstufe (ebd.), in Zug
ebenfalls, sofern kein Antrag auf Integration vor dem ersten Schuljahr gestellt
wird oder in Ausnahmeféllen nach einem Schuljahr.

Diese Beispiele sind jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da die genutzten
Evaluationsberichte teilweise erheblich in der Vergangenheit liegen (manch-
mal mehr als zehn Jahre) und somit nicht ohne Weiteres auf die aktuelle Situ-
ation in allen Kantonen der Schweiz iibertragen werden kdnnen. Fiir eine fun-
dierte Beurteilung wére der Einsatz aktueller Erhebungen und vergleichender
Studien notwendig. Dennoch liefern diese Befunde Hinweise, die in die aktu-
elle schweizerische Debatte um Inklusion versus Exklusion im Kontext von
Klein- und Separationsklassen passen. Beispielsweise betont der Dachverband
Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH) (2023: 1) zwar die Grundidee einer
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inklusionsorientierten Schulentwicklung, verweist jedoch auf die Notwendig-
keit angemessener Ressourcen und heilpddagogischer Fachkrifte, um eine
erfolgreiche Inklusion sicherstellen zu konnen. Im Vergleich mit internationa-
len Beispielen, insbesondere aus skandinavischen Léandern, die deutlich
bessere Bedingungen in Bezug auf Personal- und Ressourcenausstattung auf-
weisen (LCH, 2023: 8), entsteht eine Diskrepanz, die zunehmend in der poli-
tischen Diskussion aufgegriffen wird. In den letzten Jahren sind zudem wieder
verstirkt Diskussionen dariiber entbrannt, ob sogenannte ,,schwierige® Schii-
ler:innen — insbesondere aus belasteten Familien — wieder in Kleinklassen
beschult werden sollen. Dadurch soll eine Entlastung der Regelschule erreicht
werden (Aellig/Gyseler 2025: 21f.).

Die genannten Beispiele zeigen, dass in der padagogischen Praxis ein
erheblicher Bedarf im Umgang mit herausforderndem Verhalten besteht und
dass dieser durch systemischen Druck auf die pddagogischen Fachkrifte dring-
lich wird. In diesem Zusammenhang eréffnet das Konzept des Mentalisierens
und dessen gezielte Forderung bei Lehrpersonen und Kindern eine bedeutende
Chance, insbesondere im Kontext der zunehmend iiberforderten Regelschule.
Wie im ndchsten Kapitel dargelegt wird, konnte Mentalisieren die Lehrperso-
nen sowohl entlasten als sie auch darin unterstiitzen, die sozialen Lernprozesse
der Kinder — insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung mentalisierender
Féhigkeiten — zu fordern.

Es erscheint daher essenziell, die positiven Effekte des Mentalisierens auf
die pddagogische Praxis herauszuarbeiten, da dies dazu beitragen kann, die
Beziehung zwischen Lehrperson und Kind nachhaltig zu verbessern und die
padagogische Arbeit in herausfordernden Situationen zu erleichtern. Daher gilt
es nun die Vorteile von Mentalisieren fiir Pidagogik aufzuzeigen.

3 Mentalisierungsbasiertes Handeln und Denken:
Ein Schliissel zu konstruktivem
Verhaltensmanagement und Stressreduktion im
Schulalltag

Bereits Roth (1971: 482f.) betonte die Bedeutung der sozialen Steuerung
menschlichen Verhaltens. Hierfiir sei ein ,,sozialer Regulator" erforderlich, der
zwischen Reiz und Reaktion vermittle und eine kontextaddquate Handlungs-
steuerung ermogliche. Diese Fihigkeit, eigene Reaktionen im Hinblick auf
soziale Beziige zu steuern (ebd.), ist sowohl fiir Schiiler:innen als auch fiir
Lehrpersonen von zentraler Bedeutung. Mentalisierungspraktiken kdnnen, wie
dieser Beitrag darlegt, zur Entwicklung und Nutzung eines solchen ,,sozialen
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Regulators" beitragen und somit die Qualitét der Interaktion und die Beziehung
zwischen Schiiler:innen und Lehrpersonen positiv beeinflussen. Zur Errei-
chung dieses Ziels wird ein mentalisierungsbasierter (heil-)pddagogischer
Ansatz verfolgt, der darauf abzielt, die in der Einleitung skizzierten herausfor-
dernden Bedingungen zu entlasten. Die Erkenntnisse zur Verbindung von
Mentalisierung und Piddagogik basieren auf der Arbeit Die mentalisierende
Schule von Schwarz (2025), die eine empirisch fundierte Triangulation aus
narrativer Literaturrecherche, qualitativen Inhaltsanalysen von Experteninter-
views und einem Mentalisierungstagebuch nutzt.

3.1 Stressreduktion und Psychische Gesundheit

Die Belastung von Lehrpersonen ist seit Jahren ein zentrales, politisch relevan-
tes Thema. Lehrpersonen berichten von Stress, der sich in Versagensédngsten,
geringem Selbstwert und Scham manifestiert (Kowalski et al. 2024: 76).
Besonders belastend sind verbale und physische Konflikte zwischen Schii-
ler:innen sowie im Lehrperson-Schiiler:in-Verhiltnis (Gingelmaier et al.
2018: 98). Lehrkrifte zeigen haufig eingeschrinkte Fahigkeiten, sich mental
von belastenden Situationen zu distanzieren, was zu dysfunktionalem Stress-
management fiihrt (ebd.). Die Entwicklung einer mentalisierungsbasierten
Haltung kann helfen, Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schiilern besser
zu verstehen und die Selbstreflexion in Konflikten zu férdern (Gingelmaier et
al. 2018: 110f.). Dabei ist zu beachten, dass ab einem bestimmten Stressniveau
meist nur noch dysfunktionale Formen des Mentalisierens moglich sind (Link
et al. 2024: 221f.). Mentalisierung spielt eine zentrale Rolle bei der Stressre-
duktion und fordert die psychische Gesundheit von Lehrpersonen
(Burk/Stalder 2023: 50-53; Kreuzer/Albers 2022: 5). So zeigen mentalisie-
rungsbasierte Therapien (MBT), dass Erwachsene durch Mentalisierungsfor-
derung unterstiitzt werden konnen, stressauslosende Situationen besser zu
bewiltigen und ihre Reaktionen darauf zu regulieren (Hutsebaut/Nijssens
2024: unverdftentlichtes Manuskript; Levy et al. 2006: 51-53; Gingelmaier et
al. 2018: 110f.). Zudem kann iiber die verbesserte Emotionsregulation, bei-
spielsweise durch Mentalisieren, bei Lehrpersonen die Wahrscheinlichkeit
eines Lehrpersonen-Burnouts verringert werden (Li 2023: 10f.), weil Emoti-
onsregulation sich positiv auf die Resilienz auswirkt. Folglich kann eine Men-
talisierungsforderung dazu beitragen, dass Lehrpersonen eine professionelle
Distanz wahren und ihre psychosoziale Gesundheit erhalten (Chelouche-
Dwek/Fonagy 2024: 2; Schwarzer et al. 2024: 300f.).

301



3.2 Emotionsregulation

Die Emotionsregulation hdngt eng mit der Stressbewiltigung zusammen.
Durch das Verstehen eigener Emotionen und deren Ursachen konnen Lehrper-
sonen Strategien entwickeln, mit diesen besser umzugehen und unangemes-
sene Reaktionen zu vermeiden; so konnte nachgewiesen werden, dass erfolg-
reiches Mentalisieren gerade unter Stress die Emotionsregulation fordert (Link
et al. 2024: 63; Schwarzer et al. 2024: 301-303). In schwierigen Situationen
hilft das mentale Verarbeiten dabei, aus affektgeladenen Handlungsmustern
auszubrechen und eine stabilisierende Wirkung bei der Bewéltigung von Kri-
sen zu erzielen (Diez Grieser/Miiller 2024: 236-238; Hutsebaut/Nijssens 2024:
unver6ffentlichtes Manuskript; Taubner et al., 2019: 42f.). Insbesondere, da
durch Mentalisieren alle Emotionen (positive und negative) als kontrollierbar
und auch als bedeutsam/niitzlich wahrgenommen werden konnen (Biel et al.,
2023: 133f.). Die bewusste Reflexion der eigenen Emotionen im Sinne einer
gesteigerten Selbstwahrnehmung — beispielsweise die ehrliche Wahrnehmung
und Reflexion negativer Empfindungen im pédagogischen Kontext — befahigt
Lehrpersonen dazu, paddagogisch bewusster und differenzierter Entscheidun-
gen zu treffen.

3.3 Lehrperson-Schiiler:in-Beziechung und pidagogisches
Handeln

Gingelmaier und Schwarzer (2019: 15) postulieren, dass Mentalisierung posi-
tiv auf die Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen
wirkt. Beziehungsgestaltung kann bereits zwischen zwei Personen anspruchs-
voll sein. Die Komplexitdt der Kommunikation im Klassenraum steigt jedoch
mit den Variablen wie Anzahl der Akteur:innen, Zeitdruck, Erwartungshaltun-
gen und negativen Emotionen wie Wut und Frustration (Gingelmaier 2015:
76f.), was das Risiko gestorter Kommunikation und beeintrichtigter Bezie-
hungsqualitit erhoht. Zudem besteht die Gefahr der Reinszenierung ungiinsti-
ger Beziehungsmuster bei Kindern mit belasteten Beziehungserfahrungen
(Rauh 2023: 74f.). Dabei werden unbefriedigende Beziehungsdynamiken
erneut mit den begleitenden Bezugspersonen in der Schule reinszeniert, was
die Beziehung zwischen Lehrpersonen und den Kindern belastet (ebd.). Men-
talisierung, insbesondere in Supervisionen, kann diesem Prozess entgegen-
wirken, die Emotionsregulation von Lehrpersonen verbessern und die Bezie-
hung stirken (Gingelmaier/Schwarzer 2015: 80ff.; Li 2023: 10f.). Eine kind-
zentrierte Betrachtung der sozio-emotionalen Entwicklung kann padagogische
Interaktionen und Interventionen zudem effektiver machen (Gingelmaier/
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Schwarzer 2019: 15). Die mentalisierungsorientierte Reflexion spielt also eine
zentrale Rolle bei der Entwicklung von Empathie und Einfithlungsvermdgen —
Aspekte, die gerade fiir eine positive Lehrer:in-Schiiler:in-Beziehung
unerlésslich sind (Kreuzer/Albers 2022: 50f.). Eppler-Wolf und Martin (2021:
301f.) bestdtigen, dass durch Mentalisieren Empathie und Verstdndnis fiir
Kinder erhoht werden, was einen sicheren Kommunikationsraum schafft,
Missverstdndnisse reduziert und Konflikte konstruktiv 18st. Fehlende
Selbstreflexion, unrealistische Erwartungen ohne Beriicksichtigung individu-
eller Voraussetzungen (Gingelmaier et al. 2018: 99f.) sowie fehlende biogra-
fische Selbsterkenntnis (Schwarzer et al. 2023: 94f.) kénnen zu Mentalisie-
rungseinbriichen und pria-mentalisierenden Haltungen fithren (Allen et al.
2022: 13ff.). Durch bewusstes Mentalisieren kénnen solche Haltungen jedoch
abgebaut werden.

4 Forderung der Mentalisierungsfahigkeit bei
(Heil-)Pddagoginnen und (Heil-)Padagogen

Die Mentalisierungsfiahigkeit kann auf unterschiedlichen Ebenen gefordert
werden. Die Ebenen mentalisierungsorientierte Haltung, Reflexion, Selbst-
wahrnehmung, korperliche Wahrnehmung, Emotionsregulation sowie Biogra-
fie und Erwartungshaltungen werden im Folgenden vorgestellt.

4.1 Entwicklung einer mentalisierungsorientierten
Haltung

Eine der Grundvoraussetzungen fiir die Férderung der piddagogischen Menta-
lisierungsfahigkeit ist die Entwicklung einer mentalisierungsoffenen Haltung
(Eppler-Wolff/Martin 2021; Link et al. 2024). Diese Haltung ist geprégt durch
Neugier und Bescheidenheit betreffend das eigene Wissen. Aulerdem muss
die Bereitschaft vorhanden sein, zu akzeptieren, keine sicheren Aussagen iiber
das Verhalten der Schiiler:innen machen zu kénnen (Hutsebaut/Nijssens 2024;
Nisponska 2023: 547). Lehrpersonen, die eine solche Haltung einnehmen,
schaffen eine Lernumgebung, in der Schiiler:innen sich 6ffnen konnen, ohne
Angst vor Wertung oder Missverstandnissen (Eppler-Wolff/Martin 2021:
302). Das Konzept der Neugier wird dabei oft mit einer sokratischen Haltung
verbunden: Lehrpersonen sollen sich aktiv bemiihen, Fragen zu stellen, anstatt
sofort Losungen anzubieten oder Annahmen zu treffen (Link et al. 2024: 63).
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Die Haltung der Bescheidenheit erlaubt es, die Grenzen des eigenen Verstiand-
nisses zu erkennen und kontinuierlich zu hinterfragen. Dies fordert die Bereit-
schaft, sich auf die Perspektiven der Kinder einzulassen, was die Basis fiir eine
wertschitzende und offene Beziehung bildet, die fiir einen erfolgreichen Men-
talisierungsprozess essenziell ist.

4.2 Mentalisierungsforderung: Reflexion,
Selbstwahrnehmung, korperliche Wahrnehmung

Die vorliegenden Ergebnisse betonen die zentrale Bedeutung der Elemente
Reflexion, Selbstverstindnis, Selbstwahrnehmung und Selbstregulation fiir
Lehrpersonen im (heil-)pddagogischen Bereich, wenn es um die Forderung der
Mentalisierungsfahigkeiten geht. Dieser Zusammenhang macht deutlich, wie
wichtig diese Aspekte fiir die individuelle Entwicklung der Lehrpersonen sind,
um ihre mentalisierenden Kompetenzen gezielt zu stérken.

In der wissenschaftlichen Literatur wird Reflexion als integraler Bestand-
teil professioneller Kompetenz hervorgehoben (Hutsebaut/Nijssens 2024;
Rauh 2023: 79; Diez Grieser/Miiller 2024: 120ff.). Insbesondere im Umgang
mit herausforderndem Verhalten — etwa im Konfliktmanagement oder bei
emotional aufgeladenen Situationen — erleichtert Reflexion eine bessere
Selbstregulation und die Interpretation kindlichen Verhaltens.

Die Reflexion kann sowohl in Echtzeit erfolgen — also in akuten Momenten
— als auch im Nachhinein, beispielsweise durch das Fiihren eines Mentalisie-
rungstagebuchs, in welchem herausfordernde Situationen dokumentiert und
reflektiert werden kénnen (Burk/Stalder 2023: 55f). Die Auswertung der
Reflexionserfahrungen im Rahmen der Mentalisierungstagebucheintrige
zeigte, dass die bewusste Auseinandersetzung mit Selbst-, Fremd- und Erwar-
tungserwartungen zentrale Erkenntnisse filir das Selbstverstéindnis der Lehrper-
sonen liefern und sie damit unterstiitzen kann, herausfordernde Situationen
besser zu verstehen sowie ihr Verhalten entsprechend zu steuern (Kowalski et
al. 2024: 76-80; 382-384; Schwarz, 2025: 86f.). Dabei unterstiitzt das Konzept
des ,Inneren Teams* nach Schulz von Thun (2023) die Bewusstwerdung
widerspriichlicher innerer Stimmen durch Personifizierung und dialogische
Auseinandersetzung. Dieser empfiehlt, widerspriichliche Gefiihle und Gedan-
ken innerlich zu personifizieren und einen dialogischen Austausch zwischen
diesen inneren Anteilen zu fihren. Ziel ist es, alle inneren Stimmen sowie
deren unterschiedliche Perspektiven anzuerkennen und zu respektieren, um
schlieBlich einen konsensuellen Umgang miteinander zu entwickeln. Ziel des
inneren Dialogs ist nicht die Losung akuter Probleme, sondern das tiefere Ver-
stindnis verschiedener innerer Perspektiven sowie die Entwicklung eines
differenzierten emotionalen Bezugs. Die Zusammenhénge zwischen Mentali-
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sierungstagebuch und Mentalisieren sind jedoch Gegenstand weiterer For-
schung, um sie auf ihre Validitit zu untersuchen.

Gerspach (2021: 35f.) hebt die Bedeutung der Beschéftigung mit eigenen
Ubertragungen hervor, bei der Lehrpersonen die Gefiihle ihrer Schiiler:innen
reflektieren, um zwischen den eigenen und fremden Gefiihlen unterscheiden
zu konnen. Er betont auBerdem die Wichtigkeit, eine Bereitschaft zur Selbst-
erfahrung, beispielsweise in Selbsterfahrungsgruppen, zu entwickeln, um
eigene Emotionen und deren Einfluss auf die Interaktion iiberhaupt wahrneh-
men zu koénnen (ebd.).

Ein weiterer wesentlicher Baustein fiir die Entwicklung der Mentalisie-
rungsfahigkeit ist die bewusste Wahrnehmung der eigenen korperlichen Sig-
nale, die eine zentrale Rolle bei der proaktiven Selbstregulation spielen (Diez
Grieser/Miiller 2024: 215f.). Pechtl (2024: 81f.) beleuchtet diese zentrale Rolle
des Korpers im mentalisierenden Prozess und argumentiert, dass der Korper
nicht lediglich als passiver Triger fungiert, sondern aktiv die Gestaltung men-
taler Prozesse beeinflusst. Sie betont, dass die bewusste Wahrnehmung und
Reflexion des Korpers einen direkten Zugang zum Unbewussten ermoglicht,
insbesondere im Hinblick auf basale Bezichungserfahrungen (ebd.). Die
bewusste Wahrnehmung kdrperlicher Empfindungen wie Muskelverspannun-
gen, Giahnen oder anderen Stresszeichen erlaubt es Lehrpersonen, Frithwarn-
zeichen zu erkennen und gezielt gegenzusteuern (Diez Grieser/Miiller 2024:
215f.). Korperwahrnehmung umfasst nicht nur physische Beschwerden,
sondern auch die bewusste Wahrnehmung spezifischer Korperhaltungen, um
emotionale Spannungen in Stressmomenten festzustellen. Gerade bei Mentali-
sierungsschwierigkeiten werden die Emotionen haufig mit dem Korper ausge-
driickt (Diez Grieser/Miiller 2024: 215f.). Die Féhigkeit, dieses ,,korperliche
Ausdrucksverhalten" bei sich selbst oder dem Gegeniiber frithzeitig wahrzu-
nehmen, ermoglicht eine proaktive Selbstregulation und die Wiederaufnahme
der positiven Beziehungsgestaltung mit dem Gegeniiber (Diez Grieser/Miiller
2024: 215f.; Pechtl, 2024: 81f.).

In der Praxis lisst sich dies durch gezielte Ubungen zur Kérperwahrneh-
mung fordern: beispielsweise achtsames Atmen (Burk/Stalder 2023: 56f.) oder
das bewusste Wahrnehmen korperlicher Reaktionen wéhrend péadagogischer
Interaktionen. Das bewusste ,,Spiiren* des eigenen Korpers schafft eine Grund-
lage, um in Stresssituationen eine bewusste Steuerung der Reaktionen zu
ermoglichen (Gingelmaier 2015: 80f.).

4.3 Mentalisierungsforderung und Emotionsregulation

Die im letzten Kapitel angesprochenen reflexiven Ansétze in Bezug auf Refle-
xion, Selbstwahrnehmung und korperliche Wahrnehmung sollen Lehrperso-
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nen auch bei der Emotionsregulation unterstiitzen. Es sind ausgepréigte Wech-
selwirkungen zwischen Emotionsregulation und Reflexion zu beobachten, bei
denen sich beide Prozesse gegenseitig verstiarken. Auflerdem beeinflussen sie
auch das Mentalisieren. Diese Interaktionen kdnnen sowohl positive als auch
negative Effekte hervorrufen. Das Verstehen der eigenen Emotionen sowie
ihrer Ursachen tragen dazu bei, eigene unangemessene Reaktionen zu vermei-
den (Schwarzer et al. 2023: 96f.). Indem eine Person mittels Mentalisieren ihre
Emotionen besser erkennt und angemessen steuert, wird das Reflexionsvermo-
gen gesteigert. Da aber bei einem bestimmten Stressniveau neurologische
,»Kipppunkte® erreicht werden konnen, die das Mentalisieren unmdoglich
machen, ist die Fahigkeit zur Selbstregulation besonders in belastenden Situa-
tionen gefragt (Link et al. 2024: 221f.). Die pramentalisierenden Denkweisen
werden bei unzureichender Regulation hingegen meist nicht erkannt, was das
Handlungsangebot einschrinkt (Taubner et al. 2019: 16). Daher sollten Lehr-
personen und Fachkréfte als ,,Selbstregulationsprofis“ agieren, um soziale Her-
ausforderungen besser zu bewiltigen zu konnen.

Bei emotional aufgeladenen Situationen im Klassenzimmer wird empfoh-
len, dass Lehrpersonen zunéchst einen Schritt zurlicktreten und ihre innere
,» Temperatur* messen sollten, bevor sie aktiv werden. Die bewusste Akzeptanz
eigener Gefiihle — also die Haltung, unangenechme Emotionen zuzulassen, ohne
sofort zu reagieren — ist wichtig um erfolgreich zu mentalisieren. Es kann somit
hilfreich sein, nach der Selbstregulation keine direkte Reaktion zu zeigen,
sondern Strategien des ,,emotionalen Aushaltens“ zu nutzen, indem Lehrper-
sonen lernen, unangenehme Gefiihle zu tolerieren. Das Ziel besteht vor allem
darin, die Affektstabilitit in spezifischen Situationen zu fordern (Diez
Grieser/Miiller 2024: 119). Erst nach dieser Regulation und Reflexion kénnen
sie auf der Basis ihrer Einsichten sowohl ihre eigenen Emotionen als auch die
der Kinder verstehen, um angemessen zu reagieren (ebd.).

Ergidnzend dazu betont Hirblinger (2009: 145f.), dass das Spiegeln der
Affekte eine zentrale Rolle spielt. Dieses Spiegeln der Emotionen der Kinder
gelingt jedoch nur, wenn eine empathische Haltung und Containment vorhan-
den sind, das heif3t, das emotionale Aushalten und neutrale Anerkennen inten-
siver Gefiihle.

Im padagogischen Kontext bedeutet dies weiter, dass Lehrpersonen sowohl
als Vorbilder fungieren, indem sie vorleben, wie eigene Gefiihlszustinde offen
kommuniziert werden konnen, als auch zeigen, wie sie selbst mit Emotionen
umgehen — ganz im Sinne des Beobachtungslernens. Mentale Flexibilitdt in
Stresssituationen ist dementsprechend ein Schliisselfaktor fiir die Aufrechter-
haltung einer mentalisierenden Haltung (Burk/Stalder 2023: 50f.; Rauh 2023:
79).
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4.4 Die Rolle von Biografie und Erwartungshaltungen in
Bezug auf Mentalisieren in der Pidagogik

Um Mentalisieren zu fordern und zu verbessern, spielen Selbstreflexion hin-
sichtlich der eigenen Biografie sowie im Umgang mit Erwartungen eine zent-
rale Rolle. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte ist zent-
ral, um unbewusste Muster, Ubertragungen und Uberzeugungen zu erkennen,
die das padagogische Handeln und die Wahrnehmung der Lehrpersonen und
Schiiler:innen beeinflussen (Schwarzer et al. 2024: 382). Durch die Reflektion
biografischer Pragungen kann die Lehrperson ein tieferes Verstindnis ihrer
emotionalen Reaktionen entwickeln und unbewusste Motive sowie Ursprungs-
konflikte identifizieren, was eine Voraussetzung fiir eine reflektierte, empathi-
sche Haltung ist (Gingelmaier 2015: 80f.). Schwarzer et al. (2024) empfehlen
in diesem Zusammenhang, die eigenen Bindungsmuster kennenzulernen, um
unbewusste Verhaltensweisen bewusster zu machen. Dabei ist es hilfreich zu
verstehen, welcher der drei Bindungsstile ,,sicherer Bindungsstil", ,,unsicher-
vermeidender Bindungsstil", ,unsicher-dngstlich-verstrickter Bindungsstil"
tiblicherweise in herausfordernden Situationen reaktiviert wird (Schwarzer et
al. 2024: 389f.). Dies ist besonders wichtig, da das ,,Durcharbeiten von Ver-
lusten und traumatischen Erfahrungen dieser unsicheren Bindungsstile es
ermoglicht, schmerzhafte Erlebnisse zu verarbeiten und mental zu reorganisie-
ren, ohne dauerhaft emotional destabilisiert zu werden (Mikulincer/Shaver
2007: 460ff.). Grundlagen fiir diese Entwicklung zu einem sicheren Bindungs-
stil hin sind positive, bindungsbasierte Interaktionen mit fiirsorglichen Bezugs-
personen, die ein Gefiihl von Sicherheit, Akzeptanz und bedingungsloser
Unterstiitzung vermitteln (Mikulincer/Shaver 2007: 470f.). Die entwicklungs-
fordernde Kraft der sicheren Bindung kann {iber alternative therapeutische
Erfahrungen oder neue Bindungserfahrungen erreicht werden.

Zudem ist die Reflexion iiber den Umgang mit Selbst-, Fremd- und Erwar-
tungserwartungen, Werten, Haltungen sowie dem eigenen Rollenverstandnis
von zentraler Bedeutung, da diese Faktoren das padagogische Handeln maf-
geblich beeinflussen (Riisen/Schlippe 2017: 258). Schwarz (2022: 167f.) hebt
die Bedeutung der Reflexion handlungsleitender Motive hervor sowie die Not-
wendigkeit, Erwartungen mit den eigenen Werten und Haltungen abzugleichen
(Burk/Stalder 2023: 57f.). Eine Ubereinstimmung zwischen eigenem Verhal-
ten und personlichen Werten ist entscheidend, um eine langfristig tragfahige
mentalisierungsorientierte Haltung sicherstellen zu kénnen
(Hutsebaut/Nijssens 2024: unveroffentlichtes Manuskript; Gingelmaier et al.
2018: 110f.; Link et al. 2024: 63). Ebenso sind die Erwartungen an das eigene
padagogische Handeln bzw. die Vorstellung von Rollenbildern zentrale Ein-
flussfaktoren (Kreuzer/Albers 2022: 5f.). Hohe Anspriiche an die eigene Pro-
fessionalitit, verbunden mit dem Druck, immer eine ,richtige” Antwort zu
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haben, kénnen das Risiko mentaler Uberforderung erhdhen und die Flexibilitét
im Umgang mit Unsicherheiten einschrénken (Riisen/Schlippe 2017: 258).

Daraus folgt die Empfehlung, die eigenen oder fremden Erwartungen und
Uberzeugungen regelmiiBig durch Selbstreflexion oder kollegialen Austausch
zu hinterfragen (Schwarz in Burk/Stalder 2023: 57f.). Dabei konnen Methoden
wie das Mentalisierungstagebuch, Supervisionsgespriche oder kollegiale Fall-
besprechungen helfen, unbewusste Muster zu erkennen und nétigenfalls zu
korrigieren (Gingelmaier 2015: 80f.; Schwarzer et al. 2024: 383).

Nach dieser Darstellung der Forderschwerpunkte zur Verbesserung der
Mentalisierungsfahigkeit wird nun ein Konzept vorgestellt, das aufzeigt, wie
die Implementierung dieser Mafinahmen in der Praxis regulédrer Schulen erfol-
gen kann.

5  Konzeptvorstellung ,,Mentalisierende Schulen"

Das Fordern mentalisierender Kompetenzen gewinnt im paddagogischen Kon-
text zunehmend an Bedeutung, da es zentrale Voraussetzungen fiir zwischen-
menschliche Beziehungsgestaltung, emotionale Regulation und soziale Kom-
petenz bildet. In schulischen und heilpddagogischen Settings leistet die Féhig-
keit, eigene und fremde mentale Zustinde zu erkennen und zu verstehen, einen
entscheidenden Beitrag zur Entwicklung von sozial-emotionalen Fahigkeiten
bei Kindern sowie zur Unterstiitzung von Lehrpersonen im padagogischen All-
tag. Dennoch bestehen bislang wenig Bewusstsein und systematische Integra-
tion dieser Kompetenzen in schulstrukturellen Prozessen und padagogischen
Ausbildungen. Hinzu kommt, dass allféllige pddagogische Reformbemiihun-
gen meist der Tragheit der Systeme gegeniiberstehen.

Verschiedene Faktoren tragen zu dieser Trégheit bei. Senge (2020: 57) pos-
tuliert, dass tief verwurzelte kulturelle Normen, die auf Selektion, Kontrolle
und einem exzessiven Individualismus basieren, in den Kernstrukturen von
Bildungseinrichtungen verankert sind. Senge (2020: 60) argumentiert, dass
viele Schulen zwar das aktuelle Klima innerhalb ihrer Institutionen beriick-
sichtigen, es aber versdumen, umfassende Strategien zu entwickeln, um die
Schulkultur nachhaltig zu verdndern. Dies fiihrt zu einer Situation, in der Lehr-
personen, Lernende und Eltern zwar ein Bewusstsein fiir das vorherrschende
Klima haben, jedoch nur begrenzt in der Lage sind, dieses aktiv zu beeinflus-
sen (ebd.). Cortina et al. (2008: 30ff.) betonen, dass zentrale Aspekte des
Bildungssystems einer inhdrenten Logik der Institutionalisierung unterliegen.
Diese Eigenlogik fiihrt dazu, dass wissenschaftlich-technische sowie politische
Interventionen nur begrenzt wirksam sind. In dhnlicher Weise argumentiert
Lambrecht (in Dogmus et al. 2025: 130f.), dass die Schule als Organisation
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nicht nur den gesellschaftlichen Entwicklungserwartungen ausgesetzt ist,
sondern gleichzeitig eine Manifestation institutionell verfestigter gesellschaft-
licher Erwartungen darstellt. Diese etablierten Erwartungsstrukturen tragen
dazu bei, dass sich die Schule, auch im Kontext von Schulentwicklung, als
trage erweist.

Um trotz dieses Hintergrundes eine Etablierung einer mentalisierungsorien-
tierten Pddagogik zu erreichen, soll an dieser Stelle ein Konzept zur Etablie-
rung des Mentalisierens innerhalb der schulischen Strukturen vorgestellt
werden. Ziel ist es, das Konzept so zu gestalten, dass es die Voraussetzungen
schafft, um Mentalisierung als tragendes Element einer ganzheitlichen pada-
gogischen Praxis in Schule und Heilpddagogik fest zu verankern. Dieses Kon-
zept wird anhand der Grafik von Schwarz (2025: 102) entwickelten Grafik
erldutert. Es besteht aus den drei Ebenen Schulleitung/Schulorganisation,
Lehrpersonen sowie (heil-)paddagogische Ausbildung, die jeweils farblich
codiert sind (s. Abb. 1).

5.1 Ebene (heil-)padagogische Ausbildung - Von der
Theorie zur Praxis, durch Reflexion und Supervision

Kreuzer und Albers (2022: 6f.) warnen davor, dass die hohe Relevanz des
Reflexionsprozesses im padagogischen Diskurs selbst oft nicht ausreichend
betont wird. Daher bestehe die Gefahr, dass junge Lehrpersonen in ihrer
Doppelrolle als Lehrende und Lernende ihre Verletzbarkeit und die damit ver-
bundenen Abwehrmechanismen nicht erkennen und reflexive Prozesse somit
nur unzureichend durchlaufen konnen. Ein zentraler Ansatzpunkt des Konzep-
tes besteht daher darin, mentalisierungsfordernde Trainingsprogramme in die
(heil-)padagogische Ausbildung zu integrieren, um einerseits eine reflexive
Haltung hinsichtlich des eigenen und fremden Verhaltens zu entwickeln und
andererseits durch die Lehrpersonen die Mentalisierungsfahigkeit der Kinder
zu stirken (Link et al. 2024; Schwarzer et al. 2023: 101). Dies erscheint sinn-
voll, da ein mentalisierendes Umfeld bei Kindern und Erwachsenen gleicher-
mafen die Entwicklung der Mentalisierungsfiahigkeit begiinstigt, was die
Bedeutung von Lehrpersonen und Hochschuldozierenden mit mentalisierungs-
orientiertem Vermittlungsansatz nachvollziehbar macht (Schwarzer at al.
2023: 92; Allen et al. 2022: 98f.; Diez Grieser/Miiller 2024).

Die Triangulation der Befunde von Schwarz (2025: 90-100.) betont die
Dringlichkeit einer integrativen Strategie zur Forderung der Mentalisierungs-
fahigkeit. Das vorgeschlagene Modell setzt jedoch voraus, dass die Vermitt-
lung von Mentalisierungsfahigkeiten tiber rein theoretische Inhalte hinausgeht
und durch supervisorische oder reflexive Methoden ergidnzt werden muss
(Rauh 2023: 79; Burk/Stalder 2023: 53f.; Gingelmaier 2015: 80f.), da sonst die
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Ubertragung in die Praxis und die tatsichliche Anwendung der Fihigkeiten
fraglich bleiben. Fiir eine nachhaltige Forderung des Mentalisierens bei (heil-
)padagogischen Fachkriften sollten Prozesse gelibt und primér erfahren
werden, um sie individuell in die Praxis zu integrieren. Die Analyse der Men-
talisierungstagebucheintrige zeigt zudem die Schwierigkeit, reflexive Selbst-
erkenntnisse (ohne eine mehrperspektivische Validierung und Kontextualisie-
rung) zu Uberpriifen; Schwarz 2025: 90ff.). Die Ergebnisse bestitigen die
Befunde von Burk et al. (2022: 119f.), wonach in der (heil-)paddagogischen
Ausbildung zwar entwicklungsorientierte Aspekte beriicksichtigt werden, eine
umfassende Forderung von Personlichkeitsmerkmalen wie Selbstwirksamkeit,
Selbstbestimmung sowie Ambiguitdts- und Reflexionskompetenz jedoch
héufig vernachléssigt wird oder nur auf theoretischer Ebene verbleibt. Aus
einem Bildungsverstindnis heraus, das Personlichkeitsentwicklung als integ-
ralen Bestandteil betrachtet und die Verbindung zwischen der dynamischen
Verfolgung eines Ziels und der bewussten Gestaltung von Freiheit hervorhebt
(Burk/Stalder 2022: 126f.), erscheint die Integration erfahrungsbasierter Men-
talisierungsforderung in die Lehrpersonenausbildung als unerlésslich. Es ist
eine schrittweise Anndherung an dieses Ziel notwendig, insbesondere unter
Beriicksichtigung systembedingter Tragheit bei Schulreformen (ebd.).

Gerade in diesem Zusammenhang gewinnt die institutionelle Einbindung
von Supervisionssettings besondere Bedeutung. Supervision sollte nicht aus-
schlieBlich als einmalige Mafinahme verstanden werden, sondern als kontinu-
ierlicher, strukturierter Reflexionsraum, der gezielt auf die Férderung der men-
talisierungsbezogenen Kompetenzen ausgerichtet ist (Rauh 2023: 79). In
diesen Settings haben Lehrpersonen die Mdglichkeit, persoénliche Beziehungs-
erfahrungen, emotionale Reaktionen und Interaktionsmuster in einem
geschiitzten Rahmen zu reflektieren, was wiederum die Selbstwahrnehmung
und das Bewusstsein fiir eigene mentale Prozesse stirkt (Link et al. in
Burk/Stalder 2023: 53f.). Rauh (2023: 79) beschreibt Supervision auch als eine
Art ,Bewusstmachungs- und Verarbeitungsraum®, der es Lehrpersonen
ermdglicht, impulsive Reaktionen und sogenannte ,,Mentalisierungs-
einbriiche® zu erkennen und konstruktiv zu bearbeiten. Hierbei ist die Qualifi-
kation der supervisierenden Fachkrifte ausschlaggebend, um den Prozess
kompetent zu steuern und die Férderung der mentalisierungsorientierten Hal-
tung zu erreichen (Gingelmaier 2015: 80f.).

In der Praxis zeigt sich, dass regelmifBig durchgefiihrte Supervisionspro-
zesse, beispielsweise in Form von kollegialen Intervisionsgruppen oder inter-
disziplindren Teamsitzungen, eine nachhaltige Wirkung entfalten kdnnen
(Steinhardt 1987: 89). Diese Raume tragen dazu bei, belastende Situationen zu
verarbeiten, den Blick auf die eigenen emotionalen Reaktionen zu scharfen und
die Empathiefdhigkeit zu stirken. Hierfiir ist es notwendig, ,,die Bereitschaft,
sich auf die Reflexion intrapsychischer Prozesse einzulassen" zu kultivieren
(ebd.). Zum anderen ist ein ,ein institutionell abgesicherter Rahmen]...],"
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wichtig, ,,um sich mit Fragen der eigenen Rolle, der individuellen Erwartungen
an den Beruf, mit den psychischen Auswirkungen beruflicher Krankungen und
Misserfolge etc. in einer angstreduzierten, schiitzenden Atmosphére auseinan-
derzusetzen".

Um die Bedeutung der Supervision im Rahmen einer heilpddagogischen
Ausbildung besser zu verstehen, ist es hilfreich, konkrete Umsetzungen zu
betrachten. Wie ein Vorschlag fiir die Strukturierung einer heilpddagogischen,
mentalisierungsorientierten Ausbildung in diesem Sinne aussehen konnte,
zeigt das MentEd-Netzwerk mit einem supervisorischen Ansatz. Schwarzer et
al. (2025: 2f.) entwickelten und evaluierten ein ,,Curriculum Mentalisierungs-
training", das auf die Forderung der Mentalisierungsfahigkeit bei Lehrperso-
nen abzielt. Das Programm erstreckt sich iiber fiinf Monate und umfasst eine
multimodale Herangehensweise, die theoretische Seminarinhalte mit prakti-
schen Ubungen sowie reflexiven Elementen verbindet. Kern dieses Curricu-
lums sind zwei mehrtdgige Intensivphasen zu Beginn und am Ende der Inter-
vention, die sich auf Selbsterfahrung sowie mentalisierungsférdernde Grup-
penarbeit konzentrieren, um die Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme und
Selbstreflexion zu stirken (ebd.). Durch einen solchen Austausch und eine
multiperspektivische Betrachtung innerhalb der Gruppe wird die Fahigkeit,
mentale Zustidnde bei sich selbst und anderen zu erkennen und nachzuvollzie-
hen, gefordert (Kreuzer/Albers 2022: 73f.). Die Gruppe wirkt dabei wie ein
Spiegel, der multipersonale Resonanz ermoglicht und so die Reflexivititskom-
petenz der Studierenden stérkt (ebd.). Diese Workshops werden ergénzt durch
eine 14-wochige-phase mit wochentlichen Sitzungen a 90 Minuten, in denen
die theoretischen Grundlagen der Mentalisierung sowie deren Bedeutung fiir
den piadagogischen Kontext vermittelt werden (Schwarzer et al. 2025). Zudem
finden fiinf monatliche Kleingruppensupervisionen mit jeweils 8 bis 10 Teil-
nehmenden statt, die der Reflexion und vertiefenden Anwendung des Gelern-
ten im beruflichen Alltag dienen. Die Supervisionssitzungen folgen einem
strukturierten Ablauf, der Fallbeispicle aus der Praxis diskutiert, mentale
Zustdnde mittels der ,,Stop-and-rewind“-Methode analysiert und Strategien
zur Forderung der Mentalisierungsfahigkeit entwickelt (ebd.). Trotz erster
positiver Indikationen sind weitere empirische Studien notwendig, um die
Wirksamkeit des Ansatzes in Bezug auf die Verbesserung der Mentalisierungs-
fahigkeit bei péadagogischen Studierenden zuverldssig zu bestitigen
(Schwarzer et al. 2024).

Die bisherigen Erkenntnisse definieren nun den Rahmen fiir die superviso-
rische Begleitung im Ausbildungskonzept. Im néchsten Schritt richtet sich die
Aufmerksamkeit auf die konkreten Reflexionsinhalte, die im Kontext der Men-
talisierungsforderung eine zentrale Rolle spielen. Diese Reflexionsinhalte,
welche die korperliche, kognitive und emotionale Selbstwahrnehmung, Selbst-
regulationsfihigkeiten, Ambiguititstoleranz, Ubertragungsdynamiken sowie
die Reflexion eigener und fremder Erwartungen umfassen. Sie sind nicht
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isoliert zu betrachten, sondern eng mit der praktischen Umsetzung des Kon-
zepts der mentalisierenden Schulen verbunden. Durch die bewusste Auseinan-
dersetzung mit der eigenen korperlichen Verfassung (Pechtl 2024: 81f.) erken-
nen Lehrkrifte friihzeitig Stressoren und entwickeln Strategien zur Selbstregu-
lation (Burk/Stalder 2023: 50f.; Kreuzer/Albers 2022: 5). Die kognitive Refle-
xion ermoglicht die Dekonstruktion habitualisierter Denk- und Handlungs-
weisen und die Entwicklung einer groBeren Ambiguititstoleranz, was insbe-
sondere im Umgang mit herausforderndem Verhalten von Schiiler:innen
essenziell ist (Link et al. 2024: 221f). Die emotionale Selbstwahrnehmung
fordert die Fahigkeit, eigene Gefiihle zu regulieren und empathisch auf die
Bediirfnisse der Schiiler:innen einzugehen (Gingelmaier 2015: 76f.). Die
Reflexion von Ubertragungsdynamiken und Erwartungshaltungen trigt
schlieBlich dazu bei, unbewusste Muster zu erkennen und eine bewusstere,
ressourcenorientierte Beziehungsgestaltung zu ermoglichen
(Hutsebaut/Nijssens 2024; Riisen/Schlippe 2017: 258).

Diese Reflexionsinhalte kdnnen beispielsweise nach dem Modell von
Turner und Kreuzer (2022: 32) in drei Schritten aufgegriffen werden. Der
Reflexionsprozess bei Studierenden im péadagogischen Kontext folgt einer
mehrstufigen Methodik, die auf bewusster Wahrnehmung, Selbstanalyse, Per-
spektiviibernahme und zukiinftiger Handlungsgestaltung basiert:

Zunichst beschreiben die Studierenden eine konkrete Situation aus ihrer
Praxis moglichst detailliert: Was wurde beobachtet? Welche Verhaltensweisen
und Reaktionen traten auf? Dabei werden auch die eigenen Gefiihle, Gedanken
und inneren Eindriicke festgehalten. Im nédchsten Schritt erfolgt die innere
Analyse: Die Studierenden hinterfragen, welche Gefiihle, Annahmen, Erwar-
tungen oder Angste sie in der Situation empfunden haben und welche unbe-
wussten Motive ihr Verhalten beeinflusst haben kdnnten. Dabei wird nach den
inneren Beweggriinden gesucht, die das Handeln steuern. Darauf aufbauend
erfolgt die Perspektivilbernahme: Die Studierenden versuchen, sich in die
Sichtweise der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler zu versetzen, um deren
mogliche Gedanken und Gefiihle besser zu verstehen. Hierbei wird auch iiber-
priift, welche unbewusste Motivationen das Verhalten der Kinder steuern
konnten. AbschlieBend planen die Studierenden, wie sie die gewonnenen
Erkenntnisse in zukiinftigen Situationen wirksam umsetzen kdnnen, etwa
durch bewusste Verhaltensédnderungen, Verbesserung der Beziehung oder
alternative Handlungsweisen. Dieser kontinuierliche Prozess fordert die
bewusste Gestaltung des eigenen padagogischen Handelns, stirkt die Selbst-
steuerung und tragt zur Professionalisierung bei. Eine regelméaBige und reflek-
tierte Praxis innerhalb eines geschiitzten Rahmens ist dabei entscheidend, um
Hemmungen abzubauen, Selbstkritik zu entwickeln und eine offene Haltung
gegeniiber dem eigenen Handeln zu fordern.
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5.2 Ebene Lehrpersonen

Nachdem die supervisorische Begleitung in das Ausbildungskonzept integriert
wurde, riickt die Férderung der Mentalisierungsfahigkeit innerhalb der Schu-
len selbst in den Fokus. Obwohl sich die Reflexionsthemen in der Ausbildung
und in der individuellen Reflexion tiiberschneiden, bestehen methodische
Unterschiede.

Der entscheidende Unterschied liegt in der jeweiligen Art der Reflexion:
Wihrend in der Ausbildung ein kollegialer Austausch im Vordergrund steht,
bleiben bestimmte Aspekte der Selbstreflexion, insbesondere intime biografi-
sche und emotionale Faktoren, auf der individuellen Ebene. Dadurch sollen der
Datenschutz sowie die Notwendigkeit einer professionellen therapeutischen
Begleitung zur Aufarbeitung respektiert werden. Zudem soll man dadurch dem
Risiko eines mdglichen Deprofessionalisierungsprozesses durch unlimitierte
Selbstoffenbarung innerhalb des padagogischen Teams zuvorkommen. Das
vorgestellte Schulkonzept adressiert dieses Problem durch die Unterscheidung
zwischen individueller und kollegialer Reflexion innerhalb der Intervision: Die
individuelle Reflexion basiert auf Methoden wie dem Mentalisierungstage-
buch und anderen Dokumentationsformaten. Erkenntnisse aus herausfordern-
den Situationen kdnnen in einem separaten, professionellen Rahmen — bei-
spielsweise Supervision oder therapeutischen Settings — verarbeitet werden.
Eine professionell begleitete Auswertung der personlichen Reflexionsdaten
wire in der Praxis wiinschenswert, um mogliche Verzerrungen oder Bias in
der Selbstwahrnehmung zu reduzieren.

Behringer und Koch (2022: 56) stellen einen Leitfaden fiir Studierende zur
mentalisierungsbasierten Reflexion schulischer Situationen vor, der sich effek-
tiv auf die individuelle Reflexion von Lehrpersonen iibertragen lisst. Ahnlich
wie beim Mentalisierungs-Tagebuch basiert dieser Ansatz auf der schriftlichen
Fixierung der Erlebnisse sowie deren anschlieBender Reflexion. Zunichst
erfolgt die autobiographische Selbstreflexion, bei der die Beteiligten ihre eige-
nen Erfahrungen mit Schule, Lehrpersonen und Lernprozessen frei notieren.
Dabei werden positive, negative und pragende Erlebnisse sowie die damit ver-
bundenen Gefithle und Einstellungen reflektiert, um unbewusste Vorstellun-
gen und innere Haltungen sichtbar zu machen (ebd.). Bei bereits im Beruf ste-
henden Lehrpersonen empfiehlt es sich zudem, eine bewusste Reflexion der
eigenen biografischen Erfahrungen hinsichtlich frilherer Autoritétspersonen,
internalisierter Glaubenssétze und erlebter Erwartungen durchzufiihren. Durch
diese Selbstbeobachtung kann deren Einfluss auf das eigene pédagogische
Handeln in schulischen Situationen erfahrbar gemacht und in der Praxis gezielt
berticksichtigt werden. AnschlieBend schreiben die Lehrpersonen eine kon-
krete Situation aus ihrer Praxis nieder, wobei sie auf Verhalten, Wahrnehmun-
gen und Details achten, um eine fundierte Beschreibung zu erhalten. Im néchs-
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ten Schritt folgt die innenorientierte Reflexion: Die reflektierenden Lehrperso-
nen hinterfragen, welche eigenen Gedanken, Gefithle und Werte sie in der
beschriebenen Situation begleitet haben, welche inneren Beweggriinde ihr
Handeln lenken und welche Angste oder Unsicherheiten sie hatten. Ziel ist es,
sich selbst besser zu verstehen und die eigenen inneren Prozesse zu erkennen.
Danach erfolgt die mentalisierende Perspektive: Die Lehrpersonen versuchen,
die mentalen Zustdnde der Schiiler:innen sowie ihrer eigenen Reaktionen zu
erfassen und zu verstehen, welche Ziele die Beteiligten verfolgt haben kénnten
und wie das eigene Verhalten diese beeinflusst hat. AbschlieBend werden die
gewonnenen Erkenntnisse auf die eigene piddagogische Haltung bezogen: Die
Lehrpersonen reflektieren, wie ihre inneren Zustinde ihre Praxis beeinflusst
haben, welche Verdnderungen sie fiir zukiinftige Situationen planen und wie
sie Selbstermutigung stirken kdnnen. Dieser zweistufige Prozess — vom Inne-
ren nach Aulen und wieder zum Inneren — unterstiitzt die Entwicklung einer
tiefgehenden Reflexivitdt, fordert das Verstindnis fiir die eigene Rolle und
steigert die Kompetenz, in herausfordernden Situationen bewusst und empa-
thisch zu handeln (ebd.).

Wihrend die beschriebene individuelle Reflexion dazu dient, die eigenen
inneren Prozesse besser zu verstehen und die personliche Haltung zu reflektie-
ren, gewinnt in der schulischen Praxis auch der kollegiale Austausch an
Bedeutung. Wenn mehrere Lehrpersonen eine Fallanalyse durchfiihren,
konnen gemeinsam Hypothesen iiber die Erfahrungen und Verhaltensweisen
der betroffenen Kinder entwickelt werden, insbesondere wenn einige der
Beteiligten die Kinder bereits gut kennen (Rauh 2023: 79; Link et al. 2023:
53f.). Dadurch entsteht ein Raum, in dem eigene als auch fremde Perspektiven
von Mentalisierungsprozessen diskutiert werden kdnnen, was die Handlungs-
spielriume und Interventionsmdglichkeiten erheblich erweitert (ebd.). Ahnlich
wie bei der (heil-)pddagogischen Ausbildung sollten beim kollegialen Menta-
lisieren auch andere Dimensionen beriicksichtigt werden, darunter kognitive,
emotionale, kulturelle sowie korperliche Aspekte, im Zusammenhang mit der
Fremd- und der Selbstwahrnehmung von Verhaltensweisen.

In Bezug auf den kollegialen Austausch kann eine gewisse Selbstoffenba-
rung dazu beitragen, Offenheit beim Gegentiiber zu fordern, vorausgesetzt, die
Lehrpersonen fiihlen sich dabei wohl (Lippmann 2013: 49ff.). Das Bewusst-
sein, dass viele Lehrpersonen Momente erleben, in denen sie ihre Wirksamkeit
infrage stellen oder Mentalisierungseinbriiche erfahren, kann entlastend wir-
ken und die Diskussion {iber mentalisierende Prozesse stimulieren. Dabei steht
weniger die Entwicklung eines perfekten Umgangs mit herausfordernden
Situationen im Vordergrund, sondern vielmehr die individuelle Suche nach
Strategien, um diese Erkenntnisse angemessen zu verarbeiten.

Innerhalb des kollegialen Austausches ist es wie beschrieben wichtig, ein
Gleichgewicht zwischen Austausch und individueller Aufarbeitung zu finden.
Dies kann gerade in der Implementierungsphase eine Herausforderung fiir
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padagogische Teams sein. Das vorgestellte Schulkonzept (sieche Abbildung 1)
schligt daher fiir den Ubergangszeitraum vor, schulinternen Reflexions-
formaten wie Intervisionen mit Unterstiitzung von Mentalisierungsexperten
eine Begleitfunktion zukommen zu lassen (Lippmann 2013: 23f)). Diese
Ansiitze konnen unter anderem als Ubergangslosungen fungieren, indem sie
beispielsweise den Einstieg in die kollegiale, mentalisierungsorientierte Inter-
vision erleichtern oder zur Auffrischung bestehender Kompetenzen dienen
(ebd.). Eine dauerhafte, langfristige supervisorische Begleitung der Schulte-
ams erscheint aus zeitlicher und finanzieller Perspektive hingegen nur schwer
realisierbar. Trotz der potenziellen ressourcenbezogenen Herausforderungen
bei der Umsetzung unterstreicht diese Maflnahme die Bedeutung einer griind-
lichen und méglichst objektiven Reflexion fiir die Férderung der Mentalisie-
rungsfahigkeit.

5.3 Ebene Schulleitung/Schulorganisation

Schulleitungen tragen mafgeblich zur Etablierung eines mentalisierungsfor-
derlichen Umfelds fiir Lehrpersonen bei, indem sie Reflexion und Inter- oder
Supervision als integrale Bestandteile der téglichen Praxis verankern. Super-
vision bietet einen wertvollen Rahmen, um herausfordernde Situationen zu
besprechen, alternative Handlungsweisen zu erkunden und neue Perspektiven
zu entwickeln (Rauh 2023: 79; Burk/Stalder 2023: 53f.; Gingelmaier 2015:
80f.). Dabei ist es essenziell, einen strukturierten Rahmen zu schaffen, der
Reflexion nicht im "Lehrerzimmer-Gesprach" am hektischen Morgen verortet,
sondern spezifische Radumlichkeiten und zeitliche Ressourcen fiir kollegialen
Austausch bereitstellt.

Die regelméfige Anwendung von Reflexions- und Kommunikations-
formaten sollte als essenziell fiir die Forderung der Mentalisierungsféhigkeit
bei Lehrpersonen angesehen werden. Somit sind Intervision und Supervision
zwar verpflichtend in Schuleinrichtungen zu verankern, aber so, dass sie an das
Bestehende ankniipfen konnen, damit sie von den Akteuren und Akteurinnen
im System akzeptiert und umgesetzt werden (Dogmus et al. 2025: 113). Damit
soll der Systemtrdgheit von péddagogischen Schulsystemen so begegnet
werden, dass neue Elemente in der bisherigen Bildungsstruktur nicht vollig
fremd erscheinen, sondern in einen verstindlichen und akzeptablen Rahmen
eingebettet werden (ebd.). Damit ist ein Gleichgewicht zwischen Freiwilligkeit
und verpflichtender Teilnahme zu finden.

Nebst der Mentalisierungsforderung iiber die Reflexionsinhalte ist im Kon-
zept die aktive Beteiligung von Schulen an wissenschaftlichen Forschungs-
projekten zum Thema Mentalisierung von grofer Bedeutung. Ein solcher
Ansatz fordert den zirkuldren Wissensfluss zwischen wissenschaftlicher The-
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orie und padagogischer Praxis. Die in den Schulen erhobenen Daten kénnten
beispielsweise der Evaluation und Weiterentwicklung des vorgestellten Schul-
konzepts dienen. Die wissenschaftliche Auswertung dieser Daten ermoglicht
die Ableitung neuer Implikationen sowie Optimierungspotenziale hinsichtlich
der Mentalisierungsforderung, welche die Lehrpersonenausbildung und die
expertengestiitzte Begleitung durch Intervisionen bereichern. Dieser Feed-
back-Mechanismus stellt eine wertvolle Grundlage fiir eine kontinuierliche
Verbesserung der Mentalisierungsforderung dar (Schwarzer et al. 2025; Link
et al. 2024: 442f.).

6  Ausblick

Im Hinblick auf die Weiterentwicklung des vorgelegten Konzepts besteht die
Notwendigkeit, einen systematischen Evaluationsprozess zu etablieren, der
sowohl die Effektivitét als auch die Umsetzbarkeit der implementierten Maf3-
nahmen kontinuierlich iiberpriift. Hierfiir sollten standardisierte Indikatoren
zur Messung der Mentalisierungsfahigkeit, der piddagogischen Beziehungen
und der Schulklimafaktoren entwickelt und in Langzeitstudien integriert
werden. Zudem ist es sinnvoll, die Wirksamkeit verschiedener Interventions-
elemente — etwa Supervisionsformate, Intervisionen oder spezifische Trai-
ningsmodule — anhand empirischer Daten zu vergleichen, um deren jeweiligen
Beitrag zur Forderung der Mentalisierungsfahigkeiten besser einschitzen zu
konnen.

Des Weiteren bietet die Einbindung qualitativer Methoden wie Fokusgrup-
pen, Interviews oder Tagebuchanalysen die Moglichkeit, tiefergehende Ein-
sichten in die subjektiven Erfahrungen der beteiligten Akteure und Akteurin-
nen zu gewinnen. Ergidnzend konnten hybride Forschungsdesigns, die quanti-
tative und qualitative Aspekte verbinden, eingesetzt werden, um eine umfas-
sende Datenbasis zu schaffen.

Nicht zuletzt sollte die Umsetzung und Wirksamkeit des Konzepts in ver-
schiedenen Schulsettings und Regionen getestet werden, um eine generalisier-
bare Evidenzbasis fiir die vielfiltigen Bedingungen im schulischen Alltag zu
schaffen. Ziel ist es, durch iterative Anpassungen auf Basis empirischer
Erkenntnisse langlebige und ressourcenschonende Strategien zur Forderung
der Mentalisierungsfahigkeit zu entwickeln.

Durch diese umfassende Evaluation kann das Konzept stetig weiterentwi-
ckelt, an neue Herausforderungen angepasst und letztlich in die Standardprak-
tiken der Schulentwicklung integriert werden. Damit liee sich langfristig ein
nachhaltiges Fundament fiir eine mentalisierungsorientierte Schulentwicklung
und Lehrpersonenausbildung schaffen, das sowohl die psychosoziale Kompe-
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tenz der Lehrpersonen stérkt als auch die sozialen und emotionalen Ressourcen
der Schiilerinnen und Schiiler foérdert.
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