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Die Bachelor-Arbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der
Hochschule Luzern, Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie
fahig sind, einer berufsrelevanten Fragestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu
dieser Fragestellung zu erarbeiten und die eigenen Einsichten klar darzulegen. Das wéah-
rend der Ausbildung erworbene Wissen setzen sie so in Konsequenzen und Schlussfolge-
rungen fir die eigene berufliche Praxis um.

Die Bachelor-Arbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeit-
raum von zehn Monaten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung,
Auseinandersetzung mit formalen und konkret-subjektiven Anspriichen und Standpunkten
sowie die Behauptung in stark belasteten Situationen gehdren also zum Kontext der Ar-
beit.

Von einer gefestigten Berufsidentitat aus sind die neuen Fachleute fahig, soziale Prob-
leme als ihren Gegenstand zu beurteilen und zu bewerten. Sozialpddagogisches Denken
und Handeln ist vernetztes, ganzheitliches Denken und prazises, konkretes Handeln. Es
ist daher nahe liegend, dass die Diplomandinnen und Diplomanden ihre Themen von ver-
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schaft. In diesem Sinne wiinschen wir, dass die zukinftigen Sozialpddagoginnen und So-
zialpadagogen mit ihrem Beitrag auf fachliches Echo stossen und ihre Anregungen und
Impulse von den Fachleuten aufgenommen werden.
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Abstract

Entsprechend dem Arbeitstitel sind die ,,Emotionen von Sozialpddagog*innen™ Gegenstand der
vorliegenden Bachelor-Arbeit. Emotionen kénnen im Zusammenhang mit Konflikten in den In-
teraktionen mit den Adressat*innen erwiesenermassen auch zur Belastung von Sozialpadagog*in-
nen beitragen. Darum mdochte die Autorin (Chantal Rohner) in der vorliegenden Arbeit anhand
von Fachliteratur Perspektiven aufzeigen, wie Sozialpddagog*innen in der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen professionell mit eigenen, belastenden Emotionen umgehen kénnen. Dazu wird
die Arbeit der Sozialpadagog*innen am eigenen Fiihlen — Emotionsarbeit — als Teil der interakti-
ven Arbeit beleuchtet. Anhand von empirisch belegten Konzepten der Emotionsarbeit wird be-
schrieben und erkléart, wie bei Sozialpadagog*innen Spannungsverhéaltnisse zwischen den tatsach-
lich gefiihlten Emotionen und dem situativ erforderlichen emotionalen Ausdruck entstehen. Da
ein Verstandnis von eigenen Emotionen unter Berlcksichtigung des dynamischen Beziehungsge-
schehens in erzieherischen Verhaltnissen erfolgen muss, werden diese Emotionen anhand von
Mechanismen der Ubertragung-Gegeniibertragung geméiss Psychoanalytischer Padagogik erklart.
Dadurch kann aufgezeigt werden, dass ein professioneller Umgang mit eigenen und fremden
Emotionen zum sozialp&ddagogischen Professionsverstandnis gehort. Dazu gehort das Wahrneh-
men eigener und fremder Emotionen sowie der Umgang mit Emotionen in Bezug auf sich selbst
und andere. Um dies in der Praxis zu verwirklichen, bedarf es eines geeigneten Reflexionsmo-
dells. Dazu wird das empirisch breit abgestiitzte Mentalisierungskonzept eingefihrt und daraus

werden Handlungsvorschlage fur die Praxis abgeleitet.
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1 Einleitung

Zunachst wird der Stand des Fachdiskurses und der Forschung wiedergegeben. Auf dieser Grund-

lage werden die Problemstellung und das Erkenntnisinteresse dargelegt.

1.1  Ausgangslage

In der Praxis haben Sozialpddagog*innen standig mit Emotionen zu tun. Das kann ein trénenrei-
cher Streit zwischen Kindern um ein Spielzeug oder wutentbranntes Raufen in einer sozialpada-
gogischen Wohngruppe sein. Um Emotionen geht es aber auch bei den Professionellen selbst —
sei es die Angst vor Beleidigungen oder der Arger iiber unkooperative Adressat*innen. Im pro-
fessionstheoretischen Diskurs der Sozialen Arbeit werden die Themen Emotionen und Gefiihle
verhéltnisméssig aber wenig aufgegriffen (Muller, 2018, S. 452). Dabei sind Emotionen mitunter
ein Grund dafur, dass Menschen (berhaupt zu Adressat*innen der Sozialen Arbeit werden (Tet-
zer, 2009, S. 105-106). Aus gesellschaftsanalytischer Perspektive wird festgestellt, dass aufgrund
der Pluralisierung und Individualisierung das gesellschaftliche Leben zunehmend durch Unein-
deutigkeiten gepragt ist (Muller, 1997; zit. in Schrdder, 2017, S. 36). Durch diese Uneindeutig-
keiten entstehen Emotionen und Gefuhle, die wiederum zu einem Thema von Institutionen der
Sozialen Arbeit werden (ebd.). Die Emotionen der Adressat*innen werden also zum Gegenstand
sozialpadagogischer Interventionen, wenn diese Emotionen in Zusammenhang mit normabwei-
chendem Verhalten auftreten oder wenn Menschen aufgrund ihrer Lebenslage in ihrer sozio-emo-
tionalen Entwicklung eingeschrankt werden (Tetzer, 2009, S. 105-106). Deshalb sollen Professi-
onelle der Sozialen Arbeit den addquaten Umgang mit ihren eigenen und den Emotionen ihrer
Adressat*innen pflegen bzw. fordern und dies als professionelle Handlungskompetenz entwi-
ckeln (Muller, 1997; zit. in Schroder, 2017, S. 36). Negativ bewertete Emotionen, wie z.B. Wut
und Angst, werden jedoch eher bei den Adressat*innen verortet. Die professionelle Aufgabe fir
Sozialpadagog*innen ist es, diesen problematisierten emotionalen Zustdnden etwas Positives ge-
genuber zu stellen. Entsprechend werden bei den Professionellen eher die Gefiihle und Emotionen
verortet, die positiv bewertet werden, wie z.B. padagogische Liebe (Tetzer, 2009, S. 104). Daher
werden die Gefiihle der Sozialpddagog*innen eher im Rahmen der professionellen VVorgaben the-
matisiert: Die Fachkrafte sollen sich einflihlen kdnnen, Gber Geduld und die Fahigkeit zum Aus-
halten verfiigen. Die Geflihle und Emotionen, die die Professionellen — insbesondere in konflikt-
haften Interaktionen mit Adressat*innen — tatsachlich haben, werden weniger aufgegriffen (Dorr
& Muiller, 2013, S. 207). Es wird ibersehen, dass es sich auch bei Sozialpddagog*innen um Men-
schen handelt, deren situatives Handeln durch eigene Emotionen mitgeprégt wird (Tetzer, 20009,
S. 106). Gerade in Konflikten kénnen die eigenen Geflihle von Professionellen dazu fiihren, dass
sie die Situation und Themen ihrer Adressat*innen nicht mehr differenziert wahrnehmen kénnen
(Dorr, 2017, S. 204). Um in einer solchen Situation handlungsfahig zu bleiben und in entwick-

lungsférderlicher Weise in Kontakt mit ihrem Gegendiber zu treten, ist es gemdss Doérr (2017)
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zentral, dass Sozialpadagog*innen féhig sind, ihre eigenen Geflihle wahrzunehmen und sich von
ihnen zu distanzieren (Dorr, 2017, S. 205).

Von Relevanz ist dieses Thema auch aufgrund von Befunden, welche im Rahmen von Studien
zur Gesundheit von Fachkréften der Sozialen Arbeit bekannt sind. Es bestehen verschiedene Stu-
dien, die aufzeigen, dass Professionelle der Sozialen Arbeit im Vergleich mit anderen Berufen
hoheren emotionalen Anforderungen und mehr Konflikten mit Klient*innen ausgesetzt sind
(Driige & Schleider, 2016; Gambaro et al., 2021; Henn et al., 2017). In der Représentativerhebung
Index ,,Gute Arbeit” des Deutschen Gewerkschaftsbundes DGB wurden im Teilindex ,,Belastun-
gen* auch emotionale Anforderungen als Kriterium untersucht (Henn et al., 2017, S. 33). Darin
wurden Fragen zur Haufigkeit von respektloser Behandlung, von Konflikten am Arbeitsplatz so-
wie der Anforderung, die eigenen Gefiihle verbergen zu missen, erfasst. Beschéftigte der Sozial-
und Erziehungsberufe erleben mehr als doppelt so viel Konflikte mit Klient*innen im Vergleich
zu den Beschaftigten in den anderen Berufen (ebd.). Rund 40 % der befragten Sozialarbeiter*in-
nen und Sozialpadagog*innen berichten, dass sie sehr haufig oder oft Konflikte oder Streitigkei-
ten mit Klient*innen erleben. Die Autor*innen der Studie gehen davon aus, dass die Studienteil-
nehmer*innen zwischen berufstypischen und ausserordentlichen Konflikten unterscheiden. Da-
mit ist davon auszugehen, dass die Zahl der Konflikte in der Realitat noch héher ist (ebd.). Auch
das Belastungserleben durch Konflikte wurde erhoben (Henn et al., 2017, S. 34). Rund 70 % der
befragten Sozialarbeiter*innen und Sozialpaddagog*innen geben an, durch die erlebten Konflikte
eher wenig oder gar nicht belastet zu werden. Die Autor*innen interpretieren diesen Befund als
Hinweis auf einen weiteren Forschungsbedarf, da unklar bleibt, ob die wenig belasteten Beschaf-
tigten eine starke Distanz zu ihrer Tatigkeit einnehmen, oder ob die stark belasteten Beschéftigten

Uber schlechte Rahmenbedingungen zur Bearbeitung dieser Konflikte verfiigen (ebd.).

In der 2019 gestarteten Gesundheitsstudie der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Wiirz-
burg-Schweinfurt mit 1'273 befragten Sozialarbeiter*innen aus allen Bundesldndern Deutsch-
lands wurde in Erganzung zu friiheren Studien auch aufgeschlusselt, welche Handlungsfelder be-
sonders relevant fir die emotionale Belastung der Fachkrafte sind. Die Studienergebnisse zeigen,
dass Sozialarbeiter*innen und Sozialpddagog*innen, die in der Kinder-, Jugend- und Familien-
hilfe tétig sind, besonders h&ufig verbale Konflikte und Streitigkeiten mit deren Klient*innen
aushalten miissen. Uber ein Drittel der Befragten gibt an, sehr haufig oder oft von Klient*innen
herablassend oder respektlos behandelt zu werden. Insgesamt werden Berufstatige im Handlungs-
feld der Kinder-, Jugend- und Familienhilfe am h&ufigsten damit konfrontiert (Mhling, 2021, S.
7). Hinsichtlich des Settings treten im stationdren Kontext am meisten respektloses Verhalten,
verbale Konflikte und korperliche Ubergriffe auf. Uber 50 % der Befragten im stationdren Setting
erleben sehr hdufig oder oft Streitigkeiten mit Adressat*innen (Mihling, 2021, S. 8). Rund 10 %

der Studienteilnehmer*innen sind in hohem Mass ,,beruflich erschopft™, was sich darin dussert,
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dass die Arbeit mit Menschen vorwiegend als anstrengend und frustrierend wahrgenommen wird
und die Beschaftigten sich meist schon vor Arbeitsbeginn mide fuhlen. Besonders davon betrof-
fen sind Arbeitnehmer*innen in der Friih- und Elementarpadagogik, in der klinischen Sozialarbeit
und in der Kinder-, Jugend- und Familienhilfe. Auch das Phanomen der Depersonalisation als
Burnout-Dimension ist bei Uber 6 % der Befragten in hohem Mass vorhanden. In der Untersu-
chung aussert sich die Depersonalisation darin, dass Fachkrafte gegeniiber den Adressat*innen

und Kolleg*innen gleichgultiger werden und emotional verharten (Mihling, 2021, S. 7).

Im Fachdiskurs besteht Einigkeit dariber, dass eigene und fremde Emotionen ein zentraler Be-
standteil professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit darstellen. Emotionen von Fachperso-
nen sind Teil des Interaktionsgeschehens, was besonders in Konfliktsituationen problematisch
sein kann. Dass sich Konflikte auch emotional belastend auswirken kénnen, zeigen die erwéhnten
Studien zur Gesundheit von Fachkraften der Sozialen Arbeit. Im Fachdiskurs wird der Standpunkt
vertreten, dass eigene und fremde Emotionen bearbeitet und der Umgang damit entwickelt wer-
den kann und soll. Es wird daher in vorliegender Arbeit der Frage nachgegangen, was der profes-
sionelle Anspruch an emotional kompetentes Handeln impliziert und wie dieser Anspruch umge-

setzt werden kann.

1.2 Methodisches Vorgehen

Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine Fachliteraturarbeit. Um einen Uberblick Gber vorhan-
dene Literatur zum Thema zu finden, wurde der Bibliothekskatalog der Hochschule Luzern —
Soziale Arbeit konsultiert. Es wurde zu Beginn unter anderem mit allgemeinen Schlagwdrtern
Emotionen, Geflihle, Emotionen in der Sozialen Arbeit/Sozialpddagogik gesucht. Daraufhin
wurde das ,,Worterbuch Soziale Arbeit™ mit einem Artikel von Miiller (2018) zum Thema ,,Ge-
flhle, Emotionen und Affekte* konsultiert (S. 452). Dabei stellte sich heraus, dass sich besonders
die Autor*innen Margret Dorr und Burkhard Muller diesem Thema gewidmet haben. Weiterhin
bietet das Konzept der Emotionsarbeit wichtige Erkenntnisse fir das Belastungserleben durch
eigene Emotionen in der sozialpddagogischen Arbeit. Darum wurden Studien recherchiert, die
sich mit dem Gegenstand der Emotionsarbeit befassen. Damit konnte beschrieben und belegt wer-
den, dass Sozialpddagog*innen Emotionsarbeit leisten und, dass sich dies belastend auswirken
kann. Es zeigte sich, dass die Konzepte der Emotionsarbeit die Belastungsmomente von Sozial-
padagog*innen nicht génzlich erfassen kénnen und dass Forschungsergebnisse zum konstrukti-
ven Umgang damit noch ausstehen. In den Konzepten zur Emotionsarbeit wurde auch auf die
Mechanismen der Ubertragung-Gegeniibertragung verweisen, die den theoretischen Inhalten der
Psychoanalytischen Padagogik angehdren. Deswegen wurde die Literatur-Recherche um das
Schlagwort Psychoanalytische Padagogik erweitert. Dadurch ist ein Grundlagentext des ,,Hand-
buchs Soziale Arbeit™ von Margaret Dorr (2018) zum Thema Psychoanalytische Pédagogik in

den Fokus gerlickt, worin einige psychoanalytische Konzepte der Psychoanalytischen Padagogik

3
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als relevant fur die Interaktionen zwischen Professionellen und Adressat*innen beschrieben wer-
den (S. 1230). Dies bot wiederum Anlass dafiir, diese Konzepte zu sichten und diejenigen auszu-
wahlen, die fir den Umgang mit Emotionen von Fachpersonen besonders relevant sind. Daher
wurde das empirisch breit abgestitzte Konzept der Mentalisierung zur Wiedergabe des Hand-

lungswissens ausgewahlt.

1.3 Aufbau der Arbeit: Fragestellungen und Zielsetzung

Fur diese Arbeit wurde folgende Hauptfragestellung entwickelt: Wie kdnnen Sozialpadagog*in-
nen in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen professionell mit eigenen, belastenden

Emotionen umgehen?

Um die Hauptfragestellung beantworten zu kénnen, wurden mehrere Teilfragen ausgearbeitet.
Zuné&chst wird beschrieben, worin die Problematik fur Sozialpddagog*innen hinsichtlich ihrer
Emotionen bestehen kann. Daraus ergibt sich die erste Teilfrage: Welche Bedeutung haben die
Emotionen von Sozialpddagog*innen fur ihr Handeln? Im Kapitel 2 wird aufgezeigt, welche
Bedeutung Emotionen aus Sicht sozialpddagogischer Konzepte haben. Im Kapitel 3 wird anhand
von Konzepten der Emotionsarbeit aufgezeigt, dass der Umgang mit eigenen und fremden Emo-
tionen zur Arbeitstétigkeit von Sozialpddagog*innen gehort. In diesem Zusammenhang kann be-
griindet werden, weshalb die Psychoanalytische Pddagogik wichtige Ankniipfungsmoglichkeiten

fir den Umgang mit eigenen Emotionen bietet.

Darum wird im Kapitel 4 anhand von Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik erklart, wie
Geflihle die Interaktionsdynamiken und das sozialpaddagogische Handeln beeinflussen kénnen.
Damit ergibt sich die zweite Teilfrage: Was kénnen die Konzepte der Psychoanalytischen Pa-

dagogik zur Erklarung belastender Emotionen von Sozialpadagog*innen beitragen?

Daraufhin wird im Kapitel 5 das gesammelte Wissen bewertet und der Handlungsbedarf aus Sicht

der Sozialen Arbeit dargelegt.

Dies begrindet die dritte Teilfrage: Welche Handlungsperspektiven ergeben sich fir den Um-
gang mit eigenen belastenden Emotionen von Sozialpéadagog*innen? Im Kapitel 6 wird des-
halb das Handlungskonzept der Mentalisierung vorgestellt, die an die Erklarungskonzepte der

Psychoanalytischen Padagogik anknupft.

Ziele dieser Arbeit sind, einen Uberblick (iber die Bedeutung von Emotionen von Sozialpéda-
gog*innen flr ihr professionelles Handeln zu geben; dies anhand von Konzepten der Psychoana-

lytischen Padagogik zu erklaren und Handlungswissen des Mentalisierungskonzepts vorzustellen.
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1.4 Berufsrelevanz und Motivation

Fur Sozialpadagog*innen ist die Auseinandersetzung mit Emotionen relevant, weil gerade in der
sozialpadagogischen Arbeit vielfach nahrdumliche Beziehungsarbeit Uber einen langeren Zeit-
raum geleistet wird. Das Interaktionsgeschehen wird durch eigene und fremde Emotionen mitge-
pragt, was sich auch belastend auswirken kann. Somit sollten Sozialpddagog*innen kompetent
im professionellen Umgang mit emotionaler Nahe und sachlicher Distanz sein. Der forderliche
Umgang mit den Emotionen von den Adressat*innen setzt einen professionellen Umgang mit den
eigenen Emotionen der Sozialpddagog*innen voraus (Dérr, 2017, S. 204-205). In der Psychoana-
lytischen P&dagogik wird dieses Thema insbesondere fiir (sozial-)paddagogische Beziehungen be-
schrieben (Rauh et al., 2020, S. 15-16). Im professionstheoretischen Diskurs der Sozialen Arbeit
nehmen die Emotionen von Fachpersonen aber noch wenig Raum ein (Mdiller, 2018, S. 452).
Schliesslich plédiert Tetzer (2009) dafir, dass die Thematik der Emotionen in sozialpadagogi-
schen Beziehungen bereits wéhrend des Studiums thematisiert und reflektiert werden sollte (S.
109). Somit richtet sich die vorliegende Arbeit sowohl an auszubildende als auch berufstatige

Sozialpadagog*innen.

Personlich relevant ist das Thema fur mich, weil ich in meinen bisherigen sozialpadagogischen
Berufserfahrungen selbst vielfach mit dem emotionalen Verhalten von Klient*innen konfrontiert
war — und mit meinen eigenen Reaktionen darauf. Insofern entspricht mein Erfahrungshorizont
der bereits formulierten Annahme, dass die Praxis in der Sozialen Arbeit stdndig mit Emotionen
konfrontiert ist. In gewissen Konfliktsituationen entstand fir mich eine spurbare Spannung zwi-
schen dem Anspruch an sofortige professionelle Reaktion und dem spontan auftretenden Gefhl
und Handlungsbedurfnis. In bestimmten Situationen, in denen ich Aggression von den Adres-
sat*innen erlebte, nahm ich bei mir Emotionen von Angst und den Wunsch nach Abwehr oder
Flucht vor dem aggressiven Verhalten wahr. Die Auseinandersetzung mit einem professionellen
Umgang mit eigenen Emotionen als Sozialpddagog*in im Rahmen der Bachelor-Arbeit erachte

ich als Beitrag zur Herausbildung einer professionellen Berufsidentitt.

1.5 Abgrenzung

Zum besseren Verstandnis der Eingrenzung des Themas wird hier kurz beschrieben, was nicht

oder nur am Rande Thema der Arbeit ist.

Aufgrund vorheriger Ausfiihrungen zur Berufsrelevanz konzentriert sich diese Arbeit auf die Be-
rufsgruppe der Sozialpddagog*innen. Es ist aber klar, dass auch soziokulturelle Animator*innen
und Sozialarbeiter*innen in ihrer Arbeit mit eigenen und fremden Emotionen konfrontiert wer-
den. Hinsichtlich des Gegenstands sind folgende Themen keine Bestandteile der Arbeit: (neuro-

)biologische Aspekte der Entstehung und Regulation von Emotionen, emotionaler Stress,
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Psychohygiene, philosophische Perspektiven beziiglich der Emotionen und deren Regulation, der
Ausbildung und Lehrbarkeit psychoanalytischer bzw. selbstreflexiver Fahigkeiten im Studium.
Die Einwirkungen institutioneller Rahmenbedingungen auf das Thema des Umgangs mit Emoti-
onen werden erwéhnt, kénnen aber nicht umfassend bearbeitet werden. Auch die psychische Ge-

sundheit von Sozialpadagog*innen bildet ein Rand- und kein Kernthema dieser Arbeit.

1.6  Begriffsklarung: Emotionen, Gefuihle, Affekte

Im Alltagsgebrauch werden die Begriffe Emotionen und Gefiihle synonym verwendet. Eine wis-
senschaftliche Klarung dieser Begriffe ist komplexer, da sich diese, je nach zugrunde gelegter
Theorie und Forschungsziel, unterscheiden (Miiller, 2018, S. 452). An dieser Stelle werden die

Begriffe in einem kurzen Uberblick dargelegt.

Es besteht kein wissenschaftlicher Konsens dartiber, was eine Emotion genau ist. Eine Mdglich-
keit fir Becker-Carus und Wendt (2017) ist es, Emotionen zu fassen als ,,cine subjektive (...)
Erfahrung, die primér charakterisiert wird durch psychophysiologisch- biologische Reaktionen
und bestimmte mentale Zustiinde™ (S. 541). Klassische emotionale Zustande sind Furcht, Arger
oder Freude. Ausgeldst werden Emotionen grundsatzlich durch eine ,,dussere Reizsituation und
deren kognitiven Gehalt™ (Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 540). Dabei sind auch Erinnerungen
von Bedeutung. Emotionen lassen sich anhand von Veranderungen auf drei Ebenen bestimmen:
Erste korperlich-physiologische Ebene (Atmung, Herzschlag- und Pulsfrequenz u.a.), zweite kog-
nitive Ebene (subjektives Erleben und Interpretieren des Erlebens) und dritte motorische Ebene
(sichtbares Verhalten und Emotionsausdruck) (ebd.). Emotionale Zustande beeinflussen das Han-
deln von Menschen weitgehend. So wird in einem Zustand der Freude eine Person oder ein Duft
positiver eingeschatzt, wie wenn dasselbe in einem Zustand der Trauer wahrgenommen wirde
(Becker-Carus & Wendt, 2017, S. 564). Emotionen gehen dusserlich mit einem Kdérperausdruck
einher und haben so eine ,,sozialkommunikative Funktion (Becker-Carus & Wendt, 2017, S.
551). Der emotionale Ausdruck scheint auch zur Regulation emotionaler Zustdnde beizutragen
(,,Sich abreagieren®). Neben der regulatorischen Funktion scheint der Ausdruck von Emotionen
auch zum subjektiven Erleben der Emotion beizutragen. Das heisst, durch den emotionalen Aus-

druck wird das emotionale Erlebnis unterstutzt bzw. verstarkt oder ausgeldst (ebd.).

Gefuhle konnen als ,,Verstandesdeutungen® definiert werden und stehen in Zusammenhang mit
(moralischen) Handlungen und Entscheidungen (Muller, 2018, S. 452). Affekte sind Geflihle bzw.
Emotionen, die den Menschen eher zustossen und nicht kontrollierbar sind. Affekte beeinflussen
das Handeln oder (korperliche) Reaktionen auf eine Art und Weise, wie es eigentlich nicht wil-

lentlich beabsichtigt ist. Affekte sind Emotionen, die eher verdeckt oder unbewusst sind (ebd.).
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Grundsatzlich wird in der vorliegenden Arbeit der umfassendere Begriff Emotion verwendet. Das
Verstandnis von Emotionen im Kontext der vorgestellten Theorien und Konzepte wird in den

verschiedenen Kapiteln aufgegriffen.



Chantal Rohner M382 | Emotionen von Sozialpddagog*innen

2 Bedeutung von Emotionen aus Sicht sozialpadagogischer Konzepte

Sozialpadagog*innen sind im Kontext von professioneller Beratung, Betreuung, Bildung und Er-
ziehung tatig. Diese Tatigkeiten (iben die Professionellen innerhalb von Institutionen aus, die ei-
nem gesellschaftlich und gesetzlich begriindeten Auftrag folgen. Die Arbeit der Sozialpada-
gog*innen besteht einerseits aus der Erledigung administrativer Tatigkeiten, um ihre getétigten
Massnahmen zwecks Qualitatssicherung und Legitimierung zu dokumentieren und zu evaluieren.
Weiter beinhaltet das professionelle Handeln tégliche ,,Face-to-Face-Interaktionen® bzw. die in-
teraktive Arbeit mit den Adressat*innen (Schroder, 2017, S. 13). Diese Interaktionen enthalten
gemass Schroder (2017) oftmals eine ,,emotionale Signatur™ (S. 119). Verbildlicht werden soll
dies anhand folgender typischer Situationen in einer sozialpddagogischen Wohngruppe fiir Kin-
der: Die Kinder kommen nach der Schule am gemeinsamen Esstisch zusammen und erzahlen den
Sozialpadagog*innen von ihrem Arger lber ihre Mitschiiler*innen. Die Teammitglieder der
Wohngruppe besprechen in der wochentlichen Sitzung die Gefuhle der Kinder und der Professi-
onellen. Ein_e Sozialpadagog*in fuhrt einen lautstarken Konflikt mit einem der Kinder (ber die
Einhaltung der Zimmerordnung. Die ,,dicke Luft*, die danach in der Wohngruppe herrscht, ist fiir
alle splrbar (Schroder, 2017, S. 119-120). Weiter sind die professionellen Interaktionen dadurch
gekennzeichnet, dass die Sozialpadagog*innen haufig mit Menschen in prekéren Lebenslagen zu
tun haben. Dadurch kommen die Professionellen oftmals mit Themen wie Gewalt, Vernachlassi-
gung, Missbrauch oder Armut in Berlihrung. Sozialpddagog*innen haben vielfach mit vulnerab-
len Menschen als auch mit deren Gefiihlen von Angst, Traurigkeit oder Scham zu tun (Schréder,
2017, S. 13). Wie die Untersuchungen von Ruiz-Fernandez et al. (2021) gezeigt haben, kénnen
Professionelle der Sozialen Arbeit dadurch auch selbst affektive Betroffenheit wie Arger, Trauer,
Angst oder Besorgnis empfinden (S. 6/eigene Ubersetzung). Was dies bedeuten kann, sollen fol-
gende exemplarische Beispiele zeigen: Gesetzliche Grundlagen verlangen die Fremdplatzierung
eines Kindes im Falle von Kindeswohlgefahrdung. Der Vollzug der Fremdplatzierung in einer
sozialpadagogischen Wohngruppe fur Kinder und Jugendliche kann den Interessen der Eltern
oder des Kindes widersprechen. Bei den Eltern und dem Kind kann dies Traurigkeit ausldsen,
was bei den betreuenden Sozialpddagog*innen der Wohngruppe wiederum Mitgefiihl evozieren
kann. Obwohl die Sozialpadagog*innen emotional mitfuhlen, sind sie dennoch zur Erfullung ihrer
Arbeitspflichten angehalten. Das von ihnen verlangte Arbeitshandeln kann im Widerspruch zu
ihren Geflihlen stehen (Schroder, 2017, S. 28). Oder aber, eine Fachperson empfindet Angst in
der Interaktion mit einem Jugendlichen, der ihr gegentber bedrohlich auftritt. Um gegeniiber dem
Jugendlichen nicht die Handlungsfahigkeit zu verlieren, bemiht sich die Fachperson, &usserlich
ihre Angst zu verbergen (Schrdder, 2017, S. 26). Die Professionellen missen in diesen Situatio-
nen ihr professionelles Handeln bewahren und gleichzeitig damit umgehen, dass sie eine gefihls-
maéssige Diskrepanz erleben. Derartige Diskrepanz-Erfahrungen sind vielfach ein Bestandteil so-

zialpddagogischer Tatigkeit (Schroder, 2017, S. 28). Emotionen sind auch ein Bestandteil der
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Arbeitsbeziehungen, die Sozialpddagog*innen aufbauen. Sozialpddagog*innen spenden ihren
Adressat*innen Mut oder Mitgefuhl in schwierigen Situationen und zeigen ihre Freude Uber deren
Entwicklungsfortschritte. Fachpersonen miissen aber auch eigene Gefiihle von Angst, Arger oder
Ekel aushalten kénnen (Schrdder, 2017, S. 14). Durch all dies wird der Umgang mit eigenen und
fremden Emotionen zu einem festen Bestandteil professioneller Tatigkeiten von Sozialpada-
gog*innen (Schroder, 2017, S. 29). Weitere Perspektiven fiir das Verhéltnis von Emotionen und
professionellem Handeln von Sozialpadagog*innen liefern die Konzepte des pédagogischen
Takts und des sozialpddagogischen Habitus, welche nachfolgend beschrieben werden.

2.1 Péadagogischer Takt

Wenn (ber richtiges sozialpadagogisches Handeln diskutiert wird, dann sind auch die Gefiihle
der Fachperson relevant. Deren Gefiihle sind Bestandteil des padagogischen Takts und weisen
eine evaluative Funktion auf. Der padagogische Takt nach Herbart Asmus ist eine Handlungs-
weise, die sich zunéchst eher von einem Gefiihl, denn von rationalen Gedanken, leiten lasst (Tet-
zer, 2009, S. 109). Padagog*innen weisen demgemass Uber Feingefuhl fir den taktvollen Umgang
mit jungen Menschen auf und halten sich da zuriick, wo dies deren Autonomie bedrohen kénnte
(Colla & Kriiger, 2013, S. 37-38). Taktvolles padagogisches Handeln ermdglicht somit Freiraum
fur junge Menschen, um ihre Selbststdndigkeit zu entwickeln. Zudem ermdglicht es den Péda-
gog*innen eine angemessene Distanz einzunehmen (Colla & Kruger, 2013, S. 39). Wenn eine
padagogische Fachkraft Giber pddagogischen Takt verfligt, dann ist sie sich der Komplexitat ihrer
Aufgabe bewusst, verhalt sich feinfiihlig und differenziert in der Interaktion mit ihren Adres-
sat*innen und verfugt aufgrund ihrer Fahigkeiten tber eine gewisse Handlungssicherheit (Colla
& Kriiger, 2013, S. 37). Padagogischer Takt ermdglicht somit das Treffen von schnellen Ent-
scheidungen in gewissen Situationen, in denen der Handlungsdruck hoch und die Reflexion tiber
das Handeln erst im Nachhinein moglich ist (Tetzer, 2009, S. 109). Der padagogische Takt ent-
wickelt sich durch situationsspezifische Erfahrungen in sozialpadagogischen Kontexten sowie die
durch wissenschaftliche Theorien geleitete Reflexion. Diese beiden Aspekte wirken beidseitig
aufeinander ein, wodurch sich das ,,richtige™ Gefuhl fir (sozial-)padagogisches Handeln entwi-

ckelt (ebd.). Diese Wechselwirkung beschreibt Asmus (1887) folgendermassen:

Im Handeln nur lernt man diese Kunst, erlangt man Takt, Fertigkeit, Gewandtheit, Geschick-
lichkeit; aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vorher im Denken die Wis-
senschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich durch sie gestimmt (. . .) hatte. (Asmus, 1887;
zit. in Colla & Kriger, 2013, S. 37)

Zusammenfassend kdnnen Gefiihle hinsichtlich des paddagogischen Takts bzw. richtigen sozial-
padagogischen Handelns eine Chance sein, bediirfen aber auch der wissenschaftlich fundierten
Reflexion (Tetzer, 2009, S. 109).
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2.2  Sozialpadagogischer Habitus

Der sozialpéddagogische Habitus wirkt in der sozialpddagogischen Arbeit ordnend bzw. orientie-
rend. Tetzer (2009) beschreibt, dass habitualisiertes Handeln in einer konkreten Situation durch
eine Art ,,praktische Vernunft™ geleitet wird (S. 110). Eine Situation wird intuitiv und spontan
wahrgenommen und beurteilt und die darauffolgenden Handlungen werden ohne bewusste Refle-
xion ausgefihrt (ebd.). Zusammengefasst umfasst der Habitus ,,spezifische, durch Interaktion mit
dem sozialen Feld entwickelte Wahrnehmungs-, Denk-, und Handlungsschemata eines Men-
schen, mit denen sich soziale Akteure Phdnomene erschliessen und sie verarbeiten® (ebd.). Die
Bildung eines sozialpadagogischen Habitus erfolgt wahrend des Studiums durch Aneignung von
theoretischem Wissen und durch die weiteren beruflichen Kontakte und Erfahrungen nach Ab-
schluss des Studiums. Die Bildung des sozialpadagogischen Habitus wird aber auch durch das
soziale Feld im weiteren Sinne beeinflusst, also durch die eigene Lebensgeschichte sowie das
private soziale Umfeld. Zur Bildung eines sozialpddagogischen Habitus ist eine theoretische Fun-
dierung notwendig, aber nicht ausreichend (ebd.). Geméss Wigger (2005) gehoért zum Habitus
auch, ,,emotionale Herausforderungen des praktischen sozialpaddagogischen Handelns einzuliben*
(S. 132). Bei der Bildung des Habitus geht es also auch darum, aktiv die eigene emotionale Wahr-
nehmung und Verarbeitung zu fordern. Das verbessert die Fahigkeiten, den eigenen Emotionen
im Umgang mit Akteur*innen und Situationen entgegenzutreten (Tetzer, 2009, S. 111). Um zu
tiberblicken, inwiefern der Umgang mit Emotionen im Berufsprofil von Sozialpadagog*innen

einbezogen ist, werden nachfolgend deren berufliche Kompetenzen naher betrachtet.

2.3 Berufliche Kompetenzen von Sozialpddagog*innen

Geissler und Hege (2001) unterteilen die Kompetenzen von Sozialpadagog*innen in instrumen-
telle, reflexive und soziale Kompetenzen (S. 227). Um berufliche Kompetenz erlangen zu kénnen,
bedarf es der integrativen Verknipfung instrumenteller, reflexiver und sozialer Kompetenz (Geis-
sler & Hege, 2001, S. 229).

Instrumentelle kompetente Sozialpddagog*innen konnen die ihnen mitgegebenen Konzepte, Me-
thoden und Verfahren kompetent anwenden. Sie verfligen tber die dafir notwendigen Féhigkei-
ten und Fachwissen und kénnen routiniert aus diesem Repertoire schépfen. In dieser Hinsicht ist
eine Fachperson kompetent, wenn sie die Ziele sozialpddagogischen Handelns durch den instru-
mentell kompetenten Einsatz von Konzepten und Methoden unter den vorherrschenden Bedin-
gungen erreicht. Dabei werden interaktive als auch gesellschaftliche Handlungsperspektiven be-
ricksichtigt. Die Methoden und Verfahren missen praktisch angewendet werden, sodass sie sich
in routiniertes Verhalten transformieren kénnen. Eine starre Anwendung der Instrumente birgt
allerdings die Gefahr, dass die Subjektivitat der eigenen Person und der Klient*innen in den Hin-

tergrund gerét. Es geht also auch darum, dass die Einmaligkeit einer sozialen Situation und ihrer
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Beteiligten wahrgenommen und mitbertcksichtigt wird (Geissler & Hege, 2001, S. 227-228). Das
betrifft auch die Person der Sozialpddagog*innen selbst. Sie mussen Uber die Fahigkeit verfligen,
sich selbst im Geschehen wahrzunehmen, zu akzeptieren und verédnderungsbereit zu sein (Geissler
& Hege, 2001, S. 229).

Das knuipft direkt an die reflexive Kompetenz an. Tatsache ist, dass die Einmaligkeit der Sozial-
padagog*innen als Personlichkeit auch in deren Beruf wirksam wird, da es immer um intersub-
jektives Handeln geht. Der Aspekt, wie Sozialpadagog*innen mit ihren Klient*innen interagieren,
ist auch von vergangenen Erfahrungen in sozialen Interaktionen beeinflusst. Das heisst, wenn
ein_e Sozialpadagog™*in in einer Situation z.B. Angst oder Arger empfindet, kénnen diese Emo-
tionen auch unter Rickgriff auf vergangene Erfahrungen verstehbar werden. ,,Reflexive Kompe-
tenz meint die Fahigkeit des Sozialpadagogen, die eigene Entwicklung in ihren pragenden Spuren
nicht zu verlieren oder zu verleugnen, sondern sie in das berufliche Handeln zu integrieren™ (Geis-
sler & Hege, 2001, S. 229). Um sich derartige Einflisse bewusst machen zu kdnnen, sollen Sozi-
alpaddagog*innen im Rahmen der Ausbildung diejenigen biografischen Anteile reflektieren, die
flr die spatere Ausiibung der Berufspraxis relevant sind. Es geht also um eine konzentrierte Be-
arbeitung eingegrenzter Themen. Unabdingbar ist aber, dass Sozialpadagog*innen in der aktuel-
len Praxis eigene ,,subjektive Betroffenheit moglichst angstfrei* wahrnehmen und diese bei ihren
weiteren Interaktionen berticksichtigen kénnen (Geissler & Hege, 2001, S. 230). Im Weiteren
werden die Reflexion und Problematisierung der eigenen Berufswahlmotive als Teil reflexiver
Kompetenz gesehen (Geissler & Hege, 2001, S. 231).

Die Fahigkeit, tiber sich selbst nachdenken zu kénnen, wird ergénzt durch die Fahigkeit, im Rah-
men sozialer Kompetenz, sich auf Klient*innen und ihre Bedurfnisse einzulassen. Sich einlassen
heisst auch, sich nicht selbst aufzugeben, Instrumente nicht starr anzuwenden und nicht nur eigene
Ziele zu verfolgen (Geissler & Hege, 2001, S. 232). Dazu bedarf es ein Verstandnis flr die eigene
Rolle, welche durch Erwartungen der beteiligten Akteur*innen wie Institution, Klientel, Team,
Gesellschaft u.a. mitgepragt wird. Wenn Sozialpddagog*innen verstehen kénnen, wie sich die
Erwartungen an ihre Rolle innerhalb einer Institution und im Rahmen gesellschaftlich-histori-
scher Entwicklungen zusammensetzen, kdnnen sie auch den ihnen zur Verfligung stehenden Ver-
&nderungsspielraum erkennen. Dazu ist es auch nétig, sich nicht auf eine bestimmte Rolle festzu-
legen, sondern sich fiir die Selbstinterpretation im Zusammenspiel mit den Rollenerwartungen zu

offnen. Dazu ist auch eine gewisse Rollendistanz nétig (Geissler & Hege, 2001, S. 233).

2.4 Zusammenfassung und Erkenntnisse

Im Kontext von professioneller Beratung, Betreuung, Bildung und Erziehung kdnnen Sozialpé-
dagog*innen in der interaktiven Arbeit mit den Adressat*innen selbst affektiv betroffen sein und

erleben Gefiihle von Arger, Angst, Besorgnis oder Traurigkeit. Die erlebten Gefiihle kénnen im
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Widerspruch zum geforderten Arbeitshandeln stehen. Dies missen Sozialpadagog*innen aushal-
ten, um ihre Handlungsféahigkeit situativ aufrecht zu erhalten. Der situativen Handlungsfahigkeit
dient sowohl Padagogischer Takt als auch der sozialpddagogische Habitus. Durch das Zutrauen
und die Feinfuhligkeit gegentiber den Adressat*innen im Sinne des padagogischen Takts wird
den Sozialpadagog*innen ermdglicht, eine angemessene Distanz einzunehmen. Das Wahrneh-
men und Verarbeiten eigener Emotionen kann ein Bestandteil des habitualisierten Handelns wer-
den. Dies tragt dazu bei, affektive Betroffenheit in der interaktiven Arbeit bewaltigen zu kdnnen.
Habitualisiertes Handeln entwickelt sich durch die Wechselwirkung von Praxiserfahrung und de-
ren wissenschaftlich geleiteten Reflexion. Dazu ist es nétig, sich auf die Adressat*innen und auf
sich selbst einlassen zu kénnen. Dazu gehért das eigene Erleben und die eigenen Interaktionswei-
sen angstfrei wahrnehmen und — unter Riickbezug auf eigene Erfahrungen — verstehen und ak-
zeptieren oder gegebenenfalls Verdnderungsprozesse anstossen zu konnen. Diese Erkenntnisse
kénnen in die interaktive Arbeit miteinbezogen werden, wodurch auch ein gelingender Einsatz

von Konzepten und Methoden unterstiitzt wird.

Emotionen sind auf verschiedenen Ebenen sozialpaddagogischen Erlebens und Handelns bedeu-
tungsvoll. Es wird deutlich, dass Sozialpddagog*innen den beruflichen Umgang mit eigenen
Emotionen einliben kénnen und auch sollen, um kompetent handeln zu kdnnen. Besonders emo-
tionale Diskrepanz-Erfahrungen missen ausgehalten werden und kénnen daher ein innerliches
Spannungsverhaltnis ausldsen. Wie derartige Emotionen durch Sozialpddagog*innen bearbeitet

werden, wird im ndchsten Kapitel beschrieben.
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3 Arbeit und Emotionen in Dienstleistungsberufen

Die nachfolgend vorgestellten arbeitssoziologischen Konzepte der Emotionsarbeit thematisieren
Emotionen im Rahmen von Dienstleistungstétigkeiten. Die Konzepte folgen dem Verstandnis,
dass Emotionen bearbeitet bzw. verdndert werden kénnen. Anhand der Konzepte wird dargelegt,
was unter Emotionsarbeit verstanden wird, wie Emotionsarbeit ausgefiihrt wird und welche Aus-
wirkungen Emotionsarbeit auf die ausfiihrende Person hat. Die Erkenntnisse werden auf die so-
zialpadagogische Arbeit bezogen und durch ein Modell sozialpadagogischen Gefilihls-Umgangs
prazisiert. Dies wird durch empirische Erkenntnisse zu Emotionsarbeit in der Heimerziehung un-

terlegt.

3.1 Emotionsarbeit in Dienstleistungsberufen nach Hochschild

Der Umgang mit Emotionen im Rahmen der Arbeit wird als Emotionsarbeit bezeichnet. Diesen
Begriff hat Hochschild (1983/2006), Professorin fur Soziologie, mit ihrem Werk ,,Das gekaufte
Herz - Die Kommerzialisierung der Gefuhle* gepragt (S. 13). Hochschild verwendet die Begriffe
Emotion und Gefuhl gleichwertig. Emotionen sind nach Hochschilds Verstandnis das Resultat
eines Zusammenwirkens von neurobiologischen und kulturell gesteuerten Prozessen, wodurch
die erlebte Wirklichkeit bewertet und eingeschatzt wird. Dabei wird die Ausdrucksweise von
Emotionen sozial reguliert. Im Gegensatz zur Psychoanalyse sind Emotionen nicht unbewusst,
sondern werden durch die Subjekte bewusst erlebt und kénnen dementsprechend auch verandert
werden (Hochschild, 1983/2006, S. 16). Hochschild erachtet Gefuihlsarbeit, ,,emotional labor,
als ein Management der Geflihle mit dem Zweck, einen ausserlich sichtbaren Kdrper- und Ge-
sichtsausdruck herzustellen (Hochschild, 1983/2006, S. 30). Diese Gefuihlsarbeit geschieht im
Rahmen der Anstellungsbedingungen in einer Institution und aufgrund von beruflichen Normen.
Entsprechend werden die bearbeiteten Gefiihle als Teil der Arbeitsleistung entléhnt und besitzen
einen Tauschwertcharakter. Davon grenzt Hochschild die Gefthlsbeeinflussung im privaten Be-
reich — ,,emotion management® — ab, da Emotionen dort einen Gebrauchswertcharakter entfalten
(ebd.). Schroder (2017) merkt dazu kritisch an, dass auch in beruflichen Kontexten persénliche
Beziehungen entstehen konnen und das Zeigen von Emotionen im Beruf ebenfalls einen Ge-

brauchswertcharakter entfalten kann (S. 62).

Hochschild (1983/2006) hat das Phanomen der Gefiihlsarbeit anhand der Tétigkeit von Flugbe-
gleiter*innen beschrieben. Diese verrichten erstens kdrperliche Arbeit, wenn sie den Getranke-
wagen durch die Gange des Flugzeugs schieben. Zweitens leisten Flugbegleiter*innen geistige
Arbeit, wenn sie Notlandungen oder Evakuierungen vorbereiten und koordinieren. Als dritte T&-
tigkeit nennt Hochschild Geflhlsarbeit und bezeichnet dies als ,,Zeigen oder Unterdriicken von
Gefiihlen, damit die dussere Haltung gewahrt bleibt, die bei anderen die erwiinschte Wirkung hat™

(Hochschild, 1983/2006, S. 30-31). Die Arbeit an den eigenen Emotionen wird also dann nétig,

13



Chantal Rohner M382 | Emotionen von Sozialpddagog*innen

wenn die eigenen Empfindungen nicht mit den sozial erwarteten Anspriichen an den Geflihlsaus-
druck Ubereinstimmen (Schrdder, 2017, S. 61). Diese Gefuihlsnormen richten sich auf die ,,.Span-
nung zwischen dem, ‘was wir gerade fithlen’, und dem, ‘was wir fiihlen sollten’* (Hochschild,
1983/2006, S. 74). Emotionsarbeit ermdglicht, diese Differenz zu bearbeiten und eine bessere
Ubereinstimmung zwischen Gefiihlsausdruck und -empfindung zu erreichen (Gerhards, 1988; zit.
in Schrdder, 2017, S. 61). Die von der Fluggesellschaft erwiinschte Wirkung ist in diesem Fall,
dass die Fluggéste sich sicher und umsorgt fiihlen (Hochschild, 1983/2006, S. 31). Um die er-
wiinschten Wirkungen herbeizufiihren, werden verschiedene Strategien der Emotionsarbeit ein-
gesetzt. In ihrer Forschungstatigkeit stellte Hochschild zwei Strategien der Emotionsarbeit her-
aus: Oberflachenhandeln ,surface acting” und Tiefenhandeln ,,deep acting™ (Hochschild,
1983/2006, S. 51).

Das Oberflachenhandeln ,,surface acting™ ist ein ,,Agieren an der Oberflache* bzw. ,,dussere Dar-
stellung® (Hochschild, 1983/2006, S. 53). Dabei ist der Kérperausdruck, welcher Bewegung, Mi-
mik und Gestik umfasst, das entscheidende Medium der Darstellung. Diese Darstellungsweise
wird anhand der Schauspieler*innen beschrieben, welche lernen, durch ihren Kérperausdruck das
Mitgefiihl der Zuschauer*innen zu wecken. Die Schauspieler*innen spielen aber bloss, dass sie
diese Geflihle durchleben und stellen dies mittels ihres Korpers dar. Die Geflihlsdarstellung
stimmt nicht mit dem tatséchlich empfundenen Gefiihl tiberein (Hochschild, 1983/2006, S. 55).
In ihren empirischen Untersuchungen stellte Hochschild (1983/2006) heraus, dass Flugbeglei-
ter*innen wahrend ihrer Ausbildung darauf trainiert werden, ihr Lacheln dusserlich ,,anzulegen*
und den Fluggésten dadurch ein positives Gefhl zu vermitteln, auch wenn sie dieses selbst nicht
wirklich empfinden (S. 28). Die Geflihle missen hier also auf eine durch die Fluggesellschaft
anerkannte Weise gezeigt werden (ebd.).

Das Tiefenhandeln ,,deep acting® umfasst die Geflihle, die tatsachlich gefiihlt und zum Ausdruck
gebracht werden. Hochschild unterteilt das Tiefenhandeln in zwei Dimensionen. In der ersten Art
des Tiefenhandelns werden die Geflhle direkt angesprochen, d.h. die tatséchlich auftretenden
Geflihle werden spontan ausgedriickt. In der zweiten Weise werden die Emotionen auf indirektem
Weg hervorgerufen, indem auf Vorstellungen und Bilder zuriickgegriffen wird. Im Unterschied
zum Oberflachenhandeln bedient sich diese Art des Tiefenhandelns des Kérpers nicht um Gefiihle
zu zeigen, sondern um sie anzuregen (Hochschild, 1983/2006, S. 56). Die Person nimmt demnach
willentlich Einfluss auf ihr eigenes Fiihlen, um dem situativ erforderlichen Geflihlsausdruck ent-
sprechen zu kénnen. Uber das Tiefenhandeln sind Menschen nach Hochschild in der Lage, ein
situativ erwiinschtes Gefiihl herbeizufiihren, ein gefihltes aber situativ unerwiinschtes Gefihl zu
unterdriicken, oder sich ein verdrangtes und situativ pragendes Geflhl zuzugestehen (Schroder,

2017, S. 62). Dazu bedienen sich die Emotionsarbeiter*innen unterschiedlicher Techniken:
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1. Geflihlsgedachtnis aktivieren: Hier geht es darum, seine Aufmerksamkeit auf Erlebnisse oder
Obijekte zu richten, die das gewtiinschte Gefiihl hervorrufen kénnen (Nerdinger, 2012, S. 12). So
kénnen angenehme Erinnerungen und die damit zusammenhangenden Emotionen als Ressource
genutzt werden, um die aktuell negativen Geflihle in der unangenehmen Arbeitssituation zu min-
dern (Hochschild, 1983/2006, S. 58). Weiter stellten sich die Flugbegleiter*innen bei schwierigen
Passagieren vor, dass diese, wie kleine Kinder, Angst vor dem Fliegen haben und sich deswegen
so verhalten. Dadurch fiel es den Flugbegleiter*innen leichter, sich fiirsorglich um die Passagiere
zu kiimmern (Nerdinger, 2012, S. 12).

2. Kognitiv umdeuten: Eine weitere mogliche Strategie ist, sich zu tiberlegen, welche Grinde das
unangenehme Verhalten der Passagiere entschuldigen kénnte (Hochschild, 1983/2006, S. 108).
Madglicherweise ist der unfreundliche Passagier deshalb so verérgert, weil er durch die Flugver-
spatung seine Familie nicht zur geplanten Zeit erreichen kann. So konnen sich die Flugbeglei-
ter*innen verstandnisvoll in die Lage ihrer Passagiere einfiihlen. Die Flugbegleiter*innen bezie-
hen den Grund fur das unfreundliche Verhalten der Passagiere nicht auf sich, sondern auf die
Merkmale der Situation. Dadurch versetzen sich die Flugbegleiter*innen in die Lage, die Situa-
tion kognitiv umzubewerten und dementsprechend andere Empfindungen zu haben (Nerdinger,
2012, S. 12).

3. Korperlich beeinflussen: Die korperlichen Beeinflussungstechniken beinhalten entspannende
Elemente, wie bspw. langsameres Atmen, das dazu dient, negative Gefiihle wie Angst und damit
einhergehende korperliche Spannung abzubauen. Das kann eine Form der VVorbereitung auf angst-

auslosende Interaktionen sein (Nerdinger, 2012, S. 12).

Geeignete Geflihlsdarstellungen und dahingehende Techniken werden nicht nur durch die Dienst-
leistenden selbst zur Entlastung am Arbeitsplatz angewendet, sondern teils auch durch die ent-
sprechenden Institutionen gefordert und vermittelt (Hochschild, 1983/2006, S. 66). Das zeigte
auch eine Untersuchung einer Gruppe von Medizinstudent*innen, die in einem Heim fir ,,emoti-
onal gestorte Kinder ausgebildet wurden. Die Mitglieder der Leitungspositionen erwarteten von
den Auszubildenden, dass sie die Kinder als ,,Opfer unkontrollierter Antriebe* betrachten sollen,
welche durch deren soziale Benachteiligung hervorgerufen worden sind. Dadurch wird von den
Auszubildenden gefordert, einem beleidigenden oder angriffigen Kind dennoch Zuwendung und
Nachsicht zukommen zu lassen (Cohen, 1966; zit. in Hochschild, 1983/2006, S. 69).

Hochschild (1983/2006) geht davon aus, dass Arbeit — sei es nun korperliche oder psychische —
dazu fithren kann, dass die Arbeiter*innen ,,von dem Teil seines Selbst entfernt oder entfremdet
werden, der fiir die Arbeit benutzt wird™ (S. 31). Die von ihr befragten Flugbegleiter*innen be-
zeichneten ihr L&cheln oftmals als ,,aufgesetzt™ und setzten es mit anderen Arbeitsutensilien wie

Make-up, Uniform oder servierten Getrdnken gleich (ebd.). Hochschild stellt daher die Frage,
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inwieweit Flugbegleiter*innen ihre dargestellte Freundlichkeit, ihre ,,kiinstliche Hochstimmung®,
wirklich als ihre eigene Freude empfinden und inwiefern diese Freundlichkeit durch die Vorgaben
ihrer Arbeitgebenden vorausgesetzt wird (Hochschild, 1983/2006, S. 31). Diese Diskrepanz zwi-
schen dem tatséchlichen Empfinden und den im Beruf geforderten Geflihlsdarstellungen nennt
Hochschild ,,emotionale Dissonanz* (Hochschild, 1983/2006, S. 100). Emotionale Dissonanz
flhrt dazu, dass sich die Betroffenen von ihrem eigenen Gefuihlsleben entfremden, was zu ,,Stres-

serscheinungen flhrt (ebd.).

Unterdessen belegen viele empirische Untersuchungen, dass das Oberflachenhandeln — im Ge-
gensatz zum Tiefenhandeln — zum Erleben von emotionaler Dissonanz flhrt (Hilsheger &
Schewe, 2011, S. 361/eigene Ubersetzung). Emotionale Dissonanz tritt im Zusammenhang mit
Oberflachenhandeln besonders dann auf, wenn die Gefiihlsdarstellung den eigenen Uberzeugun-
gen widerstrebt. Emotionale Dissonanz wirkt sich wiederum negativ auf das Wohlbefinden der
Dienstleistenden aus (Nerdinger, 2012, S. 12). Hilsheger und Schewe (2011) fiihrten in 95 unab-
héngigen Studien eine Metaanalyse durch. Die Ergebnisse zeigten auf, dass die emotionale Dis-
sonanz stark mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen zusammenhéngt und einen negativen Ein-
fluss auf die Einstellung zur Arbeit hat, insbesondere auf die Arbeitszufriedenheit (S. 361/eigene
Ubersetzung). Hiilsheger et al. (2010) belegten in einer Langsschnittstudie an auszubildenden
Lehrpersonen den kausalen Zusammenhang zwischen Oberflachenhandeln Uber einen langeren
Zeitraum und der damit einhergehenden emotionalen Belastung (S. 505/eigene Ubersetzung). In
den Forschungsarbeiten wurden einige Faktoren ermittelt, die das Auftreten und den Effekt von

emotionaler Dissonanz vermindern:

o Autonomie: Bei hoher Autonomie am Arbeitsplatz — d.h. viel Spielraum darin, wie die Arbeit
ausgefihrt wird — zeigen sich die Arbeitskrafte freier in ihrem emotionalen Ausdruck und er-
leben dadurch weniger emotionale Dissonanz (Grandey et al., 2005, S. 900/eigene Uberset-
zung).

o Soziale Unterstltzung: Sich mit Arbeitskolleg*innen oder dem privaten Umfeld uber Erlebtes
auszutauschen und damit das Selbstwertgefiihl zu starken, schwécht den negativen Effekt von
emotionaler Dissonanz ab (Nerdinger, 2012, S. 16).

o Personlichkeitsmerkmale: Die Fahigkeit, eigene Geflihle zu regulieren, stellt eine wichtige
personliche Ressource zur Verringerung negativer Folgen von emotionaler Dissonanz dar (Gi-
ardini & Frese, 2006, S. 63/eigene Ubersetzung).

Im Anschluss an Hochschild (1983/2006) hat Dunkel (1988) die Gefiihlsarbeit in personenbezo-

genen Dienstleistungen analysiert, weswegen sein Konzept nachfolgend dargestellt wird.
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3.2 Emotionsarbeit in personenbezogenen Dienstleistungen nach Dunkel

Unter Gefiihlsarbeit versteht Dunkel die ,,Arbeitsanteile personenbezogener Dienstleistungstatig-
keiten, die von der Arbeitskraft geméss ihrer beruflich fachlichen Aufgabenstellung geleistet wer-
den missen (Dunkel, 1988, S. 67). Grundlegend ist die Annahme, dass sich weder Leistungser-
bringende noch -nehmende standig rational verhalten. Vielmehr sind Handlungen meist von Ge-
fihlen begleitet. Gefuhle sind demnach nicht als storender Faktor im Geschehen zu bewerten,
sondern bilden ein konstitutives Merkmal fur Interaktionsverldaufe (Dunkel, 1988, S. 67). Dadurch
sieht Dunkel eine ,,spezifische Relevanz der emotionalen Dimension® gegeben und thematisiert
die ,,Kompetenz im Einsatz von und im Umgang mit Gefiihlen als fachliche Qualifikation* (ebd.).
Was die Geflihlsarbeit nach Dunkel beinhaltet, beschreibt er in drei Dimensionen:

1. Gefiihl als Gegenstand: Die leistungserbringende Person verfolgt einen bestimmten Zweck,
z.B. den Verkauf eines Produkts. Um dies zu erreichen, muss die Arbeitskraft in der Lage sein,
die emotionale Befindlichkeit der Leistungsnehmenden wahrzunehmen und diese zweckdienlich
zu beeinflussen. Dabei wird nicht direkt an Geflihlen gearbeitet. Die leistungserbringende Person
bedient sich einer Selbstdarstellung, welche darauf abzielt, die ,,inneren Kraftverhaltnisse (Be-
durfnisse, Schwachpunkte, Leidenschaften etc.)” der Leistungsnehmenden zu aktivieren und eine
dahingehend gewtiinschte emotionale Reaktion hervorzurufen (Dunkel, 1988, S. 68-69). Dunkel
stellt hier das Dilemma heraus, dass diese Form der Manipulation der Gefiihle auch der Koope-
ration des Gegeniibers bedarf (Dunkel, 1988, S. 69).

2. Geflinl als Mittel: Die Geflihle der Arbeitskraft werden als Mittel zur Beeinflussung der emo-
tionalen Befindlichkeit der Leistungsnehmer*innen eingesetzt. Bedeutend ist dabei das Verstehen
mittels des Geflihls, welches Dunkel als Empathie bezeichnet. Andererseits werden auch korper-
liche Ausdrucksformen, wie die Arbeitskleidung oder die Raumgestaltung als Arbeitsmittel zur

Beeinflussung der Gefiihle der Leistungsnehmer*innen verwendet (Dunkel, 1988, S. 71-72).

3. Geflihl als Bedingung: Wenn die tatsachlichen Gefiihle nicht den Anforderungen an den er-
winschten Geflihlsausdruck entsprechen, so wird eine emotionale Selbstkontrolle in besonderem
Mass notwendig. Um eine angemessene Selbstdarstellung zu erreichen, muss die eigene emotio-
nale Befindlichkeit reflektiert werden. Dadurch kénnen Gefiihlsnormen eingehalten und emotio-

nale Belastungen verarbeitet werden (Dunkel, 1988, S. 67).

Warum emotionale Selbstkontrolle relevant ist, erklart Dunkel (1988) anhand der Arbeit von Pfle-
gefachkraften (S. 76). Die emotionale Befindlichkeit der Pflegefachkraft wirkt sich direkt auf ihr
Arbeitsergebnis, der emotionalen Befindlichkeit ihrer Patient*innen, aus. Wenn eine Pflegefach-
kraft traurig, wutend oder enttduscht am Arbeitsplatz erscheint, muss sie dennoch den dort vor-

herrschenden Gefiihlsnormen entsprechen (ebd.). Je starker die tatséchlich erlebten Gefiihle und
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die erforderliche Gefuihlsdarstellung ist, desto mehr Arbeit ist an den eigenen Gefuihlen notwendig
(Dunkel, 1988, S. 76). Eine weitere Belastung macht Dunkel darin aus, dass ,,der berufsférmig
strukturierte Geflihlsaustausch prinzipiell asymmetrisch ist™ (ebd.). Ein Teil der Berufsrolle von
Pflegefachkraften und anderen ,,Gefuihlsarbeiter*innent ist es, die emotionalen Bedurfnisse ihrer

Adressat*innen zu erflllen. Umgekehrt ist dies nicht der Fall (ebd.).

Weiter entwickelte Dassler (1999) ein Modell zum Gefiihls-Umgang von Sozialpddagog*innen,
welches die Erkenntnisse aus friiheren Konzepten der Emotionsarbeit in (sozialen) Dienstleis-
tungstatigkeiten fur die Sozialpadagogik zu prézisieren vermag und deswegen nachfolgend vor-
gestellt wird.

3.3 Dreidimensionales Modell sozialpaddagogischen Gefuihls-Umgangs nach Dassler

Um den unterschiedlichen Umgang bzw. die Arbeit mit Gefiihlen in sozialpddagogischen Arbeits-
feldern darzustellen, hat Dassler ein Modell entworfen, das in Anlehnung an Dunkel (1988) ver-
sucht, drei Dimensionen der Gefuhlsarbeit (siehe Abbildung 1) in sozialpddagogischen Interakti-
onen aufzuzeigen (Dassler, 1999, S. 218). Anhand des Modells beschreibt Dassler unterschiedli-
che Umgangsweisen mit Gefuhlen und deren mogliche Auspréagungen bei Sozialpadagog*innen.
Zudem formuliert Dassler mithilfe des Modells Grundziige eines professionalisierten Umgangs

mit Geflihlen in der sozialpddagogischen Praxis (Dassler, 1999, S. 230).

1. Gefiihls- A
Wahmehmung/ -
Gewahrsein

II. Fremdbezogener
Gefiihls-Umgang
(Steverung/Férdenmg)

.

>
II1. Selbstbezogener
Gefiihls-Umgang

(Kontrolle/Offnung)

Abbildung 1: Dimensionen sozialp&ddagogischen Geflihls-Umgangs (Dassler, 1999, S. 230)
Nachfolgend werden die drei Dimensionen sozialpaddagogischer Gefuhlsarbeit beschrieben:

In der ersten Dimension ,\Wahrnehmung/Gewahrsein* geht es darum, vom Gefuhl in Interaktio-
nen — im Rahmen sozialpddagogischer Tétigkeit — Kenntnis zu erlangen (Dassler, 1999, S. 219).
Unterschieden werden zwei Méglichkeiten. Auf dem ersten Weg wird das Gefuihl des Gegenubers
objektiv wahrgenommen, ohne das eigene emotionale Erleben daran beteiligt zu sehen. Die eige-

nen Emotionen bewegen sich durch die Emotionalitit des Gegenibers nicht. Auf dem zweiten
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Weg wird auch die mdgliche emotionale Beteiligung der wahrnehmenden Person im Sinne von
Gewahrsein miteinbezogen. Die Gefiihle des Gegenubers sind nicht neutral, sondern stehen in
Wechselwirkung zu den Gefiihlen der Sozialpddagog*innen. Dassler (1999) nimmt hier Bezug
auf Mechanismen der Ubertragung und Gegeniibertragung (S. 219). Diese werden im weiteren
Verlauf der Arbeit noch aufgegriffen. Wenn in einer Situation das eigene Erleben von Gedanken,
Wiunschen und Zielen in den VVordergrund drangt, so ist die betreffende Person damit beschaftigt,
diese Umweltanforderungen zu bewaltigen. Das Gewahrsein (ber die eigenen Geflihle wird er-
schwert. Um den Zugang zu den eigenen Gefiihlen wieder zu erlangen, ist eine Art des Zurlick-
tretens forderlich. Das kann gelingen, indem nonverbale Kommunikationskanale starker beachtet
werden oder kurzzeitig der institutionelle Auftrag in den Hintergrund geriickt wird. Durch das
Zurticktreten kann sich die Fachperson wieder tber ihre Geflihle gewahr werden. Die erste Di-
mension des sozialpddagogischen Gefiihls-Umgangs ist sowohl selbst- als auch fremdbezogen.
Die Voraussetzung dafir ist eine offene Haltung gegeniiber dem eigenen emotionalen Erleben
und den Mitteilungen des Gegenuibers (ebd.).

In der zweiten Dimension ,,fremdbezogener Gefuhls-Umgang (Steuerung/Forderung)® geht es
um die Beeinflussung der Gefiihle der Adressat*innen oder der anderen Kontaktpersonen in der
sozialpadagogischen Praxis (Dassler, 1999, S. 220). Dies umfasst die absichtsvolle Einfluss-
nahme, aber auch die selbstverstandlichen Elemente der Interaktionen im Alltag, wie z.B. die
Wirkung der sprachlichen Symbole oder der nonverbalen Kommunikation auf das Gegenuiber.
Sozialpadagogisches Handeln zieht demnach emotionale Folgen nach sich, auch wenn es inhalt-
lich auf den ersten Blick nur um sachliche Inhalte geht (Dassler, 1999, S. 220). Wenn sich Sozi-
alpadagog*innen in ihrer Tatigkeit auf die Erfillung formaler VVorgaben zuriickziehen, besteht
die Gefahr, dass die Besonderheiten des Einzelfalls nicht angemessen beriicksichtigt werden. Be-
wusster fremdbezogener Gefuhls-Umgang bedeutet, auch der emotionalen Dimension der Adres-
sat*innen Rechnung zu tragen. Das kann heissen, in einem Beratungsgesprach nicht bloss Infor-
mationen, sondern auch Vertrauen in die eigene Problemldsungsfahigkeit zu vermitteln (ebd.).
Die absichtsvolle Einflussnahme auf die Gefiihle der Adressat*innen zwecks Erreichung sozial-
padagogischer Ziele kann in konvergenter oder divergenter Weise erfolgen (Dassler, 1999, S.
221). Mittels des konvergenten Umgangs mit den Gefiihlen der Adressat*innen wird deren Emo-
tionalitat direkt beeinflusst. Um dies zu erreichen, werden Techniken eingesetzt, die die er-
wiinschten Gefiihlszustdnde der Adressat*innen fordern. Eine verbreitete Technik in der sozial-
padagogischen Praxis ist das Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte (ebd.). Ein weiterer Zu-
gang ist die rdumliche Gestaltung des institutionellen Settings, welche die Vertrauensbildung der
Adressat*innen fordern soll (Dassler, 1999, S. 222). Die konvergente Steuerung der Gefihle ver-
folgt also das Ziel, die als negativ bewerteten Emotionen zu vermindern und die als positiv be-
werteten Emotionen zu foérdern (Dassler, 1999, S. 223). Demgegeniiber hat die divergente Ein-

flussnahme auf die Gefiihle der Adressat*innen das Ziel, deren Gefiihlsleben als Ganzes zu
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fordern. Die Bewertung emotionaler Erlebnisinhalte steht nicht im Vordergrund, sondern die An-
erkennung des Geflihlslebens an sich (Dassler, 1999, S. 223). Es wird nicht eine normkonforme
Emotionalitat aufgebaut, sondern den Adressat*innen vermittelt, dass ihre Geflhle an sich wert-
voll sind und eine positive Einstellung zu diesen geférdert. Dadurch kdnnen sich fur die Adres-
sat*innen neue Mdglichkeiten des Erlebens und Verhaltens eréffnen (Dassler, 1999, S. 224). Di-
vergente Forderung des Gefiihls kann unterschiedlich verschiedene Formen annehmen (Dassler,
1999, S. 225). Gelungener divergenter Gefuihls-Umgang kann sich darin dussern, dass ein*e Ad-
ressat*in ihre Emotionen freier oder anders als zuvor erlebt, dem Erleben eigener Gefiihle tber-
haupt positiv gegeniiberstehen kann — oder es werden durch kognitive Umdeutung von Problem-
situationen alternative Gefuhls- und Handlungsreaktionen gebildet. Um Gefiihl entwickeln und
veréndern zu kdnnen, bedarf es geeigneter Rahmenbedingungen und der Loslésung von Gefiihls-
normen (ebd.).

Schliesslich umfasst die dritte Dimension den ,,selbstbezogenen Gefiihls-Umgang (Kontrolle/Off-
nung)®, den Umgang der Sozialpadagog*innen mit ihren eigenen Gefiihlen (Dassler, 1999, S.
226). Wichtige Aspekte sind Anpassung und Selbstkontrolle. Im Unterschied zu anderen Dienst-
leistungsberufen geht es in der sozialpadagogischen Tétigkeit darum, das eigene Verhalten den
Erfordernissen des Einzelfalls anzupassen und gleichzeitig den gesellschaftlichen Auftrag zu er-
flllen (ebd.). Daher mussen Sozialpadagog*innen auch die als negativ bewerteten Gefiihle wie
Angst, Trauer oder Ekel bewéltigen kénnen (Dassler, 1999, S. 227). Zunédchst miissen sich Sozi-
alpaddagog*innen solcher Geflihlsreaktionen Uberhaupt gewahr bzw. bewusst werden. Auch hier
ist eine normativ gepréagte Sichtweise der Berufsrolle problematisch (Dassler, 1999, S. 227). Ist
sich ein*e Sozialpadagog*in eigener Angstgeflhle situativ nicht bewusst, fehlt ein wichtiges Ori-
entierungsmittel, was entsprechende Konsequenzen im Handeln nach sich ziehen kann (Gerspach
etal., 2019, S. 122). Wenn Angst oder andere Geflihle bewusst wahrgenommen werden kénnen,
ist es auch maglich, diese mittels kognitiver Techniken nicht handlungsleitend werden zu lassen.
Wichtig ist daher, ein Bewusstsein fur den eigenen emotionalen Ausdruck zu entwickeln, da die-
ser forderlich oder hinderlich fir die Interaktionen in der sozialpddagogischen Praxis sein kann.
Die Erweiterung der Kenntnis des eigenen Ausdrucks kann mittels der Riickmeldungen aus kol-
legialem Austausch, Videoaufnahmen oder Rollenspielen in Gefdssen wie der Supervision oder

Praxisberatung gelingen (Dassler, 1999, S. 227).

Nach Dassler ist der Umgang mit Gefiihl in der sozialpddagogischen Praxis dann professionell,
wenn die Sozialpddagog*innen diesen modellhaften Dimensionen sowie den Anforderungen des
Einzelfalls gerecht werden kdnnen (Dassler, 1999, S. 234). Sozialpadagog*innen missen dem-
nach fahig sein, moglichst weitgehend eigene und fremde Gefiihle wahrzunehmen und derer ge-

wahr werden zu kénnen; maéglichst gunstig die Emotionalitat ihrer Adressat*innen steuern und

20



Chantal Rohner M382 | Emotionen von Sozialpddagog*innen

fordern zu kénnen sowie die eigenen Geflihle so zu kontrollieren und deren Mdglichkeiten zu

erweitern, dass es der beruflichen Aufgabe und der eigenen Person dient (Dassler, 1999, S. 234).

Die Konzepte zur Gefiihlsarbeit in (personenbezogenen) Dienstleistungsberufen nach Hochschild
(1983/2006) und Dunkel (1988) stellen die Bedeutung konvergenter Kontrolle der Gefiihle in den
Fokus (Dassler, 1999, S. 228). Geméss Dassler (1999) wird diese Ansicht der Komplexitat sozi-
alpadagogischer Praxis nicht gerecht (S. 228). Dassler erachtet nicht die blosse Anpassung des
Ausdrucks, sondern die Erweiterung und Offnung des emotionalen Verhaltens und Erlebens als
Bestandteil gelingender Praxis. Auch authentischer Gefiihlsausdruck kann partiell und situativ
sinnvoll sein (ebd.). Eine Offnung und Erweiterung emotionalen Verhaltens und Erlebens kénnen
durch eine positive Haltung gegeniber der eigenen Emotionalitdt und durch Anerkennung des

Eigenwerts von Geflihlen gelingen (Dassler, 1999, S. 229).

3.4 Emotionsarbeit von Sozialpadagog*innen

Obwohl der Umgang mit eigenen und fremden Emotionen in diesem Berufsfeld zur standigen
Praxis gehort, wird Emotionsarbeit geméss Schrdder (2017) im theoretischen Diskurs der Sozia-
len Arbeit im deutschsprachigen Raum nur wenig thematisiert (S. 14). Zudem ist Emotionsarbeit
auch fiir die Professionellen selbst schwer als solche erkennbar (ebd.). Miiller (1979) erklart dies

folgendermassen:

Fur die Sozialarbeiter(innen) selbst ist Gefiihlsarbeit ebenfalls schwer als Arbeit identifizier-
bar, es sei denn an der Erschdpfung, die sie hinterlasst (. . .). Der Grund dafiir ist, dass das
Anstrengende an dieser Arbeit, genaugenommen, nicht der Umgang mit den ,anderen‘ (Kli-
enten, Kindern) ist, sondern das ,Verkraften‘ der eigenen Gefiihle, Wiinsche, Hoffnungen,
Enttduschungen, die die ,anderen in mir selbst auslosen. Es fallt schwer, dies ,Verkraften
nicht einfach als Privatangelegenheit (. . .), sondern als Arbeit zu begreifen (. . .). (Mdiller,
1979; zit. in Dassler, 1999, S. 212)

Emotionsarbeit ist fiir die Arbeit von Sozialpaddagog*innen bedeutsam, weil diese eine soziale
Dienstleistungstatigkeit ausiben. Die soziale Dienstleistungstatigkeit geht mit einigen Besonder-
heiten einher. Soziale Dienstleistungen stellen eine Untergruppierung der zuvor beschriebenen
personenbezogenen Dienstleistungen dar (Dunkel, 2011, S. 190). Im Unterschied zu anderen per-
sonenbezogenen Dienstleistungen finden soziale Dienstleistungen oftmals mehrfach und tber ei-
nen langeren Zeitraum statt. Soziale Dienstleistungen werden somit durch Dienstleistungsbezie-
hungen charakterisiert. Die Leistungsnehmer*innen erscheinen als Personen, die auf Hilfe ange-
wiesen sind. Jedoch sind sie in der Wahl der erhaltenen Leistung nicht frei (ebd.). Dadurch ent-
steht ein asymmetrisches Machtverhaltnis zugunsten der Leistungserbringer*innen (Dunkel,

2011, S. 191). Das zeigt sich bspw. darin, dass die Professionellen stellvertretend die

21



Chantal Rohner M382 | Emotionen von Sozialpddagog*innen

Problemlagen der Leistungsnehmer*innen deuten. Folglich stehen die Professionellen sozialer
Dienstleistungstatigkeiten vor der Frage, wie sie ethisch korrekt, d.h. im Sinne der Klient*innen,
handeln kénnen. Das Produkt der sozialen Dienstleistung ist die Person selbst, da es im Hilfepro-
zess um personliche Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Klient*innen geht (Dunkel, 2011,
S. 191). Damit soziale Dienstleistungen erbracht werden kdnnen, ist die Herstellung eines Ar-
beitsbindnisses zwischen den Leistungserbringenden und den Leistungsnehmenden von Bedeu-
tung (Oevermann, 1996; zit. in Dunkel, 2011, S. 191). In der p&dagogischen Praxis geht es um
das Herstellen einer Arbeitsbeziehung, verbunden mit wissenschaftlich geleitetem Beschreiben,
Erklaren und Fallverstehen (ebd.). Dadurch ist die interaktive Arbeit in sozialen Dienstleistungs-
tatigkeiten von hoher Bedeutung (Dunkel, 2011, S. 192). Die institutionellen Rahmenbedingun-
gen sozialer Dienstleistungstatigkeiten sind komplexer als die von anderen personenbezogenen
Dienstleistungstatigkeiten. Soziale Dienstleistungen finden innerhalb eines ,,sozialleistungsrecht-
lichen Dreiecksverhdltnisses® statt, zusammengesetzt aus Kostentrédger*in, Einrichtungstréger*in
und Leistungsempféanger*in (ebd.). Sozialpddagog*innen bewegen sich wie auch andere Profes-
sionelle der Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Hilfe und Kontrolle. Das heisst, dass die Pro-
fessionellen mit den jeweiligen Anforderungen und Erwartungen der Anspruchsgruppen konfron-
tiert sind. Die Leistungserbringung der Sozialpddagog*innen muss im Rahmen der birokratisch

definierten Bedingungen stattfinden. All dies wirkt sich auf die interaktive Arbeit aus (ebd.).

Auch Dassler (1999) betont in seiner Dissertation ,,Emotion und padagogische Professionalitat®,
dass die Geflhlsarbeit in der Sozialpddagogik angesichts der besonderen Bedingungen des beruf-
lichen Auftrags eine herausragende Bedeutung einnimmt (S. 212). Dies sieht er darin begriindet,
dass in der Sozialpadagogik, im Gegensatz zu anderen Berufen im Dienstleistungssektor, mehrere
Akteur*innen fir die Beurteilung des Handlungserfolgs massgeblich sind (ebd.). Sozialpada-
gog*innen mussen in der Zusammenarbeit mit ihren Adressat*innen unter ,,Berticksichtigung und
Wirdigung der Besonderheiten des Einzelfalles* auch den gesetzlich verankerten gesellschaftli-
chen Auftrag erfillen (Dassler, 1999, S. 212). Es gilt also, einen vertrauensvollen Kontakt zu den
Adressat*innen herzustellen und gleichzeitig den gesellschaftlichen Auftrag zu wahren. Span-
nungsreich ist dies auch deshalb, weil die Legitimitat dieses Auftrags von den Adressat*innen
nicht notwendigerweise anerkannt werden muss (ebd.). Dassler (1999) stellt heraus, dass Sozial-
padagog*innen unterschiedliche Rollen in ihrer T&tigkeit einnehmen und dass auch die Bedeu-
tung von Emotionen aufgrund des Arbeitsfeldes und aufgrund der jeweiligen institutionellen Rah-

menbedingungen variiert (S. 216).

Wichtige Erkenntnisse zum Verhaltnis von Emotionen und professionellem Handeln bzw. von
der Emotionsarbeit im deutschsprachigen Raum lieferte Schroders (2017) ethnografisch ange-
legte Studie mit Sozialpddagog*innen in der Heimerziehung (S. 13). Gemass Schroder ist die

professionelle Emotionsarbeit in der Sozialen Arbeit durch ,,die Bearbeitung der eigenen und der
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Gefiihle der Nutzer*innen in Anbetracht der Erfordernisse des Arbeitshandelns™ gekennzeichnet
(Schroder, 2017, S. 29). Das Ziel von Schriders Untersuchung war, herauszustellen, inwiefern
emotionale Aspekte in professionellen Interaktionen zu einem Bestandteil theoretischer Uberle-
gungen zur Professionalisierung in der Sozialen Arbeit werden kénnen (Schroder, 2017, S. 13).
Dazu untersuchte Schréder die Dimensionen der diskursiven Emotionsarbeit in Team-Gespré-
chen und kollegialen Besprechungen, die Arbeit an den eigenen Geflihlen, die Arbeit an den frem-
den Gefuhlen und die Normierung des Flhlens im professionellen Kontext (Schrdder, 2017, S.
127-128). Schrdder kann durch seine Befunde belegen, dass die Emotionen von Sozialpada-
gog*innen in einem direkten Zusammenhang mit ihrem Handeln stehen. Die Emotionsarbeit von
Sozialpadagog*innen ist erstens durch die Aspekte von Steuerung und Gestaltung der eigenen
Emotionen und zweitens durch die Mdglichkeit affektiver Betroffenheit charakterisiert. Affektive
Betroffenheit lasst eine Steuerung oder Gestaltung der eigenen Gefiihle nicht mehr zu (Schroder,
2017, S. 175-176). Bewegt sich die Emotionsarbeit noch innerhalb eines gestaltbaren Rahmens,
so machte Schroder (2017) drei Strategien aus, die Sozialpddagog*innen im Umgang mit emoti-

onalen Diskrepanz-Erfahrungen einsetzen:

1. Unterdriicken: Wenn Sozialpadagog*innen eigene Gefiihle wahrnahmen, die den Bedrfnissen
des Gegendibers nicht entgegenkamen, so unterdriickten die Sozialpddagog*innen diese, um die
Interaktion forderlich strukturieren zu kdnnen. So zeigten sich die Sozialpadagog*innen dusser-
lich geduldig, damit ihre Adressat*innen die Mdglichkeit erhielten, ihre Bedurfnisse auszudri-
cken (Schroder, 2017, S. 180). Dies verweist auf das von Hochschild (1983/2006) beschriebene
Oberflachenhandeln, bei welchem der Kérperausdruck entsprechend den angestrebten Zielen ge-
steuert wird (S. 53).

2. Funktionalisieren: Bei emotional aufgeladenen Situationen lenkten die Sozialpadagog*innen
ihre Aufmerksamkeit sachlich auf die situativen Anforderungen an das professionelle Handeln.
Dies ermdglichte den Sozialpddagog*innen in anspruchsvollen Situationen handlungsfahig zu
bleiben (Schrdder, 2017, S. 180-181). Dies verweist auf das von Hochschild (1983/2006) be-
schriebene Tiefenhandeln, bei welchem die Aufmerksamkeit auf Objekte oder Erlebnisse fokus-
siert wird, die geeignet sind, das gewunschte Gefuhl zur Bewdltigung des situativen Geschehens

hervorzurufen (S. 56).

3. Vermeiden: Eine weitere Emotionsarbeitsstrategie zielt auf die Vermeidung von Uberwaltigen-
den negativen Emotionen, die die gesamte Handlungsfahigkeit einschranken kénnen (Schroder,
2017, S. 181). In der aktiven Vermeidung bestimmter Emotionen kann wiederum das Tiefenhan-
deln nach Hochschild (1983/2006) erkannt werden (S. 56)
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3.5 Zusammenfassung und Erkenntnisse

Die Arbeit am eigenen Fihlen und dem Gefiihlsausdruck, also Emotionsarbeit, ist ein zentraler
Bestandteil vieler Dienstleistungsberufe und auch der sozialpadagogischen Arbeit. Dabei kdnnen
aber Diskrepanzen zwischen den eigenen Geflihlen und dem geforderten Geflihlsausdruck entste-
hen. Emotionale Dissonanz wird besonders durch das Oberflachenhandeln bzw. die oberflachli-
che Gefiihlsdarstellung entgegen der eigenen Uberzeugungen hervorgerufen und fiihrt hiermit zur
emotionalen Belastung. Dass dies auch bei Sozialpddagog*innen vorkommt, wurde ver-
schiedentlich belegt. Das Besondere an der sozialpddagogischen Dienstleistungstatigkeit ist, dass
diese durch l&ngerfristige Interaktionsbeziehungen charakterisiert ist und innerhalb eines institu-
tionellen Auftrags im Spannungsfeld des Tripelmandats erfolgt. Blosse Kontrolle der Gefiihlsdar-
stellung wird der Komplexitat des sozialpddagogischen Alltags nicht gerecht. Um Erziehungs-
und Bildungsprozesse forderlich gestalten zu konnen, ist auch die Erweiterung und Offnung des
eigenen emotionalen Verhaltens und Erlebens notwendig — sowohl bei den Fachpersonen als auch
bei den Adressat*innen sozialpadagogischer Dienstleistungstatigkeit. Gefuhle bei sich selbst
wahrnehmen und regulieren zu kénnen und deren Anteil am aktuellen Geschehen erkennen zu
kdnnen, dies ist ein konstitutives Element sozialpaddagogischer Professionalitat. Diese Fahigkeit
bietet auch das Potential, das Auftreten emotionaler Dissonanz bzw. deren negative Folgen zu
vermindern. In Anwendung auf die sozialpadagogischen Fachpersonen kann das bspw. bedeuten,
dass eigene Angst als notwendiger Indikator zur Einschédtzung einer Situation anerkannt und nicht
als Schwachegefuhl unterdriickt wird. Durch Anerkennung dieses Gefiihls wird es mdglich, dar-
tiber nachzudenken, es nicht handlungsleitend werden zu lassen und den professionellen Umgang

damit schliesslich weiterzuentwickeln.

Die Konzepte und Befunde zur Emotionsarbeit von Dienstleistenden bzw. Sozialpaddagog*innen
beschreiben und erkléren, wie sie emotionale Dissonanz erleben und damit umgehen. Wie ein-
gangs des Kapitels erwéhnt, wird in Konzepten zur Emotionsarbeit davon ausgegangen, dass
Emotionen bewusst zuganglich und bearbeitbar sind. Wie Befunde zur Emotionsarbeit in der Hei-
merziehung jedoch gezeigt haben, kann affektive Betroffenheit auch mit Handlungsunféhigkeit
einhergehen. In den Konzepten zur Emotionsarbeit bleiben unbewusste VVorgange aussen vor, was
der Realitat sozialpddagogischer Arbeit nicht gerecht wird. Weiter erfassen die Konzepte zur
Emotionsarbeit die Besonderheiten der sozialpddagogischen Beziehung nur teilweise. Daher wird
im folgenden Kapitel anhand von Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik erklart, wie un-

bewusste VVorgénge die Regulation von Emotionen beeinflussen.
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4 Emotionen in padagogischen Interaktionsdynamiken aus Sicht Psy-
choanalytischer Padagogik

Im psychoanalytisch-pédagogischen Professionsverstandnis nehmen Emotionen eine bedeutende
Rolle ein, da Emotionen das professionelle Handeln begleiten oder diesem vorausgehen. Ange-
nommen, es herrsche eine (sozial-)padagogische Denkkultur vor, sodass Emotionen eine Storva-
riable darstellen, dann steigert dies die Angst, Uberhaupt emotional beriihrt zu werden. Das fiihrt
dazu, dass die Professionellen emotionale Regungen abwehren. Dafir wird psychische Energie
aufgewendet, die eigentlich fur die komplexen Erziehungsprozesse benétigt wird. Gleichzeitig
birgt dies die Gefahr, dass unbewusst oder starr agiert wird und somit eine Projektion eigener
Emotionen auf die Adressat*innen erfolgt (Rauh et al., 2020, S. 12-13). Darum fordert die Psy-
choanalytische P&dagogik die Einbeziehung der Emotionen bei der Analyse und Bewertung von
Situationen und Interaktionen. Das bedeutet bspw. die eigene ,,emotionale Beteiligung an kogni-
tiven und sozialen Prozessen im péadagogischen Geschehen™ differenziert miteinzubeziehen
(Rauh et al., 2020, S. 12). Der gezielte und reflektierte Umgang mit eigenen und fremden Emoti-
onen gehoért demnach zum psychoanalytisch-padagogischen Professionsverstandnis (Rauh et al.,
2020, S. 15-16).

Daher wird nachfolgend anhand von Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik beschrieben
und erklart, wie sich Sozialpddagog*innen in professionellen Interaktionsbeziehungen aufgrund
von Prozessen der Ubertragung-Gegeniibertragung verstricken kdnnen und wie daraus hervorge-
hende Emotionen das Handeln beeinflussen kdnnen. Ein Verstandnis fiir derartige Mechanismen
wird als Voraussetzung betrachtet, um eigene Emotionen zu reflektieren und angemessen darauf

reagieren zu kdénnen.

4.1 Grundannahmen

Gegenstand der Psychoanalytischen Padagogik ist das dynamische Beziehungsgeschehen in er-
zieherischen Verhéltnissen (Dorr, 2018, S. 1229). Nach dem Verstandnis der Psychoanalytischen
Padagogik geschieht die Bildung des zu erziehenden Subjekts durch aktive Auseinandersetzung
mit der Umwelt, mit sich selbst sowie seinen Mitmenschen. Diese Bildungsprozesse werden um-
rahmt von den jeweiligen gesellschaftlichen Verhéltnissen. Psychoanalytische Padagogik thema-
tisiert darum die Einflisse der Erziehenden im unmittelbaren Erziehungsgeschehen sowie die
Einflisse der umgebenden gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen (Ddorr,
2018, S. 1223). Auch Sozialpadagog*innen werden durch die oben genannten Einflisse geprégt.
Daraus geht hervor, dass es flr die Professionellen wichtig ist, auch ihre eigenen emotionalen
Reaktionen — mit Bezug zu ihren eigenen Pragungen — zu reflektieren (Dorr & Muller, 2013, S.
206).
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Weiter geht Psychoanalytische Paddagogik davon aus, dass Menschen standig mit Erlebnisinhalten
konfrontiert werden, die sie unbewusst als bedrohlich erleben kdnnen (Datler, 2003, S. 247). Aus
diesem Grund entwickeln sie unbewusste Abwehr- und Sicherungsmechanismen, wodurch das
unbewusst Bedrohliche aus dem Bereich der bewussten Wahrnehmung ferngehalten werden kann
(Datler, 2003, S. 247). So wird auch fur padagogische Situationen angenommen, dass unbewusste
Erlebnisinhalte und damit zusammenhangende Emotionen von Péddagog*innen auf deren Handeln

in der padagogischen Situation wirken (Datler, 2003, S. 246).

4.2  Szenisches Verstehen

Die Psychoanalytische Padagogik hat es sich zur Aufgabe gemacht, ein tieferes Verstandnis fir
die Verbindung zwischen den Reaktionsweisen eines Kindes und seiner inneren Welt in padago-
gischen Situationen zu erlangen. Gemass Trescher (1985), einem bedeutenden Vertreter der neu-
eren Linie der Psychoanalytischen Padagogik, zeichnet die Forderung nach dem Verstehen die
Psychoanalytische Padagogik aus (S. 183). Das Geschehen im Erziehungsprozess wird als
»Szene™ betrachtet, die die ,,innere und dussere Wirklichkeit™ der Zoglinge abbildet (Stemmer-
Lick, 2012, S. 25). Das Verstehen dieser ,,Szenen™ bzw. ,,szenisches Verstehen™ dient als For-
schungsinstrument, um diese Wirklichkeiten zu erforschen (ebd.). Trescher (1985) betont die Be-
deutung von unbewussten Gefiihlen, Fantasien und Winschen fur die Prozesse in der Interakti-
onsheziehung (S. 189). Die Sensibilitat gegenlber diesen Vorgangen erweitert das Verstandnis
fur,,Szenen® bzw. Verhaltenselemente von Klient*innen, die rational nicht erklart werden kénnen
(Stemmer-Luck, 2012, S. 26). Die individuelle Férderung des Zdglings wird aus dem verstehen-
den Zugang der Psychoanalytischen Padagogik zur psychosozialen Lage des Zdglings abgeleitet.
Das ,,szenische Verstehen™ ist demnach eine Voraussetzung, um den Adressat*innen angemes-
sene Unterstiitzung in der Bewaéltigung ihrer Lebenslage anbieten zu kdnnen. Darum leitet Tre-
scher ab, dass ,,Verstehen zugleich Handeln™ ist (Trescher, 1985, S. 183). Ob der verstehende
Zugang gelingt, hangt von der Beziehung zwischen Zdgling und Padagog*in ab. Daher sind die
Padagog*innen als primare Tréger*innen des Arbeitsbindnisses in besonderem Mass gefordert,

die paddagogische Beziehung zu reflektieren (Trescher, 1985, S. 177).

4.3 Fordernder Dialog

Basierend auf dem tiefergehenden Verstandnis des Kindes ist es das Ziel der Psychoanalytischen
Padagogik, padagogische Situationen mittels eines ,,fordernden Dialogs™ professionell zu struk-
turieren (Leber, 1983; zit. in Dorr, 2018, S. 1229). Unter einem ,,férdernden Dialog™ versteht
Leber, der die neuere Psychoanalytische Pddagogik mitgepragt hat, ein ,,dialektisches Wechsel-
spiel zwischen Halten und Zumuten®™ (Leber, 1988, S. 53; zit. in Stemmer-L{ck, 2012, S. 26).
Dieses Wechselspiel verhalt sich ahnlich, wie die friihe Interaktion zwischen Mutter und Kind.

Die Mutter hélt den Sdugling physisch, vermittelt ihm so Geborgenheit und Sicherheit und
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garantiert ihm psychisches und physisches Uberleben. Durch den sicheren Haltevorgang gelingt
es dem Kind, eine Unterscheidung zwischen sich als Selbst und seiner Mutter als Objekt zu ent-
wickeln. Wenn das Kind schreit, versucht die Mutter seine Bedirfnisse zu erspiren und zu stillen.
Dieser Vorgang wird als ,,Halten™ beschrieben (Stemmer-Lick, 2012, S. 26). Wenn aber frihe
Interaktionserlebnisse in der Kindheit, besonders zwischen Mutter und Kind, nicht bewaltigt wer-
den konnten bzw. nicht ausreichend ,,gehalten* wurde, werden diese ,,Szenen* im spéteren Leben
und anderen Interaktionsbeziehungen unbewusst immer wieder hergestellt (Stemmer-Lick, 2012,
S. 25). Diese Inszenierungen kénnen dann auch Teil herausfordernder Interaktionen in helfenden
Beziehungen sein. Um diese erworbenen Interaktionsmuster tiberwinden zu kénnen, missen neue
und korrigierende emotionale Erfahrungen gemacht werden. Darum missen in der helfenden Be-
ziehung die Aspekte des ,,Zumutens® hinzugefiigt werden, damit es nicht stindig zu Wiederho-
lungen der Szenen aus der Kindheit kommt. ,,Zumuten® meint das Benennen und Reflektieren der
Situation sowie des Denkens und Fihlens des Kindes. Dies muss in ein stimmiges Verhaltnis zu

den Vorgéngen des ,,Haltens™ gebracht werden (Stemmer-Liick, 2012, S. 26).

Das ,,szenische Verstehen™ ist demnach der Kern des psychoanalytischen Verstehens. Dadurch
kdnnen Padagog*innen die bewussten oder unbewussten Beziehungsfallen erkennen und sich aus
emotionalen Verstrickungen 16sen. Auf dem ,,szenischen Verstehen™ baut das Handlungskonzept
des ,,fordernden Dialogs™ auf und gibt Orientierung fiir das praktische Handeln in pddagogischen
Situationen. Das ,,Verstehen der Szene®™ und das ,,Férdern in einem dialogischen Prozess™ ist un-

trennbar miteinander verbunden (Stemmer-Liick, 2012, S. 25).

4.4  Entstehung von Objektbeziehungen

Das Wahrnehmen unbewusster Elemente im Interaktionsgeschehen sowie das ,,szenische Verste-
hen* ermoglichen ein tieferes Verstindnis dafiir zu erlangen, was in Adressat*innen sozialpédda-
gogischer Angebote vorgeht. Dafiir ist auch die Kenntnis von Ubertragungs- bzw. Gegeniibertra-
gungsdynamiken unabdingbar (Stemmer-Liick, 2012, S. 26). Das psychoanalytische Konzept der
Ubertragung und Gegentiibertragung gehért zum Spektrum der Objektbeziehungstheorien. Die
verbindende Grundannahme ist, dass eine Art intrapsychische Welt existiert, welche durch friihe
Interaktionserfahrungen mit bedeutsamen Bezugspersonen gepragt wird (Stemmer-Lick, 2012,
S. 102). Alle Interaktionen, die zwischen dem Kind und seiner bedeutsamen Bezugsperson erfol-
gen, werden in diese intrapsychische Welt eingespeist. Diese Interaktionserfahrungen werden als
Bild der Beziehung zwischen dem Selbst, dem Subjekt, und dem anderen, dem Objekt, abgespei-
chert. Das Bild dieser innerpsychischen Interaktionen wird Objektbeziehung genannt (Stemmer-
Llck, 2012, S. 104). Neben dem Bild des Selbst und dem Bild des Objekts enthélt dieses innere
Bild auch eine emotionale Komponente (Kernberg, 1980; zit. in Stemmer-Lick, 2012, S. 104).
Alle Objektbeziehungen sind mit Emotionen verbunden, weil Menschen keine Erfahrungen ma-

chen koénnen, die nicht an Emotionen gekniipft sind. Die Objektbeziehungen sind aber keine
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objektiven Abbildungen der &usseren Welt, sondern werden durch personale Emotionen und
Wunsche verandert (Stemmer-Lick, 2012, S. 104). Das heisst, dass sich internalisierte Objektbe-
ziehungen standig in Veranderung befinden; einerseits aufgrund von personlichen Idealisierungen
oder Fantasien, andererseits durch neue Erfahrungen, die in das Ich integriert werden (Stemmer-
Luck, 2012, S. 105).

Wie eine Objektbeziehung internalisiert wird, beschreibt Stemmer-Liick (2012) exemplarisch an-
hand eines Kindes, das sich aus Kummer weinend an seine Mutter wendet (S. 104). Die Mutter
reagiert wiederholt genervt und abweisend. Das Kind erlebt dadurch wahrscheinlich ein schmerz-
liches Geflihl. Das Kind konnte daraufhin folgende innere Représentanz der Objektbeziehung
internalisieren: ,,Kontaktaufnahme bei Kummer ist mit Ablehnung und einem schmerzlichen Ge-

fiihl gekoppelt™ (ebd.).

45 Ubertragung-Gegeniibertragung und ,,containing®

Ubertragung bedeutet im Allgemeinen, dass vormals erlebte und internalisierte Interaktionen in
der aktuellen Interaktion und Situation wiederholt werden (Stemmer-Lick, 2012, S. 107). Diese
Interaktionen werden, wie zuvor beschrieben, Objektbeziehungen genannt. Sie représentieren
sich im Innern als Bild zwischen der Objekt- und Subjektreprésentanz und werden durch Emoti-
onen und Wiinsche verfarbt. In der Praxis kann sich Ubertragung so aussern, dass ein_e Klient*in
ihre Bezugsperson zum Objekt macht. Dabei werden die Eigenschaften der Objektreprasentanz
auf die aktuelle Beziehung tibertragen. Stemmer-Luck (2012) fuhrt exemplarische Beispiele fiir
derartige Ubertragungen von Beziehungsmustern an (S. 107). Durch entsprechende Interaktionen
kann ein Kind das Muster ,,immer, wenn ich aktiv und heftig auf jemanden zugehe, werde ich
abgewiesen, was unangenehm ist™ erwerben und dieses Muster als Objektreprésentanz verinner-
lichen. Wenn diese Person spater aktiv und heftig auf andere zugeht, erwartet sie von den anderen
das gleiche Verhalten, welche das Objekt innerlich repréasentiert. Auch die Vermeidung dieses
Verhaltens aufgrund der negativen Erwartung gehort zur Ubertragung (ebd.). Klient*innen kon-
nen auch Aspekte der Selbst- bzw. Subjektreprésentanz in der aktuellen Beziehung Ubertragen.
Im beschriebenen Beispiel konnte sich das so dussern, dass die Person ihrerseits die Kontaktauf-
nahme anderer heftig zurickweist. Das, was selbst erlitten wurde, wird reproduziert und auf die
Beziehung im Hier und Jetzt angewendet (ebd.). Es werden also nicht linear die Erfahrungen mit
friheren Bezugspersonen auf die aktuelle Beziehung lbertragen. Es werden die Interaktionsmus-
ter Ubertragen, die als Objektbeziehungen verinnerlicht worden sind (Stemmer-Liick, 2012, S.
106).

Die Dinge, welche tibertragen bzw. auf die Paddagog*innen projiziert werden, sind demnach ,,0Ob-
jektbeziehungen mit der Interaktion von Subjekt- und Objektreprasentanzen und den dazugeho-

rigen Affekten und Fantasien™ (Stemmer-Liick, 2012, S. 110). Gegenubertragung bezeichnet das,
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was die Padagog*innen in der Interaktion der Ubertragung emotional erleben und spiiren. Es be-
steht weitgehend Konsens dar(ber, dass Gegentlbertragung unvermeidlich ist. Zudem kénnen Pa-
dagog*innen in der Gegenubertragung (teilweise) Geflihle bei sich wahrnehmen, die ihnen zu
einem tieferen Verstandnis flir das Erleben der Adressat*innen verhelfen kénnen (Stemmer-Luck,
S. 108-109). In der Gegenubertragung wird ein Druck in den Empfanger*innen ausgeldst, sich
entsprechend den Erwartungen der Projektion zu verhalten, bspw. die projizierende Person ver-
argert abzuweisen. Dem Mechanismus der Ubertragung konnen unbewusste Motive zugrunde
liegen. Damit wird unbewusst versucht, ein unangenehmer Selbstaspekt loszuwerden oder ein
vertrautes Gefiihl aufgrund der bereits bekannten Reaktion herzustellen. Die Pddagog*innen er-
leben diese Projektion als realen Druck und werden sich zunéchst so fiihlen und allenfalls auch
verhalten, wie es der Projektion entspricht — sie identifizieren sich (teilweise) mit den projizierten
Inhalten und Geflihlen (Stemmer-Lick, 2012, S. 110-111). Wenn Sozialpddagog*innen die Be-
deutung dieser Mechanismen nicht kennen, kdnnen sie dazu neigen, sich selbst zu schiitzen, in-
dem sie die erhaltene Krankung dem Kind zurtickgeben und so zur Wiederholung einer schmerz-
haften Szene beitragen (Gerspach, 2007, S. 270-271).

Nun ist es aber die Aufgabe von Padagog*innen, Ubertragungen zu erkennen und das Subjekt in
der Modifizierung seiner moglicherweise problematischen Interaktionsmuster zu unterstiitzen
(Trescher, 1985, S. 200). Darum miissen die Professionellen die projizierten Inhalte und Gefiihle
psychisch verarbeiten. Dieser Prozess wird als ,,containing “ bezeichnet: Die Professionellen hal-
ten die Geflihle bei sich, anstatt diese wiederzugeben bzw. loszuwerden. Dies kann den Professi-
onellen im Bewusstsein darlber gelingen, das Gegentiber einer anderen, abgegrenzten Person zu
sein und demnach Uber andere psychische Verarbeitungsstrategien zu verfiigen. Dadurch kénnen
die gehaltenen Gefiihle anders verarbeitet werden (Stemmer-Luck, 2012, S. 111). ,,containing™
meint also, sich als Container zur Verfiigung zu stellen, Empfindungen in der Ubertragung wahr-
zunehmen, zu halten und stellvertretend zu verarbeiten (Stemmer-Lick, 2012, S. 24). Dazu ist es
notig, die emotionale Reaktion auf die Ubertragung von der eigenen emotionalen Betroffenheit
unterscheiden zu konnen. Gelingen kann dies, indem Padagog*innen ihrer Geflihlswelt und dem
Interaktionsprozess gegeniiber offen sind und gleichzeitig eine gewisse psychische Distanz zum
Geschehen einnehmen. Die Pddagog*innen nehmen zu einem Teil an der Projektion teil und kon-
nen dadurch die Eigenschaften der Objektbeziehung erleben bzw. beobachten. Sind sich die Pro-
fessionellen dieses Vorgangs bewusst, so erleben sie die Gefiihle nur teilweise oder zumindest
nicht intensiv (Stemmer-Liick, 2012, S. 111-112).

In der Psychoanalytischen Padagogik geht es in Abgrenzung zur Psychoanalyse nicht um die Ar-
beit ,,an* der Ubertragung mittels therapeutischer Deutungen, sondern um die Arbeit ,mit* der
Ubertragung mittels des interaktiven Dialoges (Trescher, 1985, S. 200). Psychoanalytische Pada-

gogik versteht sich eher handlungsorientiert. Die Bedeutung der aktuellen Beziehungsvorgange
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wird in einem dialogischen Verhaltnis bearbeitet (Trescher, 1985, S. 87). Im padagogischen Set-
ting kann sich bspw. ein spielerischer Zugang zur Arbeit ,,mit** der Ubertragung anbieten. Ziel
der Pédagogik ist es nicht, beschédigende Erfahrungen der Vergangenheit zu rekonstruieren, son-
dern grundlegend zu verstehen, wie gegenwartige Lern- und Entwicklungsprozesse dadurch blo-
ckiert werden und wie neue Perspektiven im gemeinsamen Dialog gewonnen werden kénnen
(Gerspach, 2007, S. 272). Wie erwéhnt, muss die Fachperson zur Unterstlitzung dieses Prozesses
reflektieren, was das Gegenuber in ihr auslost bzw. was die Fachperson als Reaktion beim Ge-
geniiber ausgeldst haben kann (Stemmer-Liick, 2012, S. 118).

4.6  Sachliche Erziehung und Erziehung der Erziehenden

Um den Prozessen von Ubertragung und Gegeniibertragung zu begegnen, haben sich in der Psy-
choanalytischen Padagogik die Erziehungsmittel Sachliche Erziehung und Erziehung der Erzie-
henden etabliert (Trescher, 1985, S. 15). Sachlich ist die Erziehung dann, wenn sie danach strebt,
den Zogling dabei zu unterstiitzen, sein Inneres und seine ausseren Beziehungen zu ordnen. Die
Unsachliche Erziehung wird durch Verstrickungen der Pddagog*innen mit ihrer eigenen Kindheit
geleitet (ebd.). Dadurch wird der Zdgling nicht als eigenstandiges Subjekt wahrgenommen und
es werden Verstrickungen der Erziehenden von ihrer eigenen Kindheit in der pddagogischen Be-
ziehung ausagiert bzw. abgewehrt (Trescher, 1985, S. 21). Die damit zusammenhingende ,,Af-
fekthohe™ vonseiten der Erziehenden zieht das Bedurfnis nach rascher Erleichterung von diesen
Geflhlen nach sich (Trescher, 1985, S. 22). Das kann sich in Giberméassigen oder ungentigenden
Reaktionen aussern, z.B. als unverhéltnismassig harte Bestrafung oder Verleugnung von Triebdu-
sserungen des Kindes (Trescher, 1985, S. 23). Zentral in einer Sachlichen Erziehung ist daher die
Reflexion der Erziehungsprozesse. VVon besonderem Interesse ist dabei die unbewusste emotio-
nale Involviertheit der Padagog*innen als auch der Adressat*innen in Konfliktsituationen (ebd.).
Psychoanalytische Selbstreflexion dient dazu, sich selbst besser verstehen und so in einer konkre-
ten Erziehungssituation besser auf unterschiedliche Konflikte reagieren zu kénnen. Daher wird
im Sinne einer ,,Erziehung der Erzieher in der Psychoanalytischen Padagogik die Aufarbeitung
unbewusster Handlungsmotive bei Erzieher*innen gefordert (ebd.). Wenn Padagog*innen uber
ein geschdrftes Problembewusstsein hinsichtlich ihrer eigenen Konfliktneigungen und Verstri-
ckungen verfiigen, so kann die padagogische Beziehung entlastet werden (Trescher, 1985, S.
183). Ein klareres Verstandnis flr derartige Prozesse allein ergibt aber noch keine Handlungsper-
spektive. Das Problembewusstsein muss mit der Arbeit an der padagogischen Beziehung, dem
»szenischen Verstehen™ und dem ,,fordernden Dialog™ in Verbindung gebracht werden (Trescher,
1985, S. 24).
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4.7  Professionalitat im psychoanalytisch-padagogischen Sinn

Zur Professionalitit im Sinn der Psychoanalytischen Padagogik gehoren die Féhigkeiten zum
Szenischen Verstehen, zur teilnehmenden Beobachtung, zur professionellen Distanz, Empathie
sowie zur Introspektion und Selbstreflexion. Die Fahigkeit zum Szenischen Verstehen ermdglicht
den Padagog*innen unbewusste Anteile im Beziehungsgeschehen zu entschlisseln. Dadurch kon-
nen Neuinszenierungen vermieden und korrigierende Beziehungserfahrungen ermdglicht werden
(Trescher, 1985, S. 184). Die Fahigkeit zur teilnehmenden Beobachtung &ussert sich in der re-
flektierten Teilhabe am Beziehungsgeschehen. Am Geschehen teilzunehmen, ermdglicht die Be-
ziehungsdynamik zu erfahren. Die Einnahme einer reflektierten Distanz ist eine Art Position, von
wo aus das Geschehen, aber auch eigene Geftihle, Wiinsche und Fantasien wahrgenommen und
beobachtet werden. Die reflektierte Distanz gewéhrleistet, dass unbewusste Themen bzw. Insze-
nierungen im padagogischen Dialog verstanden werden konnen (ebd.). Professionelle Distanz
wird verstanden als Distanzierung von den eigenen Konfliktneigungen und den Konfliktpotenti-
alen der Klient*innen. Das ermdglicht Empathie fur das Denken und Fiihlen des Gegentibers.
Dieser emotionale Kontakt mit den Adressat*innen, verbunden mit einer professionellen Distanz
gegenlber deren Konfliktpotentialen, ist Bedingung fiir das Szenische Verstehen. Die Distanzie-
rung von eigenen Konfliktneigungen und das Wahrnehmen eigener Gefiihle, Wiinsche und Fan-

tasien geschehen Uber Introspektion bzw. Selbstreflexion (ebd.).

4.8 Zusammenfassung und Erkenntnisse

Ubertragung und Gegeniibertragung geschieht in allen sozialen Feldern, demnach auch in der
Sozialpadagogik. Gerade in konflikthaften Situationen und damit verbundenen Geflihlen, wie
Angst oder Arger, kann die Reflexions- und Handlungsfunktion eingeschrankt werden. Es besteht
die Mdglichkeit, dass Sozialpddagog*innen dadurch blind agieren und erhaltene Krankungen an
das Kind zuriickgeben. Das Wissen Uber die Entstehung von problematischen Objektbeziehun-
gen, szenischem Verstehen sowie von der Ubertragung und Gegeniibertragung kann dazu beitra-
gen, die Dynamik zu entschlisseln und sich davon zu distanzieren. Es gilt, eigene affektive Be-
troffenheit von den durch die Ubertragung ausgelésten Emotionen unterscheiden zu konnen.
Dadurch kénnen die erlebten Gefiihle im Sinne eines Containers gehalten und verarbeitet werden.

Um dies zu erreichen, muss die Fachperson sich selbst reflektieren kénnen.
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5 Bewertung und Handlungsbedarf

Wie im Kapitel 3 zur Emotionsarbeit gezeigt werden konnte, ist die soziale Dienstleistungstétig-
keit von Sozialpadagog*innen unter anderem durch die Arbeit an den eigenen und fremden Emo-
tionen charakterisiert. Dies dient zum einen der Herstellung von Néhe bzw. dem Aufbau einer
kooperativen Arbeitsbeziehung. Gemass Schroder (2017) soll die Arbeit an eigenen und fremden
Emotionen in sozialpadagogischen Institutionen (letztlich) zugunsten der Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse der Adressat*innen ausgerichtet sein (S. 24). Andererseits kann Emotionsarbeit
dazu dienen, die Handlungsféahigkeit der Professionellen in anspruchsvollen Situationen im Sinne
einer professionellen Distanz zu erhalten. So beschreibt Schroder (2017), dass die Professionellen
ihr Mitgeflihl gegenuiber deren Adressat*innen zum Ausdruck bringen oder auch Ekelgefiihle
empfinden diirfen (S. 25). Diese Vorgange durfen jedoch nicht zuungunsten der professionellen
Handlungsfahigkeit geschehen (ebd.). Weiter wurde aufgezeigt, dass emotionale Dissonanz ein
Bestandteil von sozialpadagogischen Arbeitserfahrungen ist. Emotionale Dissonanz kann zu ge-
sundheitlichen Belastungen fiihren, was auch unter dem Aspekt relevant ist, dass die Sozialpada-
gogik durch langerfristige Interaktionsbeziehungen geprégt ist. Unglinstige Prozesse der Emoti-
onsarbeit, wie z.B. Unterdriickung eigener Emotionen, férdern das Auftreten von emotionaler
Dissonanz. Der Berufskodex der Sozialen Arbeit hélt in den Handlungsmaximen bezliglich der
eigenen Person fest: ,,Die Professionellen der Sozialen Arbeit respektieren stets den Wert und die
Wirde ihrer eigenen Person, um so auch anderen gegeniiber mit demselben Respekt begegnen zu
konnen (AvenirSocial, 2010, S. 12). Daraus wird abgeleitet, dass es im Sinn des Berufskodexes
auch darum geht, das eigene Geflihlsleben zu respektieren und sich darum zu sorgen. Ein Element
zum gelingenderen Umgang mit eigenen Emotionen ist die Erweiterung und Offnung des eigenen
emotionalen Verhaltens und Erlebens, anstelle von blosser Kontrolle. Dies impliziert die Wert-
schatzung des Gefiihllebens an sich, das Wahrnehmen und Regulieren eigener Gefiihle sowie das
Erkennen eigener Anteile am aktuellen Geschehen. Wie in Kap. 1 gezeigt wurde, kann das Wahr-
nehmen und Reflektieren eigener Emotionen habitualisiert werden. Wie aber auch im Berufsko-
dex der Sozialen Arbeit festgehalten ist, darf Routine nicht zulasten reduzierter Einfihlung gehen:
,,Die Professionellen der Sozialen Arbeit achten bei aller beruflichen Routine darauf, durch re-
flektierte und zugleich kontrollierte empathische Zuwendung die Personlichkeit und Not des oder
der Anderen eingehend wahrzunehmen und sich gleichwohl gebihrend abzugrenzen (Ave-
nirSocial, 2010, S. 13). Es wurde aufgezeigt, dass das eigene emotionale Erleben in Wechselwir-
kung zu den Gefiihlen des Gegeniibers steht. Die Reflexion eigener Emotionen muss demnach
unter Berlicksichtigung des dynamischen Beziehungsgeschehens in erzieherischen Verhaltnissen
erfolgen. Hierfiir werden die Mechanismen der Ubertragung-Gegeniibertragung relevant. Darum
ist der Einbezug des entsprechenden Beschreibungs- und Erklarungswissens wichtig, wie dies im
Kapitel 4 anhand von Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik aufgezeigt wurde. Wie be-

schrieben, kénnen Sozialpddagog*innen Uber Geflihle, die sie in der Gegenlibertragung bei sich
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wahrnehmen, unbewusste Interaktionsdynamiken ergriinden. Die Auseinandersetzung mit eige-
nen Gefiihlen in der Gegenlbertragung hat so die Funktion, den konkreten Fall besser zu verste-
hen. Weiter tragt dies dazu bei, dass eigene Geflihle nicht blind ausagiert und somit Fehlentschei-
dungen vermieden werden. Das ist von Bedeutung, weil auch unbewusste Erlebnisinhalte und
damit zusammenhangende Emotionen von Padagog*innen auf deren Handeln in der padagogi-
schen Situation wirken. Weiter kann durch die Auseinandersetzung mit eigenen Gefiihlen die
eigene emotionale Betroffenheit differenziert werden von Emotionen, die durch die Ubertragung
ausgeldst werden. Dies erfolgt mittels Selbstreflexion. Die Selbstreflexion der Sozialpdgdagog*in-
nen hat das Ziel, deren professionelle Handlungsféhigkeit zu erhalten. Es wird deutlich, dass das
Wahrnehmen und Reflektieren eigener Emotionen fiir Sozialpddagog*innen ein konstitutives
Merkmal sozialpddagogischer Professionalitét darstellt. Dazu bedarf es eines geeigneten Reflexi-
onsinstruments. In der vorliegenden Arbeit wird dafir das wissenschaftlich und empirisch abge-
stiitzte Mentalisierungskonzept als geeignet erachtet und im kommenden Kapitel als Handlungs-
wissen eingefuhrt. Das Mentalisierungskonzept vermag die Handlungsanséitze zum fachlichen
Umgang mit eigenen Emotionen in den sozialpddagogischen Interaktionsbeziehungen zu konkre-

tisieren.
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6 Mentalisieren als Erganzung sozialpadagogischen Kénnens

Das nachfolgend vorgestellte Mentalisierungskonzept stellt eine Erweiterung der Bindungstheo-
rie dar und wurde von einer britischen Forschungsgruppe von Psychoanalytiker*innen, gefuhrt
von Peter Fonagy und Mary Target, entwickelt. Gegenstand des Mentalisierungskonzepts ist die
Interpretation von emotional bedeutsamen Beziehungen (Taubner & Kotte, 2015, S. 3). Das Men-
talisierungskonzept verfugt tber eine breite theoretische und empirische Fundierung. In klini-
schen Bereichen gehort es derzeit zu den bestevaluierten Modellen zur Erklarung der Entstehung
und Behandlung von Personlichkeitsstorungen (Gingelmaier et al., 2018, S. 14). Das Mentalisie-
rungskonzept findet mittlerweile auch Anwendung in anderen Arbeitsfeldern, so in der Sozialen
Arbeit (Kéhler-Offierski, 2014, S. 51), im Coaching (Taubner & Kotte, 2015, S. 1) oder in pada-
gogischen Kontexten (Gingelmaier et al., 2018, S. 14).

Nachfolgend werden zundchst die Grundlagen des Mentalisierungskonzepts dargelegt und erklart,
warum die Mentalisierungsfahigkeit bei Erwachsenen versagen kann. Aufbauend darauf wird die
Relevanz firr die Soziale Arbeit bzw. die Sozialpadagogik erortert und es werden mentalisierungs-

basierte Interventionen auf verschiedenen Ebenen vorgestellt.

6.1 Grundlagen des Mentalisierens

Mentale Befindlichkeiten umfassen die Wiinsche, Motive, Ziele, Uberzeugungen und Emotionen,
die ein bestimmtes Verhalten begriinden konnten. Mentalisieren! ist die Fahigkeit, diese Gedan-
ken, Emotionen, Absichten und Wiinsche bei sich und anderen wahrnehmen zu kénnen, und diese
mit Abstand betrachten und schliesslich verandern zu kénnen (Taubner & Kotte, 2015, S. 3).
Mentalisieren ist eine angeborene Fahigkeit, die in sémtlichen Interaktionen zum Tragen kommt
und differenziert sich im Laufe der Entwicklung (Gingelmaier et al., 2018, S. 15). Ein Beispiel
fr die Funktion des Mentalisierens: Eine unbekannte Person steht vor dem Bahnhofsgebaude,
hat einen Reisekoffer bei sich und blickt nach links und rechts. Vermutlich ist die Person soeben
an ihrem Reiseziel angekommen und sucht offensichtlich den weiteren Weg. Mdglicherweise ist
sie dabei etwas ratlos. Sich den inneren Zustand dieser Person vorzustellen, dies ist aktives Men-
talisieren (Kirsch, 2014, S. 12). Die Mentalisierungsfahigkeit hilft den Menschen, ihre Emotionen

zu regulieren und sich selbst und andere besser zu verstehen (Gingelmaier et al., 2018, S. 15).

Die Entwicklung der Mentalisierungsféhigkeit findet im frihen Kindesalter statt und wird circa
um das funfte Lebensjahr ausdifferenziert (Kirsch, 2014, S. 25). Die Mentalisierungsfahigkeit

wird besonders von frihen Bindungserfahrungen und den darin stattfindenden, emotional

! Der Begriff Mentalisierung wurde aus dem Englischen «mentalization» tibernommen, welcher vom Be-
griff «<mental», mit der Bedeutung geistig, psychisch oder seelisch, abgeleitet ist (Kirsch, 2014, S. 12-13).
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geprégten Erlebnissen, geformt. Dies ist fur die Entwicklung des Selbst, fur die Regulierung von
Emotionen und in der Folge fiir das Gelingen von sozialen Beziehungen von grosser Bedeutung
(Kirsch, 2014, S. 12-13). Da in vorliegender Arbeit die Mentalisierungsfahigkeit von Erwachse-
nen bzw. Sozialpddagog*innen von Interesse ist, werden der bindungstheoretische und der ent-
wicklungspsychologische Hintergrund der Mentalisierungsfahigkeit nicht naher ausgefihrt.
Nachzulesen ist dies im Werk ,,Affektregulierung, Mentalisierung und die Entwicklung des

Selbst™ von Fonagy et al. (2002/2004).

Wenn Mentalisierung gelingt, dann ist sich die mentalisierende Person bewusst, dass die Reakti-
onen ihres Gegenubers getrennt von ihr bestehen. Die Emotionen des Gegenubers tberwaltigen
die mentalisierende Person nicht. Die mentalisierende Person nimmt wahr, dass eigene Gedanken,
Emotionen und Handlungen ihr Gegenlber beeinflussen und umgekehrt. Das Ziel von der Ent-
wicklung der Mentalisierungsfahigkeit ist die ,,Ausdifferenzierung des psychischen Apparates (..)
hin zu psychischer Gesundheit und Handlungsspielraumen auch in stresshaften Situationen
(Gingelmaier et al., 2018, S. 15). Gingelmaier et al. (2018) sehen genau darin die notwendige
Erweiterung und Bereicherung fur die padagogische Professionalitat. Mentalisieren wird als

Hilfsinstrument zur Reflexion und Gestaltung der weiteren Interaktion gesehen (S. 15).

6.2 Einschrankung der Mentalisierungsfahigkeit bei Erwachsenen

Auch wenn die Mentalisierungsfahigkeit bei einer erwachsenen Person ausgereift ist, kann sie
situativ aufgrund von &usseren oder inneren Einflussen eingeschrankt werden. Dabei fallen die
Erwachsenen in Stadien der ,,Wahrnehmungs- und Affektverarbeitung® zurlick, derer sich Kinder
vor der Ausreifung ihrer Mentalisierungsfahigkeit bedienen (Taubner & Kotte, 2015, S. 5). In der
Folge konnen diese Personen zur Bewéltigung von interpersonellen Konflikten nicht mehr auf
reife Denkformen zuriickgreifen. Dabei werden drei Modi der ,,Wahrnehmungs- und Affektver-

arbeitung™ unterschieden:

1. Teleologischer Modus: Der teleologische Modus setzt der Saugling zu dem Zeitpunkt ein, wo
er zur Regulation eigener Emotionen noch von seiner erwachsenen Bezugsperson abhangig ist
(ebd.). Wenn die erwachsene Person in diesen Modus zuriickfallt, ist sie zur Regulation ihrer
eigenen emotionalen Spannungen ebenfalls von der Umwelt abhéngig. Die betreffende Person
erlebt, dass ihre inneren Zustande nur durch &ussere oder kdrperliche Handlungen verandert wer-
den kdnnen. Es wird daher vom Gegenlber erwartet, tatig zu werden — wozu sich die betreffende
Person selbst nicht in der Lage sieht. Die Gedanken, Gefuihle und Winsche in der Interaktion sind
nicht relevant; nur was objektiv beobachtet werden kann, ist von Bedeutung. Dadurch kénnen
sich die Interaktionspartner*innen missverstanden, zu etwas gedrangt oder manipuliert fiihlen
(ebd.). Beispielhaft lasst sich ein Konflikt zwischen zwei Teamkolleg*innen anfiihren, in dem

sich die in den teleologischen Modus gefallene Person von ihrem Gegeniber nicht ernst
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genommen filhlt (Kotte & Taubner, 2016, S. 78). Als mdgliche Lésung erscheint dieser Person
nur eine aktive Handlung anderer, wie das Entschuldigen des Gegenlibers oder eine Zurechtwei-
sung durch die Vorgesetzten. Die betreffende Person sieht sich selbst nicht in der Lage, im Rah-
men eines klarenden Gesprachs fur ihr Anliegen, einer respektvollen Zusammenarbeit, einzutre-
ten (Kotte & Taubner, 2016, S. 78).

2. Modus der psychischen Aquivalenz: Dieser Modus folgt in der Entwicklung auf den teleologi-
schen Modus (Taubner & Kotte, 2015, S. 5). Im Modus der psychischen Aquivalenz werden die
eigenen mentalen Befindlichkeiten auf andere verallgemeinert. Das innere Erleben und das Ge-
schehen in der dusseren Welt werden gleichgesetzt. Die Folge davon ist, dass negative Gedanken
und Gefiihle als Realitdt und demnach als bedrohlich wahrgenommen werden. Die erwachsene
Person kann in diesem Modus keine andere Perspektive als ihre eigene auf das Geschehen ein-
nehmen, da die Verhaltnisse aus ihrer Sicht eindeutig und unveranderbar sind (Taubner & Kotte,
2015, S. 5-6). Beispielhaft lasst sich ein Konflikt zwischen zwei Teamkolleg*innen anfiihren, in
dem sich die in den Modus der psychischen Aquivalenz gefallene Person von ihrem Gegeniiber
entwertet fuhlt (Kotte & Taubner, 2016, S. 78). Dieser mentale Zustand wird auf das Gegeniiber
verallgemeinert bzw. ihm zugeschrieben, dass es tatsachlich keinen Respekt aufbringt. Die in den
Modus der psychischen Aquivalenz gefallene Person kann nicht zwischen eigenen Angsten, ent-
wertet zu werden, und den tatsdchlichen Motiven ihres Gegentibers flr sein Verhalten differen-
zieren. Da die Sicht der Dinge eindeutig scheint, sucht die betreffende Person auch hier kein Ge-
sprach mit ihrem Gegenlber (Kotte & Taubner, 2016, S. 78-79).

3. Als-ob-Modus: Dieser Modus folgt in der Entwicklung auf den Modus der psychischen Aqui-
valenz und bildet sich parallel zum kindlichen Spiel heraus (Taubner & Kotte, 2015, S. 6). Eigene
mentale Befindlichkeiten werden von der Realitét losgeldst und sind in der Realitat demnach we-
niger bedeutend. Die erwachsene Person erlebt ihre Gefiihle und Gedanken nicht zusammenhan-
gend mit der dusseren Realitdt. Das kann dazu filhren, dass die betreffende Person keine ange-
messenen Reflexions- oder Ldsungsstrategien anwenden kann (ebd.). Bei einem Konflikt zwi-
schen zwei Teamkolleg*innen zieht die in den Als-ob-Modus gefallene Person verschiedene Er-
klarungsmuster fir das Verhalten ihres Gegeniibers heran. Diese Erklarungsmuster tragen aber
nicht zur Losung des Argers der betreffenden Person bei. Auch hier wird eher kein klarendes
Gespréach gesucht (Kotte & Taubner, 2016, S. 79).

Gelingendes Mentalisieren wirde hingegen bedeuten, dass die betreffende Person versucht, sich
in das Gegeniber einzudenken und sich so dessen Verhalten erklarbar macht. Weiter werden ei-
gene Gefiihle — den Arger dariiber, sich nicht ernst genommen oder entwertet zu filhlen — aner-
kannt (ebd.). Im gleichen Atemzug wird anerkannt, dass die Auslésung dieser Gefiihle durch das

Gegenlber nicht zwingenderweise beabsichtigt waren. Weiter tragt ein klarendes Gesprach mit
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dem Gegentiiber zu einem mentalisierenden Umgang mit der Situation bei (Kotte & Taubner,
2016, S. 79).

6.3  Einfluss von Stress auf die Mentalisierungsfahigkeit

In neueren Arbeiten zur Mentalisierungsfahigkeit wird vorgeschlagen, die Zusammenhange zwi-
schen Mentalisierungsprozessen, Stress und Aktivierung von Bindungsstrategien genauer zu er-
fassen (Kirsch, 2014, S. 32). Dazu wurde ein stressabhéngiges Schaltmodell der Mentalisierung
eingefuhrt (Luyten et al., 2012, S. 45). Wenn die emotionale Erregung — z.B. aufgrund eines hef-
tigen Streits — zunimmt, werden je nach Bindungsmuster entsprechende Bewaltigungsstrategien
aktiviert. Dieser Moment wird als Umschaltpunkt bezeichnet (Taubner & Kaotte, 2015, S. 7). In
der Folge sinkt die Fahigkeit zur flexiblen und komplexen Reflexion der Situation. Darum setzt
die betreffende Person in so einer Situation die pramentalisierenden Modi der ,,Wahrnehmungs-
und Affektverarbeitung®, wie den teleologischen Modus, die psychische Aquivalenz oder den
Als-Ob-Modus, ein. Das heisst, dass eine Person in emotional belastenden Situationen, wie bspw.
einer heftigen Auseinandersetzung, ab einem bestimmten Belastungspunkt ,,umschaltet™ und
nicht mehr auf ihre eigentlich vorhandenen Mentalisierungsfahigkeiten zuriickgreifen kann
(ebd.). Empirische Untersuchungen zeigen, dass emotionale Anspannung und psychosozialer
Stress die Mentalisierungsfahigkeit besonders dann beeintrachtigen, wenn diese mit Bindungsbe-
ziehungen zu tun hat (Nolte et al., 2013, S. 9). Behringer (2021) hat die Mentalisierungsprozesse
von Sozialpadagog*innen in der Heimerziehung untersucht und belegte dabei den Zusammen-
hang zwischen dem Erleben von potenziell stressauslésenden Konflikten, Krankungen und

Grenzuberschreitungen und den damit einhergehenden Mentalisierungseinbriichen (S. 315).

6.4 Relevanz des Mentalisierungskonzepts fiir die Aufgaben von Sozialpadagog*innen

Gingelmaier und Ramberg (2018) gehen davon aus, dass Pddagog*innen, wenn sie denn in for-
derlicher Weise mit den ihnen anvertrauten Kindern und Jugendlichen interagieren, diese auch
automatisch oder kontrolliert mentalisieren (S. 101). Die Professionellen sollen sich mit den men-
talen Zustédnden ihre Adressat*innen befassen, welche durch ihre Situation, ihre Biografie und
ihre Entwicklung beeinflusst sind (ebd.). Aus Sicht von Gingelmaier und Ramberg (2018) liegen
dadurch die reflexiven Tatigkeiten der Professionellen und ihre Interaktionen mit den Adres-
sat*innen nahe beieinander (S. 101). Pddagog*innen sollen also die Interaktion mit ihren Adres-
sat*innen mentalisieren konnen. Dazu miissen Pddagog*innen auch sich selbst reflexiv mentali-
sieren konnen (Gingelmaier & Ramberg, 2018, S. 102). Gemdss Gingelmaier und Ramberg
(2018) dient das der Mentalisierungsfahigkeit der adressierten Kinder und Jugendlichen sowie
den P&dagog*innen selbst: ,,Es kann auch fur den P&dagogen z.B. Stresspravention durch
Psychohygiene bedeuten, da er Gber Verstehensprozesse einen Zugang zur padagogischen Inter-

aktion erhélt und diese letztlich als beeinflussbar und sich selbst (wieder) als wirkmachtig erlebt*
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(S. 102). Zum Zusammenhang zwischen der Mentalisierungsfahigkeit von Padagog*innen und
ihrem eigenen Wohlbefinden besteht eine Forschungsarbeit von Schwarzer (2019); Schwarzer hat
in einer querschnittlichen Untersuchung den gesundheitserhaltenden Einfluss der Mentalisie-
rungsféahigkeit bei 532 angehenden und berufstatigen Pddagog*innen ohne klinische Auffallig-
keiten getestet (S. 231). Mittels seiner Befunde konnte Schwarzer Belege dafir erbringen, dass
die Mentalisierungsfahigkeit eine schiitzende Ressource fur die Gesundheit von Padagog*innen
darstellt (ebd.). Gemass Gingelmaier et al. (2018) stellt das Mentalisierungskonzept ein geeigne-
tes Reflexionsmodell fur Pddagog*innen dar, um sich selbst sowie die Interaktion ihrer Adres-
sat*innen zu reflektieren (S. 15).

6.5 Mentalisierungsbasierte Haltung und Interventionen

Die Merkmale mentalisierungsbasierter Haltung und Interventionen wurden im therapeutischen
Setting getestet und als Qualitatskriterien fur eine mentalisierungsfordernde Praxis festgehalten
(Karterud et al., 2012, S. 7/eigene Ubersetzung). Ramberg (2018) hat aus den therapeutischen
Qualitatskriterien fur eine mentalisierungsférdernde Praxis entsprechende Reflexionsanregungen
flr die Praxis von Padagog*innen in der Schule abgeleitet (S. 114, siehe Tabelle 1). Diese werden

nachstehend tabellarisch dargestellt.

» Ich bin empathisch und versuche mich in das Kind hineinzuversetzen.

Ich zeige Interesse am Erleben des Kindes.

Ich bin neugierig auf sein Verhalten.

Ich nehme eine nicht-wissende Haltung ein und ertrage Ungewissheit.

Ich bin transparent im Hinblick auf meine Interventionen/Handlungen.

Ich benenne vorsichtig affektive Zustande, wenn der Raum dafiir gegeben ist.

Ich bringe andere Perspektiven ein oder stelle festgefahrene Uberzeugungen infrage.

Ich nutze Humor an passenden Stellen.

V V V V V V V V

Ich gehe bei Konflikten an den Ausgangspunkt zuriick und versuche, den Kontext ge-

meinsam zu verstehen.

A\

Ich gestehe mir und dem Kind Fehler und Missverstandnisse zu.

A\ 4

Ich bin geduldig.
> Ich stelle mich und meine Gedanken/Gefiihle durch kontrollierte Ich-Botschaften oder

Selbstenthillungen zur Verfligung.

» Ich sorge fur ein positives Arbeitsklima.

Tabelle 1: Reflexionsanregungen fiir eine mentalisierungsgestiitzte Padagogik (Quelle: Ramberg, 2018, S.
114; abgeleitet von Kirsch et al., 2016, S. 271)

Es wird davon ausgegangen, dass diese Reflexionsanregungen fur die Praxis von Sozialpada-

gog*innen adaptiert werden kénnen. Diese werden nachfolgend detailliert beschrieben.
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Im Mentalisierungskonzept ist die Annahme zentral, dass die Menschen basierend auf ihren Vor-
erfahrungen jeweils unterschiedliche Sichtweisen auf Phanomene oder Vorkommnisse besitzen.
Fremde mentale Zustande wahrnehmen zu kdnnen, bedarf demnach der Fahigkeit zur Perspekti-
venlbernahme (Kirsch, 2014, S. 29). Damit wird die Fahigkeit verbessert, das eigene oder fremde
Verhalten und Handeln als ,,Ausdruck innerpsychischer Prozesse®™ und damit als ,,sinnvoll-inten-
tionale Aktivitit™ zu verstehen (Kirsch, 2018, S. 215). Dazu ist es wichtig, dass Padagog*innen
und somit auch Sozialpddagog*innen das (emotionale) Erleben der ihnen anvertrauten Kinder
und Jugendlichen anerkennen und wertschatzen. Diese werden dadurch unterstiitzt, ihr eigenes
emotionales Erleben zu erkunden. Ausserdem hilft diese Haltung den Sozialpddagog*innen in
Bezug auf ihr inneres und dusseres Bild der Adressat*innen, offen zu bleiben (Ramberg, 2018, S.
112).

Die Wahrnehmung mentaler Zustande ist auch eine Bedingung, um die Fahigkeit zur Mentalisie-
rung eigener und fremder Zustande zu verbessern. Besonders bedeutsam ist dies in emotional
aufgeladenen Situationen, da die Mentalisierungsfahigkeit, wie bereits beschrieben, unter Stress
vermindert werden kann. Die mentalisierende Haltung der intervenierenden Fachperson ist ab-
héngig von ihren eigenen Mentalisierungsfahigkeiten. Eine Fachperson kann Mentalisierung nur
so weit an Adressat*innen vermitteln, wie sie selbst in der Lage ist, eigene mentale Zustande
wahrzunehmen und anzuerkennen. Dadurch wird die professionelle Beziehungsgestaltung unter-
stitzt und das blosse emotionale Agieren vermieden. Deshalb kommt der Reflexionsfahigkeit der
Fachpersonen eine grosse Bedeutung zu. Um reflexive Prozesse in den pddagogischen Alltag zu
integrieren, bedarf es geeigneter Konzepte. Das Mentalisierungskonzept bietet sowohl theoreti-
sche Grundlagen zur Etablierung einer reflexiven Haltung als auch konkrete Handlungsansétze
fur die Praxis (Ramberg, 2018, S. 110-111). Im therapeutischen Kontext wurde auch nachgewie-
sen, dass das mentalisierungsbasierte Training die reflexive Kompetenz von auszubildenden Psy-
chotherapeut*innen, im Vergleich zum didaktischen Training, massgeblich verbessert (Ensink et
al., 2013, S. 526/eigene Ubersetzung).

Bei der Mentalisierung fremder Zusténde ist die Grundannahme bedeutend, dass die Menschen
unterschiedliche Perspektiven bezuglich Situationen und Geschehnissen haben kénnen (Taubner
& Kotte, 2015, S. 3). Daher wird davon ausgegangen, dass mentale Zustdnde anderer Menschen
nur erahnt und nie eindeutig definiert werden kénnen. Folglich ist eine Haltung des Nicht-Wissens
bezuglich der Handlungsgriinde anderer sowie Offenheit und Interesse fiir neue Erkenntnisse tiber
sich selbst und andere zentral (ebd.). Im Sinne dieser Haltung kann in der Praxis der mentale
Zustand des Gegenilbers — interessiert und empathisch — durch offene Fragen erkundet werden
(Kirsch, 2018, S. 214). Dieses Vorgehen kann auch als ,,gelebte Grenzziehung (‘Du weisst etwas,
was ich nicht weiss’)* verstanden werden (Bolm, 2009; zit. in Ramberg, 2018, S. 112). Zudem

wird dadurch eine ,,Verbindung zwischen Innen und Aussen, Subjekt und Objekt (‘Ich mochte
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gerne etwas von dir wissen’)” geschaffen (Bolm, 2009; zit. in Ramberg, 2018, S. 112). Kenn-
zeichnend ist bei diesem Vorgehen, dass nicht zu lange abgewartet, aber auch nicht zu schnell
vorgegangen wird (Ramberg, 2018, S. 112). Das Erfragen fordert auch die eigenstandige Formu-
lierung von Problemen und Zielen durch die Adressat*innen (Kirsch, 2018, S. 214). Das Erkun-
den unterschiedlicher Perspektiven unterstitzt die Adressat*innen bei der Reflexion ihrer eigenen
Ansichten. Damit wird auch das Bewusstsein dartiber gefordert, dass die Ansichten sich von
Mensch zu Mensch unterscheiden kdnnen (Ramberg, 2018, S. 112-113). Um die Transparenz in
der Interaktion mit Kindern und Jugendlichen zu erh6hen und deren Perspektivenerweiterung zu
unterstutzen, ist auch eine angemessene Selbstoffenbarung der Professionellen forderlich. Die
Professionellen kdnnen eigene Gedanken oder Emotionen in geeigneter Form mitteilen. Eine wei-
tere Interventionsmoglichkeit ist, die ,,Spiegelung und Markierung der Affekte* (Brockmann &
Kirsch, 2010, S. 280). Dadurch wird die kindliche Fahigkeit zur Regulation eigener Emotionen
unterstitzt. Die Spiegelung der Emotionen der Adressat*innen erfolgt ,,als etwas, was vom Kind
kommt und durch die Bezugsperson erkenntlich als von ihr kommend, d. h. markiert, beantwortet
wird™ (ebd.). Markiert wird der Geflihlsausdruck dadurch, dass er im Vergleich zum urspriingli-
chen Emotionsausdruck des Kindes abgeschwacht wird, indem andere, bspw. beruhigende An-

teile, zugefligt werden (ebd.).

Bei Zusammenbriichen der Mentalisierungsfahigkeit oder Missverstandnissen in der Interaktion
wird dies rasch angesprochen und exploriert. Dadurch werden die Adressat*innen dabei unter-
sttzt, ,,problematische Bedeutungszuschreibungen zu dekonstruieren™ und es wird eine ,,Re-
Kontextualisierung von Bedeutungen* ermdglicht (Kirsch, 2018, S. 214-215). Zu berucksichtigen
ist aber insbesondere in Momenten der einbrechenden Mentalisierungsfahigkeit, inwiefern das
Gegenuber fir mentalisierungsfordernde Interventionen empféanglich sind (Ramberg, 2018, S.
112). Weiter kann es bei Zusammenbriichen der Mentalisierungsfahigkeit von Adressat*innen
auch darum gehen, zu erkennen, inwiefern die Fachperson einen Anteil daran hat und dies an
passender Stelle und in angemessener Form auch zu benennen. Die Haltung des Nicht-Wissens
geht somit einher mit einer fehlerfreundlichen Haltung gegenlber sich selbst und anderen.
Dadurch wird anerkannt, dass sich auch Sozialpddagog*innen irren oder fehlverhalten kénnen.
Es entsteht die Moglichkeit, Gber Fehler sprechen zu kdnnen. Das kann wiederum die Mentalisie-
rungsféhigkeit der Adressat*innen als auch der Fachpersonen fordern. Als weitere Merkmale
mentalisierungsbasierter Interventionen gelten eine klare und authentische Sprache als auch Hu-

mor in passenden Situationen (Ramberg, 2018, S. 112-113).

6.6 Mentalisierende Institutionen und Teams

Fur mentalisierungsbasierte Interventionen sind nicht nur die einzelnen Fachpersonen, sondern
auch das gesamte Team, die Fihrungsebene und die organisatorischen Rahmenbedingungen der

Institution von Bedeutung (Kirsch, 2018, S. 215). Rollenunklarheit und -konflikte erschweren die
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Arbeitsbedingungen. Unterschiedliche Erwartungen durch unklare Aufgabenstellungen, Span-
nungsverhaltnisse gegeben durch die Mandate von Hilfe und Kontrolle als auch tibermassiges
~commitment™ gegeniiber dem eigenen Team schrénken die F&higkeit zur Perspektivenuber-

nahme ein und sind demnach mentalisierungshinderlich (Kotte & Taubner, 2016, S. 81).

Um mentalisierungsforderlich arbeiten zu kénnen, bendtigen Sozialpddagog*innen einen wert-
schétzenden Rahmen seitens der Institution, welcher Halt bietet (Ramberg, 2018, S. 116). Um
eine Institution mentalisierungsforderlich zu gestalten, braucht es in einer Institution zum einen
klare Strukturen und zum anderen geeignete Reflexionsgeféasse, wie z.B. Supervision (Kotte &
Taubner, 2016, S. 81). Klare Strukturen werden erreicht, indem definiert wird, welche Aufgaben
der Gesamtorganisation und ihrer Teilbereiche zugeteilt sind; womit bzw. mittels welcher Res-
sourcen diese Aufgaben umgesetzt werden konnen; wie die Prozesse und Abldufe dazu aussehen
und welche strukturellen Zustéandigkeiten und Kompetenzen dabei berticksichtigt werden missen
(ebd.). Es besteht jedoch eine Spannung zwischen der Festlegung von institutionellen Strukturen
und der Anforderung nach individuellen und lebensweltorientierten Unterstltzungsangeboten fiir
die Adressat*innen (Kirsch, 2018, S. 215). Strukturierte Institutionen mit standardisierten Metho-
den stehen in einem Widerspruch zu den individuellen Alltagserfahrungen in den Lebenswelten
der Adressat*innen. Es ist eine Aufgabe der Institutionen, diesen Widerspruch durch Perspekti-
venubernahme der Lebenswirklichkeiten von Adressat*innen zu Gberwinden. Dadurch sind aber
auch die Adressat*innen aufgefordert, Uber die institutionellen und professionellen Perspektiven
nachzudenken. Die Perspektivenibernahme erfolgt innerhalb von Mentalisierungsprozessen
(Kirsch, 2018, S. 215-216). Auf Team-Ebene kann diese Perspektivenubernahme in Reflexions-

geféssen, wie den Fallbesprechungen oder Supervisionen, erfolgen.

Behringer (2021) untersuchte die Mentalisierungsprozesse von Sozialpddagog*innen in der Hei-
merziehung anhand von Fallbesprechungen (S. 315). Mentalisierungseinbriiche entstanden in den
untersuchten Fallbesprechungen aufgrund von Konflikten zwischen Fachkréften, aufgrund von
»starker Affektivitdt im Hier und Jetzt™ und wenn Krankungen und Grenzuberschreitungen durch
Jugendliche sowie Abschiede thematisiert wurden (Behringer, 2021, S. 316). In diesen Situatio-
nen hat das Mentalisieren durch emotional weniger betroffene Fachpersonen oder Reflexionsfra-
gen dabei geholfen, nicht mentalisierende Zustdnde zu unterbrechen (Behringer, 2021, S. 316-
317). Behringer (2021) leitet aus den Untersuchungen ab, dass die Informationen zu Beziehungs-
dynamiken und Verstehensprozessen durch die jeweilige Fachperson zu den Bedingungsfaktoren

fr gelingende Mentalisierungsprozesse gehéren (S. 316)

Mentalisierungsférdernde Supervision hilft ein Verstandnis dafiir zu entwickeln, wie Konflikte
und Missverstandnisse mit Stressverarbeitungsmodi und Mentalisierungseinbriichen zusammen-

héngen. Die professionstibergreifende Zusammenarbeit kann durch die
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mentalisierungsfokussierte Supervision verbessert und das Team als ,,mentalisierende Gemein-
schaft™ gestérkt werden (Kotte & Taubner, 2016, S. 87). Der gestarkte Zusammenhalt im Team
wirkt sich wiederum mentalisierungsforderlich aus (Kotte & Taubner, 2016, S. 81). Hinsichtlich
der Wirksamkeit von mentalisierungsfordernden Interventionen in Supervisionen konnte Hart-
mann (2015) in ihrer querschnittlichen Untersuchung Belege dafiir erbringen, dass die psycho-
analytische Supervision die Mentalisierungsfahigkeit von friihpadagogischen Fachkraften fordern
kann (S. 295).

6.7  Kiritische Betrachtung

Wie erwahnt, wurden mentalisierungsbasierte Interventionen im therapeutischen Setting entwi-
ckelt und deren Wirksamkeit dort auch nachgewiesen. Der Kompetenztransfer in die Praxis der
Sozialpadagogik erscheint deshalb vielversprechend. Kirsch (2018) gibt aber zu bedenken, dass
das Mentalisierungskonzept nicht als von ihrem theoretischen Bezugsrahmen losgeldste Interven-
tionstechnik verwendet werden darf (S. 217). Um das Verstandnis fur pddagogische Beziehungen
und darin stattfindende Kommunikationsprozesse zu scharfen, ist ein Rickbezug auf die Grund-
lagen der Psychoanalyse bzw. der Psychoanalytischen Padagogik — auf entsprechendes theoreti-
sches Wissen sowie auf die Féahigkeit zu ,,containing™ — unabdingbar. Auf dieser Basis kann eine
mentalisierungsfordernde Haltung und Intervention unter Berucksichtigung der Rahmenbedin-
gungen der Sozialen Arbeit sinnvoll erfolgen (ebd.). Darum ist entscheidend, wie Sozialpada-
gog*innen fur die Austibung einer mentalisierungsfordernden Praxis ausgebildet werden (Ram-
berg, 2018, S. 115-116). Aufgrund der Anforderungen an die selbstreflexiven Fahigkeiten der
Padagog*innen soll dies geméss Ramberg (2018) im Rahmen von formalen Aus- oder Weiterbil-
dungen sowie durch supervisorische Begleitungen erfolgen (S. 115). Ausserdem ist, wie beschrie-
ben, zu bedenken, inwiefern der organisatorische Rahmen eine mentalisierungsférdernde Praxis

ermoglicht und unterstitzt.

6.8 Zusammenfassung und Erkenntnisse

Das Konzept der Mentalisierung enthélt die Féhigkeit, eigene oder fremde mentale Zustdnde —
Gedanken und Gefiihle — zu verstehen, diese mit Abstand betrachten und schliesslich auch ver-
andern zu konnen. Die Mentalisierungsfahigkeit ist eine Entwicklungserrungenschaft, die durch
Bindungsbeziehungen positiv beeinflusst werden kann. Es wird davon ausgegangen, dass forder-
lich interagierende Sozialpadagog*innen deren Adressat*innen bewusst oder unbewusst mentali-
sieren. Die Mentalisierungsfahigkeit unterstiitzt die Professionellen im verstehenden Zugang zu
deren Adressat*innen und in der Folge bei der Regulation eigener Emotionen beziiglich konflikt-
hafter Erlebnisse mit Adressat*innen. Es wurde empirisch belegt, dass die Mentalisierungsfahig-
keit eine gesundheitsférdernde Ressource flr Padagog*innen darstellt. Bei erhdhtem Stress und

emotionaler Anspannung kann die Mentalisierungsféhigkeit aber einbrechen und die
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Handlungsfahigkeit situativ beeintrachtigen. Sozialpadagog*innen bedurfen eines Wissens von
derartigen Vorgangen und von entsprechender reflexiver Kompetenz, um eigene Mentalisierungs-
einbriche erkennen und bewaltigen zu kénnen. Um andere Personen gelingend mentalisieren zu
kénnen, mussen Sozialpadagog*innen also auch sich selbst reflexiv mentalisieren kénnen. Das
Mentalisierungskonzept bietet dazu ein geeignetes Reflexionsmodell fiir Sozialpddagog*innen.
Zu den zentralen Punkten von mentalisierungsbasierten Interventionen gehéren eine reflexive
Haltung — verbunden mit einer Haltung des Nicht-Wissens — charakterisiert durch Interesse, Of-
fenheit und Perspektivenibernahme, angemessene Selbstoffenbarung, markierte Affektspiege-
lung, Unterbrechen und Explorieren nicht mentalisierender Zusténde oder Interaktionen, Fehler-
freundlichkeit, klare und authentische Sprache als auch Humor. Zur Entwicklung einer mentali-
sierungsfordernden Praxis in sozialpadagogischen Teams und Institutionen bedarf es geeigneter
Rahmenbedingungen sowie adaquater Aus- und Weiterbildung.
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7 Schlussfolgerungen und Handlungsempfehlungen

Nachfolgend werden die Erkenntnisse, die pro Kapitel aus der Fachliteratur abgeleitet wurden,
zusammenfassend dargestellt. Danach wird beschrieben, was sich anhand der Fachliteratur fir
den Umgang von Sozialpddagog*innen mit ihren eigenen belastenden Emotionen schlussfolgern
lasst und welche Handlungsperspektiven sich daraus ableiten lassen. Damit wird die Hauptfrage-

stellung beantwortet.

7.1 Zusammenfassung der Erkenntnisse

Im Kontext von professioneller Beratung, Betreuung, Bildung und Erziehung kénnen Sozialpa-
dagog*innen in der interaktiven Arbeit mit den Adressat*innen selbst affektiv betroffen sein und
erleben dabei Emotionen, wie Arger, Angst, Besorgnis oder Traurigkeit. Die Emotionen kénnen
im Widerspruch zu den Handlungsanforderungen stehen und miissen darum ausgehalten und/oder
bearbeitet werden. Die Arbeit am eigenen Fihlen und am Geflhlsausdruck, also die sogenannte
Emotionsarbeit, ist ein Bestandteil der sozialpddagogischen Arbeit. Bloss Kontrolle tiber den ei-
genen Gefuhlsausdruck zu erlangen, ist aber nicht zielfiihrend, da die rein oberflachlichen Ge-
flhlsdarstellungen zu emotionaler Dissonanz und langerfristig zu gesundheitlichen Belastungen
filhren konnen. Erstrebenswert sind die Erweiterung und Offnung des eigenen emotionalen Ver-
haltens und Erlebens. Gefiihle bei sich selbst wahrnehmen und regulieren zu kdnnen und deren
Anteil am aktuellen Geschehen erkennen zu kdnnen, sind konstitutive Elemente sozialpadagogi-
scher Professionalitat. Diese Féahigkeit bietet auch das Potential, das Auftreten emotionaler Dis-
sonanz bzw. deren negative Folgen zu vermindern. Die eigene emotionale Beteiligung im dyna-
mischen Beziehungsgeschehen erkennen und reflektiert damit umgehen zu kdénnen, dies gehort
zum psychoanalytisch-paddagogischen Professionsverstandnis. Die Kenntnisse von der Entste-
hung von Objektbeziehungen, szenischem Verstehen sowie Ubertragung und Gegeniibertragung
konnen dazu beitragen, die problematische Dynamik zu entschlisseln und sich davon zu distan-
zieren. Die Fahigkeit zu ,,containing™ ermdglicht es den Professionellen, die eigene affektive Be-
troffenheit von den durch die Ubertragung ausgelosten Emotionen unterscheiden zu konnen. Dazu
ist ein geeignetes Reflexionsmodell notwendig, wofir das Mentalisierungskonzept geeignet er-
scheint. Mentalisieren ist die Fahigkeit, kognitive und emotionale Aspekte bei sich und anderen
wahrnehmen zu kénnen, diese mit Abstand betrachten und schliesslich verandern zu kénnen. Der
verstehende Zugang Uber das dynamische Beziehungsgeschehen gemass der Psychoanalytischen
Padagogik wird als notwendige Wissensbasis zu einer wirksamen Anwendung des Mentalisie-
rungskonzepts gesehen. Zur Ausiibung von Mentalisierungsprozessen sind auch geeignete Rah-

menbedingungen in Teams und Institutionen sowie eine adéquate Aus- und Weiterbildung wich-

tig.
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7.2 Schlussfolgerungen

Als Erstes kann anerkannt werden, dass Sozialpddagog*innen als Bestandteil interaktiver Arbeit
auch Emotionsarbeit leisten. In der Emotionsarbeit kénnen — ausgeldst durch Spannungsverhalt-
nisse zwischen dem geforderten Gefiihlsausdruck und dem tatsachlichen Fihlen — auch emotio-
nale Belastungen auftreten. Ein forderlicher Umgang mit diesen Diskrepanzen zeichnet sich zu-
néchst durch das Bewusstwerden tiber eigene Emotionen und den eigenen Geflhlsausdruck aus.
Dazu miissen normative Sichtweisen auf ,,negative™ Emotionen, wie bspw. Angst, aufgebrochen
werden. Darum ist es bedeutend, dass Sozialpddagog*innen ihr Gefiihlsleben als Ganzes aner-
kennen und wertschétzen. In der Konsequenz hélt ein normatives Bild einer Berufsrolle mit aus-
schliesslich ,,erwiinschten Emotionen gemiss professionellen Vorgaben — wie Einfihlungsver-
maogen, Geduld usw. — nicht mehr stand. Es bedarf der Erweiterung und Offnung emotionalen
Erlebens und Verhaltens als Bestandteil gelingender Praxis. Auch Emotionen wie Angst, Ekel
oder Arger mussen als Teil der Praxis anerkannt werden. Entscheidend ist nicht, welche Emotio-
nen erlaubt sind, sondern ob die Professionellen ihre Emotionen wahrnehmen und anerkennen,
um damit umgehen zu kdénnen. Durch die freiere Wahrnehmung eigener Emotionen werden diese
reflexiv zugénglich und kénnen dadurch auch in institutionellen Geféssen wie der Supervision
sprachfahig gemacht werden. Dadurch wird die Fahigkeit zur Emotionsregulation unterstitzt.
Emotionen sollen demnach wahrgenommen und reflexiv bearbeitet werden, damit sie in Interak-
tionen nicht handlungsleitend werden. Zum einen kann dieser emotionale Kontakt mit sich selbst
als gesundheitserhaltende Ressource betrachtet werden, da eine verbesserte Emotionsregulations-
fahigkeit dazu beitragen kann, emotionale Diskrepanz-Erfahrungen zu vermindern. Zum anderen
ist dies auch den professionellen Interaktionsbeziehungen mit den Adressat*innen zutréaglich.
Wenn die Fachpersonen eine anerkennende Haltung dem eigenen Geflihlsleben gegentiber pfle-
gen, kann dies auch eher bei den Adressat*innen gefordert werden. Schliesslich ist das Fordern
der Adressat*innen in ihren Entwicklungs- und Bildungsprozessen auch das Ziel von Emotions-
arbeit in der Sozialpaddagogik. Demnach wird schlussgefolgert, dass der Umgang mit eigenen und

fremden Emotionen zum sozialpaddagogischen Professionsverstandnis gehort.

Der professionelle Umgang mit Emotionen muss in verschiedenen Richtungen verstanden wer-
den: Es geht einerseits um das Wahrnehmen eigener und fremder Emotionen, andererseits um den
Umgang mit Emotionen in Bezug auf sich selbst und andere. Zwar ist dies aus theoretischer Sicht
wiinschenswert, dass das Wahrnehmen von Emotionen dem Umgang damit vorausgeht und so
professionelles Handeln nicht durch emotionales Agieren verfarbt wird. Es ist jedoch zu beden-
ken, dass das Interaktionsgeschehen in der Praxis von sozialpddagogischer Arbeit stdndig von
Emotionen der Adressat*innen als auch der Professionellen geprégt ist und diese Emotionen in
Wechselwirkung zueinander stehen. Emotionen ziehen meist das Beduirfnis nach Emotionsregu-

lation nach sich, was komplexen psychischen Prozessen unterliegt und teils stattfindet, noch bevor
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die emotionalen Zustande Uberhaupt bewusst wahrgenommen werden kdnnten. Davon kann ab-
geleitet werden, dass das Wahrnehmen von Emotionen und der Umgang damit in der Realitét
nicht starr aufeinanderfolgen kénnen, sondern eher in einem dialektischen Verhéltnis zueinander

stehen.

7.3 Handlungsempfehlungen

Aus den Erkenntnissen und Schlussfolgerungen geht hervor, dass das professionelle Wahrnehmen
von belastenden Emotionen und der Umgang mit solchen in sozialpadagogischen Arbeitsfeldern

gefdrdert werden kann. Aus der Fachliteratur lassen sich folgende Handlungsansétze ableiten:
1. Wissen — Verstehen — Wahrnehmen:

Wie auch im Diskurs der Emotionsarbeit erwéhnt, wird auch im psychoanalytisch-padagogischen
Professionsverstandnis eine offene Haltung gegeniiber Emotionen gefordert. Werden Emotionen
als stérend empfunden und abgewehrt, kann dadurch unbewusstes oder starres Agieren als auch
Projektion eigener verdrangter Emotionen beziglich der Adressat*innen resultieren. Darum ist es
notwendig, dass sich Sozialpddagog*innen ein Wissen von Prozessen der Ubertragung-Gegen-
tibertragung und von der damit zusammenhangenden projektiven Identifikation aneignen. Wenn
Sozialpadagog*innen verstehen, wie beunruhigende oder belastende Emotionen entstehen kén-
nen, so wird damit auch eine offene Haltung hinsichtlich Emotionen unterstiitzt. Wie bereits er-
wahnt, wird damit die Wahrnehmung von Emotionen verbessert und reflexiv zuganglich gemacht.
Durch die verbesserte Wahrnehmung und entsprechenden Wissensgrundlagen soll es mdéglich
werden, eigene emotionale Betroffenheit von den in der Ubertragung wahrgenommenen Emotio-
nen zu unterscheiden. In der Folge kénnen Sozialpddagog*innen eigene und fremde Emotionen
besser voneinander abgrenzen. Diese Kenntnisse und Fahigkeiten unterstiitzen die Professionel-
len dabei, sich in der Interaktion als Container zur Verfiigung zu stellen und die (belastenden)

Emotionen der Adressat*innen stellvertretend zu verarbeiten.
2. Mentalisieren:

Um reflexive Prozesse in den paddagogischen Alltag zu integrieren, bedarf es geeigneter Konzepte.
Das Mentalisierungskonzept bietet im Anschluss an die psychoanalytisch-padagogischen Zu-
gange ein geeignetes Reflexionsmodell fiir die Professionellen. Mit einer ausgepragten Mentali-
sierungsfahigkeit konnen Sozialpddagog*innen eigene oder fremde Emotionen und Gedanken
verstehen, mit Abstand betrachten und verdndern. Eine mentalisierende Haltung zeichnet sich
durch Interesse, Offenheit, Fehlerfreundlichkeit und Reflexionsbereitschaft aus. Das Wissen von
Einbriichen der Mentalisierungsfahigkeit tragen dazu bei, eigene Emotionen verstehen zu kénnen.

Das Mentalisierungskonzept bietet geeignete Handlungsansatze, wie die Fahigkeit zur
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Perspektiveniibernahme, zur angemessenen Selbstoffenbarung, zur markierten Affektspiegelung,
zum Unterbrechen und Explorieren nicht mentalisierender Zustande, zur klaren und authentischen

Sprache als auch zum Humor an passenden Stellen.
3. Aus- und Weiterbildung:

Damit das Mentalisierungskonzept nicht als oberflachliche Technik aus ihrem theoretischen Be-
zugsrahmen herausgelost wird, bedarf es der Einbindung in formale Aus- oder Weiterbildungen,
welche supervisorisch begleitet werden. Dabei kdnnen auch Angebote der Institution eine Rolle

spielen.
4. Institutionelle Rahmenbedingungen:

Die Bedeutung der institutionellen Rahmenbedingungen wurden in dieser Arbeit nur am Rande
thematisiert. Dennoch wurde festgestellt, dass der professionelle Umgang mit Emotionen stets
auch auf der Ebene von Organisationen und Teams erfolgt. Zunachst spielt es eine Rolle, welche
Denkkultur im Team und auf der Leitungsebene hinsichtlich Emotionen vorhanden ist. Es macht
einen grossen Unterschied, ob das ,, Thematisieren eigener Emotionen® mit Angst vor Konsequen-
zen besetzt ist oder aber das ,,Sprechen liber Emotionen® als Teil eines professionellen Selbstver-
standnisses kultiviert wird. Damit Sozialpddagog*innen ihren Adressat*innen Halt vermitteln
kdnnen, benétigen Sozialpaddagog*innen ihrerseits einen wertschatzenden, fehlerfreundlichen in-
stitutionellen Rahmen, welcher Halt bietet. Dazu sind in struktureller Hinsicht insbesondere Rol-
lenklarheit, klare Aufgabenstellungen und transparente Erwartungen notwendig. Zudem braucht
es geeignete Reflexionsgefédsse wie die (mentalisierungsbasierte) Supervision oder die kollegiale

Beratung.

7.4 Kritische Betrachtung

Das emotionale Erleben ist ein komplexer Gegenstand, der in Verbindung mit vielerlei anderen
Aspekten betrachtet werden muss. Der Einfluss organisatorischer und gesellschaftlicher Prozesse
auf das emotionale Erleben von Sozialpddagog*innen wurde in dieser Arbeit nur am Rande the-
matisiert. Auch die Einfllisse von eigenen Bindungserfahrungen und von psychischen Prozessen
der Emotions- und Stressregulation konnten nicht detailliert miteinbezogen werden. Die Arbeit
fokussiert auf die Handlungsmdglichkeiten der Professionellen bei emotional belastenden Inter-
aktionen anhand von Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik und dem Mentalisierungs-
konzept. Es konnte aufgezeigt werden, dass psychoanalytisch-pidagogische Konzepte wie Uber-
tragung-Gegenlbertragung zur Erklarung emotional belastender Interaktionsbeziehungen hilf-
reich sein kénnen. Verstandnis allein bietet aber noch keine Handlungsperspektiven und nur teil-

weise  Entlastung im  emotionalen  Erleben  von  Sozialpadagog*innen.  Das
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Mentalisierungskonzept bietet konkrete Interventionsansdtze zum reflexiven Umgang mit eige-
nen Emotionen. Wichtig ist, das Mentalisierungskonzept nicht als rezepthafte Technik zu isolie-
ren, sondern es im Zusammenhang mit den Grundlagen der Psychoanalytischen Padagogik zu
sehen. Wie beschrieben, entspringt das Mentalisierungskonzept aber dem therapeutischen Setting
und muss deswegen Kritisch auf seine Ubertragbarkeit in sozialpadagogische Felder Giberpriift und
abgegrenzt werden. Dazu sind weitere Forschungsarbeiten notig. Angesichts der komplexen the-
oretischen Grundlagen bleibt auch die Frage offen, wie das Mentalisierungskonzept in die Aus-
bildung und in die berufshegleitende Weiterbildung von Sozialpddagog*innen einfliessen kann.
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8 Schlussworte und Ausblick

An dieser Stelle folgen abschliessende Einschitzungen der Autorin. Im Ausblick werden Uberle-

gungen zu weiterflihrenden Bachelor-Arbeiten zu dieser Thematik gemacht.

8.1 Fazit

Es konnte anhand der vorhandenen Fachliteratur aufgezeigt werden, dass Emotionen von Sozial-
padagog*innen flr ihr Handeln bedeutsam sind und, dass Sozialpddagog*innen Emotionsarbeit
leisten. In den sozialpadagogischen Interaktionsbeziehungen kénnen belastende Emotionen auch
unter Berlicksichtigung von Mechanismen der Ubertragung-Gegeniibertragung verstanden wer-
den. Dadurch kann ein begreiflicher Zugang zu Emotionen gebildet werden, die in Interaktions-
beziehungen als belastend empfunden werden. Der Zugang (ber psychoanalytisch-padagogische
Verstehensprozesse kann die Fachpersonen entlasten. In Verbindung mit dem Mentalisierungs-
konzept ergeben sich konkrete Handlungsvorschlage fir die Praxis, welche am theoretischen Rah-
men der Psychoanalytischen Padagogik ankniipfen. Das Mentalisierungskonzept bedarf der wei-
teren empirischen Uberpriifung in sozialpadagogischen Feldern. Abschliessend kann festgehalten
werden, dass der professionelle Umgang mit belastenden Emotionen nicht nur eine Aufgabe der

Professionellen ist, sondern in Zusammenhang mit institutionellen Rahmenbedingungen steht.

8.2 Eigene Meinung

In den Schlussfolgerungen wurde festgehalten, dass das Mentalisierungskonzept in eine formale
Aus- oder Weiterbildung eingebunden werden muss, um addquat an Fachpersonen vermittelt wer-
den zu koénnen. Aus Sicht der Autorin bietet das Studium in Sozialer Arbeit an der Hochschule
Luzern — Soziale Arbeit bereits viele Elemente, welche das Bilden einer mentalisierungsfordern-
den Haltung unterstiitzen, wie z.B. Lehrinhalte der Systemtheorie und die damit zusammenhan-
gende Entwicklung der Fahigkeit zum Perspektivenwechsel oder Lehrinhalte fir die Unterstut-
zung der Selbstreflexion durch ausbildungsbegleitende Introvision, Supervision und Biografiear-
beit. Weiter werden in der Vertiefungsrichtung Sozialpadagogik an der Hochschule Luzern auch
theoretische Grundkenntnisse zur Psychoanalytischen Padagogik erworben. Wie aber aufgezeigt
wurde, ist das Wahrnehmen und Reflektieren eigener Emotionen eine Voraussetzung zur Ent-
wicklung einer mentalisierungsfordernden Praxis. Der Grundstein dafur kbnnte aus Sicht der Au-

torin bereits in den Ausbildungsinhalten des Studiums in Sozialer Arbeit gelegt werden.

8.3  Ausblick

Im Anschluss an die vorangegangenen Uberlegungen der Autorin konnte es interessant sein zu
untersuchen, wie eine mentalisierungsbasierte Haltung und darauf basierende Interventionen in

die Lehrpléne der Ausbildung von Sozialpddagog*innen bereits einfliessen und wo noch
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Handlungsbedarf besteht. Weiter bestehen hinsichtlich einer mentalisierungsbasierten Padagogik
verschiedene Forschungsdesiderate. So steht eine breitere empirische Uberpriifung des Konzepts
flr das sozialpadagogische Feld aus. Es fehlen Forschungserkenntnisse dariiber, wie Sozialpada-
gog*innen auch in stressauslésenden Interaktionen — mithilfe des Wissens aus Mentalisierungs-
prozessen in forderlicher Weise — mit deren Adressat*innen interagieren kénnen. Denkbar ware
auch, dass die Mentalisierungsfahigkeit bei Sozialpadagog*innen im Zusammenhang mit ihrer
Bindungsreprésentation untersucht werden konnte. Weiter kdnnte der gesundheitserhaltende Ein-
fluss bzw. Nutzen fiir die emotionale Selbstregulation der Mentalisierungsfahigkeit bei Sozialpa-
dagog*innen erforscht werden. Dabei waren auch weitere Erkenntnisse zum Beitrag von menta-
lisierungsbasierten Supervisionen und Fallbesprechungen interessant. Interessant wéren auch
weitere Forschungsergebnisse zur Emotionsarbeit von Sozialpaddagog*innen. Dies kdnnte arbeits-
feldspezifisch beleuchtet und verglichen werden. Weiter kénnten dahingehend forderliche bzw.
hinderliche institutionelle Rahmenbedingungen herausgestellt und mit vorhanden Konzepten ab-

geglichen werden.
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