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Zusammenfassung

Zunachst wird Mentalisieren als wichtiges Merkmal der menschlichen emotionalen und
sozialen Entwicklung kurz umrissen. Es wird darauf aufbauend versucht, das
Entwicklungsmodell des Mentalisierens in seiner Bedeutung fur die (Sonder)Padagogik
herauszuarbeiten. Darin wird Epistemisches Vertrauen als konzeptionelle Erweiterung des
Mentalisierungskonzeptes auch flr die (Sonder)Padagogik emotionaler und sozialer
Entwicklung dargestellt. Zuletzt werden in einem Fazit Implikationen fiir die Arbeit in

(sonder)pédagogischen Feldern diskutiert.



Hinflhrung: Mentalisieren in der emotionalen und sozialen Entwicklung

Das Kernmerkmal des Mentalisierungskonzeptes (Fonagy, Steele, Steele, Moran, &
Higgitt, 1991; Fonagy, Gergely, Jurist, & Target, 2002; Luyten, Campbell, Allison, &
Fonagy, 2020) stellt die Mentalisierungsfahigkeit dar. Sie umschreibt die Fahigkeit der
Psyche, intentionale mentale Zustdnde wahrzunehmen und diese in einem imaginativen

Prozess als Motive flr eigenes oder fremdes Verhalten zuzuschreiben.

Fonagy und Kollegen (2002) konzeptualisieren die Mentalisierungsfahigkeit als
Entwicklungsleistung, die mit einer zunehmenden Sensibilisierung fiir die Bedeutung von
mentalen Zustidnden einhergeht. Als Anlage ist sie angeboren und entwickelt sich im Rahmen
sensitiver Bindungsbeziehungen zwischen Bezugspersonen und Kind insbesondere in den
ersten Lebensjahren (Taubner, 2015), bleibt aber iiber die gesamte Lebensspanne hinweg
dynamisch und verdnderbar (Kober et al., 2019). Das Entwicklungsmodell schreibt der
initialen Ko-Regulation affektiver Zustinde durch die Bezugsperson eine zentrale Rolle bei
der Entwicklung der kindlichen Mentalisierungsfahigkeit zu (Fonagy, Steele, Steele &
Holder, 1997). Dies setzt auf Seiten der Bezugsperson ein mentalisierendes Verstehen der
innerpsychischen Erfahrungen des Kindes voraus (Sharp & Fonagy, 2008), was zunehmend
zu einer adaptiven kindlichen Ko-Regulation des innerpsychischen Erlebens fiihrt.
Feinfiihlige Interaktionen reduzieren zunichst die aktuellen innerpsychischen Spannungen des
Kindes und bilden dariiber hinaus eine intersubjektive ,,Lernumgebung®, in der das Kind iiber
Spiegelprozesse der Bezugsperson mentale Zustinde als bedeutungsvoll, vorhersehbar und
modulierbar erlebt (Taubner, 2015, Ramberg & Nolte, 2020). Die gespiegelten
Emotionsausdriicke dienen dem Kind als dulere Reprisentation des innerpsychischen
Erlebens und ermdglichen es diesem schrittweise, Wissen dariiber zu erwerben, wie aktuelle,
mitunter heftige, Stimmungs- und Affektdynamiken einzuordnen und zu integrieren sind

(Allen, Fonagy, & Bateman, 2011). Dies ist ein origindr emotional-sozialer Lernprozess. Er



eroffnet die Entwicklung sogenannter Affektreprasentationen zweiter Ordnung, die ein
allmdhliches Selbstverstehen meist unbewusster somatopsychischer Zustiande (erster
Ordnung) ermdglicht (Ahrbeck, 2010). Die zunehmend differenzierten intrapsychischen
Reprisentationen zweiter Ordnung befahigen das Kind strukturell schlieBlich, mentale
Zustande als Agens des Eigen- und Fremdverhaltens zu realisieren. Besonders erwédhnenswert
ist, dass iiber den geschilderten psychosozialen Prozess eine Regulation innerpsychischer
Zustinde (Emotionsregulation) erfolgt, die zunehmend autonom, also unabhingig von der
physischen Gegenwart der Bezugsperson werden. Dariiber hinaus ist die
situationsangemessene Anpassung an die jeweilige soziale Umgebung eng mit diesen

Entwicklungsprozessen verbunden (Fonagy et al., 2002).

Mentalisieren und (Sonder-)Padagogik

Aufbauend auf der anthropologischen und klinischen Relevanz dieses
entwicklungspsychologischen Ansatzes, (Fonagy, Campbell, Constantinou, Higgitt, Allison &
Luyten, 2021) wurde in letzter Zeit versucht, das Mentalisierungskonzept in padagogische
Handlungsfelder zu tbertragen (z.B. Hirblinger, 2011; Gingelmaier, Taubner, & Ramberg,
2018). Im Hinblick auf die emotionale und soziale Entwicklung in (sonder)padagogischen
Kontexten scheint das Konzept in hohem Mal3e anschlussfahig zu sein (Ramberg &
Gingelmaier, 2016), da psychosozial oftmals hochbelastete junge Menschen (Zimmermann,
2018) neben allgemeinen Bildungszielen spezifische Unterstiitzung und Férderung tber
Beziehungsarbeit in ihrer emotional-sozialen Entwicklung erfahren kdnnen (Bleher &

Gingelmaier, 2019).

Das Entwicklungsmodell des Mentalisierens in seiner Bedeutung fur die

(Sonder)Padagogik



Innerhalb des Mentalisierungskonzeptes bieten korrigierende/ neue
Beziehungserfahrungen als Gegenerfahrungen zu dem bisher Erlebten (Bleher & Hoanzl,
2018; Ahrbeck, 2010) einen vielversprechenden Ansatz zur kompensierenden
Nachentwicklung innerpsychischer Strukturen und zwischenmenschlichen Kompetenzen. Es
wird angenommen, dass die Beziehungen zwischen Kindern und Pddagog:innen zweitweise
und ad hoc Teilfunktionen von Bindungsbeziehungen iibernehmen kann (Langer & Eisfeld,
2019). Dies ist vor dem Hintergrund empirischer Befunde wie folgt abbildbar: Insbesondere
psychosozial hochbelastete Kinder, die emotional-soziale Entwicklungsauffalligkeiten zeigen,
sind hiufig friith deprivierenden und traumatisierenden Bindungserfahrungen ausgesetzt (z.B.
Infurna, Reichl, Parzer, Schimmenti, Bifulco, & Kaess, 2016). Ein Beispiel dafiir ist die
Uberproportionalitit unsicherer und desorganisierter Bindungsreprisentationen bei
entsprechend belasteten Kindern (Julius, 2009). Die Ableitung konkreter
(sonder)pddagogischer Verstehens- und Handlungsoptionen meint vor allem, dass {iber
kompensatorisch wirkende bindungsdhnliche Beziehungserfahrungen mit der/dem Piddagog:in
im Rahmen (sonder)piddagogischer Situationen emotional-soziale Entwicklungsprozesse
initiiert und zugelassen (mitunter auch einfach (aus)gehalten) werden. Es wird davon
ausgegangen, dass es sich um Kinder handelt, bei denen sich Erwachsene mdglicherweise
bisher nur selten tatsdchlich passend auf das kindliche mentale Erleben bezogen haben. Im
besten Fall werden beim Kind iiber solche kompensierenden Interaktionen dann
innerpsychische Strukturentwicklungsprozesse angestoflen und die damit einhergehende
Fahigkeit zur autonomen und sozial-addquaten Regulation mentaler Zusténde schrittweise
nachentwickelt (Fonagy et al., 2002; Fonagy & Allison, 2014; Luyten et al., 2020). Dies
bleibt allerdings ein langanhaltender, komplexer Prozess, bei dem es keine Erfolgsgarantie
gibt und mitunter in der pddagogischen Praxis kein Riickschritt den aktuell bestmoglichen
Fortschritt verkorpert. Dieser Prozess lebt also in Erziehung und Bildung von kontinuierlich-

mentalisierenden, beziehungsbasierten Interaktions- und Reflexionsprozessen mit



verstehenden, kooperativen, geduldigen und ressourcenorientiert-positiv denkenden
Pddagog:innen. Die besondere Bedeutung von Gruppenprozessen im padagogischen Alltag

kann an dieser Stelle nur angedeutet werden.
Epistemisches Vertrauen als konzeptionelle Erweiterung des Mentalisierungskonzeptes

Uber die Gruppe um Peter Fonagy wurde der Mentalisierungsansatz jiingst um das
Konzept des epistemischen Vertrauens erweitert. Eingebunden in eine Gbergeordnete Theorie
sozial vermittelter Lernprozesse (hierzu: Fonagy & Allison, 2014; Fonagy et al., 2015; 2017a;
2017b; 2019) wird als wesentliche Veranderung nun zugrunde gelegt, dass die emotional-
soziale Entwicklung des Menschen nicht ausreichend tber ein bindungsdyadisches Modell
und die Mentalisierungsfahigkeit darstellbar ist. (Luyten et al., 2020; Fonagy et al., 2021).
Empirische Befunde sprechen den friihen Bindungserfahrungen nicht die Relevanz ab,
erkennen aber die bisher unterschétzte Bedeutung des erweiterten sozialen Umfeldes als
gewichtige EinflussgroRe auf die emotionale und soziale Entwicklung an (z.B. Bateman,
Campbell & Fonagy, 2021). Gerade bei psychosozialen und sozio6konomischen
Risikokonstellationen sind Bindungsreprasentationen weniger stabil (Verhage et al., 2018),
auch verlben (epi)genetische Faktoren in der Bindungstheorie einen insgesamt starkeren
Einfluss auf die Bindungsreprasentationen (Fearon, Shmueli-Goetz, Viding, Fonagy, &
Plomin, 2014). So ist auch die Assoziation zwischen der Bindungsklassifikation im friihen
Kindesalter und der weiteren psychosozialen Entwicklung insgesamt schwécher als lange
angenommen und wird vor allem durch weitere soziale Faktoren entscheidend beeinflusst
(Fearon, Bakermans-Kranenburg, van 1Jzendoorn, Lapsley, & Roisman, 2010). Nicht zuletzt
aufgrund des interkulturell hohen MaRes an Heterogenitat von Kindern in emotionalen und
sozialen Notlagen (Bleher & Gingelmaier, 2019) scheint die primér westlich orientierte
Bindungstheorie in ihren dominanten Universalitatsanspriichen (Keller, 2019) nicht ohne

Weiteres auf die vorzufindende Diversitét Gbertragbar.



Vor diesem Hintergrund formulieren Fonagy und Kollegen eine neuartige, u.a. um die
Idee des epistemischen Vertrauens angereicherte Theorie sozial vermittelter Lernprozesse
(Fonagy et al., 2015; 2017a; 2017b) Dabei meint epistemisches Vertrauen das basale
Vertrauen in eine Person als sichere Informationsquelle (Sperber et al. 2010). Die Trias aus
Epistemischem Vertrauen, Mentalisierungsfahigkeit und Bindungserfahrungen werden zu
gleichgestellten und sich wechselseitig beeinflussende Erklarungsgréfiien, die so ein
umfassenderes Verstandnis von emotional-sozialen Lern- und Entwicklungsprozessen
ermdoglichen (Bateman, Campbell, Luyten, & Fonagy, 2018; Bateman et al., 2021). Dabei
wird Epistemisches Vertrauen zur zentralen VVoraussetzung, um in und ber soziale
Situationen lernen zu kdnnen selbst dann, wenn die Informationen zundchst als
undurchsichtig erlebt werden (Corriveau et al., 2009), (Fonagy et al., 2015; 2019; 2021).
Epistemisches Vertrauen beschreibt um es noch stérker zu prézisieren ,,den Prozess der
Informations- und Wissensvermittlung als durch ausreichendes Vertrauen in die Authentizitat
und wohlmeinende Intention der Quelle* (Nolte, 2018). Es entwickelt sich ebenfalls innerhalb
von Beziehungserfahrungen, geht jedoch tber die Idee der Bindungsdyade hinaus.
Epistemisches Vertrauen bei Lernenden (z.B. Kindern) entsteht im interaktionellen Rahmen
mit einer lehrenden Person (z.B. Bindungsperson, Personen aus dem weiteren Umfeld wie
Padagog:innen) und basiert auf der Verhaltensebene auf dem Gebrauch ostensiver
Kommunikationssignale, die dem Lernenden die Bedeutsamkeit der zu vermittelnden
Information anzeigen und auf diesem Wege intuitive, natlrlich veranlagte Lernprozesse
anbahnen (Csibra & Gergely, 2009; 2011). Ostensive Signale umfassen Marker wie den
unmittelbaren Blickkontakt, die aktive Ausrichtung der Aufmerksamkeit des Lehrenden auf
die lernende Person und einen gemeinsamen Gegenstand (geteilte Aufmerksamkeit, geteilte
Intentionalitat) oder die direkte Ansprache. Sie bauen auf der mentalisierenden Haltung auf,
die die lernende Person als Subjekt mit einer eigenstandigen psychischen Realitat anerkennt

(Fonagy & Allison, 2014) und bei dieser durch das Gefihl, situativ mentalisiert worden zu



sein, die evolutionar verankerte Skepsis (epistemische Vigilanz, s.u.) gegentber der

Wissensvermittlung durch eine andere Person herabsetzt oder aufldst.

Fonagy und Kollegen (2015; 2017a; 2017b) stellen aber auch fest, dass deprivierende
und aversive Entwicklungsumsténde nicht nur die Mdglichkeit auf sichere
Bindungsreprasentationen beeintrachtigen. Leicht konnen sie Dysfunktionalititen der
Mentalisierungsfahigkeit bedingen, zudem und an dieser Stelle wichtig die Entwicklung von
epistemischem Vertrauen erschweren und stattdessen eine Haltung von epistemischer
Wachsamkeit (Vigilanz) verstarken. Epistemische Vigilanz umfasst eine permanente
Wachsamkeit gegentiber anderen Personen und sozial vermittelten Informationen (Sperber et
al., 2010), die in einer Ubergeneralisierten und chronifizierenden Form zu epistemischem
Misstrauen fihren kann (Kirsch, Brockmann, & Taubner, 2016). Dieses epistemische
Misstrauen wiederum beschreibt eine dauerhaft rigide Disposition psychischer
Verschlossenheit, die mit der verinnerlichten Uberzeugung assoziiert ist, dass andere
Menschen nicht vertrauenswurdig sind und sozial vermittelte kognitive und emotional-soziale
Informationen (wie beispielsweise das VVerstehen von eigenen mentalen Zustanden oder derer
von Anderen) als nicht relevant erlebt und damit abgewiesen werden (Taubner, 2016).
Entscheidend aber ist, dass dies als individuell sinnvolle Anpassungsleistungen auch in der
Padagogik zu verstehen ist, die sich im Umgang mit aversiven Entwicklungsumstanden und
zum Erhalt einer grundlegenden Handlungsféahigkeit als funktional erwiesen hat. Allerdings
wird die stetig notwendige interaktionelle Aktualisierung emotional-sozialer und kognitiver
Wissensstrukturen bei epistemischer Vigilanz bzw. Misstrauen erheblich erschwert, da
Betroffene leicht in einen psychisch nicht ohne Weiteres erreichbaren, sozial isolierten
Zustand geraten (Schultz-Venrath & Felsberger, 2016). Konkret beispielsweise kann es sich
fur ein Kind bei erlebter Vernachlassigung und Misshandlung als sinnvoll erweisen, sich der
desinteressierten oder gar feindseligen Haltung bedeutsamer erwachsener Personen zu

entziehen, indem ein generelles Misstrauen gegentiber anderen Personen wie zum Beispiel



Padagog:innen oder Peers entwickelt wird und sozial vermittelte Informationen keine
verlassliche InformationsgroRe reprasentieren. Alle (auch in padagogischen Kontexten)
auftretenden Formen von kindlichen externalisierenden und internalisierenden

Verhaltensauffalligkeiten konnen Ausdruck eines solchen Misstrauens sein.

Fazit: Implikationen fir die Arbeit in (sonder)padagogischen Feldern

Zunachst kann festgestellt werden, dass eine Forderung der emotional-sozialen
Entwicklung in anerkennenden und verlasslichen Beziehungen auch auRerhalb enger v.a.
famili&rer Bindungsbeziehungen — beispielsweise zu padagogischen Fach- und Lehrkréften —

maoglich ist.

Fur die Arbeit an einem kohdrenten Selbsterlebens und der damit einhergehenden
Handlungsfahigkeit ist es aus Perspektive des Kindes weder sinnvoll, sich mentalisierend mit
eigenen Gefiihlen von Krankung, Zuriickweisung und Verletzung auseinanderzusetzten, noch
sich mit den subjektiv bisher oftmals als feindselig erlebten oder tatséchlich derart motivierten
mentalen Zustdnden anderer Personen zu befassen (Fonagy et al., 2002). Damit einhergehend
verfestigt sich im Zuge aversiver Erfahrungen eine Position der epistemischen Vigilanz/, des
epistemischen Misstrauens, da sozial vermittelte vertrauenswiirdige Informationen von als
transparent und verlasslich erlebten Personen ausbleiben (Fonagy & Allison, 2014). Durch die
(Gegen)Erfahrung des Mentalisiert-Werdens — auf Verhaltensebene transportiert tiber
ostensive Signale — kann nach und nach aber eine Wiedertdffnung fir soziale Lernprozesse
gelingen, die zwar nicht unabhéangig von friihen Bindungserfahrungen ist, aber ohne eine
potentielle Reinszenierung dieser auskommen kann (Fonagy & Allison, 2014; Fonagy et al.,
2015; 2017a; 2017b; Bateman et al., 2018. Im Rahmen (sonder)padagogischer Interaktion und

Reflexion gilt es, jene moglicherweise unverstdndlichen Positionen und Handlungen des



Kindes als subjektiv sinnvolle Losung anzuerkennen, denen das Kind als Akteur seiner

Entwicklung und auf Basis der biographischen Erfahrungen idiosynkratrisch folgt.

Der hier postulierte Mechanismus (Fonagy et al., 2021) geht von einem Modell aus,
nach dem durch epistemisches Vertrauen ermdglichtes soziales Lernen zunéchst das
Etablieren eines Wir-Modus bedingt, der durch das Erleben geteilter Aufmerksamkeit
charakterisiert ist. Der Weg dazu liel3e sich wie folgt beschreiben: (1) Das vom Lernenden
imaginierte Selbstbild (eine Erfahrung, ein mentaler Zustand etc.) wird (2) sich vom
Vermittelnden vorgestellt, was die Mdglichkeit fir den Wir-Modus generiert, (3) dieses Bild
wird wahrgenommen, was zu einer Verstarkung des Potentials fur den Wir-Modus fiihrt und
(4) mit dem personlichen Narrativ des Lernenden abgeglichen. Im Falle einer
Ubereinstimmung kommt es zur Ko-Reprasentanz im Wir-Modus, was die Inhibition von
Veranderungen durch den vorher herrschenden Ich-Modus aufhebt und damit die Kanéle fir
schnellen und effektiven Wissens- oder Kulturtransfer erméglicht. Das so charakterisierte
relationale Mentalisieren als Schliissel zum Herbeifuihren epistemischen Vertrauens setzt
voraus, dass ein/e Kommunikator:in (zum Beispiel ein/e Paddagog:in) den/die Adressierten
ausreichend mentalisiert. Diese imaginative Erfahrung (im Wir-Modus) setzt so die
Vigilanzbarriere herab. Entwicklungspsychologisch betrachtet sind es die wiederholten
Erfahrungen des Wahrgenommen-Werdens, durch den/die Kommunikator:in, die

ausschlaggebend fur ein Offenhalten der Lernkandle sind (Nolte, 2018).

Diese Erfahrung basiert auf der Wahrnehmung des Gesehen-Werdens, ein Prozess, der
wenn er gelingt als epistemische Ubereinkunft bezeichnet wird (Fonagy et al., 2021). Kurz
gesagt: Wenn eine Person (z.B. ein Kind in der Kontext einer padagogischen Institution) sich
verstanden fiihlt, geht das mit das mit der Bereitschaft einher, von der Person, die versteht, zu

lernen, sie als vertrauenswiirdigen potentielle/n Kommunikator:in zu erfahren. Das beinhaltet



sowohl das Lernen Uber sich selbst, aber genauso Uber andere und letzlich gesamte (soziale)

Wel.

Wichtiger Schritt der Professionalisierung in (sonder)padagogischen Interaktionen ware
es demnach, im Zuge wohlwollend- und verlasslich-mentalisierender padagogischer Haltung
(Schwarzer, & Gingelmaier, 2019; 2020) und sich daraus ergebender Beziehung beim Kind
als intentionalen Akteur, dessen Erleben und Verhalten einer eigenen und wirkmachtigen
mentalen Realitat unterliegt, epistemisches Vertrauen zu férdern. Eine derartige Haltung
basiert auf einem mentalisierenden Verstandnis der padagogischen Fachkraft, manifestiert
sich in der Beziehungs- und Kommunikationsgestaltung tber ostensive Signale. Die damit
einhergehende (Wieder-)Offnung fiir sozial vermittelte Lernprozesse bietet dann
Madglichkeiten, emotional-soziale Lern- und Entwicklungsprozesse mit dem Kind durch

emotional-soziale Lern-, Erziehungs- und Bildungsangebote sukzessive erfahrbar zu machen.
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