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Selbstbildungsprozesse von und in Kindergruppen

Holger Brandes

Die (sozial-)konstruktivistische Perspektive auf Selbstbildungsprozesse von Kindern ist bislang noch weitgehend
auf das einzelne Kind fokussiert. Obwohl zugestanden wird, dass frilhe Bildungsprozesse zumeist in Gruppenzu-
sammenhéngen stattfinden, gibt es keine konstruktivistische Sicht auf Kindergruppen und deren Prozesse. Aus-
gehend vom gruppenanalytischen Ansatz (S. H. Foulkes) werden in diesem Beitrag spezifische Aspekte der
Entwicklung von Kindergruppen, inshesondere die Bedeutung des szenischen Spiels fiir die Selbstbildung von
Kindergruppen herausgearbeitet. In der Diskussion der Aufgaben von Erzieherinnen und Erziehern im Umgang
mit Kindergruppen wird dabei die Kompatibilitat von (sozial-)konstruktivistischer Pddagogik und gruppenanaly-
tischem Ansatz belegt.

Die Kluft zwischen konstruktivistischer Padagogik und konformitatsorientiertem
Gruppenmodell in Kindertageseinrichtungen

Wenn Kinder in den Kindergarten gehen, verlassen sie nicht nur den bekannten familiaren
Raum, sondern sie treten auch in die Welt der Kindergruppe ein. Fast alles, was hier ge-
schieht, spielt sich — organisiert oder unorganisiert — in Gruppenkontexten ab. Folglich be-
schreiben auch Erzieherinnen den groRten Teil ihrer Tatigkeit als Gruppenarbeit.

Dieser hohen Bedeutung der Gruppe steht entgegen, dass der Gruppenaspekt in der gegenwar-
tig intensiven Diskussion um die Professionalisierung und Qualifizierung der VVorschulpéda-
gogik fast keine Beriicksichtigung findet. Wenn der Gruppenaspekt tberhaupt thematisiert
wird, dann in Hinblick auf die institutionell definierten Regel- oder Stammgruppen, die viele
Kindertagesstétten strukturieren und die abhangig vom Personalschliissel zumeist eine GroRRe
von 20 bis 30 Kindern (bei Zuordnung zu zwei Erzieherlnnen) besitzen.

Schon bezogen auf Erwachsene werden derart groRe Gruppen als Sonderformen betrachtet,
die ohne strukturierende Leitung nicht funktionsfahig sind. Aus der Perspektive vier- bis
sechsjahriger Kinder betrachtet, handelt es sich in noch viel deutlicherem Male um Grol3-
gruppen, die die kleinen Akteure weder tberschauen noch eigenaktiv regulieren und gestalten
kénnen. Verschiedene Untersuchungen belegen, dass Kinder um drei Jahre relativ stark auf
dyadische Beziehungen fixiert sind, altere Kinder dagegen schon stabile Gruppenkontexte
eigenstandig gestalten konnen, aber auch nur in einer GréRenordnung von drei bis sechs
Mitgliedern (vgl. Stratz 1992). Werden die Gruppen gréRer, sind Kinder im Kindergartenalter
zunehmend auf eine erwachsene Leitungsperson angewiesen, die den Gruppenprozess struk-
turiert.

Insofern verwundet nicht, wenn man in Fachbeitragen haufig auf eine zumindest implizite
Auffassung von ,,Gruppe* stoBit, bei der die Assoziation mit Konformitidt im Vordergrund
steht und ein leiterzentriertes Verstandnis von Gruppenprozessen uniibersehbar ist. Sympto-
matisch hierfur ist der selbstverstandliche Ruckgriff auf die sozialpsychologische These vom
Konformitatszwang in Gruppen, wie er beispielsweise in einem aktuellen Fachbeitrag unter



der Themenstellung ,,Gruppe als Entwicklungsrisiko* erfolgt und der in dem bemerkenswer-
ten Satz miindet: ,,Die besten Effekte, die man durch Verkollektivierung erreichen kann, ist,
dass die Kinder sich an eine Verkollektivierung gewdhnen, die ja im Schulsystem unumgéng-
lich ist* (Dollase 2005, S. 18). Vor dem Hintergrund eines paddagogischen Selbstverstandnis-
ses, das auf Selbstbildung und die Ausschopfung individueller Entwicklungsspielrdume setzt,
wére eine solche ,,Verkollektivierung® zweifellos ein hdchst problematischer padagogischer
Effekt. Auch wenn man Anpassungszwénge in Gruppen in Rechnung stellen, ist ein solcher
Effekt aber keineswegs zwangsléufig und generelles Charakteristikum von Gruppenprozes-
sen. Die Konformitatsthese ist nur dann zwingend, wenn man als einzig mogliche Grundlage
von Vereinheitlichung im Gruppenprozess die Anpassung an Personen, Normen und Themen
unterstellt. Lenkt man dagegen den Blick auf die eigenaktiven Verknupfungsleistungen von
Gruppen und den Prozess eines wechselseitigen und alle Gruppenmitglieder einschlielenden
Aushandlungsprozesses von gemeinsam getragenen Bedeutungen und hierbei tolerierten Ab-
weichungen, wird deutlich, dass Vereinheitlichung in Gruppen auch auf der Basis einer Integ-
ration von Heterogenitat zustande kommen kann. Genauso, wie wir unter dem Aspekt indivi-
dueller Bildungsprozesse den eigenaktiven Selbstbildungsprozess als Alternative zur her-
kommlichen eindimensionalen Sicht von Lernen als Anpassung an Lehrangebote betonen,
besteht bezogen auf Gruppen die Alternative zwischen einer auf die Anpassung an vorgege-
bene Zielsetzungen und Normen zentrierten Sichtweise gegentber der Perspektive auf den
eigenaktiven Entwicklungsprozess von Gruppen.

Dass man eine solche Perspektive auf den Selbstbildungsaspekt von Gruppen in der gegen-
waértigen péadagogischen Diskussion vergeblich sucht, ist insofern bemerkenswert, als die
konstruktivistische Perspektive, die diese Diskussion bestimmt, nicht nur auf ,,Selbstbildung*
im doppelten Sinne von eigenaktivem Lernen und ganzheitlicher Bildung des Selbst abzielt,
sondern daruber hinaus auch den sozialen Charakter von Selbstbildung im Sinne letztlich im-
mer gemeinsamer Ko-Konstruktion von Welt betont." Obwohl hierbei in erster Linie das Ver-
haltnis des Kindes zum Erwachsenen angesprochen wird, schlief3t diese Sichtweise doch aus-
dricklich ein, dass friihe Selbstbildungsprozesse in Gruppen stattfinden und die Kinder dabei
wechselseitig ihre Weltsicht beeinflussen, bereichern und korrigieren. Aber selbst der theore-
tisch am weitesten ausgearbeitete Ansatz einer auf den Beziehungsbegriff zentrierten sozial-
konstruktivistischen Perspektive auf Lernprozesse, wie James Youniss (1994) ihn vorgelegt
hat, beschréankt sich auf duale Beziehungskonstellationen und lasst die Besonderheit von Be-
ziehungsnetzwerken in Gruppen auBer Acht.

Insofern erstaunt nicht, dass in der Fachdiskussion ungeachtet aller sozialkonstruktivistischer
Erweiterung der padagogischen Perspektive auf friihkindliche Lernprozesse fast ausschliel3-
lich unter dem Aspekt der individuellen Selbstbildung behandelt werden. Der Gruppenaspekt
findet sich bestenfalls in Form der pauschalen Benennung eines Faktors. Insbesondere die
Frage, welche Konsequenzen die konstruktivistische Sichtweise fur die Wahrnehmung und
Begleitung von Gruppenprozessen hat, taucht bislang kaum als eigenstandiges Thema auf.

Damit klaffen die aktuelle padagogische Diskussion Uber ein (sozial-)konstruktivistisches
Bildungsverstandnis und der Umgang mit Gruppensituationen deutlich auseinander: Wahrend
bezogen auf Bildungsprozesse des einzelnen Kindes ein padagogischer Paradigmenwechsel
vollzogen wird, der Selbstbildung und Eigenaktivitat des Kindes im Sinne subjektiver Sinn-
konstruktion in den Mittelpunkt stellt und eine Neudefinition der padagogischen Funktion der

! Fthenakis (2004, S. 9) als einer der filhrenden Padagogen in diesem Bereich definiert als aktuellen Konsens,
dass ,,Bildung als soziale Ko-Konstruktion definiert, d. h. als sozialer Prozess, der im Kontext stattfindet und an
dem Kinder, Eltern, Fachkrafte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sind, und dies bereits ab der Geburt des
Kindes“.



Erzieherin erzwingt, bleibt bezogen auf Kindergruppen und deren Prozesse ein anleitungs-
orientiertes Modell bestehen, das dem antiquierten Konzept einer linearen Vermittlungspada-
gogik basiert.

Daran, dass von Kindern eigenaktiv gestaltete Kleingruppen in der Fachliteratur kaum thema-
tisiert und nicht zum Gegenstand konstruktivistisch-lernmethodischer Reflexion werden, sind
diejenigen, die sich in Forschung und Praxis schwerpunktmafi3ig mit Gruppen und ihrer Dy-
namik beschéftigen, nicht ganz schuldlos. Zwar gibt es insbesondere im psychotherapeuti-
schen Praxisfeld schon seit Langem einflussreiche und etablierte methodische Ansatze einer
prozessorientierten Gruppenarbeit, deren Fokus auf der Eigenaktivitat insbesondere von
Kleingruppen und der Entfaltung ihrer entwicklungsférdernden Dynamik liegt. In diesem
Kontext sind Kindergruppen wenn Gberhaupt, dann aber fast ausschliellich nur unter dem
Aspekt der Behandlung von pathologischen Verhaltensmustern und ihrer therapeutischen Be-
einflussung thematisiert worden (vgl. Slavson 1972, Slavson & Schiffer 1976). Wo es zu An-
wendungen auf den padagogischen Bereich gekommen ist, beschrénkt sich dies auf Jugendli-
che oder &ltere Kinder.? Jedenfalls ist mir im Kontext des DAGG als Fachverband und in der
einschldgigen Fachliteratur zur Gruppenforschung keine einzige Publikation ber Gruppen-
prozesse im vorschulischen Bereich bekannt.

Bezogen auf die Vergangenheit ist gut nachvollziehbar, warum prozessorientierte, auf die
Eigenaktivitdt von Gruppen ausgerichtete Konzepte nur schwer Eingang finden konnten in
das friihpadagogische, vorschulische Praxisfeld. Denn dort herrschte bis vor wenigen Jahren
fast unangefochten das Paradigma einer funktionalistischen ,,Beschéftigungspadagogik®, die
nur schwer mit einem Gruppenkonzept zu vereinbaren ist, bei dem die Leitungsfunktion ge-
genuber der Eigendynamik der Gruppe deutlich zurtickgestellt ist.

Diese Situation stellt sich — wie oben angedeutet — durch die konstruktivistische Wende im
frihkindlichen Bereich aber inzwischen grundlegend anders dar. Das sich hieraus ergebende
veranderte Verstandnis von kindlichen Bildungsprozessen und der Rolle der Erzieherin eroff-
net jetzt die Chance, zwei bislang disparate Arbeitsfelder und ihre methodischen Ansétze auf-
einander zu beziehen.

Der gruppenanalytische Ausgangspunkt

Vor dem Hintergrund des bislang defizitdren Forschungsstandes Uber Kindergruppen, insbe-
sondere Gruppen von Kindern zwischen drei und sechs Jahren, will ich im Folgenden ausge-
hend von systematischen Beobachtungen von Kindergruppen, die wir im Alltag von Kinder-
garten durchfithren®, einige grundsatzliche Uberlegungen vorstellen, die als Versuch zu ver-
stehen sind, die bislang bestehende Kluft zwischen konstruktivistischer Padagogik und Grup-
penarbeit zu schlieBen. Dabei ist mein theoretisch-methodischer Ausgangspunkt der gruppen-
analytische Ansatz von S. H. Foulkes” (vgl. Foulkes 1974, Foulkes/Anthony 1973), weil die-

2 Ein einziger uns bekannter Beitrag beschaftigt sich mit einer Gruppe 8-10-jahriger Kinder im schulischen Kon-
text (vgl. Sand 1994). Im Grenzbereich zwischen therapeutischer und padagogischer Arbeit liegen die Beitrége
von Moll (1988) und Moll & Ohl (1992).

® Beteiligt hieran sind Ina Schenker als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Studierende des Bachelor-
Studiengangs ,,Elementar- und Hortpadagogik* an der Ev. Hochschule fiir Soziale Arbeit in Dresden.

* S.H. Foulkes (urspriinglich Siegmund Heinrich Fuchs), war Psychiater und Psychoanalytiker, der 1933 auf-
grund seiner jidischen Herkunft in die Immigration nach England gezwungen wurde. Dort entwickelte er in
enger Zusammenarbeit mit dem ebenfalls immigrierten Soziologen Norbert Elias einen an die psychoanalytische
Methode angelehnten, aber in wesentlichen Aspekten hiervon auch abgegrenzten eigenstandigen Gruppenansatz,



ser Uber ein relativ ausgearbeitetes theoretisches Fundament verfiigt und in der Prozessanalyse
von Gruppenprozessen erprobt ist (vgl. Arbeitshefte Gruppenanalyse 2006). Obwohl dieser
Gruppenansatz aus einem anderen Praxisfeld, namlich der Psychotherapie, stammt, halte ich
ihn fir ein Konzept, das in hohem Male anschlussfahig ist an eine sozialkonstruktivistisch-
padagogische Perspektive.’

Da es hier nicht mdglich ist, diesen Ansatz in seiner ganzen Breite zu entwickeln, will ich
versuchen, verdichtet in zwei Grundgedanken die gruppenanalytische Sicht auf das entwick-
lungsfordernde Potenzial von Gruppen zum Ausdruck zu bringen:

Der erste ist die von S. H. Foulkes ernst genommene Einsicht, dass die Gruppe mehr ist als
die Summe ihrer Mitglieder. Aus seiner Sicht schaffen die Mitglieder einer Gruppe durch ihre
Kommunikation und Interaktion ein soziales Netzwerk, das eine eigene Qualitat, eine eigene
Struktur und Entwicklungsdynamik besitzt. Er bezeichnete diese Qualitét als die ,,Matrix* der
Gruppe: ,,Im Zentrum unseres gesamten Denkens Gber Kommunikation in der Gruppe steht
das Konzept des Gruppennetzwerkes oder der Gruppenmatrix... Die Gruppe ist eine Matrix
von interpersonellen Beziehungen, und die Ereignisse, die in ihr stattfinden, sind interperso-
nale Phanomene. Diese Beziehungen und diese Ereignisse existieren buchstéblich im Raum
zwischen zwei und mehr Menschen; sie geschehen nicht in der einen oder in der anderen Per-
son, sondern kénnen nur durch die Interaktion von zwei oder mehr Menschen entstehen. Wir
haben hier ein neues Element unter Beobachtung® (Foulkes & Anthony 1973, S. 258, Ubers.
H.B.).

Diese Sichtweise auf Gruppen ist insofern anschlussfahig an die Perspektive der heutigen
konstruktivistischen Péddagogik, als Foulkes voraussetzt, dass die Individuen ihre persénlichen
Sinnkonstruktionen schaffen, dies aber nicht isoliert, sondern immer in Bezug auf soziale
Sinnkontexte. Dabei nimmt er eine Differenzierung vor, indem er mit dem Begriff der Grund-
lagenmatrix auf die gesellschaftlich konstruierten Sinnkontexte verweist, aus denen die Indi-
viduen stammen und die je nach Geschlecht, sozialer Lage, Milieu und ethnischer Herkunft
differieren; mit dem Begriff der ,,dynamischen Matrix* zielt er ab auf den in jeder Gruppe neu
konstruierten Kontext, an dessen Herstellung die einzelnen Gruppenmitglieder aktiv beteiligt
sind. In seinem Verstandnis ist die Konstruktion des Gemeinsamen der Gruppe, die Grup-
penmatrix, nicht gleichbedeutend mit der Herstellung von Konformitét; vielmehr schaffen bei
geeigneten Rahmenbedingungen die Mitglieder der Gruppe in ihrer Interaktion und Kommu-
nikation gemeinsam den Sinnkontext und die Bedeutungen, von denen sie zugleich indivi-
duell in ihrer persdnlichen Eigenart und aufgrund differenter Hintergriinde abweichen. Mit
dieser Auffassung von in Kommunikation und Beziehungen konstruieren psychischen Reali-
taten grenzt er sich explizit vom triebtheoretischen Konzept der Psychoanalyse und der Illusi-
on eines linearen Zusammenhangs zwischen einer urspriinglichen ,,intrapsychischen Realitét*
und einer ,,AauReren Realitat* bzw. beobachtbarem Verhalten ab.°

der inzwischen weltweit zu den Standardmethoden psychodynamischer Gruppenarbeit zéhlt (vgl. Gfaller &
Leutz 2004, Brandes et.al. 1989).

® Mit dieser Einschétzung einer Kompatibilitat zwischen dem sozialkonstruktivistischem Ansatz und der Grup-
penanalyse von Foulkes stehe ich insofern nicht ganz allein, als auch schon Farhad Dalal (2004) hierauf auf-
merksam gemacht hat.

6 Entsprechend relativiert Foulkes auch die Unterscheidung zwischen ,,intrapsychischen®, ,.interpersonalen* und
»gruppendynamischen® Prozessen: ,,Wir glauben und konnen zeigen, dass das alles dieselben Prozesse sind. Die
Gesellschaft ist innerhalb des Individuums ebenso wie auch aufierhalb, und an dem, was intrapsychisch ist, hat
die ganze Gruppe Anteil... Die Grenze zwischen dem, was ,innen’ und dem, was ,aulen’ ist, verdndert sich
standig” (Foulkes 1971, S. 20). Insofern erstaunt nicht, dass Foulkes auch eine ausgeprégt systemische Perspek-
tive auf psychische Stérungen entwickelt (Foulkes 1975, S. 60).



Damit verbunden ist Foulkes (anknlpfend an Norbert Elias) davon tberzeugt, dass Individua-
lisierung und soziale Bezogenheit keinen Gegensatz bilden, sondern Individualisierung viel-
mehr Bezogenheit voraussetzt (vgl. Brandes 1993). Aus dieser Perspektive ist folglich indivi-
duelle Identitat niemals trennbar von kollektiver Identitat zu denken, vielmehr bilden sich
individuelle Identitat und Selbstsicht immer in einem fundamentalen Sinne auf der Grundlage
gemeinsam geteilter Bedeutungen. Dabei kann sich der Einzelne in seiner Individualitdt umso
besser entwickeln, je mehr er in Gruppenkontexte integriert ist und je mehr Spielraum fir
Individualitat in einer Gruppe vorhanden ist, je mehr Unterschiedlichkeit eine Gruppe mithin
,halten“ kann. Entgegen einer Auffassung vom Gruppenbezug als ,,Verkollektivierung* heif3t
das: Je hoher der Konformitétsdruck in einer Gruppe, desto weniger individueller Unterschie-
de vermag sie zu integrieren, desto geringer ist das durch den Gruppenzusammenhang reali-
sierte Entwicklungspotential und desto fragiler ist letztlich auch ihr sozialer Zusammenhalt.
,,Die grofl3e Starke des Zusammenseins in der Gruppe besteht darin, dass durch die Erfahrung,
selbst fur sich und der ,andere‘ fir den anderen zu sein, entdeckt wird, dass es keine Teile
gibt, die geleugnet werden missen, und dass alles in der Matrix enthalten sein und gehalten
werden kann“ (Pines 1995, S. 52).

Szenisches Spiel und Ubergangsraum

Ein zweiter zentraler Grundgedanke wurde im Anschluss an Foulkes von anderen gruppen-
analytischen Autoren (Haubl 1988, Garland 1993) ausgearbeitet. Bezogen auf psychothera-
peutische Gruppen wird die Bedeutung der Gruppe als ein potentieller Raum — im Sinne Win-
nicotts als ein ,,Ubergangsraum* — betont, in dem die Gruppenmitglieder ihre lebensge-
schichtlich bedeutsamen Szenen einbringen und kreativ umarbeiten. Die Teilnehmer bringen
derartige Szenen ein, weil diese einerseits zentraler Bestand ihrer Individualitat und ihres
Selbstkonzeptes (insbesondere dessen unbewusster Anteile) sind und weil andererseits in die-
sen Szenen ihre spezifische Erfahrung mit Gruppenkontexten (einschlieBlich der Familien-
gruppe) und ihrer Position hierin zum Ausdruck kommt. Sie kénnen schlichtweg nicht anders,
als diese Erfahrungsdimension in jeden neuen Gruppenzusammenhang einzubringen. Lassen
sich diese Szenen in den neuen Gruppenkontext integrieren, heit das nicht mehr und nicht
weniger, als dass die Person in ihrer Individualitidt von der Gruppe aufgenommen und gehal-
ten wird — lassen sie sich nicht integrieren, bedeutet das in der Konsequenz furr das Subjekt
entweder Anpassung um den Preis der Aufgabe von wichtigen Aspekten seiner Individualitat
oder aber Ausschluss aus der Gruppe.

Caroline Garland (1993) weist darauf hin, dass dieses Einbringen im therapeutischen Kontext
auf eine spielerische Weise geschieht, die nicht im Gegensatz zu ,,Ernst™ steht, sondern im
Gegensatz zur Verstrickung in die Zwénge der Alltagswelt. Hierin liegt die therapeutische
Potenz solcher Gruppen im Unterschied zu Alltagsgruppen: Der spezifisch therapeutische
Rahmen bildet einen simulativen Ubergangsraum, in dem Alltagskonsequenzen zumindest
abgemildert sind und in dem deshalb eine relativ risikolose Einbringung solcher Szenen mog-
lich ist. Dabei ist in therapeutischen Gruppen von Erwachsenen der spielerische Charakter des
Geschehens implizit und geht dem Bewusstsein der Akteure immer wieder verloren, weshalb
Garland es als entscheidenden Teil der Aufgabe des Leiters solcher Gruppen sieht, die ,,simu-
lative Art der Erfahrung, auf die die Gruppe sich eingelassen hat, klar zu machen* (1993, S.
18) und ,,die Gruppe in einen Zustand des Spiels zu versetzen, eine Bedingung, durch die eine
besondere Art eines sozialen Mikrokosmos durch die Mitglieder der Gruppe, die zusammen

spielen, geschaffen wird. Beides ist entscheidend, das Spielen und das Miteinander* (Garland
1993, S. 20).



Aus therapeutischer Sicht geht es nicht nur darum, dass die lebensgeschichtlich bedeutsamen
Szenen der Mitglieder im Gruppenkontext ihren Platz finden, sondern auch darum, dass es
hierbei zu einer mehr oder minder deutlichen Umarbeitung dieser Szenen kommt. In dieser
Umarbeitung liegt der eigentlich therapeutische Entwicklungsschritt, den sich die Einzelnen
in der Gruppe erarbeiten, weil die aus dem familidren Hintergrund mitgebrachten Drehbticher,
immer auch personliche Dramen, blinde Flecken und (im Falle pathologischer Entwicklung)
einen erheblichen Grad von Ausgrenzung und psychischer Isolation enthalten. Fir Foulkes
entsteht psychische Stérung, wenn lebenswichtige Antriebe und Mitteilungen nicht in das
kommunikative Geflecht des familialen Netzwerks einbezogen bzw. aus ihm ausgegrenzt
sind. Innere Isolation und Ausgrenzung erscheinen dann als Bedingung von Zugehdrigkeit.
Der Impuls zu der Umarbeitung der eingebrachten Szenen entspringt dabei letztlich der Hete-
rogenitat der Gruppe: Im neu geschaffenen sozialen Kontext der Gruppe sind die mitgebrach-
ten ,,Drehbiicher” der Einzelnen ndmlich nicht kompatibel, weil sie aus unterschiedlichen
familidren Kontexten stammen. Insofern ist Heterogenitat immer eine Voraussetzung fiir die
Umarbeitung der eingebrachten Drehbiicher, denn sie fuhrt dazu, dass die Teilnehmer sich an
ihren disparaten Erfahrungen und Erwartungen quasi ,,reiben* konnen.

Voraussetzung fur diesen konstruktiven Prozess ist, dass die Gruppe sich als ein den Rahmen
der Familie sprengendes, umfassenderes kommunikatives Netzwerk erweist, das flr seine
Stabilitat der Isolation und Ausgrenzung, die in einzelnen Drehblichern enthalten sind, nicht
bedarf und daher nicht dazu zwingt, die Ausgrenzung im Bann des eingebrachten Drehbuchs
zu wiederholen.

Was hier aus gruppenanalytischer Perspektive bezogen auf das psychotherapeutische Praxis-
feld formuliert ist, lasst sich theoretisch auch auf alltagliche Kindergruppen tbertragen. Dabei
ist aber die besondere Rolle des kindlichen Spiels zu berlicksichtigen.

Die Bedeutung des Spiels fur kindliche Entwicklung

Es gibt verschiedene Versuche, die Rolle des Spiels in der Kindheitsentwicklung theoretisch
zu erfassen, und alle kommen Uber den Status einer Annéherung letztlich nicht hinaus. Spiel
ist aus theoretischer Sicht offenbar eine hochgradig komplexe Aktivitat. Soviel steht aber fest:
Das Spiel ist eine der entscheidenden Lernformen im Kindesalter. Einer der Pioniere kons-
truktivistischer Psychologie, Lew Wygotski, spricht davon, dass es die ,,fiihrende Entwick-
lungslinie im Vorschulalter reprasentiert (1980b, S. 441). Der psychologische Kern des
Spiels ist fir Wygotski, dass sich das Kind hier ,,in der Ebene der Bedeutungen (bewegt), in
der Freiheit, Phantasie, Realisation der Wiinsche etc. Das ist die Hauptsache* (1980a, S. 434).
In Abgrenzung u.a. von Freud, der den Lustgewinn beim Spiel in den Vordergrund stellt, be-
tont Wygotski den Erkenntnisgewinn in und durch Spieltdtigkeit. Das Spiel sei der ,,Prototyp
jeglichen Erkenntnisprozesses® (1980a, S. 432). ,,.Das Spiel ist das hochste Entwicklungsni-
veau des Vorschulkindes®, ,,es ist eine Neubildung des Vorschulalters, die in kondensierter
Form, gleichsam in einem Brennpunkt vereint, alle sich tief unter der Oberflache vollziehen-
den Entwicklungstendenzen enthdlt (ebd.). Von entscheidender Bedeutung ist dabei der
symbolische oder ,,Als-ob*“-Charakter jedes Spiels.’

" Dabei besteht zwischen Rollenspiel und Regelspiel kein Bruch: ,,Jedes Regelspiel ist eine eingebildete Situati-
on, jede eingebildete Situation ist ein Spiel mit einer Regel* (Wygotski 1980a, S. 438). Genauso, wie im kindli-
chen Vater-Mutter-Kind-Rollenspiel Regeln mehr oder minder implizit sind (,,Als Vater musst Du jetzt das
tun...“), gibt es beim Schach als exemplarischem Regelspiel eine implizite Rollenspielsituation, die dem Konig
oder der Dame andere Spielziige vorschreiben als dem Springer oder dem Bauern. Wygotski beschreibt den
zentralen ,.Entwicklungstrakt* des Spiels so, wie auch die Entwicklung von der Kindergruppe zur Erwachsenen-



Vor diesem Hintergrund erweist sich die bis heute in der Praxis der VVorschulerziehung (aber
auch der Schulpadagogik) geldufige Gegensatzbildung zwischen Lernen und Spiel oder ,,Be-
schaftigung® (die aus Sicht der Erwachsenen mit Lernen assoziiert wird) und ,,Freispiel” (was
aus Sicht der Erwachsenen immer Pausen- oder Befreiungscharakter besitzt) als hoch proble-
matisch. Hier wird gegentber gestellt, was fundamental zusammen gehort: Einerseits ist das
Spiel die eigentlich kindgemiBe Form von ,,Beschéftigung® oder Lernen und jede hiervon
abweichende Form der Instruktion padagogisch zweifelhaft. Zum anderen macht es aus kons-
truktivistisch-padagogischer Sicht wenig Sinn, Gberhaupt einen anderen Spielbegriff anzule-
gen, als Spiel im Sinne eines von den Kindern selbst organisierten Prozesses.

Entwicklungspsychologisch ist interessant, dass Wygotski dem Spiel eine entscheidende Rol-
le beziiglich der Uberwindung dessen zuspricht, was Piaget als den kindlichen Egozentrismus
bezeichnete und womit er meinte, dass VVorschulkinder sich schwer tun, in der sozialen Inter-
aktion die Perspektive eines Anderen einzunehmen oder im Hantieren mit Gegenstanden mehr
als eine Dimension dieser Dinge ins Augen zu fassen. Daniel Elkonin, ein Schiiler und Mitar-
beiter Wygotskis, sicht das Spiel als eine Tatigkeit, ,,in der sowohl eine intellektuelle als auch
eine emotionale ,Dezentrierung’ erfolgt. Darin sehen wir die hochste Bedeutung des Spiels
fur die intellektuelle Entwicklung. Es geht nicht nur darum, dass sich im Spiel einzelne geisti-
ge Operationen entwickeln oder neu entstehen, sondern darum, dass sich dabei die Position
des Kindes, seine Beziehung zur Umwelt von Grund auf veréndert und sich der Mechanismus
entwickelt, der es moglich macht, die Position zu wechseln und den eigenen Standpunkt mit
anderen zu koordinieren* (1980, S. 421).

Das szenische Spiel als Hauptmedium der Selbstbildung von Kindergruppen

Bei unseren Beobachtungen von Kindergruppen in Tageseinrichtungen féllt als erstes ins Au-
ge, dass in allen Féllen Spielhandlungen das wichtigste Medium sind, Gber das die Kinder
untereinander ihren Gruppenprozess gestalten. Wahrend in Erwachsenengruppen der von Gar-
land herausgearbeitete spielerische Charakter der Interaktion weitgehend latent wirkt, domi-
niert in Kindergruppen das Spiel auf der manifesten Ebene des Gruppenprozesses. In Ab-
wandlung einer Aussage, die Foulkes einmal gemacht hat®, kénnte man sagen, dass Erwach-
sene ,.hinter der Biihne* spielen, wihrend Kinder ,,auf der Biihne* spielen. Wéhrend Erwach-
sene also in ihrer eigenen Wahrnehmung in erster Linie einen Gruppenprozess (mit-)gestalten
und ihnen das dabei realisierte spielerische Moment in der Regel unbewusst ist, gestalten
Kinder den Gruppenprozess unbewusst und in ihrer Wahrnehmung ist viel prasenter, dass sie
gemeinsam spielen.

Gemeinsam ist aber Psychotherapiegruppen und Kindergruppen der szenische Charakter des
Spiels in der Gruppe. Dabei schlipfen Kinder freilich entschieden offensichtlicher als Er-
wachsene in Spielrollen und kommunizieren expliziter in ausdriicklichen Phantasiewelten.
Beispielhaft hierfur ist die von uns videografierte Szene einer ,,Prinzessinnen-Geburtstags-
feier”, die anfanglich drei Mé&dchen spontan inszenieren, die in rosa Kleider geschliipft sind,
einen Tisch mit Spielkuchen vorbereiten und drei andere Kinder dabei integrieren. Im Verlauf
dieses Gruppenprozesses wird aber auch deutlich, dass unter der manifesten Ebene des Prin-

gruppe beschrieben werden kdnnte: ,,Von der offenen (expliziten) eingebildeten Situation mit verborgener (im-
pliziter) Regel und verborgenem Ziel... zur verborgenen (impliziten) eingebildeten Situation mit offenen (expli-
ziten) Regeln und offenem Ziel“ (1980a, S. 436f.).

& Foulkes machte diese Aussage bezogen auf den Unterschied zwischen seinem gruppenanalytischen Ansatz und
dem Psychodrama Morenos, wo von den Gruppenmitgliedern explizit individuelle Szenen gemeinsam aufgefiihrt
(gespielt) werden (vgl. Brandes 1994).



zessinnengeburtstags zugleich andere, mehr implizite Spielebenen inszeniert werden: Aus der
Analyse der Videoaufzeichnung lasst sich eine familidre Spielebene isolieren, die in der Art
und Weise zum Ausdruck kommt, wie eine der ,,Prinzessinnen® die anderen am Tisch ,,be-
dient®, den ,,Kuchen* aufteilt und den ,,Kaffee* einschenkt. Als weitere szenische Dimension
wird gleichzeitig die der Geschlechterdifferenz entfaltet, als der einzige Junge in der Runde
zunehmend unruhig wird und mit den anderen beiden nicht als Prinzessinnen verkleideten
Madchen ein Chaos am Tisch erzeugt, das letztlich den Ruickzug der drei Prinzessinnen aus
ihrem Spielarrangements bewirkt.

Wie an diesem Beispiel kdnnen auch in anderen Spielsequenzen leicht unterschiedliche Ebe-
nen des szenischen Spiels identifiziert werden, wobei die manifeste Ebene fast immer durch
eine Phantasiekonstruktion geprégt ist, wahrend die unbewusst von den Kindern gestalteten
Szenen sich in der Interpretation haufig auf den Hintergrund familiarer Konstellationen oder
personlicher Dramen beziehen lassen oder aber der Aushandlung des Geschlechterverhaltnis-
ses unter den Kindern dienen.

Geschlechtsstereotype Inszenierungen in Kindergruppen

In den von uns videografierten Gruppensituationen unter 3- bis 5-jahrigen Kindern wird
durchgehend augenféllig, dass die Geschlechterrelation eine fundamentale Dimension der
szenischen Gestaltung in Kindergruppen bildet. Immer wieder stof3en wir in der Interpretation
solcher Szenen darauf, dass die Kinder traditionelle Geschlechtsrollenstereotype nutzen, um
untereinander Gemeinsamkeiten herzustellen. In gemischtgeschlechtlichen Gruppen weisen so
gut wie alle szenischen Gestaltungen zumindest latent einen Aspekt der Aushandlung zwi-
schen Médchen und Jungen entlang solcher Geschlechterstereotype auf. In einer Spielsequenz
entwickelt sich beispielsweise zwischen einer Reihe von Kindern ein Wettkampf an einer
herunterndngenden und als Wippe dienlichen starken Astgabel, wobei das auf den ersten
Blick chaotische Gerangel bei genauerem Hinsehen dadurch gepragt ist, dass die Médchen die
Astgabel niederzudriicken versuchen, wéhrend die Jungen sich dahingehend verstandigen,
dass sie die Astgabel hoch driicken. Beide Aktionslinien sind auf ein oben in der Astgabel
sitzendes Madchen bezogen, das die Jungen durchs Hochdriicken in eine angstigende Hohe zu
bringen versuchen, wahrend die Madchen die Geschlechtsgenossin durch den kollektiven
Druck nach unten eher zu schiitzen suchen. In der Sequenz des ,,Prinzessinnengeburtstages*
ist es der Junge, der durch zunechmendes Storen seinen Geschlechtsstatus gegen die ,,harmoni-
sche Kaffeetafel“ durchzusetzen versucht.

Noch deutlicher wird der Ruckgriff auf Geschlechtsstereotype, wenn wir geschlechtshomoge-
ne Kindergruppen beobachten. Die Méadchen spielen deutlich bevorzugt szenische Bezie-
hungskonstellationen, wobei sie gleichermalen Puppen oder Plischtiere als Akteure einsetzen
oder sich selbst in erfundene Rollen bringen. Bei den Jungen dominieren Konstruktions- oder
Kampfspiele, wobei sie in vergleichbarer Weise selbst Rollen ibernehmen oder diese stell-
vertretend mit Figuren ausgestalten.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive beachtet ist dieser auffallige Ruckgriff der
Kinder auf traditionelle Geschlechterstereotype nicht Gberraschend: Diese Kinder sind alle in
einem Alter, in dem die Geschlechterdifferenzierung die vermutlich wichtigste Dimension
ihrer Weltorientierung ist, wesentlich bedeutsamer als beispielsweise sozialstrukturelle oder
ethnische Differenzierungen, die erst im Jugend- und Erwachsenenalter an Gewicht gewin-
nen. Vereinheitlichungen im kindlichen Gruppenprozess missen deshalb notwendig an dieser
Dimension ausgerichtet werden, wobei die Akzentuierung von Stereotypen die Vereinheitli-



chung und damit Koharenzbildung erleichtert. Bezogen auf die individuelle Entwicklung der
Kinder wird in diesem Zusammenhang anschlielend an George Herbert Mead zumeist von
Rollenubernahme gesprochen. Im Sinne von Youniss und auch Wygotski geht es aus sozial-
konstruktivistischer Sicht aber eher um das Erschaffen sozialer Rollen. Kinder tbernehmen
keine sozialen Rollen, sondern eignen sie sich an, indem sie sie quasi ,auffithren” und da-
durch aktiv selbst gestalten. Es entspricht Wygotskis Vorstellung, dass alle psychischen Pro-
zesse zuerst in einer auf3eren Form, beispielsweise in einer Auffiihrung, existieren mdssen,
bevor sie verinnerlicht werden kdnnen, wenn Gebauer schreibt: ,,Das Spiel ist eine Gelegen-
heit, innerhalb eines vom Kind selbst geschaffenen Spielrahmens die objektiven Elemente, die
sein Kind-Sein ausmachen, subjektiv auszuspielen und ... zu eigenen, dem Subjekt selbst
zugehdrigen Elementen zu machen. Kinder eignen sich im Spiel sich selbst als soziale Person
an... Der Subjektivierungsprozess findet nicht im Inneren, sondern in einer Auffiihrung statt.
Das Kinderspiel ist in dieser Sichtweise eine Inbesitznahme einer sozial konstituierten, von
der Gesellschaft gegebenen Person in einem du3eren mimetischen Prozess* (1997, S. 272).

Die Reinszenierung familiarer Erfahrungen und persénlicher Dramen

Unsere Analysen von Kindergruppensequenzen zeigen, dass sich dieser Prozess der Subjekti-
vierung sozialer Positionen nicht nur beziglich der Geschlechtsrollen zeigt, sondern auch
darin zum Ausdruck kommt, dass analog zu dem, was fur Psychotherapiegruppen von Er-
wachsenen festgestellt wurde, auch Kinder ihre lebensgeschichtlich zentralen Szenen tber
das Spiel in die Gruppe einbringen — sie reinszenieren ihre familidaren Erfahrungen und
Selbstbild-Problematiken.

Der Wunsch und Antrieb hierfir ist, mit ihrer individuellen Besonderheit und ihren jeweiligen
familidaren Erfahrungen und auch persdnlichen Dramen von der Gruppe gehalten und integ-
riert zu werden. Man kdnnte auch sagen, dass die Kinder tber solche individuellen Szenen ihr
sich entwickelndes Selbst mit der Gruppe verkniipfen und dabei zugleich wichtige Schritte
der weiteren Entwicklung dieses Selbst realisieren. Ahnlich wie in Therapiegruppen von Er-
wachsenen geht es dabei nicht um Verkollektivierung oder Gleichschaltung lebenswichtiger
Erfahrungen, sondern um deren Integration in einen haltenden sozialen Kontext, und gleich-
zeitig um den spielerischen Prozess der gemeinsamen Neuinterpretation und Umarbeitung.
Die Kindergruppe eroffnet fir die einzelnen Kinder die Chance, individuell oft schwer zu
bewaltigende Entwicklungsprobleme szenisch in die Gruppe einbringen zu kénnen und in der
gemeinsamen Ausgestaltung dieser Szenen Lésungsmoglichkeiten im Sinne einer kollektive
Rekonstruktion und Umarbeitung dieser Szenen zu schaffen.

Dabei geht es unter Kindern keineswegs vorrangig um pathologische Muster. Vielmehr kann
man unterstellen, dass im Rahmen gesellschaftlicher Normalitat jedes Kind in seiner Entwick-
lung vor Herausforderungen steht und in seiner Selbstentwicklung individuelle Integrations-
leistungen zu erbringen hat, die allein im familiaren Kontext manchmal schwer zu bewaéltigen
sind. Dadurch, dass in der Kindergruppe in der Zusammenfiihrung der individuellen Szenen
eine kollektive Neubildung und damit ein den familiaren Rahmen Uberschreitender Sinnbil-
dungsprozess mdglich wird, kann die Kindergruppe einen Beitrag zur Integration und indivi-
duellen Meisterung schwieriger Entwicklungsaufgaben der Kinder leisten.

Ein Fallbeispiel hierfir liefert ein vierjahriger Junge (hier als Franz benannt), der eines Morgens in seinem Kin-
dergarten mit einem Xylophon unter dem Arm erscheint und erklart, dass er dieses gerne vorstellen méchte. Auf
der Frage der Erzieherin, ob er ein , Konzert* geben mochte, stimmt er freudig zu. Dabei muss man wissen, dass
die Eltern von Franz beide professionelle Orchestermusiker sind, dabei aber sehr einfilhlsame und keineswegs
den Jungen Uber Geblhr fordernde Eltern.
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Die anderen Kinder sind von dieser Idee angetan, nehmen sich eigenstandig Stiihle und setzen sich mehr oder
weniger kreisférmig um Franz, der vor seinem Xylophon Platz nimmt. Franz beginnt aber nicht zu spielen, son-
dern kratzt sich nur mit den Schlédgern am Kopf; die anderen Kinder reden miteinander und einige beschéftigen
sich neugierig mit dem Xylophon und den Buchstaben auf den Metallpl&ttchen. Buchstaben kdnnen sie schon
unterscheiden und die Erzieherin erklirt, dass es die ,,Noten“ sind, damit der Musiker weil3, worauf er schlagen
muss. Damit wird die Aufmerksamkeit wieder auf Franz gelenkt — der Beginn seines Konzertes wird erwartet,
aber wiederum spielt er nicht, sondern schaut sich nur um. Es entsteht eine unklare Wartesituation, die schlie-
lich die Erzieherin unterbricht, indem sie Franz fragt, ob er jetzt anfangen wollte. Dieser schiittelt den Kopf. Ein
anderes Kind macht die Bemerkung, dass Mirko noch nicht dabei ist, der im Hintergrund (wie auch sonst immer)
allein fir sich spielt. Franz nimmt den Einwand auf und sagt, er spiele noch nicht, weil er auf Mirko warte. Dar-
auf hin ertont aus der Kinderrunde der Ruf, Mirko solle kommen. Einige Kinder stehen auf, gehen zu Mirko,
zerren an ihm, er wehrt sich, und schlieBlich lassen die Kinder wieder von ihm ab, nachdem er die Frage der
Erzieherin, ob er auch zuhéren wollen, deutlich verneint hat.

Dann soll es endlich losgehen, alle sitzen erwartungsvoll, aber Franz beginnt immer noch nicht, sondern schaut
etwas unsicher um sich. Die Erzieherin versucht, einen neuen Anfangspunkt zu schaffen, indem sie sagt ,,Wisst
ihr, was ein Musiker am Anfang braucht, damit er anfangt? Beifall. Wisst ihr, was Beifall ist? Klatschen. Bei
einem Konzert klatschen die Zuhorer am Anfang Beifall.“ Erst z6gernd, dann immer heftiger und begeisterter
beginnen die Kinder zu klatschen, Franz lachelt, aber beginnt trotzdem nicht. Schlieflich beginnen die Kinder,
spontan und von sich aus zu skandieren: ,,Jetzt geht’s los, jetzt geht’s los...* Franz schldgt kurz an, kratzt sich
dann aber wieder am Kopf. So geht es eine ganze Zeit weiter. Die Kinder auf den ,,Konzertplitzen“ werden
unruhiger, beschaftigen sich untereinander, zwei stehen auf und gehen den anderen in den Nebenraum nach, und
ein Kind bemerkt, dass es jetzt immer weniger Zuhdrer werden. Das Konzert droht zu scheitern.

Dann steht Peter, der Freund von Franz, auf und fragt, ob er etwas pfeifen kénne, und beginnt ein erkennbares
Lied (,,Alle meine Entchen...*) zu pfeifen. Die Erzieherin nimmt das auf und sagt: ,,Wunderbar, jetzt haben wir
ein Pfeifkonzert — wollen wir das Pfeifkonzert horen? Sie schickt Peter los, die Abtriinnigen zu holen, einige
kommen mit ihm zuriick. Es beginnt ein Pfeifkonzert, an dem nicht nur Peter beteiligt ist, sondern in das immer
mehr Kinder einfallen. Selbst ein weinendes Madchen, das sich im Nebenraum gestof3en hatte, wird hierbei ein-
bezogen und getrostet. Franz, der jetzt nicht mehr so im Mittelpunkt steht, gibt seine Zurtickhaltung auf und
bringt sich in das jetzt gemeinschaftliche Konzert immer wieder durch kurze Schlage auf sein Xylophon ein.

Dieses Beispiel veranschaulicht, wie Franz in der Gruppe sein vermutlich zentrales ldentitéts-
dilemma reinszeniert: Er mochte ein Konzertmusiker sein, wie seine Eltern, ihm ist aber zu-
gleich bewusst, dass er auf dem Xylophon tberhaupt nicht richtig spielen kann. Bei anderen
Gelegenheiten verlagert er die Lésung seines Problems zumeist in die Zukunft, indem er an-
gibt, spiter, wenn er ,,gro3* sei, einmal Cello spielen zu wollen. Jetzt inszeniert er es aber im
Hier-und-Jetzt seiner Gruppe, indem er aber seine ganze Ambivalenz zum Ausdruck bringt
und damit die Geduld der Erzieherin und die der anderen Kinder ziemlich strapaziert.

Das Beispiel veranschaulicht aber auch, wie im Konkreten die Umarbeitung eines solchen
inszenierten Selbstbildproblems in einer Kindergruppe geleistet wird: Ausgehend von Peter
wandelt sich im weitgehend selbstorganisierten Spielprozess der Kinder das urspriingliche
»So0lokonzert* in eine kollektive Darbietung, ein ,,Orchesterkonzert* um. In dieser verdnder-
ten Szene wird Franz mit seinem personlichen Dilemma von der Gruppe gehalten und integ-
riert, und das drohende Fiasko kann abgewendet werden. Die Interpretation liegt nahe, dass
die von der Gruppe zustande gebrachte Umarbeitung der von ihm eingebrachten Szene eine
fur ihn akzeptable Losung seines Selbstbildproblems darstellt. Jedenfalls zeigt sich Franz in
einer spateren Szene des Tages, mit seinem Xylophon unter dem Arm, entspannt und zufrie-
den.

Die Selbstbildung der Kindergruppe und die Rolle der Erzieherin

Trotz verschiedener Interventionen der Erzieherin sind es letztlich die Kinder, die in diesem
Fallbeispiel die Szene so gestalten, dass eine fur Franz tragféahige Lésung seines ambivalenten
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und riskanten Wunsches entsteht, indem sie aus dem zu Scheitern drohenden Solokonzert ein
gemeinsames Orchesterkonzert machen. Dabei wird der entscheidende Wendepunkt wohl
nicht zuféllig von Peter (dem Freund von Franz) gesetzt, indem dieser in der Sequenz, wo das
Xylophonkonzert an der nachlassenden Geduld mit der Ambivalenz von Franz zu scheitern
droht, ein Pfeifkonzert initiiert.

Erzieherinnen, denen wir diese Filmsequenz vorgespielt und mit denen wir sie diskutiert ha-
ben, betonen zumeist ihr Erstaunen Gber den Langmut der Erzieherin und dass diese den Kin-
dern soviel Raum gegeben und so wenig eingegriffen habe. Das kennen die wenigsten aus
ihren Einrichtungen. Und in der Tat ist dieses Fallbeispiel unter dem Aspekt der Gruppenlei-
tung in Kindergéarten eher untypisch, weil nach unserer Beobachtung die meisten Erzieherin-
nen Gruppenprozesse von Kindern in weit htheren Mal3e strukturieren und bereits bei ersten
Hinweisen auf Unruhe, chaotische Sequenzen und Abweichungen von einer vereinbarten
Szene einzugreifen neigen. Sie geben dadurch den Kindern wenig Zeit und Raum, eine Szene
selbst und mit einer unvorhergesehenen Eigendynamik zu gestalten. Folglich kommt es eher
selten zu solch lebendigen und komplexen szenischen Verlaufen.

Wenn man aus sozialkonstruktivistischer Sicht fir eine verstarkte Forderung der Selbstbil-
dungsprozesse von Kindergruppen pladiert, ist damit nicht zwangslaufig die Vorstellung ver-
bunden, dass die Erzieherin oder der Erzieher sich von der Gruppenleitung verabschieden
kann oder soll und dass der unbegleitete Gruppenprozess hinter dem Riicken der Erzieher als
padagogischer Idealfall anzusehen wére. Gerade angesichts der Tatsache, dass viele Kinder in
Tageseinrichtungen tberhaupt zum ersten Mal kontinuierliche Gruppenzusammenhange ken-
nen lernen und besonders in Konfliktsituationen haufig tberfordert sind, kann auf die Funkti-
on einer padagogischen Begleitung keineswegs verzichtet werden. Dies gilt im Ubrigen auch
und gerade fur offene Angebote, die den Kindern zwar wichtige Spielrdume zur selbstbe-
stimmten Aktivitat er6ffnen, manchmal aber wenig Gelegenheit bieten, sichere und konti-
nuierliche Gruppenzusammenhange herzustellen. Es geht also im Folgenden nicht darum, ob
Kindergruppen Leitungspersonen bendtigen, sondern von welcher Art diese Gruppenleitung
sein sollte.

Foulkes hat immer fur eine zurtickhaltende Form der Gruppenleitung pladiert. Aus seiner
Sicht soll die Leiterperson dem Gruppenprozess folgen und ihn nicht strukturierend flihren; er
sieht sie nicht als ,,Leiter” in einem konventionellen Sinne, sondern eher als ,,Katalysator*
oder ,teilnehmender Beobachter®, der die Gruppenmitglieder zu aktiver Teilnahme ermuntert
und die ,,Duldung und Bejahung individueller Unterschiede* fordert (Foulkes 1974, S. 84f.).

Dass sich diese gruppenanalytische Haltung mit konstruktivistisch-padagogischen Prinzipien
der Férderung von Selbstbildungsprozessen bei Kindern verbinden lasst, kann am Beispiel der
konstruktivistischen ,,Ermdglichungsdidaktik® von Reinhard Vo6 (2005) belegt werden. Die-
ser formuliert als Grundprinzip seiner Didaktik das der ,individuellen Lernbegleitung*:
,Schiiler folgen nicht einer vom Lehrer geplanten, zeitlich getakteten Unterrichtsschrittfolge,
sondern sie organisieren eigene bzw. gemeinsame Lernwege, die sie im Dialog mit den Mit-
schulern/dem Lehrer gestalten. Dabei bestimmen sie die Art, Umfang, Dauer und Zeitpunkt
etc. Der Lehrer kann diesen Prozess nur indirekt beeinflussen® (Vof 2005, S. 48).

Bezogen auf Gruppen und Gruppenprozesse lédsst sich dieses Prinzip der ,,individuellen Lern-
begleitung® transformieren in die ,, Lernbegleitung der Gruppe*, wobei aus gruppenanalyti-
scher Perspektive der wesentliche Akzent darauf liegt, dass die Leiterperson angehalten ist,
der Gruppe als Ganzer zu folgen. Es ist nicht primér Aufgabe der Erzieherin, selbst fur die
Integration jedes einzelnen Kindes in den Gruppenprozess Sorge zu tragen. Im Sinne von
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Foulkes sorgt sie sich in erster Linie um die Gruppe und wenn sie die notwendigen Voraus-
setzungen schafft, ibernimmt die Gruppe die Sorge um die Einzelnen.

Aus beiden Perspektiven ist die Grundlage fiir Lernbegleitung zuerst einmal die ,, Beobach-
tungskompetenz* (MVoR) des Leiters oder der Erzieherin, wobei auch diese aus gruppenanalyti-
scher Sicht nicht auf die Einzelnen zentriert sein sollte, sondern auf den sich permanent ver-
andernden Gruppenkontext, die ,,dynamische Matrix der Gruppe.® Gruppenanalytisch formu-
liert, konstituiert sich die Bedeutung der individuellen Aktion eines Kindes ndmlich immer
erst durch den jeweiligen Gruppenkontext. Im obigen Fallbeispiel gewinnt die Pfeifaktion von
Peter vor dem Hintergrund des drohenden Fiaskos des Xylofonkonzerts den Charakter einer
Hilfsaktion fur Franz und eines Wendepunktes fiir den gesamten Gruppenprozess.

Das gleichermaBen konstruktivistisch wie gruppenanalytisch begriindbare Grundprinzip, dass
die Kinder bzw. Gruppenmitglieder die Hauptakteure in ihrem Entwicklungsprozess sind und
der Leiter oder die Erzieherin diesem Selbstbildungsprozess eher folgt als das er/sie ihn anlei-
tet, beinhaltet folglich keineswegs eine Aufgabe der Leitungsposition, interpretiert sie aber
neu. Dabei ist bezogen auf Kindergruppen aber sowohl die GruppengroRe als auch das Alter
zu berticksichtigen. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass mit wachsender GruppengrofRe
das Bedurfnis der Kinder nach strukturierender Gruppenleitung wachst. Am deutlichsten ist
dies bei den angesprochenen ,,Stammgruppen® in vielen Einrichtungen, die bei 20 bis 30 Kin-
dern eine GroRenordnung besitzen, die die Kompetenz von Kindern zur eigenaktiven und
selbstregulierten Gruppenbildung Ubersteigt. Das andere Extrem bilden Kleingruppen von
drei bis vier Kindern, die ganz oder weitgehend ohne erwachsene Leiter auskommen, sofern
sie durch die GroRgruppe und die Erzieherinnen oder Erzieher eine hinreichende Rahmung
z.B. beziiglich grundlegender Regeln des Umgangs miteinander erfahren.

Aber selbst bei Bericksichtigung je nach GruppengréfRe unterschiedlicher Notwendigkeit zu
strukturierender Hilfestellung bestehen erhebliche Spielrdume zur Ausgestaltung der padago-
gischen Forderung von Gruppenprozessen. In diesem Zusammenhang scheint mir auf Kinder-
gruppen generell Ubertragbar zu sein, dass Foulkes die Hauptfunktion des Leiters in einer
Gruppe darin sieht, die Kommunikation zwischen den Gruppenmitgliedern zu férdern und im
Sinne der Integration von Heterogenitat Spielrdume auch fir individuelle Abweichungen vom
jeweils Gemeinsamen der Gruppe zu erdffnen.*

Die Art und Weise, wie solche Kommunikation fordernden und Spielrdume eréffnenden
Interventionen erfolgen kdnnen, wird in der gruppenanalytischen Literatur nicht viel anderes
verstanden als in der padagogisch-konstruktivistischen Methodik. Nur die Begrifflichkeit ist
eine andere. So verweist beispielsweise Rainer VoB fiir den schulischen Bereich auf ,,Kon-
textsteuerung® und ,,Perspektivenwechsel als methodische Prinzipien: ,,.Der Lehrer kann die
Interaktion/Kommunikation seiner Klasse und die Beziehungsgestaltung seiner Schiler/innen
zu ihrer Lernumwelt sensibel beobachten und die Gestaltung dieser Kontextbedingungen tber

° Dabei ist unmittelbar anschlussfahig an die konstruktivistische Perspektive, dass Foulkes betont, dass die Lei-
terperson in der Gruppe immer auch selbst Gruppenmitglied ist und den von ihr beobachteten Prozess mit be-
einflusst: ,,Es ist klar, dass diese Rolleninterpretation den Leiter in eine besonders glnstige Position als Beobach-
ter der Gruppe, sich selbst eingeschlossen, versetzt. Er wird gewahr, dass er in keinem Falle einen lebendigen
Prozess beobachten kann, ohne an ihm teilzunehmen und Einfluss und Anderung auszuldsen (1994, S. 84f.).

19 Eine solche Auffassung vom Leitungsverhalten steht in deutlichem Gegensatz zu einem am Konformitatsge-
danken orientierten Leitungskonzept, so wie es in dem bereits zitierten Beitrag von Dollase (2005) unter dem
Stichwort ,,Gruppenmanagement™ deutlich wird: Diesem Autor zufolge miisse die Erzieherin dafiir sorgen, ,,dass
iiberall kontinuierliche Lernprozesse entstehen und eine ,,Vollbeschéftigung im Kindergarten* erreicht werde.
Nach konstruktivistischer und gruppenanalytischer Auffassung sorgen Kinder zuerst einmal selbst fir ihre
,»Vollbeschiftigung®, wenn man ihnen den Spielraum lésst, ihren eigenen Gruppenprozess zu entwickeln.
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Dialog und Metakommunikation (mit) beeinflussen... Dem Lehrer kommt dabei die besonde-
re Aufgabe zu, die Vielfalt, die Erweiterung der Perspektiven, den standigen Perspektiven-
wechsel zu gewahrleisten. Die Perspektiven des Lehrers Uberzeugen in ihrer Vielfalt. Sie er-
mutigen seine Schuler/innen zum Spiel mit Standorten und Perspektiven, er6ffnen ihnen die je
eigene, individuelle Passung zum Thema® (S. 50f.).

Diese Konkretisierung des konstruktivistischen Prinzips der ,,Verstérung® im Sinne einer
Forderung von Metakommunikation und Perspektivenwechsel lasst sich durchaus nicht nur
auf Kinder im Vorschulalter Gbertragen, sondern entspricht auch in hohem MaRe dem, was
Foulkes in seinem gruppenanalytischen Verstandnis von Gruppenleitung realisiert. Aus grup-
penanalytischer Sicht wére aber zu erginzen, dass derartige ,,Verstorungen* immer im Diens-
te der Gruppe als Ganzes, der Forderung ihres Entwicklungsprozesses und ihrer sozial integ-
rierenden und ,haltenden* Funktion erfolgen sollten.™* Hierauf verweist Foulkes, wenn er
ganz im Sinne eines konstruktivistischen Denkansatzes formuliert, ,,dass der Leiter eine ,er-
tragliche Gleichgewichtsstérung’ anzielt, dass er das Verhiltnis von konstruktiven und des-
truktiven Tendenzen, zwischen aufrittelnden und stiitzenden Wirkungen dauernd aussteuern
muss. Mit anderen Worten: Er muss ein Urteil fallen, wie viel und, im Hinblick auf die er-
worbene Tragfahigkeit, auf welcher Ebene neuer Grund umbrochen werden kann. Das betr ifft
sowohl die Einzelnen wie auch die Gruppe als Ganzes* (1974, S. 85).

Es entspricht der gruppenanalytischen Perspektive, wenn Foulkes im Zusammenhang mit die-
sem Gedanken zudem den Ubertragungsaspekt, der jedem sozialen Zusammenhang inne-
wohnt, betont. Hier bringt die Gruppenanalyse einen im psychoanalytischen Kontext veran-
kerten Blickwinkel ein, der dem konstruktivistisch-padagogischen Ansatz eher fremd ist, der
aber gerade in von Erwachsenen begleiteten Kindergruppen eine groRe Rolle spielen dirfte.
Foulkes erhebt grundsétzlich die Forderung, dass der Gruppenanalytiker jede Position anneh-
men solle, ,,welche die Gruppe auf ihn iibertragt (1994, S. 89)."* Dabei bezieht er sich auf
psychotherapeutische Gruppen. Es lasst sich aber unschwer auch auf Kindergruppen in Ta-
geseinrichtungen ubertragen, wenn er die besondere Rolle von Vater- und Mutteribertragun-
gen heraushebt und schreibt: ,,Die Gruppenmitglieder brauchen in dem Zusammenprall von
Personlichkeiten unter hoher emotionaler Spannung die dauernde Gegenwart und den Schutz
einer Vaterfigur (oder Mutterfigur, H. B.), dessen Unparteilichkeit und Gerechtigkeit sie ver-
trauen* (1974, S. 90). Diese Ubertragung solle angenommen werden, meint Foulkes, solange
sie notwendig sei, um der Gruppe Sicherheit zu geben; bezogen auf Erwachsenengruppen
betont er aber auch, dass sie ebenso bereitwillig wieder aufgegeben werden solle, wenn die
Gruppe sie nicht mehr benétigt (1974, S. 89).

Dieser letzte Aspekt ist bezogen auf Kindergruppen vermutlich dahingehend zu modifizieren,
dass diese die individuelle und kollektive Mutter- oder Vatertibertragung nie ganz aufgeben

1 Es geht also um weit mehr, als nur das System Gruppe permanent zu ,irritieren, wie Nebel & Woltmann-
Zingsheim (1997) in ihrem konstruktivistischen Gruppenansatz unterstellen; es geht immer zugleich auch darum,
die Stabilitat der Gruppe und ihrer Matrix zu fordern.

12 Der hier von Foulkes benutzte Ubertragungsbegriff entspricht dem klassisch psychoanalytischen Verstandnis,
dass lebensgeschichtlich bedeutsame Beziehungserfahrungen, insbesondere Mutter- und Vaterbeziehungen, auf
aktuelle Beziehungskonstellationen und andere Personen so (bertragen werden, dass diese Personen verzerrt
(nédmlich als seien sie der Vater oder die Mutter) wahrgenommen werden und entsprechend auf diese reagiert
wird. Freud erkannte dieses Phinomen erstmalig in Form der ,,Ubertragungsliebe* in der ,,analytischen Kur*
(1915). In Kindertageseinrichtungen ist es aber genauso bekannt als Verliebtheit in die Erzieherin oder den Er-
zieher, wobei Kinder ihre Ubertragungen entschieden offener agieren als Erwachsene. Aus psychoanalytischer
Perspektive wére zu fordern, dass Erzieherinnen und Erzieher derartige Verliebtheiten oder im negativen Fall
auch Abneigungen ebenso wie Psychoanalytiker als Ubertragungen von Mutter- und Vaterbeziehungen verste-
hen und nicht primar als Reflex auf ihre wirkliche eigene Person.
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und als Sicherheitsbasis durchgangig bendétigen, aber nicht in Form einer bestimmenden und
den Prozess vorgebenden, sondern als im Hintergrund verfugbare und bei Schwierigkeiten
unterstutzende Elternfigur.

Anmerkung

Im September 2008 erscheint im Ernst-Reinhard Verlag eine ausfuhrlichere Behandlung der Thematik in: Holger
Brandes: Selbstbildung in Kindergruppen. Die Konstruktion sozialer Beziehungen. Miinchen, 210 Seiten, EUR
24,90.
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