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I. Teil: Standortbestimmungen

1. Einleitung

Das Thema ist die »Beziehung«

»Was ist das, Liebe?«, fragt achselzuckend der Psychologe Frazier in Skinners
utopischem Roman »Walden Two« und fährt fort: »Doch nur ein anderer
Name für die Anwendung von positiver Verstärkung.« – »Oder vice versa«,
antwortet sein Gegenüber (Skinner, 1976, 270). »Liebe« ist bei Skinner, einem
der großen Psychologen des 20. Jahrhunderts, eine technisch und professio-
nell anzuwendende Methode des Verhaltensaufbaus oder der Verhaltensän-
derung, bei der es gerade nicht darauf ankommt, dass sich eine spezifische
Bindung zwischen Eltern und Kindern entwickelt. Die Kinder in Skinners
fiktiver, wissenschaftlich konzipierter Gemeinschaft »Walden Two« wachsen
vom Beginn ihres Lebens an kollektiv und ohne spezifisch elterliche Liebe auf.
Sie werden von professionell arbeitenden und hochqualifizierten Pädagogin-
nen und Pädagogen betreut. Die Beziehung der Eltern zu ihren Kindern soll
sich qualitativ nicht von jener zwischen den Kindern und irgendwelchen
anderen Erwachsenen unterscheiden. Allzu enge Bindungen werden grund-
sätzlich vermieden, die Gruppenbetreuung wird der Betreuung durch spezi-
fische Bezugspersonen vorgezogen (ebd., 134). 

Verhaltenstherapie und Verhaltenskontrolle (die Anwendung lerntheoreti-
scher Prinzipien in der Erziehung) haben sich mit der »kognitiven Wende« in
den 60er Jahren des letzten Jahrhunderts von Skinners Position, welche die
akademische Psychologie nach dem 2. Weltkrieg auch in Europa dominiert
hatte, entfernt. Die Forschung konzentrierte sich jetzt nicht nur auf das beob-
achtbare Verhalten, sondern auch auf die mentalen Prozesse. Verhaltensthera-
pie und kognitive Therapie interessierten sich zunehmend auch für den Aspekt
der Beziehung. In der »Allgemeinen Psychotherapie«, wie sie von Grawe,
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Donati und Bernauer (1994) konzipiert wurde, ist der Faktor »Beziehung«
neben der Problemlösungs- und der Klärungsperspektive einer der drei
grundlegenden Pfeiler. Die naturwissenschaftliche Orientierung am Ideal des
Experiments kennzeichnet die moderne empirisch-experimentelle Psycholo-
gie jedoch bis heute. Gedanken, Motive und Wünsche wie auch der Aspekt
der Beziehung werden weiterhin so beschrieben, als handle es sich um objek-
tiv feststellbare Sachverhalte. 

Anders als in der empirisch-experimentellen Psychologie stand in der
Psychoanalyse der Aspekt der Beziehung im Zentrum von Forschung, Thera-
pie und erzieherischer Arbeit. Die Psychoanalyse war von Anfang an eine
Beziehungswissenschaft, da wissenschaftliche Erkenntnisse immer vor dem
Hintergrund von Übertragungsprozessen im Rahmen langdauernder Verhält-
nisse zwischen Therapeutinnen und Therapeuten einerseits, Patientinnen und
Patienten andererseits gewonnen wurden. In Freuds Theorie hatte der Begriff
»Beziehung« allerdings »keinen systematischen Stellenwert« (Mertens, 1981,
42). Die Begriffe der klassischen Psychoanalyse bezogen sich fast ausschließ-
lich auf das Individuum und nicht auf das Verhältnis zwischen Individuum
und Anderen, weshalb Michael Balint die klassische Psychoanalyse auch als
»One-body-psychology« kritisierte. Erst die Objektbeziehungstheorie führ-
te zu einem Umdenken. Für die moderne psychoanalytische Theorie ist
»Beziehung« ein, wenn nicht sogar der grundlegende Begriff.

Wie steht es mit der Sonder- oder Heilpädagogik, um die es in diesem Buch
geht? Es sei bemerkenswert, meint Bach (1998, 25), »dass Beziehungsprozes-
se in einer Disziplin [der Heil- beziehungsweise Sonderpädagogik], die es
nicht zuletzt mit Beziehungsproblemen zu tun hat, erst sehr zögernd in den
Bereich wissenschaftlicher Reflexion einbezogen werden«. Wenn Bachs
Aussage zutrifft, könnte es dann damit zu tun haben, dass sich die moderne
Heilpädagogik an naturwissenschaftlichen Standards und dem quantitativen
Forschungsparadigma orientiert? »Beziehung« ist jedoch in einem experi-
mentell-empirischen Bezugssystem nicht oder nur sehr annähernd zu fassen.
Aber stimmt Bachs Aussage tatsächlich? Die Psychoanalyse hat, wie ich
zeigen werde, wesentliche Beiträge zu einer Theorie der Sonderpädagogik
geleistet. Es kann keine Rede davon sein, dass Beziehungsprozesse nur zögernd
reflektiert werden. Allerdings haben psychoanalytische Erkenntnisse bei
weitem nicht jenes Gewicht innerhalb der Sonderpädagogik, das ihnen zu-
kommen sollte. Die Psychologie wird heute von kognitiven und neuropsycho-
logisch-biologischen Forschungen dominiert, und diese Ausrichtung wirkt sich

I. Teil: Standortbestimmungen
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auch auf die Theorie der Sonderpädagogik aus, zumindest soweit es sich um ihre
Referenzwissenschaft Psychologie handelt. Dies wird auch in der Praxis
erkennbar. In meiner Tätigkeit als Erziehungsberater in einem Schulheim für
sozial auffällige männliche Jugendliche treffe ich auf Sozialpädagoginnen und
Sozialpädagogen, deren psychologische Kenntnisse sich vorwiegend auf den
Bereich der Lerntheorie sowie der kognitiven und der systemischen Theorie
beschränken. Das Ziel der Erziehung ist die Funktionsfähigkeit des Jugend-
lichen im Alltag. Der Appell an die Einsicht, die konsequente Verstärkung
prosozialen Verhaltens, die Konfrontation mit den Schwächen des Jugendlichen
und die ebenso konsequente Ahndung des nichtsozialen Verhaltens mittels
»Sanktionen« sind vom Konzept her die bevorzugten Methoden. Der Grad der
Zielerreichung wird regelmäßig überprüft und dem Jugendlichen zurückge-
meldet. Die tatsächliche Alltagsarbeit allerdings sieht anders aus: Sie enthält viel
Ungeplantes und spontane Momente des Mit- und Gegeneinander und des
Aneinander-Vorbei. Vor allem spielt der Aspekt der Beziehung eine grundle-
gende Rolle. Die Orientierung an theoretischen Konzepten, die diesem Aspekt
nicht gerecht werden, hat jedoch zur Folge, dass »Beziehung« weitgehend unre-
flektiert bleibt und der Begriff nur in einem allgemeinen Sinn verwendet wird.
Die Beziehungsdimension bestimmt zwar den Alltag, aber der Begriff steht
irgendwie daneben, er kommt in den Besprechungen zu kurz, in denen man sich
um eine objektivierende Perspektive bemüht. Das, was zwischen den Erwachse-
nen und den Jugendlichen geschieht, die »guten« wie auch die schwierigen
Gefühle, die Jugendliche im Erwachsenen zum Beispiel in der Schule auslösen,
werden tendenziell neutralisiert und ausgeblendet, es sei denn, sie werden im
Rahmen einer Supervision explizit erfragt. Über das, was zwischen Erwachse-
nen und Jugendlichen affektiv geschieht, wird oft vor allem auf privater Ebene,
in Pausengesprächen zum Beispiel, gesprochen. 

Das Thema des Buches ist die Beziehung in Pädagogik und Sonderpäda-
gogik. Ich gehe dem Thema vor dem Hintergrund der psychoanalytischen
Theorien sowie im Hinblick auf die beiden Komponenten »Fürsorglichkeit«
und »Konfrontation« nach. Ich möchte einen Beitrag zur Theorie der Sonder-
pädagogik leisten, wobei ich die Bedeutung moderner psychoanalytischer
Konzepte hervorhebe. Meine Ausführungen sollen helfen, von einer manch-
mal plakativen und undifferenzierten Betonung des Aspekts »Beziehung« in
der sonderpädagogischen Arbeit wegzukommen und eine fundiertere Refle-
xion dessen zu ermöglichen, was in der schulischen und erzieherischen Arbeit
mit sozial auffälligen Jugendlichen geschieht.

1. Einleitung
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2. Psychoanalyse und psychoanalytische Pädagogik
und Sonderpädagogik: Geschichte und Methode

Geschichte

Ist die Psychoanalyse eine einheitliche Theorie?
In Zeitschriften und Illustrierten, die sich mit psychologischen Fragen befas-
sen, wird »Psychoanalyse« meist mit der Theorie und der therapeutischen
Methode von Freud gleichgesetzt, wobei Freuds Konzept des Menschen
gleichzeitig oft als veraltet, nicht wissenschaftlich oder gar als Mythos abge-
wertet wird. Die Psychoanalyse ist jedoch ein heterogenes Gebilde unter-
schiedlicher Theorierichtungen, die sich teilweise nahe stehen und sich in
anderen Punkten widersprechen. Es gibt unterschiedliche Vorstellungen
davon, was psychoanalytische Therapie ist, und unterschiedliche Ansichten
darüber, welche Forschungsmethoden zulässig oder nicht zulässig sind. Die
Psychoanalyse ist eine offene und dynamische Wissenschaft mit großer
Praxisrelevanz. 

Vor allem bis 1939, Freuds Todesjahr, wurde die Psychoanalyse weitge-
hend mit den Anschauungen von Freud gleichgesetzt. Ich bezeichne diese
Theorie als klassische Psychoanalyse4 beziehungsweise Trieb- und Struktur-
theorie. Die klassische Psychoanalyse war jedoch schon zu Freuds Lebzeiten
kein in sich geschlossenes Konzept. Freuds Theorie selbst hat eine wechsel-
hafte Geschichte; auf innere Widersprüche komme ich zu sprechen. 1911
trennten sich Freud und Adler, 1913 wurden Freundschaft und Zusammen-
arbeit von Jung und Freud beendet, und sowohl Adler als auch Jung begrün-
deten in der Folge eine neue tiefenpsychologische Richtung. Aber auch inner-
halb der Psychoanalyse blieb Freuds Theorie nicht ohne Widerspruch.
Ferenczi, ein enger Mitarbeiter von Freud, hat die moderne Psychoanalyse
stark beeinflusst. Freud war mit seinen therapeutischen Methoden allerdings
immer weniger einverstanden, und in den 30er Jahren kam es zum Bruch.
Melanie Klein, die wie Ferenczi aus Ungarn stammte, begründete, nachdem

37

4 Der Begriff der klassischen Psychoanalyse wird erst seit den 50er Jahren verwen-
det. Sein Gebrauch ist uneinheitlich, meint manchmal die Theorie von Freud, den
Ansatz Freuds und der Freudianer der 20er und 30er Jahre, dann wieder die Ich-
Psychologie (Will, 2001).



sie sich in England niedergelassen hatte, die Objektbeziehungstheorie, die sich
bald zu einer wichtigen und in sich wiederum heterogenen Richtung inner-
halb der Psychoanalyse entwickelte. 

Von der Frühgeschichte zur klassischen Psychoanalyse
Wann beginnt die Psychoanalyse? Darüber herrscht keine Einigkeit. Nach
Mertens (2000, 7) ist 1895 das Jahr des Beginns, als Freud zusammen mit Breu-
er die »Studien über Hysterie« herausgab. Diese Studien repräsentieren jedoch
jene Zeit vor der eigentlichen klassischen Psychoanalyse, die als Phase der
»Verführungstheorie« oder, so von Mertens (1992, 29), als »voranalytische
Zeit« bezeichnet wird. Aber schon 1880 bis 1882 führte der Neurologe Breu-
er eine psychotherapeutische Behandlung an der jungen Patientin Berta
Pappenheim durch, die an psychosomatischen Lähmungen, zeitweiligem
Verlust der Sprache und anderen hysterischen Symptomen erkrankt war. Jahre
später brachte Freud seinen älteren Kollegen Breuer dazu, die Fallgeschichte
unter dem Pseudonym »Anna O.« zu publizieren (vgl. Freud, 1895). Die vora-
nalytische Zeit kann von 1886, als Freud in Wien seine Praxis eröffnete, bis
1896 oder 1897 datiert werden. Freud war damals überzeugt, dass Hysterien,
Zwangsneurosen oder Phobien auf ein verdrängtes Trauma zurückzuführen
seien. Am Anfang stehe ein frühkindlicher sexueller Missbrauch, der aus dem
Bewusstsein verdrängt werde und sich im Erwachsenenalter in einem neuro-
tischen Symptom äußere. In der Therapie sollten die Erinnerung an den Miss-
brauch und der mit dieser Erinnerung verbundene Affekt bewusst gemacht
und in einem Akt der Katharsis, das heißt des emotionalen Abreagierens, aus
der Verdrängung befreit werden.

1896 kam Freud zu der Einsicht, dass er aufgrund verschiedener Erkennt-
nisse den Einfluss des realen Traumas relativieren müsse (Mertens, 1992, 28).
1897 berichtete er seinem Berliner Freund Fließ, er habe den Ödipuskomplex
als Kern seiner eigenen Neurose entdeckt. Damit begann die Phase der klassi-
schen Psychoanalyse, in der die Bedeutung des realen Traumas für die Genese
der Neurose gegenüber den triebbedingten Fantasien zurücktrat. 1900 kam
»Die Traumdeutung« heraus, 1905 erschienen die »Drei Abhandlungen zur
Sexualtheorie«. Die Entstehung der Neurose wurde jetzt auf einen unbewältig-
ten ödipalen Konflikt zwischen Vater und Sohn oder zwischen Vater und Toch-
ter zurückgeführt, wobei Freud die frühe Mutter-Kind-Beziehung vernachläs-
sigte. In diesen ersten Jahrzehnten der klassischen Psychoanalyse befasste sich
Freud mit der Untersuchung der Sexualität – beziehungsweise der sexuellen
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Energie, der Libido – und ihrer Entwicklung. In den 20er Jahren des letzten
Jahrhunderts arbeitete Freud weiter an seiner Triebtheorie, in der er, auch durch
den Ersten Weltkrieg beeinflusst, der Aggression in Form des Todestriebs eine
größere Bedeutung beimaß als zuvor. Zugleich begann er die Arbeit am Struk-
turmodell, wobei er menschliches Verhalten als dynamisches Wechselspiel
zwischen dem Es, dem Ich, dem Über-Ich und der äußeren Realität beschrieb.

Ich-Psychologie
Die Ich-Psychologie setzte die Untersuchungen Freuds zum Strukturmodell
fort. Auch Anna Freuds systematische Darstellung der Abwehrmechanismen
von 1936 (1987b) erweiterte die Kenntnisse über die Anpassungs-, Kontroll-
und Steuerungsmechanismen, das heißt die Funktionen des Ich und des Über-
Ich. Die Ich-Psychologie ist jene Richtung innerhalb der Psychoanalyse, die
mit Freud die Überzeugung teilte (und teilt), dass wir dann optimal in unse-
rer Umwelt funktionieren, wenn es uns gelingt, unsere Triebnatur zu kontrol-
lieren, sei dies mit Hilfe des Verstandes und der Vernunft oder durch Subli-
mation. Der Beginn dieser bis heute wichtigen Richtung wird üblicherweise
mit 1939 angegeben, als Hartmann seine Schrift »Ich-Psychologie und Anpas-
sungsproblem« publizierte. In den Untersuchungen der Ich-Psychologie
stand das Ich als »Anpassungsorgan« des Menschen im Zentrum. 

Die Ich-Psychologie integrierte Erkenntnisse der Theorie der frühen Objekt-
beziehungen. Das Forschungsinteresse verlagerte sich damit von der ödipalen
Dreiecksbeziehung zwischen Vater, Mutter und Kind auf das dyadische Verhält-
nis zwischen Mutter und Kind. Trieb- und Strukturentwicklung begriff man als
Prozesse, die vor dem Hintergrund eines bereits präödipalen Interaktions-
geschehens ablaufen. Margaret Mahler beschrieb die Entwicklung des Kindes
von Geburt an und formulierte ein bis heute brauchbares Entwicklungsmodell
des Menschen. Spitz wurde durch seine Beschreibung von hospitalisierten Babys
und Kleinkindern und seine Studien zur Ich-Entwicklung bekannt. Erikson
ergänzte die biologische Sichtweise der Triebentwicklung dadurch, dass er die
sozialen Prozesse untersuchte, welche die Triebentwicklung begleiten. Diffe-
renziert beschrieb er den Aspekt der Identitätsentwicklung. 

Mahler, Spitz, Erikson und andere emigrierten in den 30er Jahren in die
USA. Die amerikanische Mentalität übte einen wesentlichen Einfluss auf die
Ich-Psychologie aus. Im Zentrum stand die Frage, wie Menschen in ihrer
Umwelt optimal funktionieren, und »optimales Funktionieren« bedeutete
optimale Anpassung an bestehende Verhältnisse. Bei der Untersuchung der
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dazu notwendigen Anpassungs- und Steuerungsfunktionen des Ich befasste
man sich vermehrt mit den kognitiven Leistungen, der Wahrnehmung, dem
Urteilen, Planen, Vorstellen oder der Kontrolle der äußeren und inneren
Realität. Zugleich gewichtete die Ich-Psychologie den Beziehungsaspekt
immer stärker. Kernberg (1995, 100), ein führender moderner Vertreter dieser
Richtung, spricht deshalb von einer »ich-psychologischen Objektbezie-
hungstheorie«. 

Objektbeziehungstheorie
Die Objektbeziehungstheorie geht auf die ungarische Psychoanalytikerin
Melanie Klein zurück, die in den 20er Jahren des letzten Jahrhunderts über
Berlin nach London gekommen war. Ihre Untersuchungen frühster Mutter-
Kind-Beziehungen begründeten eine Richtung, die den Aspekt der Objekt-
beziehung stärker gewichtete als die klassische Psychoanalyse und deren
Erkenntnisinteresse primär der frühen Mutter-Kind-Beziehung galt. Klein
beeinflusste verschiedene Psychoanalytiker, die der »British School« zuge-
rechnet werden. Von Klein unterschieden sich Winnicott, Fairbairn, Balint
oder Sullivan jedoch dadurch, dass sie die Bedeutung der realen Umwelt
stärker gewichteten als Klein, die den Aspekt der triebbedingten Fantasie-
welt des Babys ins Zentrum gestellt hatte. Auch in anderen Fragen vertrat
die »British School« keine einheitliche Linie. Winnicott nahm Freuds Trieb-
theorie in modifizierter Weise auf. Andere setzten den Antrieb, Beziehun-
gen einzugehen, an die Stelle des Eros. Sullivan als Vertreter dieser Tendenz
und Begründer der Interpersonellen Psychoanalyse beeinflusste Fromm, auf
den ich im 8. Kapitel zu sprechen komme. Von der Objektbeziehungstheo-
rie führte in den 50er Jahren ein direkter Weg zur Bindungstheorie von
Bowlby und Mary Ainsworth (vgl. ebenfalls das 8. Kapitel). Die Objekt-
beziehungstheorie ist für die moderne Psychoanalyse insgesamt von grund-
legender Bedeutung. Sie beeinflusste nicht nur die Arbeiten der vorwiegend
amerikanischen Ich-Psychologie. Von der Objektbeziehungstheorie führt
eine direkte Linie zur feministischen Psychoanalyse, zur modernen Baby-
und Kleinkindforschung und zu den intersubjektiven Ansätzen in der
Psychoanalyse.

Selbstpsychologie
Mit Winnicotts Position teilweise verwandt ist die Psychologie des Selbst,
dessen wichtigster Vertreter Kohut in Chicago war. Kohut, ursprünglich der
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