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1. Einfihrung:

Der Mensch ist ein Gruppenwesen. Jeder Mensch verinnerlicht seine mehr oder min-
der gegliickten Gruppenerfahrungen in Familie, Kita, Schule, Hochschule oder Arbeits-
leben und setzt diese ebenso bewusst wie unbewusst verankerten Erfahrungen in
neuen Gruppen unweigerlich wieder in Szene (Naumann 2012, S.147). Gruppen kon-
nen einerseits Angst machen, weil Gruppenprozesse unvorhersehbar sind und die Be-
furchtung narzisstischer Krankungen auslésen. Andererseits wecken Gruppen die
Hoffnung auf korrigierende oder nachholende Begegnungen, die glucklichere Empfin-
dungs-, Denk- und Handlungsmaoglichkeiten ertffnen (vgl. Straul3, Mattke 2012, S.3).
Dieses Wechselspiel von Angst und Hoffnung gewinnt unter den gegenwartigen ge-
sellschaftlichen Tendenzen der Entgrenzung individueller und 6konomischer Verhalt-
nisse eine besondere Intensitat. Der ,entgrenzte Mensch® neigt dazu, all jene Gefiihle
abzuwehren, die sein psychisches und soziales Uberleben in der flexibilisierten, glo-
balisierten, von Leistungszwéngen, Vereinzelung und Konkurrenz gepragten Gesell-
schaft bedrohen kénnten (Funk 2011, S.110). Doch es sind eben solche Geflhle, wie
etwa Wiinsche nach Gehaltenwerden oder Versagensangste, die in Gruppen aktuali-
siert werden. Gerade heute dirften Gruppen demnach als Bedrohung eines notwen-
digen Abwehrarrangements erlebt werden, zugleich aber bewahren sie die Mdglichkeit
einer besseren Integration bislang abgespaltener Wiinsche und Angste.

Padagogische Prozesse finden nun nicht nur unter 6konomisierten Bedingungen statt,

sondern vor allem in Gruppen. Um hier die Entwicklungs- und Bildungspotenziale der

1 Dieser Beitrag enthalt Passagen aus meinen zuvor publizierten Texten ,Die Arbeit mit der Eltern-
gruppe” (2012), ,Gruppenanalytische Padagogik. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis“ (2014a) und
.Notizen zur Anwendung der Gruppenanalyse in der Hochschulbildung“ (2014b), die dem Erkenntnisin-
teresse entsprechend neu arrangiert, erganzt oder erweitert wurden.
Im Sinne einer lesefreundlichen und geschlechtersensiblen Schreibweise verwende ich weibliche und
mannliche Formen in losem Wechsel.
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Gruppe entfalten zu kdnnen, ist ein Ansatz erforderlich, der psycho- und gruppendy-
namische Prozesse ebenso wie institutionelle Auftrage und gesellschaftliche Kontexte
padagogischer Gruppen berucksichtigt. Die Gruppenanalyse widmet der Tiefendimen-
sion von Subjektivitdt und Sozialbeziehungen besondere Aufmerksamkeit und ist da-
mit zur kreativen Begleitung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen auferor-
dentlich gut geeignet.

S.H. Foulkes hat die Gruppenanalyse in intensiver Auseinandersetzung mit der Psy-
choanalyse, der Neurologie Kurt Goldsteins, der Figurationssoziologie Norbert Elias’
und der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule entwickelt (dazu Rothe 1991). Mit
diesem interdisziplinaren Blick wendet er sich explizit gegen die Dichotomisierung von
Biologie und Kultur, Korper und Psyche sowie von Individuum und Gruppe (Foulkes
1974, S.9). Foulkes versteht die Gruppe als Netzwerk, in dem der Einzelne einen Kno-
tenpunkt bildet (ebd., S.33). Der gruppenanalytische Zugang ermdéglicht dabei die
Wahrnehmung der aktuellen Interaktionen, der Wiederbelebung biografischer Themen
sowie der Beziehungen aul3erhalb der Gruppe (vgl. Hutz 2004, S.6). Mit Rolf Haubl
lasst sich folgende allgemeine Definition formulieren: ,Gruppenanalyse ist ein theore-
tischer Ansatz sowie eine Methode zur Analyse von Gruppenprozessen und zur Lei-
tung von kleinen, mittleren und grof3en Gruppen mithilfe von psychodynamischen und
soziodynamischen Konzepten, die ihre Herkunft in der Tradition der Psychoanalyse
sowie anschlussfahiger Disziplinen (z.B. aus System-, Informations- und Kommunika-
tionstheorie, Ethnologie, Philosophie, Soziologie und nicht zuletzt der Sozialpsycholo-
gie) haben® (Schulz-Venrath 2012, S.123). Diese Definition verdeutlicht, dass Grup-
penanalyse auch in aul3ertherapeutischen Handlungsfeldern zur Anwendung kommen
kann. Zwar ist sie vor allem im Kontext psychotherapeutischer Herausforderungen ent-
standen, doch schon Foulkes hat betont, dass ,gruppenanalytische Beobachtungen
und Konzepte [...] natirlich in jeder beliebigen Gruppe von Bedeutung [sind]“ (Foulkes
1974, S.37), und dass die Gruppenanalyse ihre emanzipatorische Relevanz beson-
ders auch in padagogischen Kontexten entfalten kann (vgl. ebd., S.8). Vor diesem Hin-
tergrund werden im Folgenden zunachst wichtige Positionen der jingeren, gruppen-
analytisch relevanten Theoriebildung rekapituliert, um auf dieser Grundlage schlief3lich

die Potenziale der Gruppenanalyse fir die padagogische Arbeit auszuloten.

2. Notizen zur gruppenanalytischen Theorie
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Auch heute ist die Gruppenanalyse ein interdisziplindres Unterfangen, das Erkennt-
nisse der Sozialwissenschaften, der modernen Hirnforschung, der Sauglingsforschung
und der Psychoanalyse zu integrieren sucht. Die Hirnforschung etwa hat in den letzten
Jahren nicht zuletzt mittels sogenannter bildgebender Verfahren bahnbrechende Er-
kenntnisse hervorgebracht, die die gruppenanalytische Annahme bestatigen, dass un-
ser Gehirn vor allem ein soziales Organ ist (vgl. Hither 2004, S.26). Die neuronalen
Vernetzungen, die Bildung oder der Verfall von Synapsen, die Wirksamkeit von Boten-
stoffen wie Dopamin oder die Ausschittung von Stresshormonen — immer sind es so-
ziale Erfahrungen und deren psychische Erlebniseindriicke, die das Gehirn in biologi-
sche Signale verwandelt (Bauer 2009, S.196; vgl. Naumann 2011, S.44f.). Besonders
beeindruckend ist auch die Entdeckung der Spiegelneuronen, die uns den affektiven
Zustand eines anderen Menschen, gleichsam als Affektansteckung, fihlen lassen, und
die damit die biologische Grundlage der Empathie bilden (Kéhncke 2011, S.10). Der
Hirnforscher Joachim Bauer folgert aus alldem fir Entwicklungs- und Bildungspro-
zesse: ,Was die Motivationssysteme des menschlichen Gehirns aktiviert, ist die Be-
achtung, das Interesse, die Zuwendung und die Sympathie anderer Menschen, was
sie inaktiviert, ist soziale Ausgrenzung und Isolation“ (Bauer 2009, S.197).

In der Psychoanalyse wiederum vollzieht sich seit einigen Jahren eine ,intersubjektive
Wende*, die das Erkenntnisinteresse weniger auf eine vermutete Triebdynamik, son-
dern eher auf die Frage richtet, wie die Verinnerlichung von Beziehungserfahrungen
die psychische Struktur konstituiert (Altmeyer/Thoma 2006, S.13ff.). Damit nahert sich
auch die Psychoanalyse der Gruppenanalyse deutlich an, denn die Gruppenanalyse
,war in ihrem Wesen immer interaktionell und intersubjektiv‘ (Hirsch 2008, S.81).
Schon Foulkes sagte: ,Das ,Ich® kann sich nicht sehen, so wenig sich jemand selbst in
die Augen sehen kann, auf3er mit Hilfe eines Spiegels (zit. nach Dinger 2012, S.146f.).
Gleichwohl kénnen die Erkenntnisse etwa zu den feinen Abstimmungsprozessen zwi-
schen dem Saugling und seinen Bezugspersonen, zur Affektregulierung in einem in-
tersubjektiven Raum, auch das gruppenanalytische Denken prazisieren (Mittelsten
Scheid 2010, S.93; Potthoff 2012, S.411).

In diesem Kontext erweisen sich Alfred Lorenzers Theorie der Interaktionsformen und
das Mentalisierungskonzept Peter Fonagys als besonders nitzlich. Lorenzer hat be-
reits in den 1970er Jahren begonnen, eine sozialwissenschaftlich fundierte, intersub-
jektiv ausgerichtete Psychoanalyse zu entwickeln (Bohleber 2006, S.213). Der Mensch
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ist im Sinne seines Uberlebens in einem gesellschaftlichen Kontext auf die Interaktion
mit anderen Menschen angewiesen. Die Verinnerlichung dieser Interaktionserfahrun-
gen fuhrt zum Aufbau der psychischen Struktur. Lorenzer versteht diese Struktur als
Geflige von Interaktionsformen: die alltdglichen, mehr oder minder glickenden Inter-
aktionen des Kindes mit seinen selbst schon gesellschafts-, klassen- und geschlechts-
spezifisch sozialisierten Bezugspersonen werden als Interaktionsformen verinnerlicht
(Lorenzer 1988, S.288). Interaktionsformen sind somit psychische Reprasentanzen
der Beziehungserfahrungen und enthalten das Erleben von Selbst und Anderem, von
sinnlich-szenischer Qualitéat und von den sozialen Kontexten der Beziehung (vgl.
Naumann 2010, S.34). Im fortwdhrenden Wechselspiel von Interaktionen, Bildung von
Interaktionsformen als Bedingung erweiterter Interaktionen und deren neuerlicher Ver-
innerlichung vollzieht sich letztlich die psychische Entwicklung.

Sehen wir uns die Phasen dieses Prozesses genauer an. Schon vorgeburtlich macht
das werdende Kind bedeutsame Interaktionserfahrungen, einerseits in der Interaktion
mit dem matterlichen Organismus, andererseits Uber das Erleben der psychosozialen
Welt der Mutter. Nach der Geburt gestaltet sich der Interaktionsprozess noch ungleich
komplizierter. Das Kind ist mit seinen priméaren Affekten wie Freude, Ekel, Wut, Angst
und Trauer befasst, die die universale Ausdrucksform menschlicher Bedurfnisse sind
(vgl. Krause 1998, S.31). Diese mitunter heftigen und potenziell Gberwaltigenden Af-
fekte kann der Saugling aber kaum selbst regulieren. Da er seine Bedurfnisse noch
nicht symbolisieren kann, ist er darauf angewiesen, dass seine Bezugspersonen das
unmittelbare Handeln, das Weinen, Schreien oder die motorische Aktivitat ihres Kindes
als Aufforderung zur Zuwendung interpretieren. Und tatsachlich zeigen sich die Affekte
besonders deutlich in der Stimme und im Gesicht und kénnen als Mitteilungen an die
Bezugspersonen verstanden werden. So signalisiert die Freude ,,Schon, dass Du bei
mir bist, der Ekel sagt ,Du sollst heraus aus mir®, die Wut fordert ,Geh weg von mir®,
die Angst spricht ,Ich muss weg von hier” und die Trauer bedeutet ,Du sollst wieder
bei mir sein“ (vgl. ebd., S.28ff.). Im gelingenden Fall nimmt eine Bezugsperson den
Affekt angemessen wahr und gibt eine spiegelnde Antwort. Wenn etwa das Kind weint,
antwortet die Bezugsperson selbst mit weinerlicher Stimme. Doch ist diese Antwort
keine blof3e Verdoppelung des kindlichen Affekts, sondern eine spielerisch modulierte
Variation, begleitet von der sprachlichen Interpretation. So kann die Antwort je nach
konkreter Szene lauten: ,,Oh, Du bist gerade aufgewacht und dachtest, Du seist ganz
allein, jetzt bin ich ja bei Dir“. Oder auch: ,Das ist ja wirklich bléd, wenn der Schnuller
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dauernd runterfallt, guck, da ist er wieder® (Naumann 2011, S.22). Auf diese Weise
kommt es einerseits zur ,referentiellen Entkoppelung®, weil das Kind durch die spiele-
rische Antwort spirt, dass der Affekt nicht vollstandig zur Bezugsperson gehért. Ande-
rerseits ist damit die Bedingung flr die ,referentielle Verankerung“ geschaffen, in der
das Kind den markiert gespiegelten Affekt als zu sich gehdrig erleben kann (Potthoff
2008, S.90f.). Insgesamt entdeckt das Kind seine Affekte im Gegeniber, es entdeckt
dadurch auch, dass diese bewaltigt werden konnen und dass seine Handlungen in der
geteilten Welt offenbar befriedigende Reaktionen bewirken, etwa im Trosten oder in
Form gemeinsamer Freude (Dornes 2000, S.200; vgl. Naumann 2011, S.22). Weil
aber dem Kind noch keine Symbole zur Verfiigung stehen, weil es vielmehr auf seine
korperlichen Signale sowie die Reaktionen der primaren Bezugspersonen angewiesen
ist, erlebt es die Welt bei all dem im Kérpermodus, bzw. im somatopsychischen Modus
(Diez Grieser/Muller 2018, S.44). Die vielen vorsymbolisch und unter der mehr oder
minder feinfihligen Dominanz der Bezugspersonen einsozialisierten Erlebnisfiguren
bilden somit das ,prozedurale Unbewusste” (Dornes), sie sind in das Kdrpergedachtnis
als sinnlich-organismische Interaktionsformen eingeschrieben (Brandes 2005, S.157;
Zepf 1997, S.25).

Aus diesem friihen Ein- und Abstimmungsprozess entwickeln sich in der zweiten Halfte
des ersten Lebensjahres zunehmend sinnlich-symbolische Interaktionsformen. Diese
resultieren aus der Verinnerlichung der vielen Szenen samt ihrer Gesten, Mimiken und
Laute, die im markierten Spiegeln durch die Bezugspersonen erlebt wurden (vgl. Lo-
renzer 1988, S.161f.). Mithilfe der sinnlich-symbolischen Interaktionsformen kann das
Kind nun schon symbolisiert zur Affektregulierung in den Interaktionen mit seinen Be-
zugspersonen beitragen, indem es etwa zeigt, lachelt, den Kopf schittelt oder Laute
moduliert, die als sinnlich-symbolische Vorlaufer der Sprache zu erkennen sind (vgl.
Dornes 2000, S.202f.). Das prozedurale Unbewusste ist jetzt zunehmend symbolisch
darstellbar, und mit dieser ersten Symbolisierungsfahigkeit findet das Kind auch in den
teleologischen, bzw. zielgerichteten Modus des Erlebens und Handelns (Diez Grie-
ser/Miller 2018, S.44). Dies zeigt sich auch in Vorformen der Kreativitdt und des
Spiels, nicht nur beim beriihmten, von Winnicott beschriebenen Ubergangsobjekt, son-
dern beispielsweise auch in Fort-Da-Spielen, in denen das Kind die Themen der Ge-
trenntheit und Verbundenheit verhandelt. Die nicht selten zu erlebende Anspannung

und das begeisterte Lachen des Kindes veranschaulichen den Ernst der Themen so-



wie die Freude am mitgestalteten Spiel. Das Kind gewinnt also mit den sinnlich-sym-
bolischen Interaktionsformen grof3ere Interaktionsspielraume, gleichwohl wird es da-
bei in die Welt sozial geteilter Bedeutungen eingefiihrt. In den sinnlich-symbolischen
Interaktionsformen sind Affektivitdt und sozial codierte sinnliche Symbole untrennbar
verquickt, sie verklammern ,die individuelle Erfahrung mit dem kollektiv Verbindlichen*
und bilden die ,Tiefenschicht der Personlichkeit® (Brandes 2005, S.156f.).

Der nachste grof3e Entwicklungsschritt ergibt sich im zweiten Lebensjahr durch die
Spracheinfihrung. In der Doppelregistrierung von Lebenspraxis als Verinnerlichung
von affektiv besetzten Szenen und Sprachfiguren kénnen nun sprachsymbolische In-
teraktionsformen entstehen. Diese verankern in der psychischen Struktur einerseits
die Fahigkeit zur Benennung und Unterscheidung von Selbst und Anderen. Damit aber
tauchen auch strukturelle Affekte wie Neid, Verlegenheit und Empathie, dann auch
Scham, Stolz und Schuld im kindlichen Erleben auf, die aus den Beziehungen ent-
springen und im Sinne des psychischen Uberlebens reguliert werden miissen (Mittels-
ten Scheid 2012, S.167).2 Andererseits ermdglichen die sprachsymbolischen Interak-
tionsformen, Affekte als Emotionen zu benennen und innerlich Probehandlungen emo-
tional und kognitiv durchzuspielen, um in der eigenen Lebenspraxis befriedigende In-
teraktionen anzustofR3en (Lorenzer 1988, S.91). Dabei erlebt das Kind sich selbst in der
Welt berwiegend im Aquivalenzmodus, Fantasie und Realitat, Innen und AuRen kon-
nen nicht durchweg unterschieden werden, sie werden als eben aquivalent wahrge-
nommen (Fonagy/Target 2006, S.370). In klar abgegrenzten Spielsituationen kénnen
die Kinder hingegen in den Als-ob-Modus finden. Das Spielen im Als-ob-Modus bildet
ein entscheidendes Entwicklungsmedium zur Affektregulierung und Symbolisierung,
hier konnen die Kinder ihre affektiv besetzten Themen genligend angstfrei zeigen und
Spielfiguren entwickeln, die ihnen die Bearbeitung und mildere Reintegration dieser
Themen erdffnen (vgl. Dornes 2000, S.204). Dies zeigt sich beispielsweise in einem
Raubkatzenspiel, in dem die Kinder in die Rolle einer gefahrlichen, mutigen oder

2Wahrend das Soziokulturelle in der Regulierung der priméren Affekte zwar durch die schon sozialisier-
ten Bezugspersonen prasent ist, sind die strukturellen Affekte sehr viel starker kulturgebunden. Struk-
turelle Affekte entstehen, wenn das Selbst und die bedeutsamen Anderen in der psychischen Struktur
symbolisch reprasentiert sind. Denn nun missen sowohl die inneren als auch die aul3eren Beziehungen
zwischen Selbst und Anderen aktiver ausbalanciert werden — eben mithilfe der strukturellen Affekte.
Wie aber Neid, Empathie, Stolz oder Scham sich anfiihlen, ob es zu einer freundlichen oder affektiv
widersprichlichen Entwicklung kommt, héangt wesentlich von den durch die Bezugspersonen habituell
und individuell ausgestalteten, jedenfalls aber soziokulturellen Formen der Anerkennung und Sanktio-
nierung des Verhaltens im konkreten Beziehungsgeschehen ab (vgl. Mittelsten Scheid 2012, S.166f.).
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schutzspendenden Raubkatze schlipfen kénnen, oder auch in die Rolle einer angstli-
chen und schutzbedurftigen kleinen Raubkatze — ein lebendiges Spiel, das Themen
der Wut und Angst, der Scham und Schuld, aber auch der Empathie und des Stolzes
zu bearbeiten erlaubt (vgl. Naumann 2011, S.24). Jedenfalls ist es besonders das sze-
nische Spiel, das einen ,Ubergangsraum* fiir wachsende Kreativitdt und Symbolisie-
rungsfahigkeit erzeugt (Winnicott 2006a, S.25).

Allerdings ist die Sprache bei alldem nicht etwa ein neutrales Kommunikationsmittel.
Sie zwingt das kindliche Erleben vielmehr in das aus gesellschaftlicher Praxis hervor-
gegangene System kollektiv geteilter Sprachnormen (Lorenzer 1988, S.93). Jede in
den sprachsymbolischen Interaktionsformen verinnerlichte Sprachfigur erzeugt be-
stimmte Bedeutungen und bewirkt zugleich die Verwerfung moglicher anderer Bedeu-
tungen (vgl. Kdnig 2012, S.137). Ob im Erleben und Sprechen eher denotative, also
gesellschaftlich allgemeine Bedeutungen tGberwiegen, oder ob konnotative Bedeutun-
gen assoziative und affektive Spielriume er6ffnen, hangt von der angeeigneten Be-
ziehungs- und Sprachpraxis ab (vgl. Zepf 1997, S.32).3 Bestenfalls entwickelt das Kind
sprachsymbolische Interaktionsformen, die ab dem Alter von etwa vier Jahren die Fa-
higkeit zur Mentalisierung beférdern (Fonagy/Target 2006, S.370). Mentalisierung be-
zeichnet die Fahigkeit, Affekte als Emotionen wahrzunehmen und mitzuteilen, sich in
die mentalen Zustande anderer Menschen einzufiihlen und das soziale Handeln dem-
entsprechend zu gestalten (Franz 2008, S.26). In der Mentalisierung greifen der Ernst
des Aquivalenzmodus und das Spielerische des Als-ob-Modus ineinander zur ,Refle-
xion Uber sich selbst und den Anderen als getrennte Personen mit eigenen Gedanken,
Gefuhlen und Absichten® (Lupke 2006, S.172f.), die gleichwohl in einer geteilten wie
veranderbaren dulReren Realitat leben (Naumann 2011, S.24).

Diesen hier aufgeworfenen Zusammenhang von psychischer Strukturbildung und so-
zialer Erfahrung in den Interaktionsformen méchte ich anhand des Beispiels ,Tisch®

als Gegenstand und Wort illustrieren:

Ein Tisch ist in vielen Gesellschaften ein Gegenstand, an dem Menschen, zumeist

sitzend, arbeiten, essen, spielen oder auf noch andere Weisen zusammenkommen.

3 In den Worten von Cornelius Castoriadis, dem groRen griechisch-franzdsischen Philosophen: ,Das
Symbolische umfal3t beinahe immer einen ,rational-realen’ Bestandteil, der das Reale darstellt und fur
den theoretischen oder praktischen Umgang mit diesem unentbehrlich ist. Aber diese Komponente ist
unentwirrbar mir der des aktualen Imaginaren verwoben® (zit. nach Krovoza 2012, S.87).
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Dabei konstelliert schon die Anordnung mit Tisch und Stuhl sinnlich-symbolische Er-
fahrungen, die sich aber in ihrer konkreten psychosozialen Gestalt deutlich unterschei-
den kénnen. Es dirften unterschiedliche sinnlich-symbolische und sprachsymbolische
Interaktionsformen entstehen je nachdem, ob der Tisch und die Umgebung eher kihl,
sachlich und ubersichtlich oder sinnlich wild gehalten sind; ob die Stimmung am Tisch
eher sachlich, streng und malR3regelnd oder affektfreundlich und kommunikativ ist; und
ob die Erfahrungen am Tisch eher auf die Anpassung an die vermuteten Zwange im
Schul- und Arbeitsleben vorbereiten oder ob sie ein selbstbewusstes und solidarisches
Fuhlen und Sprechen eroffnen. Die Affekte, die mit dem Wort Tisch in Interaktionsfor-
men verknupft sind, kénnen demnach auch auf sehr unterschiedliche Weise bewaltigt
werden. Zum einen kann der Tisch zu einem Ort der Beschamung, der Angst und ab-
gewehrten Wut geraten. Zum anderen kann er mit der Gewissheit von Freude und
Stolz verbunden sein. In diesem Fall gibt der Tisch im wahrsten Sinne kreative Spiel-
raume frei: Potenziell kann er zur Buhne, zu einer durch Ticher entstehenden Hohle
oder, umgedreht, zu einem Schiff fur Entdeckungsreisen werden (Naumann 2014,
S.38).

Diese knappe Skizze zeigt, dass Subjektivitat in intersubjektiven Prozessen hergestellt
wird, die wiederum in gesellschaftliche Verhaltnisse eingebettet sind. Der Prozess der
Sozialisation ist dabei natirlich nicht mit der friihen Kindheit abgeschlossen, diese An-
nahme ware, mit Lorenzer gesprochen, eine infantilistische Verklrzung, er verlauft
vielmehr lebenslang im Wechselspiel von Subjekt, Gruppen und Institutionen innerhalb
der herrschenden gesellschaftlichen Verhaltnisse. Diese Verhéltnisse aber erzeugen
eine durchaus gewaltvolle ,gruppen- und kollektivspezifische Lebenspraxis” sowie ein
~gruppen- und kollektivspezifisches Bewusstsein“ (Lorenzer 1988, S.116), das rick-
seitig gesellschaftlich oder gruppal verponte Lebensentwirfe der Subjekte in die pri-
marprozesshafte Logik des Unbewussten verweist (Zepf 1994, S.13).4

Die gruppenanalytische Theoriebildung kann nun von diesen Erkenntnissen profitieren
und sie zugleich erweitern. Alle Subjekte haben ,nicht nur die Gruppe, sondern auch
sich selbst als ,Teil der Gruppe’ internalisiert (Bosse 2005, S.14). Die besagten Inter-

aktionsformen, also die organismisch, sinnlich-symbolisch und sprachsymbolisch ver-

4 Auf den Zusammenhang von psychosozialen Konflikten, Psychodynamik und Abwehr kann ich hier
nicht ausfuhrlich eingehen (dazu Naumann 2014a; vor allem Mentzos 2012).
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innerlichten Beziehungsreprasentanzen, lassen sich demnach als Gruppenreprasen-
tanzen begreifen. Sie beinhalten zwei miteinander verknupfte Pole, namlich einerseits
das Erleben des ,Wir-im-lch“ und andererseits das Erleben des ,Ich-im-Wir“ (ebd.,
S.15). Mit diesen gruppalen Vorerfahrungen treten die Teilnehmer einer Gruppe zu-
sammen und entfalten ein Netzwerk bewusster und unbewusster Interaktionen, die
sogenannte Gruppenmatrix (Foulkes 1974, S.33). Diese ist nicht allein Resultat der
konkreten Interaktionen, sondern abhéngig von gesellschaftlichen und institutionellen
Faktoren. Die gesellschaftlichen Faktoren gehen in Form von Erfahrungen mit inter-
kulturellen und Geschlechterverhaltnissen, mit sozialer Ungleichheit und 6konomi-
schen Zwangen in die ,,Grundlagenmatrix“ (Foulkes) einer Gruppe ein (Brandes 1999,
S.10). Sie ist zwar die Basis gemeinsamer Verstandigung, in ihr kommt aber auch der
,S0ziale Habitus“ (Bourdieu) als das gesellschaftlich Unbewusste zum Ausdruck, das
die ,Teilnehmer verleiblicht in die Gruppe mitbringen® und dort als soziale Positionie-
rung agieren (Brandes 2005, S.162). Als institutionelle Matrix kann die Gesamtheit von
gesellschaftlicher Funktion, Ausstattung, offiziellem Regelwerk, Kultur und institutionell
Unbewusstem einer Institution verstanden werden, in der eine Gruppe stattfindet (vgl.
Naumann 2012, S.147). Die dynamische Matrix schlie3lich ist mit Grundlagenmatrix
und institutioneller Matrix verwoben, bezeichnet aber die konkreten Begegnungen und
Veréanderungen der Teilnehmer und der Gruppe im gemeinsamen Prozess (Potthoff
2008, S.97). Sie ist besonders ,in den sinnlich-symbolischen Kommunikationen veran-
kert“, den Uber Korperhaltungen, Stimme, Gesten und Mimik szenisch kommunizierten
Bedeutungen, die die Grundlage der sprachlichen Kommunikation bilden (Brandes
2005, S.161). Dies hat immense Bedeutung fur einen gelingenden Gruppenprozess:
Erst wenn sich ,die Gruppenszene und die Position des Einzelnen innerhalb des sze-
nischen Arrangements® verandern, kdnnen womoglich neue ,Einsichten® versprach-
licht werden (ebd., S.165).

Fur forderliche Veranderungsprozesse sind besonders die folgenden Gruppenphano-
mene bedeutsam. Die Teilnehmer I6sen wechselseitige Resonanzen aus, gleichsam
als spiegelneuronale Affektansteckung, die zu gemeinsamen Themen anschwellen
wie etwa Winsche nach Gehaltenwerden oder Umgang mit Differenz und Rivalitat
(vgl. Schulz-Venrath 2012, S.124). Dabei kommt es zu vielfaltigen Spiegelreaktionen,
das zwischenmenschliche Spiegeln erzeugt einen intersubjektiven Raum, in dem ge-

meinsam interaktive Praxis und kommunikative Bedeutung erzeugt und verinnerlicht



wird (vgl. Mittelsten Scheid 2010, S.84). Die Gruppe fungiert als Spiegel fir die Einzel-
nen, der im Sinne malignen Spiegelns Bilder festgefahrener Gewissheiten bestatigt
oder aber im Sinne benignen Spiegelns neue Blicke er6ffnet, die bislang unverstan-
dene Geflihle zu integrieren erlauben (Behr, Hearst 2009, S.229f., Hirsch 2008,
S.62f.). Befordert wird dieser Prozess durch multiple Ubertragungen und projektive
Identifizierungen, die im Hier und Jetzt der Gruppe als ,gegenwartigem Erinnerungs-
kontext® agiert und zugleich als ebenso vergangenes wie gegenwartiges Beziehungs-
geschehen bearbeitet werden kdnnen (Mittelsten Scheid 2010, S.99f.). Das Gruppen-
setting stellt dafir sowohl einen dyadischen Modus zur Verfigung, der das Erleben
von Ubereinstimmung oder auch Angst vor Verschlingung auslost, als auch einen tri-
adischen Modus, der das Erleben von Relativierung, Differenz und Herausforderung
ermdglicht (Hirsch 2008, S.82). Die Gruppe bildet einen intersubjektiven Mdglichkeits-
raum, in dem die Teilnehmer ihre verinnerlichten Beziehungen und Affekte im Hier und
Jetzt der Gruppe in Szene setzen, ,fruchtbare Irritationen“ (Lorenzer) erzeugen und
korrigierende Erfahrungen hin zu Individuation, Verbundenheit und Mentalisierung ma-
chen kdnnen (vgl. ebd.; Mittelsten Scheid 2010, S.95f.). Gruppe und Gruppenleiter
fungieren dabei als Container, der die Affekte in sich aufnimmt, verarbeitet und den
Teilnehmern in verdaulicher Form zur Verfigung stellt (Staehle 2009, S.117). Die Be-
deutung dieser hier rekapitulierten Erkenntnisse fur padagogische Gruppenprozesse
sowie flr die Leitung padagogischer Gruppen, auch in Differenz zu psychotherapeuti-

schen Gruppen, wird im nun folgenden Abschnitt dargelegt.

3. Gruppenanalytische Padagogik

Zur Differenzierung von gruppenanalytischer Padagogik und Therapie

Gruppenanalytische Padagogik teilt mit gruppenanalytischer Psychotherapie das
Gruppenverstandnis sowie das Interesse an gelingenden Entwicklungsprozessen,
gleichwohl missen die Unterschiede reflektiert werden. Das klassische psychothera-
peutische Setting ist gekennzeichnet durch eine klare raumzeitliche Begrenzung und
die Heterogenitat der Gruppenteilnehmer; es gibt keine realen Abhangigkeiten zwi-
schen den Teilnehmern sowie zwischen Teilnehmern und Leiter; und nicht zuletzt exis-
tiert kein institutioneller Auftrag aul3er der Forderung von Heilungsprozessen. Ge-

schiitzt durch die Schweigepflicht entfaltet sich die freie Gruppenassoziation, Ubertra-
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gungsbereitschaft und Regression werden im Dienste des Heilungsprozesses begins-
tigt, um eine konflikthafte und leidvolle Lebensgeschichte zu aktualisieren sowie korri-
gierende Beziehungserfahrungen zu erleben und zu verinnerlichen — der gruppenana-
lytische Therapeut arbeitet somit eher in der Ubertragung (vgl. Brandes 1999, S.13f.).
Die gruppenanalytische Padagogik fokussiert eher die Verwirklichung von Selbstbil-
dungspotenzialen der Einzelnen und der Gruppe, muss dabei aber etwaige affektive
Konflikte als Lernblockaden bertcksichtigen und deshalb auch eine nachholende Af-
fektbildung ermdglichen. Im Unterschied zur Therapie finden derlei Bildungsprozesse
in einem institutionellen Rahmen statt, der zumeist homogene Gruppen vorsieht und
mit einem institutionellen Bildungsauftrag verknupft ist, etwa Bildung, Erziehung und
Betreuung in der Kita oder Nachsozialisation in den Hilfen zur Erziehung nach 8827ff.
SGB VIl (vgl. Barthel-Résing 1994, S.39). Gruppenanalytisch gesprochen ist die dy-
namische Matrix padagogischer Gruppen unweigerlich in eine institutionelle Matrix ver-
woben. Diese institutionelle Matrix umfasst neben dem gesetzlichen Auftrag einerseits
die personelle und raumliche Ausstattung, die Teamstrukturen und Hierarchien, die
Konzeption und das offizielle Regelwerk, die Finanzierung und Leistungsvereinbarun-
gen, die Evaluationsverfahren und Supervisionsangebote sowie nicht zuletzt die all-
taglichen Ablaufe. Andererseits enthélt die institutionelle Matrix das institutionell Un-
bewusste, also auch die institutionalisierte Abwehr in der gewordenen und aktuellen
Kultur einer Einrichtung. Diese dient der Indienstnahme der Abwehr der Einzelnen fur
den Bestand der Institution und zugleich hilft sie den Einzelnen bei der Abwehr von
bedrohlichen Affekten, indem sie sie an alltagliche, handhabbare Szenen und Routi-
nen bindet (Eberhard 2012, S.98; Bartsch 2012, S.116). Die institutionell abgewehrten
Affekte kdnnen dann allerdings weder von den Padagogen noch in der Gruppe inte-
griert werden und blockieren mogliche Entwicklungs- und Bildungsprozesse. So kann
die Idealisierung einer Einrichtung die Belastungen der padagogischen Tatigkeit zum
Verschwinden bringen; die Homogenisierung der institutionellen Umgangsweisen oder
eine oberflachlich-heitere Kommunikation kdnnen der Verleugnung von Differenz und
Aggression dienen; in wiederkehrenden heftigen Auseinandersetzungen kann die Ab-
wehr von Nahebedurfnissen zum Ausdruck kommen; oder in einem Klima der Intellek-
tualisierung wird jegliche lebendige Affektivitat dem Erleben ferngehalten (Eberhard
2012, S.101). Deshalb ist es aus gruppenanalytischer Perspektive entscheidend, auch

das institutionell Unbewusste immer wieder im Spiegel einer Supervisionsgruppe zu
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erforschen, um die Entwicklungspotenziale der padagogischen Gruppe auszuschop-
fen.

Auch das padagogische Setting innerhalb der institutionellen Matrix ist nicht wie in der
Psychotherapie, die auf spezifische Arrangements wie den Stuhlkreis zuriickgreifen
kann, einfach vorgegeben, sondern muss selbst gestaltet und immer wieder Uberprift
werden (vgl. Miller/Krebs 1998, S.27ff.). Dabei ist es gekennzeichnet durch reale Ab-
hangigkeiten und einen intensiven Alltagsbezug mit zahlreichen unvorhersehbaren
Begegnungen, Konflikten und Handreichungen. Das padagogische Setting muss an
die affektiven Themen der Gruppe anschlielen und dazu die sozialen Lebensbedin-
gungen, also den sozialen Ort der Teilnehmer bericksichtigen, damit die Gruppe darin
die Bedeutung einer fordernden Umwelt* (Winnicott) erlangen kann, die dem Ort seine
etwaige, durch Leistungszwénge oder Deprivation erzeugte Disterkeit, soweit pada-
gogisch mdglich, nimmt (vgl. Winnicott 2006b, S.235).

Die dynamische Matrix, also die konkreten Entwicklungs- und Bildungsprozesse ent-
falten sich dann innerhalb der institutionellen Matrix und des raumzeitlich arrangierten
Settings. Grundsatzlich erzeugen die Gruppe sowie die behandelten Bildungsthemen
entweder Angst vor der unwéagbaren Konfrontation mit Neuem oder lustvolle Neugier
zur Selbst- und Welterforschung. Wenn die Angst Uberwiegt, wenn die Fahigkeit, die
innere und aul3ere Welt zu erforschen, gestort ist, ist dies zumeist Ausdruck von ge-
storten Beziehungen (Gerspach 2007, S.288). Solche Stérungen kdnnen einerseits
aus den Beziehungen im Hier und Jetzt der Gruppe stammen, die wiederum durch das
behandelte Bildungsthema oder durch aktuelle Beziehungsprobleme der Teilnehmer
gefarbt sind, die sie in die Gruppe hineintragen. Wenn etwa ein von Aggression und
Entwertung gepragtes Klima vorherrscht, ist die Gruppe viel zu sehr mit dem psychi-
schen Uberleben beschéftigt als dass sie sich auf lustvolle Bildungsprozesse einlassen
konnte. Andererseits kénnen die Stérungen in der Gruppe von lebensgeschichtlich un-
bewaltigten und verinnerlichten Konflikten einzelner Teilnehmer herrtihren, die in der
Gruppe wiederbelebt und inszeniert werden. Wenn beispielsweise die Erfahrung ver-
innerlicht wurde, dass die Begegnung mit Neuem, mit abrupten Trennungen von den
primaren Bezugspersonen etwa, stets Uberwdltigend und angstigend ist, dann kann
die Aufforderung, sich neuen Bildungsthemen zuzuwenden, als ,szenischer Auslo-
sereiz* fur die frih verinnerlichte Angst und Ohnmacht erlebt werden (vgl. Trescher

1987, S.150). Um die Angst zu bewaltigen, kann der Konflikt dann zunachst nur agiert
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werden, etwa als Unruhe, Aggression oder resignierter Rickzug (Gerspach 2007,
S.270).

Wie ein gruppenanalytischer Umgang mit solchen Schwierigkeiten im Hier und Jetzt
der Gruppe oder infolge biografischer Vorbelastungen aussehen kann, soll das fol-

gende Beispiel aus einer Kita zeigen (Naumann 2014a, S.21ff.):

Renée und Julia sind zwei knapp vierjahrige Madchen. Beide haben verlassliche und
liebevolle Eltern, doch deren Liebe ist ebenso unterschiedlich wie das Auftreten der
Madchen in der Kitagruppe. Renée wird immer ermuntert, stark zu sein und Belastun-
gen auszuhalten. Die Eltern trauen ihr offenbar viel Autonomie zu, vielleicht zwingen
sie ihr diese Autonomie aber auch ein wenig auf — Bindungswiinsche werden nur im
»INotfall“ beantwortet. In der Kita wirkt Renée zunéchst robust, Trennungen scheinen
ihr nicht viel auszumachen und in Konfliktsituationen versucht sie sich auch kérperlich
durchzusetzen. Wenn allerdings ihre Krafte schwinden, wenn die behauptete Autono-
mie brdckelt, bricht sie regelrecht zusammen. Erst dann, weinend, kann sie Bindung
und Trost zulassen. Julia hingegen wéachst mit eher tberfursorglichen Eltern auf, die
sie vor jeglichem Unbill zu schitzen suchen und damit vor allem Bindungsbedurfnisse
spiegeln — Autonomiewiinsche mussen zunachst auf der Strecke bleiben. Die Einge-
wohnung in die Kitagruppe erlebt Julia als immense Belastung. Die ersten Wochen
Ubersteht sie nur in groRer Nahe zu den padagogischen Bezugspersonen, aber auch
spater imponiert ihre Fahigkeit, Erwachsene zu Nahe und Schutz zu bewegen.

Die Figur, von der ich hier berichten will, ist der immer wiederkehrende und heftige
Streit zwischen den beiden Madchen: Renée treibt Julia mit ihren Attacken auf den
Schol} einer Bezugsperson, bleibt dann aber meist in Sichtweite. Julia wiederum pro-
voziert Renée verbal vom sicheren Schol3 aus, bis diese friiher oder spater verzweifelt
zu weinen beginnt. Die manifeste Figur des Streits lasst sich psychodynamisch als
beidseitige projektive Identifizierung verstehen, die Madchen sind psychisch regelrecht
miteinander verhakt. Renée spirt und bekampft an Julia eine Bindungsfahigkeit, die
sie selbst noch nicht integrieren konnte, wahrend Julia an Renée eine Unabhangigkeit
erlebt und verachtlich macht, die sie sich noch nicht zutraut. Allerdings spielt sich der
Streit immer vor dem Hintergrund der Gruppe ab, welche Bedeutung hat also die Figur
im Hinblick auf die Gruppe als Ganzes?

Zunachst verdichten sich im Streit entwicklungsspezifische Themen, mit denen alle

Kinder auf je eigene Weise beschaftigt sein durften. Zudem I6st die Gruppe, mit ihrer
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Vielfalt an unvorhersehbaren Prozessen, potenziellen Zuriickweisungen oder auch of-
fenen Entwicklungsraumen, unweigerlich Wiinsche und Angste aus, die sich als un-
ausgesprochene innere Fragen Ubersetzen lassen: Finde ich gentigend Beachtung,
Schutz und Trost — so wie in meiner Familie? Finde ich vielleicht sogar endlich eine
Zuwendung, die mir bislang immer vorenthalten wurde — und wenn ja, halte ich das
Uberhaupt aus? Oder: Wie viel Kraft und Wut darf ich zeigen — verliere ich die Verbun-
denheit mit der Gruppe oder gewinne ich (endlich) Anerkennung fiir meine Kraft und
meine Wut? In der konkreten Gruppe ist zunachst auffallig, dass der Streit die gesamte
Gruppe bewegt. Manche Kinder sind eher empathisch mit Renée identifiziert, andere
mit Julia. Und wieder andere, eher altere Kinder machen sich einen bitter-verzweifelten
Spald daraus, den Streit anzufachen und sich dann, je nach psychischer Disposition,
Uber eines der Madchen lustig zu machen. Als die Padagogen das Wechselspiel von
biografischen und Gruppenthemen verstehen, schlagen sie vor, gemeinsam das Bil-
derbuch ,Blauer Hund” von Nadja zu lesen (Nadja 2004).

Die Geschichte dreht sich um das Madchen Charlotte, das einen gro3en, doch verlas-
sen wirkenden blauen Hund trifft. Sie spricht mit ihm, sie krault sein Fell und sie gibt
ihm von ihrem Essen ab. Die Eltern allerdings verbieten ihr den Umgang. Als sich
Charlotte beim Familienpicknick im Wald verirrt und der méchtige Nachtgeist sie be-
droht, erscheint der blaue Hund und besiegt den Nachtgeist. Charlotte kehrt nach-
hause zurtick, die Eltern sind tberglicklich und von nun an darf der blaue Hund far
immer bei Charlotte bleiben. In eindrucksvollen Bildern greift diese Geschichte ebenso
die kindlichen wie die Gruppenthemen auf: die Abhangigkeit von den Eltern, die Angst
vor dem Alleinsein sowie, in der Beziehung zwischen Charlotte und dem blauen Hund,
Fursorge und Starke. Erst die Anerkennung von Firsorge und Starke, symbolisiert
durch die elterliche Erlaubnis, den (imagindren) blauen Hund zu behalten, erdffnet
Charlotte die Mdglichkeit, diese Geflihle zu integrieren und Beziehungen zu gestalten,
die Verbundenheit und Individuation einschliel3en.

Die Kinder der Kitagruppe sind begeistert, immer wieder wollen sie die Geschichte
horen und entwickeln sie spielerisch weiter. Es soll nicht unerwahnt bleiben, dass

Renée und Julia, inzwischen Teenager, bis heute eng befreundet sind.

In der gruppenanalytischen Padagogik geht es also weniger um die Rekonstruktion
biografischer Verwerfungen wie im psychotherapeutischen Setting, sondern um die
Ermdglichung neuer benigner Beziehungserfahrungen im Hier und Jetzt der Gruppe.
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In diesem Sinne arbeitet die Padagogin auch nicht in der Ubertragung, sondern mit
den multiplen Ubertragungen, um mithilfe der Gegenuibertragung die noch unbewaltig-
ten affektiven Themen aufzuspiren. Diese Themen kdnnen dann im Sinne des Con-
tainings der Gruppe in entgifteter Form, als sprachsymbolische Rickmeldung und pa-
dagogisches Beziehungshandeln zur Verfligung gestellt werden, damit die Einzelnen
und die Gruppe diese Themen zunehmend zu integrieren vermogen (vgl. Gerspach
2007, S.272). In jedem Fall muss der padagogische Gruppenleiter darauf achten, dass
in der Gruppe eine hinreichend stabile Kohasion besteht, die erst die kreative Ausei-
nandersetzung mit neuen affektiven, kognitiven und praktischen Bildungsthemen im
Kontext des institutionellen Auftrags eréffnet.

Zusammengefasst muss die Gestaltung des Settings die institutionelle Matrix und den
sozialen Ort der Gruppe berucksichtigen; die Bildungsthemen miissen an die Bedurf-
nisse und affektiven Themen der Gruppe anschliel3en; aktuelle Konflikte und Stérun-
gen in der Gruppe sollten als Themen verstanden werden, die mit den Beziehungen in
der Gruppe, aulRerhalb der Gruppe oder zum behandelten Thema zu tun haben; und
biografische Vorbelastungen, die in der Gruppe wiederbelebt werden, sollten contai-
ned und im padagogischen Gruppenhandeln auf eine Weise beantwortet werden, die
den Einzelnen und die Gruppe entlastet und damit die Bildungspotenziale im Sinne
auch des institutionellen Auftrags zuganglich macht. Auf diese Weise kann sich die
dynamische Matrix kreativ entfalten. Sicherlich lasst sich all dies im Gewimmel des
padagogischen Gruppenalltags nie vollstéandig berlcksichtigen und umsetzen, gleich-
wohl kann die Unterscheidung dieser vier Ebenen das padagogische Wahrnehmen
und Handeln immer wieder orientieren helfen (Naumann 2014a, S.109):

Institutionelle Setting — sozialen Ort berlcksichtigen und férdernde Umwelt schaffen
Matrix

Thema — Passung zu den Bediirfnissen und Interessen in der Gruppe

Gruppe im Hier und Jetzt — Stérungen als Beziehungsthemen verstehen

Dynamische
Matrix | Belastende Vorerfahrungen — Leiterin und Gruppe fungieren als Container

Abb. 1: Ebenen gelingender Entwicklung und Bildung in der Gruppes

5 Die Unterscheidung von vier Ebenen der Bildung habe ich einem Text von Dieter Katzenbach entlehnt.

Allerdings befasst sich Katzenbach mit verschiedenen Dimensionen individueller Lernstdrungen: ,Feh-

lende Passung zwischen Lernangeboten und Lernvoraussetzungen®; ,Fehlende Sinnhaftigkeit des
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Szenisches Verstehen in der gruppenanalytischen Padagogik

Gruppenanalytische Padagogik kann zunachst auf bewahrte Konzepte der jingeren
psychoanalytischen Padagogik zurtickgreifen, insbesondere auf die Begriffe des Ent-
wicklungsbiindnisses, der Optimalstrukturierung und des szenischen Verstehens.
Diese Begriffe sollten jedoch gruppenanalytisch erweitert werden, um der Individuali-
sierung padagogischer Praxis vorzubeugen und die Entwicklungspotenziale der
Gruppe zu entfalten (Finger-Trescher 2001, S.218).

Im Hinblick auf das Entwicklungsbiindnis kénnen Leiterinnen und Leiter davon ausge-
hen, dass sich die oben dargelegten Gruppenphdnomene naturlich auch in padagogi-
schen Gruppen abspielen. Unvermeidlich finden Resonanz, Spiegelreaktionen, mul-
tiple Ubertragungen und projektive Identifizierungen sowie Abwehrprozesse statt, die
sich etwa als Spaltungstendenzen oder als maligne Aggression und Regression zei-
gen konnen. Im Dienste des Entwicklungsbiindnisses geht es darum, hinderliche oder
gar destruktive Gruppenprozesse bearbeitbar zu machen und umgekehrt férderliche
Entwicklungs- und Bildungsprozesse zu ermdoglichen. Die von Hans-Georg Trescher
fur das psychoanalytisch-padagogische Entwicklungsbtindnis beschriebene Haltung,
namlich sich im Dienste der Entwicklung des Klienten verwenden zu lassen und den
Klienten nicht zu verwenden, bedeutet gruppenanalytisch betrachtet, dass der Leiter
sich der Gruppe unaufdringlich und empathisch zur Verfligung stellt, ohne die Gruppe
zur Befriedigung eigener liegengebliebener Bedurfnisse zu benutzen (vgl. Trescher
2001, S.182f.). Der Leiter fungiertim Entwicklungsbuindnis gleichsam als Spielertrainer
(Schulz-Venrath 2012, S.122): er sollte sich in den Gruppenprozess verwickeln lassen,
auch auf ihn gerichtete Ubertragungen annehmen, zugleich ist er in besonderer Weise
fur gelingende Prozesse und den Erhalt der Gruppe verantwortlich (Finger-Trescher
2012a, S.25f.). Auf horizontaler Ebene fungiert der Gruppenleiter als Interaktions-
partner im Spiel, im Gesprach und Gberhaupt im Gruppenalltag mit seinen Freuden

und Zwangen, auf vertikaler Ebene ist er aufgrund der Leitungsfunktion in besonderer

Lerngegenstandes®; ,Subjektive Funktion des Nicht-Lernens im Hier und Jetzt des Beziehungsgeflechts
des Kindes®; und ,Reinszenierung friih gebildeter Beziehungsmuster: Nicht-Lernen begriindet sich aus
biographischen Erfahrungen® (Katzenbach 2004, S.85). Ich habe diese Unterscheidung positiv gewen-
det und auf die Gruppe Ubertragen, eben im Sinne der Bedingungen fur gelingende Entwicklungs- und
Bildungsprozesse. Auf der linken Seite des Schaubilds ist angedeutet, dass die institutionelle Matrix in
die dynamische Matrix hineinwirkt und dementsprechend beachtet werden muss. Auf der rechten Seite
sind die vier Ebenen abgebildet, von der eher institutionsnahen Settingebene bis hin zum Umgang mit
biografischen Belastungen.
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Weise Ubertragungsfigur und real verantwortliche, intervenierende Bezugsperson im
Hier und Jetzt der Gruppe (ebd., S.26).

Im gruppenanalytischen Entwicklungsbiindnis gelten alle AuBerungen der Teilnehmer
als bedeutsam fir die ganze Gruppe. Auch Stérungen, die zundchst Kommunikations-
blockaden und Irritationen erzeugen, muss ein Sinn unterstellt werden. Die Aufgabe
des Gruppenleiters ist nicht etwa, heftige Affekte und Stérungen kleinzuhalten, son-
dern vor allem, Interaktion und Kommunikation immer wieder in Gang zu halten, damit
auch Storungen sich zeigen und im Gruppenprozess auflosen konnen (Foulkes 1974,
S.34; Naumann 2012, S.148). Entscheidend ist hier eine mentalisierende Haltung, die
die Teilnehmer als gleichzeitig getrennte und verbundene, abhangige und selbstbe-
stimmte Subjekte wahrzunehmen erlaubt. Sie ist die Voraussetzung fir das Holding
(Winnicott) jedweder Affekte in der Gruppe, auch solch belastender Affekte wie Wut,
Angst, Scham oder Schuld. Dies spendet die Sicherheit, von der aus die Teilnehmer
weitere Entwicklungsschritte wagen kénnen. Mehr noch ist sie die Voraussetzung fir
das Containing (Bion) als Fahigkeit, die noch unsagbaren Gruppenaffekte in sich auf-
zunehmen und der Gruppe in bekdmmlicher, symbolisierter Weise zur Verfigung zu
stellen (vgl. Naumann 2012, S.149). Je nach Alter und institutionellem Auftrag kénnen
die Teilnehmer ihre Abh&ngigkeit von der Leiterautoritat mildern und die Gruppe selbst
Ubernimmt zunehmend Containingfunktion. Im so gesicherten, affektfreundlichen
Ubergangsraum der Gruppe kénnen sich die Teilnehmer geniigend angstfrei auf kor-
rigierende, nachholende Interaktionen einlassen und sich ihren Selbstbildungsprozes-
sen in und durch die Gruppe zuwenden (vgl. Brandes 2012, S.8f.).

Im Hinblick auf die Optimalstrukturierung muss die institutionelle Matrix daraufhin tiber-
pruft werden, ob sie das Entwicklungsbindnis mit der Gruppe beginstigt oder eher
behindert (vgl. Trescher 2001, S.187ff.). Hier sind zunachst die gesellschaftlichen Be-
dingungen kritisch in den Blick zu nehmen. Wenn etwa die fortschreitende Okonomi-
sierung den padagogischen Alltag zu durchsetzen droht, kann es zwingend sein, poli-
tischen Widerstand zu organisieren. Des Weiteren sollte das konkrete padagogische
Setting im Hinblick auf Abschiede, Neuaufnahmen und Zusammenstellung der Gruppe
sowie auf Material, Zeiten und Raume immer wieder reflektiert werden, um Angste zu
mildern und Ubergangsraume fir die Gruppe zu gewahrleisten. Auch Weiterbildungen,
deren Inhalte sich aus der padagogischen Alltagspraxis herleiten, kénnen zur Optimal-
strukturierung beitragen. Nicht zuletzt missen die Padagogen selbst genligend gut
contained sein. Dafir ist eine gruppenanalytische Supervision unerlasslich, die den
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Zusammenhang von Einzelfall, Gruppe, Team und Institution zu bearbeiten erlaubt
(Barthel-R6sing 2005, S.122f.).

Gruppenanalytisch fallen all diese Mallnahmen unter den Begriff der ,dynamischen
Administration“. Dynamische Administration bedeutet nicht nur anzuerkennen, dass
mit dem vermeintlich blo3en Verwaltungshandeln bedeutsame psychosoziale Themen
verknupft sind, die auf mehr oder minder forderliche Weise in das Interaktionsnetzwerk
eingehen, sondern das eigene rahmenbezogene Handeln dementsprechend feinfuhlig
zu gestalten (Behr/Hearst 2009, S.52ff.). Kurzum gilt es, die Gruppengrenzen zu si-
chern und Vertrauen zu stiften, damit forderliche Gruppenprozesse gedeihen kénnen
(Schulz-Venrath 2012, S.126).

Exemplarisch fir die dynamische Administration in der Optimalstrukturierung soll im
Folgenden die Raumgestaltung stehen. Raume wirken sich in erheblicher Weise auf
das Verhalten und Erleben der Gruppenteilnehmer aus (Staats 2012, S.363). Die
Raume konnen sinnlich ansprechend oder sachlich wirken, Einladungen aussprechen
oder Angste erzeugen, sie kdnnen zur Partizipation auffordern oder autoritare Verhal-
tensregeln vermitteln. In jedem Fall konstellieren Raume die Begegnungen, Interakti-
onen und Kommunikationen in der Gruppe, und damit 6ffnen oder schlie3en sie Ent-
wicklungschancen fir sinnlich-symbolische und sprachsymbolische Interaktionen. Vor
diesem Hintergrund sollte bei der Raumgestaltung zweierlei beachtet werden. Erstens
sollten die auReren padagogischen Raume nicht vollstandig die inneren Raume der
Gruppenleiter widerspiegeln, weil so blo3 die Herkunft und die habituellen Muster der
Padagogen reproduziert werden und weil vor allem die potenziellen Teilnehmer mit
ihrem mdoglicherweise anderen Habitus den Eindruck gewinnen missen, dass sie in
diesen Raumen weder willkommen sind noch einen sicheren Platz erhalten. Zweitens
sollten die Raume nicht vollkommen an die vermuteten Erwartungen der gegenwarti-
gen oder kommenden Teilnehmerinnen angepasst werden, weil sie so gegebenenfalls
ihren Aufforderungscharakter verlieren und ihre Entwicklungschancen einbii3en (ebd.,
S.363f.). Aus diesen beiden kritischen Hinweisen lassen sich nun einige positive Leit-
linien fr die Raumgestaltung gewinnen. Wenn die Raume hinreichend an die habitu-
ellen Muster der Teilnehmer und den sozialen Ort der Gruppe anschlie3en, entsteht
zunéchst einmal Vertrautheit und ein angstmilderndes Klima — gleich ob der Ort ein
stabiler oder eher ein disterer ist. Zugleich aber ist von besonderer Bedeutung, dass
schon der Raum ein Wechselspiel von Halten und Zumuten, von Sicherheit und Her-
ausforderungen ertffnet. Je nach Auftrag und Zielgruppe sollte der Raum auch zur
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Partizipation, zum Mitsprechen, Mithandeln und Mitgestalten einladen. Auf diese
Weise kann die Gruppe den Raum zu ihrem eigenen machen, in dem Selbstwirksam-
keit erlebbar ist, in dem sich die Bedurfnisse, Konflikte und Fahigkeiten der Teilnehmer
zeigen konnen und in dem sich die Gruppe spiegeln und entdecken kann. Insgesamt
entsteht so tatsachlich ein Ubergangsraum fiir neue férderliche Beziehungen an einem
fordernden Ort.

Das szenische Verstehen schlief3lich ist ein Erkenntnisverfahren, das bei der Verwirk-
lichung von Entwicklungsbiindnissen und Optimalstrukturierung eine substanzielle Hil-
festellung gibt. Das Verfahren wurde von Alfred Lorenzer maf3geblich entwickelt und
stammt aus seiner intersubjektiv angelegten, sozialisationstheoretischen Rekonstruk-
tion der psychoanalytischen Situation. Das szenische Verstehen will nicht nur logisch
vorgehen, dies ware eine objektivistische Verklirzung, auch will es nicht nur psycholo-
gisches Verstehen sein, dies kame einer individualistischen Verkirzung gleich, son-
dern es richtet die Aufmerksamkeit auf die Beziehung zwischen Patient und Analytike-
rin (Lorenzer 1973, S.141f.). Denn in der psychoanalytischen Situation werden auch
die unbewaltigten verinnerlichten Beziehungserfahrungen wiederbelebt, und zwar als
,Wiederholung einer erlebten oder die Erdichtung einer ersehnten Szene*, in die die
Analytikerin hineingezogen wird (ebd., S.143). Besonders die aktivierten beschadigten
Interaktionsformen transportieren dabei das Noch-nicht-Bewusste sowie das Nicht-
mehr-Bewusste in die therapeutische Beziehung, und die Psychoanalytikerin kann
diese unbewaéltigten Themen in der Gegenibertragung wahrnehmen und so zu deren
Durcharbeitung und Integration im gemeinsamen Prozess beitragen.

Hans-Georg Trescher hat das szenische Verstehen dann fir die psychoanalytische
Padagogik adaptiert. Wenn beispielsweise ein Kind von verinnerlichten und unbewal-
tigten Konflikten geplagt ist, kann es diese nicht versprachlichen, sondern muss
Thema und Dynamik des Konflikts auf der Handlungsebene als konflikttypische Szene
inszenieren (Trescher 1987, S.156). Der Padagoge, der sich in diese Beziehungsdy-
namik verstricken lasst, kann dann seine spontanen Reaktionen, gleichsam seine Ge-
genubertragung, als zur Szene gehorig verstehen, den Konflikt entschltisseln und auf
dieser Grundlage padagogische Beziehungsangebote machen, die die Chance ftir kor-
rigierende Erfahrungen und zur Konfliktbewéltigung erdffnen (ebd., S.159). So I6st
etwa ein Uberbordend aggressives Kind im Padagogen bodenlose Ohnmachtsgefiihle
aus. Mithilfe des szenischen Verstehens kann diese Ohnmacht als projektive ldentifi-
zierung verstanden werden, also als Ohnmacht, die das Kind als schrecklich erlebt hat,
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niemals mehr splren mdchte und durch seine Aggression zu bewadltigen sucht — die
Ohnmacht ist nicht aus der Szene verschwunden, sondern nun im Padagogen depo-
niert (vgl. Trescher 2001, S.173ff.). Wenn dieser daraufhin die Erfahrung erméglicht,
dass er durch die Aggression nicht vernichtet wird, dass in Beziehungen nicht automa-
tisch Ohnmacht erzeugt wird, sondern Verlasslichkeit, Aufmerksamkeit und Freude er-
lebbar sind, stehen dem Kind nachholende und neue Entwicklungen offen.
Aus gruppenanalytischer Perspektive muss das szenische Verstehen nochmals erwei-
tert werden, um der Bedeutung der padagogischen Institution fur die Gruppe sowie der
Gruppe fur die Entwicklung der Einzelnen gerecht zu werden (vgl. Brandes 1999,
S.15f.). Demgemald muss sich das szenische Verstehen auf die Rekonstruktion des
Sinns von Szenen richten, die sich zwischen Teilnehmern einer Gruppe in einem be-
stimmten institutionellen Rahmen abspielen (vgl. Naumann 2011, S.53). Ausgangs-
punkt des szenischen Verstehens ist die dynamische Matrix, in der verschiedene Be-
ziehungsebenen zwar zusammenwirken, die aber analytisch unterschieden werden
konnen (Naumann 2014a, S.128):
1. Die verinnerlichten und wiederbelebten Beziehungserfahrungen der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer.
2. Die realen Beziehungen im Hier und Jetzt der Gruppe, in die auch die aktuellen
sozialen Beziehungen aul3erhalb der Gruppe hineinspielen.
3. Die Beziehung zum gegenwartigen Bildungsthema der Gruppe, das mehr oder
minder lustvoll besetzt oder auch &ngstigend sein kann.
4. Die Beziehungen im Hinblick auf das padagogische Setting und die institutio-
nellen Bedingungen.
Auf allen vier Beziehungsebenen kommt es zu Ubertragungen, und zwar nicht einfach
nur als individuelle Wiederholungen, sondern als ,Dramatisierung von realistischen
Wahrnehmungen und folglich als Interaktionseffekt im realen Hier und Jetzt der
Gruppe (Haubl zit. nach Finger-Trescher 2012b, S.42). In diesem komplexen Gesche-
hen formieren sich unweigerlich auch konflikthafte Szenen, die durch unbewaltigte af-
fektiv besetzte Themen gepragt sind, die wiederum Entwicklung und Bildung blockie-
ren kdonnen. Diesen Themen gilt es in der Gegenubertragung nachzusptren, um ihre
affektive Dynamik und Verortung auf den vier Ebenen zu verstehen und angemessene

padagogische Antworten geben zu kénnen.
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Das szenische Verstehen im Dienste des Entwicklungsbiindnisses bezieht sich zu-
nachst vor allem auf die ersten drei Ebenen. Dabei ist natirlich wiederum mit Reso-
nanzen, Spiegelreaktionen, multiplen Ubertragungen und projektiven Identifizierungen
zu rechnen. Folgende erkenntnisleitende Fragen bieten sich hier an: Welche Affekte
sind in der zu verstehenden Szene noch unsagbar und unbewaltigt, zeigen sich nur
atmospharisch, in irritierendem Verhalten oder sinnlich-symbolischen Kommunikatio-
nen? Sind mit den virulenten Affekten eher krankende Selbstanteile oder eher bedroh-
liche Objektanteile verbunden? Zu wem gehdéren die Affekte in der Szene, zu Einzel-
nen, Subgruppen oder zur Gesamtgruppe, wirken sie eher horizontal zwischen Grup-
penmitgliedern oder vertikal in der Beziehung zum Gruppenleiter (vgl. Finger-Trescher
2012b, S.43ff.)?

Dartber hinaus muss sich das szenische Verstehen in padagogischen Gruppen auch
auf die institutionellen Aspekte der Gruppenbeziehungen richten, also auf die vierte
der oben genannten Ebenen. Da die Gruppenszenen unweigerlich durch die instituti-
onelle Matrix mitkonstelliert werden, ist die Analyse der institutionellen Gegenubertra-
gung im Dienste der Optimalstrukturierung unerlasslich. Damit kann untersucht wer-
den, auf welche Weise Rahmen und Setting entwicklungshemmend, angstigend oder
gar retraumatisierend in die Gruppenbeziehungen hineinwirken. Positiv formuliert kann
das szenische Verstehen im Hinblick auf Rahmen und Setting dazu beitragen, die pa-
dagogische Institution als Ort zu gestalten, der ein genligend gutes Holding gewéhrt,
der Ubergangsraume eréffnet und so zur Stiftung von nachholender Entwicklung, Neu-
gier und Bildungslust beitragt. Mit einer Fallvignette aus der Jugendhilfe méchte ich
die Potenziale szenischen Verstehens in der Gruppe illustrieren (Naumann 2014a,
S.130ff):

Das Fallbeispiel spielt sich in einer Jugendhilfeeinrichtung ab, die vom Jugendamt
hoch geschatzt und immer wieder mit Fallen betraut wird, die in anderen Einrichtungen
als untragbar gelten. Das Angebot umfasste bislang vor allem Sozialpadagogische Fa-
milienhilfe nach 831 und Intensive sozialpddagogische Einzelbetreuung nach 835
KJHG. Nun wird zum ersten Mal eine Gruppe im Sinne der Sozialen Gruppenarbeit
nach 829 KJHG installiert. Im Fokus der Fallrekonstruktion steht die Anbahnung und
Anfangsphase dieser Gruppe sowie ihre Entwicklung als Ganzes — auf die Entwicklung

der Einzelnen wird dabei nicht naher eingegangen.
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Die Gruppe besteht aus einem gemischtgeschlechtlichen Leiterpaar und Jugendli-
chen, die alle circa 17 Jahre alt und unter auf3erst schwierigen Lebensumstanden auf-
gewachsen sind. In den Vorgesprachen mit den Jugendlichen wird deutlich, dass ihre
Familien auf unterschiedliche Weise mit Unterversorgung, psychischen Problemen,
unbewaltigten Migrationserfahrungen und Gewalt belastet sind, und dass die Jugend-
lichen selbst, neben ihren vielfaltigen Entwicklungsproblemen, unter erheblichen
Schulproblemen bis hin zur Schulverweigerung leiden. Die meisten zeigen entweder
einen resignativen Rickzug oder vollig unangemessene GrolRenfantasien, die regel-
maflig an der aul3eren Realitat zerschellen und dann umso trotziger wieder aufgerich-
tet werden missen. Beim Leiterpaar entsteht im szenischen Verstehen der Vorgespra-
che der Eindruck, dass basale Bedurfnisse nach Versorgung und Zutrauen bei diesen
Jugendlichen offen geblieben sind und in der Gruppe bedient werden mussen, um Ko-
hasion herzustellen und darauf aufbauend weitere Entwicklungen zu ermdglichen. An
dieser Stelle sei auch schon erwéahnt, dass es sehr schwierig fir das Leiterpaar ist,
einen geeigneten Raum zu finden, der in Gré3e und Ausstattung das Balancieren von
N&he und Distanz sowie das Wechselspiel von Sicherheit und Lebendigkeit ertffnet.
Das erste Gruppentreffen ist dann durch das behutsame, vom Leiterpaar moderierte
Kennenlernen gekennzeichnet. Dabei I6st das Anliefern der bestellten Sitzgelegenhei-
ten — alle sollen ihren Platz bekommen — Uberwéltigende Freude in der Gruppe aus.
Auf den Sofas und Sitzsacken limmelnd wird gemeinsam die Idee geboren, die fol-
genden Sitzungen mit Kochen und Essen zu fiillen. Im geschiitzten Raum der Gruppe
kénnen somit auf eigenaktive Weise die ungestillten Versorgungswiinsche bedient
werden. Und tatsachlich zeigen die folgenden Sitzungen die Dringlichkeit dieses The-
mas. Bereits beim Zubereiten kommt es zu vielfaltigen, nahezu eruptiven Kommunika-
tionen Uber Familientraditionen, Vorlieben und Féhigkeiten im Hinblick auf das Essen.
Besonders imponiert dann auch das unerséttliche Herunterschlingen der gemeinsam
zubereiteten Speise sowie das Uberziehen der vereinbarten Zeit als Ausdruck der mo-
mentanen Glickseligkeit und der Wucht bislang unerfiillter Bedirfnisse.

In der folgenden Gruppenphase kommt es zur zunéchst hoch irritierenden Erfahrung,
dass immer wieder andere Jugendliche der Gruppe fernbleiben, ohne sich, wie in den
Vorgesprachen verabredet, zu entschuldigen. Das Leiterpaar reagiert argerlich, be-
klagt die mangelnde Wertschatzung und behilft sich vorlaufig mit der Interpretation,
dass die Jugendlichen vielleicht einen adoleszenten Ablésungswunsch agieren. Nach-

dem sich aber das Fernbleiben fortsetzt, spirt das Leiterpaar im szenischen Verstehen
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der eigenen Gegenubertragung nach. So ruckt wieder in die Wahrnehmung, dass es
sich um eine Gruppe schwer belasteter Jugendlicher handelt, die erst eine nachho-
lende Entwicklung bendétigen, bevor sie sich auf benigne Weise ablésen kénnen. Nun
wird einerseits spurbar, dass die Gruppe fur die Jugendlichen N&he, Versorgung und
Teilhabe erfahrbar macht — Erfahrungen, die sie bislang nur diffus ersehnen konnten
und die sie jetzt umso schmerzlicher auf ihre erlebten Versagungen zurtickwerfen. An-
dererseits wird spurbar, dass die Gruppe bei den Teilnehmern auf biografisch beson-
dere Weise negative Geschwister- und Elterntubertragungen ausgeldst haben muss.
Durch ihre Absenz versuchen sich die Jugendlichen offenbar vor diesem affektiven
Schlamassel zu retten und dabei einer bedrohlichen Lage, @ahnlich wie bei der Schul-
verweigerung, durch eine zwar traurige, aber wenigstens verfiigbare Handlungsfahig-
keit zu entkommen. Vor diesem Hintergrund kdnnen die Affekte, die im Leiterpaar auf-
gestiegen sind, als projektive Identifizierung verstanden werden. Wéhrend der Grup-
penleiter eher mit der Wut identifiziert ist, die fur die Jugendlichen und in der Gruppe
noch unsagbar ist, ist die Gruppenleiterin eher in Kontakt mit Ohnmacht und Entwer-
tungsgefuhlen, die aufgrund der Vorerfahrungen der Teilnehmer bislang ebenso wenig
bewaltigt werden konnten. Mit diesem vertieften Verstehen gewinnt das Leiterpaar die
notwendige mentalisierende Haltung wieder, es kann im Sinne des Containings die
Gruppe in sich halten, die virulenten Affekte entgiften und damit Ideen fir weitere In-
terventionen entwickeln. Einerseits konfrontieren Leiterin und Leiter die Jugendlichen
damit, dass ihre Absenz fur die Gruppe ebenso bedauerlich wie &rgerlich ist. Anderer-
seits bemuhen sie sich nachdricklich um die Jugendlichen, werben um die weitere
Teilnahme. Auf diese Weise erleben die Teilnehmer, dass sie erwinscht sind, dass
sie gesehen werden und dass sie als Personlichkeiten ebenso wie ihre schweren The-
men in der Gruppe haltbar sind.

In der Folgezeit sind dann neue Entwicklungsschritte in der Gruppe moglich. Gemein-
sam werden Projekte fur die kommenden Treffen besprochen und es kommt die Idee
auf, Slacklining auszuprobieren. Fur das nachste Treffen wird das dazu nétige Balan-
cierseil besorgt. Als der Termin gekommen ist, wird das Seil in einem Park zwischen
zwei Baumen gespannt, um darauf zu balancieren. Die Jugendlichen sind zun&chst
sehr verunsichert, das Balancieren will nicht klappen, neuerliche Enttauschungen und
Krankungen drohen. Doch dann geschieht etwas hochst Bedeutsames. Den Teilneh-

mern gelingt es, sich wechselseitig Hilfestellung zu geben, die Hand zu reichen und
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auch Hilfe anzunehmen. Freude und Begeisterung breiten sich aus. Als die ausge-
machte Zeit sich dem Ende zuneigt und sich das Seil erst nicht vom Baum I6sen lasst,
beflrchtet das Leiterpaar leise einen Rickschlag. Doch die Gruppe arbeitet beharrlich
und letztlich erfolgreich daran, das Seil und mithin das Problem zu l6sen. Im szeni-
schen Verstehen zeigen sich vor allem Affekte wie Erleichterung und Stolz. Offenbar
war es den Jugendlichen im Ubergangsraum der Gruppe mdglich, endlich Ohnmacht,
Krankung und Scham angesichts der Herausforderung durch die Slackline auszuhal-
ten, Unterstlitzung zu geben und anzunehmen sowie ihre Fahigkeiten und Selbstwirk-
samkeit zu spuren. Damit war die affektive Basis geschaffen, von der aus die Jugend-
lichen Bildungsaufgaben auch jenseits der Gruppe besser bewaéltigen kénnen.

Allerdings war dieser gelingende Prozess nur moglich, weil zugleich auch immer wie-
der der institutionelle Kontext der Gruppe berlcksichtigt wurde. In der Einrichtung war
es zunachst unklar, welche Bedeutung die Gruppe fur die Kollegen und Kolleginnen
sowie fur das institutionelle Geflige hat. Denn bislang stand die intensive Einzelfallhilfe
im Vordergrund, verbunden mit einer gewissen ldealisierung der eigenen Einrichtung,
in der ja tatséchlich selbst schwierigste Félle durch sozialpddagogische Zweierbezie-
hungen begleitet wurden. Doch die Gruppe schien nun einige Irritationen auszulésen,
die sich zunachst nur szenisch zeigten. Dies manifestierte sich einerseits an der Raum-
frage. Das Leiterpaar hatte es schwer, einen geeigneten und sicheren Raum fir die
Gruppe zu erhalten, die Bedeutung des Gruppenraums wurde heruntergespielt, etwa
mit den Worten ,lhr kénnt ja die Rdéume wechseln®, und nicht zuletzt wurde eine der
Sitzgelegenheiten, die extra fur die Gruppe angeschafft wurden, beschadigt und nicht
ersetzt. Andererseits war ein eigentimlicher Umgang mit der Gruppe zu konstatieren.
Es gab nur wenig Austausch tber die Gruppe, und Fragen zu ihrer Bedeutung wurden
entweder mit Schweigen oder mit der Aussage beantwortet, man habe kein Problem
damit. Das Leiterpaar erlebte dies zuné&chst als unbestimmte affektive Anspannung
und als Entwertung der vielen Bemuhungen rund um die Gruppe. Erst das Durchar-
beiten dieser Irritationen brachte eine institutionelle Offnung. Es wurde splrbar, dass
die Entwertung der Gruppe einen neidvollen Affekt transportierte, namlich Neid auf die
vermutete Lebendigkeit der Gruppenprozesse und die Kooperation des Leiterpaars.
Darunter noch zeigte sich die immense Belastung in der Einzelfallhilfe, das isolierte
Arbeiten in der sozialpadagogischen Zweierbeziehung, das Aushalten von sozialem

und psychischem Leid der Klienten, konfrontiert mit der Ohnmacht, dieses Leid voll-
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standig zu beheben. Auf diese Weise setzten die Vorgange rund um die Gruppe letzt-
lich eine institutionelle Triangulierung in Gang, die den vorsichtigen Austausch Uber
Belastungen, Herausforderungen und notwendige Bedingungen in der Einzelfallhilfe

und in der Gruppenarbeit ertffnete.

Das Schmieden von Entwicklungsbiindnissen, die Offnung von Ubergangsraumen, die
Beachtung der Optimalstrukturierung und das szenische Verstehen in der Gruppe sind
ungemein hilfreich fur das gruppenanalytisch-padagogische Wahrnehmen und Han-
deln. Im folgenden Schaubild sind die wichtigsten Grundbegriffe und das Vorgehen
gruppenanalytischer Padagogik als zirkularer Prozess dargestellt (Naumann 2014a,
S.134):

| Institution ‘ Gruppe ‘ Einzelne ‘ Gruppenleiter ‘

Institutionelle Matrix Dynamische Matrix Verinnerlichte Matrix

Ubernahme von Gefiihlen

Gesellschaftliche Funktion,
gesetzlicher Auftrag
bspw. nach KJHG,

Angst und Hoffnung
Resonanz
Spiegelreaktionen

Reinszenierung erlebter
Szenen und
Erdichtung ersehnter

der Einzelnen und von
Reaktionen der erlebten /
ersehnten Bezugspersonen

primare Aufgabe Multiple Ubertragungen Szenen

Offizielles Regelwerk und Projektive Identifizierungen Verstrickung im Netzwerk
Konzeption Interaktion und Kommunikation im Hier und Jetzt der —*!| der Gruppe — horizontal und
Setting Gruppe vertikal

» R&aume und Zeiten
» Partizipation etc.
Institutionell Unbewusstes

—» Reproduktion institutioneller

Normen

f |

Szenisches Verstehen

l

Optimalstrukturierung Entwicklungsbiindnis mit Gruppe und Einzelnen

Fordern von Interaktion und Kommunikation
Sicherung von Ubergangsraumen

Bildungs- und gesellschafts-
politisches Engagement

Weiterbildung nach Bedarf Forderung von Selbstbildung Gruppenanalytisch-
Veranderung des Settings Mentalisierende Haltung, Holding und Containing padagogisches
* Raume und Zeiten Herausforderungen in der Realitat Handeln

» Partizipation etc.
Gruppenanalytische Supervision und
Organisationsberatung

Abb. 2: Gruppenanalytische Padagogik

Auf der rechten Seite des Schaubilds ist der Gruppenleiter hervorgehoben, und zwar
in Beziehungen zu den Einzelnen, zur Gruppe und zur Institution. Mithilfe des szeni-
schen Verstehens, darunter platziert, konnen die in diesen Beziehungen virulenten,
affektiv besetzten und mitunter unbewaltigten Themen erschlossen werden, die gelin-
genden Entwicklungs- und Bildungsprozessen mdglicherweise entgegenstehen. Da-
bei ist zu beachten, dass das szenische Verstehen kaum im Getimmel des padagogi-
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schen Gruppengeschehens stattfinden kann, sondern immer wieder zwischengeschal-
tet werden muss. Auf diese Weise dient das szenische Verstehen der Verfeinerung
von Wahrnehmung und Haltung des Leiters, und es bildet den Ausgangspunkt fur
Ideen zum gruppenanalytisch-padagogischen Handeln. Dieses Handeln wiederum
zielt auf die forderliche Gestaltung des Entwicklungsbiindnisses und auf die Optimal-
strukturierung, es ermoglicht neue Beziehungserfahrungen und tragt damit zur Ent-
wicklung der institutionellen Matrix, der dynamischen Matrix und der verinnerlichten
Matrix der Teilnehmerinnen bei. So schreitet dann der Gruppenprozess weiter voran.
Abschliel3end ist zweierlei zu betonen. Zum einen behauptet das szenisch Verstan-
dene keine objektive Wahrheit, sondern erweist sich nur dann als zutreffend, wenn die
damit verfeinerte Haltung und die daraus folgende Praxis tatsachlich zu férderlichen
Entwicklungs- und Bildungsprozessen beitragen. Zum anderen benétigen Gruppenlei-
ter und Gruppenleiterinnen selbst einen genligend guten institutionellen Halt sowie si-

chere Raume zur Reflexion des Gruppengeschehens.

4. Ausblick

Zweifellos ist die Gruppe auch heute ein wesentlicher Lernort fur ,Gefuhlsarbeit” (Nel-
lessen 2005, S.529), zweifellos erdffnet sie gerade in unseren unsicheren, vereinzeln-
den und entgrenzten Zeiten die Chance, gentigend Schutz und Bindung zu erfahren,
um so erst Entwicklungs- und Bildungsexperimente zu wagen (Schrapper 2009,
S.206). Aber wie kann dies geschehen, welche theoretischen Ansétze erlauben es,
den Zusammenhang von Subjekt, Gruppe und Gesellschaft auch in seiner affektiven
Tiefe zu verstehen und daraus praktische Orientierung zu schaffen? Wie bereits an-
gedeutet, bietet hier die Verknipfung von Gruppenanalyse und psychoanalytischer
Padagogik vielversprechende Potenziale. In der psychoanalytischen Padagogik wird
das Thema der Gruppe seit Jahrzehnten ebenso randstandig wie hoffnungsvoll bear-
beitet. Bereits in den 1930er Jahren hat Hans Zulliger den wunderbaren Aufsatz ,Uber
eine Lucke in der psychoanalytischen Padagogik®, er meint dabei die fehlende Beach-
tung der Gruppe, publiziert (Zulliger 1936). Hans-Georg Trescher und Christian Buttner
konstatierten dann 1987, dass die von Zulliger benannte Liicke des fehlenden Grup-
penverstandnisses in der psychoanalytischen Padagogik noch immer besteht (Butt-
ner/Trescher 1987, S.7). Das sukzessive Fullen dieser Licke wurde erst moglich, als
sowohl die psychoanalytische Padagogik als auch die Gruppenanalyse, die beide
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durch die Verheerungen der Naziherrschaft in diverse Winde verstreut waren, in den
1970er und 1980er Jahren im deutschsprachigen Raum wieder aufgenommen und
weiterentwickelt wurden. Es ist sicherlich kein Zufall, dass es in der Folgezeit psycho-
analytische Padagoginnen mit einer gruppenanalytischen Ausbildung waren, die den
Zusammenhang von Padagogik und Gruppe weiter untersuchten. Im Zuge dieser Ent-
wicklung publizierten beispielsweise Christian Buttner und Hans-Georg Trescher
»,Chancen der Gruppe. Erfahrungen aus dem padagogischen Alltag“ (Buttner/Trescher
1987), Urte Finger-Trescher ,Grundlagen der Arbeit mit Gruppen — Methodisches Ar-
beiten im Netzwerk der Gruppe“ (Finger-Trescher 2001/1993), Christian Buttner ,,Grup-
penarbeit. Eine psychoanalytisch-padagogische EinfiUhrung® (Buttner 1997/1995) und
Holger Brandes ,Individuum und Gemeinschaft in der sozialen Gruppenarbeit: der
gruppenanalytische Ansatz“ (Brandes 1999). In jlingerer Vergangenheit liegen unter
anderem Verdffentlichungen von Holger Brandes vor, etwa ,Selbstbildung in Kinder-
gruppen. Die Konstruktion sozialer Beziehungen® (Brandes 2008a), oder von Urte Fin-
ger-Trescher ,Psychoanalytisch-padagogisches Kénnen und die Funktion gruppen-
analytischer Selbsterfahrung® (Finger-Trescher 2012b). Diese Entwicklungslinien und
ihre reichen Erkenntnisse versuche ich in meinen Beitragen und auch in diesem Text
aufzugreifen und weiterzuspinnen (2011; 2014a; 2014b; 2015). Wenn freilich padago-
gische Prozesse zumeist Gruppenprozesse sind, wenn der Mensch bis in sein inners-
tes Erleben hinein ein Gruppenwesen ist, sollte dieses Unterfangen konsequent den
psychoanalytisch-padagogischen Ansatz hin zu einer gruppenanalytischen Padagogik
Uberschreiten.

Gerade weil die Gruppenanalyse die Tiefendimension von intersubjektiven, Gruppen-
und Sozialbeziehungen berlcksichtigt, eroffnet sie nicht nur Entwicklungs- und Bil-
dungspotenziale, sondern hilft obendrein, Wurzeln des Destruktiven in Bildungsinstitu-
tionen zu entdecken und zu bekampfen (vgl. Hutz 2004, S.20). Sie befoérdert damit
eine demokratische Gruppenkultur und kann Entwicklungen von gesellschaftspoliti-
scher Relevanz in Gang setzen (ebd.; Barthel-R6sing 1994, S.37). Wenn Bildung in
einem emphatischen Sinn die Aneignung und Gestaltung der Welt im Dienste der je
eigenen und der allgemeinen Bedurfnisse meint, dann ist ihre Bedingung die gelin-
gende Integration von Fuhlen und Denken sowie die hoffnungsvolle Zuversicht, das
Wagnis der Individuation und der Verbundenheit eingehen zu kénnen (Mittelsten
Scheid 2010, S.95f.; Jaenicke 2006). Besonders heute, in Zeiten der Vereinzelung,
Okonomisierung und Entgrenzung ist es padagogisch dringlich, um einen beriihmten
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Satz Adornos aktualisierend aufzugreifen, nicht nur ,ohne Angst verschieden“ (Adorno
1969, S.131), sondern zugleich ohne Angst verbunden sein zu kdnnen. Gruppenana-
lytische Padagogik kann dazu einiges beitragen (Naumann 2014a, S.162).
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Zusammenfassung

Bereits S.H. Foulkes hat verdeutlicht, dass Gruppenanalyse nicht nur in der Psycho-
therapie, sondern auch in der Padagogik zur Anwendung kommen kann. In der Péada-
gogik kann die Gruppenanalyse ihre forderlichen und emanzipatorischen Potenziale
zur Geltung bringen, zumal padagogische Prozesse zumeist in Gruppen stattfinden.
Vor diesem Hintergrund werden in Rekurs auf die moderne psychoanalytische Pada-
gogik, die intersubjektive Wende in der Psychoanalyse und die neuere gruppenanaly-
tische Theoriebildung Grundztige einer gruppenanalytischen Padagogik entwickelt. Im
Fokus stehen dabei u.a. die Differenz gruppenanalytischer Psychotherapie und Pada-
gogik, die Gestaltung einer affektfreundlichen Gruppenkultur und das szenische Ver-
stehen in der padagogischen Gruppe.

Summary

Already S.H. Foulkes has pointed out, that group analysis can be used not only in
psychotherapy, but also in pedagogy. In pedagogy, group analysis can show its bene-

ficial and emancipatory potentials, especially as pedagogical processes usually take
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place in groups. In this context, the basic principles of group-analytic pedagogy are
developed in recourse to modern psychoanalytic pedagogy, the intersubjective turn in
psychoanalysis and the newer group-analytic theories. The focus here is on the differ-
ence between group-analytic psychotherapy and pedagogy, the formation of an affect-

friendly group culture and the scenic understanding in the pedagogical group.
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