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I. Einfiihrung

Sicherlich wird sich der eine Leser oder die andere Leserin an intensive Ge-
fihle in Gruppensituationen erinnern: die tiberbordende Freude oder auch
Waut in der Familie; die lustvollen Entdeckungen in der Kitagruppe, die
Trauer beim Abschied und die ebenso bangen wie stolzen Gefithle beim
Eintritt in die Grundschule; die heimliche Verehrung der Leiterin einer
Jugendgruppe, die Rivalitit mit den anderen Gruppenmitgliedern um An-
erkennung und Zuneigung oder auch die Angst vor Zuriickweisung und
Beschimung — all dies sind Gefiihle, die daher rithren, dass der Mensch
ein Gruppenwesen ist. Wir alle haben unsere mehr oder minder gegliickten
Gruppenerfahrungen in Familie, Kita, Schule, Ausbildung und Arbeitsle-
ben verinnerlicht und setzen diese ebenso bewusst wie unbewusst veran-
kerten Erfahrungen in neuen Gruppen wieder in Szene (Naumann 2012a,
S. 147). Gruppen kénnen einerseits Angst machen, weil Gruppenprozesse
kaum vorhersehbar sind und die Furcht vor narzisstischen Krankungen aus-
16sen. Andererseits konnen Gruppen auch die Freude tiber lustvolle Grup-
penerfahrungen wiederbeleben sowie die Hoffnung auf nachholende Ent-
wicklungen wecken, auf Begegnungen, die gliicklichere Empfindungs- und
Handlungsméglichkeiten eréffnen (vgl. Straufl/Mattke 2012, S. 3).
Pidagogische Prozesse finden ganz tiberwiegend in Gruppen statt. Pa-
dagogische Gruppenarbeit muss damit rechnen, dass die Mitglieder ihre
affektiv aufgeladenen Gruppenerfahrungen im Hier und Jetzt der Gruppe
agieren. Die daraus entstehende Gruppendynamik kann dann entweder zu



L. Einfiihrung

einem Hindernis oder aber zur Voraussetzung tiefgreifender Bildungsprozesse
werden. Ein kleines Beispiel soll dies verdeutlichen:

In einer Kitagruppe breitet sich ein zunehmend aggressives Klima aus, die
Gruppe spaltet sich in iibergriffige Kinder und solche, die sich zunehmend zu-
riickziehen oder bei den pidagogischen Bezugspersonen, den Gruppenleitern
also, Schutz suchen. Die Kinder agieren dabei auf biografisch gefarbte Weise
das entwicklungsspezifische Thema von Autonomie und Abhingigkeit, das sich
dann zu einem Gruppenthema verdichtet. Die iibergriffigen Kinder behaupten
offenbar eine aggressive Autonomie und projizieren ibre Abhingigkeitsingste
und Niihebediirfnisse auf die zuriickgezogenen Kinder. Diese wiederum werden
ohnmichtig gemacht und projizieren ibre scheinbar unerfiillbaren Autonomie-
wiinsche auf die »starken« Kinder. Sicherlich miissen sich alle Kinder zundchst
auf den Schutz durch die Gruppenleiter verlassen konnen. Wenn diese aber
schlicht auf das Einhalten von Regeln pochen, vielleicht noch forciert durch
Sanktionen gegen die aggressiv wahrgenommenen Kinder, wird nicht nur die
Spaltung der Gruppe entlang der Festschreibung angemessenen Verhaltens be-
stitigt, sondern iiberdies Entwicklung blockiert. Die Kinder sind dann innerlich
allzu sehr mit unbewiltigten Konflikten und Ahgstm beschiftigt, als dass sie
sich auf die neugierige Erforschung ihrer inneren und iufSeren Welt einlassen
konnten. Wenn die Gruppenleiter hingegen einen spielerischen und kreativen
Raum zur Verfiigung stellen, in dem die Kindergruppe auch ibre affektiven
Themen geniigend angstfrei zeigen, kennenlernen und gemeinsam bearbeiten
kann, ist die Voraussetzung fiir gelingende Selbstbildungsprozesse in der Gruppe
geschaffen (Nawmann 2010, S. 151).

Uber diese affektive Dimension von Gruppenprozessen hinaus sind pid-
agogische Gruppen unweigerlich in historisch-gesellschaftliche Kontexte
eingebettet. So besteht in unserer hochindividualisierten Gesellschaft mit
ihren Leistungs- und Konkurrenznormen haufig die Tendenz, die pidago-
gische Gruppe als blofe Ansammlung von Individuen zu betrachten (vgl.
Brandes 2012, S. 6). Wenn dann ein Problem auftaucht, etwa Lernschwie-
rigkeiten eines beunruhigten Kindes in der Schule, wird dieses Problem oft
vorschnell individualisiert, gegenwirtig vor allem durch den Verdacht eines
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivititssyndroms (ADHS). Wenn dann
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I. Einfiihrung

auch noch zusitzlich zu einer etwaigen medizinischen Diagnose die leicht-
fertige Vergabe von Methylphenidat erfolgt, wird nicht nur dem einzelnen
Kind die Verantwortung fiir seine Beunruhigung aufgebiirdet, sondern
tiberdies die Frage nach der Bedeutung der Beunruhigung entsorgt, etwa im
Hinblick auf die Familiendynamik, auf die schulischen Verhiltnisse oder
auf die herrschenden Normen angepassten Verhaltens. Dagegen besteht die
Chance, das beunruhigte Verhalten als Ausdruck eines ebenso unbewiltig-
ten wie beunruhigenden Konflikts zu verstehen, der aus dem Zusammen-
spiel zwischen der Familiengruppe, der Klassengruppe, der schulischen In-
stitution und den gesellschaftlichen Kontexten resultiert (Naumann 2011,
S.93f). Erst auf diese Weise konnen die Entwicklungs- und Bildungspoten-
ziale der padagogischen Gruppe freigesetzt werden.

Vor dem skizzierten Hintergrund richtet sich das Erkenntnisinteresse
dieses Buches darauf, ein vertieftes Verstandnis fir den Zusammenhang von
Subjektbildung, Gruppe und Gesellschaft zu gewinnen, um dann auf dieser
Grundlage Folgerungen fiir die forderliche Begleitung padagogischer Grup-
penprozesse erarbeiten zu konnen. Die Gruppenanalyse ist dazu besonders
gut geeignet, weil sie neben einer Theorie der Gruppe auch eine Methode
zum Verstehen von Gruppenprozessen und zur Leitung von Gruppen zur
Verfiigung stellt (Schultz-Venrath 2012, S. 123). Sie greift dazu sowohl auf
psychodynamische als auch auf soziodynamische Konzepte zuriick und
eroffnet damit die Moglichkeit, Affekte, Bediirfnisse und Konflikte ebenso
wie institutionelle Auftrige und gesellschaftliche Kontexte von Gruppen
zu berticksichtigen (ebd.). Auf diese Weise trigt die Gruppenanalyse dazu
bei, so meine Uberzeugung, eine lebendige und kreative Gruppenarbeit
zu verwirklichen. Deshalb méchte ich in diesem Buch Schritt fiir Schritt
grundlegende theoretische und praktische Aspekte gruppenanalytischer
Pidagogik entfalten.

Im weiteren Fortgang dieser Einfithrung werde ich zunichst Konturen
einer 6konomisch und medial entgrenzten Gesellschaft zeichnen, die ten-
denziell zwischenmenschliche Bindungen auflst und ebenso flexibilisierte
wie isolierte Menschen hervorbringt. Dieser »entgrenzte Mensch« neigt
dazu, all jene Gefiihle abzuwehren, die sein psychisches und soziales Uber-
leben als leistungs-, konkurrenz- und konsumfihiges Subjekt bedrohen

11



L. Einfiihrung

kénnten (Funk 2011, S. 110). Weil es eben Gefiihle wie der Wunsch nach
Gehaltenwerden oder Versagensingste sind, die in Gruppen aktualisiert
werden, wirken Gruppen zwar zunichst oft als Bedrohung eines notwendig
gewordenen Abwehrarrangements, zugleich aber eréffnen sie die Chance zum
Empfinden und Bearbeiten dieser Gefiihle. Sicherlich versucht der Mensch
als Gruppenwesen auch in unserer heutigen Zeit, seine alltagspraktischen
Probleme in Gruppen zu l6sen (vgl. Nellessen 2005, S. 533). Wie er dies
anstellt, hingt aber entscheidend von den unterschiedlichen Gruppenge-
stalten ab. Gerade in der pidagogischen Gruppenarbeit macht es einen
wesentlichen Unterschied, ob mit individualisierender und technischer
Kompetenzforderung der Vereinzelung Vorschub geleistet wird, oder ob ein
Raum zur Verfigungsteht, in dem durch das Erleben von Individuation und
Verbundenheit kreative und emanzipatorische Bildungsprozesse ermoglicht
werden (vgl. Mittelsten Scheid 2012a, S. 174).

Eben solche gelingenden Prozesse kann die Gruppenanalyse in der Pada-
gogik befordern. Weil nicht jeder Leser mit der gruppenanalytischen Theorie
und Praxis vertraut sein wird, méchte ich, an die gesellschaftskritischen
Anmerkungen anschlieflend, die historischen Wurzeln und Entwicklun-
gen der Gruppenanalyse skizzieren.! Die Leserinnen werden S.H. Foulkes
kennenlernen, den mafgeblichen Begriinder der Gruppenanalyse, der an
den regen interdiszipliniren Debatten rund um das Frankfurter Institut fur
Sozialforschung in den spiten 1920er und frithen 1930er Jahren beteiligt
war. Und sie werden einen ersten Kontakt mit grundlegenden gruppenana-
lytischen Positionen sowie mit Gedanken zur padagogischen Anwendung
der Gruppenanalyse erleben. Auch wenn ich weif8, dass viele Fragen zur
Gruppenanalyse hier zunichst nur angetippt werden, hoffe ich, mit dieser
Einfihrungatmosphirisch einen Boden zu bereiten, auf dem in den folgenden
Kapiteln die vertiefte Auseinandersetzung mit gruppenanalytischer Theorie
und gruppenanalytischer Pidagogik gedeihen kann.

1 Im Sinne einer lesefreundlichen und geschlechtersensiblen Schreibweise verwende ich
weibliche und ménnliche Formen in losem Wechsel, wenn nicht ein konkreter Pdda-
goge oder eine konkrete Supervisorin etc. gemeint ist.
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1. Die Gruppe in Zeiten der Entgrenzung

1. Die Gruppe in Zeiten der Entgrenzung

Wir leben in einer 6konomisch und informationstechnologisch ent-
grenzten Welt. Okonomisch betrachtet, kénnen Unternehmen vor allem
mithilfe moderner Informations- und Kommunikationstechnologien in
globalem MafSstab unterschiedliche Standorte nutzen, die die besonders
kostengiinstige und damit profittrichtige Produktion von Waren erwarten
lassen (Naumann 2010, S. 59f.). Auf diese Weise wird eine Standortpo-
litik verscharft, in der sich lokale, regionale und nationale Standorte als
Konkurrenten im Wettbewerb um die Ansiedlung unternehmerischer In-
vestitionen gegeniiberstehen (ebd., S. 61). In einem industriell und tech-
nologisch orientierten Land wie der BRD resultieren daraus Politiken des
Infrastrukturausbaus, der Technologieforderung, der Steuervergiinstigun-
gen fir Unternchmen sowie, im Hinblick auf die Arbeitsverhiltnisse, der
Deregulierung des Arbeitsmarkts, der Lockerung des Kiindigungsschutzes,
des Personalabbaus und der Forderung von prekarisierten »Arbeitskraft-
unternechmen« (Vof$/Pongratz) (vgl. Haubl 2012, S. 368; Funk 2011,
S. 57). Auf diese Weise aber entsteht ein strukturelles Dilemma. Schon
die Standortpolitik verschlingt finanzielle Ressourcen, wihrend in Aus-
bildung investiert werden miisste, um den Bedarf besonders an hochqua-
lifizierten Arbeitskriften zu stillen. Obendrein produziert diese Politik
massive soziale Verwerfungen in Form von Arbeitslosigkeit und Armut.
Besonders fiir die Bereiche der Wohlfahrt und Bildung hat dies fatale Kon-
sequenzen, die sich als fortschreitende Okonomisierung fassen lassen. Ma-
terielle Leistungen fur Hilfebediirftige werden zuriickgefahren, um Kosten
zu senken, wihrend der neoliberale Diskurs der Eigenverantwortung die
Privatisierung von Risiken sowie den Abbau von Solidargemeinschaften
vorantreibt und den Marginalisierten zudem die Schuld am Scheitern auf-
erlegt (Wagner 2012, S. 103). Auch Soziale Arbeit und Pidagogik werden
zunehmend durchékonomisiert, indem man ihre Institutionen im Sinne
»neuer Steuerung« betriebswirtschaftlichen Effizienzzwingen unterwirft
und ihre Aufgaben der Hilfe und der Bildung auf technisch messbare
Dienstleistungen reduziert (vgl. Funk 2011, S. 55) - die ethischen Prin-
zipien von Menschenwiirde, Gerechtigkeit und Solidaritit drohen hier

13



L. Einfiihrung

ebenso verlorenzugehen wie ein emphatischer Bildungsbegriff, der Affeke-
bildung, Empathie und Kreativitit einschlieft und auf die Gestaltung der
Welt im Sinne eigener und allgemeiner Bediirfnisse zielt (ebd., S. 56; Nau-
mann 2010, S. 69£.).

Begiinstigt werden diese hier kritisch zugespitzt dargestellten Verande-
rungsprozesse durch Diskurse der Individualisierung und Pluralisierung. Diese
Diskurse griinden durchaus in neuen sozialen Entfaltungsméglichkeiten, denn
zweifellos sind die Spielraume fiir Selbstbestimmung und vielfaltige Lebens-
entwiirfe, fur die Ausbalancierung von Individualitit und Bezogenheit, fir
selbstkonstituierte Gemeinschaften bis hin zu politisch-emanzipatorischen
und kommunikationstechnologisch organisierten Netzwerken gewachsen
(Keupp 1999, S. 23fF.). Allzu oft aber hecheln Menschen dem aufgeherrsch-
ten Leitbild eines selbststindigen, flexiblen, leistungs- und konsumfihigen
Subjekts hinterher, wihrend diejenigen, die vor diesem Leitbild ohnehin
kapitulieren miissen, in einen demoralisierten Zustand zu fallen drohen
(Naumann 2010, S. 64). Jedenfalls ist die euphorische Rede davon, dass
jeder Architeke des eigenen Lebens sein kann, schlicht zynisch, wenn nicht
zugleich die dazu erforderlichen materiellen, kulturellen und psychosozialen
Ressourcen thematisiert werden (Keupp 1999, S. 22).

Doch wie erleben und verarbeiten die Menschen ihren Alltag unter ent-
grenzten Bedingungen? Zunichst klafft ein veritabler Riss im Alltag. Auf
der einen Seite sind die Menschen mit einer entgrenzten Okonomisierung
konfrontiert, die sich etwa im Arbeitsleben als Verdichtung, Beschleunigung,
Subjektivierung und Prekarisierung niederschligt (vgl. Haubl 2012, S. 368).
Die rasanten Verinderungen und neuen Zwinge rund um die Erwerbsarbeit
befordern existenzielle Angste, wihrend das Gefiihl, selbst iiber soziale
Gestaltungsfihigkeit zu verfuigen, auf arg fragmentierte Alltagsbereiche be-
schrinke bleibt (vgl. Bartsch 2012, S. 108). Auf der anderen Seite versuchen
viele, Angste, Ohnmachtsgefiihle und Sehnsiichte zu verleugnen, indem sie
sich die vorherrschenden Diskurse iiber neue Freiheit und Autonomie zu
eigen machen, denen sie im Alltag zu entsprechen trachten.

Damit wird der Riss aber nicht geheilt, sondern arretiert. Und Gefiihle wie
Waut, Angst und Ohnmacht, Bediirfrigkeit und Haltlosigkeit sowie Wiinsche
nach verlasslichen Bindungen, die in diesen Alltag nicht integriert werden
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1. Die Gruppe in Zeiten der Entgrenzung

konnen, weil sie das psychosoziale Uberleben zu gefahrden scheinen, miissen
sich andere Abfuhrbahnen suchen:

>

Im Erwerbsleben sehen wir die zunehmende Verinnerlichung von Pro-
jektorientierung, Rationalisierung, Subjektivierung und Entgrenzung,
jenen Prinzipien also, die mit gegenwirtigen Arbeitsverhiltnissen
einhergehen (Funk 2011, S. 58f.). Mit dieser schidlichen » Selbst-
Okonomisierung« und » Selbst-Rationalisierung « (Manning/Wolf)
wird eine Aggressivitit agiert (ebd., S. 58), die im Kern den alltiglichen
Zumutungen gelten diirfte. Nun aber zeigt sie sich als pseudorationales
Handeln in der erkalteten Exekution von Betriebsinteressen oder gar im
Sinne einer arbeitswiitigen » interessierten Selbstgefihrdung« (Krause
et al.), die sich letztlich auch gesundheitsgefihrdend gegen das eigene
Selbst richten kann (Haubl 2012, S. 369).

In der Freizeit stehen grenzenlose Konsum-, Erlebnis- und Kommu-
nikationswelten zur Verfiigung, die einerseits durch die Vielfalt der
Auswahlmaéglichkeiten Autonomie suggerieren, andererseits aber auch
intensive Sinnlichkeit und Kontakt versprechen. Die unbewiltigten
Gefiihle tauchen hier als Reaktionsbildung in verdrehter Weise auf:
Angst wird zu Thrill, Scham zu Unverschidmtheit, Isoliertheit zu Kon-
taktfreude und Ohnmacht zu Gréfenfantasie (Funk 2011, S. 126£./176).
Eine Balance von Autonomie und Bezogenheit, die Versohnung mit der
unausweichlichen individuellen Begrenztheit und zwischenmenschlichen
Abhingigkeit, scheitert abermals auf gesellschaftlich funktionale Weise.
Wenn dann die unvermeidlichen Probleme auftauchen, etwa im Arbeits-
leben, in der Paarbezichung oder in der Erziehung, stehen unzihlige
Techniken der Lebenskunst zur Verfugung: Trainingsprogramme,
Coachings, Erzichungs- und Liebesratgeber oder auch esoterische
Kurse — Techniken, die allesamt Anweisungen zum Fithlen und Handeln
vermitteln, ohne die schmerzhaften Wiinsche und Angste spiiren zu
miissen (vgl. ebd., 136f.). Auf diese Weise bleibt den Menschen zwar die
bedrohliche Auseinandersetzung mit lebensgeschichtlich oder alltiglich
unbewiltigten Konflikten erspart, doch auch deren Bewiltigung im
Sinne gliicklicherer Empfindungs- und Handlungsméglichkeiten bleibt
auf der Strecke.
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L. Einfiihrung

> Nicht zuletzt schliefen sich diejenigen, die den vermeintlichen An-
spriichen an einen entgrenzten Menschen zu geniigen hoffen, immer
wieder im Sinne einer »Pseudo-Wir-Bildung« denjenigen gegeniiber
zusammen, die vor diesen Anspriichen von vornherein zu scheitern
scheinen (vgl. Mentzos 2002, S. 130). Dabei werden die in der Selbst-
wahrnehmung abgewehrten Gefiihle der eigenen Bediirftigkeit oder
Wt infolge der alltiglichen Zumutungen auf unterversorgte und
rassistisch verfremdete Menschen projiziert, verichtlich gemacht und
bekampft. Dies kann sich als Coolness zeigen, die der Bediirftigkeit
anderer jede Empathie verweigert, als Zynismus, der in Bediirfrigkeit
nur selbstverschuldete Schwiche zu erkennen vermag (Haubl 2007,
S.119f.) oder auch als kultureller Rassismus, der bestimmte Kulturen
als fremd und inkompatibel mit der vermeintlich eigenen Kultur kon-
struiert, um diesen etwa eine essenzielle Faulheit oder Gefihrlichkeit
zuzuschreiben (Naumann 2010, S. 66/103).

Vor dem Hintergrund dieser sozialpsychologischen Skizze der entgrenz-
ten Gesellschaft lassen sich auch Gefahren fiir die padagogische Gruppen-
arbeit ausmachen. Wie oben bereits bemerke, sind auch Padagogik und
Soziale Arbeit den gesellschaftlichen Tendenzen hin zu Entgrenzung und
Okonomisierung ausgesetzt. Dies schligt sich in betriebswirtschaftlichem
Effizienzdenken, der Betonung messbarer sozialer Dienstleistungen samt
standardisierter Evaluationsverfahren und vor allem in der Verkiirzung
des Bildungsbegriffs als individualisiertes Kompetenztraining nieder.
Doch weil sich pidagogische Gruppen trotz der Okonomisierungsten-
denzen durch besondere Alltaglichkeit und Nihe auszeichnen, kommt
in Gruppen auch die eigene Affektivitit der Gruppenleiterinnen zum
Klingen und muss oft umso heftiger durch die Identifizierung mit der
Okonomisierung und ihrem Produktivititsgerede manisch abgewehrt
werden (vgl. Volhard 2005, S. 267). Ohne ein haltgebendes Setting und
unter dem Druck der dufleren und verinnerlichten Erwartungen macht
sich dann eine Kultur des Wegfiithlens und der Affektarmut breit. Das Af-
tektive, Spielerische, Verbindende und Unvorhersehbare der Gruppe wird
gebannt, indem individualisierte Fordertechniken in den Vordergrund
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treten und die Aufmerksamkeit fir Gruppenprozesse mit der Gefahr
einer Kollektivierung verwechselt wird (vgl. Brandes 2012, S. 6). All die
in der Gruppe schwelenden Affekte aber, deren Bearbeitung die Voraus-
setzung fur tief greifende Selbstbildungsprozesse bieten wiirde, miissen
sich andere Abfuhrbahnen suchen — und zeigen sich frither oder spiter als
psychosoziale Storung, als psychosomatische Beschwerde oder als soziale
Exklusion derjenigen, die als unfihig gelten, die grof$artigen Férderkon-
zepte anzunchmen.

Dieses verkiirzte Gruppenverstindnis ist freilich kein Schicksal. Gerade
die Gruppenanalyse stellt fir unterschiedliche Praxisfelder ein tief gehendes
und emanzipatorisches Konzept zur Verfigung. So berichtet Peter Potthoff
aus der gruppenanalytischen Psychotherapie, dass gegenwirtig besonders
Patienten mit Problemen des Selbstwerts, der Bindung, der Liebesfahigkeit
sowie Menschen mit existenziellen Sinnfragen die Gruppe nutzen und
dabei ihre Vereinzelung tiberwinden, Bindungsfihigkeit wiedergewinnen
sowie Antworten auf ihre Sinnfragen finden (Potthoff 2012, S.399/411).
Im Kontext der gruppenanalytischen Supervision betont Erdmute Bartsch
die auflerordentliche Bedeutung von Halt, Bindung und Gemeinschaft
angesichts der radikalen Umwilzung von Arbeitsverhiltnissen (Bartsch
2012, S. 121), wihrend Rolf Haubl erginzt, dass gruppenanalytische Su-
pervision sich auch gegen die neoliberale Okonomisierung positionieren
muss (Haubl 2012, S. 375). Gruppenanalytische Pidagogik schlieflich
will die individualisierende Vereinzelung tiberwinden, die Affektivitit und
sinnliche Qualitit der pidagogischen Gruppe in den Mittelpunkt riicken
und damit einen Raum fiir Selbstbildungsprozesse in wechselseitiger
Verstindigung schaffen. Emphatisch gesprochen birgt die Anwendung
der Gruppenanalyse in psychosozialen Praxisfeldern gerade in Zeiten der
Entgrenzung Chancen fiir gliicklichere und emanzipatorische Empfin-
dungs- und Handlungsformen.
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