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 1 1 Einleitung 

1 Einleitung  

Die vorliegende Bachelorarbeit befasst sich mit dem Thema, welche Bedeutung die 

Gruppenleitung für gruppendynamische Prozesse besitzt. Die Motivation für diese 

Themenwahl ist, unter Einbeziehung einer Auswahl von wissenschaftlichen Ansichten, 

Methoden und Prozessen, das Bewusstsein für den Umgang mit Gruppen aus der Lei-

tungsposition heraus zu stärken. Da diese Thematik für einen großen Anteil von Be-

schäftigten im sozialen Bereich, insbesondere für Sozialarbeiter*innen, einen Großteil 

ihrer täglichen Arbeit ausmacht, soll gerade dieser Adressat*innengruppe mithilfe der 

folgenden Bachelorarbeit eine Hilfestellung gegeben werden. Durch den praxisbezo-

genen Aufbau soll der Transfer der in dieser Arbeit vorgestellten Konzepte möglichst 

leicht gelingen. 

Zu Beginn wird der Einstieg in das Thema anhand eines Beispiels gewählt, an dem 

sich Gruppenprozesse hervorragend bearbeiten lassen. Die Rede ist hier von Jugend-

lichen in der Adoleszenzphase, die sich innerhalb ihres Freiwilligendienstes im Semi-

narkontext gruppenpädagogischen Prozessen gegenübergestellt sehen. Als Beispiel 

wird hier insbesondere das Freiwillige Soziale Jahr unter dem Dach der Diakonie 

Mecklenburg-Vorpommern beleuchtet. Die pädagogische Begleitung als Oberthema 

dazu beschreibt die Anforderungen an eine*n Seminarleiter*in, die sich im Rahmen der 

Seminararbeit mit einer Gruppe von Freiwilligendienstleister*innen ergeben. Nachdem 

dieser praktische Einstieg in das Thema in diesem ersten Gliederungspunkt erfolgt ist, 

befasst sich die Arbeit mit dem nächsten großen Bereich: Gruppenarbeit. Zunächst 

wird auf die Geschichte und die Bedeutung dieser eingegangen. Auf einer allgemein 

gehaltenen Ebene wird ohne Festlegung auf eine bestimmte Zielgruppe beleuchtet, wie 

sich die Arbeit mit Gruppen ganzheitlich gestaltet. In diesem Format ist allgemein aner-

kannt, dass sich bestimmte Rollen innerhalb dieser Gruppen wiederfinden lassen. Wel-

che das sind und wie diese Auswirkungen auf die Gruppenprozesse haben, ist in die-

sem Abschnitt zu lesen. 

Einen großen Unterpunkt nimmt das Thema der einzelnen Gruppenphasen ein. Hier 

wird dargestellt, wie sich der Gruppenprozess vom Finden der einzelnen Gruppenteil-

nehmer*innen untereinander bis hin zur Beendigung des Gruppenprozesses gestaltet. 

Für die einzelnen Gruppenphasen wird immer auch deutlich gemacht, wie die Grup-

penleitung am geschicktesten auf die Gruppe eingeht und diese begleitet. 

Nach Abschluss dieser großen Thematik widmet sich die Arbeit unter Einbeziehung 

mehrerer Ebenen dem Thema ‚Führung in Gruppen‘. Dort wird vor allem die Persön-

lichkeit beziehungsweise das Ausmaß der persönlichen Voraussetzungen beleuchtet, 

was erforderlich ist, um eine Gruppe zu leiten. Teil der Gruppenphasen ist auch die 
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Machtkampfphase. Diese ist besonders geprägt von Konflikten. Doch auch sonst kann 

es innerhalb der Gruppenarbeit immer wieder zu eskalierenden Momenten kommen. 

Hier ist insbesondere die große Herausforderung für die Gruppenleitung, mit optimalen 

Deeskalationsmaßnahmen auf das Gruppengeschehen reagieren zu können. Zum 

Ende dieses Kapitels wird das Nähe- und Distanzverhältnis zwischen Sozialarbei-

ter*innen und Gruppenteilnehmer*innen untersucht. In dieser Frage das richtige Ver-

hältnis herauszufinden, stellt sich auch für Fachkräfte mit langjähriger Erfahrung immer 

wieder als Herausforderung dar. 

Zum Abschluss der Arbeit werden die gewonnenen Erkenntnisse im Fazit reflektiert 

und zusammengeführt. 
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2 Das Freiwillige Soziale Jahr in Einrichtungen unter dem Dach 
der Diakonie Mecklenburg-Vorpommern 

Freiwilligendienste bestehen in Deutschland seit dem Jahr 1964. Sie sind eine Weiter-

führung des Diakonischen Jahres, welches seit 1954 angeboten wurde. Inhalt eines 

solchen Dienstes ist, „überwiegend praktische Hilfstätigkeiten in gemeinwohlorientier-

ten Einrichtungen zu leisten und von den persönlichkeitsbildenden und qualifizierenden 

Aspekten des Dienstes zu profitieren.“ (Vogel/Simonson 2017, S. 180). Neben der 

klassischen Form des Freiwilligen Sozialen Jahrs besteht seit 1993 die Möglichkeit, ein 

Freiwilliges Ökologisches Jahr zu absolvieren sowie seit 2011 das Ableisten eines 

Bundesfreiwilligendienstes. Der Unterschied des Bundesfreiwilligendienstes zu den 

anderen Formen besteht darin, dass dieser von Menschen aller Altersgruppen geleistet 

werden darf. Die anderen aufgeführten Formate haben als Zielgruppe „Jugendliche 

und junge Erwachsene bis einschließlich 27 Jahren“ (ebd.), die bereits die von ihnen 

geforderte Vollzeitschulpflicht hinter sich gebracht haben. Heute bestehen neben die-

sen klassischen Konzepten für einen Freiwilligendienst noch viele weitere. Ursprüng-

lich, wie erwähnt, als Dienst in gemeinwohlorientierten Einrichtungen konzipiert, lässt 

sich beispielsweise der Kultursektor auf diese Art für Heranwachsende erkunden. Ge-

meinsamkeiten in den unterschiedlichen Formaten bestehen dahingehend, dass diese 

Dienste auf eine Vollzeitbeschäftigung ausgerichtet sind und „sozialversicherungs-

rechtlich einer Ausbildung gleichgestellt sind.“ (ebd.). Die Dauer des Dienstes beträgt, 

wie es der Name besagt, in der Regel zwischen sechs und zwölf Monaten. Eine Ver-

längerung auf 18 beziehungsweise 24 Monate ist möglich. Während dieser Zeit stehen 

den Absolvent*innen neben Ansprechpartner*innen in ihren jeweiligen Einsatzstellen 

externe Pädagog*innen zur Verfügung, die sie durch ihren Dienst begleiten. Als Ver-

dienst für ihren Dienst erhalten die Freiwilligen ein Taschengeld. 

Den Mehrwert, den Freiwilligendienstleistende aus den Erfahrungen dieses Pro-

gramms ziehen, stellen neben vielfältigen Erfahrungen, einhergehend mit der Persön-

lichkeitsentwicklung, auch die Orientierungen hinsichtlich der Berufswahl dar. Unum-

stritten ist dieser Dienst nicht, da bei dem Start des Bundesfreiwilligendienstes 2011 

bemängelt worden ist, dass sich der Staat als Institution zu sehr in die Bürgergesell-

schaft einmischt. Dabei hat dies folgende positive Aspekte: Zum einen begeben sich 

junge Menschen in ein Dienstverhältnis und treten so auch ein Stück dem Fachkräfte-

mangel entgegen, der im sozialen Bereich oft vorherrscht. Festzuhalten gilt, dass Frei-

willige nie eine vollwertige Fachkraft ersetzen dürfen. Sie unterstützen ‚lediglich‘ ihre 

Einsatzstelle und schaffen so für die dortige Zielgruppe eine Verbesserung, da sie 

auch einen anderen Blick auf die Geschehnisse haben sowie meistens andere Arbeits-
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schwerpunkte, als es bei Fachkräften der Fall ist. Zum anderen können die im Freiwilli-

gendienst gesammelten Erkenntnisse auch Auslöser dafür sein, dass sich ehemalige 

Absolvent*innen zu einem späteren Zeitpunkt in ihrem Leben weiter ehrenamtlich ein-

setzen. Das Interesse an der Teilnahme bei diesen Freiwilligendiensten ist stetig ge-

wachsen. Seit dem Ende der 2000er-Jahre liegt die Zahl der Bewerber*innen deutlich 

höher als die der für sie zur Verfügung stehenden Plätze. In der Altersgruppe der 18- 

bis 29-Jährigen wird ein Format der verschiedenen Freiwilligendienste von zehn Pro-

zent in Anspruch genommen, wobei erkennbar geworden ist, dass insbesondere Men-

schen mit einem hohen Bildungsabschluss sich im Vergleich zu solchen „mit einem 

mittleren oder einem niedrigen Abschluss“ (ebd., S. 179) so einen Dienst leisten (vgl. 

Vogel/Simonson 2017, S. 179 ff.). 

Das ‚Diakonische Werk Mecklenburg-Vorpommern e.V.‘ steht als einer von vielen Trä-

ger*innen für einen Freiwilligendienst im Raum Mecklenburg-Vorpommern. Dies wird 

durch den Fachbereich ‚Freiwilligendienste‘ in besonderem Maße kenntlich gemacht. 

Zum einen fällt in diesen Bereich die Vermittlung zwischen allen Parteien, die am Frei-

willigendienst beteiligt sind. Dazu zählen neben den Absolvent*innen selbst die Ein-

satzstellen, in denen dieser Dienst geleistet wird, als auch die Geldgeber*innen, die 

eine solche Stelle finanzieren. Zum anderen zählt die pädagogische Begleitung der 

Freiwilligen in das Aufgabengebiet von Referent*innen aus dem Fachbereich ‚Freiwilli-

gendienste‘. Durch die demographische Struktur des Landes Mecklenburg-

Vorpommern sind diese an den Standorten Greifswald und Schwerin ansässig. Auf die 

Art und Weise wird eine „zeit- und ortsnah[e]“ (Diakonie Mecklenburg-Vorpommern 

2020, S. 5) Begleitung abgesichert. Ein Freiwilligendienst ist unter dem Dach der Dia-

konie Mecklenburg-Vorpommern in etwa 160 Einrichtungen möglich. Die Besonderheit 

dieser ist, dass das „diakonische […] Profil und […] Leitbild“ (ebd., S. 6) einem solchen 

Dienst dort zugrunde liegt. 2020 haben schätzungsweise 200 Freiwillige ihr Jahr in 

Einrichtungen der Diakonie Mecklenburg-Vorpommern abgeleistet. “Für eine Teilnah-

me wird das Interesse an sozialem Engagement, Lernen in der Gruppe, neuen Erfah-

rungen und die Offenheit für die Auseinandersetzung mit christlichen Grundwerten vo-

rausgesetzt. Die Bereitschaft zur Begegnung mit Menschen unterschiedlichster Prä-

gung, insbesondere solchen, die hilfebedürftig sind sowie die Fähigkeit, ihnen Unter-

stützung und Hilfe zu geben, sind unabdingbar.“ (ebd., S. 7). Die pädagogische Beglei-

tung der Freiwilligen umfasst „das Bewerbungs- und Vermittlungsverfahren, die Semi-

nararbeit und die individuelle Begleitung in der Einsatzstelle bis hin zur Hilfestellung in 

Berufs- und Lebensfragen. Maßgeblich sind hierbei immer die individuellen Lebensla-

gen, Bedürfnisse und Ressourcen der Freiwilligen.“ (ebd., S.9). Ziel eines Freiwilligen-

dienstes ist vor allem, den in diesem Setting Tätigen zu einer gestärkten Persönlichkeit 
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zu verhelfen. Damit einhergehend ist die Vermittlung von Bildung auf mehreren Ebe-

nen. Diese sind die Persönlichkeitsbezogene Bildung, Soziale Bildung, Arbeitsweltbe-

zogene Bildung, Politische Bildung, Religiöse Bildung, Diversitätsbewusste Bildung 

sowie die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung. Einen entscheidenden Bestandteil 

der Freiwilligendienste stellen die Bildungsseminare dar, die „bei einer Dienstlaufzeit 

von 12 Monaten mindestens 25 Tage“ (ebd., S. 14) umfassen. Diese werden von den 

Freiwilligendienstleistenden in feststehenden Seminargruppen absolviert, wobei die 25 

Tage auf jeweils fünf verschiedene Fünf-Tage-Wochen über die Dauer des Dienstes 

aufgeteilt sind. Jede Seminargruppe wird von dem*der Referent*in geleitet, der*die 

auch die jeweilige Betreuung des*der einzelnen Freiwilligen übernimmt. Ausnahmen 

bestätigen hierbei die Regel. Um die Qualität der Seminararbeit sicherzustellen, wird 

ab einer Gruppengröße „von 15 Personen je Seminargruppe eine zusätzliche Honorar-

kraft“ (ebd., S. 15) eingestellt. Kennzeichnend für den Charakter der Seminare ist, dass 

diese überwiegend „in Präsenzform in Seminarhäusern mit Übernachtung durchge-

führt“ (ebd.) werden. Auch das Ausweichen der Bildungsseminare auf andere Formen, 

wie beispielsweise die des Online-Formats, ist möglich. In den Seminaren wird „nach 

den Ansätzen der außerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildungsarbeit“ (ebd.) 

gearbeitet, wobei sich diese „prozess- und teilnehmerorientiert“ (ebd.) gestaltet. Von 

den Inhalten her ist die Vermittlung der aufgeführten Bildungsdimensionen maßgeblich, 

aber auch die Freiwilligen können Themen dafür mit einbringen. 

Neben dem Erleben der eigenen Person in Bezug auf andere Individuen wird durch 

den Gruppenaspekt, der für diese Seminare prägend ist, auch das Eingreifen in Ent-

scheidungsprozesse gefördert (vgl. Diakonie Mecklenburg-Vorpommern 2020, S. 5 ff.). 

Die Bedeutung, die die Seminargruppe für die einzelnen Freiwilligen besitzen kann, 

lässt sich in den folgenden Kapiteln anhand der Untersuchungen von Gruppenprozes-

sen sehr gut ableiten. Doch gerade die Rolle der Seminarleitung, bestehend aus Refe-

rent*in und optionaler Honorarkraft, wird in den folgenden Kapiteln genau beleuchtet. 

Doch zunächst wird auf die Aspekte von Sozialer Gruppenarbeit mit ihrer historischen 

Entwicklung eingegangen. 
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3 Gruppen – Geschichte, Bedeutung & Rollen 

3.1 Geschichte & Bedeutung des Begriffs Gruppe 

Bevor die Geschichte der Gruppenarbeit in diesem Kapitel erläutert wird, muss geklärt 

werden, wie eine Gruppe definiert wird. Edding und Schattenhofer tun dies folgender-

maßen: Sie besteht aus mindestens drei bis 20 Mitglieder*innen, womit eine klare 

Trennung zu Großgruppen vorgenommen wird, die ab etwa 20 Teilnehmer*innen be-

ginnt. Die Gruppe strebt nach einem gemeinsamen Ziel und kann dabei direkt mitei-

nander kommunizieren. Für jeden Fortbestand einer Gruppe gibt es einen gewissen 

Zeitraum. Dieser kann von wenigen Stunden bis über viele Jahre hinweg dauern. Prä-

gend für alle Gruppen ist, dass sich im Laufe des Gruppenprozesses eine Zugehörig-

keit zu dieser und ein Zusammenhalt innerhalb dieser etabliert. Dem zugrunde liegen 

verbindende Werte und Normen, die die Mitglieder*innen einer Gruppe miteinander 

teilen und ihr als Fundament für Kommunikations- und Interpretationsprozesse dienen. 

Die einzelnen Teilnehmer*innen nehmen dabei verschiedene Rollen ein, die sie in ihrer 

Gesamtheit dem vereinbarten Gruppenziel näherbringen. Weiterhin machen Edding 

und Schattenhofer deutlich, dass sich unter dieser Überschrift der sozialen Gruppe 

vielfältigste Verbindungen sozialer Art aufführen lassen. Diese Gruppen kennzeichnen 

sich durch Gemeinsamkeiten, einer bestimmten Zusammensetzung und einer eigenen 

Vorgehensweise. Damit lassen sich Gruppen deutlich abtrennen von anderen gesell-

schaftlichen Strukturen (vgl. Edding/Schattenhofer 2015, S. 10). Wellhöfer beschreibt 

die Gruppe angelehnt an Kurt Lewin dahingehend, dass diese ein dynamisches Gan-

zes ist, welches „durch die wechselseitige Abhängigkeit ihrer Glieder oder Teilbereiche 

charakterisiert ist.“ (Wellhöfer 2018, S. 20). Die Bestimmungen, wie sich Gruppen defi-

nieren lassen, sind beinah unendlich erweiterbar. Herausgestellt hat sich, dass für alle 

Gruppen übereinstimmende Merkmale prägend sind. Ergänzend zu den von Edding 

und Schattenhofer aufgeführten Merkmalen der gemeinsamen Werte und Normen, der 

in Gruppen vorhandenen Rollenverteilung und der direkten Kommunikation führt Well-

höfer noch die „Wirkung des sozialen Kraftfeldes“ (ebd.), einen sogenannten Gruppen-

vorteil und ein sich aus der Gruppe ergebendes Wir-Gefühl an (vgl. Wellhöfer 2018, S. 

20). Ader hebt im Hinblick auf das Heranwachsen von Kindern und Jugendlichen ins-

besondere die Bedeutung der Gruppe hervor. Menschen sind als Sozialwesen abhän-

gig von Beziehungen zu anderen Individuen. Sie befinden sich auf der Suche nach 

Zugehörigkeit und Verbundenheit. Dabei werden sie von Begegnungen mit ihrer sozia-

len Umwelt geprägt, was Auswirkungen auf ihr Agieren hat. Das Aufeinandertreffen in 

Gruppen ist für fast jedes Individuum Alltag. Genau das ist Bedingung für das Entfalten 

zu einer eigenständigen Persönlichkeit. Indem Individuen von anderen Feedback zu 
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ihrem Auftreten erhalten, gelingt diese Entfaltung. Durch das In-Kontakt-Treten und 

Kommunizieren mit der Umwelt reift das Individuum heran und wird so geprägt in Be-

zug auf Norm- und Wertvorstellungen und weitere Faktoren. Die Gruppe bietet die 

Chance, innerhalb der Peergroup schon frühzeitig das Blickfeld zu erweitern. Dort ent-

wickeln sich zusätzlich auch Eigenschaften wie „Selbstorganisation, Selbstbestim-

mung, Unabhängigkeit und in Teilen auch Subversion gegen die Erwachsenenwelt“ 

(Ader 2013, S. 434). Weiterhin hebt Ader heraus, dass die Kräfte, die innerhalb einer 

Gruppe wirken, äußerst bedeutsam sind hinsichtlich der Erfahrungsmöglichkeiten. Die 

Voraussetzung dafür ist, dass diese von Expert*innen hinsichtlich der gruppendynami-

schen Prozesse gut begleitet werden (vgl. Ader 2013, S. 433 f.). 

So viel zur Bedeutung und den Entwicklungsmöglichkeiten innerhalb einer Gruppe. 

Die Soziale Gruppenarbeit ist „eine Methode der Sozialarbeit, die den Einzelnen durch 

sinnvolle Gruppenerlebnisse hilft, ihre soziale Funktionsfähigkeit zu steigern und ihren 

persönlichen Problemen, ihren Gruppenproblemen oder Problemen des öffentlichen 

Lebens besser gewachsen zu sein.“ (Konopka 2000, S. 35). Freigang, Bräutigam und 

Müller beschreiben, dass die Jugendbewegung im Vorfeld des ersten Weltkrieges das 

„Prinzip der Selbsterziehung in einer Gruppe und durch eine Gruppe“ (Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 90 f.) als ihren Ursprung hat, insbesondere mit der 

Gründung einer Jungenbewegung, dem Wandervogel im Jahr 1901. Prägend für die-

sen Wandervogel ist, dass sich gleichaltrige Jugendliche außerhalb des familiären und 

schulischen Systems zum Wandern verabredet haben und in der Natur unterwegs wa-

ren. Daraus entwickelten sich in den folgenden Jahren auch Gruppen für Mädchen, 

Gruppen, die von der Kirche initiiert wurde und eben auch Gruppen aus der Arbeiter-

schicht, die wie andere einen politischen Hintergrund besaßen. Das war der Beginn, 

dass sich die Peergroup zum „Sozialisationsfeld und zu einem Ort gegenseitiger Erzie-

hung“ (ebd., S. 91) entwickelt hat. Diese Gruppen wurden von älteren Jugendlichen, 

nicht von Erwachsenen, begleitet, sie identifizierten sich aber nicht mit einer Führungs-

rolle. 

Die Reformpädagogik verfolgte den Aspekt der Erziehung durch Mitglieder*innen aus 

der Peergroup. Innerhalb dieser Reformpädagogik gelang die Gruppe zu zentraler Be-

deutung für die Erziehung. Diese Gruppe wurde von pädagogischen Fachkräften be-

gleitet, die sicherstellen sollten, dass aus ihr heraus weiterführende Entwicklungen 

hervorgehen. So trat die Selbstbestimmung der Heranwachsenden etwas in den Hin-

tergrund und musste Platz schaffen für die Erziehung durch Erwachsene. Durch die 

Machtübernahme der Nationalsozialist*innen mussten die „Ansätze einer emanzipati-

ven Gruppenarbeit“ (ebd., S. 92) beendet werden. Denn das Ziel war zu dieser Zeit 

nicht mehr, das Individuum zu bestärken, sondern die Unterdrückung dieses unter der 
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Gruppe als Ganzes und im Endeffekt dem Führer. Das hatte zur Folge, dass viele Re-

formpädagog*innen aus Deutschland auswandern mussten. Mehrere von ihnen wan-

derten in die USA aus und nahmen dort ihre Arbeit wieder auf (vgl. Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 90 ff.). 

Einer von ihnen, der prägend für die Gruppenpädagogik ist, war Kurt Lewin. Sein Le-

bensweg ist kennzeichnend für die Lebensumstände von deutschen und österreichi-

schen Wissenschaftler*innen im 20. Jahrhundert. Er lebte von 1890 bis 1947, war stu-

dierter Psychologe und habilitierte 1920 in Berlin. Im Jahr 1933 wanderte er in die USA 

aus, wo er an verschiedenen Universitäten arbeitete. Er wurde weltweit bekannt, da er 

ein Experiment über den Einfluss von drei verschiedenen Führungsstilen auf den Fort-

schritt und die Wirkung in Gruppen unternahm. Dabei ging es darum, dass sich über 

einen Zeitraum von 21 Wochen insgesamt vier Gruppen mit Schüler*innen, die aufge-

teilt waren in Fünfergruppen, getroffen haben, um zu basteln. Sie wurden dabei jeweils 

für sieben Wochen von einer anderen Leitung mit einem eigenen Führungsstil angelei-

tet. Insgesamt drei verschiedene Führungsstile kamen dabei zum Tragen. Diese waren 

autokratisch, demokratisch und der Laissez-faire-Stil. Kennzeichnend für den autokra-

tischen Stil ist, dass hier die Leitungsperson lediglich Anweisungen erteilt, die von Be-

fehlen auch unterbrochen werden. Die Schüler*innen im Alter von zehn Jahren erhiel-

ten keine Rückmeldung über die von ihnen geleistete Bastelarbeit. Der demokratische 

Stil ist gekennzeichnet vom aktiven Beistand der Leitung, die nur immer dann agiert, 

wenn es die Gruppensituation von ihr erfordert und ihr Beitrag in der Gruppe auch Ge-

hör findet. Sie motiviert die Gruppe dahingehend, eigenständig zu agieren und nimmt 

keine absolute Führungsrolle für sich selbst in Besitz. Der Laissez-faire-Stil besagt, 

dass die Leitung die Gruppe sich nahezu selbst ihrem Schicksal überlässt und nur aktiv 

wird, wenn sie aus der Gruppe direkt angefragt wird. Lewins Ergebnisse waren, dass 

sich für die Gruppe am optimalsten die Anwendung des demokratischen Führungsstils 

eignet, da diese „sich am positivsten auf Leistung, Motivation und Gruppenklima“ (Herz 

2017, S. 16) auswirkt. Im Jahr 1946 stieß Lewin während eines Seminars für Leh-

rer*innen und Sozialarbeiter*innen auf die Auswirkungen „von Feedback und der offe-

nen Thematisierung von Gruppenprozessen auf das weitere Geschehen in der Grup-

pe“ (ebd.). Die Folge davon war, dass die Angewandte Gruppendynamik entworfen 

wurde, was wiederum die Gründung der National Training Laboratories nach sich zog. 

Diese wurden auch als T-Gruppen bezeichnet. Lewin konnte in den USA seine For-

schungen auch aus Gründen der „damaligen sozioökonomischen und politischen Ent-

wicklungen“ (ebd., S. 17) erfolgsgekrönt vollbringen. Dem Wirtschaftssektor der USA 

war viel daran gelegen, die „Produktivität und Wettbewerbsfähigkeit“ (ebd.) zu erhöhen. 

Auch vom bürokratischen und dem Militärsektor aus wurde den gruppendynamischen 
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Optimierungsmöglichkeiten viel Beachtung entgegengebracht. Doch aufgrund der Leh-

ren aus dem Zweiten Weltkrieg wurde viel Wert daraufgelegt, dass demokratische 

Grundwerte in Gruppen gefestigt wurden (vgl. Herz 2017, S. 16 f.). 

Die Entwicklungen der Sozialarbeit allgemein und auch der Sozialen Gruppenarbeit 

sind aufgrund vorgenannter Historie in den USA viel fortgeschrittener gewesen als in 

Deutschland. Erst nach Beendigung des Zweiten Weltkrieges wurden Vorgehenswei-

sen in der Sozialen Arbeit, die sich in den USA bereits etabliert hatten, in Deutschland 

übernommen. Gemeint ist hier das Konzept der Sozialen Gruppenarbeit. Die Über-

nahme dessen nach Deutschland geschah im Zeitraum zwischen 1950 und 1970. Zwi-

schen den Jahren 1945 und 1965 wird in Bezug auf Deutschland von einer Sozialarbeit 

im präprofessionellen Sinn gesprochen, aufgrund der nicht vorhandenen wissenschaft-

lichen Beschaffenheit der Sozialen Gruppenarbeit. Bis an das Ende der 1960er-Jahre 

ist die Rede von einer „etablierten Sozialarbeit“ (Deller/Brake 2014, S. 169), weil sie als 

autarke Methode Zugang zur Sozialen Arbeit erlangte. Zu Beginn der 1970er-Jahre 

wurde die Soziale Gruppenarbeit als Methode hinterfragt, da sie als ein Programm oh-

ne Inhalt bezeichnet wurde. Im gleichen Zeitraum wurde sie als unpolitisch eingestuft. 

Zur Mitte der 1970er-Jahre hin wurde sie in das therapeutische Programm integriert. 

Das lässt sich daran erkennen, dass die Soziale Gruppenarbeit immer mehr Teil von 

„therapeutisch ausgerichteten Konzepten“ (ebd.) wurde. Eine Vertreterin dieser „psy-

chologisch-selbsterfahrungsorientierten Gruppen“ (ebd.) war Ruth Cohn, die die Me-

thode der Themenzentrierten Interaktion entwarf. Seit der Hälfte der 1980er-Jahre bis 

in die Gegenwart stellt die Methodenentwicklung einen Schwerpunkt der Forschung 

innerhalb der Sozialen Arbeit dar. Hierbei geht es nicht darum, die Soziale Arbeit als 

bisherige Vorgehensweise zu ersetzen, sondern ihr mithilfe von wissenschaftlichen 

Erkenntnissen und solchen aus der Forschung zu einer wissenschaftsbasierten Da-

seinsberechtigung zu verhelfen. Die Soziale Gruppenarbeit ist eine der drei klassi-

schen Methoden innerhalb der Sozialen Arbeit (vgl. Deller/Brake 2014, S. 169). Als die 

beiden anderen klassischen Methoden gelten die Einzelfallhilfe und die Gemeinwesen-

arbeit. Genau zwischen diesen beiden reiht sich die Soziale Gruppenarbeit ein. 

3.2 Rollen in Gruppen 

Eine Gruppe besteht aus einer Ansammlung von verschiedenen Individuen, die sich 

zum Ziel gemacht hat, gemeinsam als Gruppe ein gemeinsam erörtertes Ziel zu errei-

chen. Jede*r in der Gruppe bringt persönliche Eigenschaften sowie Norm- und Wert-

vorstellungen mit. Auf dem Weg zur Erfüllung des Gruppenziels nehmen dabei die ein-

zelnen Mitglieder*innen immer unterschiedliche Rollen innerhalb der Gruppe ein, was 

sie in verschiedene Positionen versetzt. Deller und Brake beschreiben dabei, dass es 
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mindestens acht Mitglieder*innen braucht, „um verschiedene Persönlichkeiten mit ihren 

individuellen Strategien, Erfahrungen, Einstellungen, Normen, Werten und Haltungen 

zu einem entsprechenden Gruppenprozess zu führen“ (Deller/Brake 2014, S. 172). 

Weiter beschreiben Deller und Brake, dass sich während des Gruppenprozesses diese 

für die Gruppe typischen Rollen entfalten. Dabei ist die Rede von der Gesamtheit aller 

Erwartungen, die auf ein Gruppenmitglied fallen, aufgrund unterschiedlicher Faktoren. 

Dazu zählen beispielsweise die spezielle Position in der Gruppe, das Auftreten und 

Wirken dieses Mitglieds sowie die Normen und Werte, die diese Person vertritt (vgl. 

Deller/Brake 2014, S. 172).  

Amann greift die von Raoul Schindler beschriebene Theorie der Rangdynamik auf. 

Nach dessen Verständnis wird diese nicht aus der Gruppe heraus selbst entwickelt, 

sondern damit reagiert sie auf die Umwelt um die Gruppe herum. Diese gestaltet sich 

in Form eines Gruppengegners: „Dieser […] konstituiert nach Schindler die soziody-

namische Grundformel für Gruppen, eine rangdynamische Struktur.“ (Amann 2015, S. 

430). Diese beinhaltet vier unterschiedliche Gruppenpositionen, die verschiedene 

Auswirkungen auf die Gruppendynamik beinhalten. Die Alpha-Position wird vom Anfüh-

rer der Gruppe besetzt. Diese Position beinhaltet, dass die Gruppe von dort aus ge-

genüber äußeren Einflüssen, speziell Feind*innen, verteidigt wird. Das Auftreten der 

anführenden Person ist eher zerstörend und lärmend. Danach gibt es die Beta-

Position, die von Gruppenexpert*innen besetzt ist. Diese Position hat das größte Wis-

sen über die Gruppe inne und stellt gleichzeitig auch mögliche Repräsentant*innen 

einer Gegengruppe dar. Unter der Gamma-Position vereinigen sich alle Gruppenmit-

glieder*innen, die sich als normalen Durchschnitt verstehen. Sie einigt, dass ihr die 

Gruppe Schutz als Individuen bietet und sie sich in der Masse verstecken können. Ab-

schließend ist hier noch die Omega-Position aufgeführt, die als Sündenbock-Position 

verstanden wird. Sie wird auch als Feind in der Gruppe angesehen. Aus diesen Positi-

onen heraus ergibt sich eine sogenannte „Affektanalogie“ (ebd., S. 431). Diese be-

schreibt, dass sich die Gamma-Mitglieder*innen in Bezug auf die Omega-Position so 

verhalten wie die Alpha-Position zu Feind*innen der Gruppe. Die Rangfolge innerhalb 

der Gruppe ist genau wie aufgeführt: Alpha, Beta, Gamma und Omega. 

Diese Rangdynamik bietet sowohl der Gruppenleitung als auch Außenstehenden Auf-

schluss darüber, wie die einzelnen Positionen innerhalb der Gruppe verteilt sind. Diese 

Rangdynamik braucht, um erkannt zu werden, immer eine*n Gruppengegner*in. Die-

se*r ist die Ursache für das Gründen einer Gruppe. Die Annahme Schindlers, dass 

Gruppen immer eine*n Gegner*in brauchen, um sich zu gründen, hat sich mittlerweile 

als unwahr herausgestellt. Vielmehr geht es darum, dass sich die Gruppe abhebt von 

der Gesellschaft. Sie definiert sich darüber, dass alle, die nicht Teil der Gruppe sind, 
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Schindlers Theorie folgend, Gruppengegner*innen sind. Laut dieser Theorie muss man 

„Gruppen, für die kein Gegner erkennbar ist, in ein Oppositionsverhältnis zur Gesell-

schaft […] setzen, nur damit die rangdynamische Formel greift“ (ebd.). Damit wird deut-

lich, dass keine Gruppe ohne eine äußere Umwelt bestehen kann (vgl. Amann 2015, S. 

430 f.). 
Amann beschreibt weitergehend, dass das von Schindler vorgestellte Prinzip über die 

Rangdynamik nur eines von vielen Schemata ist, um den Prozess einer Gruppe mithil-

fe von verschiedenen Rollen innerhalb dieser untersuchen zu können. Er führt weiter-

gehend an, dass bspw. Meredith Belbin eine Handlungsoption entwickelt hat, mit deren 

Hilfe eine bestimmte Neigung zur Einnahme von Rollen innerhalb von Gruppen und 

Teams vorgenommen werden kann. Diese „Belbin Team-Role Self-Perception Invento-

ry“ (Amann 2015, S. 436) vermerkt „neun verschiedene und immer wieder auftauchen-

de Rollen in Teams […]: 1.Erfinder, 2. Wegbereiter, 3. Koordinator, 4. Macher, 5. Be-

obachter, 6. Teamarbeiter, 7. Umsetzer, 8. Perfektionist, 9. Spezialist“ (ebd.). Dabei 

beschreibt sie, wie jede einzelne Rolle eine jeweilige Funktion in der Gruppe über-

nimmt und hebt die Bedeutung dieser Rollen für die Produktivität und den Erfolg einer 

Gruppe hervor. Dies kann durch die Teilnehmer*innen in bewusster oder unbewusster 

Weise geschehen (vgl. Amann 2015, S. 436). 

An dieser Stelle muss noch etwas Grundlegendes zur Unterscheidung von Teams und 

Gruppen erwähnt werden. Als Team wird eine Gruppe bezeichnet, die sich dadurch 

kennzeichnet, dass ihre Mitglieder*innen zusammenwirken müssen, um ein entweder 

selbstgestelltes oder vorgegebenes Ziel zu erreichen. Deshalb wird jedes Team als 

Gruppe bezeichnet, nicht jedoch jede Gruppe als Team (vgl. Wellhöfer 2018, S. 20). 

An dieser Stelle führt Amann weiterhin aus, dass es Gruppenmodelle gibt, in denen für 

die Gruppe negative Rollen mit eingefasst sind und welche, die die Aufnahme dieser 

Rollen ausklammern. Negative Rollen sind die der Außenseiter*innen und der Gegen-

spieler*innen. Allen Rollenentwürfen ist grundlegend gemeinsam, dass sich drei 

Grundrollen immer wiederfinden lassen innerhalb von Gruppen. Das sind solche, die 

die Gruppe erhalten, andere, die sich auf eine Aufgabe beziehen und wiederum nega-

tive Rollen. Wie bereits erwähnt, werden nicht immer die negativen Rollen berücksich-

tigt in den Gruppenmodellen. Trotzdem kommen sie vor und sind kennzeichnend für 

die Gruppenstruktur. Diese Rollenschemata gelten für die Gruppenleitung insbesonde-

re als Beurteilung über verschiedene Entwicklungen in der Gruppe. Zum einen lassen 

sich anhand dieser die einzelnen Verhaltensweisen der Gruppenmitglieder*innen diffe-

renziert darstellen. Zum anderen kann festgestellt werden, welche von den in Gruppen 

vorkommenden Rollen aktuell stark bzw. nur anteilig oder auch gar nicht vertreten sind. 

Als letzten Punkt stellt dies eine gute Gelegenheit dar, um die Korrelation der einzelnen 
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Rollen untereinander zu beleuchten (vgl. Amann 2015, S. 437). 

Bei Deller und Brake werden die einzelnen Rollen noch einmal stärker in den Fokus 

gerückt und das Wissen um die einzelnen Rollen wird vertieft. Wer sich in der Alpha-

Position befindet, genießt komplette Eigenständigkeit, da die Ziele, die die Alpha-

Position verkörpert auch gleichzeitig die Ziele der gesamten Gruppe sind. Um sich als 

Alpha behaupten zu können, erwartet die Gruppe, dass der*diejenige, der*die sich in 

dieser Position befindet, aus der Mitte der Gruppe heraus in diese Position gelangt ist. 

Die Beta-Position wird all denen zuteil, die genau um die Interessen der Gruppe wissen 

und sowohl die Gruppe als auch die Alpha-Position dahingehend auf dem aktuellen 

Stand halten. Die Voraussetzung für Beta ist jedoch, von Alpha anerkannt zu werden. 

Über diese Alpha-Position definiert Beta auch seine*ihre Verbindung in die Gruppe. 

Wie bereits schon bei Amann erwähnt, genießen die Mitglieder*innen, die sich in der 

Gamma-Position befinden, die Anonymität der Gruppe. Für die Gruppe tragen sie kei-

ne persönliche Verantwortung. Sie besinnen sich auf die Alpha-Position und fühlen 

sich mit ihr verbunden. Deller und Brake heben besonders die Omega-Position für die 

Gruppendynamik hervor, da durch diese ein Feindbild in der Gruppe präsent ist. Mit-

glieder*innen in dieser Position nehmen eine Außenseiter*inposition ein. Für die Grup-

penleitung bedeutet das, dass sie der Gruppe verdeutlichen muss, dass die Omega-

Position von der Gruppe abgelehnt wird, doch trotzdem notwendig ist für den Grup-

penprozess. Omega steht für die Dinge, die die Gruppe am liebsten nicht behandeln 

möchte und hält den anderen Mitglieder*innen damit einen Spiegel vor. Auf die Art er-

hält Omega auch mithilfe der Gruppenleitung eine Daseinsberechtigung innerhalb der 

Gruppe (vgl. Deller/Brake 2014, S. 172 f.). 
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4 Gruppenphasen 

4.1 Forming 

Die erste der fünf Phasen im Gruppenprozess stellt das Forming, also die Orientie-

rungsphase dar. Ganz präsent ist hier für alle Gruppenbeteiligten, zueinander zu finden 

und aus vielen Individuen eine Gruppe zu formen. Sichtbar wird dies vor allen Dingen 

daran, dass die Teilnehmer*innen sich zunächst ausführlich gegenseitig beobachten, 

vorsichtig im Umgang mit der Gruppenleitung und den anderen Gruppenmitglie-

der*innen sind und jede*r in der Realität der Gruppe Sicherheit für sich selbst sucht. 

Erkennbar ist hier auch, dass diese an einem Ort zusammengeführten Individuen für 

sich selbst prüfen, wie sie sich in dieser ersten Phase in das Gruppengeschehen ein-

bringen können. Dabei verlassen sie sich auf ihre bisherigen Kommunikationsstrate-

gien und schätzen ab, ob sie von den anderen Anwesenden positive Botschaften 

wahrnehmen. Ist dies der Fall, findet an der Stelle eine erste Annäherung statt. Frei-

gang, Bräutigam und Müller stellen hier die Bedeutung der Gruppenleitung dahinge-

hend heraus, dass diese der Gruppe den Raum geben muss, um sich gegenseitig 

kennenzulernen. Auch hat sie sicherzustellen, dass die Gruppe in dieser ersten Phase 

eine gewisse Grundstruktur erlangt, mit der sich alle Beteiligten arrangieren können. 

Eine weitere wichtige Bedeutung kommt der Gruppenleitung zu, indem sie sich auf 

einzelne Teilnehmer*innen zubewegt, diese im Gruppenkontext bestärkt und ihnen ein 

Sicherheitsgefühl vermittelt. Die Signifikanz der Leitung für die Gruppe als Ganzes be-

deutet hier, sich ins Gruppengeschehen aktiv mit einzubinden und sie dahingehend 

aufklären, was die Erwartungshaltung an sie ist (vgl. Freigang/Bräutigam/Müller 2018, 

S. 76 f.). 

Eberhard Stahl beleuchtet in seinem Buch alle Gruppenphasen ausführlich und legt 

sein Augenmerk insbesondere auf das Verhalten der Gruppenleitung. In der Forming-

Phase beschreibt er, dass beim Aufeinandertreffen von Individuen, aus denen sich 

eine Gruppe entwickeln soll, gewisse Verhaltensnormen über die Unsicherheit der ein-

zelnen Teilnehmer*innen hinweghelfen. Diese werden auch Konventionen genannt. Er 

hebt hervor, dass Gruppen mit einer Leitung besser durch diese Anfangsphase kom-

men als Gruppen ohne Führungsperson. Denn gerade in dieser ersten Phase ist die 

Leitungsperson mit vielen Erwartungen der Gruppenteilnehmer*innen konfrontiert, da 

diese sich an den Vorgaben der Leitung orientieren (vgl. Stahl 2017, S. 93). 

Im weiteren Verlauf beleuchtet Stahl die Aspekte von „Macht und Machtmissbrauch“ 

(ebd., S. 103). Er verdeutlicht mit einer selbstgemachten Gruppenerfahrung, wo er 

Teilnehmer war, dass die dort auftretenden Verhaltensweisen des Gruppenleiters fol-

gende Risiken für die Gruppenteilnehmer*innen mit sich tragen: Vertrauensmiss-
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brauch, Überforderung, Destruktivität und das Erleben einer autoritären Erfahrung. Bei 

der von Stahl beschriebenen Erfahrung ging es darum, dass zu Beginn eines Seminars 

alle bereitgestellten Plätze besetzt waren, allerdings keine der anwesenden Personen 

als Führungsperson erkennbar war. Als zum angesetzten Startpunkt des Seminars 

immer noch keine der anwesenden Personen das Wort ergriffen hatte, sprach ein an-

derer Teilnehmer, der den Leiter kannte, die Seminarleitung an und machte darauf 

aufmerksam, dass die Gruppe auf ihn warten würde. Daraufhin wurde er vom Leiter 

zurechtgewiesen, dass nicht die Gruppe auf ihn, sondern er auf die Gruppe warten 

würde. Durch diese Zurechtweisung fühlte sich der andere Teilnehmer offensichtlich 

bloßgestellt und traute sich nicht mehr, etwas zu sagen. Durch diese Aussage hatte 

der Leiter klargemacht, dass er auf einer höheren Stufe stand. Gleichzeitig traute sich 

keiner der anderen Teilnehmer*innen mehr, etwas zu sagen. Schließlich griff eine Teil-

nehmerin den Teilnehmer verbal an, der dem Gruppenleiter mitgeteilt hatte, dass die 

Gruppe auf ihn wartet. Der Grund war, dass sie ihn als zu leitungsfixiert empfand, was 

ihr wiederum von anderer Seite Kritik einbrachte. Die Teilnehmenden fingen an, sich 

gegenseitig Vorwürfe zu machen. Nach einiger Zeit verkündete der Leiter, dass eine 

Pause gut wäre. Stahl erwähnt, dass der Leiter im Nachgang die Eindrücke gut mit der 

Gruppe aufgearbeitet hat. Dieses Beispiel für ein ungeregeltes Forming hebt hervor, 

wie essentiell die Rolle der Gruppenleitung gerade bei Beginn der Gruppenbildung ist. 

Im Nachgang zu dieser Erfahrung verdeutlicht Stahl die Auswirkungen der oben er-

wähnten Risiken für die einzelnen Teilnehmer*innen, aber auch für die Gruppe als 

Ganzes. Die Führungsperson riskiert, dass die Gruppe ihr nicht mehr vertraut, weil 

diese sich von ihr hintergangen fühlt. In dieser Anfangsphase wird vermutlich kein*e 

Teilnehmer*in das Verhalten der Führungsperson kritisieren, da diese noch über den 

Dingen steht und die Gruppe sich noch nicht gefunden hat. Unruhen gegenüber der 

Leitung können jedoch auch im Nachgang auftreten, spätestens dann, wenn die Grup-

pe Gelegenheit hatte, die verunglückte Forming-Phase zu kompensieren. Ein weiteres 

Risiko ist, die Gruppe mit so einem Verhalten zu überfordern. Insbesondere, wenn 

Teilnehmer*innen in der Vergangenheit schlechte Erfahrungen mit Situationen ge-

macht haben, die ähnlich von Autorität und damit einhergehend auch Angst geprägt 

waren, kann dies im ungünstigsten Fall dazu führen, dass in dem Rahmen der Grup-

penarbeit diese Erlebnisse nicht aufgearbeitet werden können. Des Weiteren riskiert 

die Führungsperson, dass die Gruppe nicht mehr arbeitsfähig ist. Das Schlimmste ist, 

dass der*die Leiter*in die Gruppe einer autoritären Erfahrung ausliefert. Diese ist da-

bei, herauszufinden, welche die für diese Gruppenarbeit geltenden Konventionen sind. 

Durch die von Leiter*innen ausgestrahlte Autorität versuchen die einzelnen Teilneh-

mer*innen, herauszufinden, was zum erwarteten Verhaltenskodex zählt. Die Gruppe 
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spürt die Abhängigkeit von der leitenden Person. Gleichzeitig weiß sie nicht, welche 

Ziele diese hat. Durch die Unsicherheit entwickelt sich dann eine Gefügigkeit unter den 

Teilnehmer*innen dem*der Leiter*in gegenüber. Die Folge ist, dass sich unter ihnen 

Opportunismus ausbreitet. Das wiederum hat zur Folge, dass alle, die sich nicht an die 

vermeintlichen Regeln der Leitung halten, von den anderen ausgeschlossen werden. 

Schlimmstenfalls entwickelt sich eine sektenhafte Stimmung in der entstehenden 

Gruppe (ebd., S. 101 ff.). 

Einen weiteren wichtigen Punkt beschreibt Stahl dahingehend, dass es bei den einzel-

nen Teilnehmer*innen beim Erleben der Geschwindigkeit des Gruppenprozesses un-

terschiedliche Wahrnehmungen und Bedürfnisse gibt. Einige drängen relativ schnell 

zum Übergang in die nächste Gruppenphase. Andere haben ein besonders ausgepräg-

tes Verlangen nach Sicherheit in den jeweiligen Gruppenphasen. Der*die Gruppenlei-

ter*in muss zwischen den beiden Lagern gut vermitteln. Empfehlenswert ist, lieber et-

was mehr Zeit in das Forming zu investieren, da dies positive Auswirkungen auf die 

weiteren Gruppenphasen zur Folge hat. Sobald sich die Mehrzahl der Teilneh-

mer*innen zur Gruppe zugehörig fühlt, beginnt die Übergangsphase vom Forming zum 

Storming. Die Gruppenleitung sollte bei der Frage, was die angemessene Dauer für 

das Forming ist, auch ihr persönliches Empfinden mit einbeziehen. Erlebt sie die Grup-

pe als strebsam nach Sicherheit, sollte der Forming-Phase noch mehr Zeit eingeräumt 

werden. Wird die Gruppe jedoch als gelangweilt wahrgenommen, kann in die zweite 

Phase übergegangen werden (ebd., S. 104 ff.) 

4.2 Storming 

Diese zweite Phase, die gerade von Machtkampf und Kontrolle gekennzeichnet ist, gilt 

ebenfalls als Übergangsphase auf dem Weg zu einer funktionierenden Gruppe. Großer 

Bestandteil ist hierbei auch die Vereinbarung von Gruppenzielen und Lernzielen dieser. 

Die Gefahr, dass Mitglieder*innen die Gruppe verlassen, ist in dieser Phase am größ-

ten. Zudem befindet sich die Gruppe vor den Herausforderungen, mit Widerstand und 

dem Kampf um Souveränität umzugehen und einzelne Gruppenmitglieder*innen zu 

beschützen und unterstützen. Wie eingangs schon erwähnt, sind für diese Phase 

Machtkämpfe und das Ringen um Einfluss typisch. Diese Auseinandersetzungen kön-

nen sowohl auf andere Mitglieder*innen als auch auf die Gruppenleitung abzielen. Ein 

weiteres typisches Merkmal dieser Phase ist, dass ein sogenanntes Sündenbockden-

ken auftritt. 

Für die Gruppenleitung empfiehlt sich, dass sie diese Auseinandersetzungen um den 

Einfluss in der Gruppe zulassen soll, da diese elementarer Bestandteil der Gruppenbil-

dung sind. Das Streben nach Harmonie ist in dieser Phase nicht empfohlen, gleichwohl 

müssen einzelne Gruppenmitglieder*innen von der Leitung geschützt werden, sofern 
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dies erforderlich wird. Mit Blick auf die Kämpfe um Einfluss und Macht in der Gruppe 

wird der Gruppenleitung empfohlen, sich herauszuhalten. Sie soll die eigene Position 

der Gruppe jedoch mitteilen und dazu klar Stellung beziehen. Zum Ende dieser Phase 

werden in einer Reflexionsrunde alle Prozesse, die im Zusammenhang mit Einflussfra-

gen und dem Sündenbockdenken stehen, mit der Gruppe besprochen. Außerdem wird 

auf den Einklang innerhalb der Gruppe aufmerksam gemacht sowie das Bewusstsein 

für die Außenwelt der Gruppe geschärft. Somit wird für alle am Gruppenprozess betei-

ligten Personen deutlich, dass die Gruppe immer auch ein Übungsraum ist (vgl. Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 77 f.). 

Stahl beschreibt, dass mit dem Storming immer auch eine gewisse Anspannung bei 

den Teilnehmer*innen, einschließlich der Führungsperson, einhergeht. Sofern diese 

Gruppenphase ungünstig verläuft, kann die Anspannung auch schnell in Angst um-

schlagen. Dabei hat das Storming durchaus befreiende Aspekte. Nach anfänglicher 

Findung im Forming nehmen sich die unterschiedlichen Individuen als solche auch 

wieder wahr. Denn sie sind zwar Teil einer Gruppe beziehungsweise einer Gruppe im 

Entstehungsprozess, doch sie haben auch den Wunsch, dass ihre eigenen Ansichten 

und Interessen in der Gruppe vertreten sind. Kommen dann bei Teilnehmer*innen 

Ängste vor dem Storming auf, können diese Prozesse nicht erfolgreich durchlaufen 

werden. Dies kann auch auf Ängste, die in der Vergangenheit der Gruppenmitglie-

der*innen liegen, zurückzuführen sein. Im Laufe der Zeit haben sich bei diesen Men-

schen Denk- und Verhaltensweisen gefestigt, die bei aufkommenden Streitsituationen 

bestimmte Handlungsmuster erkennbar werden lassen. Diese bewirken, dass sich Ein-

zelne in einer inneren Zwickmühle befinden und sich selbst einreden, dass die Austra-

gung des Konflikts nur unnötige Energie verbraucht. Daher beteiligen sie sich nicht 

oder nur wenig an den Aushandlungsprozessen und nehmen das von den anderen 

Teilnehmer*innen beschlossene Ergebnis hin.  

Gerade diese Teilnehmer*innen müssen von der Gruppenleitung gezielt angesprochen 

werden, um sicherzustellen, dass sich auch deren Interessen im Gruppenbildungspro-

zess wiederfinden lassen (vgl. Stahl 2017, S. 123 ff.). 

Verläuft die Storming-Phase konstruktiv, tauschen sich die einzelnen Teilnehmer*innen 

über verschiedene Interessen und Standpunkte aus. Ziel ist, dass sich bei allen am 

Gruppengeschehen Beteiligten eine „Mischung aus Klarsicht und Verständnis“ (Stahl 

2017, S. 137) einstellt. Alle haben sich über ihre Interessen unterhalten, sind überein-

gekommen, dass es Unterschiede zwischen den einzelnen Ziel- und Standpunkten gibt 

und respektieren sich wechselseitig. 

Die Wichtigkeit des richtigen Rahmens für das Storming stellt Stahl hier besonders 

heraus: „Wann immer es der Gruppe (bzw. ihrem Coach) misslingt, das Storming zur 
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rechten Zeit, am rechten Ort, anhand des rechten Themas, begleitet von der rechten 

Haltung und mit den rechten Konsequenzen durchzuführen, besteht die Gefahr des 

Abkippens in destruktives Storming“ (ebd., S. 138). Sollte dies auftreten, besteht die 

herausfordernde Aufgabe der Gruppenleitung darin, der Gruppe wieder zur Auseinan-

dersetzung mit sich selbst zu verhelfen, da diese sich im Falle des destruktiven Stor-

mings in „phobische Konfliktvermeidung […] oder kontraphobische Konfliktsuche“ 

(ebd.) begibt. Auch wenn die Storming-Phase so konstruktiv wie möglich verläuft, muss 

sich die Gruppenleitung immer bewusst machen, dass diese Phase trotzdem die kon-

fliktreichste im Gruppenprozess und daher für alle Beteiligten mit Stress und auch einer 

gewissen Angst verbunden ist. Durch das Offenbaren von Ansichten und Teilen von 

Positionen mit den Anderen entzieht sich der Gruppenleitung die Kontrolle über Grup-

pengeschehnisse. Denn niemand kann vorhersagen, was die nächste Äußerung im 

Gruppenprozess auslöst. Insbesondere für Gruppenleitungen, die immer und jederzeit 

die Kontrolle über die Gruppe behalten möchten, ist diese Phase sehr herausfordernd. 

Eine gewisse Flexibilität wird von allen Beteiligten für eine, im Sinne des Gruppenent-

wicklungsprozesses, gelingende Storming-Phase vorausgesetzt (vgl. Stahl 2017, S. 

138 f.). 

Stahl betont im weiteren Verlauf, welche Interventionsansätze der Gruppenleitung im 

Storming zur Verfügung stehen. Zu Beginn macht er nochmal deutlich, dass Gruppen, 

die nicht von einem komplett autoritären Führungsstil geprägt sind, dazu aufgerufen 

sind, sich selbst in Einklang zu bringen. Deshalb unterstreicht er die Wichtigkeit dieser 

Storming-Phase für den Gruppenentwicklungsprozess. Daraus folgt für das Verhalten 

der Gruppenleitung, dass diese sich vor allen Dingen darum bemüht, den Vorgang des 

Stormings voranzubringen, ohne der Gruppe vorzuschreiben, wie sie inhaltlich vorgeht. 

Falls die Gruppenleitung neben der Führungsrolle noch weitere Rollen im Gruppenge-

schehen einnimmt, beispielsweise selber ein Ziel hat, welches sie mit der Gruppe er-

reichen möchte, sollte sie diese Vielschichtigkeit der Rollen den Gruppenteilneh-

mer*innen gegenüber klarstellen. Anderenfalls könnte sich die Gruppe von ihr beein-

flusst fühlen. Als Interventionsansatz stehen der Gruppenleitung folgende Möglichkei-

ten bereit: Teilnehmer*innen zu unterstützen, sich auf die Konfliktphase einzulassen; 

die Beobachtungen von der Gruppe mit der Gruppe teilen und gerade auf versteckte 

Probleme hinzuweisen sowie das Einladen zur Klärung dieser, um allen die Möglichkeit 

zu bieten, ihren Gedanken Raum zu geben. Doch auch hier kann die Gruppenleitung 

ihre eigene Person mit einbringen, indem sie eigene Dinge, die sie als störend empfin-

det, mit der Gruppe teilt. Hierbei sollte sie allerdings auf das richtige Maß achten und 

nur Dinge ansprechen, die nicht für zusätzlichen Zündstoff im Gruppengeschehen sor-

gen. 
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Zudem muss die Gruppenleitung immer das Storming begleiten und kann sich nicht 

herausziehen, wenn dieser Gruppenprozess sie selbst zu sehr belastet. Deshalb hat 

sie dafür Sorge zu tragen, dass das Storming in einem Rahmen abläuft, der für sie 

selbst noch kontrollierbar und erträglich ist, auch wenn es bedeutet, die Macht ihrer 

Leitungsposition mit aller dafür notwendigen Kraft gegenüber der Gruppe zu verteidi-

gen. Sind die Konflikte ausgetragen und alle Beteiligten hatten ausreichend Zeit, über 

ihre Positionen und Interessen zu reden, kann damit begonnen werden, in die nächste 

Phase überzuleiten. Das sollte so geschehen, dass alles, was in der Storming-Phase 

an Konflikten hochgekommen und geklärt wurde, für die Gruppe festgehalten wird und 

sich in der Gruppe nochmal rückversichert wird, ob es weiteren Klärungsbedarf gibt. Ist 

dies nicht der Fall, wird ein erneutes Hochkochen von Konflikten in der darauffolgen-

den Phase eher vermieden, da jede*r die Chance hatte, sich dazu zu äußern (ebd., S. 

140 ff.). 

4.3 Norming 

Diese dritte Phase, Norming, wird auch als Vertrautheitsphase bezeichnet. Sie ist vor 

allen Dingen von den sehr präsenten Herausforderungen der Beziehungsklärung auf 

emotionaler Ebene, der Entscheidungs- und Konfliktbewältigung geprägt. Die Einstel-

lung der einzelnen Gruppenteilnehmer*innen zur Gruppe hat sich dahingehend geän-

dert, dass diese sich für die Gruppe einsetzen. Das ist darauf zurückzuführen, dass 

ihnen die Gruppe am Herzen liegt. Weiterhin ist erkennbar, dass die Mitglieder*innen 

sich trauen, Einblick in ihre Gefühlswelt den anderen Teilnehmer*innen und auch der 

Gruppenleitung zu gewähren. Außerdem sind Konkurrenzen zwischen den Gruppen-

teilnehmer*innen erkennbar. Diese Phase trägt den Namen Norming, da es auch eine 

normenbasierte Ordnung in der Gruppe gibt. Dies ist ein weiteres wichtiges Anliegen 

der Gruppenmitglieder*innen, da sie auf die Beachtung dieser Ordnung bestehen. Das 

bedeutet, dass aus den Individuen eine Ansammlung geworden ist, die sich als Gruppe 

verstehen möchte.  

Die Gruppenleitung steht vor der Herausforderung, den Teilnehmer*innen bei „Klä-

rungs- und Entscheidungsprozessen in der Gruppe“ (Freigang/Bräutigam/Müller 2018, 

S. 78) zur Seite zu stehen. Das beinhaltet, die aufkommenden Situationen, die von 

großer Emotionalität geprägt sind, zu strukturieren. Auch das Herbeiführen von Kon-

fliktlösungen fällt in den Aufgabenbereich der Gruppenleitung (vgl. Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 78). 

In dieser Phase herrscht bei den Teilnehmer*innen zunächst die Euphorie, dass nun 

die Konflikte aus der Storming-Phase geklärt sind und die Gruppe ihren Frieden findet. 

Sie möchte mit dem Arbeitsprozess beginnen, wichtig ist allerdings, vorher die Konse-

quenzen aus den vorherigen Konflikten zu ziehen und festzuhalten. Alle haben klarge-
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macht, für welche Positionen sie stehen und müssen nun schauen, wo sich trotz dieser 

Unterschiede Gemeinsamkeiten finden lassen. Das herauszuarbeiten, ist die vorherr-

schende Aufgabe der Gruppe. Für diesen Übereinkommensprozess sollte sich die 

Gruppe ausreichend Zeit nehmen, da die frühzeitige Beendigung dieses Prozesses 

Differenzen in der Zukunft nach sich ziehen könnte. Die Gruppenteilnehmer*innen 

würden sich von der Haltung im Umgang miteinander ähnlich aufführen wie in der 

Forming-Phase (vgl. Stahl 2017, S. 149 f.). 

Die Mitglieder*innen verhandeln über gemeinsame Regeln im Umgang miteinander. 

Diese Verhandlung setzt voraus, dass die Klauseln über den Aushandlungsprozess 

dieser Regeln allen Beteiligten klar sind. Diese werden auch Meta-Regeln genannt. Im 

Normalfall kommen hier die Regeln zum Tragen, die in der Lebenswelt der Gruppen-

teilnehmer*innen sowieso verankert sind. Ist dies nicht der Fall und die Gruppe muss 

erst darüber beraten, welche Meta-Regeln gelten, ist die Wahrscheinlichkeit groß, dass 

der Unmut der Gruppe über die Inexistenz dieser in dieser Phase die Gruppenleitung 

trifft. Sie wird dann von der Gruppe aufgefordert, ihrerseits Regeln vorzugeben. Zu 

beachten gilt hier, dass bei Vorgabe dieser Regeln durch die Gruppenleitung die Grup-

pe ihre Selbststeuerung aufgibt und sich im schlimmsten Fall zu einer bevormundeten 

Gruppe entwickelt. Anstatt der Gruppe diese Regeln vorzuschreiben und sie so in die 

Abhängigkeit von der Gruppenleitung zu bringen, sollte diese der Gruppe zunächst ihre 

Lage widerspiegeln und damit die entstandene Zwickmühle in den Vordergrund stellen. 

Im Anschluss daran bietet es sich an, der Gruppe ein Angebot zu machen und Hilfe-

stellungen für eine Grundordnung zu geben. Sollte die Gruppe auch damit nicht weiter-

kommen im Regelentwicklungsprozess, gibt es die Möglichkeit, für einen gewissen 

Zeitraum durch die Gruppenleitung Regeln festzulegen, bis sich aus der Gruppe her-

aus eigene Regeln bilden. Dieser Zeitraum muss auf jeden Fall temporär begrenzt sein 

(ebd., S. 156 f.). 

In dieser dritten Phase tritt die Gruppenleitung eher als dirigierende Kraft auf, was be-

deutet, dass sie der Gruppe hilft, ihr in all den Auseinandersetzungen bis zum Errei-

chen eines Gruppenvertrages zu assistieren. Um überhaupt fähig zu sein, der Gruppe 

als begleitende Kraft beizustehen, braucht es das Vertrauen der gesamten Gruppe. Da 

sich in der Storming-Phase unterschiedliche Positionen hervorgetan haben, die es nun 

gilt, miteinander zu vereinigen, kann eine von allen akzeptierte Gruppenleitung nur 

sein, wer sich neutral verhalten hat. Gerät die Gruppe während des Aushandlungspro-

zesses in einen Zustand des Stillstandes, kann es dazu kommen, dass die Gruppenlei-

tung gebeten wird, diesen Prozess zu beschleunigen und eine Entscheidung zu treffen. 

Kommt sie dieser Bitte nach, kann das zur Folge haben, dass ihr später von der Grup-

pe entgegnet wird, eine Lösung aufgedrängt zu haben. Deshalb ist es für die Leitung 



 20 4 Gruppenphasen 

ratsam, die aus der Gruppe angetragene Entscheidungshoheit abzugeben und sie so 

zu unterstützen, sich selber zu führen. 

Da diese Entscheidungsprozesse Zeit brauchen, um qualitativ hochwertig und für die 

Gruppe nachhaltig zu sein, ist es ratsam, für die Norming-Phase ausreichend Zeit ein-

zuplanen. Ist diese nicht vorhanden, empfiehlt es sich, der Gruppe und sich selbst als 

Gruppenleitung bewusst zu machen, dass diese Phase noch weiter durchlaufen wer-

den muss. Grundlage für das Norming ist, dass die angesprochenen Konfliktpunkte 

aus dem Storming klargeworden und auch für alle im Bewusstsein vorhanden sind. Für 

ein gutes Norming ist es empfehlenswert, dass die Gruppenleitung eine Strukturierung 

vornimmt. Das hat den Vorteil, dass gerade in Gruppen, in denen mehrere Aspekte 

geklärt werden müssen, die Beteiligten an dieser Struktur festhalten können und dabei 

auch kein Aspekt vergessen wird. Beachtet werden muss, dass die Strukturierung nach 

Relevanz erfolgt, also beispielsweise „Beziehungsthemen vor Sachthemen“ (Stahl 

2017, S. 168) bearbeitet werden. 

Da diese Prozesse wie bereits erwähnt Zeit benötigen, sollte die Gruppenleitung der 

Gruppe zu Beginn des Normings mitteilen, wie viel davon für diese Phase zur Verfü-

gung steht. So wird verhindert, dass die relevantesten Punkte zum Ende hin nur noch 

in großer Eile debattiert werden und sich die Gruppe gehetzt fühlt. Um zu vermeiden, 

dass die Gruppe ihren Frust über ein eventuell überhastetes Norming an der Gruppen-

leitung auslässt, soll die Gruppe selber über die Einteilung der ihr zur Verfügung ste-

henden Zeit entscheiden. 

Die Gruppe muss in dieser Phase viele Entscheidungen treffen, was ihr mitunter nicht 

immer leichtfällt. Daher ist es ratsam, wenn die Gruppenleitung an den Stellen, bei de-

nen sie in der Gruppe Komplikationen im Norming-Prozess feststellt, ihr einen Spiegel 

vorhält. Damit reflektiert sie ihr, an welcher Stelle die Gruppe steht und wie der ge-

meinsame Prozess sich möglicherweise weitergestalten kann. Das gilt beispielsweise 

dann, wenn ein im Storming ausgehandelter Konflikt wieder hochkommt und das Vo-

rankommen in der Norming-Phase verhindert. Dann ist es Aufgabe der Gruppenlei-

tung, der Gruppe diesen Konflikt ins Bewusstsein zurückzurufen und im Anschluss mit 

ihr zu erörtern, ob der Konflikt noch einmal bearbeitet werden muss oder nicht. Durch 

das Einbeziehen der Gruppe in die Entscheidungsprozesse werden die dort gefunde-

nen Lösungswege von einer breiteren Mehrheit getragen, als wenn die Gruppenleitung 

diese Entscheidungen alleine treffen würde. Weiterhin hat die Gruppenleitung die Auf-

gabe, während des Aushandlungsprozesses des Gruppenvertrags der Gruppe zu ver-

mitteln, dass es vordergründig darum geht, für die unmittelbar folgende Zeit einen 

Gruppenvertrag zu gestalten. Wichtig ist auch, dass Zweifel, die aus der Gruppe her-

aus am Gruppenvertrag auftreten, ernst genommen werden. Die Gruppenleitung kann 
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in dieser Phase auch immer Kompromiss- und Lösungsvorschläge einbringen, wenn 

das zur Folge hat, dass der Gruppenvertrag auf breitere Zustimmung stößt. Konfliktpar-

teien einigen sich eher auf Vorschläge aus der Gruppenleitung als auf Vorschläge von 

der Partei mit gegensätzlicher Position. Hat die Gruppe eine Einigung erzielt, kommt 

der Gruppenleitung die Aufgabe zu, diese festzuhalten und auf eventuelle Schwach-

stellen zu überprüfen. 

Zum Ende des Normings fasst die Gruppenleitung noch einmal alle erzielten Ergebnis-

se zusammen und versichert sich bei der Gruppe, ob das wirklich der Konsens ist, mit 

dem die Gruppe in den Arbeitsprozess starten kann. Doch auch, wenn die Gruppenlei-

tung nicht das Gefühl hat, dass die Gruppe mit dem erarbeiteten Vertrag arbeitsfähig 

ist, sollte sie ihr persönliches Empfinden offen kommunizieren und auch ein eventuel-

les Scheitern riskieren. 

Bevor ins Performing übergeleitet wird, sollte sich die Gruppenleitung außerdem von 

jedem einzelnen Gruppenmitglied ein Stimmungsbild einholen. So kann abgeschätzt 

werden, ob und falls ja, wie viele Mitglieder*innen in Erwägung ziehen, die Gruppe zu 

verlassen (vgl. Stahl 2017, S. 166 ff.). 

4.4 Performing 

Die vierte Gruppenphase, Performing, wird als Höhepunkt in Bezug auf die Gruppen-

dynamik beschrieben. Die Gruppe muss die Herausforderungen, die sich ihr in den 

Weg stellen, bewältigen und das in einer möglichst produktiven Arbeitsweise. 

Alle Mitglieder*innen haben sich dahingehend entwickelt, dass sie die anderen Grup-

penteilnehmer*innen anerkennen und Kooperationen untereinander zulassen. Die im 

vorangegangenen Kapitel beschriebenen Rollen in Gruppen werden durch sie ausge-

füllt. Hier zeigt sich, welches Gruppenmitglied welche Rolle einnimmt. Alle Teilneh-

mer*innen haben ein realistisches Bild voneinander, von der Zusammensetzung und 

auch von den bevorstehenden Herausforderungen, die es zu meistern gilt. Die Nach-

sicht mit auftretenden Mehrdeutigkeiten innerhalb der Gruppe, von Freigang, Bräuti-

gam und Müller als Ambiguitätstoleranz beschrieben, ist hier stärker vorhanden als in 

den vorherigen Phasen. Auch die Kommunikation untereinander ist in dieser Phase, 

ebenso wie die Kooperation, sehr gut ausgeprägt. Charakteristisch für diese Phase ist 

außerdem, dass die Gruppe eine eigene Identität entwickelt hat und sich die einzelnen 

Mitglieder*innen über die Gruppe definieren (vgl. Freigang/Bräutigam/Müller 2018, S. 

78). 

Der in der vorangegangenen Norming-Phase ausgehandelte Gruppenvertrag kommt 

nun zum Tragen und wird in der Praxis angewandt. Dabei ergeben sich fortlaufend 

Veränderungen und Aktualisierungen. Das geschieht, weil dieser Vertrag lediglich eine 

Richtung vorgibt und die gemeinsamen Ziele enthält. Der tatsächliche Arbeitsprozess, 
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der Bestandteil dieser Performing-Phase ist, setzt ständige Kommunikation und Ver-

handlung beim Arbeiten zwischen den einzelnen Mitglieder*innen voraus. Würde jedes 

Mal, wenn es Unklarheiten gibt, über die beste Durchführungsweise im Sinne des 

Gruppenvertrages debattiert werden, käme vermutlich nie ein durchgängiger und flüs-

siger Arbeitsprozess zustande. Deshalb werden sogenannte Erlasse zwischen den 

einzelnen Gruppenmitglieder*innen beschlossen, über die zu einem späteren Zeitpunkt 

reflektiert werden kann. Zudem muss berücksichtigt werden, dass die Gruppe den Ver-

trag in einer früheren Phase geschlossen hat und sich sowohl die innere als auch die 

äußere Umwelt im ständigen Wandel befinden. Deshalb setzt die Performing-Phase 

Flexibilität bei den einzelnen Gruppenmitglieder*innen voraus. Stahl unterscheidet hier 

Theorie und Praxis der Gruppenstruktur. Die in der Norming-Phase ausgehandelte 

Vereinbarungsstruktur ist das, was die Gruppenmitglieder*innen theoretisch im Grup-

penvertrag miteinander ausgehandelt haben. Wie sie dann in der Praxis miteinander 

zusammenarbeiten, wird als Kooperationsstruktur bezeichnet. 

Die in den vorangegangenen Phasen ausgetragenen Konflikte und Machtkämpfe sind 

befriedet und die Teilnehmer*innen haben ihre Gruppenstruktur gefunden, was das 

gemeinsame Erreichen der ausgemachten Ziele möglich macht. Erfährt die Gruppe 

Erfolgserlebnisse, schweißt das die Individuen noch mehr zusammen und sie beginnt, 

ihre eigene Geschichte zu schreiben und durchlebt Situationen, die ihr Halt geben und 

von denen zu einem späteren Zeitpunkt gerne erzählt wird. So wird eine Gruppeniden-

tität entwickelt. Sollte die Performing-Phase nicht wie gewünscht verlaufen, sei es bei-

spielsweise durch das ständige Verändern der Vereinbarungs- oder Kooperationsstruk-

tur, bleiben auch die Erfolgserlebnisse der Gruppe aus. Doch diese sind für die Gruppe 

notwendig, da sie anderenfalls zu zerbrechen droht. 

Kleinere Veränderungen des Gruppenvertrages geschehen fortlaufend, da sich die 

Bedingungen für die Gruppe durch die äußere und innere Umwelt jeden Moment ver-

ändern. Auf diese Abweichungen kann mithilfe von zwei bestimmten Techniken rea-

giert werden. Zum einen die Assimilation, die besagt, dass die neuen Umweltbedin-

gungen in den Arbeitsprozess integriert werden, ohne dass es einer erneuten Abspra-

che bedarf. Zum anderen ist die Akkommodation verfügbar, die beinhaltet, dass sich 

die Gruppe neu sortieren und strukturieren muss, um auf die veränderten Umweltein-

flüsse zu reagieren. Würde die Gruppe jedes Mal auf die Abweichungen von außen 

akkommodativ reagieren, wäre der Arbeitsprozess unterbrochen und die Gruppe käme 

effektiv nicht zum Arbeiten. Reagiert sie jedoch assimilativ, legt sie individuell den ge-

schlossenen Gruppenvertrag aus, um auf die Gegebenheiten einzugehen und diese in 

den Vertrag mit hineinzuinterpretieren. Das hat zur Folge, dass jedes Gruppenmitglied 

eine eigene Version vom Gruppenvertrag gestaltet. Unterscheiden sich diese einzelnen 
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Ergänzungen zu einem Zeitpunkt zu sehr voneinander, gerät der ausgehandelte Grup-

penvertrag in Gefahr. Dieser besteht dann nicht mehr in seiner Grundform und besitzt 

dadurch nicht mehr für alle die gleiche Gültigkeit, wie ursprünglich vereinbart: „Die 

Grenzen der Anpassung durch Assimilation sind erreicht, jetzt braucht es eine Akkom-

modation des Systems.“ (Stahl 2017, S. 180). 

In dieser Phase stellen die einzelnen Mitglieder*innen fest, inwieweit sie die Gruppe 

voranbringen und welchen Nutzen sie persönlich daraus ziehen. Damit einhergehend 

kann es auch zu Versagensangst bei Einzelnen kommen, da in dieser Phase ein ge-

wisser Leistungsdruck durch die Gruppe erzeugt werden kann. Sofern die Angst vor 

dem Scheitern das Performing stört, hat die Gruppenleitung die Aufgabe, der Ursache 

für diesen Leistungsdruck nachzugehen. Wichtig ist, dass die Gruppe frei ist von indi-

rekt vorgegebenen Leistungszielen. Im Sinne der Professionalität sollte die Gruppenlei-

tung die aus der Gruppe heraus beschlossenen Vorgaben hinsichtlich des Arbeitspen-

sums nicht bewerten. Die Entscheidungen der Gruppe müssen respektiert werden. Ist 

die Gruppe erfolgreich dabei, zu performen, gerät sie irgendwann an den Punkt, wo, 

trotz bester Kooperation untereinander, die Kraft bei den Mitglieder*innen nachlässt. 

Einige wollen unbedingt am Weiterarbeiten festhalten, was zur Folge hat, dass die 

Gruppe in einen Aktionismus gerät. An dieser Stelle sollte unbedingt in die Abschluss-

phase übergeleitet werden, da der Aktionismus für eine überlastete Kooperationsstruk-

tur steht und ein Scheitern in dieser Phase immer häufiger Folge davon ist. 

Die Gruppenleitung ist in dieser Höhepunkt-Phase in Bezug auf die Gruppendynamik 

mehr oder weniger ohne Aufgaben. Sie hat die Gruppe in den vorangegangenen Pha-

sen dahingehend begleitet, sich durch die Herausforderungen des Gruppenbildungs-

prozesses durchzuarbeiten und den vereinbarten Gruppenvertrag in die Praxis umzu-

setzen. Die Leitung unterstützt die Gruppe in dieser Phase am besten, indem sie sich 

für alle erkennbar aus ihrer Funktion zurückzieht und der Gruppe zutraut, aufgrund der 

geschlossenen Vereinbarung, miteinander zu agieren und zu performen. Maximal eine 

beobachtende Haltung wird ihr hier zuteil, doch auch hier ist größtmögliche Zurückhal-

tung gefragt, da die Gruppe sonst zu sehr auf die Reaktionen der Gruppenleitung 

schaut und dadurch in ihrem Performing-Prozess gehemmt wird. Das Einsehen in die 

Notwendigkeit der Zurückhaltung ist für einige Gruppenleiter*innen sehr herausfor-

dernd, da die Bedeutung für die Gruppe abnimmt, die in den vorherigen Phasen maß-

geblich stärker war. Stattdessen sollte sich die Gruppenleitung auf die Abschlussphase 

vorbereiten, die sich an das Performing anschließt. Auf das richtige Gefühl für das Ein-

leiten der Abschlussphase kommt es an. Stellt die Gruppenleitung fest, dass die Teil-

nehmer*innen in ihrem Performing zunehmend von Störungen unterbrochen sind und 

die Gruppe in ihrer Arbeit sich mehr oder weniger im Kreis dreht, ist der richtige Zeit-
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punkt dafür erreicht. Eine Möglichkeit, der Gruppe zu verdeutlichen, dass das Perfor-

ming vorüber ist, wäre, ihr eine Rückmeldung über die bisher geleistete Arbeit zu ge-

ben und festzustellen, dass es in der Gruppendynamik zunehmend zu Störungen 

kommt (vgl. Stahl 2017, S. 174 ff.). 

4.5 Re-Forming 

Diese letzte Phase, die Re-Forming-Phase, ist davon geprägt, dass die einzelnen Mit-

glieder*innen erst allein und anschließend in der Gruppe über die vergangene Grup-

penarbeit und die dabei entstandene Gruppendynamik reflektieren. Im Vergleich zur 

ersten Phase kennen sich die Mitglieder*innen inzwischen soweit, dass sie beurteilen 

können, wie die ausgemachten Ziele erreicht worden sind oder nicht und welchen Ein-

fluss die Gruppenstruktur darauf hat. Wichtig ist, dass diese abschließende Phase 

nicht ausgelassen wird, da in ihr geklärt wird, inwieweit die in der Gruppe gemachten 

Erfahrungen auf andere Milieus des Lebens übertragbar sind. Anderenfalls lässt die 

Gruppe die Möglichkeit verstreichen, aus der Gruppenerfahrung Schlussfolgerungen 

zu ziehen und die Gruppe als Lernort zu nutzen. Bevor die Gruppe als Ganzes bilan-

zieren kann, müssen die einzelnen Mitglieder*innen für sich ein Urteil fällen. Dies ge-

schieht, indem sie den Gruppenprozess gedanklich erneut durchlaufen und prüfen, an 

welcher Stelle es Veränderungen in der Gruppenstruktur geben müsste, um aufgetre-

tene Komplikationen im Miteinander zukünftig vorzubeugen. Beim Bilanzieren prüfen 

die Einzelnen für sich, welche Bedeutung die Gruppe für sie hat und umgekehrt. Dar-

aus ergibt sich, wie stark die Identifizierung mit der Gruppe erfolgt. Der Einsatz für wei-

tere Ziele in der Zukunft wird größer, je mehr sich ein Mitglied in der Gruppe wiederer-

kennt. Im Anschluss an diese Selbstreflexion ergibt sich für die einzelnen Individuen 

ein Gefühl, wie das eigene Auftreten in der Gruppe in Zukunft ablaufen, mit welchem 

Gruppenmitglied sich mehr identifiziert werden kann und wie sich das Verhalten der 

anderen bei einem erneuten Aufeinandertreffen gestalten wird. Sind diese Einzelbilan-

zierungen abgeschlossen, gilt es, diese jeweils den anderen Gruppenmitglieder*innen 

mitzuteilen. Das hat den Zweck, dass zum einen die individuellen Ansichten transpa-

rent gemacht werden, was zielführend dafür ist, dass alle ihre eigenen Meinungen mit 

den Sichtweisen der Anderen abgleichen können. Zum anderen gibt das der Gruppe 

die Möglichkeit, ihren Gruppenvertrag zu überarbeiten und die Ziele so zu gestalten, 

dass sich darüber ein Konsens unter den Mitglieder*innen bildet, der in Zukunft weitere 

Gruppenerfahrungen möglich werden lässt. 

Wenn sich alle am Gruppengeschehen Beteiligten darüber einig sind, dass der ausge-

handelte Gruppenvertrag die Erwartungen in der Praxis erfüllt hat, braucht es keine 

ausführliche Gruppenbilanz. Sollte jedoch der Arbeitsprozess stagnieren, ist es die 

Aufgabe der Gruppenleitung, dafür zu sorgen, dass eine Gruppenbilanz in differenzier-
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ter und öffentlicher Weise erfolgt, indem die Bilanzen der Einzelnen gesammelt wer-

den. Dabei bewegt sich die Gruppe im gruppendynamischen Prozess nicht weiter, 

sondern streut ihre Erfahrungen in die Breite, sodass diese nebeneinander bestehen. 

Die Gruppendynamik schreitet jedoch dadurch voran, dass der eigene Gruppenvertrag 

auf den Prüfstand gestellt wird. 

Dadurch begegnen sich die einzelnen Mitglieder*innen mit einer Unsicherheit, die der 

aus der Forming-Phase gleicht. Da für viele Gruppenteilnehmer*innen oft unverständ-

lich ist, warum sich nach dem mühevoll bis dahin durchlebten Gruppenprozess erneut 

eine Phase der Ungewissheit anschließt, wollen diese die Re-Forming-Phase vermei-

den. Stattdessen wollen sie mit aller Kraft zurück in die Performing-Phase, um zu ver-

meiden, dass die Gruppe an einem Punkt angelangt ist, an dem sie einen Klärungsbe-

darf hat. Oder die Gruppe flieht vor dem Re-Forming, indem sie sich in nostalgischer 

Weise an Erlebnisse aus der Vergangenheit festhält. Durch das Betrachten der zurück-

liegenden Erfahrungen in einer verklärten Sicht haben es Teilnehmer*innen, die Kritik-

punkte ansprechen wollen, schwer. Denn dann werden sie von den anderen, die sich 

in die Vergangenheit flüchten und sich darüber beschönigend austauschen, unter Um-

ständen ausgeschlossen. In dieser Phase schwächt sich wie erwähnt die Gruppen-

struktur, da unklar ist, wie die anderen Teilnehmer*innen auf die individuellen Bilanzen 

der Einzelnen reagieren. Da die Unsicherheit, wie die anderen das eigene Resümee 

aufnehmen, bei allen vorherrscht, ist die Eröffnung der Bilanzrunde Aufgabe der Grup-

penleitung. Je sicherer sich die Einzelnen in der Gruppe fühlen und erleben, dass sie 

ihre eigene Meinung sagen dürfen, ohne von den anderen Mitglieder*innen verurteilt zu 

werden, umso produktiver wird das Re-Forming. Wichtig ist weiterhin, dass jedes 

Gruppenmitglied in dieser Phase für die eigenen Interessen Partei ergreift, da nur so 

der Gruppenvertrag auf die jeweiligen Anliegen eingehen kann. Passiert das nicht, 

werden zukünftige Gruppenerlebnisse von „Resignation und Entfremdung von der 

Gruppe“ (Stahl 2017, S. 197) geprägt sein. Geschieht dieses Einstehen für die eigenen 

Interessen bei vielen Gruppenmitglieder*innen, gibt es im ersten Moment viele Bilan-

zergebnisse, die in den Gruppenvertrag einzubauen sind. Dauerhaft sind die Struktu-

ren aber geklärter und der Gruppenprozess fällt allen Beteiligten leichter. 

Beim Bilanzieren gilt es für die Gruppenleitung, auf den richtigen Rahmen zu achten. 

Die ersten Bilanzbeiträge sind oft von Oberflächlichkeit geprägt. Die Gruppenleitung 

darf sich damit nicht zufriedengeben, da sonst der Re-Forming-Prozess nur flüchtig 

stattfindet und tatsächliche Konfliktpunkte nicht bearbeitet werden. Konformismus ist 

ein weiterer Aspekt, der wirkliches Re-Forming unterbindet. Deshalb ist es Aufgabe der 

Gruppenleitung, darauf zu achten und den Teilnehmer*innen zu vermitteln, dass es 

nicht darum geht, eine Einigkeit im Re-Forming zu erzielen. Bei der Evaluation geht es 
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thematisch auch um die ganz persönliche Rückmeldung und nicht nur um das Bilanz-

ziehen über erreichte Gruppenziele. Die Gruppenleitung hat die Aufgabe, insbesondere 

die persönlichen Wünsche und Anliegen von den Beteiligten herauszuarbeiten. Einige 

Teilnehmer*innen teilen der Gruppe bereits Ergebnisse ihrer persönlichen Bilanz mit, 

bevor die offizielle Auswertungsrunde beginnt. Damit stellen sie unverrückbare Positio-

nen in den Raum, welche nur schwierig von der Gruppe in den Vertrag eingebunden 

werden können, damit dieser für alle zufriedenstellend ist. Die Gruppenleitung muss 

diesen Teilnehmer*innen vermitteln, dass nur durch das Mitteilen der hinter diesen 

Positionen stehenden Motive die Gruppe eine Lösung finden kann. Unter Umständen 

gibt es eine ganz andere Möglichkeit, die sowohl die entsprechenden Mitglieder*innen, 

als auch den Rest der Gruppe zufriedenstellen. 

Die zentrale Aufgabe, die der Gruppenleitung zufällt, ist, regelmäßig zu überprüfen, ob 

die Gruppe einen Austausch braucht und wenn ja, in welchem Umfang. Dazu bieten 

sich ihr aufwendige, aber auch zeitsparende Methoden an. In jedem Fall geht es um 

sogenannte metakommunikatorische Runden, die in irgendeiner Form der Gruppe die 

Möglichkeit zu einem Feedback bieten sollen. Dafür das richtige Maß zu finden, ist 

entscheidend für das Gruppenklima. Zu viel oder zu wenig Feedback stört den Arbeits-

fluss der Gruppe langfristig gesehen. Ebenso wichtig ist es, der Gruppe immer wieder 

zu verdeutlichen, dass die Austauschrunden für eine konstruktive Gruppenarbeit uner-

lässlich sind, auch wenn dies nicht immer von allen Teilnehmer*innen so gesehen wird. 

Zum Ende der Gruppenarbeit, wenn die Auflösung der Gruppe unmittelbar bevorsteht, 

eröffnet die Gruppenleitung eine Gesprächsrunde, in der alle sagen können, wie sie 

sich im Hinblick auf den kommenden Abschied fühlen und gibt Gelegenheit, letzte 

Statements abzugeben. Wichtig ist, dass hier keine erneuten Diskussionen aufkom-

men, sondern jede*r sagen kann, was aus persönlicher Sicht noch zu sagen ist. Deut-

lich gemacht werden muss auch, dass danach der Gruppenprozess endgültig vorbei ist 

(vgl. Stahl 2017, S. 188 ff.). 
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5 Führung in Gruppen 

5.1 Anforderungen an die Gruppenleitung 
Wellhöfer stellt heraus, dass es zwischen der Leitung und Führung von Gruppen Un-

terschiede gibt. Diese beschreibt er dahingehend, dass theoretisch jedes Gruppenmit-

glied fähig ist, die Gruppe zu führen. Wenn eine Gruppe nicht geführt wird, verharrt sie 

im gleichen Zustand und kommt im Gruppenprozess nicht voran. Wenn sich in einer 

Gruppe mehrere Leute in verschiedenen Sachlagen in diese Führungsfunktion bege-

ben, verhilft ihr das zu einer verbesserten Dynamik und Flexibilität. Geleitet wird eine 

Gruppe jedoch von einer Person, die explizit für diese Aufgabe ausgewählt wurde. Hier 

wird unterschieden zwischen formaler und informeller Leitung. Denn auch, wenn die 

Gruppenleitung formal für die Aufgabe eingesetzt wurde, die Gruppe zu koordinieren 

und anzuleiten, kann es dazu kommen, dass die Gruppe die Gruppenleitung in ihrer 

Rolle nicht vollständig respektiert. Stattdessen kann ein ganz anderes Gruppenmitglied 

die informelle Leitung innehaben, an dem sich die Gruppe eher orientiert. 

Die Rede ist hierbei von formalen und informellen Gruppen. Formal wird in einer Grup-

pe geregelt, wie sich der Handlungsablauf innerhalb einer Gruppe gestaltet. Durch die-

sen wird sichergestellt, dass die Gruppenziele, die „aufgaben- und leistungsorientiert“ 

(Wellhöfer 2018, S. 108) sind, auch erreicht werden können. In den informellen Grup-

pen stehen die „individuellen, emotionalen und sozialen Bedürfnisse“ (ebd.) der einzel-

nen Gruppenteilnehmer*innen im Vordergrund. Wichtig für die Gruppenleitung ist die 

Erkenntnis, dass sich in der Realität oftmals nicht die formalen Strukturen in Gruppen 

wiedererkennen lassen. Das Informelle gestaltet das reale Erleben innerhalb von 

Gruppen. Das schließt alle dazugehörigen gruppendynamischen Prozesse mit ein. Die 

Relevanz dieser informellen Gruppen für den Arbeitskontext wurde erst in den 1930er 

Jahren entdeckt. Damals herrschte das Bild über Arbeitnehmer*innen vor, dass diese 

lediglich am Lohn interessiert seien. Durch das Erkennen des Potentials von informel-

len Gruppen erlangten Gruppenleitungen die Sichtweise, dass auch die sozialen An-

sprüche von Arbeitnehmer*innen bei der Arbeit Berücksichtigung finden müssten. Das 

heutige Bild von Arbeitnehmer*innen ist, dass diese einerseits ihre materiellen, ande-

rerseits auch ihre sozialen Bedürfnisse bei der Arbeit erfüllen wollen. Dazu zählen bei-

spielsweise neben dem durch Arbeit erfüllten Aspekt Sicherheit auch das „Streben 

nach Anerkennung, […] sozialen Kontakten [und] […] Selbstbestimmung“ (ebd.). Wel-

che Bedeutung die unterschiedlichen Führungsstile für die Motivation von Gruppenteil-

nehmer*innen besitzen, ist im Kapitel 3.2 (Geschichte und Bedeutung des Begriffs 

Gruppe‘) nachzulesen. Festzuhalten gilt, dass Gruppenteilnehmer*innen motivierter 

sind, wenn sie in Entscheidungsprozesse mit eingebunden werden. Das schafft Akzep-
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tanz bei der Veränderung des Gruppenvertrags. Im Arbeitskontext gelingt so ein höhe-

res Verständnis für Veränderungen und damit verbundenen neuen Strukturen. Zudem 

muss sich die Gruppe von der Gruppenleitung akzeptiert und auf Augenhöhe behan-

delt fühlen (vgl. Wellhöfer 2018, S. 107 ff.). 

Im Kapitel 3.2 wurde über die unterschiedlichen Rollen in Gruppen berichtet, die durch 

die Teilnehmenden eingenommen werden. Die Ausgestaltung dieser Rollen ist immer 

auch abhängig von der Persönlichkeit der einzelnen Rollenträger*innen. So wie alle 

Teilnehmer*innen des Gruppenprozesses ist auch die Gruppenleitung Teil der Rollen-

geflechte. Ihr kommt jedoch eine Sonderrolle zu, da sie in der Gruppe einen anderen 

Stellenwert besitzt als ein*e Gruppenteilnehmer*in. Die Gruppenleitung ist maßgeblich 

dafür verantwortlich, wie sich die Gruppenprozesse entwickeln. Dabei wirkt auch immer 

ihre Persönlichkeit mit. Doch vordergründig ist sie für die Lern- und Arbeitsprozesse 

innerhalb der Gruppe deshalb so entscheidend, weil das Teil ihrer Rolle ist. Diese Rolle 

gibt ihr vor allen Dingen am Anfang des Gruppenprozesses viel Macht und dement-

sprechend hat sie im Hinblick auf die Teilnehmenden eine sehr starke Wirkung. Be-

standteil der Leitungsrolle ist, die Bedingungen, unter denen die Gruppe arbeitet, zu-

nächst vorzugeben. Dazu zählt die Moderation zu Beginn, in der die Gruppenleitung 

der Gruppe mitteilt, was die zu erreichenden Ziele und zu bearbeitenden Themen sein 

werden. Sie legt auch fest, von wem welche Aufgaben bearbeitet werden. Die Grup-

penleitung teilt außerdem mit, welcher Zeitrahmen dafür zur Verfügung steht. Lang-

maack und Braune-Krickau stellen hier deutlich heraus, dass die Persönlichkeit der 

Gruppenleitung vorerst wenig Bedeutung für das Einnehmen dieser Rolle darstellt. 

Durch diese Rolle wird die Person, die sie ausfüllt, zur Gruppenleitung. Erwähnenswert 

ist jedoch, dass erst durch die Persönlichkeit der Gruppenleitung die dazugehörige 

Rolle „Farbe und Profil“ (Langmaack/Braune-Krickau 2010, S. 110) erlangt. Des Weite-

ren stellen Langmaack und Braune-Krickau heraus, dass mit dem Fortschreiten des 

gruppendynamischen Prozesses die individuellen Persönlichkeiten von allen am Grup-

pengeschehen Beteiligten immer mehr durch die von ihnen eingenommenen Rollen 

hervorkommen. Zum Machtverhältnis der Gruppenleitung gegenüber der Gruppe lässt 

sich festhalten, dass dieses notwendigerweise zugunsten der Leitungsposition ausfal-

len muss, da nur so von ihr die Gruppenprozesse in Bewegung gebracht werden kön-

nen. Die Ausgestaltung der Machtausübung gegenüber der Gruppe sollte im Optimal-

fall „in einer transparenten und partizipativen Art“ (ebd.) vollführt werden. 

Wenn die Forming-Phase an ihr Ende gelangt ist und in die Storming-Phase übergeht, 

beginnen die Gruppenteilnehmer*innen damit, sich wieder mehr für ihre eigenen Inte-

ressen einzusetzen. Das bedeutet auch, dass sie von der anfänglichen Phase der Un-

sicherheit mit der Gruppensituation ausgehend, auch in Hinblick auf die Gruppenlei-
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tung, wieder mehr für sich einstehen und aktiv das Gruppengeschehen mitgestalten. 

Eine Folge davon, in Hinblick auf die Gruppenleitung, ist, dass die einzelnen Teilneh-

mer*innen im Laufe des Prozesses mehr Macht erlangen, was eine Veränderung des 

Machtverhältnisses nach sich zieht. Sofern die Gruppenleitung als intransparent in ih-

rer Rolle beziehungsweise als nicht mächtig genug wahrgenommen wird, kann diese 

Veränderung unbeabsichtigt eintreten (vgl. Langmaack/Braune-Krickau 2010, S. 110). 

Freigang, Bräutigam und Müller beschreiben, dass mit Hinblick auf die Führung in 

Gruppen erkannt wurde, dass die persönlichen Eigenschaften der Gruppenleitung eine 

geringe Auswirkung auf die Stärke als Führungspersönlichkeit darstellen. Sie führen 

an, dass das Fiedler’sche Kontingenzmodell „aufgaben- und beziehungsorientierten 

Führer*innen“ (Freigang/Bräutigam/Müller 2018, S. 84) aufweist. Die Führungskräfte, 

die aufgabenorientiert handeln, sind vorrangig daran interessiert, dass es der Gruppe 

gelingt, die ihr gestellte Aufgabe zu bewältigen. Den Führungskräften, die beziehungs-

orientiert agieren, ist daran gelegen, wie es „um die Gefühle und Beziehungen der Mit-

arbeiter*innen“ (ebd.) bestellt ist. Keine der beiden Ausrichtungen ist im Hinblick auf 

den Gruppenprozess effizienter als die andere. Für das Bestehen einer Führungskraft 

in der Gruppe ist viel entscheidender, wie viel Kontrolle über und wie viel Steuerungs-

kraft sie auf die Gruppe aufwenden kann. Während Führungskräfte, die eher aufga-

benorientiert handeln, sich am optimalsten in Gruppensituationen entfalten, wo sie sehr 

viel oder sehr wenig Kontrolle ausüben können, sind beziehungsorientierte Führungs-

kräfte mit einem mittleren Einfluss auf die Gruppe am leistungsfähigsten. In Gruppen 

herrschen, wie schon erwähnt, vor allen Dingen Situationen vor, die häufig nicht zu 

kontrollieren sind. Deshalb ist für die Gruppenleitung auch entscheidend, dass sie 

Selbststeuerungsprozesse der Gruppe hervorhebt (vgl. Freigang/Bräutigam/Müller 

2018, S. 84 f.). 

Für die Gruppenleitung ist außerdem bedeutend, dass sie mit ihrem Verständnis von 

der Rolle ‚Gruppenleitung‘ sehr starke Auswirkungen auf den Gruppenprozess und die 

einzelnen Teilnehmer*innen besitzt. Gleichzeitig fungiert die Gruppenleitung auch im-

mer als Vorbildfunktion. So erlangen die Teilnehmer*innen auch wichtige Erkenntnisse 

für den Fall, dass sie selbst eines Tages zur Leitungsperson werden. In Gruppen herr-

schen, wie bereits erkennbar war, immer wechselseitige Beeinflussungen vor. So ist 

der Erfolg einer guten Gruppenleitung nicht allein der Verdienst von ihr selbst. Dieser 

hängt sehr stark auch von den Teilnehmer*innen „mit ihren Erwartungen, ihrem Verhal-

ten und mit ihrem individuellen Verständnis von „guter“ Leitung“ (Langmaack/Braune-

Krickau 2010, S. 111) ab. Für die Anfangsphase ist entscheidend, dass sich Gruppen-

leitung und Teilnehmer*innen dahingehend klarwerden, mit welchen Einstellungen an 

gute Leitung sie an den Gruppenprozess herangehen. Sollte dieser Abgleich nicht er-
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folgen, kann es für das Gruppengeschehen störende Folgen nach sich ziehen. 

Die Leitungsperson als solche zeigt der Gruppe, wie sie mit bestimmten Situationen 

umgeht. So erlangt die Gruppe relativ schnell ein Bild davon, wie die Persönlichkeit der 

Gruppenleitung und ihre Ausübung der Führungsposition wirkt. Gemessen wird die 

Qualität der Gruppenleitung daran, wie sie auf bestimmte Situationen eingeht, auf wel-

che Art sie der Gruppe Themen und Inhalte näherbringt und vor allen Dingen daran, 

wie sie auf Unruhen reagiert. Durch dieses Abbild der Persönlichkeit der Gruppenlei-

tung als Ganzes wird das Verhalten der Teilnehmer*innen beeinflusst. Auf dieses Ver-

halten reagiert die Gruppenleitung anschließend wieder und passt ihr eigenes dement-

sprechend an. Es geschehen also laufend Rückkopplungsprozesse. Diese laufen mehr 

oder weniger nebenbei ab, besitzen aber über den Eindruck, welchen Gruppe und 

Gruppenleitung voneinander haben, höchste Bedeutung. Deshalb gilt es, dass Grup-

penleiter*innen von ihrer Seite alles dafür tun, um ein falsches Bild von sich im Hinblick 

auf die Gruppe zu vermeiden. Das hat auch Gültigkeit für den Eindruck, welchen die 

Gruppenteilnehmer*innen von sich untereinander haben. Die Einflussnahme darauf 

entzieht sich jedoch oft der Kontrolle der Gruppenleitung. Deshalb ist es umso wichti-

ger, dass sie sich ständig ihrer eigenen Wirkung auf die Gruppe bewusst ist. Das hat 

auch zur Folge, dass sie sich ständig in der Ausübung der Führungsrolle persönlich 

weiterentwickelt. Aufgrund dessen ist es noch essentieller, dass sie sich in ihrer eige-

nen Wahrnehmung trotzdem mit einem selbstkritischen Blick betrachtet.  

Die Person der Gruppenleitung wird vor allem an herausfordernden Situationen ge-

messen. Hier kommt es darauf an, dass sie diese Konfliktsituationen richtig deutet. Ist 

dies nicht der Fall, kann es zu fehlplatzierten Interventionen in einer, für die Gruppen-

leitung als zu undurchschaubar erlebten, Gruppensituation kommen. Geschehen diese 

zu einem Zeitpunkt, an dem die Gruppe sich eigentlich in einer für sie wichtigen Ent-

wicklungsstufe befindet, verhindert die Gruppenleitung so das Vorankommen der 

Gruppe im Prozess. 

An die Rolle der Leitung einer Gruppe sind, wie bereits erkennbar geworden ist, unter-

schiedlichste und vielfältigste Erwartungen geknüpft. Vordergründig ist eine Gruppen-

leitung eine Art Begleitung und immer dann zur Stelle, wenn sie eine der an sie, teil-

weise auch gegensätzlichen, gestellten Anforderungen zu erfüllen hat. Durch die Aus-

wahl an Themen, der Vorgabe von Lernstrukturen und den Eingriff in den Gruppenpro-

zess zum entscheidenden Zeitpunkt hilft sie der Gruppe „bei ihrer Entwicklung zu einer 

arbeitsfähigen Gruppe“ (ebd., S. 112). 

Das umfangreiche Anforderungs- und Aufgabenprofil der Gruppenleitung umfasst unter 

anderem folgende Punkte. Sie muss zum einen die vorher ausgemachten Ziele durch 

den*die eigene*n Dienstgeber*in in der Gruppe durchsetzen und mit ihr erreichen. Da-
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her kommt hier eine Vermittlungsfunktion auf die Gruppenleitung zu zwischen Gruppe 

und Dienstgeber*in. Da die Interessen der dienstgebenden Instanz und der Gruppe oft 

auseinandergehen, kommt es auf das Konfliktbewältigungspotential der Gruppenlei-

tung an (vgl. Langmaack/Braune-Krickau 2010, S. 110 ff.). Das spiegelt vor allem auch 

die Ansprüche des Doppel- bzw. Tripelmandats an Fachkräfte in der Sozialen Arbeit 

wider. 

Zudem muss durch die Gruppenleitung abgesichert werden, dass die mit der Gruppe 

ausgemachten Ziele des Gruppenprozesses auch in der zur Verfügung stehenden Zeit 

erreichbar sind. Neben der Verständigungsförderung der Teilnehmer*innen unterei-

nander ist sie auch dafür zuständig, alle Gruppenmitglieder*innen im Blick zu haben 

und auch je nach Ausgangslage individuell auf Einzelne einzugehen, um sie vor Gefah-

ren oder einer Omega- bzw. Außenseiterrolle zu schützen. Zusätzlich muss sie dafür 

Sorge tragen, dass die Bedürfnisse der Gruppe auch mit der Realität zusammenpas-

sen, in der sich die Gruppe bewegt. Außerdem muss sich die Gruppenleitung selbst 

gegenüber der Gruppe vertreten. Dadurch schützt sie ihre Person und sichert so auch 

das Fortbestehen in ihrer Rolle als Gruppenleitung. Bei all diesen teilweise gegensätz-

lichen Punkten muss sie darauf achten, dass sie gleichermaßen allen Anforderungskri-

terien gerecht wird. Sofern sich ein Ungleichgewicht in der Beachtung dieser Punkte 

einstellt, hat das negative Wirkungen auf den Gruppenverlauf. In der Realität ist es 

normal, dass zu bestimmten Zeiten ein Punkt mehr Aufmerksamkeit erlangt als der 

andere. Anders ist die Rolle auch nicht auszufüllen. Wichtig ist, dass sich die Gruppen-

leitung darüber im Klaren ist und anschließend wieder stärker die anderen Punkte in 

den Fokus nimmt. 

Die Gruppenleitung ist nicht zu jedem Zeitpunkt vordergründig in dieser Rolle tätig, 

sondern auch „als persönlicher Berater für Einzelne, als Organisator eines Rahmen-

programms oder als Lehrer und Experte, der eine gewisse Thematik in Vortragsform 

erläutert und diskutiert“. (Langmaack/Braune-Krickau 2010, S. 112). Deshalb ist es 

unabdingbar, das gegenüber den Teilnehmer*innen Rollenklarheit herrscht. 

Durch dieses aufgeführte Aufgaben- und Anforderungsprofil an die Gruppenleitung ist 

erkennbar geworden, dass es sich bei der Gruppenleitung um eine hochkomplexe Auf-

gabe handelt. Auf diese vorbereitet zu sein, ist daher für einen förderlichen Gruppen-

prozess essentiell. Doch wie wird man zur Leitungsperson? 

Dadurch, dass Menschen schon in der Ursprungsfamilie mit Leiter*innen konfrontiert 

werden, prägen diese nachhaltig. Neben dem Erlernen von Leitung während der Aus-

bildung werden Leitungspersonen durch ihren persönlichen Lebensweg und die Kon-

frontation mit unterschiedlichen Leitungspersönlichkeiten auf diesem dazu befähigt, 

eine solche Leitungsperson zu werden. Dadurch, dass auf diesem Entwicklungsweg 
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unterschiedliche Settings durchlaufen werden, wird Leitung einmal seitens von Älteren, 

aber auch innerhalb der Peergroup, erlebt. Diese Erfahrungen prägen die zukünftige 

Leitungsperson. Das kann einerseits positiv, andererseits negative Auswirkungen mit 

sich bringen. Doch gerade die negativen Erlebnisse mit Leitungspersonen führen zu 

einem Verständnis dafür, wie diese zukünftigen Leiter*innen selber nicht handeln wol-

len. Indem sie wissen, wie sie nicht leiten wollen, gelangen sie auch zu ihrer Persön-

lichkeit als Führungskraft. Gerade in unbekannten Situationen während des Leitens 

besinnen sich Leiter*innen auf das Agieren von Leitungsvorbildern. Wenn eine unbe-

kannte Situation gemeistert wurde, ist es für die Gruppenleitung von größter Bedeu-

tung, dass sie sich dahingehend reflektiert, ob und wie sie nach dem Vorbild einer 

früheren Leitungsperson gehandelt hat. Nur durch dieses Überdenken gelingt es ihr, 

trotzdem als eigenständige Führungskraft zu handeln und nicht von anderen Leitungs-

persönlichkeiten unbewusst gesteuert zu werden. Interessant ist, dass nicht nur die 

Gruppenleitung durch frühere Situationen, in denen sie Leitung erlebt hat, beeinflusst 

wird, denn auch Gruppenteilnehmer*innen haben bereits Erfahrungen mit unterschied-

lichen Leiter*innen gesammelt. Durch die Prägung dieser begegnen sie der aktuellen 

Gruppenleitung mit bestimmten „Vorstellungen, Wünsche[n] und Erwartungen“ (ebd., 

S. 114). Im Gegensatz zur Gruppenleitung, die sich daran orientiert, welche guten oder 

schlechten Leitungserfahrungen in der Vergangenheit erlebt wurden, sehen Teilneh-

mer*innen Leitungspersonen oft als gleich an. Gleich im Sinne von: „Leiter sind meis-

tens …, darum ist es gut, wenn ich mich zunächst so und so verhalte …“ (ebd., S. 

115). Gruppenmitglieder*innen vergleichen die aktuelle Gruppenleitung also mit frühe-

ren. Dadurch erlangen sie ziemlich schnell ein eigenes Bild von dieser, welches, so-

bald es einmal gefestigt ist, nicht mehr so schnell überdacht wird. So kann es dazu 

führen, dass in der Vergangenheit erlebte, negative wie auch positive, Situationen mit 

Leiter*innen vorschnell auf die aktuelle Gruppenleitung übertragen werden. Das hat zur 

Folge, dass sich die Gruppenleitung „beispielsweise mit überraschender Ablehnung 

oder Angepasstheit konfrontiert [sieht], die […] mit dem Prozess oder […] Verhalten“ 

(ebd.) nicht erklärbar sind. 

Mehrfach erkennbar ist geworden, dass das Leiten von Gruppen immense Anforderun-

gen an die Person stellt, die diese Rolle einnimmt. Dadurch, dass durch die Besonder-

heit der Rolle die sie einnehmende Person ständig unter Beobachtung steht, stellt 

‚Gruppenleitung‘ eine erhebliche Belastung für den*die Rollenträger*in dar. Nebenbei 

muss sie außerdem dafür sorgen, dass sie sich selbst immer auch in Bezug auf die 

Gruppe reflektiert und sich der Konsequenzen ihres Verhaltens bewusst ist. Die Rolle 

ist wie erwähnt mit vielen Widersprüchlichkeiten behaftet. Dazu zählen neben den be-

reits aufgeführten auch noch die Problematiken Nähe und Distanz, auf die im nachfol-



 33 5 Führung in Gruppen 

genden Kapitel eingegangen wird. All diese Anforderungen an die Rolle der Gruppen-

leitung können dazu führen, dass die Person, die die Gruppenleitung übernimmt, in 

eine bestimmte Form von Routine gelangt oder mit der Belastung nicht klarkommt. Das 

hat zur Folge, dass bei einer unzureichenden Selbstfürsorge diese Aufgabe nicht mehr 

ausgeführt werden kann. Im Hinblick auf die eigene Psychohygiene gilt für die Grup-

penleitung genau das Gleiche wie für die anderen Gruppenmitglieder*innen (vgl. 

Langmaack/Braune-Krickau 2010, S. 112 ff.). 

Freigang, Bräutigam und Müller führen hier die Cohn’schen Axiome an. Diese beruhen 

auf dem Modell der Themenzentrierten Interaktion (TZI) von Ruth Cohn. Die vier Punk-

te Ich – Wir – Es – Globe stehen für jede Gruppe und sind untereinander im Gleichge-

wicht. Die Cohn’schen Axiome besagen, dass der Mensch „ein eigenständiges, in 

Wechselbeziehung stehendes, wachstumsfähiges und -williges Wesen [ist], das[s] über 

sich selbst entscheiden kann und dem in seiner Individualität Respekt gebührt“ (Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 86). Hierbei wird deutlich, dass jedes Gruppenmitglied 

trotzdem noch ein Individuum ist, was der Gruppe durch die Unterschiedlichkeit ihrer 

Teilnehmer*innen zur Entwicklung insgesamt verhilft. Doch auch die persönliche Ent-

wicklung wird auf diese Art und Weise gestärkt. Die Axiome von Ruth Cohn weisen 

darauf hin, dass die „Verantwortung dafür, was die Gruppenteilnehmer*innen sagen 

und tun (was und wie sie kommunizieren), von der Verantwortung der Gruppenleitung 

weg in die Hände der Teilnehmer*innen selbst gelegt“ (ebd., S. 86 f.) wird (vgl. Frei-

gang/Bräutigam/Müller 2018, S. 69 ff.). 

Die Gruppenleitung besitzt zudem die Verantwortung, in Freiräumen während der 

Gruppenarbeit immer zu analysieren und zu reflektieren, wie sich der weitere Grup-

penprozess am besten gestaltet und was sie selbst dafür im Optimalfall tun kann. 

Eventuell müssen im Vorfeld erarbeitete Pläne kurzfristig umgeändert oder völlig neu 

entworfen werden. Es ist gut, sich als Gruppenleitung noch einmal speziell während 

einer Pause mit dem eigenen Handeln in vorangegangenen Situationen auseinander-

zusetzen, da innerhalb des Agierens in der Gruppe das Handeln eher intuitiv abläuft. 

Dies sorgt für einen qualitativ besseren Gruppenprozess. 

In einigen Gruppen kommt es vor, dass nicht nur eine Person alleine die Gruppenlei-

tung innehat. Jede*r Gruppenleiter*in muss für sich klären, welche Einstellung er*sie 

zum gemeinsamen Leiten von Gruppen besitzt. Da sich unterschiedliche Konzepte, die 

die verschiedenen Personen des Leitungsteams unter Umständen anwenden, auf 

Gruppenteilnehmer*innen verwirrend auswirken können, ist eine gute Kommunikation 

im Vorfeld der Gruppenarbeit von großer Wichtigkeit. Doch erst im Gruppenprozess 

erlebt sich ein Leitungsteam in der tatsächlichen Zusammenarbeit. Hierbei ist wichtig, 

dass sich die einzelnen Leiter*innen nicht zu nah, aber auch nicht zu distanziert vonei-
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nander vor der Gruppe präsentieren. 

Die Vorteile einer Gruppenleitung aus mehreren Personen sind neben einer besseren 

Beobachtungs- und Einschätzungsfähigkeit der Gruppe unter anderem auch das Teilen 

und gemeinsame Besprechen von herausfordernden Situationen. Sollte sich ein Teil 

der Gruppenleitung im Konflikt mit der Gruppe oder einem Teil davon befinden, kann 

ein anderer Teil davon zwischen den Konfliktparteien vermitteln. (vgl. Lang-

maack/Braune-Krickau 2010, S. 118 ff.). 

5.2 Deeskalation in Gruppen 

Gerade, wenn mehrere Menschen aufeinandertreffen, kann es schnell dazu kommen, 

dass sich zwischen ihnen auch Streitsituationen entwickeln. Diese sind, je nach Aus-

maß, teilweise so stark, dass ein Eingreifen von Dritten erforderlich wird. Im Gruppen-

kontext kommt diese Aufgabe vor allen Dingen der Gruppenleitung zu. Durch ihr Wis-

sen über Deeskalationsmodelle und Gewalt- und Konfliktmanagement kann es ihr ge-

lingen, auftretende Streitsituationen frühzeitig zu entschärfen, um so das Fortbestehen 

der Gruppenstruktur zu sichern. 

Im Kern kennzeichnen fünf verschiedene Phasen diese Eskalationsprozesse. Dabei ist 

unerheblich, ob sich der Konflikt innerhalb einer ganzen Gruppe abspielt oder lediglich 

Teile der Gruppe davon betroffen sind. Auswirkungen haben Eskalationen immer auf 

die Gruppe als Ganzes und ihre Struktur. An der Stelle soll nicht auf die einzelnen Stu-

fen der Eskalation eingegangen werden. Vielmehr geht es darum, welche Fähigkeiten 

von Gruppenleiter*innen vorausgesetzt werden, um die ihr anvertrauten Teilneh-

mer*innen professionell zu begleiten. Festhalten lässt sich, dass diesen Eskalationen 

eine eigenständige Dynamik zugrunde liegt. Je nach Stufe der Eskalation sind gewisse 

Interventionsmöglichkeiten angebracht. Prägend für die Eskalationen ist, dass sie sich, 

Stufe für Stufe, auf einen Höhepunkt des Konflikts zubewegen. Ist dieser Höhepunkt 

erreicht, entlädt sich das angestaute Konfliktpotential. Im Anschluss beruhigt sich die 

Eskalation wieder. Je nachdem, wie hoch der „Erregungsgrad und [die] Form der Ge-

walt“ (Stickelmann 2014, S. 99) bei der problematischen Situation gelegen hat, wird 

entsprechend viel oder wenig Zeit für diese fünfte und letzte Phase des Eskalations-

modells nach Matthias Schwabe in Anspruch genommen (vgl. Stickelmann 2014, S. 

99). 

In anderen Berufssettings, beispielsweise in Kranken- und Pflegeeinrichtungen, herr-

schen Konzepte vor, die im Konfliktfall den Mitarbeiter*innen dienen sollen, Situationen 

zu entschärfen. Durch die Angespanntheit in diesem Umfeld, die bei den betroffenen 

Personen vorliegt, können schnell eskalierende Momente und Situationen entstehen. 

Je unmittelbarer Menschen von etwas betroffen sind oder sich bedroht fühlen, desto 

stärker handeln sie emotional und aus dem Affekt heraus. Da in der Lebenswelt der 
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Menschen, die die Hilfen des Gesundheits- und Pflegepersonals in Anspruch nehmen, 

Missstände vorliegen können, die sie mit in das Umfeld der medizinischen und pflege-

rischen Hilfen einbringen, liegt auf den Mitarbeitenden in diesem Bereich eine große 

Last. Gleichwohl ist ihr Verhalten gegenüber den Empfänger*innen dieses Hilfesys-

tems maßgeblich dafür, ob es zur Eskalation kommt oder nicht. Maßgeblich deshalb, 

weil sie in diesen Situationen das einzige Element darstellen, welches „beeinflusst 

werden kann. Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Situationseinschätzung sowie be-

wusster Umgang mit Grundhaltung und Handlungen sind essenzielle Komponenten der 

Deeskalation“ (Walter/Nau/Oud 2019, S. 143). An in diesem Bereich Beschäftigte wer-

den Anforderungen und Kenntnisse auf den im Folgenden beschriebenen vier Gebie-

ten gestellt, um sich selbst, aber vor allen Dingen die eskalierende Person bezie-

hungsweise mehrere davon, gut durch diese angespannte Situation zu begleiten. 

Zunächst müssen sich Mitarbeitende mit sich selbst gut auseinandersetzen, denn 

„Selbstmanagement umfasst die Fähigkeit und Bereitschaft zur Selbstwahrnehmung 

und Selbstregulation.“ (ebd., S. 151). Sich selbst gut kennen und einschätzen zu kön-

nen, ist ein wichtiger Bestandteil, um Deeskalation erfolgreich durchzuführen. Insbe-

sondere das Wissen um eigene Grenzen sowie Situationen, die als stressausauslö-

send empfunden werden, sind essenziell für ein gutes Selbstmanagement. Des Weite-

ren repräsentiert die Fähigkeit, auch in Krisensituationen das Umfeld, in dem der Kon-

flikt stattfindet, im Blick zu behalten, einen weiteren Aspekt für gutes Krisenmanage-

ment. Hier kommt es darauf an, „die Sicherheitsaspekte einer Situation (körperlich, 

räumlich und psychosozial) zu erfassen und einzuschätzen.“ (ebd.). Als Lösung, um 

den Konflikt zu deeskalieren, wird hier von einer „bewusste[n] Wahrnehmung des Kon-

fliktpartners und seiner Reaktionen“ (ebd.) ausgegangen. Schwierig gestaltet sich De-

eskalation, wenn der Gesprächsfaden, also die Kommunikation, zur Streitperson ab-

reißt. Deshalb müssen Mitarbeiter*innen speziell im Bereich der Gesprächsführung gut 

ausgebildet sein. Die aufmerksame Wahrnehmung der verbalen und nonverbalen 

Kommunikation der eskalierenden Person oder mehreren von diesen sowie der be-

wusste Umgang mit der eigenen Kommunikation markieren Schlüsselpunkte der Dees-

kalation. In Einrichtungen Gesundheits- und Pflegebranche bestehen Leitbilder über 

den Umgang mit Krisensituationen. Das Wissen über die Inhalte und den damit durch 

die Einrichtung vorgegeben „Strukturen, Regeln und Abläufe“ (ebd., S. 152) bieten so-

wohl der Fachkraft, als auch der Konfliktpartei einen Rahmen, der Sicherheit im Um-

gang schaffen soll. Festhalten lässt sich, dass die Aneignung und Anwendung dieser 

Qualifikationen viel Zeit erfordert (vgl. Walter/Nau/Oud 2019, S. 143 ff.). 

Nicht nur in der Gesundheits- und Pflegebranche herrschen Situationen vor, auf die 

deeskalierend von Seiten der Fachkräfte eingegangen werden muss. Überwiegend 
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sehen sich Sozialpädagog*innen mit Eskalationssituationen im Gruppenkontext kon-

frontiert. Die für den gesundheitlichen Bereich angeführten Aspekte, welche Kompe-

tenzen für Fachkräfte in diesem Bereich erforderlich sind, um erfolgreich deeskalieren 

zu können, besitzen hier ebenfalls Gültigkeit. 

Eskalationen sind oftmals nicht nur verbaler, sondern vor allem auch körperlicher Na-

tur. Der Eingriff von Gruppenleiter*innen in Konfliktsituationen kann nur getätigt wer-

den, wenn diese sich selbst in der Situation als fähig erleben. Dazu sind im Vorfeld 

Auseinandersetzungen mit den Themen „Gewalt und den eigenen Gewalterfahrungen“ 

(Stickelmann 2014, S. 67) notwendig. Sieht sich die Gruppenleitung mit Eskalationssi-

tuationen konfrontiert, greift sie einerseits in ihrer Rolle in den Konflikt mit ein. Wie im 

Kapitel 5.1 erwähnt, wird die Rolle immer auch von der Person geprägt, die sie ausfüllt. 

Durch das Beschäftigen mit der eigenen Fähigkeit, in Konfliktsituationen einzugreifen 

und falls ja, bis zu welchem persönlichen Ausmaß das mit der eigenen Person möglich 

ist, gelangt der*die Gruppenleiter*in zu stärkerer Souveränität. Aber „auch zur Stärkung 

von Empathie und Sensibilisierung für die Bedürfnisse Anderer in sozialen Situationen“ 

(ebd.), wie es im Gruppenkontext der Fall ist. Hinzu kommt, wie in ‚normalen‘ Situatio-

nen mit der Gruppe ebenfalls immer erforderlich, die „Reflexion von Handlungsroutinen 

und Lösungsmustern durch die Selbstevaluation sowie in der Fort- und Weiterbildung 

und Praxisberatung/Supervision.“ (ebd., S. 68). Dadurch gelingt es der Gruppenleitung, 

ihrem professionellen Anspruch gerecht zu werden, „die Lebensverhältnisse, die All-

tagsmuster und Problemlösungsmechanismen […] [der Gruppenmitglieder*innen] auf-

zugreifen und die eigenen Anteile an dem Lösen der Alltagsprobleme“ (ebd.) dieser zu 

erkennen (vgl. Stickelmann 2014, S. 65 ff.). 

5.3 Nähe und Distanz 
In den vorherigen Kapiteln sind die Themen Nähe und Distanz angeklungen, gerade, 

wenn es darum geht, sich in bestimmten Phasen der Gruppenentwicklung eher der 

Gruppe gegenüber zu öffnen, dann aber auch die Fähigkeit zu besitzen, sich wieder 

ein Stück weit von der Gruppe zu distanzieren. Dies ist in besonderem Maße durch die 

Einnahme der Rolle der Gruppenleitung beachtenswert. Generell ist das Thema bezie-

hungsweise der Gegensatz von Nähe und Distanz in der Sozialen Arbeit ein viel disku-

tierter Aspekt, der sich in jedem Handlungsfeld wiederfinden lässt. So auch in der Ar-

beit mit Gruppen. 

In der Frage nach dem richtigen Verhältnis befinden sich einige Fachkräfte der Sozia-

len Arbeit in einem Zwiespalt, da Nähe und Distanz als zwei „unvereinbare[…] Pole, 

auf dessen Kontinuum sich nicht gleitend bewegt, sondern zwischen denen man sich 

hinsichtlich der Frage professionell/unprofessionell zu positionieren habe“ (Abeld 2017, 

S. 189 f.) erlebt werden. Einige Fachkräfte, die befragt wurden, sind der Auffassung, 
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dass in jedem Fall die professionelle Distanz zu Klient*innen eingehalten werden muss, 

da Nähe zu Klient*innen als zu unprofessionell erlebt wird. Bei zu viel Nähe besteht die 

Gefahr, dass Sozialarbeiter*innen aus ihrer professionellen Rolle heraustreten und so 

eventuell nicht mehr neutral die Situation bewerten können. Gleichwohl betonen die 

Befragten, dass eine ein- und mitfühlende Art ebenfalls wichtig ist, um Klient*innen ein 

Gefühl von Sicherheit und Empathie zu vermitteln. Für Beziehungen, die professionel-

ler Natur sind, ist für den Aufbau dieser und für das Schließen von Kooperationen ein 

bestimmtes Maß an Nähe notwendig. Um die Professionalität zu wahren, ist es aus 

Sicht von Oevermann wichtig, auch Distanz einzusetzen. Das hat den Zweck, dass 

sich Professionelle in der Sozialen Arbeit sich nicht zu sehr in die Lebenswelten und 

damit auch Probleme ihrer Klient*innen verstricken, da sonst die Gefahr besteht, nach 

der Arbeit nicht den nötigen Abstand zu diesen zu erhalten. Als die Soziale Arbeit zu-

nehmend professionalisiert wurde, stand die professionelle Distanz dafür, dass in die-

sem Bereich Beschäftigte sich mehr in ihr Privatleben zurückzogen und dieses nicht 

mehr mit den Problemlagen der ihnen anvertrauten Klient*innen belasteten. Das hatte 

auch zur Folge, dass der politische Einsatz für die Adressat*innen Sozialer Arbeit ab-

nahm. Zuvor stand die Soziale Arbeit dafür, Missstände im sozialen Bereich in die 

Sphären der Politik zu transportieren. Diese professionelle Distanz bedeutet, dass ne-

ben den Klient*innen auch die Professionellen für ihr eigenes Handeln selber verant-

wortlich sind. Dazu zählt, dass sie sich darum kümmern, nicht selber auszubrennen 

oder sich von den Problemlagen Hilfesuchender zu sehr herunterziehen zu lassen. 

Im Gegensatz zur erwähnten professionellen Distanz stellt professionelle Nähe eine 

nicht tragbare Formulierung dar. Damit reiht sie sich ein in die oft in der Sozialen Arbeit 

vorkommenden Gegensätze. Beispielhaft dafür seien hier „Hilfe und Kontrolle, Unter-

stützung und Bevormundung, individueller und gesellschaftlicher Auftrag […] [und] 

Ressourcenorientierung und Verknappung derselben“ (ebd., S. 192) erwähnt (vgl. 

beld 2017, S. 189 ff.). 

Anhand einer Studie, die im Schulkontext durchgeführt wurde, soll nachfolgend ver-

deutlicht werden, welche Risiken mit einem unausgewogenen Verhältnis von Nähe und 

Distanz einhergehen. In dieser Studie geht es thematisch um die Themen „Nähe, Dis-

tanz und der Kampf um Anerkennung“ (Kowalski 2020, S. 517). Der Zweck dieser Stu-

die bestand darin, zu untersuchen, welche Auswirkungen zu viel Nähe zwischen Leh-

rer*innen und Schüler*innen hat. Die These, mit der an diese Studie herangegangen 

wurde, besagt, dass „Nähe und Vertrauen einerseits grundlegend für die Gestaltung 

pädagogischer Beziehungen sind, andererseits aber konstitutiv vor der ,Gefahr‘ einer 

Überschreitung, Entgrenzung oder Instrumentalisierung stehen“ (ebd.). Für pädagogi-

sche Räume, wie die Schule einer ist, bestehen gewisse Konzepte, um Schüler*innen 
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vor Übergriffen durch Lehrkräfte und anderen pädagogischen Fachkräften zu schützen. 

Die Untersuchung hat gezeigt, dass vor allem dabei das Augenmerk auf die jeweilige 

individuelle Fachkraft zu richten ist. Zwar sind im Rahmen des Schulkontextes be-

stimmte pädagogische Konzepte und auch Bestimmungen dahingehend vorhanden, 

inwieweit Nähe zwischen Lehrkraft und Schüler*in zulässig ist, doch letztlich sind diese 

nutzlos, wenn bei Lehrer*innen nicht das Bewusstsein für den sensiblen Umgang mit 

dieser Thematik vorherrscht. Das Verständnis und das Wissen darüber, welche Grenz-

überschreitung ein zu starkes Näheverhältnis von Schüler*innen zum*zur Lehrer*in und 

umgekehrt darstellt, muss sich in dem professionellen Bild, welches die Lehrkraft von 

ihrer beruflichen Rolle besitzt, befinden. „Insofern ist der berufliche Habitus der Lehr-

kraft, der immer auf dem individuellen Primärhabitus aufbaut, der entscheidende Faktor 

dafür, wie die pädagogische Beziehung zu Schülerinnen und Schülern gestaltet wird, 

welche Handlungen von dieser Lehrkraft als legitim oder illegitim erachtet und welche 

Zuständigkeitsgrenzen entworfen werden.“ (ebd., S. 517 f.). Kowalski kommt in ihrer 

Studie zu der Erkenntnis, dass die Debatte um zu viel Nähe im Rahmen von pädagogi-

schen Berufen nicht ohne die Betrachtung der einzelnen Bestimmungen für diese zu 

führen ist. Des Weiteren stellt sie heraus, dass sich Lehrkräfte ständig damit konfron-

tiert sehen, die „fürsorgliche[…] Nähe“ (ebd., S. 518), die notwendig ist für ein gutes 

pädagogisches Verhältnis zwischen ihnen und ihren Schüler*innen, im richtigen Maß 

zu geben. Gleichzeitig besitzen sie auch den Wunsch nach Anerkennung. Je nachdem, 

ob und wie stark der Wunsch nach Anerkennung bei der Lehrkraft dem Wohl der Schü-

ler*innen vorsteht, wird die Beziehung zwischen diesen beiden Parteien gestaltet. Die 

Studie weist darauf hin, dass auch jede einzelne Lehrkraft ein individuelles Bestreben 

nach Anerkennung durch ihre Schüler*innen hat. Sofern ein Mangel dieser vorliegt, 

kann sie diese unter Umständen nicht von ihrer Person in der Ausübung des Leh-

rer*innenberufes trennen. Die Folge davon ist, dass die Schüler*innen diesem Mangel 

ein Stück weit ausgesetzt sind und daher von ihnen die fehlende Anerkennung verlangt 

wird. Dies hat logischerweise Folgen für das pädagogische bzw. nicht-pädagogische 

Handeln der Lehrkräfte und das Zusammenspiel mit ihren Schüler*innen. Die „Nähe 

wird vor allem dann problematisch, wenn sie von den Lehrkräften idealisiert, erotisiert, 

abgeblendet oder instrumentalisiert und damit in ihrem förderlichen Potenzial verkannt 

wird“ (ebd.). Zu viel Nähe kann auch zur Folge haben, dass Lehrkräfte ihre Bedürfnisse 

vor denen der ihnen Anvertrauten stellen, was wiederum ein Ungleichgewicht innerhalb 

des pädagogischen Verhältnisses bedeutet. Diese Lehrkräfte haben dann nicht mehr 

im Blick, dass sie ihr Handeln dahingehend einsetzen sollen, ihre Schüler*innen zu 

fördern und nicht, um ihre eigenen Bedürfnisse zu stillen bzw. ihre Mängel zu kompen-

sieren.  
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Kowalski kommt in ihrer Studie zu dem Schluss, dass die „Analyse und Betrachtung 

des Habitus von Lehrkräften […] sich […] als besonders ertragreich für Fragen der Pro-

fessionalisierung“ (ebd., S. 519) zeigt. Die jeweiligen pädagogischen Vorgehensweisen 

von Lehrkräften stehen dafür, wie sie sich selbst in ihrem beruflichen Handeln wahr-

nehmen. Daraus ergibt sich auch die Interpretation und das Bild von der beruflichen 

Rolle, die sie mit ihrer Person ausfüllen. Zudem müssen sich Lehrkräfte im Vorfeld ih-

res Einsatzes an Schulen damit auseinandersetzen, ob und falls ja in welchem Aus-

maß ein Mangel an Anerkennung im Hinblick auf ihre eigene Biographie bei ihnen per-

sönlich vorliegt. Durch die Reflektion darüber ergibt sich dann auch die Sichtweise, 

dass sie vordergründig für die Schüler*innen da sind, um sie im Hinblick auf ihre jewei-

ligen Wünsche und Entwicklungsmöglichkeiten zu unterstützen (vgl. Kowalski 2020, S. 

517 ff.). 

Gerade, wenn es um die Arbeit mit Kindern geht, muss noch einmal besonders von 

Seiten der pädagogischen Fachkräfte auf die Sensibilität mit dem Thema Nähe und 

Distanz eingegangen werden. Kinder sind in besonderem Maße abhängig von den 

ihnen begleitenden Pädagog*innen. Deshalb suchen sie stark die Nähe zu ihnen, was 

bei diesen ein hohes Maß an Selbstreflexion erfordert. Zum einen kann zu viel Nähe 

zur Folge haben, dass Fachkräfte beispielsweise keine Grenzen an der richtigen Stelle 

setzen. Aber auch, wenn das Verhalten der Kinder mit der eigenen Person zu stark in 

Verbindung gebracht wird, kann es zu Konflikten kommen. Zum anderen besteht der 

Fall, dass Professionelle nur erschwert die vom Kind eingeforderte Nähe geben kön-

nen. Das Gespräch mit Kolleg*innen darüber in Verbindung mit der ständigen Reflexi-

on über das Verhältnis zu den Kindern ist in jedem Fall erforderlich. Gerade Kinder, die 

ihrerseits das richtige Verhältnis von Nähe und Distanz erlernen müssen, sehen in ih-

ren Pädagog*innen auch ein Modell für den richtigen Umgang damit. Hinzu kommt bei 

ihnen der Drang, ihre Umwelt zu entdecken und kennenzulernen. Werden sie dabei 

von Pädagog*innen begleitet, die durch zu viel Nähe den ihnen anvertrauten Kindern 

Aufgaben abnehmen, zieht dies nachhaltige Folgen mit sich (vgl. Pfreundner 2021, S. 

52 f.). 

Anhand der aufgeführten Beispiele lässt sich die Schwierigkeit für den Umgang mit 

Nähe und Distanz in Gruppen erkennen. Die Klasse ist nicht zwingend immer eine 

Gruppe, jedoch wird sie in der Form durch die Lehrkraft geleitet. Auch im Kindergarten 

sieht sich die Fachkraft immer einer Gruppe von Kindern ausgesetzt. Für Gruppenlei-

tungen gilt deshalb allgemein zum Umgang mit diesem Thema, sich der im Vorfeld 

beschriebenen Herausforderungen durch die Gegensätzlichkeit von Nähe und Distanz 

bewusst zu sein. In der Praxis, also während des Gruppenprozesses, muss auch da-
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hingehend immer wieder reflektiert werden, wie sich der Umgang mit der Gruppe ge-

staltet. 
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6 Fazit 

Die vorliegende Arbeit hat in Bezug auf die Fragestellung die Bedeutung der Gruppen-

leitung für gruppendynamische Prozesse klar herausgearbeitet. Um die Dimension von 

Gruppen in der Praxis zu begreifen, wurde als ein Beispiel der Freiwilligendienst unter 

dem Dach der Diakonie Mecklenburg-Vorpommern vorgestellt. Die im Konzept des 

Freiwilligendienstes verankerten Bildungsseminare finden im Gruppenkontext statt. Da 

diese Seminare in feststehenden Gruppen und über den Zeitraum von einem Jahr ver-

teilt auf fünf unterschiedliche Fünf-Tages-Wochen stattfinden, wird die Wichtigkeit einer 

guten Gruppenbildung und -struktur hervorgehoben. Nach diesem praktischen Einstieg 

ins Thema stellt die Arbeit im nachfolgenden Kapitel heraus, dass eine Gruppe be-

stimmte Merkmale definieren. Dazu zählen neben allgemeinen Angaben zu Größe, 

Zeitraum und der Struktur verbindende Werte und Normen. Diese Merkmale grenzen 

die Gruppe und ihre Mitglieder*innen ganz klar von ihrer äußeren Umwelt ab. In die-

sem Setting nehmen die einzelnen Teilnehmer*innen unterschiedliche Rollen ein. Die-

se werden durch den ihr zugehörigen Funktionen maßgeblich gekennzeichnet. 

Bevor der vertiefende Blick auf diese Rollen fällt, thematisiert die Arbeit die historische 

Entwicklung und wachsende Bedeutung der Sozialen Gruppenarbeit. Zurückgehend 

auf Kurt Lewin, der als prägend für die Gruppenpädagogik gilt, werden einzelne Füh-

rungsstile in und für Gruppen vorgestellt. Der demokratische Führungsstil ist dabei der 

für den Gruppenprozess vielversprechendste. 

Aber auch auf die Schwierigkeiten, mit denen sich die Soziale Gruppenarbeit im Hin-

blick auf die Historie konfrontiert sah, wird eingegangen. Dazu zählten neben den Her-

ausforderungen, die aufgrund der deutschen Geschichte in Folge des Zweiten Welt-

kriegs bestanden und mit der die Abwanderung von Pädagog*innen ins Ausland ein-

herging, auch diese, dass Soziale Gruppenarbeit kritisch im Hinblick auf ihre Wirkung 

in der Sozialen Arbeit gesehen wurde. Heute hat sie sich als eine von drei klassischen 

Methoden der Sozialen Arbeit etabliert. 

Bevor die Arbeit Bezug nimmt auf die fünf Phasen der Gruppendynamik, erfolgt die 

Vorstellung und Untersuchung der in Gruppen vorherrschenden Rollen. Das Wissen 

über die Eigenschaften dieser sowie den Umgang mit den einzelnen Rollenträ-

ger*innen verlangt von der Gruppenleitung Expertenwissen. Gerade das Erkennen, 

welches Gruppenmitglied welche Rolle innehat, setzt weitere Maßnahmen seitens der 

Gruppenleitung in Gang. Die Aufgabe, die der Leitung hier zuteil kommt, ist, darauf zu 

achten, dass kein Mitglied durch die Gruppe ausgeschlossen wird. Vielmehr fällt die 

Integration der Einzelnen und die Verdeutlichung der Notwendigkeit der unterschiedli-

chen Rollen für den Gruppenprozess in den Aufgabenbereich der Gruppenleitung. 

Im anschließenden Kapitel widmet sich die Arbeit ausführlich den diversen Gruppen-
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phasen. Für jede einzelne Phase wird das, für einen förderlichen Prozess im Sinne der 

Gruppenentwicklung, optimale Verhalten der Person vorgestellt, die die Leitung inne-

hat. Im Laufe des Prozesses verändert sich die Bedeutung der Gruppenleitung für die 

Gruppe. Anfangs ist diese am höchsten, da sich aus den einzelnen Teilnehmer*innen 

erst eine Gruppe bilden muss. Deshalb ist gerade in der Anfangsphase einer Gruppe 

die Leitung entscheidend für das Zusammenwachsen der Individuen zu einem Ganzen. 

In der sich an die erste Phase anschließende Macht- und Konfliktphase kommt es auf 

das Geschick der Leitung an, zwischen den einzelnen Parteien zu vermitteln, Streit 

zuzulassen und sich trotz allem weitestgehend neutral zu verhalten. Nur so sichert sich 

die Gruppenleitung diese Funktion auch für die anschließenden Phasen. Hat die Grup-

pe die Storming-Phase hinter sich gelassen, beobachtet die Leitung den Prozess, wie 

sich die Teilnehmer*innen trotz der unterschiedlichen Positionen um einen gemeinsa-

men Gruppenvertrag bemühen. Gegebenenfalls muss sie den Entwurf dessen auf die 

Realitätstauglichkeit überprüfen und ihre Erkenntnisse der Gruppe mitteilen. Ist dieser 

Vertrag geschlossen, beginnt für die Gruppe die Arbeitsphase. Hier stellt sich an die 

Gruppenleitung die Anforderung, sich aus den Geschehnissen weitestgehend heraus-

zuhalten, um so nicht die Dynamik der Teilnehmer*innen untereinander durch ihre Füh-

rungsrolle zu stören. Kommt die Gruppe in die Abschlussphase, gewinnt die Leitungs-

person wieder an Bedeutung, da mit dem Ablösungsprozess neue Herausforderungen 

einhergehen. Die Gruppe teilt sich wieder in die einzelnen Individuen auf. 

Das nächste Kapitel hat sich mit der Persönlichkeit der Gruppenleitung beschäftigt. In 

diesem kommt die Vielschichtigkeit der Leitungsrolle zum Ausdruck. So kann sich bei-

spielsweise die Person, die die Gruppenleitung innehat, nicht in herausfordernden Si-

tuationen aus dem Geschehen herausziehen. Stattdessen muss sie sich oft in Situatio-

nen hineinbegeben, die im Grunde nicht dem Naturell ihrer Person entsprechen. Zu-

dem geht mit dieser Rolle ständige Selbstreflexion einher. Eine oder mehrere weitere 

Personen in der Leitungsebene von Gruppen können hierfür hilfreich und unterstützend 

sein. 

Ebenso unterstützend wirken kann eine weitere Person in Eskalationssituationen. Ist 

diese dann nicht vorhanden, muss die Gruppenleitung noch mehr um ihre eigenen Fä-

higkeiten in solchen Situationen wissen. Das stellt die Grundvoraussetzung für eine 

erfolgreiche Deeskalationsfähigkeit dar. Bei dem sich anschließenden Kapitel über das 

Nähe- und Distanzverhältnis der Gruppenleitung zu Klient*innen wird ebenso heraus-

gestellt, wie essenziell das Wissen um die eigene Persönlichkeit, einhergehend mit 

Bedürfnissen, für ein professionelles Handeln ist. 

Abschließend kann festgehalten werden, dass der ‚Erfolg‘ einer Gruppe in besonderem 

Maß abhängig ist von ihrer Leitung.  
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