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Gruppenentwicklungsprozesse in Klassen verstehen und

begleiten
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Zusammenfassung: Um Prozesse sozialer
Integration und Ausgrenzung in Klassen zu
verstehen, sollte auch die Klasse als Gruppe in
den Blick genommen werden. Soziale
Beziehungen miissen sich hier allerdings erst
entwickeln, wobei sozialen Normen als Kriterien
fiir die Anerkennung und Ablehnung dabei eine
wichtige Bedeutung zukommt. Die Lehrkraft
kann diesen Entwicklungsprozess der Klasse
begleiten und fordern. Im Beitrag wird daher
dargestellt, welche Entwicklungsphasen Klassen
auf dem Weg zu einer Gruppe durchlaufen.
Weiterhin werden Merkmale der einzelnen
Phasen herausgearbeitet, da diese Lehrkréften
Anhaltspunkte fiir mogliche Interventionen zur
Gestaltung der Gruppen-entwicklungsprozesse

liefern konnen.

Schlagworte:  Gruppenentwicklung,  Norm-

entwicklung,  soziale Inklusion, soziale

Exklusion, Einfluss der Lehrkraft

Abstract: To understand social inclusion and
exclusion in school classrooms, it is necessary to
consider the classroom context. However, social
relationships have to be developed in every class.
Social norms as criteria for acceptance and
rejection are very important for this. Teachers can
accompany and support these developmental
processes in their class. Therefore the article
presents phases of development classes go
through on their way becoming a group.
Furthermore, characteristics of the phases will be
described because they provide potential clues for

interventions.
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Einleitung

Die Klasse stellt fiir die Kinder nicht nur den Ort
des schulischen Lernens dar sondern ist bereits in
der Grundschulzeit ein wichtiger sozialer
Erfahrungsraum (Ulich, 2001). Durch die
zahlreichen  Kontakt- und Interaktions-
moglichkeiten, welche umso wichtiger werden, je
weniger sie im  auBerschulischen Umfeld
vorhanden sind (Siebertz-Reckzeh & Hofmann,
2017), entwickeln sich  relativ  schnell
verschiedene Beziehungsformen in einer Klasse

(Ulich, 2001).

In Form von Freundschaften, Feindschaften oder
einfachen  Tischnachbarschaften  sind, so
Jonkmann (2009), nahezu alle Kinder iiber
dyadische Beziehungen (Zweierbeziehungen)
miteinander verbunden. Weiterhin entwickeln
sich auf einer hoheren Komplexititsebene
Gruppen, die ihrerseits wieder verschiedene
Dyaden einschlieBen konnen. Die Klasse selbst

stellt bspw. eine solche Gruppe dar (Jonkmann,
2009).

Samtliche Bemiihungen der Kinder danach
Freunde zu finden oder zu einer Gruppe
dazuzugehoren und nicht ausgeschlossen zu sein
dienen dabei der Befriedigung des grundlegenden
Bediirfnisses nach positiven sozialen
Beziehungen und sozialer Eingebundenheit

(Jonkmann, 2009; Fend, 2006).

An diesem Punkt erwachsen jedoch auch
Schwierigkeiten, wie Fend (2006) konstatiert,
denn nicht immer gelingt es jedem Kind, in der
Klasse  Freundschaften  aufzubauen  und

Anschluss zu finden, wodurch inshesondere

soziale Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten
kaum oder gar nicht zugénglich werden. Das
Fehlen der sozialen Einbindung in die Gruppe
stellt daher ein Risiko fiir die sozial-emotionale
aber auch kognitive Entwicklung dar (Petillon,
1980), insbesondere vor dem Hintergrund der
relativen Stabilitdt dieser sozialen Position im

Verlauf der Schulzeit (Fend, 2005).

Die Schulklasse als soziale Gruppe

Nach Petillon (1980) stellen die Schulklasse, das
einzelne Schulkind und die Lehrkraft sowie deren
Interaktionen  miteinander ~ die  zentralen
Ansatzpunkte dar, um soziale Vorgénge in einer
Klassengemeinschaft zu erklaren. Diesbeziiglich
lieferte v.a. die internationale Forschung bereits
Erkenntnisse zu individuellen Personlichkeits-
eigenschaften, wie z.B. Aggressionen oder
soziales Riickzugsverhalten, die mit der sozialen
Position des Schulkindes in der Klasse assoziiert
sind (u.a. Coie, Dodge & Kupersmidt, 1990;
Bukowski & Pattee, 1999).

Individuelles Verhalten zu verstehen erscheint

Newcomb,

jedoch unmoglich, ohne die Rolle der Gruppe zu
berticksichtigen (Levine & Moreland 2006). Die
Schulklasse stellt dabei jedoch keine natiirliche
Gruppe dar, wie etwa die Familie (Ulich, 2001).
Soziale Beziehungen und damit auch die Klasse
als Gruppe miissen sich vielmehr erst entwickeln,
wobei Lehrkrifte diesen Entwicklungsprozess
fordern konnen und ihnen somit eine wichtige
Bedeutung zukommt (u.a. Stanford, 1980; Fend,
2006).
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Dazu bedarf es neben padagogischem Geschick
und Geduld sicherlich auch dem Versténdnis iiber
eben jene Gruppenentwicklungsprozesse und die
hier ablaufenden Interaktionsprozesse bzw.
Interaktionsmuster, die wiederum Anhaltspunkte
fir konkrete Interventionen darstellen konnen

(Simon, 2003; Stanford, 1980; Fend, 2006).

Gruppenentwicklung im
Klassenraum

Mit Blick auf die Entwicklung von Gruppen
lassen sich verschiedene theoretische Modelle
finden, deren Fokus zumeist auf der Abbildung
der sozial-emotionalen Dimension des Gruppen-
entwicklungsprozesses liegt (Volk, Wegner &
Scheid, 2014; Simon, 2003). Wesentliche
Differenzierungsmerkmale der Entwicklungs-
bzw. Prozessmodelle bestehen dabei vorrangig
z.B. hinsichtlich der Abfolge der einzelnen
Phasen (Simon, 2003; Volk et al. 2014).

Das wohl bekannteste Modell zur Gruppen-
entwicklung stammt von Bruce W. Tuckman
(1965), dessen Entwicklung jedoch grofBtenteils
Trainings- und Therapiegruppen zugrunde lagen,
worin auch ein Kritikpunkt am Modell besteht
(Simon, 2003).

Das Modell geht von der Annahme aus, dass
Gruppen verschiedene Entwicklungsphasen, die
durch unterschiedliche Muster der Interaktion
gekennzeichnet sind, durchlaufen, bevor sie
produktiv arbeiten kénnen (Simon, 2003; Nijstad
& Van Knippenberg, 2014). Die im Modell nach
Tuckman beschriebenen Phasen (s. Abbildung 1)
werden als forming,

storming, norming,

performing  und bezeichnet

(Tuckman, 1965; Tuckman & Jensen, 1977).

adjourning

Die Phasen sind dabei in ihrer zeitlichen Abfolge
nicht als vollig getrennt voneinander zu
betrachten. Vielmehr {iberlappen sie sich in der
Praxis, womit auch die Bestimmung der Dauer
der einzelnen Phasen nicht vorzunehmen ist,
sondern von Gruppe zu Gruppe bzw. Klasse zu
Klasse verschieden sein diirfte (Stanford, 1980).
Zudem versteht Stanford (1980) den Prozess der
Gruppenentwicklung als kreisformig. Demnach
befassen sich Gruppen auch in spéteren Phasen
mit zuriickliegenden Problemen, wenngleich dies

aber auf einem anderen Niveau geschieht.

Abbildung 1. Phasen der Gruppenentwicklung nach
Tuckman (1965)

4, Performing 1. Forming

v" Kennenlernen
v Unsicherheit
v" Orientierung

v Funktionale Rollen
v' Aufgabenbezogene
Aktivitdten

3. Norming 2. Storming

v Entwicklung von
Gruppennormen

Gemeinsame Ziele
& Kohdasion

v" Entwicklung der
Gruppenstruktur
v Konflikte

Quelle: vgl. Tuckman, 1965; Nijstad & Van Knippenberg,

2014; Stanford, 1980
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Die erste Phase (forming) der Gruppen-
entwicklung ist gekennzeichnet durch die Suche
nach Orientierung. Wéhrend der Griindung einer
Schulklasse oder nach  Ubergéingen in
weiterfiihrende Schulen kennen die Kinder einer
Klasse einander noch nicht und wissen weiterhin
nicht, was von ihnen, auch seitens der Lehrkrifte,
erwartet wird, was oft Unsicherheit und Angst mit
sich bringt. In dieser ersten Phase der
Gruppenentwicklung erscheint es daher wichtig,
der Gruppe geniigend Zeit und Maoglichkeiten
einzurdumen, einander kennen zu lernen, die
eigene Zugehorigkeit zur Gruppe zu klaren und
dariiber soziale Angste abzubauen. Zudem sind in
dieser Phase die Grundlagen der gemeinsamen
Interaktion zu erarbeiten (Volk et al. 2014,
Stanford, 1980; Simon, 2003). Stanford (1980)
schldgt hier zur praktischen Umsetzung im
Unterricht zahlreiche Ubungen und Spiele vor,
wie z.B. ,,Namensketten* oder ,,Interviewen und
Sich-Kennenlernen“. Zudem orientieren sich
Kinder in der Grundschule in dieser Phase oftmals
an Vorbildern und hier besonders an der
Lehrkraft, um zu lernen, welches Verhalten
erwiinscht bzw. nicht erwiinscht ist (Simon, 2003;
Huber, 2011). Fiir die Lehrkraft erscheint es daher
wichtig, zu priifen, inwiefern das eigene
Verhalten mit den Zielvorstellungen fiir die
Klasse als Gruppe iibereinstimmt (Stanford,
1980).

Die Entwicklungsphase des storming gilt der
Herausbildung einer Gruppenstruktur, wobel
haufig Konflikte und Meinungsverschieden-
heiten, etwa in Form von Storungen, als Reaktion

auf die Gruppeneinflisse und die Aufgaben-

anforderungen auftreten kénnen (Simon, 2003;
Nijstad & Van Knippenberg, 2014; Stanford,
1980). Nicht selten werden Konflikte jedoch als
etwas Negatives wahrgenommen und daher
moglichst vermieden, da sie bspw. den
Unterrichtsablauf storen wiirden. Jedoch kdnnen
Konflikte auch als Voraussetzung fiir
Veranderung und personliche Reifung verstanden
und durch den Umgang mit Konflikten Chancen
zur Ausbildung von Kompetenzen zur Konflikt-
16sung eroffnet werden (Stanford, 1980; Volk et
al. 2014). Aufgabe der Lehrkraft in dieser Phase
wire es deshalb, Konflikten im Interaktions-
geschehen offen zu begegnen, diese aufzugreifen
und den Kindern damit die Moglichkeit zu geben,
den personlichen Standpunkt zu ergriinden und
dariiber die  Entwicklung der  Gruppe
voranzubringen, die ansonsten Gefahr liefe, in

ihrer Entwicklung zu stagnieren (Stanford, 1980).

Der Phase der Normbildung (norming) kommt
eine entscheidende Bedeutung fiir die Gruppen-
entwicklung in einer Klasse zu (Stanford, 1980).
Diese Phase ist durch die Zunahme der
Gruppenkohésion und das Aushandeln dariiber,
,»[-..] wem man zuhort und wer dagegen ignoriert
wird.“ (Stanford, 1980, S. 59) gekennzeichnet.
Hierzu etabliert die Gruppe in der gemeinsamen
Interaktion Normen des sozialen Miteianders.
Soziale Normen beziehen sich allgemein auf in
einer Gruppe geteilte und von den Mitgliedern fiir
gewodhnlich akzeptierte und als verbindlich
angesehene  Erwartungen in Bezug auf
erwiinschtes bzw. unerwiinschtes Verhalten in
einer spezifischen Situation (Hewstone & Martin,
2014; Petillon, 1980).
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Obwohl Normen haufig implizit sind und zumeist
erst im Fall ihrer Verletzung oder Missachtung
salient werden, haben sie nach der Theorie des
geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) einen
zumindest indirekten Einfluss auf das Verhalten.
Normen tragen zudem dazu bei, dass
Interaktionen in einer Gruppe reibungsloser
verlaufen. Es besteht fiir die Mitglieder einer
Gruppe ein gewisser Druck, die Gruppennormen
einzuhalten und sich konform dazu zu verhalten
(Nijstad & Van Knippenberg, 2014).

Dieser sogenannte Konformititsdruck konnte
bereits in sozialpsychologischen Experimenten
(z.B. von Salomon Asch) empirisch bestitigt
werden (Sader, 2008). Normkonformes Verhalten
dient in diesem Zusammenhang der sozialen
Integration in die Gruppe und gleichzeitig dem
Abwenden negativer Sanktionen, wie bspw. dem
Ausschluss aus der Gruppe (Nijstad & Van
Knippenberg, 2014).

Soziale Normen lassen sich zudem in zwei Arten
bzw. Typen unterscheiden. Deskriptive Normen
beschreiben, welches Verhalten in der Gruppe fiir
gewohnlich gezeigt wird und motivieren
Verhalten tiber die Bereitstellung sozialer
Informationen. Ein Beispiel hierfiir wire, dass die
meisten Kinder einer Klasse piinktlich zum
Unterrichtsbeginn um 7.30 Uhr im Klassenraum
ankommen.  Injunktive  Normen  hingegen
beziehen sich darauf, welches Verhalten von den
meisten Mitgliedern der Gruppe gebilligt bzw.
nicht gebilligt wird und motivieren Verhalten
hingegen {iiber die Abwehr von negativen
Sanktionen (Cialdini, Kallgren & Reno, 1991,

Cialdini, 2007). So wird es in einer Klasse bspw.

nicht gebilligt, wenn ein Schiiler oder eine
Schiilerin erst nach dem Unterrichtsbeginn in die

Klasse kommt.

In Schulklassen entwickelt sich weiterhin eine
Vielzahl  verschiedener Normen aus der
Interaktion aller Akteure, die sich nach Petillon
(1980) auf zwei Bereiche beziehen (s. Abbildung
2). Zum einen entwickeln sich formelle, durch die
Schule gesetzte Normen, die liber die Lehrkraft an
die Schiilerinnen und Schiiler herangetragen

werden (Petillon, 1980).

Abbildung 2. Die Klasse als soziales System nach
Petillon (1980)

Lehrkraft <« Erwartungen
! \

Schiilerinnen <+— Erwartungen

formell

Klasse =~ —— Normen

informell

Quelle: vgl. Petillon, 1980, S. 26.
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Dariiber hinaus handeln die Kinder zumeist ohne
den Einfluss der Lehrkraft informelle Normen
aus, was, so Petillon (1980), insbesondere darin
begriindet ist, dass die formellen Normen ,,die
emotionalen und sozialen Bediirfnisse der Schiiler
nicht ausreichend beriicksichtigen konnen, diese
Bediirfnisse jedoch nicht ,,vor der Schultiir*
abgestreift werden konnen [...].“ (Petillon, 1980,
S. 27). Diese informellen Normen konnen sich
dabei auf verschiedenste Bereiche und Themen
beziehen und sich damit von den formellen

Normen unterscheiden (Petillon, 1980).

Es erscheint sinnvoll, dass Lehrkrifte bereits
wihrend der Ausbildung Kompetenzen u.a.
hinsichtlich der Vermittlung von Werten und
Normen aber auch im Umgang mit
Normkonflikten in einer Klasse entwickeln
sollten (KMK, 2004). Im Prozess der
Normbildung in einer Klasse schldgt Stanford
(1980) vor, fiinf Normen einzufiihren, deren

Inhalte nachfolgend skizziert werden sollen.

Die erste Norm, die Stanford (1980) formuliert,
bezieht sich auf die Selbstverantwortlichkeit der
Gruppe, d.h. die Gruppe soll in der Lage sein, sich
selbststandig anzuleiten. Um dies zu erreichen,
sollte die Lehrkraft zum einen Gelegenheiten
schaffen, in denen die Gruppe die notwendigen
Fahigkeiten hierfir erlernen kann und zum
anderen aber auch Moglichkeiten anbieten, um
Tatigkeiten oder Aufgaben selbstbestimmt
durchfilhren zu konnen. Die Norm, auf die
Anderen einzugehen, sollte nach Stanford (1980)
ebenso im Rahmen der Normbildung in einer
Klasse eingefiihrt werden. Dabei geht es vor allem

darum, zu lernen, einander aufmerksam und aktiv

zuzuhoren, um sich dariiber auf den Anderen
beziehen zu konnen. Die Lehrkraft nimmt auch
hier wieder eine Vorbildfunktion ein —wenn diese
selbst nicht zuhort, werden es die Kinder wohl

auch nicht tun.

Zusammenarbeit als soziale Norm sollte, so
Stanford (1980) weiter, in der Phase der
Normentwicklung in einer Klasse etabliert
werden. Dabei sollte die Gruppe dazu beféhigt
werden, einander zu helfen und miteinander zu
kooperieren, obgleich in der Schule Wettbewerb
und Konkurrenz mehr die Regel als die
Ausnahme sein diirften und sich dies somit als
schwierig herausstellen konnte. Um
Zusammenarbeit und Kooperation als Norm in
der Klasse zu etablieren, wire es Aufgabe der
Lehrkraft, aufzuzeigen, dass jeder -einzelne
Schiiler und jede einzelne Schiilerin in der Gruppe
entsprechend der eigenen  Stirken und
Fahigkeiten einen Beitrag fiir die Gruppe leisten
kann und die Gruppe wiederum als Ganzes auf die
Hilfe aller angewiesen ist, um erfolgreich zu sein.
Ritsel-Spiele seien, so Stanford (1980), geeignete

Ubungen, um diese Lernerfahrungen zu sammeln.

Die vierte Norm besteht in der Entscheidungs-
findung durch Konsens. Im Zuge der
Normbildung in der Klasse sollte, so konstatiert
Stanford (1980), geklart werden, nach welchen
Grundregeln Entscheidungen in der Gruppe
getroffen werden. Standford (1980) schldgt dazu
die Entscheidungsfindung durch einen Konsens
vor, auch wenn er ebenso darauf aufmerksam
macht, dass dieser Weg nicht immer passend ist
und nicht in jeder Situation angewendet werden

kann.
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Entscheidungen durch Konsens kdnnen jedoch
mit dem Ziel der Findung einer gemeinsamen
Norm in der Gruppe hilfreich sein. Dabei werden
Entscheidungen angestrebt, denen alle Mitglieder
der Gruppe zustimmen konnen, wobei die
Erfahrungen und Bediirfnisse aller
Gruppenmitglieder Beriicksichtigung erfahren.
Aufgabe der Lehrkraft wire es hierbei, zum einen
verschiedene Wege aufzuzeigen, wie ein Konsens
erreicht werden kann. Zum anderen sollte die
Lehrkraft priifen, ob Entscheidungen auf einem
Konsens beruhen und falls dem nicht so ist, der
Gruppe bei der Analyse helfen, was die
Konsensfindung behindert hat sowie Vorschlige
zur Losung unterbreiten. Jedoch geht es, darauf
weist Stanford (1980) hin, nicht darum, einen
kiinstlichen Konsens zu erzwingen, sondern der
Gruppe zu signalisieren, dass vielmehr alle
Meinungen in der Gruppe zu beriicksichtigen

sind.

Die fiinfte Norm, die nach Stanford (1980)
wihrend der Entwicklung der Klasse zu einer
Gruppe einzufiihren wire, bezieht sich auf die
Konfrontation mit Problemen. So sollte es zur
Norm in einer Klasse werden, Konflikte oder
Probleme in der Gruppe nicht zu ignorieren,
sondern mit diesen umzugehen, d.h. zu
analysieren, worin das Problem besteht und

Losungen dafiir zu finden.

Die Lehrkraft kann dies begleiten und
unterstiitzen, indem sie der Gruppe zunéchst als
Beobachter ein Feedback zum Geschehen gibt
und tberdies die Aufmerksamkeit auf das
Problem lenkt (Stanford, 1980). Wesentlich

erscheint dabei in den Ausfithrungen Stanfords

(1980) u.a. die Riickmeldung von konkreten
Beobachtungen ohne dabei eine Wertung oder
Interpretation vorzunehmen — sowohl fiir die
Lehrkraft als auch fiir die Schiilerinnen und
Schiiler als eine Richtlinie, um iiber Probleme in
der Klasse zu sprechen. Weiterhin sollte die
Lehrkraft die Gruppe dazu ermutigen, sich selbst
dahingehend zu  beobachten, was die
Gruppenarbeit fordert bzw. hemmt, wozu

Stanford (1980) bspw. den Einsatz von

Fragebogen zum Gruppenklima vorschlagt.

Erst auf die Phase der Normentwicklung folgt im
Modell der Gruppenentwicklung nach Tuckman
(1965) die Phase der Produktivitét (performing),
in der sich die Gruppe auf konstruktive
aufgabenbezogene Titigkeiten konzentrieren
kann, da nun  Gruppenstrukturen und
Gruppennormen etabliert sind (Nijstad & Van
Knippenberg, 2014; Simon, 2003). Kurzum: ,,Die
Energie, welche in den vorhergehenden Phasen in
den Aufbau tragfihiger zwischenmenschlicher

Beziehungen investiert wurde, kann nun in die
Aufgabe flieBen (Simon, 2003, S. 38).

Die letzte Phase der Gruppenentwicklung wird
dann als Abschluss (adjourning) bezeichnet und
stellt folglich das Ende der Gruppentitigkeit dar,
wie es bspw. zum Schuljahresende der Fall ist.
Sehr oft bleibt diese Phase allerdings unbeachtet,
obwobhl sicher ist, dass sie zweifelsohne eintreffen
wird, wihrend hingegen manche Entwicklungs-
phasen unter Umsténden von einer Gruppe nicht
erreicht werden (Stanford, 1980).
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In dieser Phase wire es Aufgabe der Lehrkraft,
die Kinder z.B. dazu zu ermutigen, ihre Gefiihle,
die sie mit der Auflosung der Gruppe verbinden,
zum Ausdruck zu bringen und {ber die
Gruppenerfahrungen zu reflektieren. Stanford
(1980) schldgt auch hier verschiedene praktische
Ubungen vor, um die Phase der Auflosung als
Lehrkraft zu begleiten, wie z.B. ,,Weillt du noch,
als...“-  Diskussionen, wobei die wahr-
genommenen  Gruppenverdnderungen  Sowie
angenehme als auch unangenehme Aspekte des
Gruppenentwicklungsprozesses zur  Sprache

kommen konnen.
Fazit

Auf dem Weg der Entwicklung einer Klasse hin
zu einer Gruppe durchlaufen diese fiir gewohnlich
verschiedene Phasen, wie sie bspw. im Modell
von Tuckman (1965) angenommen werden.
Insbesondere in der Phase der Normentwicklung
(norming) werden dabei Kriterien ausgehandelt,

die als Orientierungspunkte fiir das Verhalten und
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