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zeigt sich, dass eine solche ,,sorgfiltige Planung® auf zwei Ebenen angesie-
delt werden kann: Der institutionelle Rahmen (Kap. 4.1.1) muss als Kontext
ebenso einbezogen werden wie die Planung von Gruppenzielen (Kap. 4.1.2).

4.1.1 Institutioneller Rahmen und Gruppensetting

d Jugendhilfe entstehen nicht zuféllig. Sie
sind Bestandteil sozialpolitisch und padagogisch beabsichtigter Verande-
rungswiinsche im Spannungsfeld aus Unterstiitzung und Kontrolle. Daher
sind sie — viel stirker als private Gruppen oder Vereinsgruppen — in Rah-
menbedingungen eingebunden, von diesen begleitet und gepragt. Diese
Rahmenbedingungen sind Ausdruck der ,politischen Grof3wetterlage® (vgl.
Kap. 1.2.1-1.2.3), professioneller Paradigmen (vgl. Kap. 1.2.4; 1.2.5) und der
konkreten Bedingungen der Institutionen, in denen soziale Gruppenarbeit
stattfindet. Wer also soziale Gruppenarbeit plant, muss beachten, dass ein
solcher GLOBE als Bedingungsgefiige ,.die Gruppenarbeit entscheidend be-
einflusst und die Verhaltensweisen der Gruppenmitglieder insbesondere zu
der Gruppenleiterin pragt” (Schmidt-Grunert 2009, S. 90). Zugleich ver-
weist aber auch die gruppeninterne Kommunikation »in ihren Bedeutungs-
kontexten immer auch nach auflen” (ebd.).

Unsere Fallanalysen waren primér auf das kommunikative Geschehen in
Gruppen fokussiert - gleichwohl haben sie zeigen koénnen, welchen Einfluss
der (sehr unterschiedliche) institutionelle Rahmen auf die Gestaltung jener
Gruppenbeziehungen nimmt. Dieses enge Verwobensein von Gruppen-
interaktionen mit dem gesellschaftlichen Umfeld hat Cornelia Edding (2009,
S.472) in einer zwar groben, aber doch zutreffenden Darstellung beschrie-
ben:®® Demnach umgibt die Gruppe, als erster konzentrischer Kreis, die
,unmittelbare Umwelt, worunter Edding die Institutionen mit ihren perso-
nellen, konzeptionellen und raumlichen Bedingungen versteht. In den Fall-
beispielen hat sich dies unter anderem in den engen institutionellen Zeit-
rhythmen (Kap. 3.2.1; 3.2.3), in der Bedeutung institutioneller Regeln (Kap.
3.2.5) oder der Relevanz raumlicher Voraussetzungen (Kap. 3.2.1; 3.2.2) ge-

Soziale Gruppen in der Kinder- un

zeigt.
Dem Vorschlag Eddings folgend, ist soziale Gruppenarbeit in einem wei-

teren Kreis umgeben von der ,Umwelt der Organisation“. Darunter zdhler
Kooperations-, Finanzierungs- und Auftragsstrukturen, etwa bezogen auf die

ell-strukturelle Aspekte und ha

99 Die Darstellung Eddings fokussiert auf institution
elten als ,;Um

demgegeniiber die Bedeutung kindlicher und jugendlicher Lebensw
feldfaktor® nicht im Blick. Dieser wird allerdings in Kapitel 4.1.2 aufgegriffen.
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Hilfeplanvereinbarungen des Jugendamtes (Kap. 3.2.1, 3.2:3), den Jugend-
hilfeausschuss, die Schule (Kap. 3.2.4), die eigene Trigerstruktur oder die
Er.wartungen einer Stadtteilpolitik an ,ihr® Jugendzentrum (Kap. 3.2.2). Der
dritte von Edding beschriebene konzentrische Kreis wird benannt als ,,ge-
sellschaftliches Umfeld“. Gemeint sind die kulturellen, 6konomischen ’1’1nd
gesellschaftlichen Bedingungen und Mentalititen, die mittelbar auf soziale
Gruppenarbeit einwirken. Dazu zahlen etwa aktuelle Kindheitsbilder, gesell-
schaftliche Sichtweisen auf ,abweichendes’ Verhalten von Jugendlichen, ge-
schlechterspezifische Deutungen (Kap. 3.2.5) oder etwa die Frage, was ;éid-
agogisch und gesellschaftlich unter ,,Entwicklungsférderung” (Kap. 3.2.4) zu
verstehen ist.

Institutionelle Rahmenbedingungen umfassen also verschiedene Ebenen
und koénnen dabei - von Handlungsfeld zu Handlungsfeld, von Institution
zu Institution - sehr unterschiedlich ausgestaltet sein. In jedem Fall aber ge-
winnen diese Kontexte (mittelbaren oder unmittelbaren) Einfluss und sind
daher in Planung und Reflexion sozialer Gruppenarbeit einzubeziehen; sie
verweisen als GLOBE auf die ,Leitidee der Verantwortung in den Verhalt-
nissen” fiir die Gestaltung von Gruppenprozessen.

An dieser Stelle kénnen die institutionellen Einflussfaktoren auf die Ge-
staltung sozialer Gruppenarbeit nicht ausfithrlich beschrieben werden. Wir
beschrianken uns stattdessen auf einige relevante Aspekte, die sich auch in
der Auswertung der Fallanalysen gezeigt haben.

Relevante institutionelle Einflussfaktoren

® Vorgeschichte der Gruppe: In einigen Gruppen, die unter einem be-
stimmten Bildungsziel zusammenkommen, kennen sich Kinder, Jugend-
liche und Padagoginnen vorher, in anderen nicht. Ob eine solche WIR-
Gemeinschaft eine ,Vorgeschichte’ hat oder nicht, muss fir die Planung
des Gruppenprozesses entsprechend mitbedacht werden: Sie gewinnt
Einfluss auf die Dynamiken und Rollen in der entstehenden Gruppe.
Insgesamt lassen sich drei Varianten unterscheiden: Die Gruppe kann
aus sich bekannten Jugendlichen bestehen (Kap. 3.2.5); die Jugendlichen
konnen sich lose vorher kennen und an einer themenspezifischen Grup-
pe teilnehmen (Kap. 3.2.2); die Jugendlichen kennen sich vor dem ersten
Gruppentreffen nicht (Kap. 3.2.1).

® Offene und geschlossene Gruppen: Wenn Wechsel in der Gruppenzu-
sammensetzung nicht vorgesehen sind, handelt es sich um eine geschlos-
sene Gruppe. Eine offene Gruppe hingegen ermoglicht einen Wechsel
oder ein Hinzukommen von Teilnehmerinnen, vielleicht ist dies gilt so-
gar erwiinscht. Ob eine geschlossene oder offene Gruppe angeboten
wird, unterliegt oftmals institutionellen Logiken (z.B. Belegungsdruck,
vgl. Kap. 3.2.3; 3.2.5) und kann daher durch die Pidagogin nur teilweise
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selbst entschieden werden. Zudem ist noch zu beachten, welchen ,Exklu-
sivitits-Charakter® eine Gruppe hat: Ist die Gruppenarbeit eingebunden
in den Alltag einer Jugendhilfeleistung (Kap. 3.2.3; 3.2.4) oder als separa-
tes, themenspezifisches Angebot konzipiert (Kap. 3.2.1; 3.2.2)? Auch die
Beantwortung dieser Frage entscheidet iiber den offenen oder geschlos-
senen Charakter einer Gruppe.
Grad der Gruppenverpflichtung: In der Kinder- und Jugendhilfe erfol-
gen Gruppenbildungen oftmals nicht aus einem persdnlichen Wunsch
der Heranwachsenden heraus, sondern werden angebahnt (etwa durch
Schule, Eltern oder Jugendamt). So entstehen verpflichtende Funktions-
gruppen. Wahlgruppen hingegen finden auf der Grundlage subjektiver,
freiwilliger Entscheidung zusammen. Der jeweilige Grad der Gruppen-
verpflichtung muss als Kontext mitbedacht werden, weil er Einfluss ge-
winnen kann, etwa auf Motivation (Kap. 3.2.2), Ziele, Abwehrmechanis-
men (Kap. 3.2.1; 3.2.3) und (reinszenierte) Interaktionswiinsche von
Kindern und Jugendlichen (Kap. 3.2.5).
GruppengroBe: Die Gruppengrofie als Ausdruck von Rahmenbedin-
gungen ist oftmals vorgegeben oder kann aus Kostengriinden nur be-
dingt verindert werden. Gleichwohl bildet die Zahl der Teilnehmer ei-
nen wichtigen Parameter bei der Planung, beeinflusst dieser doch das
kommunikative Geschehen: In kleineren Gruppen steigt tendenziell die
Fokussierung auf die Gruppenleitung (Kap. 3.2.1; 3.2.5), in grofleren
Gruppen werden die Interaktionsbeziehungen der Kinder untereinander
vielfiltiger und autonomer (Kap. 3.2.2; 3.2.4; 3.2.5). Fiir die Entscheidung
der ,richtigen’ Gruppengrofie wéren die individuelle Dimension (biografi-
sche Hintergriinde, ICH), die Interaktionsdimension (Zusammenset-
zung als Gruppe, WIR) und die Inhaltsdimension (Gruppengrofie in Be-
zug zur Aneignung des Bildungsthemas, ES) miteinander in Bezug zu
setzen sowie schlielich mit der Kontextdimension (GLOBE) abzuglei-
chen.
Auswahl der Gruppenmitglieder: Die Zusammensetzung einer Gruppe
innerhalb der Jugendhilfe ist teilweise durch Kontextfaktoren (Hilfepla-
ne, institutionelle Zuginge) vorgegeben. Dabei ist insbesondere die ge-
ringe Beachtung gruppendynamischer Aspekte bei der Aufnahme von
neuen Kindern und Jugendlichen ist daher immer wieder kritisiert wor-
den (Kalcher 2007a, S. 20; Hast/Rieken 2003, S. 124). Kann die Gruppen-
zusammensetzung aber (teilweise) selber geplant werden, muss auf der
individuellen Ebene (Alter, Bediirfnisse, soziale und emotionale Situati-
on, Lernziele) entschieden werden, fiir welche Kinder die Gruppe geeig-
net wire. Auf der interaktionellen Ebene muss darauf geachtet werden,
dass die Gruppe nicht zu heterogen, aber auch nicht zu homogen sein
darf, damit gleichzeitig Identitit und Abgrenzung, gemeinsame Arbeit
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und Konflikt erméglicht werden (Geldard/Geldard 2003, S. 62). In der

Gruppenarbeit mit Kindern und Jugendlichen sind zudem die Eltern zu
informieren und zu beteiligen.

® Zugang der Gruppenleitung: Die Auswahl einer Gruppenleitung wird
durch institutionelle Ressourcen beeinflusst: Neben Fragen zur fachli-
chen Ausbildung, zum thematischen Interesse, zum Alter, zu den zeitli-
chen Ressourcen und zum Geschlecht wird hier zu kliren sein, ob ein
oder zwei Fachkrifte die Gruppe leiten. Die bessere Beriicksichtigung
von Interessen der Gruppe und der individuellen Bediirfnisse spricht fiir
ein solches Tandem (Kap. 3.2.2), die Gefahr mangelnder Absprache und
fehlender gemeinsamer Leitung dagegen (Kap. 3.2.1). Neben den ge-
nannten Fragen sollte die personelle Unterstiitzung seitens der Insti-
tution und des Teams geklirt werden, weil auch dies Einfluss auf die
Gruppenplanung gewinnt. Dabei ist auch die Unterstiitzung auflerhalb
der eigenen Institution, etwa auf der Ebene von Kooperationen, einzube-
ziehen,

® Orte und Rdume: Die Frage nach den Orten und Riumen sozialer Grup-
penarbeit wird in der Planungsphase oftmals unterschitzt. Sie sollte sich
namlich nicht nur darin erschopfen, ob ein ,einigermafien grofler Raum
verfiigbar ist: Vielmehr prédgen und strukturieren Raume die Gruppen-
prozesse. Sie erdffnen oder blockieren Méglichkeiten (Kap. 3.2.2; 3.2.4),
sie tragen zum Wohlbefinden bei (oder verhindern dieses), sie fordern
zu bestimmten Aktivititen auf und unterbinden andere (3.2.5), sie 16sen
Assoziationen aus, sie symbolisieren Ausgrenzung und Zugehorigkeit
(3.2.1). Wenn ,soziale Gruppenarbeit ohne Gruppe® (3.2.1) stattfindet,
kann dies eben auch darin begriindet sein, dass die Gruppe keinen ,ge-
meinsamen Raum’ gefunden hat.!® Zudem kénnen Riume bereits sym-
bolisch besetzt sein (wie der Hausaufgabenraum in der Tagesgruppe),
was sich in spezifischer Weise auf die Gruppenarbeit in diesem Raum
auswirkt und daher in der Planungsphase zu bedenken wire.

® Finanzierung: Die Bezahlung sozialer Gruppenarbeit stellt eine wichtige
Planungsressource dar. Neben der Klarung der Finanzierungsgrundlage
(Eigenmittel, Fachleistungsstunden, Tagesentgelte, Budget, Projektmittel)
und ihren Auswirkungen auf das padagogische Angebot sollte vor allem
die Finanzierung von Materialien und Extra-Unternehmungen beriick-

sichtigt werden, um nicht Gruppenziele an Mitteln (GLOBE) scheitern
lassen zu miissen.

100 Vgl. das Zitat aus unserer Fallanalyse in Kapitel 3.2.1: , Die Kinder kamen zu unter-
schiedlichen Zeiten, agierten in unterschiedlichen Raumen und gestalteten einen
,Nicht-Ort* als interaktionellen Rahmen.“
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e Zeitliche Ressourcen: Die Leitung einer Gruppe kann mitu.nt.er grofie
zeitliche Kapazititen binden (Vor- und Nachbereitung, Supervision, Aus-
wertung, Elterngespriche). Dies muss mit den personellen Rgssourcen
und Zeit-Rhythmen der Einrichtung abgeglichen werden (z.B._Offnungs—
zeiten, Stundenbewilligungen, Dienstpline), wodurch auch die Pla.nung
der zeitlichen Ressourcen zu einer relevanten Rahmenbedingung wird.

4.1.2 Zur Bedeutung von Gruppenz.it_e|en
und der Lebenswelt der Beteiligten

Die Frage nach der Planung sozialer Gruppenarbeit wurde im vorherigen
Abschnitt stark auf den Einfluss der ,dufleren Umwelt', insbesondere der I{l-
stitutionen, fokussiert. Zwar ist damit ein wichtiges (Struktur-)Merkmal fiir
die Gestaltung sozialer Gruppenarbeit aufgenommen, gleichwohl greift die-
ses zu kurz: Die Gruppe entwickelt — jenseits auflerer Planungs- und Struk-
tureinfliisse — ihre hochst eigensinnigen Ziele, Dynamiken und Widerstande.
Nicht selten zeigt sich genau darin wiederum ein Spannungsfeld zwischen
den funktionalen Auftrigen und Rahmungen der Einrichtung und den kom-
munikativen Prozessen, die im Laufe der Gruppenarbeit entstehen (z.B. Ka.p
3.2.1; 3.2.3).190 Dies ist freilich gar nicht anders denkbar, werden doch die
,strukturellen Hiilsen' fiir pidagogisches Handeln stets durch konkrete und
eigensinnige Subjekte ausgefiillt - das kann und darf nicht brucblos gesche-
hen: Kinder und Jugendliche bringen ihre Wiinsche, Bediirfnisse un.d le-
bensweltlichen Erfahrungen in die Gruppe ein. Eine Orientierung an jener
Lebenswelt meint die konsequente Beachtung von Bediirfnissen, Erfahrun-
gen und Interessen der Adressaten; eine Beachtung, die sich auch gegen die
rationalistische Bemichtigung durch Institutionen, deren Stigmatisierung
und Anpassungsdruck wendet (allg. Thiersch/Grunwald/Kongeter 2011).
Fiir Fachkrifte bedeutet das: Sie sind in diesem Spannungsfeld ,nach au-
fen’ (Auftrage, institutionelle Logiken) dem GLOBE gegeniber verant?vort—
lich, aber zugleich ,nach innen’ der Gruppe und den einzelnen ]u.gendhchen
gegeniiber (WIR, ICH). Die Bildungsinhalte wiederum (ES) kénnen mal
stirker an die dufleren, mal stirker an die inneren Verantwortungen ange-
lehnt sein. Das Handeln von Gruppenleitungen innerhalb dieses Spannungs-
feldes zeigen am anschaulichsten die Fallanalysen der Kapitel 3.2.3 und 3.2.5.

101 In einer anderen Fallanalyse, die aus Platzgriinden allerdings nicht miF in fien Band
aufgenommen werden konnte, war sehr anschaulich zu erke'nnen, wie §1e Kinder
(einer Tagesgruppe) die funktionellen Auftrige und pidagogischen Absichten um-
gedeutet und unterlaufen haben.
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Fiir die Bedeutung und Planung der Gruppenziele'®* werden diese An-
m(?rkungen in besonderer Weise relevant. Sie verweisen auf die Notwendig-
keit unterschiedlicher Zielebenen, die sich zwischen den struktur-funktio-

nfellen Zielen einerseits und der Lebenswelt der Akteure mit ihren impliziten
Zielen andererseits auffichern:

¢ Die Rahmenbedingungen der Jugendhilfe als System offentlicher Erzie-
hung formulieren funktionelle Zielbestimmungen im Kontext institutio-
neller Umfelder (GLOBE), wodurch Gruppen immer auch Teil eines
(pddagogischen und gesellschaftlichen) Verinderungsvorhabens sind
(vgl. Kap. 4.1.1).

® Ziele werden durch die Gruppenleitung definiert. Hier flieBen neben
den Kontext-Faktoren fachliche Uberzeugungen, berufliche Erfahrun-
gen, Leitungsstile sowie biografische Einfliisse mit ein (vgl. Kap. 4.2)
Insbesondere steuern auch thematische Setzungen (ES) die Zielformulie-.
rung durch die Fachkraft.

® Die Gruppe selber entwickelt und formuliert Ziele. Diese kénnen durch
die ausdriickliche Beteiligung im Gruppenprozess entstehen, jedoch auch
das Ergebnis einer piddagogisch nicht intendierten Dynamik in Gruppen
darstellen (WIR).

¢ Die einzelnen Kinder und Jugendlichen bringen ihre Ziele in das Grup-
pengeschehen ein bzw. entwickeln eigene Ziele im Verlauf des Gruppen-
prozesses (ICH), ,die in nicht zu unterschitzendem Ausmag® (Schmidt-
Grunert 2009, S. 86) auf die anderen Zielebenen einwirken. Diese Ziele
konnen unbewusst oder bewusst ausagiert werden — was im Ubrigen
auch fiir die Ziele der Gruppenleitung gilt.

In dieser Kennzeichnung wird deutlich, dass von Beginn an Zielkonflikte
nicht ausgeschlossen sind. Auf der Ebene des GLOBE existieren z.B. mehr
oder weniger klare Erwartungen oder sogar Vorgaben, die aber von der
Gruppenleitung méglicherweise thematisch nicht aufgegriffen (ES) bezie-
hungsweise von der Gruppe (WIR) oder einzelnen Jugendlichen (ICH) abge-

102 Ziele sind bedeutsam fiir soziale Gruppenarbeit, weil sich in ihren Formulierungen
erkennen lisst, ob die unterschiedlichen Akteure mit ihren Perspektiven sich anger-
kannt und zugehérig fithlen, was wiederum Motivation und Beteiligung steigern
kann (Zastrow 2006, S. 89f,; Schmidt-Grunert 2009, S. 86). Zudem wird die Leis-
tung einer Gruppe (intern und extern) unter anderem danach bemessen, ob die
Gruppenziele erreicht werden konnten. Schliefilich kénnen Ziele die Dynamik ei-
ner Gruppe wesentlich mitbestimmen. Sie geben der Gruppe das Programm und
die Richtung vor, sie strukturieren zudem das Miteinander in der Gruppe (Schiitz
1989, S. 30; Kalcher 2007b, S. 39f.) - wihrend fehlende Zielperspektiven ein solches
Miteinander zu verhindern drohen (vgl. Fallanalyse in Kap. 3.2.1).
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lehnt oder umdefiniert werden. Dariiber hinaus lassen sich auch Zielkonflikte
zwischen den thematischen Aufforderungen der Gruppenleitung und der
Abwehr durch die Gruppe (z.T. Kap. 3.2.3) oder einzelner Jugendlicher (Kap.
3.2.1; 3.2.5) in unseren Fallanalysen beobachten. Bei der Planung von Zielen
ist daher die Balance der verschiedenen Zielperspektiven zu bedenken und
mit den institutionellen Bedingungen abzugleichen. Fiir den Gruppenprozess
selber zeigt sich, aufgrund der Herausforderung durch das komplexe Interak-
tionsgeflecht (Kap. 1.4.2), die Bedeutsamkeit einer hohen Sensibilitit fir die
unterschiedlichen Zielebenen. Leitfragen kénnten dabei sein: Welche Bediirf-
nisse und individuellen Ziele entwickeln die einzelnen Kinder (ICH)? Welche
Ziele der Pidagogen iibernimmt die Gruppe, welche eigenen Ziele entstehen
in der Gruppe (WIR)? Was bewirken die Bildungsziele, wie ,kommen sie an’
(ES)? Wie verhalten sich die verschiedenen Zieldefinitionen im Kontext in-
stitutioneller Erwartungen (GLOBE)? Gruppenleitungen miissen also iiber die
Fahigkeit verfiigen, die Balance zwischen den vier unterschiedlichen Zielper-
spektiven zu wahren und diese im Spannungsfeld aus Handlungssicherheit
und Prozessoffenheit (Kap. 1.4.2) zu gestalten.

Die konkreten Ziele fiir Angebote sozialer Gruppenarbeit sind von Hand-
lungsfeld zu Handlungsfeld und von Gruppe zu Gruppe unterschiedlich ak-
zentuiert. Ausgehend von unserem Reflexionsmodell sollen allerdings zwei
Orientierungshilfen zur Zielentwicklung abschlieflend erwahnt werden.

Erstens: In Anlehnung an die Leitideen lassen sich die Ziele Begegnung,
Kooperation, Bildung und Verantwortung hervorheben (ausfiihrlich Kap.
2.3.2). In unseren Fallanalysen lasst sich jeweils nachlesen, wie diese Ziele
konkret zu gestalten wiren - von der Entwicklungsférderung in der Vor-
klasse (3.2.4), dem Bildungsziel ,Selbstbezug’ in der Wohngruppe (3.2.3),
der Kooperation in der Jugendarbeit (3.2.2) bis hin zur Konflikt l6senden
pidagogischen Begegnung in der Midchengruppe (3.2.5).

Zweitens: In Anlehnung an die Dimensionen der Situationsdeutung (aus-
fithrlich Kap. 2.3.1) lassen sich folgende Ziele sozialer Gruppenarbeit andeuten:

e Individuelle Dimension (ICH): Selbst-Bewusstsein, individuelle Entwick-
lung im kognitiven, emotionalen, psychosozialen und psychomotorischer
Bereich (vgl. v.a. Kap. 3.2.4).

e Interaktionelle Dimension (WIR): Selbsterleben in der Beziehung zu an-
deren, Bewusstsein iiber Regeln und Solidaritit in Gruppen, soziales
Lernen und Sozialkompetenz, Partizipieren von den Erfahrungen ande-
rer, Teilhabe an der Gruppe als handelndem Subjekt, Aushalten und Lo-
sung von Konflikten (vgl. v.a. Kap. 3.2.2; 3.2.5).

e [Inhaltliche Dimension (ES): Diese umfasst eine grofe thematische Band-
breite, bezieht sich aber stets auf eine Bildungsaufforderung (Kap. 1.4.2),
die Kindern und Jugendlichen selbstwirksame Aneignungen im Sinne
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gelin)gender Lebensgestaltung und Miindigkeit ermdglicht (vgl. v.a. Kap
2.3). '

® Kontextuelle Dimension (GLOBE): Ziele auf dieser Ebene kénnen sich
auf den politischen Radius sozialer Gruppenarbeit beziehen, indem etwa
'die Lebenssituation bestimmter Zielgruppen oder Versorgungsengpisse
in einem Stadtteil aus den Gruppenerfahrungen heraus im (fach-)politi-
schen Raum thematisiert werden. Der GLOBE ist aber auch der Ort auf
den sich die Erziehungs- und Bildungsbemiihungen sozialer Grup}’)en-
arbeit ausrichten: Das Gelernte wird auflerhalb der Gruppe wirksam
,brauchbar’ und umsetzbar fiir die Kinder und Jugendlichen. ,

4.2 Rolle und Funktion der Gruppenleitung kidren

Die Anforderungen an die Leitung von sozialen Gruppen mit Kindern und
Jugendlichen sind vielfiltig, vor allem, wenn die Gruppe sich formiert hat
und ,lduft’ Die Gruppenleitung hat die Aufgabe, den Gruppenprozess sowie
den Arbeitsprozess zu beobachten, zu begleiten, zu steuern und gef. zu in-
tervenieren, wenn etwas diesen Prozess behindert. Die Frage ist nun, iiber
welche spezifischen Kompetenzen eine Fachkraft verfiigen muss, um den
vielfdltigen Anspriichen und Anforderungen der Gruppenleitung Geniige zu
tun? Nach welchem Leitungsverstindnis arbeitet sie bzw. welchen personli-
chen Leitungsstil entwickelt sie in ihrer Arbeit mit den Kindern bzw. Ju-
gendlichen? Welche Haltung hinsichtlich ihres padagogischen Tuns hat sie?
Diesen Fragen mochten wir im Folgenden nachgehen und dabei an unsere
Ausfithrungen zur Haltung und Methode in der Konzeption der Themen-

zerlltrierten Prozessanalyse ankniipfen (siehe Kap. 2.3.3) sowie einzelne Fall-
beispiele aus dem 3. Kapitel aufgreifen.

4.2.1 Biografie und persénlicher Leitungsstil

Die Entwicklung des personlichen Leitungsstils, der von Gruppenkontext zu
Gruppenkontext variieren kann, ist ein zentraler Aspekt im Arbeiten mit so-
zialen Gruppen. Nach Kathryn und David Geldard (2003, S. 91) setzt sich
der professic.).nelle Leitungsstil aus drei Komponenten zusammen, die mit-
einander in Ubereinstimmung gebracht werden miissen:

® Personlicher Leitungsstil, den wir im Laufe des Sozialisationsprozess ent-
wickeln.

L Leitungs:stil, der im Einklang mit dem jeweiligen theoretischen oder auch
konzeptionellen Ansatz steht, dem wir in der sozialen Gruppenarbeit folgen.
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@ Leitungsstil, der sich aus dem speziellen Setting der Gruppen ergibt und
an dem speziellen Charakter der Zielgruppe misst. Bei der sozialen
Gruppenarbeit mit aggressiven oder angstlichen Kindern muss der Lei-
tungsstil variiert werden, muss die Leitung zwischen vorsichtigem und
bestimmtem Auftreten changieren.

Kurt Lewin hat als Ergebnis seiner Forschungen Ende der 1930er Jahre zwi-
schen dem autoritiren, dem demokratischen und dem Laissez-faire Fiih-
rungsstil unterschieden (ausfiihrlicher Kap. 1.3.1). Der autoritare Leitungs-
stil ist gepragt durch die Tatsache, dass die Gruppenleitung die Aktivitaten
der Gruppe alleine festlegt, der Gruppe mitteilt und nicht teilnimmt, aller-
dings die Ergebnisse und das Verhalten héufig bewertet. Auffallig ist, dass
die Gruppenmitglieder, wenn sie autoritir geleitet werden, oft in extremer
Abhingigkeit zur Leitung stehen oder sich gegen die Autoritét in verdeckter
Form zur Wehr setzen. Die Gruppe, die demokratisch gefithrt wird, disku-
tiert und verhandelt gemeinsam iiber die Aktivititen und die Angelegenhei-
ten, die die Gruppe betreffen. In der Forschung wurde darauf verwiesen,
dass das Wir-Gefiihl in diesen Gruppen stark ist und die Beteiligten enga-
gierter und kreativer sind (Geldard/Geldard 2003, S. 93). Eine Schwierigkeit
tritt dann auf, wenn die Gruppe zu keinem Konsens findet, dies kann zu Po-
larisierung und zur Bildung von Untergruppen fiihren. Werden Gruppen
nach dem Laissez-faire Stil geleitet, bedeutet dies, dass sich die Gruppenlei-
tung zuriick halt und die Gruppe machen lsst’ Die Kinder oder Jugendli-
chen kénnen frei interagieren. Die Leitung stellt das Material zur Verfiigung
und die notwendigen Informationen. Dies kann dazu fiihren, dass die Kin-
der und Jugendlichen unterschiedliches Rollenhandeln ausprobieren, etwa
in die Rolle der Beobachter, Moderatoren, Quasileitung oder auch Auflen-
seiter schliipfen (ebd., S.93f). Grundsitzlich ist der Lernerfolg in Laissez-
faire geleiteten Gruppen hoch, die Gruppe kann produktiv und kreativ sein,
allerdings setzt dies Ich-Stirke und Selbstbewusstsein der Kinder voraus.
Zudem besteht die Gefahr, dass stirkere Gruppenmitglieder die schwache-
ren iibergehen oder missachten (ebd., S. 94). Heute iiberwiegt das Versténd-
nis von einem demokratischen Leitungsstil in Gruppen. Die Fachkraft be-
gleitet und moderiert Gruppenprozesse und changiert in ihrem Auftreten
zwischen Strenge, Durchsetzungsvermégen oder auch Vorsicht und Zuriick-
haltung, eben so, wie es fiir den Prozess forderlich ist.!* Ein Beispiel fiir das

103 Fin Ansatz aus den USA, der Eingang in den amerikanischen Ausbildungskanon
angehender Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter gefunden hat, ist der so genann-
te , Distributed-Functions Approach®, was mit der ,Ansatz der verteilten Funktio-
nen® iibersetzt werden konnte. Dieser basiert auf einem Leitungsverstdndnis, bei
dem jedes Gruppenmitglied von Zeit zu Zeit die Fiihrung der Gruppe iibernehmen
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T demokratische Leitungsverstindnis zwischen respektvollem Umgang, be-

stimmten Auftreten und Einfithlungsbereitschaft findet sich in unserem
Fallbeispiel ,Raum und Zeit fiir Miadchen - zum Umgang mit Stérungen®
von Afsane Ghoreichi (Kap. 3.2.5). Als ein Miadchen wihrend eines Ausflugs
zum Bowlen aus Frustration die Bowlingkugel durch das Center wirft, re-
agiert Afsane Ghoreichi auf das aggressive Verhalten bestimmt und durch-
setzungsfahig, aber in dem sich anschlieflenden Gesprich ruhig und ein-
fithlsam und bezieht die anderen Midchen in die Kommunikation mit ein.

Wie bereits erwahnt, ist der personliche Leitungsstil von biographischen
Leitungserfahrungen und Leitungsvorbildern geprigt, die wir im Laufe un-
seres Sozialisationsprozesses gewonnen haben. Die Kompetenz des Leitens
und der persénliche Stil ist demzufolge nicht nur das Ergebnis von aktuellen
Lernprozessen, sondern speist sich aus Erfahrungen, die wir in der Familie
und in den verschiedenen Sozialisationsinstanzen gemacht haben. Aus die-
sem Grund ist die Reflexion {iber biographische Leitungserfahrungen fiir
jede Fachkraft, die eine Gruppe leitet, zentral.

Die sozialpsychologische Forschung hat sich immer wieder mit der bri-
santen Frage beschiftigt, ob gutes Leitungsverhalten auf charakterliche bzw.
individuelle Eigenschaften zuriickgefiihrt werden kann und ob von einer
typischen ,Fihrungspersonlichkeit“ gesprochen werden kénne (vgl. u.a.
Hartley/Hartley 1969, S. 411 ff; Sader 1996, S. 263ff.). Kann gutes Leitungs-
verhalten erlernt werden oder ist es vielmehr eine Frage von Charakter,
Charisma oder methodischer Kompetenz? An dieser Stelle sei kurz auf die
Griinderin des Hansischen Jugendbundes in Hamburg Elisabeth Siilau ver-
wiesen. Sie war eine charismatische Fithrungspersonlichkeit und unter-
schied sich erheblich von dem vorherrschenden Bild einer Sozialarbeiterin
im Nachkriegsdeutschland der 1950er und 1960er Jahre. Dies nicht nur auf-
grund ihrer dufleren Erscheinung, denn sie war geschminkt, modisch ge-
kleidet und trug grofien auffallenden Schmuck, sondern auch aufgrund ihres
besonderen Leitungsstils, etwa der Etablierung eines so genannten ,Fith-
rungsduals®, eines Beraters und einer von der Gruppe selbsternannten Lei-
tung fiir die Gruppen (ausfiihrlicher Kap. 1.3.4 und Kalcher 1995, S. 97).10¢
Kann eigentlich jede Person kompetent Gruppen leiten, wenn sie sich spezi-
fische Kompetenzen und Grundhaltungen aneignet? Diese Frage kann an
dieser Stelle nur angerissen werden. In der Literatur zum Arbeiten in Grup-
pen und den spezifischen Leitungsaufgaben wird auf Schliisselkompetenzen
wie Akzeptanz, Empathie und Kongruenz im Sinne von Echtheit verwiesen

kann und die unterschiedlichen Leitungsaufgaben auf diese Weise funktionell ver-
teilt werden, ausfithrlicher siehe Zastrow (2006, S. 651.).
104 Vgl. ebenso Kalcher in Kunstreich (2009, S. 40).
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(vgl. Klein 2011, S. 73). Oliver Konig nennt: Eine forscl?e"nde Einstel.lﬁnf,
Bescheidenheit, Empathie, (Selbst-)Reflexivitat, Neutralitit, Allp:artel ic é
keit, das Angebot, sich auseinander zu setzen, Transparegz zu zeigen u‘iler
geduldig zu sein (vgl. Kénig 1998, S. 154). Mit Bez.ug auf die Konze}?'téon !
Themenzentrierten Prozessanalyse ist die reﬂex.l've Kompetenz pa agzgf
scher Situationen und Prozesse im Sinne von Pras‘enz, Achtsar'nl.ceilt - Au —1
merksamkeit nach innen und auflen - und selektiver Authentizitdt zentra

fiir das Leiten von Gruppen (siehe Kap. 2.3.3).

Partizipieren und Leiten. In der Themenzentrierten Pro.zessana.IY.se? gehectin
wir von einem Leitungskonzept aus, das mit dem Begrlff Part1?1p1?ren e
Leitung umschrieben wird (ausfiihrlicher Kap. 2..3.3). Dieses Pr%nmp ver-
deutlicht zwei Ebenen der Leitung, namlich das Leiten ur.ld d.as Tellne}.xm;n.
Partizipierende Leitung ist im Sinne einer Handlungsorientierung mit den
folgenden Aspekten verkniipft:

® sich selbst und die Gruppe zu leiten )

e partizipieren mit der gleichzeitigen Verantwortung fiir den Gruppenpro-
zess o . _

e eine funktionale Gruppenleitung, keine statusorientierte Leitung auszu
iiben . . .

e keine autoritire oder antiautoritire Haltung zu zeigen (vgl. Hintner/Mid-
delkoop/Wolf—Hollander 2009, S. 183f.)

Der letzte Aspekt verweist auf die ideologische und politische Dim}elznsw.n
des Begriffs, geht es doch nach Ruth Cohn in GruPpen darum, Machtposi-
tionen und Hierarchien abzubauen. Im padagogischen Kontext bedeliitet
Partizipierende Leitung, Selbstaussagen zu machen,'um das Velzirtrauenh eg
Gruppenmitglieder zu gewinnen und eine gute Arbeitsatmosphare zu scha

fen.Partizipation kann sich auf vier verschiedenen Ebenen vollziehen: Durc.h
Mitmachen, Anteilnehmen, Selbstaussagen iiber sich mac}-len — aber sslektl'v
authentisch - und Involviert sein (prdsent sein). Nach diesem Verstandnis

ist Leiten ohne zu partizipieren nicht moglich.

4.2.2 Aufgaben der Gruppenleitung

Der Verlauf eines Gruppengeschehens wird vom Spannungsverhéltnis zwi-
schen der Orientierung am ,Produkt’ bzw. am Progrémm unc.i de.zm. Prozeltss
von Gruppen bestimmt. Dieses Spannungsverhiltnis ist kOIlStltuth. in sozia-
len Gruppen. Bisweilen ist die Fachkraft aufgrund der Rahmenbedingungen
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gezwungen, den Fokus auf das ,Produkt® - etwa eine Auffithrung von Kin-
dern fiir die Eltern oder die Prisentation der Ergebnisse einer Gruppe - zu
legen. Dabei kann es vorkommen, dass der Gruppenprozess aus den Augen
verloren wird. Das Fallbeispiel ,,Soziale Gruppenarbeit ohne Gruppe® (Ka
3.2.1) macht deutlich, dass die Sozialarbeiterin und der Sozialarbeiter del;
Prozess nicht beachtet haben. Thr Ziel, so scheint es, war, die Kinder in der
Nachmittagsbetreuung zu beschiftigen ohne eine gemeinsame Bezogenheit
aufeinander aufzubauen. Thr Agieren verlor sich in der Dynamik des Ge-
schehens und fiihrte dazu, dass keine gemeinsame Gruppenaktivitit erreicht
wurde. Das Austarieren des Spannungsverhiltnisses zwischen Ergebnis-
orientierung einerseits und Prozessorientierung andererseits gehort zu den
grundlegenden Aufgaben der Leitung von Gruppen. Dariiber hinaus muss
die Dynamik der individuellen, der interaktionellen, der inhaltlichen und
der kontextuellen Faktoren in Gruppen beachtet und ausbalanciert werden
In dem zuletzt genannten Beispiel der Nachmittagsbetreuung nach §29.
wurde der Fokus auf die Individuen gelegt, ein gemeinsamer Inhalt in der
Gruppe, die eine Interaktion von allen und ein aufeinander Bezogen-Sein
ermdglicht hitte, wurde nicht erreicht. Auf diese Weise konnte sich keine
arbeitsfahige Gruppe konstituieren und es blieb soziale Gruppenarbeit -
ohne Gruppe.

Zusammengefasst mochten wir folgende Aufgaben der Gruppenleitung
anfiihren und niher erliutern:

® Wahrnehmen, Beobachten und Reflektieren
® Steuerung der Gruppenprozesse im Sinne eines dynamischen Balancie-
rens

® Gruppenphasen und Gruppenkonstellationen beriicksichtigen und ge-
stalten

Wahrnehmen, Beobachten und Reflektieren. Wahrnehmungen sind sub-
jektiv und selektiv. Dies zeigt sich in Praxis- und Ausbildungsbeziigen, wie
etwa Videosequenz-Ubungen oder Fallbesprechungen: Hierbei verdeut,licht
sich anschaulich, dass keine objektive, allgemein giiltige Wahrnehmung und
Interpretation sozialen Geschehens in der Praxis Sozialer Arbeit existiert. In
den Nachbesprechungen der Fallanalysen (Kap. 3) mit den Fachkriften ist
dies ebenso deutlich geworden, wie im Erstellen der eigenen narrativen
Skripte (vgl. auch Kap. 3.1). Dieser subjektive und interpretative Charakter
bildet - insbesondere im Interaktionsgeflecht Gruppe* - die Folge einer un-
endlich grofen Menge an Wahrnehmungsméglichkeiten (Mimik, Gestik
Sprechinhalte, Bewegungen, Formen der Kontaktaufnahme usw.). U)nter der;
Bedingungen einer hohen situativen Dynamik (Kap. 1.4.2) fithrt dies dazu
dass die Aufmerksamkeit auf bestimmte Geschehnisse gerichtet und dami';
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notwendigerweise von anderen weggefithrt wird (Amann 2009, S.406).
Wahrnehmungsinhalte sind dabei abhingig von Vorverstindnissen und ver-
trauten Wahrnehmungsmustern, in die wiederum Erfahrungen der eigenen
Lebensgeschichte sowie die fachliche Pragung mafigeblich einflieflen.

Sind Wahrnehmungen in Gruppen also subjektiv und selektiv ~ beliebig
sind sie nicht. Denn, so Kite Meyer-Drawe (1999, S. 329), ,dass wir nicht
auf eine Wirklichkeit stofien, besagt allerdings noch nicht, dass wir unsere
Welt lediglich erfinden®. Die selektive, subjektive Wahrnehmung in Gruppen
bewegt sich also gleichwohl im Rahmen sozialer Ubereinkiinfte iiber die rea-
le, dingliche Welt; nur dies erlaubt auch eine gemeinsame Bezugnahme der
Akteure auf das Gruppengeschehen. Diese Gleichzeitig einer selektiven und
zugleich sozial gebundenen Wahrnehmung kann an Beispielen gut illustriert
werden: Sind verschiedene Personen aufgefordert, sich einen ,Tisch’ vorzu-
stellen, so werden die unterschiedlichsten Varianten erdacht - ein Ufo stellt
sich aber niemand vor, Schmidt-Grunert (2009, S. 121ff.) erlautert das Ge-
sagte anhand des bekannten Bildes der ,Frau mit zwei Gesichtern.“ In die-
sem Portrait lassen sich, je nach Blickwinkel, zwei unterschiedliche Frauen-
gesichter erkennen. Tatsichlich sehen die Betrachter zunichst eine Sichtwei-
se (ein Gesicht), was die Tatsache der selektiven, subjektiven Wahrnehmung
unterstreicht. Allerdings: Es wird nur jene Bildwahrnehmung erschlossen,
die tatsichlich oder objektiv gegeben ist; in dem Bild der ,,Frau mit zwei Ge-
sichtern® wiirde namlich niemand einen Tisch erkennen.

Fiir Fachkrifte in der sozialen Gruppenarbeit bedeuten diese Uberlegun-
gen zweierlei: Zum einen muss der selektive und subjektive Charakter jeder
Wahrnehmung als Begrenzung des eigenen Verstehens in Rechnung gestellt
werden (vgl. Kap. 1.4.2). Zum anderen sind Wahrnehmungen iiber eine ge-
meinsame soziale Welt gleichwohl einer Reflexion zugdnglich. Dabei gehen
wir davon aus - konkret dargestellt am Beispiel des Reflexionsmodells der
Themenzentrierten Prozessanalyse —, dass mehr Wissen, eine konzeptionelle
Fundierung und (methodisches) Koénnen zu einer professionelleren Wahr-
nehmung und Interpretation von Gruppenprozessen, und damit schlieSlich
zu einer Erweiterung und Festigung der Handlungskompetenz fiihrt

(Schmidt-Grunert 2009, S. 125).

Im Folgenden werden einige Wahrnehmungs-Effekte in Gruppen be-
nannt, die sich in der Praxis als heikel erweisen kénnen (vgl. auch Harnach-
Beck 2007, S.20ff.), deren problematische Seiten sich jedoch durch eine
professionelle, supervisorisch und konzeptionell unterstiitzte Wahrneh-
mung minimieren und kontrollieren lassen.

e Hintergrundeffekte umfassen die gesellschaftlichen, institutionellen und

konzeptionellen Strukturen (GLOBE) in ihrem Einfluss auf die Grup-
penarbeit (Kap. 4.1.1). Diese Effekte stehen in der Gefahr, die Wahrneh-
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mung dominant zu steuern beziehungsweise, als anderes Extrem, der
Wahrnehmung und Interpretation zu entgehen.

® Vorwisseneffekte meinen die Beeinflussung der Wahrnehmung aufgrund
des Vorwissens iiber einzelne Kinder und Jugendliche, etwa durch Vor-
gespriche mit Eltern, Fachkriften oder durch Aktenlage. Zu den Vorwis-
seneffekten gehéren auch solche Beobachtungen, die zwar durch die
Fachkraft selber, aber im Vorfeld, auflerhalb der Gruppe, tiber Jugendli-
che gemacht wurden.
® Abfolgeeffekte benennen ein Biindel von Effekten, die aufgrund einer spe-
zifischen Situationswahrnehmung entstehen und dann problematisch
sind, wenn sie in ihrer Folgeeinschiitzung tiberbewertet oder falsch ,hoch-
gerechnet® werden. Dazu gehoren der ,erste Eindruck’, ein besonders ein-
drucksvolles Ereignis im Gruppenprozess oder allgemein die Neigung,
von einer bestimmten Eigenschaft eines Jugendlichen auf andere Merk-
male beziehungsweise vom Gesamteindruck auf einzelne Merkmale zu
schlielen (Ansitze: Kap. 3.2.1).
® Identifikationseffekte beschreiben den Grad der Identifikation mit einer
Gruppe und ihren zu bewiltigenden Aufgaben und Inhalten. Wahrneh-
mungsproblematiken ergeben sich dann, wenn dies zu einer unkriti-
schen Uberidentifikation fiihrt oder eine Gruppenleitung (zu) wenig
Identifikation zulisst, etwa durch die Uberbetonung eigener normativer
Uberzeugungen.
® Interaktionseffekte sind angesiedelt an der Schnittstelle von Individuum
und Gruppe: Demnach werden Verhaltensweisen, die Teil der Gesamt-
interaktion sind, nur einem an der Interaktion Beteiligten zugeschrieben.
Auf der anderen Seite kénnen sich Interaktionseffekte auch darin zeigen,
dass jede individuelle Handlung als Gruppenhandeln kollektivistisch
wahrgenommen und dadurch das individuelle Handeln unterschitzt
wird (Ansitze: Kap. 3.2.2).
® Sympathie- oder Antipathieeffekte entstehen vor dem Hintergrund bio-
grafischer oder beruflicher Erfahrungen, die von den jeweiligen Kindern
und Jugendlichen ,wiederbelebt‘ werden. Sie konnen sich in ihren Extre-
men durch besondere Parteinahme oder Nihe zeigen, aber auch durch
Ablehnung und Zuriickweisung im Verhaltnis zu Kindern und Jugend-
lichen.
® Deutungsprogrammeffekte schliefflich beziehen sich auf den Umgang mit
den padagogisch-konzeptionellen Deutungsmustern der Fachkraft. Die-
se fithren zu entsprechenden Selbstzuschreibungen (,,Lebensweltorien-
tierung ist mir am wichtigsten®; ,Kinder brauchen Grenzen®), die wieder-
um mit implizierten Wertvorstellungen verbunden sind und schlieflich
handlungsleitende Ideale erzeugen. Problematisch wird dies dann, wenn
eine Uberbetonung theoretisch generierter Deutungsmuster vorgenom-
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men wird, das heifit, wenn jedes Verhalten durch die ,Brille’ eines engen
theoriebezogenen Erklirungsansatzes gedeutet wird (Schmidt-Grunert

2009, S. 117, 249).

Steuerung der Gruppenprozesse im Sinne eines dynamischen Balan-
cierens. Wie bereits erwihnt, besteht nach dem Konzept de.r Theme.n-
zentrierten Prozessanalyse die primare Aufgabe der Gruppenl(?ltung dIa(rjlg,
Gruppenprozesse im Sinne einer dynamischer.l Balance Zw1scbelri ,
WIR, ES und GLOBE zu steuern und immer w1e.der neu zu g.ev.v1c tena]e
nach Gruppensituation und Prozess stehen die einzelnen .Ind1v¥dulen, ketr
Gegenstand, die Interaktion oder der Kontext der Gruppe im M1tt-e punkt.
Wenn die Sozialarbeiterin zu sehr mit den Befindlichkeiten c}er. einzelnen
Kinder oder Jugendlichen beschiftigt ist und dabei das ES v9111g aus dem
Blick gerit, stagniert die Gruppe. Allerdings kann' es Sltl.latlonefl gebgn,
etwa Stérungen, in denen der Fokus fiir eine gew1s§e Zeit aL'lf elnfn er
Faktoren in der Gruppe gelegt werden muss, dies gilt 'fiber nicht fu.r de.n
gesamten Arbeitsprozess. In der Berﬁcksichtigung. der.v1er Faktoren ist dl;
zeitweilige ,Unbalanciertheit® eines Faktors mit eingeschlossen. Rliit'
Cohn hat dafiir das Bild eines Fahrrades mit drei Pedalen.entworfen-, 1'e
Pedale stehen fiir ICH, WIR und ES. ,Wenn die Gruppe s.1ch z.B. mit ei-
nem einzelnen Teilnehmer im Ubermaf beschiftigt, kann ich, um Balan(.:e
herzustellen, auf das Wir‘- oder ,Es‘-Pedal treten’, hilt Ruth Col.m fest (zit.
n. Spielmann 2009b, S. 142). Es gibt zahlreiche Techniken von einem Pedal
zum anderen zu wechseln. Der Wechsel zwischen ICH, WIR, ES, GLOB:E
fithrt zu einer ,dynamischen Interaktion” und ist di.e Jtreibende Kraft'ﬁlllr
die Lebendigkeit“ einer Gruppe (ebd.). Der dynamische Wechsel be21e. t
sich nicht nur auf die vier Faktoren, sondern auch. auf die -Gegenp.ole 13
Gruppenprozessen, wie zum Beispiel Nahe und Distanz, Sicherheit un
i i ft zum Risiko.
dle\]ifeizelg[)secrl;;s ausgefithrt, lasst sich der Prozessverlal'lf mit' drei unter-
schiedlichen methodischen Elementen balancieren, diese sind: Therfla,
Struktur und Intervention (siehe Kap. 2.3.3). Der Gruppenprozess wgd
dann gestaltet durch die Themen, die bearbeitet werden, die Strukturgn, d%e
die Leitung setzt, etwa die Sozialform (Kleingrupp-e, Ple.num usw.) oder die
Techniken (Rollenspiele usw.) sowie das situative Eingreifen durch Interven-

tionen.

Gruppenphasen und Gruppenkonstellationen beriicksichtigen und ge-
stalten. Es liegen zahlreiche Modelle vor, in denen der Versuch unterr.lo(rin-
men wird, den Verlauf von Gruppenprozessen in einer' mehr oder 'mmh er
gesetzmafigen Abfolge zu beschreiben. In der Regel wird von spezﬁ.‘lscl: en
Phasen ausgegangen und eine Unterscheidung von Anfangsphase, mittlerer

221



Phase bzw. Arbeitsphase und Schlussphase vorgenommen.!* In diesen Pha-
sen sind unterschiedliche Interventionen seitens der Gruppenleitung not-
wendig. In der Anfangsphase ist es wichtig, Raum und Orientierung zu ge-
ben, da sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer oft nicht kennen und daher
verunsichert sind. In der Schlussphase dagegen geht es etwa um die Zusam-
menfassung und die Bewertung des Arbeitsprozesses. Die jeweiligen Phasen
unterscheiden sich qualitativ von der vorhergehenden Phase. Wichtig ist un-
seres Erachtens das Wissen um Phasen-Modelle, auch wenn umstritten ist,
ob sich die Phasen in allen Gruppen in dhnlicher Weise zeigen. Fest steht,
dass es in keiner Gruppe einen idealtypischen Verlauf gibt, aber es lassen
sich Phinomene und Gruppenkonstellationen beobachten, die in spezifi-
schen Phasen einer Gruppe auftauchen und unterschiedliche Leitungsinter-
ventionen bedingen.

Im Jahr 1965 legte der amerikanische Psychologe Bruce Wayne Tuckman
ein Modell vor, das am breitesten rezipiert wurde. Er ging von vier, spater
von finf Gruppenphasen aus:

Forming (Griindungsphase)

Storming (Streitphase)

Norming (Vertragsphase)

Performing (Arbeitsphase)

Adjourning (Trennungsphase)'® (Tuckman 1965 in Smith 2005 unpag.)'””

Tuckman hatte mehr als 50 Studien beriicksichtigt und sich im Besondern
mit Gruppen von begrenzter Dauer beschiftigt und mit seinem Modell ein-
zelne Abschnitte im Arbeiten mit Gruppen beschrieben (vgl. Zastrow 2006,
S. 16).

1991 stellten Angelika Rubner und Eike Rubner ein Phasen-Modell vor,
das tiefenpsychologisch fundiert ist und auf frithe Ansétze der Gruppenthe-
rapie und der Gruppenanalyse, insbesondere auf die Theorien von Wilfred R.
Bion, rekurriert (Rubner/Rubner 1991). Sie gingen in verschiedener Hin-
sicht Uiber die Dimensionen des Modells von Tuckman hinaus, denn sie be-
schreiben - wie Bion - den sozio-emotionalen Entwicklungsprozess in
Gruppen. Sie arbeiteten fiinf Phasen in Gruppen heraus:

105 Siehe u.a. Ubersichten in Bernstein/Lowy (1975, S. 43 ff.); Northen (1977, S. 1051£.);
Zastrow (2006, S. 12); Stahl (2007, S. 46 ff.); Klemmer (2009, S. 201 ff.). Kritisch u.a.
bei Burkhard/Schneider-Landolf (2009, S. 71 ff.).

106 Bruce W. Tuckman hat diese Phase erst 1977 seinem Modell hinzugefiigt. Ausfiihr-
licher siehe Smith (2005).

107 Erweiterung des Tuckmann-Modells vor allem bei Stahl (2007).
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Phase I: Orientierung, Annaherung und Abhdngigkeit

Phase I1: Kampf und Flucht, Auseinandersetzung und Kontrolle

Phase III: Autonomie und Interdependenz, Differenzierung und Integration
Phase IV: Vertrauen und Intimitét

Phase V: Ablsung und Trennung, Abschied und Ubergang (ebd., S. 381f.)!%

Rubner/Rubner beschreiben Merkmale und Verhaltensweise der Gruppen-
mitglieder, ihre beherrschenden Gefiihle, Phantasien und Wiinsche sowie
die Kommunikations- und Interaktionsformen, die in den jeweiligen Phasen
auftreten kénnen. Dariiber hinaus untersuchen sie den Zusammenhang der
Rolle der Einzelnen in Gruppen, der Gegeniibertragung seitens der Leitung
und des Gruppenprozesses (Rubner 1992). Das Wissen darum kann zu ei-
nem Verstindnis der zentralen Anliegen der Einzelnen und der Phantasien
und Spannungen der Gruppe beitragen und spezifische Leitungsinterventio-
nen implizieren.

Einer der ersten, der eine Systematik von Gruppenprozessen entwickelte,
war der britische Psychiater und Psychoanalytiker Wilfred Ruprecht Bion.
Zahlreiche Phasenmodelle zur Gruppenentwicklung haben sich auf sein Mo-
dell bezogen, das er in den 1950er Jahren entwickelt hat. Wir mochten seine
Kernthese iiber die zwei Ebenen in Gruppen - die der irrationalen Grundan-
nahmen und die der Arbeitsgruppe — an dieser Stelle naher betrachten, da
sich dieses Phanomen in Gruppen hiufig zeigt und auf den Gruppenprozess
auswirkt. Nach Bion existiert in jeder Gruppe eine Art Gruppenmentalitdt, die
von den unbewussten Vorgingen - der ,protomentalen” Ebene - gepragt ist
(Bion 1990, S. 75f.). Der Gruppenprozess wird auf zwei Ebenen beeinflusst,
die sich wechselseitig bedingen, interdependent sind. Dies ist zum einen die
Ebene der Arbeitsgruppe und zum andern die Ebene irrationaler Grundan-
nahmen. Unter Arbeitsgruppe versteht Bion die ,bewusste, rationale oder
sachorientierte Dimension im Leben der Gruppen” (zit. n. Schiitz 1989, S. 57).
Es geht in erster Linie um die Bewaltigung der Aufgaben in Gruppen. Die
Grundannahmen dagegen sind Ausdruck irrationaler und dem Bewusstsein
nicht gegenwirtige Inhalte (ebd.). Sie sind ein Hinweis oder eine Reaktion ge-
gen eine Urangst, die hervorgerufen wird, wenn Menschen in einer Gruppe
sind. Diese Urangst verweist auf die regressiven Zusténde in Gruppen. Bion -
und dies sei nur kurz angemerkt — bestimmte drei Formen der Grundannah-
men, die jeweils auch drei Phasen im Gruppenprozess abbilden, diese sind die
Phase der Abhangigkeit, die von Kampf-und-Flucht und die der Paarbildung
(ebd., S. 57f.). In unserem Fallbeispiel ,,Nudelsalat im Jugendzentrum - Pada-

108 In den folgenden Jahren haben Rubner/Rubner ihr Modell immer wieder iiberar-
beitet, ausfiithrlicher dazu siehe u.a. Klemmer (2009, 202 ff.).
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gogisches Handeln zwischen Strukturierung und Selbstbezug® (Kap. 3.2.2)
wird in Anlehnung an Bion folgendes deutlich: Obgleich es sich im Jugend-
zentrum um ein offenes Angebot handelt, das auch Bildungsprozesse fordern
soll, verweisen die Grundannahmen der Jugendlichen auf andere Bediirfnisse
und Erwartungen. Die Jungen wollen sich abgrenzen, unter sich sein und sich
als geschlossene Gruppe erleben, was der offenen Struktur eines Jugendzent-
rums widerspricht. In ,ihrer* Gruppe wollen sie zudem keinen Stress erleben
keinen Leistungsdruck, keine schwere ,Bildungskost‘ — die gemeinsame Zube—,
reitung des Nudelsalats ist gerade noch in Ordnung. Vielmehr méchten sie
sich ausruhen und ,chillen, auch wenn es bisweilen ein bisschen langweilig
wird. Das heif3t, ihre Grundannahmen sind vielmehr von dem Bediirfnis des
Chillens’ und der Leitidee der Begegnung geprigt als vom Anspruch eines
Jugendzentrums, Bildungsprozesse zu initiieren. Fiir die Leitung ist die Beach-
tung der Grundannahmen zentral, denn sie haben grundlegenden Einfluss
auf den Gruppenprozess.

Bei den Phasenmodellen handelt es sich um Strukturierungshilfen, um
die Komplexitat von Gruppenprozessen erfassen sowie die Dynamik in
Gruppen verstehen und angemessen intervenieren zu kénnen. Dabei ist da-
von auszugehen, dass die Phasen in keiner Gruppe in dieser idealtypischen
Form auftauchen. Aus diesem Grund sprechen wir von Konstellationen in
Gruppen, die aber keineswegs immer vorkommen. Wir werden nun zentrale
Phanomene beschreiben, die in Gruppenprozessen sichtbar werden konnen.
Die Gruppenleitung muss die spezifischen Konstellationen in Gruppen deu-
ten und verstehen lernen, um angemessen intervenieren zu konnen.

4.3 Konstellationen im Prozessverlauf
wahrnehmen und gestaliten

4.3.1 Orientierung und Abhéngigkeit -
der Anfang des Prozesses

Wenn sich eine Gruppe zum ersten Mal trifft, kann noch nicht von einer
Gruppe gesprochen werden, es handelt sich um eine Zusammenkunft oder
auch ,Ansammlung’ verschiedener Individuen.'” Typisch fiir Anfangssitua-
tionen ist, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer verunsichert sind, sich
zuriickhalten und Angste mitbringen. Wer sitzt da neben mir? Um was wird

109 Informationen tber die Anfangssituationen von Gruppen siehe u.a. Bernstein/Lo-
wy (1975, S. 57{t.); Northen (1977, S. 137£.); Rubner/Rubner (1991, S. 39{t.); Kur-
land/Salmon (2005, S. 35£t.); Stahl (2007, S. 64 ft.).
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es hier gehen? Was erwartet mich? Werde ich es schaffen, zur Gruppe dazu zu
gehoren oder vielleicht irgendwann ausgeschlossen? Wie muss ich mich ver-
halten? Welche Regeln gibt es hier? Die Unbestimmtheit der Situation fithrt
dazu, sich eher distanziert zu zeigen, wenig Personliches preis zu geben, sich
auf die eigene Lebenserfahrung und nicht auf die aktuelle Gruppensituation
zu berufen. Junge Erwachsene lassen sich in Anfangssituationen mitunter
stark von ihren Stereotypen und Vorurteilen leiten. Auffillig ist auch der Re-
kurs auf Konventionen, woran sich gut festhalten lasst in Situationen, die von
Unsicherheit und Orientierungslosigkeit gepragt sind. Die Ungewissheit fiihrt
auch dazu, dass sich die Gruppenteilnehmerinnen und -teilnehmer auf alte
Erfahrungen aus der Primérgruppe Familie besinnen oder allgemein auf
Gruppenerfahrungen, die sie bisher gemacht haben. Auch dies kann mit
Angsten vor Ablehnung und Ignoranz verbunden sein. Die Angst vor der Ab-
lehnung der Anderen spielt eine zentrale Rolle bei den ersten Treffen. Die
Kommunikationsformen sind von Fliichtigkeit gepragt, belanglose Themen
werden angeschnitten oder es wird oft geschwiegen. Die Einzelnen halten sich
zuriick, warten ab und orientieren sich an der Gruppenleitung,

Nach Bion ist in dieser Anfangsphase die Grundannahme der »Abhin-
gigkeit“ dominant (Bion 1990, S. 107 ff.). Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer orientieren sich vor allem an der Leitung, suchen dort Schutz und Si-
cherheit, sind von dieser abhiingig. Diese Abhéngigkeit aktiviert Formen der
Ubertragung und Projektionen fritherer Erfahrungen. Die Fixierung auf die
Gruppenleitung oder auch auf einzelne Mitgliedern der Gruppe kann un-
bewusste Erinnerungen wecken an Menschen, die in der aktuellen Situation
nicht anwesend sind. Alte Beziehungserfahrungen werden auf aktuelle Situa-
tionen iibertragen. Dazu schreibt Sigmund H. Foulkes (1974, S. 186): ,Um
[...] typische Konfliktsituationen wiederholen zu konnen, benutzt das ein-
zelne Mitglied andere Gruppenteilnehmer, den Leiter eingeschlossen [...].
Der Wiederholungszwang ist das Grundelement der Ubertragung.“ Diese
Form der Ubertragung und die damit verbundenen Rollenzuschreibungen
an die Leitung und an die Gruppe sind zu Beginn einer Gruppe stark ausge-
prigt, auch wenn insgesamt davon auszugehen ist, dass das Netzwerk der
Gruppe - dhnlich wie dem familidren Netzwerk der Ursprungsfamilie -
Ubertragungen leicht ausldsen kann. Ubertragungsphénomene evozieren
wiederum Gegeniibertragungsreaktionen, in der bewusste und unbewusste
Haltungen und Einstelllungen der Gruppenleitung gegeniiber den Einzelnen
in der Gruppe und der Gruppe als Ganzes wirken.!'® Die Gegeniibertragung
wird bestimmt durch die

110 Uber die Wechselwirkung zwischen Rollen in Gruppen, Gegeniibertragung der Lei-
tung und Gruppenprozess siche u.a. Rubner (1992, S. 54ff.).
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® Ubertragung der einzelnen Gruppenmitglieder
Rollenzuschreibung seitens der Gruppe

® eigene biographische Erfahrungen und ungeldste Konflikte (vgl. Rubner
1992, S. 65).

Die Reflexion der eigenen Gegeniibertragung seitens der Gruppenleitung ist
ein Hilfsmittel, solchen unbewussten Vorgingen nachzugehen. Dariiber hin-
aus ist das Wissen um den Zusammenhang von Ubertragung und Gegen-
ibertragung, den Merkmalen, Phianomenen und Themen, die in spezifi-
schen Konstellationen von Gruppen auftauchen, fiir deren Gestaltung be-
deutend.

Die Abhingigkeit von der Leitung in der Anfangsphase von Gruppen
fiihrt bei Kindern oft dazu, dass sie noch nicht auf ihre eigenen Interessen
und Wiinsche vertrauen und dass sie die Leitung mit Fragen iiberhiufen,
um moglichst viel Personliches zu erfahren. Deshalb sollte sich die Leitung
iiberlegen, wie viel personliche Informationen sie preisgeben will und in
welcher Form sie selektiv authentisch agiert. Die Fixierung auf die Leitung
bestimmt im Wesentlichen auch die Kommunikationsformen. Die Aufgaben
der Leitung in der Anfangsphase liegen darin, der Gruppe Struktur, Rich-
tung und klare Fithrung zu geben. Die Leitung muss:

Gewissheit vermitteln
die Wahrheit aussprechen
auftauchende Konflikte verschieben

Scheu und Zuriickhaltung akzeptieren (vgl. Stahl 2007, S. 86; Kurland/
Salmon 2005, S. 36ff.)

Da die Atmosphire von Unsicherheit gepragt ist, dienen die offiziellen Ziele
der Gruppe als Halt und Richtung und Gewissheit fiir die Gruppenmitglie-
der. Auch heikle Punkte miissen thematisiert werden. In sozialen Trainings-
kursen beispielsweise ist es zu Beginn wichtig, den Zwangskontext (sozialer
Trainingskurs oder Arrest, Geldstrafe, Arbeitsauflage), die Regeln (etwa kein
Alkohol, Piinktlichkeit usw.) und die gesetzlichen Rahmenbedingungen und
Vorgaben zu verdeutlichen. In der Regel wird mit jedem Jugendlichen eine
Vereinbarung geschlossen. Mit welchen Konsequenzen oder Sanktionen ist
zu rechnen, wenn die Jugendlichen den Vertrag nicht einhalten? Ein Ziel der
Kurse ist es, Regeln zu erlernen und diese einzuhalten, Tauchen in dieser
frihen Phase Konflikte auf, sollten diese eher umgangen und auf einen spa-
teren Zeitpunkt verschoben werden. In dieser Phase des Kennenlernens ist
die Gruppe noch nicht fahig, konstruktiv mit den Konflikten umzugehen,
Zudem tiberfordert es die Einzelnen noch, zu viel Personliches preis zu ge-
ben oder auch vor der Gruppe zu prisentieren. Dies ist einfacher, wenn die
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Gruppenmitglieder bereits miteinander vertraut sind. Zu Béginn ist es dagge-
gen wesentlich, der Gruppe ein Gefiihl von Struktur und Richtung zu geben

und auf diese Weise Gewissheit zu vermitteln.

- tehen
4.3.2 Kampf und Flucht — das Ents -
° von Fr:mktionen, Positionen und Rollen in Gruppen

Die Anfangsphase wird abgelost von hdefbl:h(asel, (zshﬁi(z)nlgr;; dSersg)rug?e
annahme ,, Kampf-und-Flucht® umschreibt (vgl. : , S.58).
Gruppensituatiofl ist von Kampf (;md llzluc}:)t, vc;lnfihrifLﬁ; 1(1;11;1 é/[rz;};té \rrzﬁ
dgt. Implizit und explizit beschaftig
X:ZT";‘;;Z;?P;% Grugpenmitglieder verhalten sich ambivalent, stellzrri
sich einerseits gegen verschiedene Aspekte des Grl.lppenlebens, et?:a g;:gals
die Leitung, das Thema, die Struktur usw. und agl'erefl anderersei sdic. , _
seien sie auf der Flucht vor einer diffusen Gefahr. Sie sind dann handlungs
ihi ichen aus. o
unf?/t’l::i:ll I;?irzieghcfder Jugendliche Vertrauen und Sicherheit - au.chdln. dlle
Leitung - gewonnen haben, wenn ein Wir-Gefuhl e'nt.stanc.iein ist, s.lr(l1 --Sli IE
der Lage, sich zu zeigen, sich abzugrenzen, ihre Ind1v1duz.1htat auszu l(ruc e
und ihre unterschiedlichen Positionen zu vertrete"n. In dieser Phase (.)nlnnen
sie neue Verhaltensweisen ausprobieren und Ve.randerungsprozesse% e;ln au-
ten. Da Veranderungen in der Regel mit Auselnzind.erse‘qung?nde?m e\rfge:
hen, zeigen die Kinder und Jugendlichen dann héufig w1derstan. iges e;
halten. Es kommt zu Konfrontationen, Rebellion, Konkurrenz-S;:;anneA
Machtkimpfen und dominantem Verhalten oder auch zur Bildung \If;)ie
Biindnissen. In groflen Gruppen entstehen dapn oft Unterg"rup.pi:(n..t e
Gruppenmitglieder stehen nun auch nicht mehr in st.arker Abl}(langlgt iléuﬁ
Leitung, wie dies in der Anfangssituation der Fall ist. Jetzt ;)rr.lm“b trf
Kritik gegeniiber der Leitung auf, Enttéuschungfn werden au sie 111 ereine
gen, die Leitung wird getestet. Das heifit auch, Ubertragungen spie efr; ne
bedeutende Rolle. Die Gruppenleitung wird heraus.geff)rdert, Ang{l.e "
die Leiterin, den Leiter oder die Co-Leiter treten haufig al'lf. Dab}ell '1st 1?
Kritik hiufig zunichst auf die Co-Leitung geric}}tet,.denn dies ersc §1n (Zil;r
nichst ungefahrlicher. Vermeintliche oder tatsachpcbe Fehler"\gerh.e.:ﬁt <
Gruppenleitung vorgeworfen, diese sind oft unreallst1§ch und @ ert 01. .der
findet eine kritische Uberpriifung der Leitung statt. Die Gr.l{ppenmlti ie o
fragen sich, ob jemand bevorzugt wird. Méghche Benachtelhgungsn, ilgn9 ,
seligkeiten und Enttiuschungen werden gedufiert (vgl. Rubne.r/ Ru nbe}:“rl : ,
S. 41). Waren die Mitglieder in der Anfangsphase von der Ijeltun.g at a I_%a%_,
ist in einer spezifischen Phase im Gruppenproz.ess eine d.1stanIZ(11er 1e.:r'e -
tung gegeniiber der Leitung zu beobachten. Die anfingliche Idealisierung
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wird durch Kritik abgelsst. Die zuvor verdringte Abhingigkeit, die eigene
Unsicherheit und Ohnmacht werden schmerzlich erlebt, zumal der Wunsch
nach Autonomie und Macht heftig aufkeimt (vgl. ebd,, S. 42). Unzufrieden-
heit, Wut, Arger und Aggressionen werden auf die Leitung iibertragen (aus-
fihrlicher ebd., S. 40 ff)).

Geldard/Geldard (2003, S. 100) bezeichnen diese Phase als »Bewah-
rungsphase” und merken an, dass in dieser Phase Kinder die Gruppenlei-
tung massiv testen, um ihre Rolle und die Grenzen herauszufinden. Sie for-
dern die Gruppenleitung insbesondere dann heraus, stellen sie auf die Pro-
be, wenn die Leiterin, der Leiter Ahnlichkeiten mit den Eltern und
Lehrerinnen und Lehrern aufweist. Jugendliche kénnten in dieser Phase die
Gruppenleitung testen, indem sie nachfragen, ob sie trotz Verbots doch
einmal rauchen diirfen oder ausnahmsweise mal ,ihre Musik* spielen diir-
fen. Vereinbarungen, die getroffen wurden, werden in Frage gestellt, um die
Leitung zu provozieren und Grenzen auszutesten.

Insgesamt wird in der Gruppe in der Phase »Kampf und Flucht“ das Be-
streben nach Autonomie deutlich und der Versuch, Gruppennormen festzu-
legen. In dieser Phase der Gruppe ist die Absprunggefahr grofi. Auffallend
ist, dass sich eine Rangordnung bildet und sich Hierarchien, Rollen und Po-

sitionen in der Gruppe herauskristallisieren (ausfiihrlicher Rubner/Rubner
1991, 8. 41).

Funktionen, Positionen und Rollen in Gruppen. Wenn sich im Gruppen-
prozess die Mitglieder gegenseitig auf die Probe stellen und sich messen, ist
dies gleichsam ein Machtkampf um Positionen, Funktionen und Rollen. Es
kommt zur Herausbildung einer vorldufigen Ranghierarchie und Rollenver-
teilung, so zum Beispiel werden die Rolle der Gruppenfiihrerin - als Gegen-
gewicht zur Leitung - der Aulenseiterin oder der Mitliuferin eingenommen.

Dieser Entwicklungsschritt im Gruppenprozess ist zentral, denn eine
Gruppe funktioniert nur dann, ist nur dann liberhaupt ,aktiv' bzw. arbeits-
fdhig, wenn sich unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine spezifi-
sche Funktionsverteilung herausgebildet hat. Dies ist in der Arbeit mit Kin-
dern genauso zu beobachten wie in sozialen Trainingskursen mit Jugend-
lichen. Die spezifische Verteilung in einer Gruppe wird von der Position
einzelner Mitglieder, ihrer Funktion und der Art und Weise, wie sie ihre
Funktion ausiiben, sprich ihrem Rollenverhalten, bestimmt. Die drei Begrif-
fe Position, Funktion und Rolle beschreiben demnach unterschiedliche Di-
mensionen eines Gruppengeschehens. Rollenstrukturen dienen den »unaus-
gesprochenen Zielen® einer Gruppe und ermdglichen es, dass die Gruppe
arbeitsfihig sein kann (Brocher zit. n. Meyer 1977, S. 72).

Formell zugewiesene Positionen sind die Position der Leitung, Ko-Lei-
tung bzw. die der Teilnehmenden. Die informelle Position entwickelt sich
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dagegen im Gruppenprozess z.B. dariiber, wie vie? Macht einer Pfarsonbin
einer Gruppe zugestanden wird bzw. wie viel Gewicht Aussage'n dleser. e-
treffenden Person haben. Die Position wiederum bestimmt dle. Funkthn,
die Aktivitit, die jemand in der Gruppe hat. Diese kann' e.rmutlger.ld sein,
vermittelnd, beschwichtigend usw. Die Art und Weise, wie jemand ln. e1r.1e§
Gruppe agiert, kann als Rolle bezeichnet werde.n. Jedes Gruppenmltgh.e
nimmt ganz verschiedene Rollen in unterschiedhchen Gruppenphaser.l ein,
die sich im dynamischen Prozess aktualisieren. Soziale Rolle lfanr'l defmle.rt
werden als ,,die strukturierte Gesamtheit aller Erwartungen, die 51.c}.1 auf die
Aufgaben, das Benehmen, die Gesinnungen, Werte und wechselselzl.tlgefl Be-
ziehungen einer Person richten, die eine spezifische Gruppenposinon inne-
hat und in der Gruppe eine bestimmte Funktion erfiillen muf.S (I-.Ia“rtley/
Hartley 1969, S. 342). Diese Definition macht die Mehrdlmefmonahtat‘ <.ies
Rollenbegriffs deutlich und verweist auf die Tatsache, dass die ge‘:genseltlge
Wahrnehmung von Rollen durch die Gruppenmitglieder stets mit Wertun-
gen verbunden ist. Die Rolle ist auch dadurch bestimmit, was andere von der
jeweiligen Rollentrigerin, dem Rollentrager erwarten. Tobias Brocher (1979,
S. 1371t.) stellt drei Arten von Mitgliedsrollen vor:

e Aufgabenrollen, die fiir die Bewiltigung der Gruppenaufgabe nétig sind,
etwa Informationssuche, Aktivitit, Koordination, Zusammenfassen, Er-
mutigung uvm, . N .

e Erhaltungs- und Aufbaurollen, etwa auswerten, diagnostizieren, vermit-
teln, Spannung vermindern

e Mischung aus beiden Rollen

Dariiber hinaus sind nach Brocher aber auch dysfupktionale Verhaltenswei-
sen in Gruppen zu beobachten, so unter anderem Auﬁerungen“vo? Aggres-
sionen, Blockieren, Selbstgestandnisse (Auflerungen rein persénlicher Ge-
fithle, die nichts mit den Gruppenzielen zu tun haben), rivalisieiren, Suche
nach Sympathie, Clownerie, Beachtung suchen oder sich zuriick 21e.hen
(ebd., S. 1401.). Dieses Verhalten richtet sich gegen jedwed.en konstruktiven
Prozess in Gruppen. Die Griinde dafiir kénnen vielfiltig sein. Insg'esalflt be-
tont Brocher den dynamischen Charakter dieser Rollen, denn sie konn.en
von verschiedenen Mitgliedern zu unterschiedlichen Zeiten in Gruppen ein-
genommen werden. . . ‘ '

Bisweilen findet sich in der Forschung die Unterteilung in psychologi-
sche Rollen (Geiziger, Fleif$iger, Clown) und in gruppendynami?che Rollen,
mit dem die Rolle des Fiihrers, Mitldufers, Auflenseiters oder Siindenbocks
in Gruppen umschrieben wird (vgl. Stahl 2007, S. 3071.).

Die meiste Beachtung in der Forschung iiber Rollenverhalten “und G.rup.—
penpositionen fand das Rangdynamische Positionsmodell des osterreichi-
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schen Psychologen und Psychoanalytikers Raoul Schindler (Schindler 1957).
Nach seinem Interaktions-Modell der Rangdynamik kénnen in Gruppen die
folgenden Positionen und Funktionen festgehalten werden:

Alpha-Position

Beta-Position'"!

Gamma-Position!!?

Omega-Position

Gegenalpha-Position (vgl. Heigl-Evers/Heigl 1971, S. 239f.).

Mit den unterschiedlichen Positionen gehen unterschiedliche Rollen einher.
etwa mit der Alpha-Position die Rolle der Gruppensprecherin, des Grup-’
pensprechers usw. Die Rollen sind nicht statisch, sondern sie verindern
sich, deshalb spricht Schindler auch von einer ,,Rangdynamik*. Die Positio-
nen sind inhaltsneutral und zeigen sich in ganz unterschiedlichen Gruppen-
kontexten. Grundsatzlich ist das Modell der Rangdynamik in Gruppen
sichtbar, auch wenn die Positionen Alpha, Beta oder Omega usw. nicht so
ohne weiteres bestimmbar sind. In unserem Fallbeispiel ,, Entwicklungsfor-
derung in der Vorklasse” (Kap. 3.2.4) zeigt sich eine Rangdynamik insofern
als der Junge R. sich stindig an einer Jungengruppe orientiert, die seiner’
Meinung nach einen hoheren Rang aufweist. Er rennt den Jungen hinterher
w'ill dazugehdren, mitspielen, will so machtig wie die anderen Jungen au;
dieser Gruppe sein. Es gelingt ihm allerdings nicht, Aufnahme in die Grup-
pe zu finden, die hoch angesehen wird.

Bereits 1948 haben die beiden amerikanischen Forscher Kenneth D.
Benne und Paul Sheats ein Positions- und Rollen-Modell vorgelegt, auf das
sich Gruppenforscher in spéteren Jahren bezogen haben. In ihrem Modell

w.er'den die Positionen in Gruppen nach Aufgaben, Gruppenprozess und In-
dividuum zentriert, diese sind:

® Aufgabenorientierte Positionen: Koordinatoren, kritische Bewerter, Ver-
fahrens- und Durchfithrungstechnologen
® Gruppenprozessorientierte Positionen: Rolle der Ermutiger, der Personen

die in Gruppen harmonisieren, der Kommentatoren, der vorbildlichen
Gruppenmitglieder

111 IS\IéherEfInformationen zu den Beta-Varianten, siche u.a. Heigl-Evers/Evers (1971
. 2391t). ’

112 Niéhere Informationen zu den Gamma-Vari i
-Varianten, siehe u.a. Heigl-F:
(1971, S. 2391t.). clglBrersfbvers
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o Individuumszentrierte Positionen: Aggressive, Quertreiber, Personen, die
nur von sich reden, Unterstiitzungsbedirftige (zit. n. Hartley/Hartley
1969, S. 287 ff.; vgl. auch Sader 1996, S. 81).

In diesem Modell bildet sich das TZI-Dreieck ab: Das ICH in der am Indi-
viduum orientierten Position, das WIR in der am Gruppenprozess orientier-
ten Position und schlielich das ES in der an der Aufgabe orientierten Posi-
tion. Diese Positionen lassen sich im Allgemeinen in allen Gruppen finden,
selbst in Gruppen von nur kurzer Dauer, in denen es darum geht, eine Auf-
gabe zu bewiltigen. Es gibt dort etwa einen Initiator, der die Aufgabe an-
packt, Informationssucher, Informanden oder auch Koordinatoren. Was die
Gruppenprozesse angeht, so lassen sich Mutmacherinnen, Schlichterinnen,
Spannungsloserinnen finden. Am Individuum zentrierte Positionen sind zum
Beispiel Isolierte oder auch Vielrednerinnen. Die Isolierten einer Gruppe
sollte die Gruppenleitung insbesondere im Auge haben.

Das Rollenverhalten kann sich in dem Gruppenprozess verdndern, zum
Beispiel dadurch, dass die Leitung dies zum Thema macht. Wichtig ist dabei
auch, die Perspektiven aller Gruppenbeteiligten mit einzubeziehen, was im
Ubrigen in der Arbeit mit Kindern durchaus moglich ist. Diese Herange-
hensweise fithrt zum einen zu verlisslicheren Daten und kann zum andern
auch Lernprozesse forcieren.

Insgesamt kommt bei der Beobachtung von Positionen, Funktionen und
Rollenverhalten in Gruppen der Leitung eine besondere Rolle zu. Thr obliegt
es, ihre Wahrnehmung der Rollenstruktur in der Gruppe zur Diskussion
stellen und darauf hinzuwirken, dass Einzelne moglicherweise ihr Rollen-
verhalten indern. Gewinnen in einer Gruppe ,negative’ Rollen die Ober-
hand, kann dies ein Symptom fiir Beziehungsprobleme unter den Mitgliedern
sein oder darauf verweisen, dass sich Einzelne nicht geniigend wahrge-
nommen fithlen. Aufgabe der Leitung ist es, diese Stérungen in der Gruppe

zu thematisieren.'?

4.3.3 Autonomie und Interdependenz, Intimitat
und Vertrauen — Arbeits- und Beziehungsfahigkeit
in der Gruppe auf der Grundlage geteilter Normen

Voraussetzung fiir die Arbeits- und Beziehungsfahigkeit in einer Gruppe ist
cine Balance zwischen der Autonomie der Einzelnen und der wechselseitigen

113 Uber die Kritik an den Rollenkonzepten und die seiner Ansicht nach begrenzte
Verwendungsfihigkeit vgl. u.a. Sader (1996, S. 80 ff.).
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Ab}}angigkeit voneinander sowie — im weiteren Prozessverlauf, eine Atmo-
spha.re.: von Vertrauen und Intimitat. Idealtypisch bedeutet dies ’dass sich di
Betell.lgten in einer Gruppe untereinander kennen gelernt habén Sie wisses
um d.1e positiven und negativen Eigenschaften der Anderen un;i sind d
halb. in der Lage, Unterschiede und Eigensinnigkeiten der Anderen zu :li_
zeptieren. Sie erleben sich autonom, aber auch in partieller Abhingi ke';
von 'der.l anderen Gruppenmitgliedern. Dies zeigt sich beispielsweisegiﬁ e;
%ebmspéda‘gogischen Ubungen, in denen die Zusammenarbeit aller gefr —
ist. Die“se Ubungen zum sozialen Lernen erfordern dariiber hinaus eiie zftgt
mosphére von Vertrauen und Intimitit. Wenn es in dieser Phase kein-
Kor.nplikationen gibt, sind die Jugendlichen in der Lage, sich aufeinander zs
beziehen und sich gegenseitig zu vertrauen. Die Themen kénnen personli
d}er und emotionaler behandelt werden. Der Zusammenhalt der Gru e-
die Kohdsion, ist eine zentrale Voraussetzung fiir die Arbeitsfihigkeit eIi)rI:er’
Gruppe. Die Gruppennormen miissen klar sein, ebenso die Sanktionsfor-
men bei Regelverstoff. Die Kommunikation ist von Offenheit geprigt

In dieser Phase ist in der Regel eine hohe Aufnahme- und Lerﬁbereit—
schaft zu beobachten. Zentrale Voraussetzung fiir die Arbeits- und Bezie-

hungsfihigkeit in einer Gruppe ist die Ubereinstimmung iiber die geteilten
Normen in einer Gruppe.

Normen in Gruppen. Gruppennormen sollen an dieser Stelle definiert wer-
den als ausgesprochene bzw. unausgesprochene Regeln, die das angemesse-
ne Verhalten in Gruppen beschreiben bzw. spezifizieren und von dem jewei-
ligen Wertesystem einer Gesellschaft abhangen.!'* In Gruppen wirker]1 uni-
verselle Normen und spezifische Gruppennormen. Diese kénnen vereinbar
oder nicht miteinander vereinbar sein, fiir alle oder nur fiir einzelne Grup-
penmitglieder gelten, immer gelten oder nur temporiren Charakter besil?t-
zen, sich auf direktes Verhalten beziehen oder ,abstrakten Charakter‘ haben

etwa den Anspruch von Gerechtigkeit in Gruppen. Eine Norm wird ers‘;
danr.l zu einer Gruppennorm, wenn sie von den meisten aus der Gruppe ak-
zeptiert wird. Sich mit Gruppennormen zu beschiftigen, ist insofern inter-
e'ssant, als zahlreiche Normen in Gruppen implizit sind, es dariiber hinaus
ein Bediirfnis nach Normen in Gruppen gibt und eine Fiille an unausge-
sprochenen Normen existieren, die eine immense Wirkung zeigen kénngn

L.etztlich kann die offene Diskussion um Normen in Gruppen dazu ﬁihren.
sich dem Konformititsdruck zu entziehen und Autonomie zu bewahren’
»Normen sind meist unscheinbar, unthematisch und ,selbstversténdlich‘;

114 Ausfithrlicher zu Normen in Gruppen siehe u.a. Northen (1977, S. 481f); Sader
(1996, S. 1981f.); Zastrow (2006, S. 95f1.); Klein (2011, S. 32 ff.). v
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und der erste, der wichtigste und der oft bereits ausreichende Schritt muf§
sein, das Unthematische zum Thema zu machen, das ,Selbstverstandliche’
zu hinterfragen.“ (Sader 1996, S. 201) Gruppennormen entstehen durch po-
sitive und negative Bestirkung, durch Ausprobieren in Gruppen, durch Be-
obachten oder Orientierung an einem Vorbild. Auch nonverbale Kommu-
nikationsformen, etwa missbilligende Blicke, Kopfschiitteln, Lacheln und
dergleichen konnen zur Entstehung von Gruppennormen fithren. Normen
regeln das Zusammensein in Gruppen, beziehen sich auf Kommunikations-
formen und die Organisation der Gruppe. Die Reaktion auf ein Gruppen-
mitglied, das die Gruppennormen nicht einhalt, wird unterschiedlich ge-
handhabt und ist abhiingig von dem Status des Mitglieds. Ist die Gruppen-
norm in bewusster Abstimmung entstanden, wird der Regelbruch in den
meisten Fillen thematisiert und im Sinne der jeweiligen Vereinbarung sank-
tioniert. Schwieriger wird es, wenn es sich um Ubertretungen von unbe-
wussten Gruppennormen handelt, etwa solchen, die sich ,eingeschlichen’
haben. Hier wird auch ,sanktioniert’, aber eben auch auf unbewusster Weise
und nicht offen, etwa durch Ignoranz, Isolierung, Belidcheln, Entwertung
oder Ausschluss des Gruppenmitglieds. Diese Prozesse vollziehen sich oft
sehr schnell. Aus diesem Grund ist das Nachdenken tiber Normen in Grup-
pen sowie die Offenlegung unbewusster Normen im Arbeiten mit Gruppen
von zentraler Bedeutung.
Die Bedeutung von Normen, das Unterlaufen von Normen und der Ver-
such von Kindern, sich eigene Normen zu setzen, wird deutlich in einem
Fallbeispiel, das wir aus Platzgriinden nicht mehr ins 3. Kapitel aufnehmen
konnten, an dieser Stelle jedoch kurz ausfithren wollen. Die nicht-teilneh-
mende Beobachtung wurde in einer therapeutischen Tagesgruppe in Berlin
durchgefiithrt. Die Szene, die in diesem Kontext interessant ist, fand im Tobe-
raum der Einrichtung statt. Vier Kinder im Alter zwischen 6 und 9 Jahren
und eine Sozialarbeiterin waren anwesend. Die Sozialarbeiterin hatte die
Kinder aufgefordert, Baustelle zu spielen und einen Jungen zum Bauleiter
ernannt. Die Kinder verstandigten sich aber ganz schnell darauf, eine Hohle
zu bauen und damit die ,Spielanweisung’ zu unterlaufen. Zwei Jungen waren
besonders aktiv. Nach der starken Intervention seitens der Sozialarbeiterin,
die als Erwachsene das Spiel strukturierte, eroberten sich die Kinder ihren
eigenen Raum zuriick, ihren Schutzraum, ihre Héhle. Und in dieser Hohle
galten eigene Normen und Regeln, die sich die Kinder setzen. Kaum stand
die Hohle, krochen die Kinder hinein, fingen an zu riilpsen, zu furzen, in
der Nase zu popeln und beschwerten sich iiber den Gestank von Schweif3fii-
Ren. Kurze Zeit spater stellten sie die Regel auf: ,\Wer furzt, fliegt raus!” Da-
nach fiel die Héhle zusammen, was von der Sozialarbeiterin mit Trauer
kommentiert wurde, den Kindern jedoch eher gleichgiiltig war. Sie hatten
sich fiir kurze Zeit ihre eigene, lustbetonte kleine Kinderwelt geschaffen, ihre
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Hohle. Dies ist ein Beispiel von padagogischer Intervention zwischen (Uber-)
Steuerung seitens der Fachkraft und Selbstorganisation der Kinder. Sie er-
oberten sich - wenn auch in regressiver Weise — ihren Raum zuriick, in dem
ihre eigenen Regeln galten und die Normen der Erwachsenen fiir kurze Zeit
aufler Kraft gesetzt wurden.

Die Verstindigung iiber gemeinsame Normen in Gruppen ist zentral fiir
die Arbeits- und Beziehungsfihigkeit von Gruppen. Eine andere Vorausset-
zung ist ein starkes Zusammengehorigkeits- und Wir-Gefiithl. Die Aufgabe
der Gruppenleitung ist es nun, die spezifischen Konstellationen in der
Gruppe zu berlicksichtigen, die Arbeit an den Inhalten im Auge zu behalten,
den Arbeitsprozess zu moderieren, prisent zu sein, achtsam nach innen und
nach auflen und selektiv authentisch zu agieren. Tauchen Differenzen und
Konflikte auf, muss die Gruppenleitung diesen Raum geben.'”® Eine Gefahr
ist es, wenn einzelne Mitglieder Angst haben, zu versagen oder auch, wenn
der Leitungsanspruch in der Gruppe zu hoch ist. Auch die versteckten
Gruppenziele gilt es, zu beriicksichtigen, denn diese kénnen destruktiv auf
den Gruppenprozess wirken.

Storsignale einzelner Gruppenmitglieder oder auch aufkommendes Des-
interesse weisen auf das Ende des Arbeitsprozesses hin, ebenso das Auftau-
chen von Aufienbezichungen oder insgesamt die vermehrte Orientierung

von Gruppenmitgliedern nach aufien (vgl. Stahl 2007, S. 168, auch Rubner/
Rubner 1991, S. 461.).

4.3.4 Ablésung und Trennung —
die Neuorientierung nach aufen

Das Ende des Arbeitsprozesses ist fiir die Gruppenmitglieder und fiir die
Gruppenleitung oft eine schwierige Erfahrung. Wenn Kinder oder Jugendli-
che in der Gruppe Erfahrungen machen konnten, die in ihrem Elternhaus
fehlen, sie Aufmerksamkeit, Akzeptanz erfuhren und Selbstbewusstsein ent-
wickelten oder wenn sie Freundschaften geschlossen haben, die sie nach
dem Ende der Gruppe nicht aufrechterhalten kénnen, fillt der Abschied be-
sonders schwer. Wichtiges Ziel in dieser Phase der Gruppe ist es, die Kinder
und Jugendlichen bei der Loslésung von der Gruppe zu unterstiitzen, das
Gelernte dabei aufrecht zu erhalten und den Kindern und Jugendlichen die
Verwertbarkeit des Gelernten zu verdeutlichen. Es ist deshalb sinnvoll, eine
Riickschau auf positive und negative Gruppenprozesse zu halten, Bilanz zu

115 Néhere Informationen zum Umgang mit Konflikten und Differenzen siche u.a.
Bernstein/Lowy (1975, S. 1041f.); Kurland/Salmon (2605, S. 871f.).
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ziehen, Auszuwerten und Transferideen auszuarbeiten.. Wichtig ist, dass .‘.iie
Mitglieder Raum haben, ihren Gefithlen wie zum Beispiel TrauerilEnttSu—
schung, vielleicht auch Wut iiber das Ende der" Gruppe nachzugfe }fn. e;
Abldsungsprozess kann mit Wiederholungen ‘fruherer Gruppene.r a Drungne _
und Beziehungsmodellen und mit Riickschritten verbunden. sein. ?r a
hende Abschied ist daher oft mit Reaktionen Verbunder}, die in An angs-
situationen auftauchen, wie zum Beispiel eine Unruhe ube.r die Aussicht,
auseinander gehen und sich trennen zu missen. Bernstelln/.Lowy (.19;5,
S. 891f.) machen folgende Grundreaktionen von Gruppenmitgliedern in der
Phase der Ablosung und des Abschieds fest:

® Leugnung, einfaches Leugnen (,Niemand hat gesagt, da.ss d'ie Gruppe zu
Ende ist!“) oder gemeinsames Leugnen der Gruppe, die sich dgnn zu-
sammen tut und miteinander verbindet, als ,,0b sie sich gegen die Kalte
und Einsamkeit der Trennung schiitzen wollten™ '

® Regression, die desorganisierte Regression, etwa 1n.Form"V0n Wuj[aus—
briichen, lingst vergangene und bearbeitete Konflikte kor%nen wieder
auftauchen oder die ,regressive ,Fuge”. Das bedeutet, dass d.1e Gruppe'n—
mitglieder sich zusammen tun und ihr Verhalten in dramatischer Weise
an frithere Entwicklungsstufen erinnert. Dies driickt den Wunsch aus,
»ganz neu anzufangen’, und duflert sich in einer extremen Abgrenzung
von dem Hier und Jetzt der Gruppe. . .

e Beschworung des Fortbestehens der Gruppe: ,Wir brauchen die Gruppe,
wir kénnen jetzt noch nicht aufhoren!” . .

e Unbewusste und bewusste Wiederholung von Altem, file Re-Inszen1e—
rung alter Themen, Interaktionen und Aufgaben, etwa die Wlfderholung
einer Aktivitit, die in der ersten Gruppensitzung durchgefiithrt wurde
oder die Riickschau auf Ereignisse und Erlebnisse in der GrupPe.

e Auswertung des Erlebten in Form der Erinnerung an gemeinsame Er-
lebnisse, in dem an die Erfahrungen einzelner und der Gruppe ange-
kniipft wird. N ;

e Flucht, zum einen die nihilistische Flucht (Leugnen der positiven un
guten Erfahrungen in der Gruppe und aggressives Verhalten), zum :.m}-l
dern die positive Flucht. Dabei handelt es sich um den Versuch, sic
selbst zu ,entwohnen®, eine andere Gruppe zu finden usw.

Eine weitere Reaktion des Loslosungsprozesses ist aggres§ives Verhal.ten' oder
auch die Abwertung der gesamten Gruppenerfahrung seitens der M1tg11.eder,
um sich leichter trennen und verabschieden zu kénr?en. Ir.l den ;nelste.n
Gruppen tauchen diese Reaktionsformen mit Untérschleden in der. n(‘;e.nm

tit und Dauer und in anderer Reihenfolge auf. Ein Problem, das in dieser
letzten Phase sichtbar wird, ist, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
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das Programm hiufig als flau und einténig und langweiligémpﬁnden. Es
mangelt an neuen Ideen, was auf das Ende der Gruppe hinweist. Die Palette
der Gefiihle reicht von Trauer und Wut bis hin zur Heiterkeit, aber auch
Enttauscht-Sein oder auch Dankbarkeit fiir die gute Gruppenerfahrung. Die
Gruppenmitglieder besinnen sich wieder mehr auf sich selbst, sind mit ih-
ren Gefiihlen beschiftigt und mehr auf das Auflen fokussiert. Die Kommu-
nikation bewegt sich um Themen von Riickschau und Ausblicke in die Zu-
kunft. ,Abgrenzungen und Trennungen, Riickblicke und Riickmeldungen,
Unerledigtes erledigen, Auswertung und Transfer sind die Themen der In-
teraktion.” (Rubner/Rubner 1991, S. 47)

Die Aufgabe der Gruppenleitung besteht darin, das Auseinandergehen,
den nahenden Abschied, die Trennung zu begleiten sowie auch auszuhalten,
dass negative Gefiihle oder auch Aggressionen auftreten koénnen (vgl. dazu
unsere Ausfiihrungen zur Akzeptanz der eigenen Grenzen seitens der Fach-
krifte in Kap. 1.4.2). Das Aufgreifen neuer Themen sollte vermieden wer-
den, es geht darum, Raum fiir den Abschied zu geben, auch fiir die Gefiihle,
die Leiterinnen und Leiter empfinden. Dabei konnen Rituale hilfreich sein,
etwa in Form von symbolischen Aktivititen, Rollenspielen oder Evalua-
tionsmafinahmen oder durch die Gestaltung einer ritualisierten Abschieds-
sitzung. Nach Kurland/Salmon (2005, S. 144f.) sind in den Abschlussphasen
einer Gruppe folgende Kompetenzen fiir die Gruppenleitung bedeutend:

® Zusammenfassen,

Raum fiir Gefiihle lassen, den anderen vermitteln, dass die Erfahrungen
untereinander kommuniziert und verstanden wurden,

sich auf die Ebene der Anderen einlassen, in derselben Sprache sprechen,
Gefiithle moglicherweise differenzieren,

die Gruppenerfolge verdeutlichen,

die Gruppengeschichte im Auge behalten und die Lernerfolge hinsicht-
lich der weiteren Verwertbarkeit aufzeigen.

Zudem weisen Kurland/Salmon (ebd., S. 145f.) auf drei Aspekte hin, die in
der Abschiedsphase seitens der Gruppenleitung zu vermeiden sind, da sie im
Prozess des Abschieds und der Trennung kontraproduktiv wirken kénnen:

® Keine falschen Versprechungen iiber die Fortdauer der Beziehung zu
Einzelnen in der Gruppe zu machen, nach dem Motto ,wir werden uns
sicherlich bald wieder sehen®, dies konnte ein Zeichen dafiir sein, dass
der groupworker den Abschied meidet.

® _The big bash syndrome” am Abschluss, das meint, etwa die letzte Sit-
zung in die grofite Party oder einen iiberhohten Event umzuwandeln,
auch dies konnte den wirklichen, ehrlichen Abschied verhindern.
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e Wenn die Gruppe nicht ihr Ziel erreicht hat‘ oder die Gruppénlei:clc‘artin d}iz
Gruppe nicht gemocht hat, sollte es verrr.neden V.ve@en, -de'e :/ safce e
mit Falschaussagen zu iiberdecken. Hier ist s wichtig, sic im Vor .
Gedanken zu machen, wie eine Abschiedssitzung aussehen konnte. (()1
konnten beispielsweise die Potentiale der Gruppe hervorgehoben un

der gemeinsame Lernprozess betont werden.

Kennzeichen, die schlieflich das Ende eines Gruppenprozesses andeute'n,
sind: Der Riickzug der Einzelnen von der Gruppe, die Abnahme des Wir-
Gefiihls® und die dezidierte Neuorientierung nach auflen.

In diesem Kapitel sind typische Aufgaben bei der Gestaltung sozialt.ar Gruppenarbeit —dd!e
bereits in den narrativen Fallanalysen sichtbar wurden — systematisch gesammel.t u; I|ln
eine Ordnung gebracht worden. Dabei haben sich insbeson('iere der Kontext, die o| e
und Funktion der Leitung sowie besondere Konstellationen im Prozessverlauf als rele-

vant erwiesen. Es ist deutlich geworden, dass diese Gestaltungsmerkmale im Mittelpunkt
ssen. Diese Aufgaben sind sowoh! bei der Planung

i ns stehen mi .
konzeptionellen Handel e

als auch bei der Reflexion von sozialer Gruppenarbeit mit%u.denkerj, sonst'verble )
auf einem narrativen, vielleicht sogar willktirlichen und zufalligen vae.au. Eine Konzepti-
on sozialer Gruppenarbeit hingegen - wie wir sie mit der Themenzen‘trlerten Prozessar‘:‘;
lyse eingefihrt und zur Diskussion gestellt haben ~ bietet systematische Anhaltspun

fur die Reflexion und Gestaltung padagogischen Handelns.
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