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Vorwort 
 

Lernen – Der Mensch auf immerwährender Entwicklungsreise  

 

Inspiriert von den Entwicklungstheorien wird Lernen in Form einer „Entwicklungsreise“ (Case 

1999. 64)  als Leitmetapher der Forschungsarbeit aufgegriffen. Jeder Mensch begibt sich von 

Geburt an auf seine persönliche Entwicklungsreise bis zu seinem Lebensende. Der Reiseplan 

seiner individuellen Gedankenlandkarte steuert ihn und veranlasst sein Verhalten. Am Anfang 

seines Lebens wird dem Menschen im Säuglings-, Klein- und Schulkindalter meist vorgegeben, 

in welche Richtung er laufen soll, in welchen Zug er steigen muss bzw. welche Wege oder Züge 

für ihn geeignet erscheinen, um an den vermeintlichen Zielbahnhöfen, wie beispielsweise dem 

Schulabschluss, anzukommen. Im Jugendalter handelt der Mensch bereits autonomer und ent-

scheidet über Wege und Transportmittel oft selbst. Steigen viele Menschen als Kinder anfangs 

noch voller Freunde in ihren Lebenszug der Entwicklung ein, so spüren manche im Jugendalter 

schnell, wenn sie im falschen Zug sitzen. Während einige Jugendliche im Zug bleiben und 

planmäßig einen Halt einlegen, scheitern andere. Sie sehen schnellere Züge an sich vorbeifah-

ren, erkennen falsch gestellte Weichen zu spät und nehmen oft lange Nebenstrecken in Kauf. 

Manche von ihnen finden sich im Schlafwagenabteil, auf dem sprichwörtlichen Abstellgleis 

oder liegengeblieben auf der Wegstrecke wieder. Wiederum andere suchen nach abenteuerli-

chen Wegstrecken, um sie zu Fuß oder mit anderen Fortbewegungsmitteln zu bestreiten. Die 

Lebensreise ist so vielfältig wie die Menschen, denen man auf der Reise begegnet. Wechselnde 

Fahrgäste und Reisebegleiter bereichern oder stören das Leben des reisenden Menschen. Wobei 

den professionellen Reisebegleitern, wie Lehrkräften, Beratern oder Mentoren eine besondere 

Bedeutung zukommt. Sie sind idealerweise immer dann zur Stelle, wenn die Entwicklungsreise 

langsamer vorangeht oder stoppt, weil der Mensch vor einer problematischen Lernaufgabe in 

seinem Leben steht. Durch das gemeinsame Standhalten in der problematischen Situation und 

einem entwicklungsfördernden Angebot seitens des Reisebegleiters entsteht bestenfalls ein 

Nährboden, auf welchen die Bereitschaft des Menschen fällt, sich zuversichtlich und mutig auf 

den für ihn beschwerlichen Lernprozess einzulassen. Er verspürt den Drang, diesen interessan-

ten Ort, an dem er stehengeblieben ist, für sich zu erkunden und mehr darüber erfahren zu wol-

len. Zudem werfen der Reisebegleiter und der Jugendliche gemeinsam einen Blick in den mit-

geführten Reisekoffer des Jugendlichen. Darin befinden sich seine Ressourcen und Problemlö-

sungsstrategien, die er von Geburt an besitzt oder erworben hat. Wenn alles gelingt, steigt der 

Jugendliche mutig wieder in einen Zug ein. Der unterbrochene Lern- und Wachstumsprozess 

setzt sich fort und die Entwicklungsreise geht neu ausgerichtet weiter. 
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Der Gedanke, das Lernen mit einer Reisemetapher zu beschreiben, ist während des Forschungs-

prozesses gereift.  Dabei stellt das Reisen einen Zustand dar, in dem der Mensch sich in seiner 

von ihm bevorzugten Reiseform und -art von seinem aktuellen Standpunkt fortbewegt, um sein 

Reiseziel (z. B. Schulabschluss) zu erreichen oder eine Reiseroute zu erforschen. Dabei erkun-

det er auf seinem Weg viele unterschiedliche für ihn bedeutsame Orte. Für diese Fortbewegung 

benötigt der Schüler zumeist einen längeren Zeitraum, über den hinweg er neue Eindrücke, 

andere Sichtweisen, Fachwissen und Sozialkompetenzen erwerben kann. Nicht immer verlau-

fen alle Reisen nach Plan. Eine unzureichende Organisation oder mangelnde Sprachkenntnisse 

können beispielsweise eine Hürde für den Reisenden darstellen. Aber auch unvorhersehbare 

Ereignisse wie Stau, ein Unfall oder Wetterlagen können den Reiseverlauf des Menschen er-

schweren, was dazu führen kann, dass der Schüler erst gar nicht mit dem Lernen beginnt oder 

der bereits begonnene Lernprozess gestoppt wird. An all diesen subjektiv erlebten Erfahrungen 

sowie im Umgang mit den außerplanmäßigen Unterbrechungen wächst der reisende Schüler. 

Genauso scheint es sich auch mit dem Lernen in einer, dem ständigen Wandel unterliegenden 

Gesellschaft zu verhalten, in der das lebenslange Lernen, gestoppte Lernprozesse und die damit 

verbundene Weiterentwicklung des Individuums einen fortwährenden Ablauf darstellen.   

Im Folgenden werden der Reisemetapher untergeordnete Metaphern dargelegt und beschrieben. 

Die naheliegende Metapher der ‚Gedankenlandkarte‘ (Daum/Markones 2022) wird von mir für 

die Sinnstrukturen des Menschen verwendet. Reisende orientieren sich auf der Suche nach dem 

Weg zumeist auf einem Stadtplan, einer Landkarte oder einem Navigationsgerät. Humane Sinn-

strukturen sind im Fall der Randmetapher mit einer Landkarte voller Gedankenhäuser, -straßen 

und -wege zu vergleichen, die als Leitsystem für das Verhalten und das Handeln des Schülers 

verantwortlich sind.  

Eine weitere Randmetapher der Forschungsarbeit ist das ‚Gleichgewicht‘ (Erikson 2020; Piaget 

1992; Kegan 2005), welches im Reiseverlauf einen geschützten Ort bzw. einen gesicherten 

Aussichtspunkt bezeichnet. Der Reisende lässt sich hier für eine Weile nieder und ruht sich aus. 

Von diesem Ort aus kann er auf riskante Entwicklungsprozesse zurückblicken, diese reflektie-

ren und den nächsten Schritt seiner persönlichen Entwicklungsreise planen.  
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„Und auf welche Weise wirst du die Su-

che auf etwas richten, von dem du nicht 

einmal weißt, was es ist? Wie soll denn 

das, was du nicht kennst und was du dir 

zum Suchen aufgibst, beschaffen sein? 

Oder wie wüsstest du, wenn du zufällig 

darauf kämest, dass es das ist, was du 

nicht wusstest?“ (Platon 1994. 35)   
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TEIL I: Forschungsfeld 
 

Bildgestützte Verfahren vor dem Hintergrund der Entwicklungspädagogik 
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1. Problemhintergrund und Hinführung zum Forschungsvorhaben 

 

Angesichts einer von Globalisierung, Digitalisierung sozialen Wandel immer „komplexer und 

komplizierter gewordenen Welt“ (Hoffmann 2012. 169), nehmen Bildung und der kontinuier-

liche Erwerb von Qualifikationen im 21. Jahrhundert zunehmend einen zentralen Stellenwert 

im Jugendalter ein. Denn von der Qualität des erworbenen Bildungsabschlusses und der erlang-

ten Kompetenzen sind die Berufswahl und der Zugang zum Dualen Ausbildungssystem sowie 

spätere Einstiegs- und Aufstiegsmöglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt abhängig. Bildung 

scheint zu einem Merkmal dafür geworden zu sein, ob es Jugendlichen gelingen wird, „beruf-

liche Chancen wahr[zu]nehmen und für sich eine gute Lebensqualität sichern [zu] können“ 

(Leven/Quenzel/Hurrelmann 2020. 163). Damit gleicht der Erwerb von Bildung in unserer Ge-

sellschaft einer grundlegend wichtigen und unumgänglichen Investition in das eigene Human-

kapital; in das Können und Wissen (Nicht/Müller 2009), welche dem Menschen ein erfülltes 

wie sinnstiftendes Leben ermöglichen können.  

 

 

1.1 Zunahme förderbedürftiger Schüler an beruflichen Schulen 

 

Dennoch werden Ausbildungsbetriebe und Berufsschulen mit einer kontinuierlich steigenden 

Anzahl an Schülern konfrontiert, die aus unterschiedlichen Gründen über einen wenig „arbeits-

marktrelevanten Abschluss“ (Müller 2008. 110) verfügen oder den Anforderungen der dualen 

Ausbildung nicht Stand halten. Dadurch kommt es vermehrt zu Ausbildungsabbrüchen (Statista 

2020) und somit nicht selten zu „Altbewerbern“ (Matzner 2012. 252) im Dualen System. Ur-

sächlich könnte die zunehmende Akademisierung sein, die dem Arbeitsmarkt weniger geeig-

nete Bewerber zur Verfügung stellt (Leven/Quenzel/Hurrelmann 2020). Folglich schlossen in 

den letzten Jahren immer mehr Schüler mit erhöhtem Förderbedarf (Statistisches Bundesamt 

2022), Schüler in begleiteten Maßnahmen sowie Schüler mit Migrations- und Fluchtgeschichte 

einen Ausbildungsvertrag ab (DIHK 2019). Somit findet eine neuerdings heterogene Schüler-

schaft mit hoher Lernstanddifferenz und vermehrt wahrgenommenen Verhaltensauffälligkeiten 

sowie Lernbeeinträchtigungen den Weg in die Berufsschule. Laut einer Studie der Industrie- 

und Handelskammer (ebd.) wird dieser Schülerschaft eine unzureichende Ausbildungsreife zu-

geschrieben, die sich in einem mangelnden Interesse am Beruf, unzulänglicher Leistungsbereit-

schaft, geringer Belastbarkeit, ungenügendem Eigenantrieb und fehlenden Sozialkompetenzen 

zeige (BMBF 2020; Winterhoff/Thielen 2010). Aber auch vom Fehlen einer kritischen 
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Reflexionsfähigkeit sowie von unzureichenden Kenntnissen in Deutsch und Mathematik oder 

einem geringen sprachlichem Ausdrucksvermögen ist die Rede (BMBF 2020). Ein zur Ermitt-

lung der Sprachkompetenz durchgeführter Test an der Berufsschule ergab, dass gerade in ‚leis-

tungsschwachen Berufsbereichen‘ wie dem Einzelhandel der Förderbedarf bei 49% und im Be-

rufsvorbereitungsjahr sogar bei 70% lag (BS2AB 2021, Anhang A). Vergleicht man Schüler 

mit und ohne Förderbedarf an beruflichen Schulen, zeigen förderbedürftige Schüler im Schwer-

punkt Lernen ein dem Lernprozess nicht dienliches schulisches Selbstkonzept, höheres Ver-

meidungsverhalten, schwächere Stressbewältigung sowie ein geringeres Selbstwirksamkeits-

empfinden (Stein/Kranert/Wagner 2016). Hinzu kommt, dass für die Schüler mit dem Eintritt 

in die Berufsschule ein neuer Lebensabschnitt beginnt. Sie erleben sich erstmalig in einem 

Spannungsfeld zwischen Schule und Beruf, was sich erschwerend auf den Jugendlichen aus-

wirkt, da er sich nach Stein/Kranert (2020) ohnehin schon in einer Entwicklungs-, Individual- 

und Lebenskrise befinde. Ebenso nimmt die Anzahl derjenigen Schüler zu, die aus Gründen der 

Arbeitsmigration oder der Flucht an beruflichen Schulen dem deutschen Bildungsniveau ange-

passt werden. Unabhängig davon, ob sie in ihrem Herkunftsland bereits über eine Ausbildung 

bzw. ein Studium verfügten, keine bis kaum Schulbesuchsjahre nachweisen oder aufgrund ihrer 

durch Krieg und Flucht durchlebten Extremerfahrungen (Kohler-Spiegel 2017) überhaupt in 

der Lage sind, eine Schule zu besuchen. 

Zudem belegen Zahlen des Statistischen Bundesamtes (2022), dass die Anzahl der Schüler mit 

Förderbedarf in den Jahren von 2010/2011 bis 2021/22 im Regelschulbereich um 150% gestie-

gen ist. Somit kann auch in den nächsten Jahren an Berufsschulen von einem weiteren Anstieg 

förderbedürftiger Schüler, die ihre eigene, prägende Lern- und Lebensgeschichte mit sich brin-

gen sowie von vermehrten Testungen im Förderschwerpunkt Lernen und im emotional-sozialen 

Bereich ausgegangen werden. Um nun die jungen Erwachsenen auch in ihrer Persönlichkeits-

entwicklung unterstützend zu begleiten, muss neben der Vermittlung von berufsspezifischen 

Ausbildungsinhalten für Pädagogen an der Berufsschule zukünftig auch das Ziel der individu-

ellen Förderung im Vordergrund stehen. Die aus der eigenen Praxis heraus formulierte These 

wird im folgenden Abschnitt genauer ausgeführt. 

 

 

1.2 Skizzierung des persönlichen Erkenntnisinteresses 

 

Im Laufe meiner neunzehnjährigen Tätigkeit als Lehrkraft in den Fachbereichen Einzelhandel, 

Religion und Berufsvorbereitung an einer kaufmännischen Berufsschule in Bayern wurde der 
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Anstieg förderbedürftiger Schüler innerhalb der letzten 10 Jahre spürbar. Der Umgang mit den 

insgesamt leistungsschwächeren Schülern und den damit verbundenen Lernbeeinträchtigungen 

sowie Verhaltensauffälligkeiten stellen selbst erfahrene Lehrkräfte vor eine große Herausfor-

derung. Denn obwohl in einzelnen Fachbereichen Rahmenlehrpläne inhaltlich reduziert, Unter-

richtsmaterialien sprachlich wie inhaltlich vereinfacht oder der Notenschlüssel von manchen 

Lehrkräften zu Gunsten der Schülerschaft verändert wurden, zeigen sich beispielsweise in Leis-

tungsnachweisen nur wenig Erfolge. Vermehrt entsteht der Eindruck eines wachsenden Desin-

teresses auf Seiten der Schülerschaft am Unterricht bzw. an der Institution Schule an sich. Ver-

mehrt zeigen Schüler im Unterricht Konzentrationsprobleme oder emotional-sozial auffälliges 

Verhalten sowie mangelnde Fähigkeiten zur Selbstreflexion. Auch ist eine zunehmende Res-

pektlosigkeit gegenüber Mitschülern, Lehrkräften und der Schulleitung zu beobachten. Wenn-

gleich das im weitesten Sinne auch als eine Stärke zu werten ist, nämlich sich Autoritäten ent-

gegen zu stellen, so macht es das Unterrichten in der Klasse nicht einfacher. Aber nicht nur die 

veränderte Schülerklientel, sondern auch die großen Klassenstärken von bis zu 31 Schülern, 

und die dadurch entstehenden Lautstärke- und Disziplinprobleme lasten auf den Pädagogen. 

Hinzu kommen noch die zunehmende Flut an Verwaltungsarbeiten, wenige Unterrichtsstunden 

in den einzelnen Klassen und die von den Rahmenlehrplänen und Kammern geforderten Un-

terrichtsinhalte. Oftmals reicht die verbleibende Unterrichtszeit gerade dafür aus, die notwen-

digsten Unterrichtsinhalte zu vermitteln. Eine zufriedenstellende pädagogische Diagnostik 

durch Beobachtung und Förderung von lernbeeinträchtigten Schülern im Unterricht, steht aus 

Zeitgründen, zumeist eher hinten an. Mögliche Tür- und Angelgespräche mit Kollegen über 

einzelne Schüler oder ein direktes Nachfragen beim Schüler lassen die Lehrkraft nicht auf den 

Grund der potenziellen Lernbeeinträchtigung schließen (Heimlich 2016). Zwar spüren auch die 

Schüler, dass etwas nicht stimmt (Storch/Krause 2017), weil aber die Beeinträchtigung vermut-

lich größtenteils im Unbewussten liegt (Erich 2005; Grawe 1998), können sie den Grund nicht 

formulieren.  Da sie folglich nicht wissen, wonach sie suchen sollen, suchen sie nach für sie 

logischen Begründungen, warum Lernen momentan nicht funktioniert, schulische Vorsätze 

nicht eingehalten werden oder ihre Bildungskarriere in die Brüche gegangen ist. Von daher 

können sich Pädagogen hinsichtlich der Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen oft nur auf 

sichtbares Lernversagen oder auf „vage Vermutung[en]“ (Müller 2018. 17) stützen. Dement-

sprechend bestehen ihre Fördermaßnahmen zumeist aus einem „pure[n] Reaktionshandeln“ 

(ebd. 13), indem sie beispielsweise die problematischen Lernaufgaben erneut erklären. Entwe-

der gleich oder auf eine andere Art und Weise. Fakt ist jedoch, dass Pädagogen mit ihrer För-

derung nur bei dem sichtbaren bzw. oberflächlichen Problem ansetzen. Nicht jedoch bei dem 
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wesentlichen Problem, das den Lernstopp herbeigeführt hat. Es wird sich also auf Dauer wenig 

bis nichts ändern. Diese Erkenntnis birgt beim Pädagogen eine tiefgreifende Unzufriedenheit, 

Unsicherheit und Hilflosigkeit, weil immer wieder das Gefühl1 erlebt wird, niemandem gerecht 

zu werden. Weder den lernbeeinträchtigten Schülern im Klassenzimmer noch den eigenen An-

sprüchen als Pädagoge. Gerade unwissende oder resignierte Lehrkräfte neigen in der Situation 

der Überlastung dazu, als eine Art Selbstschutz die Absicherung im Schüler zu suchen und 

weisen lernbeeinträchtigten Schülern Attribute wie „dumm“, „faul“ oder „desinteressiert“ zu. 

Das Interesse der Forschungsarbeit besteht demnach darin, Erkenntnisse für die pädagogische 

Arbeit zu gewinnen, warum Schüler an der Berufsschule mitunter nicht Lernen wollen oder gar 

können.  

 

 

1.3 Suche nach nahrhaften Momenten im Fallverstehen bei Lernbeein-

trächtigungen  

 

Zum Zeitpunkt des Berufsschuleintrittes befinden sich junge Erwachsene in einem Alter, indem 

sie erfahrungsgemäß eine von der Pubertät und der schulischen Übergangsphase ausgelöste 

Identitätskrise durchlaufen. Nicht nur, dass innerhalb des gesellschaftlichen bzw. familiären 

Rahmens unterschiedliche Ansichten darüber existieren, was ein sinnbringendes und gelingen-

des Leben ist. Auch die von ökonomischen und privaten Unsicherheiten geprägte Gesellschaft 

sowie die zunehmenden globalen Krisen mit kaum kompensierbaren Risiken (Beck 2007), las-

sen die Jugendlichen der Zukunft unsicher entgegenblicken. Gerade weil sie für diese Situatio-

nen keine erprobten Standardschemata zur Lösung parat haben (Hofmann 2023). Hinzu kommt 

die ungewohnte Doppelbelastung von Beruf bzw. Praktikum und Berufsschule sowie die wach-

sende Anzahl an instabilen Familienverhältnissen (Weichold/Silbereisen 2018).  

Umso weniger verwunderlich erscheint es dann, dass in einem von Lern- und Leistungsdruck 

sowie von Stress geprägten Schulsystem immer mehr Schüler Lernbeeinträchtigungen oder 

Entwicklungsrückstände aufweisen, zugleich Kontaktbrücken zwischen Lehrern und Schülern 

oftmals gar nicht mehr aufgebaut werden oder vereinzelte Jugendliche in unserem Schulsystem 

keine inspirierenden Orte mehr finden und sich ihm komplett verweigern. Eine gezielte Unter-

stützung durch Lernhelfer mit individuellen Fördermaßnahmen wird in Zukunft einen immer 

 
1 In der Emotionspsychologie werden die Begriffe Emotionen, Gefühle, Stimmungen als Fachbegriffe klar  

voneinander abgegrenzt (Merten 2003). Im Rahmen dieser pädagogischen Arbeit erfolgt jedoch keine weitere 

Differenzierung. Die Begriffe werden gleichwertig oder in ihren Überschneidungen verwendet. 



Seite | 23  
 

höheren Stellenwert einnehmen, um gestoppte Lernprozesse wieder in Gang zu setzen. Manch-

mal haben Menschen aber zumindest auf einer spezifischen Lerndimension noch nie gelernt. 

Dann muss davon gesprochen werden, dass Lernhelfer dabei unterstützen, einen gänzlich neuen 

Lernprozess in Gang zu setzen. Neben dem notwendigen Wissen, dass sich Schüler ihrem Ge-

genüber insbesondere in Beziehungssituationen öffnen (Rogers 1991) ist es demnach entschei-

dend, einen nahrhaften Moment im Fallverstehen zu finden, der einen Zugang zu den Lernbe-

einträchtigungen des Schülers bietet. Dieser soll Pädagogen, Beratern, Mitarbeitern im Mobilen 

Sonderpädagogischen Dienst, aber auch dem Schüler selbst im Rahmen einer Gesprächssitua-

tion ermöglichen, „auf einer tieferen Ebene [zu] verstehen, worin [das] eigentliche Problem 

[beim Bewältigen von Lernaufgaben] besteht“ (Stahl 2015. 49). Hier wurde bewusst der Aus-

druck „nahrhaft“ gewählt, weil der Schüler als auch der Lernhelfer mit Informationen genährt 

werden. Der Lernhelfer erfährt, wo er mit seiner individuellen Förderung ansetzen kann und 

der Schüler kennt nun endlich den belastenden Hintergrund seiner Lernbeeinträchtigung. Nahr-

hafte Momente bedeuten aber auch, dass der Schüler nachhaltig mit entwicklungsfördernden 

Angeboten versorgt werden soll, um zukünftige Lernprozesse selbst zu bewältigen.  

 

Die vorliegende Forschungsarbeit leistet einen Beitrag zu dem Thema: Sinnbildgestützte Inter-

views (kurz: SigI) im diagnostischen Prozess zur Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen. 

Konkret wird nach einem pädagogischen Zugang im Fallverstehen gesucht, der stark mit dem 

Entwicklungsgedanken verbunden ist, Rückschlüsse auf Lernbeeinträchtigungen im Kön-

nen/Wissen/Wollen (vgl. 2.2.1) zulässt und das Lernen aus eigener Kraft möglich macht. Dabei 

soll der Zugang so ausgestaltet werden, dass er für die ‚lernschwache‘ sowie ‚sprachsensible‘ 

Schülerschaft an Berufsschulen geeignet ist und zugleich einen Beitrag zur Entfaltung der ei-

genen Persönlichkeit leistet.  

 

 

1.4 Aufbau der Forschungsarbeit 

 

Die Forschungsarbeit ist in drei Teilbereiche untergliedert: In das Forschungsfeld, die For-

schung und die Ergebnisformulierung. 
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der Bilder auf den Betrachter zu beschreiben. Sinnbilder scheinen einen möglichen Zugang im 

Fallverstehen bei komplexen Problemlagen zu bieten. 

 

Teil zwei der Forschungsarbeit beschreibt die Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen durch 

Sinnbildgestützte Interviews im Fallverstehen und bildet den gesamten Forschungsprozess ab. 

Dabei werden zunächst das qualitative Forschungsdesign der Grounded Theory sowie die aus-

gewählten Instrumente zur Erhebung der Daten erläutert und die Entscheidung für dieses Ver-

fahren begründet. Dem schließen sich Vorbemerkungen zum Ziel der Forschung, zu den Ver-

gleichsgruppen und allgemeine Hinweise zur Datenerhebung und -auswertung an. In einer ta-

bellarischen Darstellung wird dann der stetige Verlauf der Entwicklung eines Fallverstehens 

aufgezeigt und die Forschungsprozesse im Hinblick auf Erkenntnisse für das weitere For-

schungsvorgehen bewertet. Während des Forschungsverfahrens wurden begleitende Materia-

lien zum Sinnbildgestützten Interview entwickelt. Diese werden vorgestellt und ihr Nutzen für 

das Interviewverfahren hervorgehoben. Abschließend erfolgt die Darstellung der Sinnbildge-

stützten Interviews in Form eines Prozessmodells der Lernentwicklung, wobei alle vier Phasen 

des Modells ausführlich veranschaulicht werden. Zusammenfassend wird der Nutzen des Sinn-

bildgestützten Interviews im diagnostischen Prozess bzw. in der Lernentwicklung dargestellt. 

Entscheidend für das Forschungsverfahren ist der Beleg, dass eine Verortung der Lernbeein-

trächtigungen von Berufsschülern innerhalb der bestehenden Theorie der drei Lerndimensionen 

(Ellinger/Hechler 2021) möglich ist. Von daher ist in diesem Teilbereich neben der Bedeutung 

von allgemeinen und spezifischen Indikatoren für das Erkennen von Lernbeeinträchtigungen 

die Auswertung der in den Schülerinterviews gewonnenen Daten zentral. Es wird ersichtlich, 

in welchen Bereichen des Könnens, Wissen und Wollens Schüler vor problematischen Lern-

aufgaben stehen. In diesem Zusammenhang werden auch Herausforderungen in der Verortung 

von Lernbeeinträchtigungen aufgezeigt. 

 

Im dritten Teil wird das Ergebnis der vorliegenden Forschungsarbeit formuliert und auf hand-

lungspraktischer Ebene diskutiert. Zunächst wird das Prozessmodell der Lernentwicklung vor 

dem Hintergrund der Entwicklungspädagogik betrachtet und die Forschungsfrage dem For-

schungsergebnis gegenübergestellt. Eine Zusammenfassung der Forschungsergebnisse stellt 

Sinnbilder im diagnostischen Prozess als einen nahrhaften Moment dar, um den gestoppten 

Lernprozess wieder oder neu anzuregen. Gleichzeitig ist das entwickelte Verfahren aber auch 

als eine Ausnahme im diagnostischen Prozess bei Lernbeeinträchtigungen zu sehen. Offene 
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Fragen, an denen weitere Forschungsarbeiten ansetzen können, sind dem Ausblick zu entneh-

men.   
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2. Entwicklungsorientierte Pädagogik bei Lernbeeinträchtigungen  

 

„Und eines Tages ist das stürmische Bedürfnis da: Aussteigen! Abspringen! Ein Heimweh 

nach Aufgehaltenwerden. Nicht sich entwickeln. Steckenbleiben, Zurückkehren zu einem 

Punkt, der vor der falschen Abzweigung lag“ (Musil 2014. 32).  

 

Lernen steht in direkter Verbindung zur Entwicklung des Menschen. Sowohl beim Lernen als 

auch in der Entwicklung werden Menschen vor (neue) Herausforderungen gestellt. Beim Ler-

nen verarbeitet der Mensch aktiv kognitive Elemente, emotionale Wahrnehmungen und erwirbt 

Kompetenzen (Piaget 1992). Mit der Entwicklung jedoch geht eine qualitative Veränderung 

von Denk-, Handlungs- oder Verhaltensweisen einher. Entwicklung verläuft weder schnell und 

noch nebenher, sondern gleicht dem Bild eines Menschen, der sich auf eine lebenslange, an 

Altersstufen orientierte „Entwicklungsreise“ (Case 1999. 64) begibt, wobei er die Wege „lang-

sam und stille“ (Hegel 1988. 15) und „in immer fortschreitender Bewegung“ (ebd.) beschreitet. 

Dass diese Reise nicht immer einfach ist und in problematischen Lebens- und Lernsituationen 

auch kraftraubend sein kann, zeigt obiges literarisches Zitat von Musil. Der Protagonist hat 

nicht mehr das Bedürfnis seine Reise fortzusetzen. Er erachtet den eingeschlagenen Weg zu 

seinem vorläufigen Reiseziel bzw. zur nächsten Entwicklungsstufe als unaushaltbar. Er will am 

liebsten fliehen, zurück zu seinen alten gewohnten Gefilden. Verzweiflung und innere Zerris-

senheit werden spürbar. Der Wunsch aufgehalten zu werden ist ein Hoffen in dieser problema-

tischen Situation nicht allein zu sein. Er leidet. „Wenn wir [als Pädagogen] leidenden Menschen 

helfen wollen, dann müssen wir unbedingt lernen, den Prozess der Entwicklung zu verstehen“ 

(Kegan 2005. 71). Von daher ist es wichtig, die anfängliche Frage umfassender zu formulieren: 

Wie kam es zu dem unterbrochenen Lern- und Wachstumsprozess des Schülers auf seiner Ent-

wicklungsreise und welche Maßnahmen sind notwendig, um den gestoppten Prozess wieder 

oder neu in Bewegung zu setzen? 

 

 

2.1 Grundlegende Entwicklungstheorien und Konzepte 

 

Nachfolgend werden ausgewählte entwicklungssoziologische und -psychologische Theorien 

vorgestellt. In ihren zumeist stufenförmigen Modellen beschreiben Autoren idealtypische 

Schritte der menschlichen Entwicklung und bieten Informationen zum Aufbau eines umfassen-

den Grundverständnisses. Das Erkenntniswissen über Entwicklungskrisen, 
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Entwicklungsaufgaben, Stufen der kognitiven Entwicklung beim Kinde, die moralische Urteils-

bildung, Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten, die vorhandene Aktualisierungsten-

denz, die Identitätsentwicklung, das Problemlösen sowie das Wahrnehmungslernen bieten dem 

Pädagogen die Chance Entwicklungssignale ihrer Schüler rechtzeitig zu erkennen und auf diese 

adäquat zu reagieren.  

 

2.1.1 Erikson: Grundempfindungen in Krisen  
 

 

Von Freuds (2000) Phasen infantiler Triebentwicklung inspiriert beschreibt Erikson im Jahr 

1950 die psychosoziale Entwicklung des Menschen in acht Stufen über den „Lebenskreis des 

Einzelnen von Anfang bis Ende“ (Erikson 2020. 11). Dabei geht er von einer für alle Volks-

gruppen und historische Zeitalter unabhängigen sowie allgemeingültigen Abfolge der Stufen 

aus (ebd.). Nach Erikson entfaltet sich die menschliche Entwicklung nach einem vorhandenen 

Grundplan, aus dem über den gesamten Lebenslauf einzelne Aspekte menschlicher Identität 

erwachsenen (Erikson 1988b). Dieses Wachstum wird auf jeder Entwicklungsstufe durch die 

ambivalente Beziehung zwischen den Wünschen und Bedürfnissen des Menschen einerseits 

und den ihm begegnenden Umweltanforderungen andererseits angetrieben. Somit entsteht für 

den Menschen auf jeder Stufe ein neuer Grundkonflikt aus seinen individuellen Bedürfnissen 

und seinen sozialen Beziehungen zu Bezugspersonen, welchen Erikson als „Krise“ (ebd. 91) 

bezeichnet. Dieser Begriff lässt sich mit Rogers Inkongruenz-Begriff (vgl. 2.1.6) verbinden. 

Aus Sicht der Entwicklung stellt die Krise einen „Wendepunkt“ (Erikson 1988b. 91) dar. Hier 

erlebt der Mensch vermehrt starke Emotionen und unterwirft die persönliche emotionale Be-

lastbarkeit sowie die Fähigkeit der Selbsthilfe einer schweren Herausforderung, wodurch letzt-

lich sein Verhalten sowie auch seine Lern- und Entwicklungsfortschritte beeinflusst werden 

(Erikson 2020; 1988b).  

Nachfolgende Tabelle veranschaulicht die allmähliche Entfaltung der Identität durch stufenspe-

zifische Krisen, die jeweils einen mehr oder weniger schweren Konflikt auslösen. Die beschrif-

teten Felder beinhalten jeweils zwei gegenläufige Kriterien. Während das erste Kriterium ein 

Merkmal relativer Gesundheit des Menschen darstellt, kennzeichnet das zweite Kriterium ein 

Merkmal einer relativen Störung des Gesundheitszustandes. Um eine gesunde Entwicklung des 

Menschen zu gewährleisten, ist demnach ein „relatives Gleichgewicht zwischen [den] verschie-

denen ‚Seelenzuständen‘ zu definieren“ (Erikson 2020. 20). In den grau hinterlegten Feldern 

sind unter den psychosozialen Krisen menschliche „Grundstärken“ in diesem kräftezehrenden 

Konflikt aufgeführt (Erikson 1988a). Sie „qualifizieren [einen jungen Menschen], sich in den 
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Krise im Säuglingsalter: Urvertrauen gegenüber Misstrauen. Das von engen Bezugspersonen 

erfüllte Bedürfnis nach liebevoller Zuwendung, Nähe und Geborgenheit lassen den Säugling 

ein bedingungsloses Grundvertrauen aufbauen. Gespürtes Ausgeliefertsein, Hilflosigkeit oder 

Vernachlässigung verursachen hingegen ein Grundmisstrauen, wodurch kognitive als auch 

emotionale Erwartungen schwinden (Erikson 1988a). 

Krise im Kleinkindalter: Autonomie gegenüber Scham und Zweifel. Die Zunahme an Selbst-

ständigkeit in Form von Krabbeln, Laufen oder Sprechen ermöglicht dem Kind die Welt zu 

erkunden und nach seinem eigenen Willen bedürfnisorientiert zu handeln. Umweltreaktionen 

lassen das Kind erkennen, ob sein Handeln oder Verhalten der Situation angemessen ist. Erlebt 

das Kind die Durchsetzung seines Willens als unerwünscht, beginnt es an seinen Bedürfnissen 

zu zweifeln und schämt sich (Erikson 1988b).  

Krise im Spielalter: Initiative gegenüber Schuldgefühl: Das Kind handelt entsprechend seines 

autonomen Willens. Mit Entwicklung der Moralvorstellungen ist es in der Lage, die Wirksam-

keit seiner durchgeführten Initiative zu beurteilen. Persönliche Empfindungen und das gleich-

zeitige Erleben von Umweltreaktionen können mit Schuldgefühlen einhergehen, welche das 

Kind überfordern und ihm das Gefühl vermitteln, schlecht zu sein (Erikson 2020).  

Krise im Schulalter: Werksinn gegenüber Minderwertigkeitsgefühl. Das Kind lernt ein sich ein-

stellendes „Bestätigungsgefühl“ (Erikson 1988b. 119) kennen, wenn es Anerkennung für Dinge 

erhält, die es gut gemacht hat. Lernbegierig wie in keiner anderen Stufe erwirbt es Kenntnisse, 

die auf die spätere Versorger- bzw. Elternrolle vorbereiten (ebd.). Erlangt das Kind in der Aus-

führung seiner Arbeiten oder in Mangel seiner Leistungsfähigkeit keine Bestätigung, stellt sich 

bei ihm ein „Minderwertigkeitsgefühl“ ein (ebd. 119). 

Krise im Jugendalter: Identität gegenüber Identitätsdiffusion. In der Auseinandersetzung mit 

für ihn gewinnbringenden oder negativen Erfahrungen vorhergehender Stufen versucht der Ju-

gendliche seine Identität zu finden. Die gleichzeitig erlebten körperlichen Veränderungspro-

zesse, spürbaren Triebempfindungen sowie neue gesellschaftliche Umweltanforderungen sor-

gen für eine „Identitätsverwirrung“ (Erikson 1988b. 126) beim Jugendlichen. 

Krise im frühen Erwachsenenalter: Intimität gegenüber Isolierung. Eine mit Abschluss des Ju-

gendalters geklärte Identität ist die Grundlage für den Aufbau von echten intimen Beziehungen 

und festen Partnerschaften, bei denen sich der Mensch in der bedingungslosen Hingabe zum 

anderen selbst finden kann (Erikson 2020; 1988b). Gleichzeitig benötigt der Mensch genügend 

Freiraum, sich zurückzuziehen. Problematisch wird es, wenn sich der Mensch entweder in der 

Liebe zur anderen Person selbst aufgibt oder von Bezugspersonen isoliert, weil er sich mit sei-

nen Nöten allein gelassen fühlt (Erikson 1988b).  
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Krise im Erwachsenenalter: Generativität gegenüber Selbst-Absorption. Der Erwachsene 

wünscht sich Menschen zu helfen, denen „man Fürsorge zuwenden muß“ (ebd. 133). Er küm-

mert sich um seine (Enkel-)Kinder, Hilfsbedürftige oder engagiert sich in Organisationen. Ein 

Zuviel des Kümmerns könnte im Altruismus ausarten. Gegengleich wäre das ausschließliche 

Sorgen für sich selbst zu nennen.  

Krise im reifen Erwachsenenalter: Integrität gegenüber Lebens-Ekel. Die letzte Phase stellt den 

Menschen vor die Herausforderung seinen eigenen Lebensverlauf zu akzeptieren (Erikson 

1988b. 135). Lehnt ein Mensch geschichtliche Tatsachen seines Lebens ab, weil er ihnen ge-

genüber Scham, Abscheu oder gar Ekel empfindet, wäre er nicht mehr bereit, in der verblei-

benden Lebenszeit nach integren Lebenswegen zu suchen (ebd. 135). 

 

In acht grau hinterlegten Feldern zeigt die in der Tabelle absteigende Diagonale von links nach 

rechts die im Lebenslauf aufeinanderfolgenden Entwicklungskrisen sowie zugleich die Ent-

wicklungslinie der Komponenten persönlicher Identitätsbildung an. Die in den vertikalen Spal-

ten angezeigten Komponenten (I5, II 5, III5, IV5) sind bereits vor der Entstehung stufentypi-

scher Krisen vorhanden, deuten sich bereits zuvor an (Erikson 2020) und steigen mit jedem 

Lebensalter bis zum Erreichen der kritischen Entwicklungsstufe (V5) weiter nach oben. Durch 

die Bewältigung der Entwicklungskrise erreichen sie schließlich eine nahezu dauerhafte Prob-

lemlösung (VI6) (ebd. 149).  

 

Ertrag für die Fragestellung: Von zentraler Bedeutung ist die Betrachtung der Entwicklungs-

reise des Menschen über den gesamten Lebenslauf, da bei alleiniger Berücksichtigung von Teil-

bereichen keine Aussagen über die Gesamtentwicklung getroffen werden können. Um demnach 

die Notwendigkeit der gelungenen Bewältigung von Krisen für nächsthöhere Stufen zu verste-

hen, ist es wichtig, Lernen, Verhalten und die Identitätsbildung als umfassendes Gesamtbild 

über den ganzen Lebenszyklus zu betrachten. An dieser Stelle ist jedoch hinsichtlich der Stu-

fenfolge kritisch anzumerken, dass diese auch in kürzerer Zeit erfolgen könnte, da man auch 

schon als junger Mensch generativ sein kann. Die übersichtliche, den spezifischen Altersstufen 

zugeordnete Darstellung der Krisen in Tabellenform dient in der Psychotherapie als Vorlage, 

um festzustellen, welche emotionalen und sozialen Identitätskrisen nicht oder noch nicht aus-

reichend abgeschlossen wurden und deswegen noch „konfliktbelastet“ bleiben (ebd.). 

Eine derartige Orientierungshilfe wäre für die Pädagogik noch gewinnbringender, wenn sie um 

motorische und kognitive Gesichtspunkte der Entwicklung ergänzt würde, um ein ganzheitli-

ches Bild menschlichen Wachstums zu präsentieren.  



Seite | 32  
 

Zugleich ist die Tatsache, dass die in dem Entwicklungsprozess erlebten Krisen den Antrieb 

zur weiteren Entwicklung darstellen und dass diese Krisen bereits in früheren Stufen „existie-

ren“ (ebd. 59). Denn es zeigt, dass gestoppte Lernprozesse wiederkehrende „herausfordernde 

Lebensthemen“ (Flammer 2015. 105) sind, die dem Menschen die Möglichkeit bieten, sich 

weiterzuentwickeln, Lernfortschritte zu erzielen und ein Problemlöseverhalten aufzubauen, 

durch das problematische Lernaufgaben zukünftig leichter zu bewältigen sind. Zudem lässt die 

Annahme, ähnliche Probleme bereits in der Vergangenheit schon durchlebt und gemeistert zu 

haben, den Schüler Mut schöpfen, aktuelle stufentypische Probleme anzugehen und ebenfalls 

zu lösen.   

Patriarchalisch geprägt und von binären Geschlechterrollen ausgehend, entspricht das Modell 

nicht mehr den drei Geschlechtsoptionen und den heutigen Familienbildern (Alleinerziehung, 

Patchwork- oder Regenbogenfamilien). So könnte es gerade im Hinblick auf die spätere Ver-

sorgerrolle in Stufe IV oder der Frage nach der Identität in Stufe V zunehmend zu mehr Prob-

lemen im Bewältigen dieser Entwicklungskrisen kommen.    

 

 

2.1.2 Havighurst: Entwicklungsaufgaben 
 

 

„Living is learning, and growing is learning“ (Havighurst 1972. 1). Menschen sind nicht von 

Geburt an mit sämtlichen Aktions- und Verhaltensmustern ausgestattet, dennoch bietet die Na-

tur dem Menschen unzählige Entwicklungsmöglichkeiten. Diese müssen im menschlichen Le-

benslauf erst erlernt werden und sind vom individuellen sowie gesellschaftlichen Lernen ab-

hängig. Von daher muss zunächst verstanden werden, wie Menschen lernen, um ihre Entwick-

lung nachzuvollziehen (ebd. 1).  

Im Jahr 1953 prägte Havighurst mit seiner Theorie das Bild, den Weg des Lernens mit einem 

langen Treppenaufstieg zu vergleichen. Lernen bedeutet demnach nicht, dass man an einem 

Tag mühelos aufsteigt oder jeden Tag ein kleines Stück weiter aufsteigt. Immer wieder gelangt 

der Mensch auf seiner Entwicklungsreise an steile, scheinbar kaum überwindbare Stellen. An 

diesen Stellen ist der Lernaufwand besonders hoch, um weiterzukommen. Glücklicherweise ist 

der Aufstieg aber von Plateaus durchsetzt, so dass dort das Lernen, wenn auch mit Mühe, be-

schleunigt werden kann (ebd.). Gelingt dem Menschen der mühevolle Aufstieg, sprich ein nach-

haltiges Lernen von Aufgaben auf den einzelnen Plateaus, so erfährt der Mensch eine innerste 

Zufriedenheit und zugleich gesellschaftliche Anerkennung. Diese Aufgaben bezeichnet er als 

„the developmental task of life“ (ebd. 2, auch im Original kursiv). Ihre erfolgreiche Bewältigung 
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Ertrag für die Fragestellung: Auch wenn das Modell der Entwicklungsaufgaben wenig Platz 

für Individualität bietet, so gelingt es doch, das fortwährende Wachstum des Menschen über 

seinen Lebenslauf zu erforschen. Es zeigt klar auf, in welchem Lebensabschnitt seiner Entwick-

lungsreise der Mensch welche Aufgaben bewältigt, und bietet somit für Pädagogen eine wert-

volle, wenngleich auch wie die anderen Stufenmodelle eine starre Orientierungsgrundlage, um 

Verhaltens- und Handlungsmuster von Schülern zu verstehen und diese hinsichtlich ihrer per-

sönlichen Entwicklungsziele zu unterstützen.  Insbesondere die Aussage: „There is no develo-

pmental task of children or adolescents which the school can completly ignore“ (ebd. 37) nimmt 

den Pädagogen in die Verantwortung, mehr zu tun, als nur seinen Unterrichtsstoff zu vermitteln. 

Er ist aufgefordert über den Tellerrand des Unterrichtens und der Notenbildung zu blicken, um 

die tatsächlich hemmenden Problematiken hinter den in der Schule sichtbar werdenden Lern-

schwierigkeiten seiner Schüler zu erkennen. Nicht die Momentaufnahme der problematischen 

Lernsituation, sondern der Mensch in seinem Lebenslauf, in seiner gesamten Umgebung muss 

zur Diagnostik von aktuellen Lernschwierigkeiten betrachtet werden. Zudem zeigt Havighurst 

mit seiner Aussage der Verwobenheit von Entwicklungsaufgaben auf, dass manchmal Teilpro-

zesse wie beispielsweise das Lernen gestoppt sein müssen, damit andere zum Erliegen gekom-

mene Prozesse wieder weitergehen können. 

Kritisch betrachtet sind auch hier die patriarchalischen und heteronormativen Vorstellungen 

des Modells zu benennen, die nicht mehr zeitgemäß erscheinen. Zudem bestehen Bedenken, 

dass die erste Entwicklungsaufgabe im mittleren Alter überborden könnte, denn die Vorstellung 

darüber, was Teenager zu einem verantwortungsbewussten und glücklichen Erwachsenen 

macht, kann aus Eltern- und Schülersicht divergieren. Schließlich ist nicht jedem Jugendlichen 

daran gelegen, die Nachmittage mit Pflichtwahlkursen in der Schule, mit Nachhilfe, dem Üben 

für die Privatstunden an der Musikschule oder die Wochenenden beim Mannschafstraining auf 

dem Tennisplatz zu verbringen und noch dazu, den von den Eltern gewünschten Ausbildungs-

beruf zu erlernen.  

 

 

2.1.3 Piaget: Stufentheorie der Entwicklung  
 

 

Jean Piaget, Begründer der genetischen Epistemologie (Erkenntnistheorie), versucht in seinen 

Forschungen die menschliche Intelligenz (Erkenntnis) zu verstehen, indem er die kognitive 

Entwicklung beim Menschen beobachtet (Hoppe-Graff 2014). Seine Beobachtungen zeigen die 

Entwicklung als eine wechselseitige Anpassung von Subjekt und Umwelt (Flammer 2015). 
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Piaget geht erstmals im Jahr 1967 davon aus, dass der Mensch in einen aktiven Austausch mit 

der Umwelt tritt, wodurch er Erkenntnisse über seine Außenwelt sowie über im Austausch aus-

gelöste Sinnesempfindungen gewinnt. Entsprechend Piagets konstruktivistischer Sichtweise 

verknüpft der Mensch seine Erkenntnisse mit seiner Handlung, was schließlich zu einer sub-

jektiven Wahrnehmung der Umwelt und sich selbst führt (Schwarzer/Degé 2014).  

Die kognitive Entwicklung und das damit einhergehende Verhalten des Menschen vollziehen 

sich dabei in einem Spannungsfeld aus zwei synchronen, sich sukzessive ergänzenden Mecha-

nismen: Assimilation und Akkomodation (Braun 2018).  

Assimilation bedeutet, dass der Mensch einen neuen Gegenstand oder die damit entstandene 

Wahrnehmung einem ihm bekannten Schema bzw. einer vorhandenen Erkenntnisstruktur zu-

ordnet. Dieser Vorgang verläuft nach Piaget zirkulär, wobei auf Verhaltensebene Bewegungen 

und Handlungen miteinander verbunden sind, welche sich gegenseitig auslösen und schließlich 

wieder zur ersten Handlung zurückführen (Piaget 1992). Das bedeutet, dass sich die Zustände 

der kognitiven Muster nicht weiterentwickeln, sondern so bleiben wie sie früher waren, nur 

eben als eine neue Version davon.  

Aufgrund von komplexen Umweltgegebenheiten führen Handlungen oder Denkaufgaben oft 

nicht zu den erwarteten Ergebnissen. D.h. aktuell bestehende Konflikte können nicht gelöst 

werden, weil der vorangegangene Konflikt nicht gelöst bzw. aktualisiert wurde. Das Assimila-

tionsbemühen stößt demnach aufgrund noch nicht vorhandener Handlungsmuster an seine 

Grenzen und das Kind gerät in einen Zustand, in dem die Anforderungen aus der Umwelt nicht 

in die bestehenden Denkmuster eingeordnet werden können. Das dem Kind hierdurch entste-

hende Unbehagen erfordert einen weiteren Entwicklungsschritt (ebd. 94,150), welchen der 

Mensch selbsttätig in Bewegung setzt, da er von sich aus einen neuen Zustand anstrebt, in dem 

ihm das Lösen der problematischen Lernaufgabe gelingt (Montada/Lindenberger/Schneider 

2018). Gegengleich zum funktionellen Prozess der Assimilation muss die Akkomodationstä-

tigkeit nun als ein progressiver Anpassungsvorgang verstanden werden. Dieser passt bekannte 

Verhaltensschemata an die veränderte Außenwelt an. Systemisch betrachtet gleicht das einem 

„Verstören“ des Systems, das dann zu einer echten Änderung führt. So werden neue Erkennt-

nisse in bestehende Muster integriert sowie bekannte Schemata differenziert (Piaget 1992). 

Durch die koordinierte Zusammenfassung von Schemata in geordnete kognitive Strukturen 

(Flammer 2015) erfolgt eine Dezentrierung der beweglichen Schemata. Es entstehen sukzessiv 

organisierte wie adäquate Denk- und Handlungsstrukturen, die nicht nur komplexer, sondern 

auch leistungsfähiger sind (Montada/Lindenberger/Schneider 2018). Dabei wird ein neuer, aber 

auch höherer Zustand erreicht. In diesem Zustand herrscht ein Gleichgewicht zwischen dem 
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Ertrag für die Fragestellung: Piaget zeichnet die Entstehung und Entwicklung der Intelligenz 

bei Kindern nach und beschreibt dabei gemäß Hans Aebli (1992. 8) „nichts anderes als die sich 

allmählich differenzierenden und koordinierenden Strukturen des Verhaltens“. Sein interaktio-

nistisches Verständnis von Entwicklung legt die Untrennbarkeit von Mensch und Umwelt dar 

(Piaget 1992), was aus pädagogischer Sicht belegt, dass das Lernverhalten des Schülers nur 

unter Berücksichtigung seiner Umwelt beobachtet werden kann. Sichtbar wird aber auch die 

immense Bedeutung von Assimilationsprozessen für den Unterricht, da sich der Mensch bei 

der Bewältigung von Lernaufgaben an bekannten Handlungsmustern orientiert, was zu einer 

Vereinfachung des Problemlösens führen kann (Flammer 2015). Zugleich werden die perma-

nente Wiederholung von Handlungen, das Wiedererkennen von Strukturen wie auch die Ver-

allgemeinerung von Handlungsschemata als Werkzeuge der Entwicklung gesehen (Piaget 

1992). Relevant für den Forschungsprozess ist, dass nach Piaget der Zustand, in dem sich die 

Umweltanforderungen und die bestehenden kognitiven Muster in einem Gleichgewicht befin-

den, stets vorläufig sind, da der Mensch nie alle Aspekte der Umweltinformationen berücksich-

tigen könne und sich die objektive Umwelt sowie deren betrachtete Umweltausschnitte zudem 

fortwährend ändern (Flammer 2015). Von daher kann auch in diesem Modell von wiederkeh-

rend gestoppten Lernprozessen gesprochen werden, die die Entwicklungsreise des Schülers un-

terbrechen. Indem der Mensch nun immer wieder versucht, die problematische Lernaufgabe zu 

bewältigen, entwickelt er sich fort. Provokativ formuliert versucht der Mensch stets, Gewich-

tungen zu verändern, als ob ihm das Beibehalten von bestehenden Gleichgewichten zu lang-

weilig sei. 

 

Wenngleich diese Entwicklungstheorie anregende pädagogische Aspekte zur kognitiven Ent-

wicklung aufweist, so sollte jedoch bedacht werden, dass Piagets Stufen keine Erkenntnisse 

über die kognitive Entwicklung älterer Jugendlicher und Erwachsener anbieten, weswegen in 

Bezug auf das Lernen der Berufsschüler lediglich davon auszugehen ist, dass Lernaufgaben auf 

formaler Stufe gelöst werden. Über den gesamten Entwicklungsraum der Jugend und des frühen 

Erwachsenenalters würde sich also die Intelligenz durch Äquilibration zu immer umfassende-

ren Strukturen weiterentwickeln, inwieweit sich aber gerade durch die veränderte Körperlich-

keit im Jugendalter noch anderweitige Änderungen im Denken oder Verzögerungen bzw. Be-

einträchtigungen in der Herstellungsphase des Gleichgewichts ergeben, bleiben in Piagets The-

orie offen. Dies ist besonders aufgrund von neueren Forschungen zum Thema Embodiment 

interessant, nach denen stark anzunehmen ist, dass der Körper wesentliche Einflüsse auf die 

kognitive Fähigkeit und das Lernen ausübt (Storch et al. 2022).  Zudem findet die Entwicklung 
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auf motorischer Ebene wie auch aus emotionaler Sicht in Piagets Theorie zu wenig Beachtung, 

obwohl die von Piaget beschriebenen Anpassungsmechanismen für den Schüler emotional auf-

wühlend erscheinen. Von daher ist eine gesamtumfassende Aussage über die Entwicklung des 

jungen Erwachsenen nicht möglich (Flammer 2015; Benkmann 1998; Wember 1986).  

 

Die Erkenntnis, dass Lernen nur dann gelingen kann, wenn der Mensch aus seinem Gleichge-

wichtszustand gerät und sich damit mitten in einem gestoppten Lernprozess befindet, ist für die 

Fragestellung interessant. Wie auch die Überzeugung, dass dem Schüler die beiden wirksamen 

internen Mechanismen der Assimilation und der Akkomodation im Gesamtverlauf ausreichen, 

um selbstständig wieder das Gleichgewicht zu erreichen (Piaget 1992). Allerdings muss dem-

nach die Lernumwelt abwarten, bis der Schüler durch beständige curriculare Aufbauprozesse 

sein Gleichgewichtsziel erreicht (Wember 1986; Flammer 2015). Gemäß Piagets Entwick-

lungsvorstellung würde es Pädagogen nicht gelingen, das Lernen durch gezielte externe Lern-

hilfen zu garantieren, da diese den Lernprozess sowohl fördern als auch stören könnten. (Wem-

ber 1986). Wenn der Schüler über genügend Freiraum verfügt, dann könnte sich das Erzeugen 

von kognitiven Konflikten und Widersprüchen begünstigend auf den Entwicklungs- und Lern-

prozess auswirken, da es dem Schüler die Grenzen seines aktuellen Entwicklungsstandes auf-

zeigen und zu neuen Akkomodationstätigkeiten anregen (Montada/Lindenberger/Schneider 

2018). Piagets Denkweise setzt demnach einen fortwährenden Willen, eine Sehnsucht oder ein 

Handeln im Affekt voraus, Probleme allein lösen zu wollen. Die Absage an eine externe Lern-

hilfe widerspricht, bezogen auf das (Klein-)kindalter, der allgemeinen pädagogischen Auffas-

sung, dass der Mensch erziehungsbedürftig sei (Rubinstein 1958) und eine Familien- und 

Schulerziehung benötige. Allerdings, aus der Perspektive eines jungen Erwachsenen betrachtet, 

hat die Absage an eine externe Lernhilfe schon einen Beigeschmack der Selbsterziehung und 

ist sogar als eine gelingende Entwicklungsaufgabe im Sinne von Autonomieentwicklung zu 

betrachten. Der Aspekt jedoch, dass lernschwache Schüler eventuell durch zahlreiche misslun-

gene Assimilations- und Akkomodationsbemühungen nur geringe bis keine Motivation aufwei-

sen, ihre problematischen Lernaufgaben selbstständig zu lösen, kommt zu kurz.  

 

2.1.4 Kohlberg: Entwicklung moralischer Urteilskraft  

 

Stark von den Arbeiten Piagets zur Erforschung von sozialen und moralischen Regeln mensch-

lichen Verhaltens angetan, entwickelt Lawrence Kohlberg im Jahr 1968 eine Theorie der mo-

ralischen Urteilsbildung. Hierbei handelt es sich um ein Stufenmodell, das jeder Mensch in 
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seiner lebenslangen Entwicklung neben anderen Entwicklungstheorien ‚durchläuft‘ (Kohlberg 

1996). Mit zahlreichen hypothetischen Dilemmasituationen konfrontiert, sollten sich seine Pro-

banden entscheiden, ob das Verhalten des Protagonisten in der Situation richtig oder falsch ist 

und ihre Entscheidung begründen (ebd.). Interessiert an der Begründung wollte er die Gelegen-

heit nutzen, die Perspektive der Probanden einzunehmen, die gerade der Konfliktsituation ge-

genüberstehen. Er wollte ihre Reaktion beobachten, mit ihnen über diese Situation sprechen 

und zuhören, wie die Probanden in einer solchen Dilemmasituation handeln (Fowler 1991). 

Dabei war er sich bewusst, dass moralische Urteile in allen Kulturen vor dem Hintergrund des 

individuellen Nutzens oder den Konsequenzen bestimmter Sozialregeln gefällt werden (Kohl-

berg 1996). Zugleich betont er, dass sittliche Handlungen keine rein auf persönlichen Emotio-

nen und Werte basierenden Entscheidungen sind, sondern auch über einen autonomen sowie 

rationalen Kern verfügen. Dieser bilde sich in der nach institutionalisierten Mustern stattfin-

denden Interaktion mit anderen Personen aufgrund von Rollenübernahmen in der Gruppe und 

der Auseinandersetzung mit den Einstellungen der anderen heraus (ebd.). 

 

Nachfolgende Tabelle visualisiert Kohlbergs Modell der Moralstufen, welche „die Individuen 

[…] Schritt für Schritt durchlaufen, wenn sie von der Grundlinie (Stufe 1) in Richtung Spitze 

(Stufe 6) voranschreiten“ (ebd. 124). Das Modell umfasst grundlegend eine invariante Abfolge 

von sechs Stufen, wobei jede Stufe für sich eine vollkommene Einheit präsentiert. Das heißt, 

dass alle vergleichbaren Argumentationen auf einer Stufe zusammengefasst werden. Indem die 

nächsthöhere Stufe stets die Inhalte der darunter liegenden Stufe differenziert sowie integriert, 

bauen die Stufen der moralischen Entwicklung aufeinander auf (ebd. 49). Jeweils zwei Stufen 

sind einem Argumentationsniveau zugeordnet. Es erfolgt eine Zuordnung der Stufen 1 und 2 

dem präkonventionellen Niveau, der Stufen 3 und 4 dem konventionellen Niveau sowie der 

Stufen 5 und 6 dem postkonventionellen Niveau. Konventionell bedeutet im Sprachgebrauch, 

dass sich Menschen an gesellschaftliche Konventionen, Regeln, Übereinkünfte, Autoritäten 

oder Erwartungen halten bzw. ihnen entsprechen, weil diese eben zu unserer Gesellschaft ge-

hören (ebd.). Die einzelnen Niveaus der Moral sind nach Kohlberg (1996) als „drei unterschied-

liche Typen von Beziehungen zwischen dem Selbst und gesellschaftlichen Regeln und Erwar-

tungen“ zu begreifen (ebd. 127, auch im Originaltext kursiv). Da der Prozess der Urteilsbildung 

den Menschen sein gesamtes Leben begleitet, vermied es Kohlberg, seine Stufen mit spezifi-

schen Altersangaben zu versehen (ebd.). Zeitlebens arbeitete Lawrence Kohlberg an der Aus-

arbeitung seiner Stufentheorie, erweiterte oder revidierte diese um Stufen (ebd.).  
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Frage: Was muss ich tun, um aus Sicht der Familie, der Gruppe, der Nation ein guter Mensch 

zu sein? Durch absichtlich angepasstes Verhalten gelingt es dem Menschen, die erhoffte per-

sönliche Anerkennung zu erhalten und in harmonischen zwischenmenschlichen Beziehungen 

zu leben. Diese Beziehungen werden auf Stufe 4 nun, entsprechend dem sozialen System sowie 

gesetzlichen Vorgaben, überprüft. Der Mensch nimmt pflichtbewusst eine Rolle in der Gesell-

schaft ein, in dem er diese durch Einhaltung von Gesetzen stützt. 

Das nur von einer Minderheit der Erwachsenen erreichte postkonventionelle Niveau zeigt einen 

Menschen, der nach eigenem Ermessen versucht, moralisch zu handeln bzw. zu werten. Er er-

kennt auf Stufe 5, dass Menschen individuelle Meinungen und Werte vertreten, wodurch die 

meisten Regeln eine gewisse Relativität erlangen. Das Erstellen und Befolgen von Verhaltens-

regeln sowie Gesetzen wird weiterhin als notwendig erachtet. Jedoch werden diese nicht mehr 

als unveränderbar angenommen. Der Mensch erachtet einen demokratischen Konsens als rich-

tig, so dass ein größtmöglicher Nutzen für eine Vielzahl an Menschen entstehen kann. Die 

nächsthöhere 6. Stufe legt die Fähigkeit des Menschen dar, für sich selbst allgemeingültige, 

widerspruchsfreie sowie vernünftige ethische Prinzipien zu entwickeln, die darüber entschei-

den, was beispielsweise jemand als gerecht empfindet, inwieweit er andere Personen als indi-

viduelle Menschen erkennt oder welche Grundsätze er für ein achtsames Zusammenleben ver-

folgt. Ob eine Handlung in einem moralischen Dilemma als gut bewertet wird, gleicht „Gewis-

sensentscheidungen“ (ebd. 53), die im Einklang mit den persönlichen Prinzipien sind. Bei die-

ser Stufe beruft er sich auf die funktionalen Stufen Eriksons (ebd.) 

Im Anschluss an die sechs Stufen schwebte Kohlberg noch eine weitere siebte Stufe vor, die 

jedoch nicht auf empirischen Daten beruht und von daher in der obigen Abbildung nur in einem 

weicheren Grauton aufgenommen wird (ebd.). Ausgehend von Fowler (1991), der sich an einer 

religiösen Stufentheorie versuchte, beschäftigt sich Kohlberg mit der religiösen Entwicklung 

des Menschen und der damit einhergehenden Frage nach dem Sinn des Lebens (Kohlberg 

1996).  

Kohlbergs Stufentheorie gleicht einer vorgegebenen Abfolge unterschiedlicher Argumentati-

onsstufen. Die mit dem Dilemma konfrontierten Probanden begründeten ihre Entscheidung und 

wägten einzelne Für- und Wider-Argumente gegeneinander ab. Dieses Vorgehen kann als mo-

ralisches Urteilen im Sinne Kohlbergs beschrieben werden. Entwicklung entfaltet sich demnach 

in einer permanenten Erarbeitung immer umfassender werdender, höher liegenden Begründun-

gen (Flammer 2015). Der Antrieb hierzu liegt vorrangig in der „Interaktion des Kindes mit 

anderen“ (Kohlberg 1996. 31). Hier erlebt das Kind, gleichwohl der kognitiven Entwicklung 

nach Piaget (1992), immer wieder Widersprüche, für die noch keine konkreten Muster von 
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Verhaltens- oder Handlungsweisen vorhanden sind, weswegen Äquilibrationsprozesse in Gang 

treten (Kohlberg 1996). Ein weiterer entscheidender Entwicklungsfaktor der Urteilskraft ist die 

„Rollenübernahme“ (ebd. 32), die besagt, dass Kinder im sozialen Austausch mit ihrer Umwelt 

eine Rolle „spielen“ (ebd. 32, Zitat im Original auch kursiv). Bei diesen Aussagen stützte er 

sich auf die Rollentheorie von Mead (1973) und die Beobachtungen Baldwins (1906), dass 

Kinder über die Fähigkeit verfügen, Personen nachzuahmen, Verhalten zu übernehmen oder zu 

deuten. 

Aufgrund weitläufiger interkultureller Studien belegte Kohlberg (1996), dass moralisches Ur-

teilen in all den untersuchten Bevölkerungsgruppen gleichermaßen vorhanden war und somit 

von einer „kulturübergreifenden“ (ebd. 31) Stufentheorie zu sprechen sei. Wenngleich sich 

auch Unterschiede im Entwicklungstempo ergaben und in einfacheren Populationen (afrikani-

sche Stämme, Bauern) nicht dieselben Niveaustufen erreicht würden wie in komplexeren Kul-

turen (ebd.). Dabei ist die scheinbar anmutende imperialistische Grundstruktur der Theorie 

Kohlbergs zu kritisieren, anhand der afrikanische Stämme in ein westliches Bewertungssystem 

eingeordnet werden. Zudem drängt sich automatisch der Gedanke einer mitschwingenden Wer-

tung in Kohlbergs Modell auf. Also in dem Sinne, ob Menschen, die höhere Niveaustufen er-

reichen zugleich auch höherwertigere Menschen seien. Dieser Gedanke sei einerseits zu ver-

werfen, beachtet man, dass je nach Kultur und den vorhandenen Rahmenbedingungen der ein-

zelnen Länder, das Erreichen von niedrigeren Niveaustufen ausreichend und angemessen ist, 

um unter dortigen Gegebenheiten ein gelingendes sowie sinnreiches Leben führen zu können. 

Andererseits würde bei einer solchen Denkweise das vorherrschende Ungleichgewicht zwi-

schen den Industrie- und Entwicklungsländern nicht nur noch größer werden, sondern auch 

Folgen auf den deutschen Ausbildungs-/ und Arbeitsmarkt haben. Schließlich wirbt die Bun-

desrepublik Deutschland aufgrund von Fachkräftemangel Arbeitskräfte im Pflegebereich aus 

Indien (Amler 2023) und Auszubildende im Hotel- und Gastronomiebereich aus dem Ausland, 

insbesondere aber aus afrikanischen Ländern an (SWR 2022).  

 

Ertrag für die Fragestellung: Die Tatsache, dass Kohlberg Probanden bei ihrer Beurteilung 

beobachtete und ihnen aufmerksam zuhörte, wird als bedeutend für die Arbeit erachtet. Hieraus 

erwacht die Überlegung, mit dem lernschwachen Schüler ein beobachtendes Gespräch zu füh-

ren, in dem er seine problematische Lernsituation schildern wie reflektieren kann. Kohlberg 

spricht davon, dass „die besten Diskussionen [diejenigen sind], die persönlich und emotional 

geführt werden“ (Kohlberg 1996. 103). In diesem Zusammenhang betont er die Relevanz eines 

echten „persönliche[n] Gedankenaustausch[es] und der „persönliche[n] Herausforderung für 
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die Erziehung“ (ebd.). Dies sei die Voraussetzung für Selbstreflexion, einen Perspektivenwech-

sel oder die Fähigkeit, Dinge anders zu sehen (ebd.). Lehrer und Schüler sollten also im ge-

meinsamen Miteinander zur Rollenübernahme in der Lage sein. Dabei ist gerade die Selbstref-

lexion auf beiden Seiten wichtig. Einerseits benötigt der Pädagoge Selbstreflexionsfähigkeit, 

um den Schüler dort abzuholen, wo er steht. Andererseits ist es aus Schülersicht wichtig, seine 

Vergangenheit (und auch seine gegenwärtige Situation) mit Abstand und innerem Freiraum zu 

beurteilen.  

 

Auch zeigte sich innerhalb dieses Forschungsprozesses, dass sich Kinder „mit unterschiedli-

chem Tempo weiterentwickeln, oder auch, daß sie in ihrem Leben auf irgendeinem Niveau 

stehenbleiben“ (Kohlberg 1996. 30). Oftmals werden die Niveaustufen 4-6 nur von Populatio-

nen in komplexeren Stufen erreicht (ebd.). In diesem Zusammenhang wäre interessant, wie sich 

Kohlbergs Stufen der Moralentwicklung im Zeitalter von Social Media verändern. Einer Ära, 

in der technische und materielle Gegebenheiten darüber bestimmen, welches Niveau eine Kul-

tur erreicht (Rifkin 2022). Zum einen wäre es möglich, dass Menschen auf ihrer derzeitigen 

Niveaustufe verweilen und sich durch den Erwerb neuer Fähigkeiten und von Faktenwissen 

horizontal weiterentwickeln (Cook-Greuter 2008.). Auf der anderen Seite wäre es vorstellbar, 

dass sich Kinder in einem schnelleren Tempo entwickeln und früher höhere Moralstufen errei-

chen, da sie nun auch schneller an Wissen gelangen und über alle technischen Möglichkeiten 

verfügen, um potenzielle Defizite zu beheben. Aufgrund von neu entstehenden zwischen-

menschlichen Disharmonien und Vereinsamung sowie durch das Verweilen in Filterblasen 

wäre aber auch eine Verzögerung in der Entwicklung sowie eine Rückentwicklung denkbar.  

Moral ist vergleichbar mit einem Maßstab für allgemeingültige Werte einer Gesellschaft, an 

denen sich Menschen im Umgang mit anderen und sich selbst orientieren können. Moralische 

Urteilskraft bietet den Schülern somit einen Rahmen der Orientierung, der ihnen Halt gibt und 

das Selbstwertgefühl steigert.  

Schüler, die moralisches Urteilen nicht gelernt haben, könnten bei einer Konfrontation mit einer 

realen Konfliktsituation an der Situation selbst scheitern, da sie ihr Urteil bzw. ihr Handeln an 

dem Kontext ausrichten, in dem sie aufgewachsen sind. In diesem Zusammenhang sei erneut 

auf den Wandel der Geschlechterrollen und Familienbilder hingewiesen, da diese die persönli-

che Entwicklung beeinflussen können. In dem neuen Kontext, in dem sie eigentlich mit einem 

höheren Niveau antworten müssten, scheitern sie. Dies könnte beispielsweise Gewalt gegen 

andere oder sich selbst, Schuldgefühle oder Depressionen zur Folge haben. Gerade im Hinblick 

auf die Schülerklientel in den berufsvorbereitenden Klassen ist diese Erkenntnis spannend und 
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betont die Notwendigkeit der schulischen Erziehung zur moralischen Urteilsfähigkeit. Insbe-

sondere dann, wenn man die Niveaustufe 5 als grundlegendes Erziehungsziel betrachtet: Ent-

wicklung zu einem selbstbestimmten Menschen, der seine Meinungen vertritt und gegebenen-

falls auch revidiert und im demokratischen Austausch weiterentwickelt.  

Eine Lösung, wie Kinder, die sich in einem gestoppten Lernprozess befinden, weitermarschie-

ren können, bietet Kohlberg nicht an. Er formuliert den Übergang zur nächsthöheren Stufe mit 

den Worten: „Das Kind kann die moralischen Werte […] erst dann verinnerlichen und sich zu 

eigen machen, wenn es soweit ist […]“ (Kohlberg 1996. 31). 

 

 

2.1.5 Fischer: Prozessuale Fertigkeitsentwicklung 

 

Basierend auf bestehenden Konzepten des Behaviorismus und des Konstruktivismus entwickelt 

Fischer im Jahr 1980 eine kognitive Theorie, um für jeden Zeitpunkt und jedes Gebiet des 

menschlichen Wachstums Entwicklungsmechanismen und -sequenzen zu beschreiben (Fischer 

1980).  

Im Zentrum seiner Theorie stehen Fähigkeiten und Fertigkeiten, so genannte Kompetenzen, 

über die Menschen in den unterschiedlichsten Bereichen ihres Lebens verfügen, um in einem 

spezifischen Kontext (Aggression, Ehrlichkeit, Soziale Lüge, Verantwortung) organisiert zu 

handeln (Fischer 1980; Flammer 2010). Dabei sind Fähigkeiten wie beispielsweise die kogni-

tiven Möglichkeiten eines Menschen (IQ) angeboren oder erworben und in der Person begrenzt. 

Fähigkeiten sind die Voraussetzung zur Realisierung von Fertigkeiten, worunter erlernte Denk- 

und Verhaltensmuster zu verstehen sind. Diese Kompetenzen nennt Fischer „Skills“ (Fischer 

1980. 477). Sie ermöglichen es dem Menschen, eigene Aktionen, so genannte Verhaltensein-

heiten, zu steuern und zu koordinieren. Dabei sind Verhaltenseinheiten als eine Gruppierung 

von einzelnen und mehreren ähnlichen Verhaltensweisen anzusehen. Die kognitive Entwick-

lung des Menschen bezieht sich laut Fischers Theorie auf den stattfindenden Steuerungs- und 

Kontrollprozess über das eigene Verhalten (ebd.). Das Zusammenspiel von „a series of skill 

structures“, auch „level“ genannt, und einem „set of transformation rules“ (ebd. 481f.) stellt die 

kognitive Entwicklung des Menschen dar.  

In seiner Theorie präsentiert Fischer Fähigkeiten und Fertigkeiten in 13 aufeinander folgenden 

Skill – „Levels“. Diese Kompetenzen bauen auf die Qualität der in der Vorstufe bestehenden 

Fähigkeit sowie Fertigkeit auf und gewinnen so auf jedem nachfolgenden Level immer mehr 

an Komplexität. Es entstehen folglich immer höhere Koordinationsebenen des eigenen Verhal-

tens. Zudem ordnet Fischer die Koordinationsebenen vier verschiedenen „tiers“ (ebd. 490) zu. 
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Diese Schichten unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Komplexität. Jedes Level beinhaltet die 

Verhaltensweisen der vorgehenden Ebenen (ebd. 485). Das jeweils letzte Level einer Schicht 

ist stets das erste Level der nächstkomplexeren Schicht.  

Da die Skills in den unterschiedlichen Lebensbereichen jedoch nicht gleichermaßen ausgeprägt, 

sondern eher bereichsspezifisch sind, kann in dieser Theorie nicht von einer stufenförmigen 

Entwicklung gesprochen werden (ebd.), sondern eher von einem „Recurring Cycle“ (ebd. 487). 

Der wiederkehrende Zyklus beschreibt, wie Wachstum in jeder Schicht nach dem gleichen 

Schema verläuft.  

 

 

Nebenstehende Abbildung veranschaulicht die Komplexitätszu-

nahme der Verhaltenseinheiten auf den vier Levels. Auf jedem 

Level einer Fähigkeit und Fertigkeit scheint eine neue bestimmte 

kognitive Kapazität zu entstehen, die aber nur für diese jeweilige 

Fähigkeit gilt. Oftmals werden bestehende Fähigkeiten auch erst 

zu einem späteren Lebenszeitpunkt weiterentwickelt (Fischer 

1987). 

 

Zugleich führt folgende Tabelle eine Übersicht an, aus der man die Zuordnung der einzelnen 

Levels – Koordinationsebenen zu den jeweiligen Schichten angeführt sind. 

  

Abbildung 2: A metaphor for the cycle of four levels (Fischer 1980. 490) 
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Differenzierung als fünfte Regel läuft bei jedem Koordinationsprozess von Verhaltenseinheiten 

ab. Sie ist wichtig, um die Fülle an Fähigkeiten und Fertigkeiten in verschiedene Teilmengen 

zu unterscheiden. Später ergänzt Fischer seine Regeln um die Überbrückung als sechste Regel. 

Sie gleicht einem gedanklichen Vorgreifen bzw. einem Ausblick auf das nächsthöhere Level 

(Parziale 2002).  

 

Ertrag für die Fragestellung: Fischer (1980) selbst erwähnt, dass seine kognitive Theorie ei-

nen integrativen Rahmen für mehrere Bereiche bietet, so auch zur Analyse von kognitiven, 

sozialen und sprachlichen Fähigkeiten, zur Untersuchung der Wahrnehmungsmotorik, in der 

Anwendung bei emotional aufgeladenen Prozessen und bei der Beobachtung von Verhaltens-

änderungen beim Lernen und beim Lösen von problematischen Aufgaben in gestoppten Lern-

prozessen. Hierbei ist anzumerken, dass die in der Schule vermittelten Unterrichtsinhalte zu-

meist abstrakt dargestellt werden. Um also beispielsweise mathematische Buchstabengleichun-

gen oder das Buchen von Geschäftsvorfällen in einzelne T-Konten verstehen zu können, benö-

tigen Schüler repräsentationale Kompetenzen. Diese ermöglichen es ihnen, gedanklich zwi-

schen abstrakten und konkreten Inhalten hin- und herzuwechseln. Von daher sollten Pädagogen 

zu einen in Erfahrung bringen, ob ihre Schüler über solche Kompetenzen verfügen und zum 

anderen darauf achten, ihre Unterrichtsinhalte mithilfe von Beispielsfällen aus der Lebenswelt 

der Schüler zu veranschaulichen (Flammer 2015).  

 

In Bezug auf Lernbeeinträchtigungen und Problemlösen scheinen auch „Mimicking“-Strate-

gien (Fischer 1980) von Bedeutung. Dieses Phänomen gleicht einer Art Selbsthilfekompetenz, 

die der Schüler anwendet, wenn er mit der Lösung einer umfassenden Aufgabe überfordert ist. 

Fischer geht davon aus, dass die zu lösende Aufgabe auf dem Level L + 1 liegt, während der 

Schüler selbst noch im Level L verharrt. Um die scheinbar nicht lösbare Aufgabe dennoch zu 

bewältigen, versucht er diese auf der nächstniedrigeren Schicht zu lösen, vermischt beide zu 

koordinierenden Konzepte oder verschiebt den Fokus auf eine andere Fähigkeit und Fertigkeit 

zur Lösung (Fischer/Hand/Russel 1984.). An dieser Stelle sei das Informationsverarbeitungs-

paradigma, das in vielen, in den 1980er Jahren entstandenen Theorien im Hintergrund mit-

schwingt hinzuweisen, da sich beim Lesen unweigerlich das Gefühl aufdrängt, als würden hier 

Menschen wie Computerprogramme gesehen. Die Transformationsregel der Fokussierung bie-

tet dem Pädagogen noch einen weiteren Ansatzpunkt in der Lernhilfe. Fähigkeiten, Fertigkeiten 

und persönliche Eigenschaften sind Ressourcen. Gelingt es dem Pädagogen, diese neu zu 
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entdecken oder den Fokus auf die zur Problemlösung geeigneten Ressourcen zu lenken, dann 

kann Lernen (wieder) neu gelingen.  

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch Fischers Erkenntnisse zur Interaktion von 

Emotionen und Kognitionen. Wobei er aufzeigt, dass Emotionen und unbewusst ablaufende 

Prozesse die Entwicklung steuern und damit auch einen großen Einfluss auf das Lernen haben 

(Fischer/Shaver/Carnochan 1990; Trillhaas 2005). Emotionen mobilisieren Verhaltensweisen 

und verändern die persönliche Entwicklung. Der Mensch, der auf seiner Entwicklungsreise 

(über mehrere Jahre hinweg immer wieder dieselben) Gefühle erlebt, entwickelt Handlungs-

muster, die er in der jeweiligen Gefühlssituation anwendet. Im Laufe der Jahre werden auch die 

gefühlsmäßigen Handlungsmuster koordinierter. Die normalerweise durch die Kognition kon-

trollierte Koordination des Verhaltens wird schließlich bei Gefühlsregungen von dem jeweili-

gen emotionalen Handlungsmuster überlagert. Dadurch kann die übliche Verhaltensweise po-

sitiv wie negativ beeinflusst werden (Fischer/Shaver/Carnochan 1990). Beispielhaft sind hier-

für die Traumatisierung oder eine erlebte Kälte in der Eltern-Kind-Beziehung zu nennen, durch 

deren Erleben sich strukturgebundene Problematiken wie Bindungsdevianzen oder Persönlich-

keitsstörungen entwickeln können (ebd. 95). Darunter sind wiederkehrende sowie stets gleich-

bleibende Denk- und Verhaltensmuster zu verstehen, die nicht an Veränderungsprozessen teil-

nehmen (Hofmann 2016).  

 

 

2.1.6 Rogers: Aktualisierungstendenz  
 

 

Carl Rogers beschäftigt sich als Therapeut mit dem Prozess der Persönlichkeitsentwicklung. 

Mit der Aktualisierungstendenz legt er im Jahr 1985 ein Entwicklungsmuster dar, das er bei 

seinen Klienten im Falle gelingender Therapie beobachtete (Rogers 1973). Dieser Entwick-

lungsprozess kann als innere Selbstorganisation dargestellt werden (Stumm/Keil 2002). Sie be-

schreibt die prinzipielle Möglichkeit des Organismus, sich zu erhalten, weiterzuentwickeln und 

zu entfalten (Rogers 1991). Unablässig ist dabei die Konzentration auf die sich Menschen in 

problembehafteten Situationen aufdrängenden zentralen Fragen: „Wer bin ich?“ (Rogers 1973. 

115) und „Wie kann ich werden?“ (ebd. 129). Er geht davon aus, dass sich seine Klienten in 

einem instabilen Zustand befinden und ihre Probleme, nach Jahren von erfolglosen Problemlö-

sungsversuchen, gelöst wissen wollen (ebd.). Sie werden in einem beziehungsförderlichen kli-

entenzentrierten Kontakt dazu angehalten (Rogers 2012), ihre bisherigen Lebenserfahrungen 
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mit einem unkritischen Blick, vergleichbar mit den großen unschuldigen Augen eines Kindes, 

zu beobachten (Maslow 1954), zu untersuchen bzw. zu erforschen (Rogers 1973). Die dabei 

hervortretenden sowie unverzerrt wahrgenommenen Bestandteile seiner eigenen Person erfährt 

der Mensch ganzheitlich in Form von vielfältigen Gefühlen wie beispielsweise Freude, Begeh-

ren, Angst, Schmerzen oder Trauer. Dem Menschen wird so bewusst, dass er sich zu dem Indi-

viduum entwickelt hat, das er gerade ist (ebd.). Nach eigener Bewertung der Gefühlszustände 

erkennt und versteht er, welche Erfahrungen seines Lebens ihn glücklich machen bzw. welche 

ihm Schmerzen bereiten oder ihn in der Handlung hemmen (Rogers 1973; Weinberger/Lindner 

2011). Vorteilhaft ist nun die Annahme Rogers, dass Menschen und auch allen Lebewesen im 

Allgemeinen eine angeborene selbststeuernde Kraft innewohnt (Rogers 1989), die es ihm er-

möglicht, „alle Kapazitäten des Organismus oder des Selbst zum Ausdruck zu bringen und zu 

aktivieren“ (Rogers 1973. 340), so dass es gelingt, sich ein Leben lang psychisch weiterzuent-

wickeln bzw. zu reifen. Dieses Bestreben bezeichnet Rogers mit zunehmender Entwicklung des 

Selbst als Selbstaktualisierungstendenz. Wenngleich diese Fähigkeit eher als latent zu bezeich-

nen ist (Rogers 2012), so setzt sie Willenskräfte frei und ist die grundlegende Funktion der 

persönlichen Motivation (Rogers 1973), das unzureichende Selbstkonzept zu aktualisieren. Das 

bedeutet, dass der Mensch grundsätzlich über die Anlage verfügt, persönliche problematische 

Lebensaspekte zu erkennen, unterschiedliche Problemlösungsmöglichkeiten zu erwägen bzw. 

voneinander abzuwägen und letztlich angemessen zu handeln (Sieland/Siebert 1979), um mehr 

„[d]as Selbst zu sein, das man in Wahrheit ist“ (Rogers 1973. 173). Jedoch betont Rogers, dass 

die Tendenz, sein Selbstkonzept zu aktualisieren in einem ungesunden Organismus „unter 

Schichten verkrusteter psychischer Abwehrhaltungen tief begraben sein [oder] hinter aufwen-

digen [existenzleugnenden] Fassaden versteckt liegen“ (ebd. 340) kann. Seiner Überzeugung 

nach warten die Menschen lediglich auf die richtigen Beweggründe, um ihre Selbstaktualisie-

rungstendenz zu aktivieren (Rogers 1973). Abbildung 3 von Weinberger/Pastefanou (2008) 

veranschaulicht die Theorie der Aktualisierungstendenz Rogers umfassend. 
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In diesem Zusammenhang seien auch zwei zentrale Begriffe Rogers angemerkt: Inkongruenz 

und Kongruenz. Rogers geht davon aus, dass jeder Mensch ein ihm eigenes Selbstkonzept hat, 

welches seine Meinung, Wertungen oder Wahrnehmungen beinhaltet und wonach sich schließ-

lich seine Gedanken oder sein Verhalten ausrichten. Er hat ein Bild von sich selbst, wer er ist 

und was er kann. Dieses Bild kann sich im Laufe der Zeit immer wieder verändern und weiter-

entwickeln. Dem gegenüber steht das Idealbild. Eine Vorstellung darüber, wie der Mensch 

gerne sein möchte und was andere von ihm erwarten. Stimmen das Verhalten eines Menschen 

(Selbstbild) und sein Erleben (Idealbild) überein, dann kann von einer Kongruenz gesprochen 

werden. Der Mensch wird vermutlich eine Zufriedenheit verspüren. Die Inkongruenz ist dann 

gegeben, wenn eine Diskrepanz zwischen dem Selbstbild und dem Idealbild vorherrscht. D. h. 

der Mensch begegnet oder erlebt eine Veränderung in seinem Leben, die er nicht in seinem 

bestehenden Selbstkonzept integrieren kann. Dies fühlt sich für den Menschen vermutlich so 

an, als sei er von seinem Selbstkonzept „abgetrennt“. Im Zustand der Inkongruenz passiert nun 

etwas in dem Menschen. Er fühlt innerlich in seiner Gedankenwelt, als auch äußerlich, im Ge-

spräch mit anderen Menschen, dass etwas in ihm vor sich geht, kann aber noch nicht darüber 

sprechen, weil ihm die Worte dazu fehlen. Im körpersprachlichen Bereich ist ein inkongruentes 

Verhalten zur verbalen Aussage jedoch häufig beobachtbar (Wieking 2022). Nach eingängigen 

Erfahrungen in der eigenen Praxis, wurde erlebt, dass Menschen im Inkongruenz-Erleben be-

ginnen, Sachverhalte und Zustände zu leugnen, zu verdrängen oder zu verzerren. 

  

Abbildung 3: Darstellung des Zusammenhangs zwischen Aktualisierungstendenz und  Selbst-

aktualisierungstendenz 
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Ertrag für die Fragestellung: Die wichtigste Erkenntnis Rogers für die Arbeit ist die jedem 

Menschen eigene (Selbst-)Aktualisierungstendenz, die die Hauptquelle der Motivation des Ler-

nens und des Sich-Verändern-Wollens darstellt. Letztlich ist diese Tendenz die Antriebskraft 

für die Entwicklung zu einer voll funktionsfähigen Person, welche ein „existenziell bedeutsa-

meres Leben“ (Rogers 1973. 187) führt. Hierunter versteht Rogers einen Menschen, der seine 

Emotionen kennt und versteht. Dieser vertraut auf seine in der Vergangenheit erlebten Erfah-

rungen und nutzt diese als eine Ressource hilfreich für weitere neue Erfahrungen (ebd.). Ent-

gegen der Theorie Piagets geht Rogers davon aus, dass Menschen ihre Erfahrungen nicht mit 

einer im Gehirn bereits vorgefertigten Struktur bewerten. Es geht ihm eher darum, ständig neue 

Erfahrungsstrukturen zu entdecken, indem Klienten ihren Geist öffnen, um bisherige, teils la-

tente Erfahrungen nachzuerleben (ebd.). In diesem lebenslangen richtungsgebundenen Prozess 

lernt der Mensch fortwährend Aspekte über sich selbst kennen (ebd.). Aber auch, dass er grund-

sätzlich alle Möglichkeiten in sich trägt, um Probleme auf seiner Entwicklungsreise selbst zu 

lösen. Zudem wird es im Leben aber auch immer wieder Situationen geben, in denen beispiels-

weise Ratschläge oder Beobachtungen von außen kommen und das Selbst dennoch ein Stück 

weit weiterbringen. 

 

Bereichernd ist auch der Gedanke des „signifikanten Lernens“ (ebd. 274), welchen er für jeden 

Teil der persönlichen Existenz als durchdringend beschreibt. Die zumeist unter problemati-

schen Gegebenheiten stattfindenden Lernerfahrungen beschränken sich somit nicht auf reines 

Faktenlernen, sondern präsentieren ein den Menschen in Bezug auf das individuelle Verhalten, 

auf Einstellungen und Persönlichkeit veränderndes Lerbermnen (ebd.). Es geht schließlich nicht 

nur um das Lösen einer problematischen Lernaufgabe beim Lernen, sondern „[e]s geht ja ge-

nerell ums Lernen“ (G1_I10, Vincent 28). Diese richtungsgebende, prozesshafte Veränderung 

des Selbstkonzepts zielt auf Selbstständigkeit und Unabhängigkeit des Klienten ab und führt 

letztlich zu einem guten Leben (Rogers 1973).  

 

Gleichwohl faszinierend ist die Ansicht Rogers über die den Klienten umgebenden Lernbedin-

gungen innerhalb einer Therapie, die er als „Beziehung“ bezeichnet. Diese ist gewinnbringend 

für die Gestaltung der Lehrer-Schüler-Beziehung in schulischen Gesprächssituationen, aber 

auch in Beratungsgesprächen oder Testsituationen. Sie zeugt von einer ehrlichen, empathischen 

sowie aufmerksamen Art, in der der Therapeut seinen Klienten gegenübertritt und davon, (so 

gut wie) keine eigenen Inhalte in das Gespräch einzubringen, sondern die Inhalte des Klienten 

zu spiegeln. Somit schafft er Vertrauen und veranlasst den Klienten, mehr über sich 
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preiszugeben. Dadurch beginnt der an unliebsame Verhaltensweisen gebundene und aufgrund 

von Inkongruenz-Erleben in verleugneten oder verzerrten Erfahrungen festgefahrene Mensch 

den Therapeuten als einen notwendigen Lernbegleiter in Anspruch zu nehmen (ebd.). 

 

 

2.1.7 Kegan: Studien zum Bewusstsein des Selbst  

 

Robert Kegan beschäftigt sich mit der Entstehung und Entwicklung der menschlichen Persön-

lichkeit. Von bekannten Vorstellungen, dass Krisen ein Ungleichgewicht auf Entwicklungsstu-

fen auslösen und bestehende Denk- wie Handlungsmuster in neu entstehende Muster integriert 

werden können, begeistert, orientiert sich Kegan an den Entwicklungstheorien Piagets und 

Kohlbergs. Jedoch reicht seiner Meinung nach die alleinige Betrachtung der kognitiv-theoreti-

schen Aspekte (Piaget) und der soziomoralisch-praktischen Aspekte (Kohlberg) nicht aus, um 

die menschliche Entwicklung im Lebenslauf vollständig zu erfassen. Er vermisste die Einbe-

ziehung der Ausbildung einer affektiven Komponente von Emotionen, Motivation und Psycho-

dynamik in den Entwicklungsverlauf (Kegan 2005). Ergo arbeitete Kegan bekannte Entwick-

lungstheorien in sein eigenes, umfassenderes Modell ein, so dass folglich diese „Theorien selbst 

zum Material“ (ebd. 12) wurden. Im übertragenen Sinne errichtete Kegan selbst einen vollstän-

digeren Neubau auf einem bestehenden Fundament an bekannten Theorie-Gebäuden und ver-

mag diese somit zu stützen (Garz 1986). Zwar ist seine neue Theorie inhaltlich umfassender als 

Modelle, die nur Teilbereiche der Entwicklung berücksichtigen, allerdings kann sie aber auf-

grund der Fülle auch sehr komplex und unübersichtlich auf Betrachter wirken.  

 

Im Mittelpunkt seines 1986 entwickelten Persönlichkeitsmodells, das er gerne „Bedeutungs-

entwicklung nennen möchte“ (Kegan 2005. 37), steht erstens der Mensch, der „in einem um-

fassenden Sinn Bedeutung schafft und kreiert“ (Garz 1986. 10) und zweitens die Darstellung 

von Krisen, die mit der Entfaltung eines neuen Selbst nach jeder Krise verbunden sind. Bedeu-

tungen werden durch die Reflexion körperlicher (sehen, hören, fühlen), sozialer (Beziehung zu 

anderen Menschen) und lebenserhaltender Aktivitäten (Bedeutungsbildung bedeutet Leben) 

konstruiert (Kegan 2005) und sind grundlegend für die Persönlichkeitsentwicklung eines Indi-

viduums. Denn indem der Mensch allem, was ihn beeinflusst eine individuelle Bedeutung zu-

schreibt, entstehen Gefühle, Wahrnehmungen und Gedanken. Dieser Reflexionsprozess ent-

scheidet beispielsweise im sozialen Bereich darüber, wie wichtig einem Menschen selbst die 

Beziehung zu seinem Vater, einem Freund oder einem Erzieher ist. Durch das Bewusstsein 
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entscheidet das aktive Lebewesen darüber, „welchen Teil [es] zum Selbst erklärt und welchen 

[es] dem Bereich des anderen zuteilt“ (ebd. 108). Es entsteht eine Subjekt-Objekt-Beziehung 

im Ich-Erleben. In diesem Zusammenhang lässt sich auch eine Querverbindung zum zentralen 

Thema der Pädagogik erkennen: der Autonomie. 

 

Erlebnisse bzw. Wahrnehmungen werden demnach nun nach zwei Gesichtspunkten unterschie-

den: Subjektiv empfundene Erlebnisse bzw. Wahrnehmungen, die dem Selbst zugehörig sind 

und objektiv erlebte Erlebnisse, die der Mensch am liebsten von sich weisen will (ebd.). Indem 

sich der Mensch durch die Reflexion darüber ein Bewusstsein – eine Bedeutung – verschafft, 

entwickelt er sich gleich einer „fortschreitende[n] Bewegung, die ständig einer neuen Gestalt 

entgegenstrebt“ (ebd. 27f.) weiter. Diese Sichtweise lässt auch die Beschreibung des Entwick-

lungsprozesses als „bedeutungsbildende Aktivität“ (ebd. 69) nachvollziehen.  

Den zweiten zentralen Punkt des Modells stellt die Explikation der Krisen dar. Diese sind neut-

ral zu betrachten, auch wenn sie keiner „Vergnügungsfahrt“ (ebd. 124) ähneln. Denn wie jede 

problembehaftete Situation bergen sie Chancen des persönlichen (Zu-)Gewinns, aber auch die 

Gefahr des Verlustes.  

 

Die von Kegan entwickelte Theorie konzentriert die Entwicklung der Bedeutung des Selbst auf 

fünf Stufen, wobei den Stufen zusätzlich eine Stufe 0 vorangestellt wird. Die einzelnen Stufen 

zeigen Subjekt-Objekt-Gleichgewichtszustände auf. Mittig befindet sich eine Spirale, die von 

Stufe 0 ausgehend durch die fünf verschiedenen Stufen führen kann. Sie bezeichnet das Wachs-

tum zwischen den Stufen, da Kegan in seiner Entwicklungstheorie einen Schwerpunkt auf die 

Bedeutungsbildung legt (ebd.). Somit beleuchtet er das Wachstum zwischen den einzelnen Stu-

fen: Was passiert, wenn der Mensch von Stufe zu Stufe das Modell nach oben wandert? Wie 

interpretiert bzw. reflektiert er die Welt? Nimmt er sich selbst anders wahr? Seine Theorie prä-

sentiert einen Transformationsprozess, der durch eine in jeder Stufe wiederkehrende Subjekt-

Objektverschiebung angestoßen wird. Kennzeichnend ist dabei, dass auf jeder neuen Gleichge-

wichtsstufe die Vergangenheit (Subjekt) nicht verworfen, sondern als Objekt in die Folgestruk-

tur integriert wird (ebd.). Zudem sieht sich der Mensch in seinem Wachstum immer mit einem 

dialektischen Prozess konfrontiert, der sich zwischen zwei Extrempunkten bewegt, weil er ei-

nerseits nach Individualität strebt, andererseits aber auch sozial integriert sein will (ebd.). 
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wahrgenommene ähnliche Gefühle innere Unsicherheiten und äußern sich in unreflektierten 

Impulsen. Gleichsam verhält es sich mit zeitgleich wahrgenommenen ambivalenten Gefühlen. 

Das Kind fühlt sich seiner Wahrnehmung von Objekten sowie unkontrollierten Impulsen aus-

gesetzt (Kegan 2005). Ergebnis sind emotionale sowie kognitive Schwankungen. Noch kann 

das Kind „Wahrnehmungen [und Impulse] nicht von sich ablösen“ (ebd. 125), weswegen diese 

dem Selbst zugehörig sind. Dies ist gewissermaßen mit einer „gesunden“ Form von Narzissmus 

vergleichbar. Zur weiteren beständigeren Entwicklung bedarf es der Fähigkeit des Kindes, diese 

vom Selbst abzusondern, indem sie Gegenstand seiner Bedeutungsbildung werden.  

 

Stufe 2: Das souveräne Gleichgewicht. Mit Eintritt in die Schule ermöglicht die Reflexion von 

Wahrnehmungen und die Kontrolle von Impulsen dem Kind ein Rollenverständnis. Es gelingt 

ihm, in unterschiedliche Rollen zu schlüpfen und anderen Personen beispielsweise in der des 

Kindes, des Vaters oder des Lehrers gegenüberzutreten. Immer mehr beginnt sich das Kind von 

der Eingebundenheit in den familiären Kontext zu distanzieren und genießt seine Privatsphäre. 

Gleichzeitig integriert es andere Menschen wie Erzieher oder Gleichaltrige in sein Leben. Es 

verfügt im Falle gelingender Entwicklung über eine stimmige innere Selbstvorstellung und ent-

wickelt im Bewusstsein seiner individuellen Wünsche, Bedürfnisse und Interessen ein hinrei-

chendes souveränes Selbstkonzept. Um nicht andere Menschen weiterhin als ‚Wunscherfüller‘ 

oder Unterstützer der eigenen Bedürfnisse und Interessen zu betrachten (ebd.), muss auch hier 

eine Verschiebung vom Subjekt zum Objekt erfolgen, indem sich das heranwachsende Kind 

aus dem Eingebundensein seiner Wünsche, Bedürfnisse und Interessen löst, sich davon distan-

ziert, diese reflektiert und ein Stück weit kontrolliert (ebd.). In diesem Zusammenhang spricht 

Kegan davon, dass die auf dieser Stufe erfahrenen inneren Veränderungen oft „verwirrende 

Komplikationen“ (ebd. 135) mit sich bringen. 

 

Stufe 3: Das zwischenmenschliche Gleichgewicht. Der Mensch, der seit dem Säuglingsalter in-

nere Gefühlszustände erlebt, kann diese mittlerweile verbalisieren. Er sehnt sich nach zwi-

schenmenschlichen Beziehungen zu Gleichaltrigen, um sein eigenes Selbst vervollständigen zu 

können (ebd.). Die Vervollständigung findet jedoch ihre Grenzen in der „Unfähigkeit, über die 

gemeinschaftliche Realität zu reflektieren“ (ebd. 135). Sie erleben in diesen Beziehungen oft 

individuelle Konflikte, die durch gegensätzliche Gefühle erzeugt werden. So verleugnet der 

junge Erwachsene oft eigene Wünsche, Bedürfnisse oder Interessen, zeigt sich bei konträren 

Meinungen nachsichtig oder unterdrückt seinen Ärger, um Zuneigung anderer zu erlangen bzw. 

zu erhalten. Auch zeigen sich Heranwachsende bei unangenehmen Erfahrungen im Umgang 
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mit anderen Menschen nicht unbedingt verärgert, sondern eher traurig, verzweifelt, (in ihrer 

Ehre) verletzt oder entwickeln ein Gefühl der inneren Zerrissenheit bzw. der eigenen Unvoll-

kommenheit (ebd.). Der Jugendliche nimmt sich zunehmend als einen Teil der Gesellschaft 

war, ist sich seiner Zugehörigkeit aber noch nicht sicher. Zum Erlangen eines Subjekt-Objekt-

Gleichgewichts muss er einen sozialen Bezugsrahmen verwirklichen, der ein angemessenes 

Verhältnis aus Eigennutz und Altruismus darstellt (ebd.).  

  

Stufe 4: Das institutionelle Gleichgewicht. Der Mensch will sich im Erwachsenenalter nicht 

mehr länger anpassen oder mit anderen vergleichen. Die Bedeutungsentwicklung erreicht eine 

Stufe, auf der der Mensch in wechselseitigen stimmigen Verhältnissen soziale Beziehungen 

beibehält und dadurch an Identität und eigener Autorität gewinnt (ebd.). Verinnerlichte Gefühle 

erhalten einen neuen übergeordneten Bezugsrahmen der „Psychologik“ (ebd. 292), welcher 

durch das Rollenverständnis, gesellschaftliche Normen, das eigene Selbstkonzept bzw. Selbst-

kontrolle aufrechterhalten wird (ebd.). Er ist sich bewusst, was ihn als Person ausmacht und 

überprüft in zwischenmenschlichen Beziehungen erlebte Gefühle mittels einer innerlichen 

Kontrolle (ebd.). 

 

Stufe 5: Das überindividuelle Gleichgewicht. Auf der letzten Stufe ist der Mensch in der Lage 

über seine „Innenpolitik“ (ebd. 143) zu reflektieren. Es gelingt dem Selbst, sich komplett von 

den vorhandenen Vorschriften zu lösen, die Koordination für alle seine geistigen Eigenschaften 

zu übernehmen und von missverstandenen Überzeugungen bzw. Wertvorstellungen zu bereini-

gen (ebd.). Damit ist er im (späten) Erwachsenenalter selbst in der Lage, sein Bewusstsein zu 

gestalten. 

 

Kegans Stufentheorie präsentiert einen lebenslangen Anpassungs- und Entwicklungsprozess, 

wobei sich die Anpassung auf den aktiven Prozess des Menschen bezieht, der sich mit sich 

selbst und seiner Umwelt auseinandersetzt (ebd.). Während Entwicklungsprozesse am Anfang 

des Lebens noch impulsiv ausgelöst werden, so werden diese im Laufe der Entwicklung des 

Menschen kontrolliert auslösbar. Durch das Heraustreten aus einer Gleichgewichtsstufe kann 

der Mensch mit dieser eine Beziehung eingehen. Er betrachtet diese aus der Distanz, hinterfragt 

und reflektiert sie. Diesen Wachstumsprozess vermag der Mensch als langwierig, schwierig, 

schmerzhaft oder anstrengend empfinden (ebd.). Er bringt Unordnung in das eigene Leben, 

denn „[z]um Wachstum gehört das Aufgeben einer bisher vertrauten Form unseres Daseins in 

der Welt“ (ebd. 283). Der Mensch löst sich mehr und mehr von seinem bestehenden Zustand 
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und ist eine Weile nicht mehr er selbst, bevor er „das alte Ich wieder als neues Objekt eines 

neuen Selbst aufnehmen kann“ (ebd. 304). Mit dieser Umstrukturierung entstehen sowohl neue 

soziale Perspektiven und eine qualitativ höherwertige Neuorganisation des Selbst (ebd.).  

 

Ertrag für die Fragestellung: Das Modell gestaltet sich insbesondere bedeutend, weil Kegan 

durch den Blick auf den Weg zwischen den Stufen die Gefühle der „inneren Zerrissenheit“ des 

Schülers im Ablöseprozess bzw. bei Veränderungen aufzeigt. Wie in allen Gleichgewichtsmo-

dellen ist auch bei Kegan anzumerken, dass die Gleichgewichtsmetapher zwar sinnvoll zur Ver-

anschaulichung des Models ist, aber in der Realität vermutlich nie richtig gegeben sein wird. 

Das Leben ist insbesondere im Jugendalter so voller Prozesse und unerwarteter Ereignisse, dass 

der junge Mensch, vermutlich kaum lange oder für eine Weile gar nicht im Gleichgewicht sein 

wird, weil immer etwas passiert.  Das führt folglich zu einem nahezu permanenten Stresserleben 

für den Jugendlichen. Die Neuorganisation des Innenlebens entwickelt sich demnach bei man-

chen Jugendlichen zu einem ungewissen und dadurch belastenden Erleben, weil nicht bekannt 

ist, welche Auswirkungen das vorgenommene Handeln hat (ebd.). Die „meiste Angst [erzeugt] 

wohl die Gefahr, sich selbst zu verlieren, das neue zarte, gerade frei gewordene Selbst wieder 

von den Impulsen einverleibt und eingefangen zu finden“ (ebd. 199). In diesem Zusammenhang 

spricht auch Erikson von einer „Identitätsdiffusion“ (Erikson 2020. 106). Verursacht durch die 

Erfahrungen zwischen der Person und seinem Selbst (ebd. 106ff.). Gerade diese Erkenntnis der 

Angst vor Veränderungen und der damit oft einhergehende Rückfall in alte Verhaltens- oder 

Handlungsmuster sowie ein möglicher Stillstand oder Verzögerungen aufgrund von Mutlosig-

keit sollten sich Pädagogen immer wieder ins Bewusstsein rufen, wenn es darum geht, ihre 

Schüler empathisch wie helfend zu unterstützen. Hierbei sei angemerkt, dass nach der Kernaf-

fekttheorie das rein körperliche Erleben von Angst und Mut vergleichbar ist. Lediglich die kog-

nitive Wertung entscheidet darüber, ob subjektiv Angst oder Mut erlebt wird (Russel 1980). 

Kegan spricht davon, dass der Helfer bzw. eingebundene Personen wie Eltern, Familie, Leben-

spartner oder Freunde „unbedingte Wertschätzung“ (Kegan 2005. 37) gegenüber dem Men-

schen aufbringen sollen, der sich gerade in einem für ihn belastenden Veränderungsprozess 

befinden. Dies gelingt vor allem dann, wenn sich der Pädagoge verinnerlicht, dass seine bereits 

ausgebildeten Bedeutungsebenen mit der Art, wie der Schüler Bedeutungen bildet, nicht über-

einstimmen müssen (ebd.).  

Gegengleich ist aber auch für den Schüler das Erkennen seiner individuellen Bedeutungssys-

teme wichtig, da er so lernt, sich selbst in seinem Denken und Handeln besser zu verstehen.  
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2.1.8 Gibson: Wahrnehmungslernen  

 

Im Vergleich zur Piaget´schen Theorie, bei der sich der Mensch auf Grund einer ausgehenden 

Handlung sein Wissen selbst konstruiert, beschreibt Wahrnehmungslernen ein Lernen mit allen 

Sinnen, bei dem das Kind seine Umwelt entdeckt und exploriert. In dieser aus dem Jahr 1988 

stammenden Theorie ist das Kind als Individuum zuerst da. Die Interaktion erfolgt sekundär. 

Eleanor Gibson vergleicht das Wahrnehmungslernen mit einem Lernprozess, der sich durch die 

direkte Aufnahme von Informationen aus den Objekten der Umwelt ergibt (Gibson 1969; Gib-

son/Levin 1989). Die dargebotenen Informationen gleichen „firsthand information about the 

world around us“ (Gibson 1969. 3). Die durch die selektive Wahrnehmung aufgenommenen 

Umweltinformationen sind den gegebenen Erkundungs- sowie sozialen Interaktionsmöglich-

keiten des Kindes angepasst und wecken seine Neugierde (Gibson/Levin 1989). Das Kind be-

obachtet den Umweltreiz bzw. hört ihm aufmerksam zu und reagiert darauf mit einer Handlung. 

Entdeckt das forschende Kind in der Beobachtung bzw. dem Zuhören an dem wahrgenomme-

nen Stimulus besondere Merkmale, vergleicht es diese mit anderen Umweltobjekten, um die 

dargebotene Information genauer verstehen zu lernen. Dieses selbstregulierende Lernen führt 

zu einer verbesserten Wahrnehmung der Umweltinformation, was eine weitere Handlung aus-

lösen kann (Gibson 1969). Der wiederkehrende Wechsel aus Wahrnehmung und darauffolgen-

der Reaktion führt zu einem permanent weiterführenden Entdecken von Umweltcharakteristika 

und somit zu einer ständigen Verbesserung und damit Ökonomisierung der Wahrnehmung. Un-

sicherheiten in der Beurteilung von Wahrnehmungen oder Verwechslungen von verschiedenen 

Umweltinformationen nehmen ab (Gibson/Levin 1989; Gibson 1969). Im Rahmen der unab-

lässigen Interaktion zwischen dem Kind und seiner Umwelt erhöhen sich zudem seine Fähig-

keit, die eigene Aufmerksamkeit zu kontrollieren, die Konzentrations- und Merkleistung sowie 

die Befähigung, spezifische Umweltstimuli zu nutzen, indem Schüler beispielsweise Störge-

räusche während des Unterrichts gedanklich ausblenden. Die Entwicklung in Gibsons Theorie 

basiert folglich auf Lernprozessen, die in einem permanenten Wechsel aus Wahrnehmung und 

Handlung bestehen und schließlich zu einer Veränderung im Verhalten führen (Gibson 1969).  

 

Ertrag für die Fragestellung: Derselbe Umweltstimulus kann in unterschiedlichen Situatio-

nen unterschiedliche Bedeutungen haben und somit auch zu verschiedenen Handlungen füh-

ren. Das Wahrnehmungslernen öffnet dem Menschen ein Tor und gewährt ihm den Zutritt zu 

Informationen über sich selbst und seine Umwelt (Schwarzer/Degé 2014). Durch die zuneh-

mend verbesserte Wahrnehmungsfähigkeit kann es Schülern gelingen, Ereignisse ihrer 
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Entwicklungsreise, die möglicherweise zu einer Lernbeeinträchtigung geführt haben, vonei-

nander zu unterscheiden. Andererseits bietet das Wahrnehmungslernen die Erkenntnis, dass 

Schüler beim Lösen von bestehenden problematischen Lernaufgaben durch entdeckendes 

Verhalten besondere Merkmale erkennen können, die ihnen zuvor noch nicht bewusst waren 

und dadurch Lernen wieder oder neu möglich wird. 

Interessant ist der Aspekt, dass der Lernprozess ein Wahrnehmungsprozess ist. Dabei werden 

Umweltreize durch die menschlichen Sinne wie Sehen, Hören, Reichen, Schmecken, Fühlen 

oder durch Körpersinne wie den Gleichgewichtssinn aufgenommen und verarbeitet. Der 

Mensch nimmt aber nicht wahllos alle Reize auf, sondern nur dann, wenn er auch offen gegen-

über solchen Reizen ist. Hier spielt der beeinträchtigte bzw. gestoppte Lernprozess eine wich-

tige Rolle. Denn im Zustand des zum Erliegen gekommenen Prozesses ist es naheliegend, dass 

der Mensch eine solche Offenheit für Umweltreize zeigen wird, weil er sich innerlich nach einer 

Veränderung sehnt. Der Stopp wäre in diesem Zusammenhang dann als ein notwendiges Be-

dürfnis des Menschen zu verstehen.  

 

 

2.1.9 Case: Problemlösefähigkeit in der Entwicklung 

 

Robbie Case’s kognitive Theorie aus dem Jahr 1998 orientiert sich an bestehenden Entwick-

lungstheorien; unter anderem an Baldwin (1906), Fischer (1980) und Piaget (1973; 1992). Im 

Kern seiner Theorie steht „[d]as Kind als Problemlöser“ (Case 1999. 62). Diese Kompetenz 

ermöglicht es dem Kind „seine eigenen Ziele zu setzen und sie zu verfolgen, trotz der Hinder-

nisse, die sich [ihm] durch die Umwelt in den Weg stellen“ (ebd. 63). Auch diese Theorie zeigt 

sich als eine stark autonomiebezogene Theorie. 

Das von der Geburt an mit persönlichen Bedürfnissen versehene Kind versucht mehr oder we-

niger bewusst durch eine Veränderung seiner bisherigen Verhaltens- und Denkweisen proble-

matische Situationen zu überwinden und somit seine Wünsche sowie Ziele zu erreichen. Dabei 

ist es für Case irrelevant, ob diese Bedürfnisse dem Kind bewusst oder unbewusst sind. Der 

Problembegriff bei Case bezieht sich auf eine Diskrepanz zwischen der tatsächlichen intellek-

tuellen Leistung beispielsweise im Spracherwerb oder in mathematischen Fähigkeiten und der 

vom Kind erwünschten Leistung, welche das Kind in einem „augenblickliche[n] Dilemma“ 

(Case 1999. 42) empfindet. Grundlegend ging es Case darum, dass Kinder lernen, ihre Prob-

leme mutig wie effektiv anzugehen, indem sie komplexere problematische Situationen als neue 

Problemsituationen erkennen und dahingehend neue Handlungsstrategien zur Lösung 
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entwickeln. Erreicht das Kind schließlich das angestrebte Ziel, gelingt eine momentane Bedürf-

nisbefriedigung sowie ein Fortschritt in der kognitiven Entwicklung (ebd.). Sein Forschungsin-

teresse bestand nun vorrangig darin, kognitive Vorgänge zu untersuchen, die während einer 

adäquaten Strategiebildung ablaufen. Ähnlich wie Adler (1933) glaubte er an einen dem Men-

schen innewohnenden mentalen Plan, um Probleme auf jeder Entwicklungsstufe lösen zu kön-

nen (Case 1999. 65). D.h. jede sprachliche oder nicht sprachliche Äußerung verfolgt einen be-

stimmten Zweck. Dieser Plan wird als „exekutive Kontrollstruktur“ (ebd. 67, auch im Original 

kursiv) bezeichnet und beinhaltet immer drei zusammengehörige Bestandteile: eine kognitive 

Problemsituation, der Situation entsprechende Ziele sowie die erarbeitete Strategie (ebd.).  

 

Mittels der exekutiven Kontrollstruktur gelang Case eine „fein gekörnte“ (ebd. 67) Betrachtung 

sowie Analyse von Strukturen und Prozessen. So detailliert, wie man sie in Gesamtmodellen, 

die sich über den Lebenslauf erstrecken, nie erlangen kann (ebd.). Er untersuchte die mentalen 

Schritte des Problemlösens bei Kindern von einem Monat bis 19 Jahre (ebd.) in verschiedenen 

Bereichen: logisches sowie naturwissenschaftliches Denken, Grundlagen der Sprache oder ma-

thematische Inhalte wie Zählen und räumliches Vorstellungsvermögen (ebd.). Trotz der Man-

nigfaltigkeit der Untersuchungsgebiete erkannte er bei sämtlichen Kontrollstrukturen Ähnlich-

keiten im zeitlichen Verlauf der Transformationsprozesse, wobei sich universelle Entwick-

lungsstufen herausbildeten. 

Angelehnt an Piaget beschreibt er seine Forschungsergebnisse in einem vierstufigen Entwick-

lungsmodell. Die vier Hauptstufen des Modells heißen: Sensumotorische, Relationale, Dimen-

sionale oder Vektoriale Stufe. Wie in Abbildung 5 ersichtlich, werden sie jeweils noch in vier 

Substufen unterteilt, die der Mensch zu seiner Entwicklung durchlaufen muss. Der Stufenüber-

gang von Substufe zu Substufe oder von den einzelnen Hauptstufen zueinander erfolgt durch 

die Integration bereits bestehender exekutiver Strategien in eine neue, umfassendere Strategie.  

 

Nachfolgende Abbildung greift anhand eines Beispiels aus der frühen Kindheit (1-1,5 Jahre) 

die Rollenübernahme und die soziale Interaktion in der Entwicklung auf. Sie dient sowohl dazu, 

das Zusammenspiel der drei Komponenten zu veranschaulichen, als auch dazu, den Prozess der 

kognitiven Entwicklung durch komplexere Situationen, Ziele und Strategien aufzuzeigen.  
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Abbildung 5: Die drei Komponenten der exekutiven Kontrollstruktur am Beispiel Rollenübernahme 

beim Rasenmähen in früher Kindheit (Daum nach Case 1999. 174) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ertrag für die Fragestellung: Gerade in Bezug auf Schüler mit Lernbeeinträchtigungen bietet 

Case´s Theorie wichtige Anhaltspunkte. Aufschlussreich ist die Annahme, dass alle Menschen 

grundsätzlich über einen angeborenen inneren Plan verfügen, der ihnen eine Problemlösefähig-

keit verleiht, um persönliche Bedürfnisse zu befriedigen oder problematische Situationen 



Seite | 63  
 

engagiert anzugehen. Um also ihre expliziten sowie impliziten Ziele zu erreichen, bauen Kinder 

im Laufe ihres Lebens immer komplexer werdende Strategien hierarchisch auf. Dadurch sam-

melt sich ein strategischer Bestand an Handlungs-, Verhaltens- und Denkmöglichkeiten an. In 

diesem Bestand sucht das Kind nach vorhandenen Strategien, wenn es mit neuen oder proble-

matischen Situationen konfrontiert wird. Es überprüft die Strategie auf Eignung zur persönli-

chen Zielerreichung. Entsprechend ihrer Eignung wird die bestehende Strategie in eine neue 

umfangreichere Strategie integriert. Diese wird anschließend neu benannt und im strategischen 

Bestand gefestigt (ebd.). Sowohl für den Schüler als auch für den unterstützenden Pädagogen 

ist es wichtig zu wissen, dass schon (ähnliche) Strategien vorhanden sind, dass sich der Schüler 

dieser nur noch bewusstwerden muss. Das Bewusstwerden kann sowohl sprachgebunden als 

auch in einem schlüssigen Handeln wie im Beispiel des Rasenmähens erfolgen.  

 

Auch der vorhandene Wunsch, seine Ziele zu erfüllen ist ein beachtenswerter Aspekt für die 

Arbeit. Gelingt es nämlich demnach, beim Schüler „schlummernde“ Bedürfnisse zu wecken, 

könnten früher bestandene Denkmuster, Verhaltens- oder Handlungsstrategien wieder neu ge-

weckt werden. Aber auch das Zeigen des Pädagogen ist für den lernbeeinträchtigten Schüler 

wichtig. Der Pädagoge könnte nun gezielt durch „vorturnen und nachturnen“ von Aufgaben 

Strategien implementieren, indem er eine Mathematikaufgabe in vielen kleinen Einzelschritten 

vorrechnet. Der Schüler lernt somit durch Nachahmen der Rechenoperationen. Zugleich bietet 

das Verstehen der Denkweise von Schülern Analysemöglichkeiten zur Herkunftsbestimmung 

einer Lernbeeinträchtigung. 

 

Dies ist eine sehr optimistische Denkweise. Denn Case stellt sich die Frage nicht, was passiert, 

wenn das Kind seiner Funktion als Problemlöser nicht gerecht wird, weil es in seinem Entwick-

lungsprozess gerade eine Hemmung erfährt oder es sich vielleicht gar nicht anstrengen will, die 

Aufgabe zu lösen. Diese Sichtweise berührt auch den Aspekt der impliziten Ziele. Der Schüler 

muss das Problemlösen schon von innen her „wollen“.  

 

 

2.1.10 Zusammenfassung: Bedeutung der Entwicklungstheorien für die Entwicklungs- 

           Pädagogik 

 
 

Analog zu Musils eingangs vorgestellten „Zug der Zeit“, aus dem eine Person aussteigen will, 

weil sie sich nicht weiterentwickeln möchte, sind auch die ausgewählten psychologischen 
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Entwicklungstheorien der forschungsleitenden Metapher einer Entwicklungsreise des Men-

schen zuzuordnen. Diese Theorien beleuchten das menschliche Wachstum aus verschiedenen 

Perspektiven und divergierendem Fokus. Somit bringt jede der Theorien wichtige Erkenntnisse 

über die Entwicklung des Menschen ein, die sich in pädagogische Perspektiven gießen lassen. 

Die Vernachlässigung einer Theorie würde immer einen Verlust bedeuten.  

 

Nach Erikson ist die Entwicklung des Menschen als ein kontinuierlicher Prozess zu betrachten, 

der der „Entfaltung eines inneren Bauplans“ (Albisser/Buschor/Keller-Schneider 2011. 20) ih-

rer persönlichen Gedankenlandkarte dient. Der Mensch wird auf seiner Lebensreise ständig mit 

Widersprüchen in seinen Handlungen oder Wahrnehmungen konfrontiert, welche in ihm Krisen 

auslösen und zu veränderten Denk- und Verhaltensmustern führen. Diese Widersprüche und 

erlebten Krisen sind der Antrieb des Menschen, sich auf seiner Reise fortzubewegen. Zeitgleich 

durchlebte körperliche Veränderungsprozesse, aber auch die auf den Menschen einwirkenden 

Umweltgegebenheiten und sozialen Erwartungen nehmen ebenfalls Veränderungen an der per-

sönlichen Gedankenlandkarte des Reisenden vor. Nicht zu verachten sind individuelle Bedürf-

nisse, die in den Veränderungsprozessen eine zentrale Stellung einnehmen, da sich alles andere 

zu ihnen in eine Beziehung setzt. In diesem Zusammenhang erfreut hier der Denkansatz, dass 

der Mensch anscheinend über alle Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügt, um seine Entwick-

lungsreise gut zu bewältigen (Fischer 1987) und nicht wie in anderen Ansätzen seine Mängel 

im Vordergrund stehen (Gehlen 1986).  Denn es ist für Entwicklung im Allgemeinen förderlich, 

wenn man auf innewohnende Ressourcen zurückgreifen kann (Rogers 1991; 2012), sollte „ein 

unangenehmes Gefühl immer mehr [an] Gewalt [gewinnen], als ob [man] auf eine falsche Stre-

cke geraten wäre“ (Musil 2014. 32). Demnach kann der Mensch, innerhalb seiner umgebenden 

Welt, durch seine Handlungen und seinen Willen, seine Entwicklung selbst mitgestalten (Ler-

ner/Busch-Rossnagel 1981). Diesbezüglich sei aber noch zu berücksichtigen, dass auf dem Weg 

als unangenehm wahrgenommene Emotionen die kognitiven Leistungen im Rahmen des Ge-

staltungsprozesses durch Erfahrungswissen beeinträchtigen und den Reisenden in seinem Fort-

gang in bestimmten Situationen und Kontexten stoppen können. (Kohlberg 1996). Dies muss 

aber nicht sein. So könnte auch gerade eine (sogenannte) negative Emotion wie beispielsweise 

die Angst oder die Wut eine Kraft sein, die dem Menschen in konkreten Situationen einen Im-

puls gibt.  

 

Zugleich sind die Erkenntnisse aus den dargestellten Theorien und Konzepten ein Postulat an 

den Pädagogen, sich mit den Entwicklungsprozessen seiner Schüler und deren individuellem 
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Erleben auseinanderzusetzen. Einerseits um einen Zugang zu seinen Schülern zu bekommen 

und andererseits um deren Schwierigkeiten bei der Bewältigung von problematischen Aufga-

ben annähernd zu verstehen (Kegan 2005). Er sollte sich bewusst sein, dass der Schüler sein 

optimales Wachstumsniveau lediglich erreichen wird, wenn die ihm dargebotenen Inhalte be-

reits gänzlich oder zumindest teilweise bekannt sind und zugleich seine umgebenden Rahmen-

bedingungen emotionale Stabilität bieten (Flammer 2015). Die pädagogische Rolle besteht nun 

darin, den Schüler bei Problemen bzw. Problemlösungen anzuleiten und ihm einen schützenden 

Raum auf seiner Reise anzubieten (Albisser/Buschor/Keller-Schneider 2011), in dem sich der 

Schüler entsprechend seiner individuellen Geschwindigkeit entwickeln kann (Erikson, Ha-

vighurst, Kohlberg).  

 

Weitgehend unberücksichtigt bleiben in den dargestellten Entwicklungstheorien das Erkennt-

niswissen über die Geschlechterrolle in der Entwicklung (Siegler et al. 2021) sowie interkultu-

relle Entwicklungsunterschiede. Denn gerade mit Blick auf die verstärkte Zunahme von Schü-

lern mit Migrations- und Fluchtgeschichte in allen Schularten erscheint es wenig sinnvoll, west-

liche, insbesondere amerikanische Forschungsmethoden oder -ergebnisse sowie die Darstellung 

von altersspezifischen Entwicklungsstufen und den damit einhergehenden Aufgaben auf alle 

Kulturen gleichermaßen zu übertragen. Insbesondere dann, wenn Jugendliche aus Kriegsgebie-

ten, aus afrikanischen Dörfern oder aus der Stadt Aschaffenburg gemeinsam, dem deutschen 

Bildungssystem angepasst, in einem Klassenzimmer sitzen und nach dem gleichen Lehrplan 

unterrichtet sowie von Kammern nach denselben Leistungsstandards geprüft werden. Auch 

wenn Kegan betont, dass es im Entwicklungsvorgang einen „gemeinsamen Rahmen gibt, an 

dem wir alle teilhaben“ (2005. 275), werden die kulturabhängigen unterschiedlichen Zeitpunkte 

der Bewältigung und die verschiedenen Lösungsansätze zur Bewältigung im gesellschaftlichen 

westlichen Wesen nicht berücksichtigt. Um diesen Kritikpunkt zu unterstreichen, wird in die-

sem Zusammenhang auf Basteltheorien (Hein 2006) hingewiesen. Diese sind insbesondere bei 

der angesprochenen Schülerklientel eine Möglichkeit zur Förderung und Beobachtung der 

Identitätsentwicklung. Hier unterstützten ästhetisches Gestalten (Kirchner 2005), eine bildhafte 

Wahrnehmung und der Rückbezug auf Erinnerungen die Persönlichkeitsentwicklung 

(Maar/Obrist/Pöppel 2000). 

 

Zudem erscheinen die ausgewählten Entwicklungstheorien sehr normativ. Sie sind in einem 

Lichte ihrer Zeit entstanden, in einem Kontext, in dem traditionelle Familienbilder sowie Ge-

schlechterrollen und das Verweilen im erlernten Ausbildungsberuf noch „normal“ waren. 
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Heutzutage sind diese Theorien nicht mehr 1:1 abbildbar und müssen differenzierter gesehen 

werden. Gerade im Hinblick auf die Schülerklientel an der Berufsschule wird deutlich, dass der 

Bereich der Entwicklung im Erwachsenenalter nur unzureichend Berücksichtigung findet. So 

konzentrieren sich einige Modelle ausschließlich auf die Entwicklung von Menschen in den 

jungen Jahren (Piaget 1992), während andere Modell das Erwachsenenalter in einer „gestauch-

ten“ Form darstellen, indem sie für dieses Alter sehr große Zeitspannen von beispielsweise 

zwölf oder dreißig Jahren wählen (Havighurst 1972). Es stellt sich in der Betrachtung die Frage, 

ob in diesem Zeitraum wirklich so wenig in der Entwicklung des Menschen passiert oder ob es 

nicht sinnvoll wäre, in diesen Modellen auch veränderte oder unvorhersehbare Umweltbedin-

gen und das lebenslange Lernen zu berücksichtigen. Letzteres wird schon allein durch den im-

mer schneller voranschreitenden technologischen Wandel und die sich dadurch im Alltag oder 

Beruf ergebenden Neuerungen erforderlich. Universelle Stufentheorien mit invarianten Stufen-

reihenfolgen und altersspezifischen Vorgaben in der menschlichen Entwicklung erscheinen je-

doch in der heutigen Zeit insgesamt schwierig, bedenkt man, dass sich gerade im Bereich neu-

artiger Kommunikationsmedien Kinder und Jugendliche offenbar schneller entwickeln als ihre 

Eltern oder Großeltern. Schließlich sind sie es, die den Erwachsenen erklären, wie ein Smart-

phone zu bedienen ist. Demnach entsteht der Eindruck, dass der Mensch auf seiner Entwick-

lungsreise keine Stufen durchläuft, sondern vielmehr nebeneinander ablaufende Entwicklungs-

prozesse (Hein 2006).  

 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass jede der einzelnen Theorien dem Pädagogen be-

reits bereichsspezifische Antworten bietet, warum seine Schüler nicht lernen und welche För-

dermaßnahmen in den jeweiligen Bereichen sinnvoll wären, um lernbeeinträchtigte Schüler 

wirksam und individuell zu unterstützen. Aus diesem Grund wäre die Überlegung nicht ver-

werflich, die Summe aller Einzeltheorien zu nehmen, um die menschliche Entwicklung im Gan-

zen zu beschreiben. Dem entgegen steht die Überlegung, dass der Mensch ein ganzheitliches 

Wesen ist, mehr als nur die Summe seiner Denk- und Verhaltensmuster (Aristoteles 1981). 

Auch ergäbe sich so für die Identitätsbildung des Menschen „aus pädagogischer Sicht keine 

angemessene Würdigung ihrer Gesamtentwicklung im Lebenslauf“ (Ellinger 2019. 82). Des-

wegen gießen Stephan Ellinger und Oliver Hechler in ihrer Theorie der Entwicklungspädagogik 

die entwicklungstheoretischen Einzelerkenntnisse in eine pädagogische Form, mittels derer 

sich eine pädagogische Perspektive auf die Gesamtheit einer Person, sprich ihre „verkörper-

lichte Handlungsfähigkeit“ (Können), ihre kognitiven Prozesse und Kenntnisse (Wissen) sowie 

ihre Willenskraft (Wollen) eröffnet (Ellinger/Hechler 2013. 84; Ellinger 2019, 2021).  
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2.2 Entwicklungspädagogik nach Ellinger/Hechler 

 

Stephan Ellinger und Oliver Hechler (2021) beschreiben mit ihrer Theorie der Entwicklungs-

pädagogik einen möglichen Zugang zum Menschen aus pädagogischer Sicht. Neben der aus 

den Entwicklungstheorien bekannten Entwicklung über Lebensphasen, der Bewältigung von 

Entwicklungsaufgaben sowie der Betrachtung von Entwicklungsdimensionen „fragt die Ent-

wicklungspädagogik […] nach den Bedingungen der menschlichen Entwicklung unter der 

Maßgabe von Erziehen und Lernen“ (Ellinger/Hechler 2021. 8).  Im Mittelpunkt ihrer Theorie 

steht ein lernwilliger und zugleich erziehungsbedürftiger Mensch, der sich, mit Blick auf seine 

bisherige Lebensgeschichte sowie den darin im jeweiligen Lebensalter erwachsenen Entwick-

lungslinien pädagogisch verstehen lässt (Ellinger/Hechler 2021; Loch 1979). Dabei offenbaren 

mit dem Entwicklungsprozess einhergehende Lernbeeinträchtigungen, in welcher Lerndimen-

sion der einzelne Mensch einer pädagogischen Lernhilfe bedarf, durch die schließlich ein indi-

vidueller Beitrag auf dem Weg zur „Personagenese“ (Ellinger/Hechler 2021. 55) geleistet wird. 

Hierunter ist die Entstehung einer dem Menschen eigenen Identität zu verstehen, die aufgrund 

Abbildung 6: Zusammenhang zwischen Entwicklungstheorien und -konzepten zur 

Entwicklungspädagogik 
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seiner kulturellen und sozialen Einbindung sowie seiner bisherigen (Krisen-)Erfahrungen un-

terschiedlich ausgeprägt ist. Sie unterscheidet den Menschen von anderen Menschen in seiner 

Persönlichkeit. Während der gesamten Entwicklungsreise des Menschen unterliegt die Perso-

nagenese permanenten Lern- sowie Veränderungsprozessen.  

 

 

2.2.1 Drei Dimensionen im Lernprozess: Können/Wissen/Wollen 

 

Für die vorliegende Forschungsarbeit ist es bedeutend, das Lernen im Rahmen der drei Lerndi-

mensionen des Könnens, Wissens und Wollens zu betrachten. Denn „[e]rst wenn eine Vorstel-

lung davon entsteht, was der Mensch in einem spezifischen Lebensalter in den jeweiligen Di-

mensionen […] gelernt hat, gelernt haben sollte oder noch lernen muss, kann auch begründet 

und nachvollziehbar festgestellt werden, worin mögliche Lernbeeinträchtigungen bestehen und 

welche Lernhilfen eingesetzt werden können, um dem [individuellen] Lernbedarf angemessen 

zu begegnen“ (Ellinger/Hechler 2012. 268). Nachfolgend werden die einzelnen Lerndimensio-

nen anschaulich dargestellt. Eine abschließende Tabelle zeigt auf, welche Entwicklungsthemen 

dem Menschen in den jeweiligen Dimensionen begegnen. Die fehlende bzw. nicht vollständige 

Bewältigung eines Entwicklungsthemas kann zu einer Lernbeeinträchtigung im Lebenslauf 

führen. 

 

Lerndimension Können: „Wissen heißt noch nicht können“ (von Leixner 1905. 56). Obwohl 

alle Schüler während einer Unterrichtsstunde objektiv denselben Wissensinhalt vermittelt be-

kommen und theoretisch um die Sache wissen, können die verschiedenen Schüler die gelehrten 

Inhalte unterschiedlich gut in der Anwendung umsetzen, was in der „verkörperlichte[n] Hand-

lungsfähigkeit“ eines Subjekts (Ellinger/Hechler 2013. 84) begründet liegt. Die im Laufe ihres 

Lebens entwickelten Lern-/Arbeitsstrukturen und erlernten Fertigkeiten im Bereich der Moto-

rik ermöglichen es, alltägliche Aufgaben routinehaft zu bewältigen. Hierzu gehören sowohl die 

Ausdrucks- und Alltagsmotorik als auch motorische Vorgänge, die aufgrund einer speziellen 

beruflichen Tätigkeit insbesondere für die Berufs- und Arbeitsmotorik von Bedeutung sind. 

Hinzu kommt die Wahrnehmung der Schüler ihrer selbst und der Umwelt durch den angebore-

nen Seh-, Hör, Tast-, Geschmacks- und Geruchssinn, welche situations- und personenbedingt 

in einem jeweils eigenen Mischungsverhältnis zueinander stehen (Ellinger 2019). Im privaten 

als auch im schulischen Umfeld können sie Ordnungen wahrnehmen, indem sie sich als Teil 

eines geregelten Systems verstehen, das ihren Tagesablauf bestimmt oder auferlegte 
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Verhaltensweisen erfordert. Hierbei wird ein Ordnungssinn entwickelt, der ihnen alltägliche 

Abläufe durch Struktur, Ordentlichkeit sowie vorausschauendes Denken erleichtert.  

Im jungen Erwachsenenalter sind die Lebensweise des Menschen und seine damit einhergehen-

den Gewohnheiten von zentraler Bedeutung. So erschweren beispielsweise die erste eigene 

Wohnung, der Schritt in die Selbstständigkeit, Verantwortungsübernahmen und der immer 

wichtiger werdende Umgang mit den Freunden, sowie darüber hinaus auch das Gefühl seine 

Meinung in Sprache, Kleidung sowie Verhalten deutlich nach außen zu vertreten, oftmals das 

Leben-Können. Die Hierarchisierung der Wahrnehmungen bestimmt darüber, wie stark jemand 

sich auf eine bestimmte Sache konzentrieren kann und wohin seine Aufmerksamkeit gesteuert 

wird (Ellinger/Hechler 2021).  

 

Lerndimension Wissen: Wahrheit plus Gewissheit, Beständigkeit und Rechtfertigung sind be-

reits seit der antiken Philosophie Merkmale des Wissens und werden in ihrem Kontext zur Per-

sönlichkeitsbildung betrachtet (Rapp/Wagner 2006). Wissen ist also exemplarisch dann vor-

handen, wenn ein Schüler die Antwort nicht glaubt zu wissen, sondern mit Gewissheit eine 

Antwort gibt, so dass von deren Wahrheitsgehalt auszugehen ist. Demnach wird Wissen zu-

nächst einmal als die Gesamtheit aller vorhandenen Kenntnisse verstanden, über die der 

Mensch verfügt. Das können reine Informationen sein, Regelwissen, begründetes Faktenwis-

sen, spezifische Lerninhalte sowie das Wissen um Kulturtechniken. Dieses Wissen gilt es im 

Laufe der Zeit zu erwerben und zu erhalten. Neben den Kenntnissen müssen im Bereich des 

Wissens auch die kognitiven Prozesse betrachtet werden, die in einem engen Zusammenhang 

zu den subjektiven Fähigkeiten eines Menschen, wie der Intelligenz, der Gedächtnisleistung 

oder der Kreativität eines Menschen stehen. Hierbei sei angemerkt, dass gerade die Kreativität 

ein besonderes Entwicklungsthema für die Berufsorientierung, Probleme in der Berufsausbil-

dung oder im Privaten darstellt. Sie befähigt den Menschen, nach individuellen Lösungen zu 

suchen oder Situationen weiterzudenken, was gerade in der heutigen digitalen Zeit immer mehr 

an Bedeutung für das spätere Erwerbsleben gewinnt. Zum einen probieren kreative Schüler 

auch mehr aus, was die Selbstwirksamkeit stärkt und zum anderen scheint die Kreativität in 

bestimmten Ausbildungsberufen wie Journalist, Koch, Bäcker oder als Kaufmann einen ge-

winnbringenden Vorteil auszumachen. 

Aber auch (nicht) vorhandenes Vorwissen, Erfahrungswissen und die eigene Gedankenwelt be-

dingen das Wissen-Lernen (Ellinger/Hechler 2021). Beständiges Wissen heißt, die Möglich-

keit, Wissen jederzeit abzurufen, zu erklären und zu begründen (Rapp/Wagner 2006) sowie in 

unterschiedlichen Kontexten anzuwenden. Hinzu kommt die selbstreflektierende Fertigkeit, 
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bewusst über seine eigenen Gedanken, Verhaltensweisen oder Lernprozesse nachzudenken 

(Guldimann 2000).  

 

Lerndimension Wollen: Das Wollen eines Menschen ist nach Moor als der „Träger der morali-

schen und geistigen Lebensführung“ (1960. 243) zu verstehen. Es umfasst persönliche Einstel-

lungen und Haltungen des Menschen, nach denen der Jugendliche in alltäglichen Situationen 

handelt. Hierzu zählen seine Fähigkeiten, sich in einer bestehenden Gemeinschaft wie Familie, 

Freundeskreis, Schule, Arbeitsplatz oder Vereinsleben einzufügen, bestehende Routinen kri-

tisch zu hinterfragen sowie innerhalb der Gemeinschaft moralisch zu denken, zu handeln und 

Verantwortung für sich und andere zu übernehmen. Die Investitionen in das eigene Wissen und 

Können unterliegen dabei der Willenskraft des Heranwachsenden, weswegen der Lernende für 

den Erwerb dieser Kompetenzen selbst verantwortlich ist (Nicht/Müller 2009).  

Aber auch der als Kind erfahrene bzw. aktuell vertretene Lebensstil bedingt das Lernen im 

Wollen (Ellinger/Hechler 2021). Eine weitere Fähigkeit ist der von Freud (1990) genannte Trie-

baufschub, der den Menschen befähigt, abzuwarten und Dinge zu genießen. Gerade im jungen 

Erwachsenenalter wird aber auch der Drang nach Autonomie in Form von Unabhängigkeit von 

den Eltern, Auflehnung gegenüber Lehrern, Arbeitgebern, der Politik und selbstständiges Ent-

scheiden sowie Handeln wichtiger (Ellinger/Hechler 2021), was in einem Konflikt mit seinem 

Bindungsverhalten stehen könnte (Zimmermann/Iwanski 2013). Einhergehend mit den Haltun-

gen beziehen sich Einstellungen nun auf die Denk- und Handlungsmuster des jungen Erwach-

senen, welche sein persönliches Verhältnis zu einer Sache beschreiben. Insbesondere in dieser 

Umbruchphase von Schulerziehung zu Selbsterziehung (vgl. Kapitel 2.2.2.2.1) spielen Motiva-

tion, der Mut, neue Herausforderungen zu meistern und erlebte Emotionen eine große Rolle. 

Ebenso sind tolerantes Verhalten gegenüber andersartigem Verhalten, fremden Meinungen 

oder Kulturen, wie auch eine optimistische Grundhaltung, Ausdauer, Geduld oder Spannkraft 

in der Bewältigung schwieriger Sachverhalte sowie eine hohe Frustrationstoleranz nicht nur für 

den Berufsschulunterricht lernförderliche Einstellungen (Ellinger/Hechler 2021). Nachfol-

gende Tabelle bietet einen zusammenfassenden Überblick einzelner Entwicklungsthemen, die, 

falls nicht vollständig bewältigt, für das Scheitern in der jeweiligen Dimension verantwortlich 

sein können. 

  





Seite | 72  
 

Lerndimensionen eine Unterscheidung vorgenommen wurde. Denn um eine Aufgabe zu lösen, 

benötige ich zum einen das notwendige Wissen und Können dazu sowie zum anderen den Vor-

satz, diese Aufgabe nicht nur anzunehmen, sondern auch lösen zu wollen (Moor 1981). Je nach-

dem, in welchen Bereichen ein Schüler Einschränkungen aufweist, werden die Beeinträchti-

gungen den Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen zugeordnet. Dabei können Lernbe-

einträchtigungen in einer Lerndimension auftreten, aber auch in mehreren Dimensionen vor-

handen sein. Dabei wird untersucht, welche dieser Beeinträchtigungen vordergründig ist, so 

dass eine Unterscheidung in eine primäre und zwei periphere Lerndimensionen erfolgen kann 

(Ellinger 2019).  

 

 

2.2.2 Entwicklungspädagogische Theorie: Lernen und Erziehen im Lebenslauf  

 

Zwischen dem Lernen, dem Erziehen und dem Lebenslauf besteht eine für den Menschen kenn-

zeichnende Verbindung. Der in seinem Wesen unbestimmbare Mensch (Ellinger/Hechler 2021; 

Fischer 2016) ist von Geburt an mit verschiedenen, noch nicht ausgereiften Anlagen ausgestat-

tet. In seinem Lebensfortgang muss er lernen, diese sinnvoll zu nutzen und unter den Rahmen-

bedingungen seiner eigenen Lebensgeschichte kontinuierlich weiterzuentwickeln (Rogers 

1973). Dadurch ist die Lebensgeschichte als ein Lernprozess zu verstehen, dessen „kontinuier-

licher Moment“ (Loch 1979. 17) die Entwicklung ist. Misslingt der Wechsel aus Lernen und 

Wachsen, gerät das Lernen ins Stocken oder der Lern-/ bzw. Wachstumsprozess wird unterbro-

chen. Unglücklich, weil die eigene Kraft im Lernprozess versagt, kann der Lernstopp zu einem 

fortwährenden Unmut führen (Herbart 1976). Von daher bedarf der Mensch nun Mitmenschen 

auf seiner Entwicklungsreise, die ihm bei der Bewältigung von problematischen Lernaufgaben 

erzieherisch zur Seite stehen. Auf diese Weise kann er sich selbst kennenlernen und seine ei-

gene Bestimmung finden (Ellinger/Hechler 2021).  

 

Die entwicklungspädagogische Theorie verbindet auf horizontaler Ebene die zirkuläre Struktur 

des Lernens mit den Phasen der Erziehung innerhalb pädagogischer Lebensalter und berück-

sichtigt auf vertikaler Ebene das Lernen in den drei Lerndimensionen im Können, Wissen und 

Wollen.  
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2.2.2.1 Horizontale Ebene: Zirkelstruktur des Lernens 

 

An die biographische Erziehungstheorie Werner Lochs (1995) anknüpfend, sprechen Ellinger 

und Hechler in Bezug auf die Personagenese von einem permanenten Kreislauf menschlichen 

Lernens, Lernhemmungen und Lernhilfen (Ellinger/Hechler 2021). Dieser gibt den Rahmen 

vor, in dem sich die Lern- und Entwicklungsgeschichte des Menschen ereignet (Hechler 2010). 

Jeder Mensch verfügt über ein gewisses Maß an Lernpotenzial wie beispielsweise Arbeitsstruk-

turen, Lernstrategien oder Vorwissen. Dennoch gibt es im Lebenslauf des Menschen stetig 

problematische Lernaufgaben, bei denen die Anwendung bisher entwickelter Problemlösungs-

strategien nicht ausreicht. In diesem Fall scheitert der Mensch an der Bewältigung einer Lern-

aufgabe (Ellinger/Hechler 2021). Er erfährt im Scheitern die „Nutzlosigkeit und schließlich die 

Ausweglosigkeit seines Strebens“ (Moor 1981. 17), was dazu führt, dass er „aus Müdigkeit 

[wahrscheinlich] nicht [mehr] spür[t]“ (ebd.), was er eigentlich kann. Folglich kommt es zu 

einem „gehemmten Lernprozess“ (Prange 2000. 253; Gehlen 1986). Da „Lernen [zu diesem 

Zeitpunkt] noch keine Chance“ (Prange 2000. 253) hat, benötigt der Mensch eine Lernhilfe von 

außen, durch die seine bestehende Lernhemmung verringert oder gar behoben werden kann 

(Ellinger/Hechler 2021). Hierbei agiert der Pädagoge erzieherisch in der Rolle des Lernhelfers, 

unabhängig davon, ob sein Handeln intuitiv im lebenspraktischen Miteinander oder durch den 

Einsatz von Lernhilfen erfolgt (Ellinger/Hechler 2021; Hechler 2010). Die „gezielte[n] und an-

gepaßte[n] Lernhilfe[n]“ (Kanter 1970. 259) beruhen auf einer genauen Analyse der zu bewäl-

tigenden Lernaufgabe und des aktuellen Lernstands sowie auf der persönlichen Lebensge-

schichte des Menschen, wodurch sie den Menschen helfen, sich weiterzuentwickeln (Benk-

mann 1998). Wichtig ist, dass der Lernhelfer versucht, Lernen „aus eigener Kraft mit Hinblick 

auf personale Selbstbestimmung, Selbsttätigkeit und Mündigkeit“ (Hechler 2010. 54) neu oder 

wieder zu ermöglichen sowie Lernhilfen nur so lange anbietet, bis der Schüler zeigt, dass er 

selbstständig in der Lage ist, den Lernvorgang fortzusetzen (Ellinger/Hechler 2021; Loch 

1979).  

  

Dem zirkulären Charakter von Lernen, Lernhemmung und Lernhilfe werden auf der vertikalen 

Ebene der entwicklungspädagogischen Theorie Phasen der Erziehung sowie pädagogisch rele-

vante Lebensalter gegenübergestellt. Letztere versehen den Kreislauf inhaltlich mit Lernaufga-

ben (Hechler 2010).  
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2.2.2.2 Vertikale Ebene: Erziehung innerhalb pädagogischer Entwicklungsalter 

 

Bildung und Erziehung lassen den Menschen in seinem persönlichen Wachstum reifen 

(Schmidt 1977; Rubinstein 1958), weswegen die Erziehung als ein entscheidender Entwick-

lungsfaktor gilt. In diesem Zusammenhang ist die Anbindung der Erziehung an pädagogische 

Lebensalter wichtig, da sich die lernförderliche Einwirkung des Erziehers stets an den indivi-

duellen Erfahrungen und der altersgerechten Entwicklung des Menschen orientieren soll. Dem-

nach tragen Erziehung und pädagogische Lebensalter auf vertikaler Ebene in der entwicklungs-

pädagogischen Theorie zur Dynamik im Prozess der Personagenese bei.  

 

2.2.2.2.1 Phasen der Erziehung 

 

„Erziehung […] hilft beim Übergang vom Nicht-Wissen zum Wissen, vom Nicht-Können zum 

Können und vom Nicht-Wollen zum Wollen“ (Prange 2000. 225), wenn der Erziehung ein „pä-

dagogische[s] Verstehen“ (Loch 1979. 143) vorangeht. Damit ist sie ein entscheidender Faktor 

der menschlichen Entwicklung. Denn durch die erzieherische Unterstützung beim Lösen prob-

lematischer Lernaufgaben werden Menschen ihrem Lebensalter entsprechend Fähigkeiten, Fer-

tigkeiten und Kompetenzen vermittelt, ihre persönlichen Anlagen sinnvoll zu nutzen sowie 

diese in ihrem Lebenslauf weiterzuentwickeln (Loch 1965). Zugleich eignen sie sich Haltungen 

und Einstellungen an (Ellinger/Hechler 2021), wodurch sich zunehmend ein persönlicher Cha-

rakter verfestigt, der es dem Menschen in problematischen Lebens- und Lernsituationen ermög-

licht, „sich [seines] eigenen Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen“ (Kant 1964. 

53) und sich auf Aufgaben „einzulassen, auch wenn [man] dabei an die Grenzen [seines] eige-

nen Könnens gelang[t]“ (Herbart 1976. 15). 

 

Im Lebenslauf vollzieht sich Erziehung innerhalb von drei aufeinanderfolgenden Phasen: Fa-

milien-, Schul- und Selbsterziehung.  

 

Die Familienerziehung gilt als grundlegende Erziehung und umfasst die Altersspanne von 0-6 

Jahren. Dabei erscheint diachron betrachtet das gesellschaftliche Bild der Familie, wie in der 

üblichen Vorstellung durch Mutter und Vater dargestellt, eventuell zu normativ. Von daher sei 

an dieser Stelle erwähnt, dass unter Familienerziehung weitgreifend auch die Form der Al-

leinerziehung, Patchwork-, Pflege- und Regenbogenfamilien zu verstehen ist, aber auch die Er-

ziehung durch Geschwister sowie Familienangehörige. In einem herzlichen sowie für das Kind 

förderlichen Umfeld erlernt das Kind Fähigkeiten und Fertigkeiten, die sich aus dem familiären 
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Zusammenleben ergeben. Hauptsächlich eignet sich das Kind durch Nachahmen und Wieder-

holen des gezeigten Verhaltens Fähigkeiten an. Gerade in den ersten Jahren ist ein derart großer 

motorischer/körperlicher Fortschritt erkennbar, weswegen die Lerndimension des Könnens als 

primäre Lerndimension in der Familienerziehung hervorsticht. Durch den Besuch einer Kin-

derkrippe oder des Kindergartens wird das familiäre Umfeld und der zur Familie gehörende 

Freundeskreis um Erzieher erweitert. Durch ihr Zeigen verstärken sich einerseits die in der Fa-

milie erworbenen Fähigkeiten sowie Fertigkeiten, führen aber anderseits auch dazu bisher an-

geeignete Verhaltensweisen zu überprüfen bzw. abzuändern (Ellinger/Hechler 2021).  

 

Die sich anschließende Phase der Schulerziehung erstreckt sich über die Altersgruppe von 7-18 

Jahren. Hier präsentiert sich vordergründig die Lerndimension des Wissens, da das Kind im 

Lesen, Schreiben und Rechnen sowie in allgemeinbildenden Sachverhalten unterrichtet wird. 

Repräsentativ für die Gesellschaft stehend, zeigen Pädagogen und Erzieher inhaltlich wie di-

daktisch reduzierte Sachverhalte und vermitteln Werte, die für ein gemeinschaftliches Zusam-

menleben von Notwendigkeit sind. So kann die eigene Meinungsbildung angeregt werden 

(ebd.).  

 

Aufbauend auf die in der Familienerziehung angeeigneten Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertig-

keiten, sowie auf das Wissen, das im Rahmen der Schulerziehung erworben wurden, birgt nun 

die Phase der Selbsterziehung das Ziel der Übernahme von Eigenverantwortung des Menschen. 

Ab einem Alter von 18 Jahren ist, im Erfolgsfall, die erziehende Person und der zu erziehende 

Mensch dieselbe Person. Der Erzieher hält nun „nicht [mehr] den Zügel, aber [er nimmt denje-

nigen bei der] Hand, welche[r] den Zügel hält [und] zu führen [versucht]“ (Herbart 1976. 196). 

Lernen ergibt sich somit aus alltäglichen Situationen des menschlichen Lebens, in denen der 

Schüler seine eigenen Denk- und Verhaltensstrukturen im Umgang mit sich selbst und anderen 

Menschen zu reflektieren versucht (Ellinger/Hechler 2021). In diesem Erziehungsraum, dem 

überwiegend die Lerndimension des Wollens zugeordnet ist, entwickelt sich der Mensch per-

manent weiter und gibt sich in Folge des lebenslangen Lernprozesses sukzessiv selbst eine in-

dividuelle Gestalt (ebd.). 

 

2.2.2.2.2 Pädagogische Entwicklungsalter 

 

Erziehung in Form einer spezifischen Lernhilfe ist nur dann erforderlich, wenn ein Mensch in 

seinem Lebenslauf eine Lernaufgabe nicht allein bewältigen kann und auf die Unterstützung 
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optimal lösbar sind. Nicht bewältigte Entwicklungsthemen aus vorhergehenden Lebensaltern 

führen zu Lernbeeinträchtigungen, die es aufzudecken und mittels Lernhilfen zu bewältigen 

gilt. Betrachtet man die pädagogischen Lebensalter in Kombination mit der Biographie des 

Schülers, so lässt sich in etwa nachvollziehen, welche Lernaufgaben der Schüler im Können, 

Wissen oder Wollen zum jeweiligen Zeitpunkt bereits bewältigt haben sollte und welche Lern-

aufgaben er zukünftig noch bewältigen muss (Ellinger/Hechler 2021). Hier zeigt sich der nor-

mative Charakter des Modells. Wobei zu überlegen ist, ob man im Rahmen der heutigen kom-

plexen Gesellschaft, damit inbegriffen die multikulturelle heterogene Schülerschaft, überhaupt 

noch von einer „So sollte es sein“ - Normalität sprechen kann. Zumal auch die Schüler mit 

einem sonderpädagogischen Förderbedarf und/oder langfristigen Lernbeeinträchtigungen mehr 

oder weniger stark von der gesellschaftlichen Norm abweichen (Möckel 1982). Von daher ist 

festzuhalten, dass der normative Charakter des Modells im Hinblick auf die Sonderpädagogik 

nur als eine grobe Orientierung dienen sollte. 

 

2.2.3 Hilfe im Fallverstehen: Entwicklungspädagogische Koordinaten der Personagenese  

 

Die entwicklungspädagogische Theorie hilft Pädagogen, Lernbeeinträchtigungen im einzelnen 

Schülerfall innerhalb der einzelnen Lerndimensionen zu verorten und als Orientierungsgrund-

lage eine individuelle Lernhilfe anzubieten. Nachfolgende Abbildung setzt sich aus bestehen-

den Einzeldarstellungen von Autoren (Ellinger/Hechler 2021, Hechler 2010) zusammen und 

veranschaulicht umfassend die entwicklungspädagogische Theorie, indem sie die drei Lerndi-

mensionen Können/Wissen/Wollen in einem Kreuzblock den neun pädagogischen Lebensal-

tern gegenüberstellt. Auf vertikaler Ebene wird das Lernen des Menschen in unterschiedlichen 

Lebensaltern angegeben, wobei die Altersangaben als grobe Richtlinien zu verstehen sind, die 

je nach Kultur und Person leicht variieren können. Dem Erfassen der gesamten Theorie dienlich 

ist die zugeordnete Darstellung der einzelnen erzieherischen Bereiche (Familie, Schule, Selbst) 

entsprechend den zugehörigen Lebensaltern sowie die Darbietung des fortwährenden, immer 

wieder neu startenden Kreislaufs von zu bewältigenden Lernaufgaben, „unweigerlichen Lern-

hemmungen und darauf antwortenden Lernhilfen“ (Hechler 2010. 51; Diouani-Streek 2019. 

20). Demgegenüber sind auf horizontaler Ebene die Lerndimensionen angeordnet. Zudem lässt 

die Abbildung erkennen, welche der Lerndimensionen in den einzelnen Erziehungsphasen als 

primäre Lerndimension fungiert und welche der Lerndimensionen peripher sind.  
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daraus resultierenden Entwicklungsthemen niemals darum geht, Schüler zu kategorisieren, um 

generalisierbare Aussagen über sie zu treffen. Die Matrix soll ausschließlich als eine Orientie-

rungshilfe für Pädagogen verstanden werden, die ihren Schülern in ihrer Identitätsentwicklung 

hilfreich beiseite stehen wollen (Hoffmann 2012.).    

 

Im Vergleich zu den in Kapitel 2.1 aufgezeigten psychologischen Entwicklungstheorien wird 

deutlich, dass Entwicklung aus pädagogischer Sichtweise „nicht nur zwingend mit einem Lern-

prozess einhergeht, sondern auch die klassischen menschlichen Funktionsbereiche [wie Kopf, 

Herz und Hand] einschließt“ (Ellinger/Hechler 2021. 57), wodurch es zu einem umfassenderen 

Gesamtverständnis der Lernbeeinträchtigung kommen kann. Dadurch kann im Fallverstehen 

rekonstruiert werden, wie weit der Mensch in den Bereichen der Motorik und Wahrnehmung 

bereits entwickelt ist, welchem altersmäßigen Stand seine Kenntnisse und kognitiven Prozesse 

entsprechen und welche Einstellungen und Haltungen der Mensch vertritt. Die Erkenntnisse 

lassen dann Schlussfolgerungen zu, was der Mensch noch lernen muss und welche individuel-

len Lernhilfen angeboten werden sollten (Ellinger/Hechler 2021. 57), damit der Mensch selbst-

ständig denken, erkennen, handeln und sich selbst entfalten kann, um ein „[e]xistentiell bedeut-

sameres Leben“ zu führen (Rogers 1973. 187.).  

 

 

2.3 Entwicklung und Lernbeeinträchtigung im Jugendalter 

 

Ausgehend von der Überlegung: Warum Berufsschüler an Lernaufgaben scheitern, rückt die 

spezifische Entwicklung im pädagogischen Jugendalter in den Fokus. Das Bewältigen von Ent-

wicklungsthemen erfolgt in dieser Phase erstmalig unter einem Prozess der selbständigen und 

bewussten Identitätsentwicklung (Seiffge-Krenke 2009), weshalb es in diesem Lebensalter be-

sonders häufig zu Lernbeeinträchtigungen kommen kann. Damit ist es für Pädagogen an beruf-

lichen Schulen und anderen Schularten unerlässlich, sich mit der Entwicklung ihrer Schüler im 

Allgemeinen und deren Biografie als Lern- und Entwicklungsschichte auseinanderzusetzen.  

Das Wissen um anstehende Entwicklungsthemen und Lernaufgaben, die der Heranwachsende 

in diesem Zeitfenster im Können/Wissen/Wollen bewältigen soll und das Wissen um mögliche 

Hintergründe für ein Nichtgelingen von Entwicklungsaufgaben verhelfen dem Pädagogen, in-

dividuelle Lernbeeinträchtigungen zu erkennen und dient als Orientierungshilfe, um adäquate 

Lernhilfen anzubieten. 
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2.3.1 Biografie als Entwicklungs- und Lerngeschichte 

 

Lernbeeinträchtigungen hängen nicht unwesentlich mit der inneren Gedankenlandkarte des 

Menschen zusammen. Ein fortwährendes Erleben von privaten, schulischen und beruflichen 

Misserfolgen wird von vielen Menschen als eine Art Niederlage wahrgenommen, die sich im 

Selbstkonzept des Menschen verankert (Solga 2006). Man kann sich das Selbstkonzept bzw. 

die persönliche Gedankenlandkarte als eine Art innere, mit vielen aus Sinnstrukturen bestehen-

den Gedanken-Bauwerken strukturierte Lebenswelt vorstellen, die sich aus der persönlichen 

Biografie eines Menschen entwickelt hat.  Die Gesamtheit aller Sinnstrukturen bildet schließ-

lich eine „überzeugende […] Plausibilitätsstruktur“ (Berger/Luckmann 2018. 168), die einen 

subjektiven Sinnzusammenhang darstellt, welcher darüber entscheidet, wie ein Mensch denkt 

und handelt (Schütz/Luckmann 2017). Wahrnehmungen und Erfahrungen durch äußere Ein-

flüsse wie gesellschaftliche und rechtliche Rahmenbedingungen, Leben in einem spezifischen 

Familienverband, größere soziale Einbindungen sowie eine innerpsychische Entwicklung 

(Ellinger 2002) werden zu bereits bestehenden Sinnstrukturen in Beziehung gesetzt, bewertet 

und „nach Relevanz und Typik in den Sinnstrukturen [sedimentiert]“ (Schütz/Luckmann 2017. 

173). Dies führt dazu, dass neue Bauwerke auf der Gedankenlandkarte erbaut, bestehende Ge-

bäude ausgebaut, umgebaut oder abgebaut werden. Die nachhaltigsten Bauwerke werden dabei 

in der Bauphase der frühen Lebensjahre der Kindheit und Jugend geschaffen (Hüther 2010). 

Während Berger/Luckmann von einer, der Person oft unbewussten, „eigenen Logik“ (2018. 45) 

sprechen, der der Mensch folgt, bedient sich Adler der Bezeichnung „private Intelligenz“ (1933. 

33f.). Sie besagt, dass jegliches Verhalten einer Person seiner von Werten und Normen geform-

ten persönlichen Meinung sowie seinen persönlichen Erfahrungen, die er im Laufe seines Le-

bens gemacht hat, entstammt (Müller 2018).  

 

 

2.3.2 Jugend als pädagogisches Entwicklungsalter 

 

Aufgrund ihrer zunehmenden Selbstbestimmung und Autonomie ist die Jugendphase sehr 

wichtig, um sich von der Kindheit und dem Erwachsenenalter abzugrenzen. In dieser Phase 

seiner persönlichen Entwicklung begibt sich der junge Mensch auf die Suche, seine eigene 

Identität zu entfalten (Wagner-Winterhager 1980; Hurrelmann/Quenzel 2016.). Gerade jetzt 

baut er auf seiner persönlichen Gedankenlandkarte neue Gebäude, Baustellen, Einbahnstraßen 

sowie Trampelpfade auf, überdenkt bestehende Gedankengebäude oder findet sich in 
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Sackgassen wieder (Daum 2022). Die nach der entwicklungspädagogischen Theorie Ellin-

ger/Hechlers (2021) festgelegte Altersspanne der Jugendphase beträgt 8 Jahre von 10-18 Jah-

ren. Die WHO erhöht die Zeitspanne auf 20 Jahre, wohingegen andere Literatur sogar von 25 

Jahren spricht (Konrad/König 2018). Diese Zeit der Jugendphase wird von der Umwelt oft als 

eine Zeit des Sturms und Drangs bezeichnet, in der sich der junge Mensch gegen gesellschaft-

liche Vorgaben auflehnt, von den Eltern abgrenzt, sich, Erfahrungen in Peers sammelt, seine 

neuen Freiheiten auslotet und sich ausprobiert. Dabei geraten manche Jugendliche auch mit 

Drogen in Kontakt, welche „zahlreiche entwicklungsrelevante Funktionen“ (Hurrel-

mann/Quenzel 2016. 32) übernehmen, weil sie beispielsweise dem Jugendlichen dazu verhel-

fen, Unsicherheiten oder Ängste abzubauen, den eigenen Körper zu erfahren oder sich letztlich 

für einen bestimmten Zeitraum von dem noch undefinierten Selbst zu befreien (ebd.).  

Gleichzeitig gilt die Jugendphase auch als eine Phase der Körperlichkeit. Das Wachstum der 

Körperfunktionen lässt den Jugendlichen nach und nach als einen Erwachsenen erscheinen. 

Zugleich muss sich dieser erstmal mit seinem neuen Körper arrangieren, um auf die veränderten 

Bedingungen reagieren zu können. Hierzu werden fast alle bestehenden Verhaltens- und Regu-

lierungsmuster neu programmiert, was von dem Jugendlichen erhebliche (psychische) Anpas-

sungsleistungen erfordert (Blos 2015). Wenngleich jedoch die kognitiven Leistungen vorerst 

hinter den körperlichen Veränderungen liegen (Winter 2020), so sind dennoch Fortschritte hin-

sichtlich eines verbesserten Arbeitsgedächtnisses, abstrakten und metakognitiven Denkens zu 

erkennen, die auf dem Weg zu einem selbstbestimmten Leben wiederum entscheidend für eine 

Bewältigung von Lernaufgaben sind (Weichold/Silbereisen 2018).  

 

 

2.3.3 Entwicklungsthemen und Lernaufgaben von Jugendlichen  

 

Wie in jedem pädagogischen Lebensalter wird der Mensch auch im Jugendalter mit Entwick-

lungsthemen in Form von Lernaufgaben konfrontiert, die er bewältigen muss, um sich im Lauf 

seines Lebens weiterzuentwickeln. Analog zu den Entwicklungsaufgaben in der Entwicklungs-

psychologie sind unter Entwicklungsthemen Lebens- und Lernanforderungen zu verstehen, die 

den Jugendlichen auf das Erwachsenendasein vorbereiten und ihm dazu verhelfen, ein für ihn 

gutes sowie sinnreiches Leben zu führen (Havighurst 1953). Der Schwerpunkt von Entwick-

lungsthemen besteht darin, den menschlichen Lebenslauf in Bezug auf die Bildung bzw. das 

Lernen zu betrachten (Hof 2009). Entwicklungsthemen spiegeln zugleich altersangemessene 

Ziele unserer gesellschaftlichen Zugehörigkeit wider, weswegen sie somit dem individuellen 
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 Das Entwicklungsthema erstreckt sich zugleich über alle drei Lerndimensionen. Denn es kann 

sowohl sein, dass der Schüler keine Ausbildungsstelle finden kann, da er nicht weiß, wie man 

eine Ausbildungsstelle findet oder dass er aus persönlichen, teilweise unbewussten Gründen 

überhaupt keine Ausbildungsstelle finden will. Zudem durchleben Schüler in Regelklassen im-

mer wieder Krisen. Sie sind sich nicht mehr sicher, den richtigen Ausbildungsberuf gewählt zu 

haben und informieren sich nebenbei, welche anderen Ausbildungsberufe für sie stattdessen in 

Frage kämen. Vielfach orientieren sich Berufsschüler nach Beendigung einer Ausbildung neu 

und beginnen eine zweite oder eine dritte Berufsausbildung. Die Ungewissheit, den für sich 

richtigen Arbeitsplatz gefunden zu haben, wird bei jedem Menschen in seinem Lebenslauf im-

mer wieder auftauchen. So will man sich eventuell nach jahrelanger Arbeit in einem Beruf 

weiterbilden, Karriere machen oder sein Leben verändern und etwas komplett Neues beginnen. 

Oder es treten signifikante technologische Entwicklungen ein, die bestimmte Berufsfelder (fast) 

überflüssig machen, wie etwa den Beruf des Übersetzers. Aber auch mit dem Eintritt in das 

Rentenalter bleibt für einige Rentner der innere Drang der Berufsorientierung bestehen. Und 

sie suchen sich noch eine Arbeit, um beispielsweise eine Aufgabe zu haben. 

 

 

2.3.4 Lernbeeinträchtigungen als entwicklungsbeeinflussende Faktoren 

 

Um Scheitern zu verstehen, ist es wichtig, sich mit möglichen Einflüssen auf das Nichtgelingen 

einer Lernaufgabe auseinanderzusetzen. Zumal davon auszugehen ist, dass alle Kinder und Ju-

gendlichen bestrebt sind, ihnen gestellte Lernaufgaben in ihrem Lebenslauf zu bewältigen und 

sich weiterzuentwickeln (Kanter 1977; Benkmann 1998). Aufgrund ihrer persönlichen Ge-

schichte und der Lebensbedingungen, unter denen Schüler aufwachsen, begegnen Menschen in 

jedem pädagogischen Lebensalter Situationen, in denen sie mit Lernaufgaben konfrontiert wer-

den, welchen sie nicht gewachsen sind. Loch (1979. 20) bezeichnet dieses Scheitern an Lern-

aufgaben als eine „negative Lernhemmung […], so dass [die] Entwicklung ins Leere geht, weil 

sie kein kultivierendes Medium hat“. In Anlehnung an die Biologie lässt sich diese Metapher 

so verstehen, dass ein Schüler die problematische Lernaufgabe gar nicht allein bewältigen kann, 

weil ihm im Moment oder bereits seit einem längeren Zeitraum kein nahrhafter Boden zur Ver-

fügung steht, auf dem Lernen aufrechterhalten bzw. aus eigener Kraft wachsen kann.  

Lernhemmungen haben einen eher kurzfristigen Charakter. In der Forschungsarbeit soll verall-

gemeinernd von Lernbeeinträchtigungen gesprochen werden. Diese Bezeichnung beschreibt 

die Problematik umfassender, da im Rahmen von Entwicklungsstopps zumeist auch von einer 
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langfristigen Hemmung ausgegangen werden kann. Nachfolgende Unterscheidung zeigt fest in 

einer Person verankerte, das Umfeld betreffende soziokulturelle wie auch durch Institutionen 

erzeugte Lernbeeinträchtigungen auf. 

 

2.3.4.1 In der Person verankerte Lernbeeinträchtigungen  

 

Entwicklungsstörungen, die in einem direkten Zusammenhang mit der Person des lernbeein-

trächtigen Jugendlichen stehen gelten als „personenverankerte Lernbeeinträchtigungen“ (Ellin-

ger 2013b. 46; Ellinger 2022.76f.). Eine ausführliche Darstellung dieser Lernbeeinträchtigun-

gen sind dem Multitaxialen Klassifikationssystem (MAS) für psychische Störungen des Kin-

des- und Jugendalters in den Achsen I-IV zu entnehmen, welches „einen Förderbedarf am Ju-

gendlichen“ (Ellinger 2013b. 52) benennt.  

Zu den personenverankerten Lernbeeinträchtigungen zählen auch genderbezogene Verhaltens-

unterschiede im Lernen, was möglicherweise auf eine ungleiche Hirnanatomie von Männern 

und Frauen zurückzuführen ist (Strüber 2010). Allerdings könnten die gezeigten Verhaltens-

weisen aber einfach auch Rollenstereotype sein, die unabhängig von der Hirnanatomie sind.  

Glaubt man der Annahme Strübers, so machen Jungen beispielsweise durch störendes oder ag-

gressives Verhalten unbewusst auf ihre Lernschwierigkeiten aufmerksam, während sich Mäd-

chen zumeist unauffällig verhalten. Folglich werden Lernbeeinträchtigungen von Mädchen erst 

nach längerer Zeit oder gar nicht erkannt (Kiper 2010).  

Aber auch das vorhandene Vorwissen des Lernenden ist im Rahmen dieser Beeinträchtigungs-

art entscheidend. Denn wenn ein Schüler die neuen Lernaufgaben mit bereits gesichertem und 

bereichspezifischem Fachwissen seiner Gedankenlandkarte verknüpfen kann (Klauer/Lauth 

1997), gelingt es ihm, sich lernzielgerichtet weiterzuentwickeln. Oftmals wird diese Aussage 

in Fachkreisen als Matthäus-Effekt bezeichnet (Matthäus-Evangelium 1985). Lernende wie 

beispielsweise Jugendliche, die in benachteiligten Lebenssituationen (vgl. 2.3.4.2) aufwachsen, 

werden in Schulen häufig mit Lernaufgaben (für sie) zu hoher Stufen konfrontiert, obwohl es 

ihnen an Vorwissen mangelt und der Lerninhalt der vorherigen Stufe noch nicht ausreichend 

gesichert war (Grünke/Grosche 2014), wodurch sich unweigerlich Lernrückstände ergeben, die 

dauerhaft zur Lernbeeinträchtigungen führen können. 

Nicht die wichtigste Voraussetzung des Lernens, aber eine sehr bedeutsame Voraussetzung, ist 

die Begabung eines Menschen (Klauer 1977; Roth 1969). Die Intelligenz ist als eine kognitive 

Fähigkeit zu verstehen, die es dem Menschen ermöglicht, Lernaufgaben schnell sowie folge-

richtig aufzufassen, komplexe Sachverhalte zu verstehen und reflektieren, Probleme zu lösen, 
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vernünftig zu handeln (Werning/Lütje-Klose 2016) sowie sich mit seiner Umwelt vernünftig 

wie wirkungsvoll auseinanderzusetzen (Petermann/Petermann 2007). Die Teilhabe am lernziel-

orientierten Unterricht wird für einen Schüler umso schwieriger, je mehr Defizite er in der Auf-

nahme und Verarbeitung von neuen Informationen hat (Einhellinger 2018), da sie ebenfalls 

Lernbeeinträchtigungen hervorrufen können.  

Zudem müssen organische Probleme wie motorische Beeinträchtigungen oder Sinnesbehinde-

rungen (Kretschmann 2007) sowie neurologische Probleme wie beispielsweise ADHS, Legas-

thenie oder Dyskalkulie in Betracht gezogen werden (Einhellinger 2018). 

An dieser Stelle sei ein Sonderfall der personenverankerten Lernbeeinträchtigungen angemerkt: 

Jugendliche, die durch Flucht, Gewalterleben oder eine andere bedrohliche Situation ein 

Trauma erfahren haben, befinden sich in einem körperlichen „Ausnahmezustand“ (Ellinger 

2013b. 67) und müssen das Erlebte erst individuell verarbeiten (Hoffart/Möhrlein 2014). Wäh-

rend des Unterrichts können traumatisierte Jugendliche durch geistige Abwesenheit (starrer 

Blick aus dem Fenster), innere Unruhe (Bewegen eines Fußes, Aufstehen), Desorientiertheit 

oder Bewusstseinsstörungen auffallen. Oftmals zeigen sie somatische Belastungsstörungen wie 

Bauch- und Kopfschmerzen, Müdigkeit oder Schwächegefühle. Der Körper des Traumatisier-

ten durchlebt ein Gefühl von nicht nachlassendem Dauerstress. Dies führt zu geringer Konzent-

rationsdauer und Phasen, in denen die Aufnahme von inhaltlichen Fachinformationen nur teil-

weise bis gar nicht möglich ist (Ellinger 2013b). „Im unmittelbaren Lernprozess können Ag-

gressivität, Rückzug, Interessenlosigkeit, […], Erinnerungslücken, Blackout, Wahrnehmungs-

verzerrungen [und] Apathie“ (Ellinger 2013b. 67) auftreten. Traumatisierte Jugendliche sind 

vereinzelt in Regelklassen, aber häufig in Berufsintegrationsklassen anzutreffen. Sie „lernen 

somit unter erschwerten Bedingungen“ (Einhellinger 2018. 50). Leider wird ihr Verhalten von 

der Umwelt häufig als verträumt, unkonzentriert, unruhig oder als schulverweigernd wahrge-

nommen (Hoffart/Möhrlein 2014). Die fälschliche Annahme führt bei manchen Pädagogen zu 

einer Ablehnung des Schülers (Ellinger 2013a) bis hin zur Abgabe an die berufliche Förder-

schule. Aber auch die Wiederholung des berufsvorbereitenden Jahres oder ein Schulabbruch 

sind erfahrungsgemäß nicht selten. 

 

2.3.4.2 Soziokulturell bedingte Lernbeeinträchtigungen  

 

Auch soziokulturelle Benachteiligungssituationen bergen ein erhöhtes Risiko für Lernbeein-

trächtigungen. Das bedeutet, dass die Lebensverhältnisse der Jugendlichen wie beispielsweise 

die Arbeitslosigkeit der Eltern, das Aufwachsen in Alleinerziehung oder das Erleben von 
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Trennungen sowie Vernachlässigungen, ein Leben in Armut, der Kontakt mit Krankheiten, 

mehrfache Wohnortwechsel, die Wohnsituation und Fluchterfahrungen die Aufstiegsbemühun-

gen und Verwirklichungschancen des Menschen ungünstig beeinflussen (Engels 2006; Ellinger 

2013b; Hechler 2013) und mit dem Erlangen von Bildung in einem Zusammenhang stehen 

(Koch 2004a; Hechler 2010). Eine Kausalität besteht jedoch nicht unbedingt (Schroeder 2015). 

Dennoch reagiert laut Strobel/Warnke (2007. 6) das zentrale Nervensystem insbesondere „in 

kritischen Entwicklungsphasen, in denen neue Fähigkeiten und Fertigkeiten erworben werden“, 

äußerst sensibel auf negativ erfahrene Umweltbelastungen, wodurch eine Beeinträchtigung der 

Lernfähigkeit des Heranwachsenden natürlich begünstigt werden kann. Je nachdem, welche 

Benachteiligungssituation auf den Jugendlichen zutrifft, erhält die Lernbeeinträchtigung einen 

zunehmend individuellen Charakter (Heimlich 2016). 

 

Das Multiaxiale Klassifikationsschema für psychische Störungen im Kindes- und Jugendalter 

benennt auf seiner fünften Achse assoziierte aktuelle abnorme psychosoziale Umstände 

(Poustka/Schmidt 2017), welche weitere Benachteiligungssituationen aus dem Umfeld des Ju-

gendlichen aufzeigen. In Anlehnung an Ellinger (2013a) und Einhellinger (2018) erfolgt nach-

folgend die Betrachtung von Armut, bildungsfernen Familien, Risikofamilien, Familien mit 

Migrationshintergrund und das Trauma als Situationen, die allesamt in einem engen Bezug zu-

einander stehen und zu einer Benachteiligung an der gesellschaftlichen Teilhabe führen.  

 

Im Jahr 2022 waren 21,6% der Kinder in Deutschland von Armut betroffen oder gefährdet 

(Statista 2023). Aufgrund der Pandemie von 2020 bis ca. 2022/23 und deren ökonomischen 

Auswirkungen ist in nächster Zukunft von einer Beschleunigung der Armut auszugehen (Deut-

scher Paritätischer Gesamtverband 2020). Hinzu kommen die gestiegenen Lebensmittel- und 

Rohstoffpreise durch den Krieg gegen die Ukraine. Für die betroffenen Kinder und Jugendli-

chen bedeutet das, dass die Eltern nicht über ausreichend finanzielle Mittel verfügen, um ihren 

Kindern eine gleichberechtigte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu ermöglichen. Im Ver-

gleich zu ihren Mitschülern entstehen Gefühle der Entbehrung und innerer Unzufriedenheit. 

Materielle Armut wird an beruflichen Schulen sichtbar, indem Jugendliche sich Geld für Pau-

sensnacks oder Essen schnorren, kein eigenes Zimmer haben und im Wohnzimmer oder elter-

lichen Schlafzimmer nächtigen, ganzjährig dünne Sommerbekleidung tragen, schulische Un-

kostenbeiträge von ihrem Taschengeld auf Raten bezahlen oder unzureichend über Schulmate-

rial verfügen. Eine weiterführende elterliche Unterstützung im Hinblick auf die Bildung wie 

z. B. Nachhilfe oder zusätzliche Übungshefte oder eine Lernsoftware fehlen dann oft. Nach 
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Benkmann (2007. 89) sind „Lernprozesse […] sozial konstituiert“, weswegen sich materielle 

Armut in Zusammenhang mit der mangelnden Kompetenz hinsichtlich des Fachwissens und 

der Bildung der Eltern zu Lernbeeinträchtigungen bzw. zu einer „Bildungsarmut“ (Heimlich 

2016. 77) verfestigt. Somit besteht für viele Heranwachsende aus armutsgefährdeten Familien 

auch nicht die Möglichkeit, ihren Traumberuf auszuüben, weil dieser eventuell mit schulischen 

Kosten durch den Besuch von Fachschulen, privaten Schulen oder einer Ausübung der Tätigkeit 

in einer anderen Stadt verbunden wäre. Hinzu kommt eine spürbare Ausgrenzung von in Armut 

lebenden Kindern durch ihre Mitschüler (Albers 2008), wodurch ein Gefühl des Nicht-Ge-

braucht-Werdens oder eine Art Nutzlosigkeit Raum in dem betroffenen Schüler einnimmt 

(Baumann 2006). Armut hat aber mehrere Facetten und umfasst zugleich auch soziale, kultu-

relle und innere Aspekte (Albers 2008), die sich in den weiteren Benachteiligungssituationen 

niederschlagen. Insbesondere sind die inneren Aspekte zu erwähnen. Hierbei handelt es sich 

um einen Zustand von Leib, Geist und Seele, der aufgrund von empfundener Überforderung 

aus dem persönlichen Gleichgewicht geraten kann und so zu einem Stillstand führt, anstatt zu 

einer Weiterentwicklung (Müller 2008). 

 

Neben der stets im Alltag mitschwingenden Armutsgefährdung, einem Mangel an gemeinsamer 

Kommunikation und Zuwendung durch die Eltern, verspüren Jugendliche aus bildungsfernen 

Elternhäusern oftmals die „mit den Eltern geteilten Erfahrungen eigener Überflüssigkeit und 

Nutzlosigkeit“ (Calmbach et al. 2016. 81). Ihren oftmals selbst einfachen und den mangelnden 

Kenntnissen im Bildungssystem geschuldet, können sie ihre Kinder emotional und inhaltlich 

nicht ausreichend in problematischen (Schul-)Situationen wie beispielsweise bei der Bewälti-

gung von Hausaufgaben oder im Lernen unterstützen (Kretschmann 2007; Lauth/Brunstein/ 

Grünke 2014), was die Entwicklung im Allgemeinen, aber insbesondere den Lernerfolg negativ 

beeinflusst (Einhellinger 2018). So weisen Schüler aus bildungsfernen Familien oft Probleme 

im Lese- und Sprachverständnis auf, verfügen nur über wenige Problemlösungs- wie Hand-

lungsstrategien und zeigen vermehrt Schwierigkeiten bei der Berufsorientierung (Hiller 2016). 

Letzteres, weil ihnen aufgrund ihrer schulischen Leistungen weniger Berufe zur Auswahl ste-

hen und ihnen das Wissen über potenzielle Ausbildungswege fehlt. Andererseits gehen junge 

Erwachsene aus bildungsarmen Elternhäusern häufig davon aus, dass der nächste Lebensab-

schnitt, aufgrund von bisherigen Erfahrungen, wieder problembehaftet sein wird, weswegen ihr 

Lebensentwurf für Schule nur so viel Zeit vorsieht, wie unbedingt sein muss (Calmbach et al. 

2016; Schroeder 2015). Somit bestätigt sich ihre Prophezeiung von selbst. 
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Treffen in den Familien der Kinder und Jugendlichen viele problematische Lebensereignisse 

zusammen, so wird von einem Leben in Risikofamilien (Ellinger 2013b) bzw. von der Klientel 

der Sozialen Arbeit gesprochen, für die es „hart ist, etwas zu erreichen“. Studien zufolge ver-

fügen diese Familien oftmals über ein geringes Einkommen, das entweder durch eine oder meh-

rere einfache Tätigkeiten erworben wird. Aber auch die Finanzierung des Lebensunterhaltes 

durch Sozialhilfe ist keine Seltenheit. Dadurch sind die Verhaltensweisen und Lebensstile dem 

prekären Milieu zuzuordnen, was oftmals noch die Wohnsituation in sozialen Brennpunkten, 

zu kleinen Wohnungen, zu wenigen Kinderzimmern sowie schlechter Wohnungsausstattung 

belegt wird. Räumliche Enge, eine überdurchschnittlich hohe Anzahl an Kindern, schlechte Er-

nährung oder mangelnde ärztliche Untersuchungen sind in Risikofamilien normal. Hinzu kom-

men oftmals instabile und wechselnde Partnerschaften sowie das Erziehen als Alleinerziehen-

der oder in Wechselmodellen. Somit entstehen bei Erziehenden Gefühle der Reizbarkeit, der 

ständigen Überforderung, die nicht selten in Form von Gleichgültigkeit und Gewalt gegenüber 

dem Kind auftreten. Leider übertragen Eltern in Risikofamilien häufig ihre eigenen negativen 

Schulerfahrungen auf ihre Kinder (Lauth et al. 2014; Benkmann 2007; Koch 2004a, 2004b, 

2007). In der Schule zeigen sich Risikokinder beispielsweise antriebslos, hilflos, minderwertig 

und wenig diszipliniert, was unweigerlich zu Lernrückständen und schließlich zu Lernbeein-

trächtigungen führt (Ellinger 2013b). 

 

Im Zusammenhang mit soziokulturellen Lernbeeinträchtigungen müssen auch Schüler mit Mig-

rations- und Fluchtgeschichte an der Berufsschule betrachtet werden, da nach Angaben der 

Shell Jugendstudie in den letzten 10 Jahren die Anzahl der Jugendlichen mit Migrationshinter-

grund um 10% gestiegen (Shell Deutschland Holding 2019) ist, wonach nun fast ein Drittel 

aller Jugendlichen eine Einwanderungsgeschichte hat.  Dabei muss zwischen Schülern unter-

schieden werden, die bereits in Deutschland als Kind von Einwanderern geboren wurden und 

solchen, die erst seit kurzer Zeit in Deutschland verweilen. Letztere haben ihre im Ausland 

vertraute Umgebung, ihre Heimat, aufgegeben. Viele von ihnen sind mit ihren Eltern oder als 

Volljähriger aus unterschiedlichen Gründen eingewandert. Je nach Einreisealter, finanziellen 

Mitteln, familiärer Bildungsnähe, Spracherwerb des Deutschen im Heimatland sowie dem Mo-

tiv der Einwanderung konnte/kann sich der Jugendliche mehr oder weniger schnell im deut-

schen Bildungssystem integrieren. Geflüchtete Jugendliche haben es hinsichtlich der Bildungs-

chancen und der Berufsorientierung, insbesondere in den Bereichen Sprache und Vorwissen, 

noch ein Stück weit schwerer als Jugendliche mit Migrationshintergrund. Im Vergleich zu ihnen 

weist ihre persönliche Gedankenlandkarte Gebäude von prägender Fluchtgeschichte auf. 
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Grausame Erfahrungen im Herkunftsland, Transmigration über mehrere Länder (Schro-

eder/Seukwa 2007), Kinderarbeit und von (verletzter) Sehnsucht, Ungewissheit sowie Ängsten 

geprägte Gefühle, die den in der Heimat zurückgelassenen Verwandten gelten, lassen die Ge-

danken abschweifen. An eine altersgerechte schulische Entwicklung, die deutschen Bildungs-

standards entspricht, ist kaum zu denken. Je nach Herkunftsland und Kriegssituation können 

viele Schüler nur wenige bis keine Schulbesuchsjahre aufweisen, wodurch ihnen erhebliche 

Grundkenntnisse in der Mathematik oder im Wissen um Lern- und Handlungsstrategien fehlen. 

Zugleich sind bei Schülern in Berufsintegrationsklassen immer wieder gleiche emotionale Mus-

ter zu beobachten, die sich negativ auf die Lernfähigkeit auswirken: Denn kaum, dass die Ju-

gendlichen in Deutschland ankommen, eine Wohnung und etwas zu essen haben, scheint es, als 

würde in ihnen eine bislang gezeigte Stärke abfallen. Sie zeigen sich schwach, fühlen sich un-

sicher, fürchten ihren ungeklärten Status und insgeheim die Abschiebung, sind überfordert auf-

grund der hiesigen Bürokratie. Für viele geflüchtete jugendliche Schüler kommen demnach 

unzählige emotional belastende Ereignisse zusammen, so dass vereinzelte Jugendliche eigent-

lich zum Zeitpunkt des Besuchs der berufsvorbereitenden Klasse nicht beschulbar sind.  Erfah-

rungsgemäß sehen mittlerweile viele Migranten, deren Kinder hier in Deutschland geboren 

wurden, Bildung als eine Ressource für die Zukunft an. Allerdings können sie ihre Kinder kaum 

bis gar nicht unterstützen, weil sie weder mit dem deutschen Bildungssystem vertraut sind noch 

aufgrund ihrer geringen schulischen Vorkenntnisse in der Lage sind, ihre Kinder schulisch oder 

finanziell zu unterstützen.  

 

Ein Leben mit einer Einwanderungs- und Fluchtgeschichte zu führen, bedeutet für die Jugend-

lichen ein Leben zwischen zwei kulturellen Welten und stellt sie gleichsam vor eine große Her-

ausforderung. Die Heranwachsenden erleben und leben in dem Einwanderungsland eine neue 

Kultur, worin von ihnen mehr oder weniger eine Anpassung an das gesellschaftliche Verhalten 

im gemeinschaftlichen Umgang, als auch an das Bildungssystem erwartet wird (Verres-Muckel 

1974).  

 

2.3.4.3 Institutionell erzeugte Lernbeeinträchtigungen 

 

In diesem Zusammenhang sind auch institutionell verursachte Lernbeeinträchtigungen zu er-

wähnen. Denn Lernen ist ebenso an Erfahrungen gebunden, die der Schüler im Laufe seiner 

Lebens- und Lerngeschichte in der Institution Schule erlebt hat (Heimlich 2016). Allein schon 

die Gestaltung des Schulhauses entscheidet am ersten Tag des Schulbesuchs darüber, ob sich 
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ein Schüler darin wohlfühlen kann (Kretschmann 2007).   Eine helle, offene sowie behinder-

tengerechte Gestaltung des Schulhauses, das an Schülerinteressen orientierte Außengelände 

oder die digitale und zugleich wohnliche Innenausstattung der Klassenräume mindern das Ge-

fühl des „hilflose[n] Ausgeliefertseins an eine [unliebsame] und nicht vertraute Situation“ (Ull-

mann 2014. 13f.) und machen die Schule auch für Schüler mit negativen Schul- und Lernerfah-

rungen attraktiv.  

Verharren Berufsschulen bzw. Schulen im Allgemeinen „als reine Lernschule[n] in Gleichgül-

tigkeit“ (Begemann 1970. 132), weil sie sich stur an Lehrplaninhalten orientieren, auf Prüfun-

gen fixieren und exakt zeitliche Vorgaben entsprechend der Rahmenlehrpläne verfolgen, so 

sind Lernbeeinträchtigungen unabwendbar. Denn dadurch werden Schüler unabhängig von ih-

rer Lern- und Lebensgeschichte gleichermaßen behandelt, wodurch es aber zur fehlenden Pas-

sung der Lerninhalte zur Leistungsfähigkeit der Schüler kommt. Zudem können individuelle 

Zeitzugaben zur Bewältigung von Lernaufgaben in ihrem eigenen Tempo an Berufsschulen 

nicht ohne einen gültigen Nachteilsausgleich gewährt werden. Unter- oder Überforderung ist 

das Ergebnis, wodurch Schulen „die soziale Schranke in ihrer Schülerschaft eher verstärken“ 

(Begemann 1970. 132). Dadurch entstehende Lernrückstände wandeln sich zu verfestigten 

Lernschwierigkeiten und sind leider nicht selten einem Stigmatisierungsprozess durch Mitschü-

ler, Lehrer oder sich selbst unterworfen (Goffmann 1967). Dies kann zu einer weiteren Ab-

wärtsspirale im Lernen führen, weil sich der lernbeeinträchtigte Schüler innerhalb seiner Lern-

gruppe vergleicht und deren Wertvorstellungen annimmt (Heimlich 2016) oder die Lehrkraft 

möglicherweise das schülerindividuelle oder das klasseninterne Erwartungsniveau, hinsichtlich 

der Kompetenzen und des Lernens reduziert. Ein fatales Vorgehen, weil sich der Schüler nicht 

angemessen weiterentwickeln kann (Benkmann 1998). 

Hechler (2018) spricht davon, dass sich Lernbeeinträchtigungen auf eine gestörte Lehrer-Schü-

ler-Beziehung zurückführen lassen, da die unterrichtende Lehrkraft der „Dreh- und Angelpunkt 

des schulischen Lehrens und Lernens ist“ (ebd. 153). Leider gelingt es manchen Lehrern nicht, 

mit Schülern in einer Beziehung zu bleiben, weil vergebliche Erklärungsversuche manchen Pä-

dagogen die „Grenzen ihrer Kompetenz aufzeigen“ (Kretschmann 2007. 10). Folge könnte sein, 

dass der Pädagoge den Schüler aufgibt, statt weiterhin mit ihm an seiner bestehenden Lernbe-

einträchtigung zu arbeiten. Vielleicht ist es aber auch nur eine Zeit- und Ressourcenfrage des 

Lehrers, da ihm täglich nicht mehr als 24 Stunden zur Verfügung stehen und die ohnehin schon 

hohe Belastungssituation im Lehrerberuf nicht selten eine Burnoutgefahr birgt (Schaarschmidt/ 

Kieschke 2013).  
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Andere Pädagogen verkennen die Lernbeeinträchtigung als solche und beginnen voller Unge-

duld den Schüler zu bestrafen, in der Hoffnung, den Schüler zum Lernen zu bewegen. Gleich 

einem Teufelskreis verliert der Schüler das Vertrauen sowohl in den Pädagogen als auch in sich 

selbst und gibt auf, wodurch der Schüler vermutlich an der Lernaufgabe scheitern wird. Der 

Pädagoge fühlt sich in seinem Vorurteil bestätigt und gibt den Schüler ebenfalls auf (Stötzner 

1963). Diese Betrachtung zeigt, dass institutionell erzeugte Lernbeeinträchtigungen oftmals 

„zwei Seiten der gleichen Sache“ (Möckel 1988. 167) sind, und zwar eine Schwäche seitens 

der Schule bzw. der Lehrer und eine Schwäche seitens der Schüler, die sich gegenseitig bedin-

gen.  

 

 

2.4 Berufsausbildung als Entwicklungsthema im Jugendalter 

 

In Bezug auf die Durchführung der Forschungsarbeit in Regelklassen und in berufsvorbereiten-

den Klassen der Berufsschule werden nachfolgend die Berufsausbildung und damit inbegriffen 

die Berufsorientierung als Entwicklungsthemen für Jugendliche in den Fokus gerückt. Denn es 

entsteht immer mehr der Eindruck, dass sich die heterogene Schülerschaft mit ihren scheinbar 

zunehmenden unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen sowie den damit einher-

gehenden individuellen Lernbeeinträchtigungen zu einer bedeutenden Herausforderung für Pä-

dagogen entwickelt. Vermehrt treten im Vergleich zu anderen Schulformen motivationale, 

emotionale und soziale Problematiken in den Vordergrund (Stein/Kranert/Wagner 2016; Hein-

richs/Reinke/Ziegler 2018; Reinke/Heinrichs 2019.), wenngleich diese Beobachtungen berufs-

feldabhängig sind (Nickolaus et al. 2018) und eher auf schwächere Schüler in einfachen Aus-

bildungsberufen zutreffen.  Viele dieser Schüler sind zum einen aufgrund ihrer körperlichen 

Belastbarkeitsgrenze und zum anderen „bei anhaltenden psychischen Belastungen, häufig nur 

mit Mühe den Herausforderungen eine[m] ‚normalen’ Schul- oder Berufsalltag gewachsen“ 

(Kranert/Stein 2017. 123, Anführungszeichen auch im Originalzitat.). Dadurch kam es in den 

letzten Jahren zu einer deutlichen Zunahme an Ausbildungsabbrüchen seitens des Betriebs oder 

der Schüler sowie zu einem Anstieg der Schülerzahlen in berufsvorbereitenden Klassen.  Die 

veränderte jugendliche Schülerschaft, die Problematik der Berufsorientierung sowie -auswahl-

prozesse oder die Doppelbelastung durch die Berufsausbildung innerhalb eines für den Heran-

wachsenden ohnehin sensiblen Zeitfensters stellen den Jugendlichen vor eine große Herausfor-

derung in seiner Entwicklung, die er bearbeiten muss, um sich aktuell weiterzuentwickeln und 

um spätere Entwicklungsthemen für sich allein lösen zu können. 
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2.4.1 Problematik heterogener Lernvoraussetzungen an Regelberufsschulen 

 

Als größter Sektor im Bildungssystem bietet die berufliche Bildung mannigfache Zugangswege 

und Raum, um Schüler mit unterschiedlichsten Lernvoraussetzungen sowie heterogenen Le-

bens- und Bildungserfahrungen zu integrieren (Schanz 2006). Dadurch wird erkenntlich, dass 

eine heterogene Schülerschaft in der Berufsausbildung keine Abweichung von der Norm dar-

stellt, sondern die Normalität (Reinke/Heinrichs 2019), auch wenn in den letzten Jahren der 

Eindruck entstand, dass die ohnehin schon bestehende Heterogenität der Auszubildenden sowie 

der Schüler in den berufsvorbereitenden Klassen nochmals stark zunimmt und sich die Aus-

gangslagen des Lern- und Leistungsstandes immer mehr unterscheiden (Tutschner/Haasler 

2012; Severing 2014). Dieser Eindruck wird zusätzlich durch die zunehmende kulturelle Diver-

sität in beruflichen Schulen (Kimmelmann 2010) verstärkt, die durch den gestiegenen Anteil 

an Heranwachsenden mit Migrationshintergrund und nichtdeutschen Jugendlichen mit 

Fluchterfahrung entsteht (Wolfert/Quenzel 2019).  Besuchten in den letzten Jahren vermehrt 

Abgänger der Mittel- und Realschulen die Berufsschule, so ist eine Zunahme an förderbedürf-

tigen Schülern, Schülern mit Flucht- und Migrationshintergrund, Studien- wie Ausbildungsab-

brechern oder Umschülern zu vermerken. Somit zeigten sich im Vergleich zu anderen Schular-

ten an beruflichen Schulen beispielsweise oft große Vorwissensdefizite (Stamm 2004) sowie 

erwartete Minderleistungen (Kärner 2015; Stamm 2004). 

An Rahmenlehrpläne des Kultusministeriums angeknüpft, werden den Schülern im Unterricht 

Lernaufgaben in Form von objektiven Handlungsproblemen dargeboten, die sie bearbeiten 

müssen, um sich weiterzuentwickeln. Gesetzt wird auf einheitliche Bildungsstandards und 

Schulleistungen, um als Abschluss der Berufsschule standardisierte Prüfungsverfahren zu be-

stehen. Diese entsprechen den deutschen Bildungsstandards und einem Entwicklungsniveau, 

das von unserer Gesellschaft als „normal“ eingestuft wird. Allerdings bleiben bei diesem Vor-

gehen die unterschiedlichen Lernausgangslagen der heterogenen Schülerschaft weitgehend un-

berücksichtigt (Reinke/Heinrichs 2019), was dazu führt, dass Schüler an beruflichen Schulen 

teilweise Lernaufgaben bewältigen sollen, die noch gar nicht oder gar nicht mehr in ihrem per-

sönlichem Entwicklungs-Zeitfenster liegen. Das persönliche Entwicklungstempo sowie die 

kognitive Entwicklung des einzelnen Schülers kann an einer Regelberufsschule aufgrund straf-

fer inhaltlicher sowie zeitlicher Vorgaben kaum bis gar nicht berücksichtigt werden, was sich 

sowohl für den unterrichtenden Pädagogen als auch für den Schüler als eine Dilemma-Situation 

darstellt. Ein Schulsystem, das eher an „Defizitorientierung statt [an einer] Potenzialausschöp-

fung“ (Kimmelmann 2010. 33) interessiert ist, führt dazu, dass Schüler, die durch ihre 
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unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen in unserer Gesellschaft benachteiligt 

sind, ihr Leistungsvermögen nicht ausreichend ausschöpfen können und ihre Berufsausbildung 

möglicherweise (vorzeitig) ohne Erfolg beenden. Dies wiederum vermindert „deren Chancen 

auf eine erfolgreiche Erwerbsbiografie sowie auf eine erfolgreiche berufliche und soziale In-

tegration“ (Reinke/Heinrichs 2019. 67). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die mangelnde 

Flexibilität in den Rahmenlehrplänen einen zentralen Misslingensfaktor für das Lernen dar-

stellt. 

 

 

2.4.2 Berufsorientierung, -entscheidung und -ausbildung als Entwicklungsprozess 

 

Für Jugendliche stellt die Berufsorientierung und die daraus hervorgehende Berufswahl eine 

weitreichende, lebensverändernde sowie oftmals auch emotionale Weichenstellung in ihrem 

Lebenslauf dar. Nicht nur, dass sie ihre reguläre Schullaufbahn beenden, sie müssen auch ihren 

vertrauten Ort der bisherigen Schule verlassen und sich auf ein unbekanntes, vielleicht sogar 

verunsicherndes Terrain begeben. Zudem wurden die Heranwachsenden im Kampf um die we-

nigen Ausbildungsplätze in ihrem letzten Schulbesuchsjahr erstmals mit Leistungsdruck und 

Konkurrenzdenken konfrontiert. Immer mehr wird von den Jugendlichen schulisch und privat 

in Bezug auf die anstehende Berufstätigkeit ein hohes Maß an Selbstständigkeit und Eigenver-

antwortung abverlangt. Zudem müssen die Jugendlichen in der Phase der Berufsorientierung 

Fähigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, die ihnen helfen, mit Niederlagen und Enttäuschun-

gen umzugehen, insbesondere dann, wenn die Schüler erkennen, dass der Traumberuf aufgrund 

von Noten sowie sprachlichen Schwierigkeiten nicht erlernt werden kann oder Absagen auf 

Bewerbungen folgen. Zugleich widersprechen ihre wachsenden Fähigkeiten und die von der 

Schule und im Umgang miteinander festgelegten Tugenden wie beispielsweise Respekt, Pünkt-

lichkeit, Verantwortungsübernahme oder das Einhalten von Regeln nicht dem Autonomiebe-

streben im Denken und Handeln eines Heranwachsenden (Weichold/Silbereisen 2018). Das 

Zusammenfallen von Pubertät, Berufswahlentscheidung und der damit empfundene emotionale 

Druck erscheinen dem Heranwachsenden als „eine zusätzliche Belastung [, was unweigerlich 

dazu führt, dass] die Bereitschaft, [Lern-]aufgaben um ihrer selbst willen zu bewältigen“ (ebd. 

257), abnimmt. Hinzu kommen auch noch diejenigen Jugendlichen, die eine Ausbildungsstelle 

antreten, obwohl ihnen die Ausbildungsreife fehlt. Da es ihnen aufgrund bestehender Überfor-

derung vermutlich nicht möglich sein wird, den Graben zwischen ihrer persönlichen Entwick-

lung und der sozialen Anforderung zu erfüllen, wird die Berufsausbildung als ein 
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„schmerzhaftes Erlebnis [bzw.] Zwangslage“ empfunden (Kegan 2005. 210). Dies erklärt auch, 

warum der Prozess der Berufsorientierung /-wahl oftmals auch während der Ausbildung noch 

nicht abgeschlossen ist und sich eine Vielzahl an Schülern auch während ihrer Ausbildung mit 

Fragen der Berufswahl erneut auseinandersetzen und sich nochmals umorientieren, indem sie 

beispielsweise den Ausbildungsbetrieb oder die Branche wechseln. Entscheidend für den Ent-

wicklungsprozess ist es in dieser Phase der Berufsausbildung auch, Fähigkeiten und Fertigkei-

ten zu entfalten, die es dem Heranwachsenden ermöglichen, mit dem eigenen Ausbildungsge-

halt zu wirtschaften, einen eigenen Lebensstil zu entwickeln und Verantwortung für sich, die 

Familie, einen Partner oder den Ausbildungsbetrieb zu übernehmen. Interessant ist, dass sich 

die Phase des Jugendalters kontinuierlich nach hinten verschoben hat (Hurrelmann/Quenzel 

2016; Shell Deutschland Holding 2019) und sich folglich auch eine Verschiebung des pädago-

gischen Alters im beruflichen Kontext erkennen lässt. Dies zeigt sich darin, dass immer mehr 

Jugendliche immer länger im Bildungssystem verweilen, da sie mehr Zeit benötigen, um die 

Entwicklungsthemen „des Jugendalters abzuschließen und sich den psychischen Herausforde-

rungen zu stellen, die typisch für das Erwachsenenleben sind“ (Fend 2005. 147; Buch-

mann/Kriesi 2011.). Ein möglicher Grund hierfür könnte sein, dass die Phase des Erwachse-

nenalters aufgrund von sozialen und ökonomischen Umbrüchen wie die Zunahme befristeter 

Arbeitsverträge oder weniger Arbeitsplatzangebote, nicht mehr in der herkömmlichen Form 

erfahren werden kann (Buchholz et al. 2009). Es ist davon auszugehen, dass dem Thema der 

Ungewissheit (z.B. Klimawandel, unverbindliche Beziehungen, Sicherheit, politische Lage) ge-

nerell eine hohe Bedeutung beizumessen ist (Hofmann 2023). Nachfolgende Tabelle veran-

schaulicht in der Beobachtung wahrgenommene Problematiken von Schülern in der Berufsori-

entierung und der Berufsausbildung, die sie an dem Entwicklungsthema der Berufsausbildung 

scheitern lassen. 
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für eine Berufsidentität zu entscheiden [bzw. an der Entscheidung festzuhalten ist das], was die 

jungen Leute beunruhigt“ (Erikson 2020. 110).  

 

Der Besuch der Berufsschule soll den Übergang zum Erwerbsleben erleichtern sowie Sicherheit 

bieten, indem sie weiterhin als bekannte Institution bestehen bleibt. Sie dient dem Erwerb fach-

theoretischer Inhalte und stärkt darüber hinaus im Falle von Gelingen soziale und persönliche 

Kompetenzen der Jugendlichen wie Teamfähigkeit, Hilfsbereitschaft, Reflexionsfähigkeit, 

Selbstbewusstsein oder Selbstwirksamkeit (Hurrelmann/Quenzel 2016). Zudem bereitet die 

Berufsschule in Deutschland auf sprachliche Tests, den qualifizierenden Abschluss sowie auf 

die Abschlussprüfungen der Kammern vor. Wenngleich als erleichterter Einstieg in das Er-

werbsleben gedacht, so wird der Pflichtbesuch der Berufsschule, die lange Verweildauer an 

Berufsschultagen, das damit verbundene Lernen und die Teilnahme an Prüfungen vielfach von 

Schülern in Regelklassen als eine unumgängliche Pflicht empfunden und in Bezug auf die ver-

tieften Inhalte oftmals als sinnlos für den Ausbildungsberuf erachtet (G1_I5, Boris 168). Schü-

ler in der Berufsvorbereitung werden ein weiteres Jahr an das Erziehungssystem gebunden, um 

so dem nicht mehr aufnehmenden Ausbildungsmarkt fernzubleiben und Jugendarbeitslosigkeit 

entgegenzuwirken (Hurrelmann/Quenzel 2016). Wobei diese Aussage eher der Wahrnehmung 

der Schüler entspricht, da aktuell ausreichend Ausbildungsstellen vorhanden sind. Viele Ju-

gendliche finden eigenen Beobachtungen zufolge keinen Ausbildungsplatz, weil ihnen entwe-

der die Ausbildungsreife fehlt, sie im Blick auf ihren Schulabschluss utopische Ausbildungs-

wünsche haben, die körperliche Belastbarkeit fehlt oder sie tatsächlich keine Lust auf Arbeiten 

haben. Sie sind sich ihres temporären Verbleibs in dem vom Bildungssystem geschaffenen 

Schonraum bewusst. Häufig verfestigt sich durch die Teilhabe an einem berufsvorbereitenden 

Jahr ihr latentes Gefühl des Versagens und der schulischen Erfolglosigkeit, was das Risiko für 

psychische Krankheiten erhöht (Krohne/Tillmann 2006; Ricking/Hagen 2016). Die sich durch 

das Berufsvorbereitungsjahr ergebende Unterstützung bei der Berufswahlorientierung, der Aus-

bildungsplatzsuche und dem Erlangen eines qualifizierenden oder mittleren Abschlusses wird 

erfahrungsgemäß wenig angenommen.  

 

Die größtenteils in einem Widerspruch zueinanderstehenden Entwicklungsaufgaben tragen zu 

der ohnehin abnehmenden Lebenszufriedenheit der Deutschen im späten Jugendalter/frühen 

Erwachsenenalter bei (Kratz/Brüderl 2021) und stellen den Jugendlichen vor eine Krise, die es 

zu bewältigen gilt, um „erwachsen zu werden“. Der Schüler begibt sich nun schrittweise auf 

einen Weg, der von der Familien- und Schulerziehung zu mehr Verantwortungsübernahme in 
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die Selbsterziehung übergeht. Erikson beschreibt das in dieser Krise erlebte Gefühl als eine 

„scheinbare […] Aufgabe des Ich“ (2020. 110), in der der Jugendliche versucht, „sich selbst 

zusammenzuhalten“ (ebd. 110). Wenn dann die Unterstützung von Eltern und anderen erwach-

senen Bezugspersonen fehlen sollte, könnte die erfolgreiche Bewältigung der schulischen An-

forderungen erheblich gefährdet sein. Hierbei sei angemerkt, dass Deutschland im internatio-

nalen Vergleich zu den Ländern gehört, in denen die Bildungschancen der Schüler besonders 

stark vom Bildungsgrad der Eltern abhängen (OECD 2018; Shell Deutschland Holding 2019). 

 

Der Berufsschüler sieht sich plötzlich in einem weiten Spannungsfeld von Entwicklungsthe-

men, die seine eigene Person betreffen, seine Beziehung zu anderen Menschen hinterfragen und 

seine Beziehungen zu Institutionen wie Berufsschule, Ausbildungsstätte sowie seine eigene Fa-

milienplanung angehen (Decovic/Noom/Meeus 1997). Auf seinem Weg der Weiterentwicklung 

steht er in der Phase des Jugendalters somit vor der großen Herausforderung eine Balance zwi-

schen beruflichen, schulischen, gesellschaftlichen und privaten Interessen für sich zu finden.  

 

Nachfolgende Abbildung veranschaulicht in Form eines Stufenmodells den Balanceakt, den der 

Schüler auf dem Weg seiner Entwicklungsreise vollführt. Dabei sind die Entwicklungsalter, in 

denen die Berufsorientierung in den Mittelschulen erfolgt und „normalerweise“ eine Berufs-

schule besucht wird, dunkelblau hinterlegt. Der große Schritt des Schülers steht symbolisch 

dafür, dass der Balanceakt in allen drei Entwicklungsaltern spürbar wird.   
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Jugendalters nach hinten ist das frühe Jugendalter ebenfalls in dunkelblauer Farbe gehalten und 

gleicht nun einem späten Jugendalter.  In diesen Altersgruppen befinden sich die Schüler an 

beruflichen Schulen. Verwunderlich ist die Zunahme des frühen Jugendalters, das hier auf 

Schüler mit einem langsameren Entwicklungstempo hinweisen soll und die noch Entwicklungs-

themen aus der früheren Entwicklungsstufe zu bewältigen haben wie beispielsweise Autono-

miebestreben, oder der erfolgreiche Abschluss der Mittelschule. Der Schüler durchläuft nun in 

einzelnen Entwicklungsschritten die einzelnen Lebensalter. Dabei hält er selbst eine Balancier-

stange in den Händen. Sie gleicht in Form der Selbsterziehung einer Lernhilfe, die ihm dazu 

dient, das Gleichgewicht auf abenteuerlichen Wegen der Entwicklungsreise zu halten, und zwar 

immer dann, wenn ihn problematische Lernaufgaben innerhalb der einzelnen Entwicklungsthe-

men ins Wanken bringen. Die in Kreisen dargestellten Entwicklungsthemen können je nach 

Heranwachsendem unterschiedliche Größen annehmen. Zu erkennen sind die Entwicklungs-

themen im Können/Wissen/Wollen nach Ellinger/Hechler (2021), die für die Bereiche Selbst 

und Umwelt stehen sowie grau hinterlegte Entwicklungsthemen aus dem schulischen und be-

ruflichen Bereich, die nach Decovic/Noom/Meeus als „Sozioinstitutionelle Aufgaben“ (1997. 

259) verstanden werden. Dabei liegt das Thema der Familienplanung bei vielen beruflichen 

Schülern noch in weiter Ferne, ist aber rückblickend auf die eigene Berufspraxis, für Mädchen 

aus Berufsintegrationsklassen von Bedeutung.  

 

In Anbetracht der ungünstigen Situation, dass der Übergang in die Berufsschule mit vielen wei-

teren Entwicklungsthemen des Jugendalters zusammenfällt, ist es unerlässlich, die Berufs-

schule als eine unterstützende Institution zur Bewältigung von Lernaufgaben heranzuziehen, 

um Lernbeeinträchtigungen zu beheben und Lernen aus eigener Kraft zu ermöglichen. Diese 

Forderung steht allerdings im Widerspruch zu der eingangs formulierten Wahrnehmung, dass 

Lehrkräfte an der Berufsschule mit dieser Aufgabe überfordert sowie nicht hinreichend dafür 

ausgebildet sind.  

 

 

2.5 Zusammenfassung: Komplexe Diagnostik als pädagogische Antwort 

 

Neben der Neugier, der Lust und dem Erkundungsdrang des Menschen sei hier, rückblickend 

auf die zu Beginn des Kapitels geschilderten entwicklungspsychologischen Theorien, erneut 

erwähnt, dass auch die vom Menschen erfahrenen Krisen eine Art „Motor“ (Greve/Leipold 

2018. 582) des Entwicklungsprozesses sind. Wenn Krisen die Entwicklung antreiben, dann 
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müsste doch, logisch betrachtet, der Motor gerade bei der Bewältigung der problembehafteten 

Lernaufgabe auf Hochtouren laufen. Im Unterricht erleben Pädagogen jedoch immer wieder 

Berufsschüler, die den Anforderungen der gestellten Lernaufgaben nicht gerecht werden und 

durch auffälliges Verhalten, schlechte Noten, Unkonzentriertheit, Schulabsentismus bis hin 

zum Schul- bzw. Ausbildungsabbruch auffallen.  

Hinter ihren vordergründigen Verhaltensweisen verbergen sich personenverankerte, soziokul-

turelle oder institutionelle Lernbeeinträchtigungen und damit verbundene Emotionen, die den 

Motorenlauf in der Entwicklung fast gänzlich zum Erliegen gebracht haben. Vielfach wissen 

lernbeeinträchtige Kinder nicht, wie sie diesen komplizierten miteinander verflochtenen Reife- 

und Lernprozess wieder oder neu in Bewegung setzen (Roth 1966) und geben sich im 

schlimmsten Fall selbst auf. In ihrem Lebensumfeld mangelt es Angeboten oder an Bezugsper-

sonen, die ihnen einen beständigen sowie emotionalen Halt geben könnten (Benkmann 1998). 

Jedoch genau der emotionale Halt wäre für die Heranwachsenden in dieser kritischen Über-

gangsphase von Schule zu Beruf notwendig. Denn während dieser Zeit beginnen Jugendliche 

damit, ihren eigenen Weg zu finden und sich von ihrem Elternhaus zu lösen, wobei sie aber in 

vielen Bereichen noch ein unsicheres wie auch unselbstständiges Verhalten zeigen (Lö-

sel/Weiss 2015; Hurrelmann/Quenzel 2016). Von daher benötigen die an der Lernaufgabe eines 

Entwicklungsthemas gescheiterten Jugendlichen eine pädagogische Begleitung und/oder eine 

Unterstützung aus ihrem Umfeld, die sie anleiten, ihren gestoppten Lernprozess für sich selbst 

zunächst anzuerkennen.  

Wollen Pädagogen ihre Schüler schrittweise in der Bewältigung von Lernaufgaben auf ihrer 

Entwicklungsreise unterstützen, so müssen sie zunächst ihrer Verantwortung einer pädagogi-

schen Diagnostik im Schulalltag (KMK 2004) gerecht werden und sich mit der Lern- und Le-

bensgeschichte der Schüler befassen (von Hentig 1993). Denn die Schüler müssen in ihrer ei-

genen Erfahrungswelt (Thiersch/Grunwald/Köngeter 2012) und mit den daran entstandenen 

„eigenständige[n] Sinn- und Bedeutungszuweisungen“ (Hechler 2013. 173) verstanden werden, 

um sie überhaupt erziehen zu können (Moor 1974). Auch wenn das (non-)verbale Verhalten 

lernbeeinträchtigter Schüler oftmals keine Hinweise auf Unterstützung zeigt, so ist dennoch 

davon auszugehen, dass der jugendliche Schüler ein großes Bedürfnis hat, verstanden zu wer-

den und hofft, dass ihm durch ein tiefgehendes Verstehen aus seiner Problemlage geholfen wird 

(Spranger 1945; Loch 1979). Von daher müssen Pädagogen ihre Lernenden nicht nur als Schü-

ler betrachten, die an der Berufsschule und in den Kammerprüfungen einen (guten) Abschluss 

erzielen wollen, sondern ebenso als Individuen, die allesamt über ein unterschiedliches 



Seite | 103  
 

biologisches Entwicklungstempo verfügen (Kegan 2005) und unter den im Alltag erfahrenen 

Belastungen ein für sie zufriedenstellendes Leben führen wollen.  

 

Spätere individuelle Fördermaßnahmen in Betracht ziehend sollte der Pädagoge in problemati-

schen Lernsituationen demnach unter steter Beachtung der persönlichen Lebens- und Lernge-

schichte seiner Schüler immer die pädagogische Sichtweise auf das Lernen im Blick haben und 

ergründen, warum der Jugendliche nicht lernen kann. Ihm stellen sich folglich die Fragen ent-

sprechend der Lerndimensionen: Kann der Jugendliche die Lernaufgabe nicht lösen? Weiß er 

nicht, wie er die Aufgabe lösen soll? Will er die Aufgabe nicht lösen? (Ellinger 2019).  

Im Rahmen des Forschungsvorhabens folgt daraus die Suche nach einem geeigneten Zugang 

zu den Lernbeeinträchtigungen der Schüler und eröffnet damit auch den Weg zu der individu-

ellen Gedankenlandkarte des Jugendlichen, um damit Kontinuitäten und Brüche in der Ent-

wicklung des Schülers freizulegen. Die Tatsache jedoch, dass man gar nicht weiß, wonach man 

genau forschen soll, weil Lernbeeinträchtigungen als „multifaktorielles Phänomen“ (Ellinger 

2013b. 43) oftmals weder sichtbar noch greifbar sind, erschwert die Wahl des diagnostischen 

Verfahrens. Es bedarf also eines pädagogischen Zugangs im Fallverstehen, der parallel verlau-

fende und miteinander verwobene Prozesse transparent und durchschaubar macht. Folglich 

lässt sich schließen, dass komplexe Lernausgangslagen auch einer komplexen pädagogischen 

Diagnostik als Antwort bedürfen. 
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3. Bildgestützte Verfahren und Modelle in der Diagnostik 
 

Im Rahmen der Inklusion und des Ausbaus eines multiprofessionellen Netzwerks an den Be-

rufsschulen sowie der zunehmenden Expansion im Bereich berufsvorbereitender Klassen, tritt 

das Wort ‚Testverfahren‘ für viele dort eingesetzte Lehrer zunehmend in Erscheinung. Diese 

Verfahren kommen dann zum Einsatz, wenn sich die Lernauffälligkeiten so gravierend gestal-

ten, dass dem Pädagogen die Diagnostik im Schulalltag (ISB 2008) nicht mehr genügt. Zumeist 

werden standardisierte Testverfahren eingesetzt, um auf die Lernbeeinträchtigung von Schülern 

zu schließen. Ausgehend von der Auffassung, dass Bilder jeglicher Art wie Skizzen, Gemälde 

oder Fotografien innerlich fixierte Gedankenbilder durch ein körperlich gespürtes Erleben wie-

der lebendig machen können (Breckner 2010), soll nachfolgend untersucht werden, ob auch die 

Arbeit mit Bildern im Jugend- und frühen Erwachsenenalter gewinnbringend für die Fragestel-

lung ist. Es erfolgt die Darstellung ausgewählter bildgestützter Verfahren und deren Ertrag. Für 

das Forschungsvorhaben dienliche Elemente der aufgezeigten Verfahren sollen schließlich eine 

Orientierung für das spätere Vorgehen im Fallverstehen bieten.  

 

 

3.1 Bildgestützte Verfahren zur Diagnostik im Jugend- und frühen Erwachse-

nenalter 

 

Standardisierte Verfahren im diagnostischen Prozess, die zu unterschiedlichen Bereichen wie 

körperliche Beschwerden, Familie, Entwicklung, Schule, Hausaufgaben, Freizeit und Medien-

konsum Fragen stellen, um anschließende Hilfsmaßnahmen schnell und gezielt umzusetzen 

(Pohl/Gottmann 2004), scheinen in Bezug auf die Erforschung von Lernbeeinträchtigungen ein 

gutes Mittel. Allerdings sollte berücksichtigt werden, dass in Fragebogensituationen unüber-

legtes, vorschnelles Handeln, verleugnende Aussagen, einseitige Antworttendenzen oder Ant-

worten der sozialen Erwünschtheit nicht selten sind (Wienand 2019). Zudem liegen Lernbeein-

trächtigungen oft in der Tiefe des Jugendlichen, die Fragen in Fragebögen bleiben jedoch oft-

mals nur oberflächlich und können die Lernbeeinträchtigungen in ihrer Gesamtheit nicht abbil-

den. Will man den Schüler in seiner Gesamtheit verstehen, so muss dem Pädagogen bewusst 

sein, dass „Einstellungen und Gefühle […] des Jugendlichen [...] nur im Kontakt mit ihm selbst 

erfasst werden können“ (Pohl/Gottmann 2004. 18).  
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Mit der Flüchtlingswelle in den Jahren 2015/2016 fanden weitere Testverfahren den Einzug in 

die Berufsschule. Exemplarisch für die Fülle der angewandten Testverfahren seien hier der 

Sprachtest DSDpro für Berufsschulen2 und der non-verbale Intelligenztest SON R6-40 (Telle-

gen/Laros/Petermann 2012) genannt. Betrachtet man die Durchführung aller eingesetzten Va-

rianten genauer, so lässt sich festhalten, dass herkömmliche Verfahren in ihrer Anwendung 

notwendig und sinnvoll sind, um Lernprobleme zu hinterfragen und genauer zu bestimmen, 

aber ausgehend von den Schülern dieses Forschungsvorhabens dennoch kritische Aspekte auf-

weisen. So ist in Bezug auf Berufsintegrationsklassen zu vermerken, dass alle Testverfahren in 

deutscher Sprache und nach europäischen Standards durchgeführt werden, da bislang nur ein-

zelne Testverfahren in mehreren Sprachen verfügbar sind. Somit ist nicht garantiert, dass Schü-

ler niedriger Sprachniveaus in ihrer Muttersprache zu demselben Testergebnis gekommen wä-

ren. Ebenso scheinen Muster-Lege-Verfahren, wie sie im SON R6-40 üblich sind, Schüler aus 

afrikanischen Ländern erfahrungsgemäß zu überfordern, während Schüler europäischer Her-

kunft mit ‚logischen Spielen‘ aufwachsen. Hinzu kommt, dass standardisierte Verfahren oft 

nach Bildungs- oder Altersstufen konzipiert wurden. Dies ist insofern problematisch, da junge 

Erwachsene, die in ihrem Heimatland nur wenige bis keine Schulbesuchsjahre aufweisen, kei-

ner Bildungs- oder Altersstufe richtigerweise zugeordnet werden können. Sprachbarrieren, kul-

turelle Unterschiede oder wenige Schulbesuchsjahre können demnach zu einem verzerrten 

Testergebnis führen. Aber nicht nur für Schüler der Integrationsklassen, sondern auch für Schü-

ler anderer Klassen, können sich diagnostische Verfahren als eher unangenehm gestalten, wer-

den sie doch als Belastungssituation wahrgenommen (Wienand 2019), die einer Prüfung 

gleicht, Versagensängste birgt und darüber entscheidet, ob man an der bisherigen Berufsschule 

weiter gefördert oder zukünftig die Förderberufsschule besuchen wird. Unter diesen Umständen 

dominiert nicht die Beziehung, sondern die Distanz zu der testbegleitenden Person.  

 

Von daher wird in dieser Forschungsarbeit nach einem anderen Zugang zu den Lernbeeinträch-

tigungen von Schülern gesucht, der den Beziehungsgedanken inkludiert und sich an eine ju-

gendliche sowie sprachlich arme Schülerklientel wendet. Dabei erscheint der Gedanke nahelie-

gend, die Schüler mittels eines Mediums zu erreichen, das in ihrer Altersgruppe einen so hohen 

Stellenwert einnimmt. Nachfolgende Darstellung beschreibt die Anwendung und Vorzüge von 

bildgestützten Methoden im diagnostischen Prozess.  

 
2 DSDpro richtet sich an Menschen über 16 Jahren und ist ein Deutsches Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz. Das Diplom wird oftmals 

als Nachweis benötigt, wenn man eine Ausbildung oder ein Studium absolvieren möchte. An der Staatlichen Berufsschule 2 in Aschaffenburg 
wird der DSDpro zum Einstufen der Schüler in die unterschiedlichen Klassen im Berufsintegrationsbereich angewandt. Weitere Informationen 

zum DSDpro in: https://www.auslandsschulwesen.de/Webs/ZfA/DE/Deutsch-lernen/DSD/DSD-I-PRO/dsd-i-pro_node.html.  

(Zugriff: 27.08.2023) 
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Allen projektiven Verfahren gleich ist die Ausgangssituation, in der die Probanden Bildmaterial 

vorgelegt bekommen, das sie betrachten sollen. Hierzu werden ihnen Fragen gestellt. In der 

Betrachtung verändert sich das verbale wie nonverbale Verhalten des Betrachters. Man nimmt 

an, dass die Reaktion einer Person auf das vorgelegte Bildmaterial durch eine Projektion per-

sönlicher Sinnstrukturen in das Bild zustande kommt (Schmidt-Atzert/Amelang 2018). Aus den 

vorliegenden Antworten der Probanden können Rückschlüsse auf momentane oder vergangene 

Situationen des Jugendlichen sowie auf das, was ihn innerlich bewegt und zudem auf seine 

allgemeinen Denk- und Verhaltensweisen gezogen werden. Die Überlegung in Form von bild-

gestützten Methoden einen Zugang zu der Gedankenlandkarte und den Emotionen junger Er-

wachsener zu erhalten, erscheint aus mehrfacher Sicht wertvoll. Zum einen ist davon auszuge-

hen, dass jungen Erwachsenen ein bildhafter Zugang zu problembehafteten Themen leicht fällt 

(Görtz 2007), da durch das Bild ein emotionaler Abstand zu dem Problem geschaffen wird. 

Faktoren wie Schamgefühl, selbst auferlegte Regeln, persönliche Werte oder Abhängigkeiten 

von Bezugspersonen, die normalerweise sprachliche Aussagen hemmen, treten durch die pro-

jektiven Erzählungen der jungen Erwachsenen in den Hintergrund (Wienand 2019). Zum ande-

ren eignen sich bildgestützte Methoden gleichermaßen gut für sprachlich schwache Schüler 

oder solche mit sprachlichen Schwierigkeiten oder Schüler, deren Fähigkeit zur Introspektion 

nicht ausreichend entwickelt ist. Für sie bieten projektive Verfahren eine Erleichterung, ihre 

persönlichen Empfindungen, Meinungen oder Gegebenheiten bildhaft zu verbalisieren. Zu-

gleich wird der adoleszente Schüler auf diese Weise angeregt, sich kreativ, aktiv und motiviert 

in den Gesprächsprozess einzubringen (ebd.), da projektive Verfahren für die meisten, im Laufe 

ihrer Schulzeit ‚testgeplagten Schüler‘, ein unbekannt positives Vorgehen darstellt, das sich in 

seiner Durchführung deutlich von dem Charakter schulischer oder prüfungsgleicher Vorge-

hensweisen abhebt.  

 

 

3.2 Ausgewählte Verfahren und deren Ertrag für die Fragestellung 

 

In Bezug auf das Forschungsvorhaben wurden aus der vielfältigen Palette projektiver Verfahren 

verbal-thematische Verfahren ausgewählt, die mit Bildern arbeiten. Die Auswahl erfolgte nach 

den Kriterien der Eignung für junge Erwachsene, Unterschiede im eingesetzten Bildmaterial 

sowie in der Durchführung. 
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3.2.1 TAT -Thematischer Apperzeptions Test von Morgan/Murray  

 

Der TAT von Murray und Morgan ist bereits für Kinder im Grundschulalter geeignet und hat 

den Anspruch, „die grundlegende […] Persönlichkeitsstruktur und die Motive eines Individu-

ums aufzudecken“ (Görtz 2007. 65) bzw. Teilbereiche seiner Persönlichkeit zu entfalten 

(Heiß 1950). Bestehend aus einer weißen und insgesamt 30 schwarz-weißen, leicht unscharfen, 

dennoch detailgetreuen sowie mehrdeutig gestalteten Bildtafeln, werden zum großen Teil 

Grundkonflikte des menschlichen Lebens präsentiert. Rückseitig ist vermerkt, für welches Ge-

schlecht die Karte geeignet ist. In zwei Sitzungen werden dem Probanden je 10 aufgrund ihrer 

Valenz zu einem bestimmten Thema ausgesuchte Karten vorgelegt. Der Proband erhält die Auf-

forderung, zu jeder Bildkarte eine möglichst dramatische Geschichte zu erzählen (Schmidt-At-

zert/Amelang 2018). Die Aufgabe des Beraters besteht darin, den Erzählvorgang durch Fragen: 

„Welche Gefühle könnte die Person haben?“ oder „Wie könnte die Geschichte wohl weiterge-

hen?“ zu unterstützten (Görtz 2007). Murray ging davon aus, dass sich die Probanden in ihren 

Geschichten mit der Hauptperson identifizieren, weswegen er die getätigten Aussagen Satz für 

Satz auswertete, um die ‚needs‘ und ‚presses‘ des Probanden zu entdecken (Schmidt-Atzert/A-

melang 2018). Hierunter sind die Bedürfnisse einer Person und Gegebenheiten zu verstehen, 

die die Person emotional belasten. Durch die mehrfache Weiterentwicklung gibt es kein ein-

heitliches Auswertungsverfahren mehr, so dass der TAT aktuell überwiegend nach psychoana-

lytischen Gesichtspunkten ausgewertet wird (Rauchfleisch 1989). 

 

Aus Forschungsperspektive ist interessant, dass Murray den TAT nicht als „ein Instrument zur 

Messung von Fähigkeiten und Fertigkeiten [verstand], sondern vielmehr [als] ein Werkzeug für 

das erkundende Gespräch“ (Revers 1973. 9). Ebenso können Bilder im diagnostischen Prozess 

als Hilfsmittel zur Exploration von Sinnstrukturen verstanden werden. Die im TAT gewählte, 

durch Fragen angeleitete Vorgehensweise eignet sich dahingehend, dass die ohnehin sprachlich 

schwachen Schüler nicht nur einzelne Bildinhalte aufzählen, sondern dazu aufgefordert sind, 

sich auf das Bild und seine dahinterliegende Geschichte verbal einzulassen. Allerdings könnten 

die von Murray und Morgan gestalteten Bilder aufgrund ihrer vorgegebenen Rollenstereotype, 

altmodischen Haarfrisuren und Bekleidung in der heutigen bunten, multimedialen, reizüberflu-

teten Welt auf die Schüler nicht mehr zeitgemäß wirken. Auch weist ihre weiß-grau-schwarze 

Farbgebung einen düsteren Charakter auf, was das negative Erleben junger Erwachsener ver-

stärken könnte. Fraglich für das Forschungsvorhaben ist zudem die hohe Anzahl an Bildern, 
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deren Besprechung einen sehr hohen Zeitaufwand mit sich bringt, der sich im Schulalltag 

schlecht integrieren lässt. 

 

 

3.2.2 AAP – Adult Attachment Projective von George/West/Kißgen 

 

Zur Erhebung von Bindungsrepräsentationen im Jugend- und Erwachsenenalter wird der Adult 

Attachment Projective (AAP), ein halb standardisiertes Verfahren, eingesetzt. Wie auch der 

ursprünglich im Jahr 1972 von Hansburg entwickelte Separation Anxiety Test (SAT), handelt 

es sich um ein projektives Geschichtenergänzungsfahren, in dessen Interviewverlauf der junge 

Erwachsene zu acht Bildern befragt wird (Julius 2009), wobei das erste Bild die Funktion eines 

Aufwärmbildes (George/West/Kißgen 2009) übernimmt. Die auf den Bildern in schwarz-weiß 

dargestellten Szenen zeigen Personen ohne Mimik unterschiedlichen Geschlechts, ethnischer 

Zugehörigkeit und Alters sowie umrisshaft gezeichnete Hintergründe, so dass dem Betrachter 

ein größtmöglicher Interpretationsraum für seine Erzählung eingeräumt wird. Unterstützende 

Fragen wie: „Was ist passiert?“ oder „Was könnte dazu geführt haben?“ ähneln den Fragen des 

TAT und sollen den Betrachter anregen, intensiver über die auf dem Bild dargestellte Situation 

nachzudenken. Im Interviewverlauf werden die Bilder in ihrer Reihenfolge so angeordnet, dass 

das Bindungsverhalten graduell eine Verstärkung erfährt (George/West/Kißgen 2009).  

 

Im Vergleich zum bisher betrachteten TAT sind die abweichende Bildgestaltung und die redu-

zierte Bildkartenzahl hervorzuheben, wodurch sich der Anwendungszeitrahmen minimiert. Ein 

wesentlicher Beitrag des AAP aus Forschungssicht besteht jedoch in seiner halbstrukturierten 

Interviewform, die es dem Interviewführenden ermöglicht, den Schüler während seines gesam-

ten Explorationsprozesses mit zuvor festgelegten Fragen anzuleiten bzw. unterstützend zu be-

gleiten und stets einen roten Faden der Erzählung zu bewahren.  

 

 

3.2.3 PFT – Picture Frustration Test von Rosenzweig  

 

Beim Picture Frustration Test von Rosenzweig handelt es sich um ein projektives, halb stan-

dardisiertes Verfahren, welches die Reaktion von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen in 

Belastungs- sowie Versagungssituationen im Alltag beobachtet, um deren Frustrationstoleranz 

zu ermitteln. Hierzu betrachtet der Proband ein Heft mit 24 einfach skizzierten Comic-Bildern, 
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auf denen Personen in unterschiedlichen Situationen abgedruckt sind. Jeweils zwei Personen 

ist eine Sprechblase zugeordnet, wobei die linke Sprechblase bereits eine wörtliche Aussage 

enthält. Der Proband wird aufgefordert, zügig auf die Aussage zu reagieren und seine Antwort 

in die leere Sprechblase der frustrierten Person zu schreiben (Wienand 2019). Rosenzweig 

(1960) betont, dass die den Test begleitende Person den Probanden in einer gemeinsamen Be-

sprechung des ersten Bildes anleiten soll, da ihm wichtig ist, dass der Proband das Gefühl be-

hält, er antworte nicht für sich selbst, sondern stellvertretend für die Comic-Figur. Dieses Ver-

fahren kann selbstständig, sowohl einzeln als auch in Gruppen, in relativ kurzer Bearbeitungs-

dauer, durchgeführt werden (Sabic 2006).  

 

Gleich dem AAP werden die Comicfiguren mit klaren Konturen und ohne Mimik skizziert, so 

dass sich der Betrachter auf das Wesentliche konzentriert. Obwohl dieses Verfahren wegen 

seiner, die Jugend ansprechende Comic-Form ausgewählt wurde, trägt es aus zwei entscheiden-

den Gründen zu der Erkenntnis bei, welche Durchführungsweisen für den zukünftigen fallver-

stehenden Zugang nicht erträglich sind. So birgt die größtenteils selbstständige Erarbeitung, die 

einen schulähnlichen Charakter aufweist, die Gefahr, dass Schüler ‚einfach nur schnell‘ Sprech-

blasen mit (sozial erwünschten) Antworten füllen und sich nicht auf die vorgegebene Bildsitu-

ation einlassen. Zusätzlich überwiegt aber, in Bezug auf die selbstständige Erarbeitung, auch 

die fehlende Beziehung zwischen dem Interviewführenden und dem Probanden. Außerdem 

entgeht der begleitenden Person die Möglichkeit, aus der Situation heraus nachzufragen, um 

die Reaktionen und Denkweisen des Probanden besser zu verstehen.  

 

 

3.2.4 ZRM-Modell - Zürcher Ressourcenmodell von Storch/Krause  

 

Das Zürcher Ressourcenmodell ist ein in der Pädagogik, Erwachsenenbildung, Beratungsarbeit 

und klinischen Psychologie angewandtes psychoedukatives Training (Storch/Krause 2017). In 

vier Phasen werden die Klienten angeleitet, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, sich 

selbst zu helfen, um einen Weg aus dem Labyrinth ihrer „innere[n] Bedürfnis- und Zielland-

schaft“ (Storch/Krause 2017. 88) zu finden. Die erste Phase des Modells bedient sich eines 

projektiven Verfahrens. Die Klienten werden aufgefordert, sich ein oder zwei Bilder aus der 

bestehenden Bildkartei auszusuchen, die „in ihnen einen positiven somatischen Marker aus-

lös[en]“ (Krause/Storch 2006. 35; Storch 2003). Bei der Bildkartei handelt es sich um farbige 

Fotografien mit ressourcenaktivierenden Motiven in Form von Landschaften, Pflanzen- und 
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Tierbildern, glücklichen Einzelpersonen oder Menschen in erfreulicher Interaktion 

(Krause/Storch 2006). Dem somatischen Marker kommt auch eine helfende Funktion im wei-

teren Verlauf der Bildbetrachtung zu, indem er den Bildbesitzer bei seinem „[…] Assoziations-

verfahren [unterstützt,] allmählich den Sinngehalt des Bildes aus einer vorsprachlichen Form 

heraus[zuholen] und ihn […] selbst in eine sprachliche – und damit bewusste – Form [zu gie-

ßen]“ (Storch/Krause 2017. 125). Die nun versprachlichten Bedürfnisse werden mithilfe des 

Ideenkorbs, einem Gruppenverfahren, um weitere Gedanken von Kursteilnehmern ergänzt. Das 

ZRM kann im Einzelcoaching, aber auch in Kleingruppen durchgeführt werden.  

 

Aus Forschungsperspektive ist das Vorgehen in zweifacher Hinsicht vielversprechend: Zum 

einen reizt die ressourcenaktivierende, farbige Bildkartei und zum anderen bietet es die Mög-

lichkeit, sich selbst, von somatischen Markern geleitet, eine geringe Bildanzahl auszuwählen. 

Allerdings könnte der ausschließliche Einsatz bunter Bilder, in Bezug auf ein bereits verfestig-

tes defizitäres Erleben, auch kontraproduktiv wirken, da sich der Schüler in seiner Notlage nicht 

ernst genommen fühlt. Die Einbindung in den Auswahlprozess hingegen ermöglicht die Wahl 

eines für ihn bedeutsamen Bildes, weswegen das Bild gleich zu Beginn einen direkten Bezug 

zum persönlichen Erleben des Schülers aufweist. Ob, rein vom Pädagogen vorausgewählte 

Bildkarten, wie in den bisher betrachteten Verfahren TAT, AAP und PFT im diagnostischen 

Prozess auch eine resonierende Wirkung auf den Schüler haben könnten, ist fraglich. Das Vor-

gehen, die Bilder in einem Gruppenverfahren auszuwerten, hebt sich von anderen bildgestütz-

ten Verfahren ab, scheint aber im Hinblick auf die Zielgruppe junger Erwachsener suboptimal. 

Erfahrungsgemäß sind Schüler in diesem Lebensalter nur bedingt bereit, über intime Erfahrun-

gen und Assoziationen zu berichten oder Meinungen von ungeliebten Mitschülern anzunehmen. 

Umgekehrt könnte es sein, dass „helfende Gruppenmitglieder“ kein Interesse daran haben, sich 

auf die Lern- und Lebensprobleme eines Mitschülers einzulassen oder die fragile Situation so-

gar für mobbingähnliches Verhalten ausnutzen. 

 

 

3.2.5 Katathymes Bilderleben 

 

Das von Hanscarl Leuner 1954 erstmals beschriebene Verfahren des Katathymen Bilderlebens 

(kurz: KB) ist im Bereich der psychoanalytisch orientierten Kurzzeittherapie anzusiedeln (Leu-

ner 1997; 1980). Diese projektive Methode wurde anfänglich zur „experimentellen Verifikation 

unbewußter Vorgänge“ (Leuner 1997. 16) entwickelt und hat sich im Laufe der Jahre bei 
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Bei der Ausgestaltung der Bildkette fiel die Wahl vor allem auf Landschaftsmotive (Leuner 

1957), da sich diese Motive „spontan darstell[…]en [lassen] und zugleich auch psychodyna-

misch relevant sind“ (Leuner 1997. 20). Der Patient erhält bei diesem Verfahren kein Bild zum 

Anfassen in die Hand, sondern stellt sich mit geschlossenen Augen das Bild einer Wiese vor. 

Laut Leuner (1980) projiziert der Patient das Bild „in das Dunkle [und erlebt es] etwa einen 

Meter vor den geschlossenen Augen“ (15). Der Vorteil der Methode besteht darin, dass die 

Imagination der Patienten selbst farbige, klar erkennbare und plastische Landschaften erzeugt, 

ohne dass ihm materielle Strukturen vorgegeben werden (Nitsche/Rockenstein 2005; Leuner 

1980, 1997). Dabei „kann sich das KB individuell weiterentwickeln“ (Leuner 1980. 21). Wäh-

rend dieser Form des Wachzustandes wird der Patient durch Fragen oder Rückfragen angeleitet, 

wodurch es gelingen kann, seine Fantasie zu beleben und die Imagination zu intensivieren. Da-

bei wird der Patient permanent gebeten, von seinem Erleben in dem imaginierten Zustand zu 

berichten (ebd.). Die im Detail verbalisierten Inhalte sowie insbesondere die im Erleben freige-

setzten Gefühle sind bedeutsam für das Verfahren, da die im Bilderleben hervorgebrachten In-

halte das „unbewußte[…] Seelenleben[…]“ (Leuner 1997. 18) spiegeln und den Patienten so 

„zu neuen Auseinandersetzungen“ (ebd.) mit sich selbst anregen. Nach Leuner (ebd.) ist diese 

Methode für Jugendliche besonders geeignet, da diese aufgrund des Verfahrens ermutigt wer-

den könnten, sich selbst zu spüren, ihre Gefühle wahrzunehmen und schließlich zu versprach-

lichen. Zur Verstärkung der erlebten Inhalte wird dem Patienten geraten, die Erfahrungen in 

einem Protokoll zu verschriftlichen bzw. bei Patienten im Kindesalter zu malen (Klessmann 

1997). Im Rahmen der Auswertung spricht Leuner (1997) davon, dass das Katathyme Bilder-

leben ein „selbstinterpretierendes Verfahren“ (39) ist, bei dem der Therapeut im Falle von deut-

lichen Signalen einer Verhaltensstörung „einmal eine Interpretation anbieten“ (ebd. 39) könne.  

Dabei greifen die Therapeuten zur Interpretation auf den Symbolbegriff Freuds zurück (ebd.). 

Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Weiterentwicklung dieses Verfahrens zum 

Imaginativen Kreativitätstraining. Hierbei handelt es sich um eine ergänzende Theorie im Kin-

des- und Jugendalter bei Teilleistungsstörungen und Lernblockaden (Nitsche/Rockenstein 

2005). 

 

Das für die Zielgruppe der Jugendlichen geeignete Verfahren des Katathymen Bilderlebens ist, 

im Hinblick auf den interaktionistischen Gedanken, im Hervorbringen von Unbewusstem und 

in der Auseinandersetzung mit den eigenen Emotionen für die Forschungsarbeit bedeutsam. 

Bei dem Katathymen Bilderleben handelt es sich um eine kreative, die Fantasie anregende Vor-

gehensweise, mit der es gelingen kann, einen „Zugang zu bewusstseinsfernen 
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Erlebnisbereichen“ (Leuner 1997. 15f.) zu erhalten und zu versprachlichen. Gerade die offene 

sowie kreative Vorgehensweise könnte bereits resignierte jugendliche und erwachsene Lerner 

dazu motivieren, sich auf diese diagnostische Methode spielerisch einzulassen. In Bezug auf 

die Leitmetapher der Entwicklungsreise ist auch die Wahl von landschaftlichen Bildmotiven 

als Orte der Imagination interessant. Hierbei ist zu erwähnen, dass Sinnbilder keinen psycho-

analytischen Hintergrund haben. D. h. die Bildmotive sind nicht wie im Katathymen Bilderle-

ben theoriegeleitet, sondern inhaltlich offen. 

 

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Methode für das Forschungsvorhaben ist der Einbezug von 

Emotionen. Somit kann es laut Leuner durch diese Methode gelingen, dass der Jugendliche 

seine „Charakterpanzerung“ (Leuner 1997. 15) ein Stück weit öffnet und die in der imaginierten 

Situation erlebten Gefühle versprachlicht. Es erscheint für das Forschungsvorhaben demnach 

reizvoll, dass der jugendliche bzw. erwachsene Lerner sich nun – selbst interpretierend – mit 

seinen eigenen Gefühlen auseinandersetzt und dass dadurch eine Verhaltensänderung bewirkt 

werden kann. Dadurch, dass der Schüler über den gesamten Interviewverlauf von dem Inter-

viewführenden begleitet und in seinem Denken angeleitet wird, fühlt sich der Schüler zudem 

nicht allein. In einem interaktionistischen Prozess begeben sich beide im Gespräch auf die Su-

che nach der Lernbeeinträchtigung und einer zielorientierten Lösung, um den gestoppten Pro-

zess aus eigener Kraft zu bewältigen. Jedoch muss berücksichtigt werden, dass der Einbezug 

von Emotionen auch jederzeit die Gefahr von Gefühlsausbrüchen oder Triggermomenten birgt 

(Nitsche/Rockenstein 2005), die ein Pädagoge, aufgrund seiner unzureichenden psychothera-

peutischen Kompetenz, nicht hilfreich und begleitend unterstützen oder abwenden kann.  

Schließlich sei in Bezug auf das Projizieren ins Dunkle noch angemerkt, dass im Rahmen des 

Forschungsvorhabens ein reales Bild auf Papier bevorzugt wird, da es einfacher in der Hand-

habe erscheint und dem Schüler zusätzlich einen haptischen Halt bietet. Andererseits soll mit 

dieser Arbeit ein Zugang zu den Lernbeeinträchtigungen der Schüler gefunden werden, der von 

einem Pädagogen durchführbar und dem Schulalltag tauglich ist. Das heißt, von jedem und 

jederzeit, in einem üblichen Zeitrahmen und mit möglichst wenig Aufwand durchführbar ist. 

 

 

3.3 Wesentliche Erkenntnisse zum Einsatz von Bildern in der Diagnostik 

 

Dass der Einsatz von Bildern in der Diagnostik gelingen kann, zeigt sich in dem an Berufsschu-

len angewandten sprachfreien Intelligenztest SON-R6 (Tellegen/Laros/Petermann 2012) und in 
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einem jüngst für Integrationsklassen entwickelten bildbasierten sprachfreien Verfahren, wel-

ches die psychische Befindlichkeit und die motivationalen Voraussetzungen von jungen Ge-

flüchteten erfassen soll, um diese individuell fördern zu können (Pröller, F./Al-Dawaf, 

N./Thomas, J. 2020). An Berufsschulen werden also bereits gezielt bildgestützte Verfahren ein-

gesetzt, um sprachlich arme Schüler und eine mit geringen Sprachkenntnissen ausgestattete 

Schülerklientel, für die das selbstständige oder angeleitete Bearbeiten eines langen Fragebogens 

schwierig wäre, zu erreichen. Aber auch die Betrachtung der Bildgestaltung, -auswahl und 

Durchführung der oben aufgezeigten, in der Diagnostik bereits bewährten projektiven Verfah-

ren haben zu einer Annäherung geführt, auf welche Art und Weise Sinnbilder zum Fallverste-

hen bei Lernbeeinträchtigungen an beruflichen Schulen eingesetzt werden können.  

 

Aufgrund der in Berufsvorbereitungsklassen teilweise vorherrschenden Schulmüdigkeit, der 

verminderten Schreib- und Lesekompetenz in allen vier Forschungsgruppen (Kapitel 5.1.2), 

sowie eventuellen Sprachbarrieren der Schüler soll der Zugang im Fallverstehen keinen schul-

ähnlichen Charakter aufweisen. Auf Aufgaben, die Lesen und Schreiben wie im PFT erfordern, 

wird von daher ganz verzichtet. Ebenfalls soll das selbstständige Erarbeiten von Aufgaben im 

Fallverstehen entfallen. Grundlegend dafür ist die Überzeugung, dass gerade Schülern, denen 

es oft an ausreichend zwischenmenschlichem Kontakt fehlt, ein „Miteinandersein [geboten 

werden sollte], in welchem für das Kind noch lange alles Erleben des Gemütes [in Erinnerung] 

bleibt“ (Moor 1999. 137). Zur Beziehungsförderung eignet sich ein den Explorationsprozess 

begleitendes Interview, das, ähnlich wie im TAT, AAP oder dem Katathymen Bilderleben die 

Schüler zum Erzählen und Nachdenken anleitet sowie ressourcenressourcenaktivierend ist. Ein 

solches Vorgehen vermittelt dem Schüler Nähe sowie ein ehrliches Interesse an ihm als Person 

und an seiner Lernbeeinträchtigung (Holtmann/Hofmann 2018). Somit soll eine bildgestützte 

Methode entwickelt werden, die nicht nur als reine Diagnostik zu verstehen ist, sondern zu-

gleich auch als Pädagogik bzw. Erziehung. 

Auch soll durch die Verbindung von Bildkarten und Interview eine Brücke zu Schülern mit 

Sprachschwierigkeiten oder einem verminderten Ausdruckvermögen gebaut werden. Wie im 

ZRM ist es sinnvoll, auf eine Vielfalt an Bildern in einer Bildkartei zurückzugreifen, aus der 

der Schüler selbst ein Bild auswählt, das ihn innerlich bewegt. Durch die Konzentration auf ein 

Bild und nicht auf mehrere Bilder, wird von einer intensiveren persönlichen Betrachtung des 

Bildes und einem schulorganisatorisch angemessenen Zeitrahmen des Interviews ausgegangen. 

Der Fokus der Motivauswahl für die Bildkartei liegt, wie im Katathymen Bilderleben bevorzugt 

auf unterschiedlichen „Orten“, die den Schülern als Projektionsflächen dienen sollen. Die 
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Überlegung besteht darin, dass Landschaftsmotive oder Stillleben die Schüler auf dem Weg 

ihrer Entwicklungsreise gedanklich an Orte bringen, die sie innerlich bewegen: Wohnort, Hei-

matort, Urlaubsort, Ausbildungsort, Schulort, geheimer Ort, innerer Rückzugsort oder auch an 

einen Lernort.  

Dabei repräsentiert die Mischung aus farbigen und schwarz-weißen Fotografien zusätzlich die 

unterschiedlichen Gemütslagen der Schüler. 

 

 

3.4 Sinnbilder als Zugang zu Lernbeeinträchtigungen  

 

Wurde in der vorliegenden Arbeit bislang hauptsächlich der Begriff ‚Bild‘verwendet, so soll 

im weiteren Verlauf von ‚Sinnbildern‘ gesprochen werden. Da die Literatur jedoch keine ex-

plizite Definition des Sinnbildbegriffes bietet, wird zunächst eine Definition unternommen und 

Kriterien entwickelt, um deren sinnvollen Einsatz im diagnostischen Prozess bei Lernbeein-

trächtigungen zu gewährleisten. 

 

Definition: Das Wort Sinn stammt von dem lateinischen Wort „sentire“ ab, was „fühlen“ oder 

„wahrnehmen“ bedeutet. Ausgehend davon und der Überlegung, dass Bilder das sind, als was 

sie vom Betrachter gesehen werden (Breckner 2010) lassen sich Sinnbilder als ein Zeichen einer 

inneren Beziehung zum Bild verstehen, die einen Zugang zu Sinnstrukturen des Betrachters 

bieten und in ihrer Funktion als Sprachwerkzeug dem Betrachter helfen können, implizite Ver-

mutungen zu versprachlichen. 

 

 

3.4.1 Sinnbilder als Zeichen einer inneren Beziehung 

 

Nicht alle Menschen reagieren auf jedes Bild gleich. Denn Bilder sind zunächst „immer etwas 

Unanschauliches“ (Moor 1974. 146). Ob einer Person ein Bild gefällt, hängt nach Moor davon 

ab, ob die Seele des Menschen auf die des Bildes reagiert (ebd.). Dies kann man sich so vor-

stellen, dass dem Betrachter in der persönlichen Auseinandersetzung mit dem Bild Erinnerun-

gen, vage Vermutungen oder innere Sehnsüchte präsent werden. Auf einmal sieht, hört, fühlt, 

riecht oder schmeckt der Betrachter „Etwas“, so wie er die erinnerte Situation damals wahrge-

nommen hat oder er erlebt Gefühle, wie er sie sich in seiner Wunschvorstellung ausmalt. Durch 

das (Nach-)Erleben der Gefühle und Wahrnehmungen wird der Ort auf der Bildkarte für den 
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Betrachter lebendig. Er beginnt dort zu experimentieren, sich gedanklich in dem Bild zu bewe-

gen, er erinnert sich, blickt hinter Dinge oder führt nicht beendete Gedankengänge weiter. Es 

scheint, als würden die Stimme des Betrachters und die Stimme des Bildes „einander hören und 

aufeinander so antworten, dass sie sich davon berühren lassen und sich dadurch verändern“ 

(Rosa/Endres/Beljan 2017. 8, auch im Originaltext kursiv; Rosa 2016). Sinnbilder sind dem-

nach als ein Zeichen einer inneren Beziehung zwischen dem Betrachter und dem Bild zu ver-

stehen. Es sind Bilder, die ‚Etwas‘ in den Betrachter hineinlassen, die ‚Etwas‘ in ihm auslösen 

und ihn innerlich bewegen. Dieses annähernd gleichzeitige Zusammenspiel von Bild – Person 

– Ereignis kann als eine Trias der Resonanz (Rosa 2020) beschrieben werden und bestätigt die 

Aussage, dass ein Bild zu einem Sinnbild wird, wenn das Individuum dem Bild einen Sinn 

zuschreibt (Daum 2021). Anders formuliert erhalten bislang unanschauliche Bilder „erst durch 

die Verbindung mit der Empfindung […] den Charakter eines Anschaulichen“ (Moor 1974. 

146). Anschaulich in dem Sinne, dass der Betrachter mehr Informationen über sich selbst und 

sein eigenes Verhalten erhält. 

 

 

3.4.2 Sinnbilder als Zugang zu Sinnstrukturen 

 

Jeder Mensch verfügt über eine persönliche Gedankenlandkarte im Gehirn, auf der Informati-

onen über sein bisheriges Erleben und damit verbundene Emotionen vermerkt sind. Man kann 

sich diese als eine Art innere strukturierte Lebenswelt vorstellen, die aus vielen Sinnstrukturen 

entstandene Gedanken-Bauwerken besteht (vgl. 2.3.1), die einer permanenten Transformation 

unterworfen sind. Die nachhaltigsten gedanklichen Bauwerke werden dabei in den frühen Le-

bensjahren der Kindheit und Jugend geschaffen (Hüther 2010).  

 

Nonverbale Anreize wie Bilder oder eine Bildsprache sind laut Schultheiss und Strasser (2012) 

geeignete Mittel, um implizit-bewusste Strukturen der Gedankenlandkarte zugänglich zu ma-

chen. Hierunter versteht man Wissen, das sich nur in vagen Vermutungen äußert. Der Jugend-

liche spürt, dass da etwas ist, das ihn in seinem Lernen beeinträchtigt. Er nimmt das Vorhan-

densein eines Lernstopps bewusst wahr. Allerdings ist er nicht in der Lage, das Gespürte zu 

verbalisieren. Nachfolgende Abbildung veranschaulicht zum besseren Verständnis den Zusam-

menhang der Begrifflichkeiten: ‚unbewusst‘, ‚bewusst‘, ‚explizit‘ und ‚implizit‘.  
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Sinn zuschreibt. Das Resonanzerleben bleibt auch während des Zugangs zu den Sinnstrukturen 

und der Versprachlichung des impliziten Wissens gegenüber einer anderen Person bestehen.  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.5 Einheitlicher Bezugsrahmen von Sinnbildern  

 

Im Rahmen der Forschungsarbeit stellte sich die Frage, wie Bilder beschaffen sein sollten, um 

im diagnostischen Prozess bei Lernbeeinträchtigungen gewinnbringend eingesetzt werden zu 

können. Bei dieser Überlegung war eine Aussage von Van Gogh entscheidend. Der Impressio-

nist verglich einst Bilder mit der Seele eines Künstlers. Ohne eine Rahmung seien die Bilder 

wie eine Seele ohne einen Körper (Arnold 2020). Interpretiert man seine Aussage, so wäre bei 

einem rahmenlosen Bild die zu vermittelnde Botschaft ohne einen festen Bezug. Die Botschaft 

würde umherirren und könnte nicht gefasst werden. Um also seine volle Ausdrucksgestalt zu 

entfalten, braucht ein Bild folglich einen Rahmen, der ihm Halt gibt und Wirkung verschafft.  

  

Abbildung 8: Sinnbilder als Werkzeug zur Sprachfindung: Resonanz – Zugang zu Sinnstrukturen - 

Sprache 
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3.5.1 Lernbeeinträchtigungen als Bilderrahmenart 

 

Ausgehend von dem Gedanken, dass Bilder einen haltgebenden Rahmen benötigen, ist anzu-

merken, dass Bildkarten in vielen unterschiedlichen Themenbereichen Anwendung finden. 

Deswegen soll im Folgenden nicht mehr nur von einem Rahmen, sondern von unterschiedlichen 

‚Bilderrahmenarten‘ gesprochen werden. So kann es Bilderrahmenarten für emotional-soziale 

Auffälligkeiten, bei psychischen Problemen, bei Sozialkundethemen etc. und eben auch für 

Lernbeeinträchtigungen geben. Von daher werden alle im Verfahren verwendeten Bildkarten 

in die inhaltliche Rahmenart der Lernbeeinträchtigung eingebettet. Diese Bilderrahmenart hat 

drei wesentliche Funktionen: sie isoliert, hilft und schützt. Zunächst isoliert die Rahmenart das 

Bild von anderen Themenbereichen und macht so deutlich, dass das Thema Lernen/Lernbeein-

trächtigung im Vordergrund des Betrachtens steht. So behält das Bild durch seine einheitliche 

Rahmung die entscheidende Botschaft, die für das spätere Fallverstehen wichtig ist. Zudem 

hilft die Rahmenart, umherirrende Gedanken sowie offen gelegte Sinnstrukturen, innerhalb des 

Rahmens, vor äußeren Einflüssen geschützt, zu sortieren und auf die schulische oder private 

Lernsituation zu transportieren. Aufgrund der drei Funktionen lässt sich eine Untrennbarkeit 

von Bild, Rahmen und Rahmenart erkennen. Der Bilderrahmen fasst das Bild thematisch ein 

und grenzt es durch seine Rahmenart von der Umgebung ab, so dass eine vollendete Bühne für 

das Sinnbild entsteht.  

 

 

3.5.2 Sinnbild-Kategorien als Bilderrahmenformen 

 

Da problematisch wahrgenommene Lernaufgaben durch viele verschiedene Einflüsse bedingt 

sind, reicht eine einheitliche Rahmung der Bilder nicht aus. Es bedarf innerhalb dieser Bilder-

rahmenart noch einer Einteilung in unterschiedliche Rahmenformen. Hierunter ist eine Eintei-

lung in Kategorien zu verstehen, um den verschiedenen problematischen Einflüssen inhaltlich 

gerecht zu werden. Auf den ersten Blick scheint eine Kategorisierung nach den Lerndimensio-

nen: Können – Wissen – Wollen und eine Unterteilung in ihre zugehörigen Subkategorien 

logisch. Doch wäre dieses Vorgehen, in Anbetracht der gewählten Forschungsmethode der 

Grounded Theory, vorab einschränkend (Kapitel 4.2). Deswegen wird eine offenere Vorge-

hensweise zu einer annähernd objektiven Kategorienbildung genutzt. Schüler der am For-

schungsvorhaben beteiligten Klassen wurden dazu aufgefordert, im (volkstümlichen) Sprach-

gebrauch bestehende Lernmetaphern und persönliche Empfindungen während des Lernens auf-

zuschreiben. Nach Sortierung der Schülerantworten ergaben sich neun Ähnlichkeits-Gruppen, 



Seite | 121  
 

anhand deren Inhalte eine Ableitung von Kategorienbezeichnungen erfolgte (Anhang C). Die 

aus den Lernmetaphern gewonnen Kategorien zur Gestaltung einer Bildkartei lauteten: 

Schwere, Hindernis, Weg, Kraft, Erwerb, Erhalt, Verharren, Perspektive und Wahrnehmung. 

Da die generierten Kategorien weder soziokulturelle noch personenverankerte Bedingungen 

berücksichtigten, wurden die bestehenden Kategorien um die drei weiteren Kategorien Bezie-

hung, Gedanken und Person ergänzt. 

 

Die gewählte Vorgehensweise und auch die Bestimmung von Kategorien könnte Kritik erfah-

ren, da jeder Mensch aufgrund seiner persönlichen Gedankenlandkarte mit den Motiven der 

Bilder unterschiedliche Inhalte, Erfahrungen, Erinnerungen und somit auch unterschiedliche 

Kategorien verbindet. Dem sei entgegengebracht, dass die Kategorien durch eine Befragung in 

einem breiten Feld der Schülerschaft gewonnen wurden. Zudem verhilft sie dem Pädagogen, 

innerhalb einer geordneten Struktur, eine gleichmäßige Anzahl an unterschiedlichen sowie ab-

wechslungsreichen Bildmotiven anzubieten, so dass dem Vorwurf einer bewussten Lenkung, 

durch zu viele gleichartige Motive, vorgebeugt wird. 

 

 

3.6 Kriterien für Sinnbilder 

 

Nachfolgend geht es nicht darum, eine allgemeingültige Theorie zur formalen Bestimmung von 

Sinnbildern zu entwickeln, sondern vielmehr darum, hilfreiche Kriterien festzulegen, die es 

dem Pädagogen erleichtern, für die Arbeit im diagnostischen Prozess förderliche Bilder bzw. 

Bildmotive auszuwählen oder selbst zu gestalten. Dabei wird darauf geachtet, Kriterien zu ma-

nifestieren, die der oben genannten Definition von Sinnbildern Rechnung tragen. Im weiteren 

Verlauf der Arbeit soll zwischen grundlegenden und spezifischen Kriterien unterschieden wer-

den.  

 

 

3.6.1 Grundlegende Kriterien 

 

Grundlegende Kriterien für die Gestaltung bzw. Auswahl von Sinnbildkarten stehen über den 

spezifischen Kriterien und sind je nach Verwendungszweck abänderbar. Sie verleihen den 

Sinnbildern, entsprechend der gewählten Bilderrahmenart und -form, einen individuellen Cha-

rakter. Dabei sind die gewählten Motive zusätzlich auf die Zielgruppe, die mit den Sinnbildern 
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arbeiten wird, abzustimmen. Bezogen auf das Forschungsvorhaben wurde nach Sinnbildern ge-

sucht, die dem Thema Lernbeeinträchtigungen entsprechen und den zwölf oben genannten Sub-

kategorien zuzuordnen sind. Die an der Forschung beteiligte Zielgruppe repräsentiert in ihrer 

Zusammenstellung eine heterogene Gruppe von Schülern unterschiedlichen Alters, Herkunft 

und schulischer Vorbildung. Mit einer Altersspanne von 16 bis 41 Jahren, herrschen gleich drei 

Entwicklungsalter vor: Jugendliche, junge Erwachsene und Erwachsene. Da sich Jugendliche 

nicht selten selbst als „erwachsen“ betrachten, sollte von daher von zu kindlichen Motiven der 

Bildkarten abgesehen werden, zumal das Gehirn ab dem Jugendalter ohnehin in der Lage ist, 

mehrere Bilddetails zu erfassen (Spitzer 2006). Hinsichtlich ihrer Herkunft weisen 30 % der 

Schüler einen Migrationshintergrund und 30 % eine Fluchtgeschichte auf, weswegen es moti-

vationsförderlich und respektvoll ist, auch Bildorte aus den Herkunftsländern der Schüler zu 

nutzen. Unter Berücksichtigung, dass sich in den Klassenzimmern Schüler mit unterschiedli-

chem sozialem Hintergrund und Fluchterfahrungen befinden, muss stets bedacht werden, dass 

Bilder auch Trigger auslösen können. Da nicht grundsätzlich zu verallgemeinern ist, welche 

Bilder etwas bei den Schülern triggern, sollten Bilder vermieden werden, die zu nah an das 

Denken, Fühlen oder Verhalten der Schüler herantreten oder von vornherein Angst auslösen 

können. Wie beispielsweise Bilder, die offensichtlich an Gewalterfahrungen erinnern könnten. 

Je nach Schwere der bekannten Traumatisierung eines Schülers muss der Pädagoge abwägen, 

ob die projektive Vorgehensweise überhaupt für den Schüler geeignet ist.  

 

 

3.6.2 Spezifische Kriterien 

 

Neben den eher umfassend gehaltenen grundlegenden Motiven scheinen „Motive sinnvoll, die 

offen für das vage, gefühlsmäßige Erleben und zugleich konkret genug für sprachliche Be-

schreibungen sind“ (Hofmann 2016. 422). Diese offen gehaltene Aussage soll für die Auswahl 

der Bilder im diagnostischen Prozess bei Lernbeeinträchtigungen durch Kriterien konkretisiert 

werden. Hierzu erfolgt die Betrachtung einzelner Aspekte, die die Resonanz eines Bildes ver-

stärken und im Fallverstehen Ansatzpunkte für die Arbeit mit dem Bild bieten.  

 

Einfache Verständlichkeit des Motivs 

Mit Blick auf die Problematik mangelnden Ausdruckvermögens und vereinzelten Sprach-

schwierigkeiten, ist ein leicht verständliches Bildmotiv zu wählen, das an die Lebenswelt der 

Schüler anknüpft und keine Hürde im Prozess darstellt. Somit soll gewährleistet werden, dass 
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alle Schüler in der Lage sind, das Bildmotiv in seiner Umwelt zu erkennen, sich gedanklich in 

den Bildort hineinzuversetzen und Anregung zum Erzählen erfahren. Letzteres ist in seiner un-

bedingten Funktion als Sprachwerkzeug wichtig. Von zu eindeutigen Motiven, die direkt auf 

eine Lernbeeinträchtigung hinweisen, wie beispielsweise das Motiv einer Mathematikprobe, ist 

abzuraten, da sich der Pädagoge anmaßen würde, die Lernprobleme seiner Schüler zu wissen 

und zudem die Bedeutung des Bildes für den Schüler schnell erschöpft wäre, weil er glaubt, 

sein Lernproblem erkannt zu haben (G1_I2, Samuel 36).  

 

Landschafts- und Naturmotive 

Von jeher besteht eine Verbindung des Menschen zur Natur, in der sich die ewige Kraft der 

Schöpfung Gottes spüren sowie Gott in seinen Werken wie Wiesen, Pflanzen, Bäume, Tiere 

erkennen lässt (Röm 1, 20). Vielleicht faszinieren junge wie alte Menschen aber auch die 

Schönheit, die Vielfalt, der Duft, die Geräusche oder der naturgeschaffene Lebenslauf unbe-

wusst an der Natur. Letzterer beschreibt eine der Natur innewohnenden Kraft in ihrem natürli-

chen Prozess aufzugehen und zu blühen, in Naturkatastrophen unterzugehen, sich zu verändern 

und weiterzuentwickeln (Rombach 1994) und auch die Fähigkeit, auf einem wenig nahrhaften 

Boden dennoch zu wachsen. Aristoteles (2017) spricht dieser spürbaren wie erkennbaren Kraft 

der Natur eine Lebendigkeit zu, die er sogar mit einer Seele vergleicht. Laut Kandinsky tran-

skribieren Landschaftsbilder die Natur. Denn seiner Meinung nach verfügen Landschaftsbilder 

über ein inneres Leben, da in ihnen die „starke Seelenbewegung [der Natur] eingeschlossen“ 

(Friedel 2007. 311) ist. Im Betrachten der Landschaftsbilder kann der Rezipient diese Seelen-

bewegung nachempfinden. Somit wird bewusst auf die Abbildung von Personen verzichtet, 

selbst auf Gesichter ohne Mimik oder im Bildausschnitt fotografierte Personen oder Tiere, um 

die komplette Aufmerksamkeit des Betrachters auf die Faszination der Natur zu richten. 

 

Offener Bildausschnitt 

Ein offener Bildausschnitt lässt den Betrachter mehr Spielraum für Kreativität als ein in sich 

abgeschlossenes Bild. Kandinsky spricht davon, dass eine Skizze interessanter ist als ein ferti-

ges Kunstwerk, da so der Fantasie mehr Raum gegeben wird (Friedl 2007). Dadurch, dass ein-

zelne Bildinhalte wie abgeschnitten wirken, erhält der Betrachter die Chance, das Bild weiter 

zu zeichnen. In Gedanken überlegt er sich, wie das Bild weitergehen könnte, welche weiteren 

Inhalte ergänzt oder weggelassen werden sollen. „Der [gedankliche] Modellierungsprozess […] 

kann durch ein verändertes Erleben auch die Veränderung von Grenzen und Barrieren in der 



Seite | 124  
 

,Realität‘ initiieren“ (Hofmann 2017. 29) und dem Betrachter somit neue Einsichten hinsicht-

lich seiner Denk- und Handlungsweisen bieten. 

 

Fotografie 

Bilder, insbesondere Fotografien sind im Alltag der jungen Erwachsenen omnipräsent und von 

zunehmender Relevanz. Gerade im Jugendalter und im frühen Erwachsenenalter nehmen Bilder 

einen sehr hohen Stellenwert ein. Abfotografierte Unterrichtseinträge, Selfies als Balsam für 

die Seele, auf die Haut tätowierte Fotografien und eine regelmäßige persönliche Darstellung 

auf Social-Media-Plattformen gehören mittlerweile zum Alltag. Für Schüler mit Fluchtge-

schichte bedeuten Fotografien zusätzlich das Fenster zur Erinnerung und Teilhabe an Familie 

und Verwandten in ihrer Heimat. Von daher sollte bei der Auswahl bzw. bei der Gestaltung von 

Sinnbildkarten eine bewusste Abkehr von künstlerisch gezeichneten Bildkarten, wie beispiels-

weise DiXit-Karten (Libellud 2021) oder Gemälden erfolgen, da sie nicht der Lebenswelt der 

Schüler entsprechen.  

 

Ästhetik 

Die Wirkkraft eines Bildes kann durch die künstlerische Gestaltung verstärkt werden, so dass 

ein „Wow-Moment […] in der Bilderflut des Alltags“ (Blanke/Glatte 2018. 6) hervorgerufen 

wird. Oftmals reichen wenige Gestaltungselemente aus, um beim Betrachter eine „Seelenvib-

ration“ (Friedel 2007. 403) hervorzurufen. Exemplarisch hierfür seien ein durchdachter Bild-

aufbau oder das Bild rahmende Elemente genannt, welche zu mehreren Bildebenen führen und 

dem Bild einen Bühnencharakter verleihen. Zudem können angeschnittene Motive gedanklich 

weitergezeichnet werden und sind daher genauso reizvoll“ (Freeman 2014). Aber auch Gegens-

ätze oder Widersprüche im Bild, wie groß-klein, eng-weit, hell-dunkel, Licht-Schatten, machen 

den Betrachter neugierig und wecken Interesse am Bild. Sie lassen den Blick des Betrachters 

auf dem Bild verharren, werfen Fragen auf und setzen den Gedankenprozess in Gang. Ähnlich 

verhält es sich, wenn gewöhnliche Motive in ungewöhnlicher Perspektive fotografiert werden 

(Blanke/Glatte 2018). Das aber wichtigste Gestaltungsmittel ist die Farbe (Dürrach 2019). In 

ihren unterschiedlichen Nuancen spricht sie das Seelenleben des Betrachters an und ist damit 

ein entscheidender Faktor für die erlebte Resonanz.  

 

Wenngleich diese Aspekte, in Bezug auf die geplante diagnostische Methode, als Resonanz 

verstärkende spezifische Kriterien beschrieben werden, muss bewusst bleiben, dass der Blick 

auf die Fotografie stets ein persönlicher Blick bleibt (Schoonhoven 2017). Nachfolgende 
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Abbildung präsentiert eine Übersicht über das Zusammenspiel von grundlegenden und spezifi-

schen Kriterien zur Sinnbildgestaltung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.7 Zusammenfassung: Sinnbilder im diagnostischen Prozess – Diskussion 

 

Ausgehend von dem Problemhintergrund, der Betrachtung unterschiedlicher projektiver Ver-

fahren und der praktischen Erfahrung in der Durchführung von Sinnbildgestützten Interviews 

sollen nun, die in der Wissenschaft kritisch gesehenen, projektiven Verfahren hinsichtlich ihrer 

Stärken und Problematiken im diagnostischen Prozess betrachtet werden. 

 

In Wissenschaftskreisen unterliegen projektive Verfahren einer kritischen ethischen Betrach-

tung. So könnte dem Einsatz von Sinnbildern im Fallverstehen zur Last gelegt werden, dass 

eine Freiwilligkeit der Teilnahme an dem Verfahren nur bedingt gegeben ist, da der Schüler 

„das theoretische Konzept hinter den Aufgaben nicht zu durchschauen [vermag]“ (Wo-

ttawa/Hossiep 1987. 76). Dies entspräche laut Kritikern einem ungebührlichen Eingriff in die 

Persönlichkeitsrechte (Wienand 2019). Diesem Vorwurf kann zwar entgegengebracht werden, 

dass der Einsatz von Sinnbildern im diagnostischen Prozess lediglich einen pädagogischen 

Zweck verfolgt, eine „Erkenntnis [zu] finden zum künftigen Wohle der körperlich-seelisch not-

leidenden Jugend“ (Hanselmann 1930. 9), dennoch ist er nicht zu leugnen. Gerade Schüler mit 

Abbildung 9: Grundlegende und spezifische Kriterien von Sinnbildern 
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einem niedrigen kognitiven Leistungsvermögen oder Schüler mit sprachlichen Schwierigkeiten 

im Berufsintegrationsbereich werden die ihnen zuvor erklärte Vorgehensweise und Intervie-

wabsicht nicht hinreichend verstehen können. 

Eine weitere, aus Pädagogenkreisen vorgebrachte Kritik richtet sich gegen das reine Auswerten 

von Schüleraussagen, da man sich nicht sicher sein könne, ob die Erzählungen auch der Wahr-

heit entsprechen. Nach Retzer (1994) berichtet der Schüler dem Interviewführenden subjektiv 

wahrgenommene Geschichten. Objektivität in der Erzählung ist dem Schüler unmöglich (Bam-

berger 2005), da er in seiner subjektiven Welt lebt, die von seiner Gedankenlandkarte bestimmt 

wird. Der Schüler wird sich seiner selbsttäuschenden Aussagen nicht bewusst, da er nicht in der 

Lage ist, die fehlende Wahrnehmung zu bemerken (von Foerster 2001). Demnach ist der Schü-

ler davon überzeugt, dass das, was er in dem Interview von sich preisgibt, der Realität ent-

spricht. Der Interviewführende soll also nicht annehmen, die Wahrheit zu finden, sondern da-

von ausgehen, dass das, was derjenige sagt, wahrscheinlich ist.  

Zudem wurden projektive Verfahren in der Vergangenheit oft wegen ihrer ungenügenden Güte 

kritisiert und finden daher im diagnostischen Prozess kaum noch Beachtung finden. Vielmehr 

werden standardisierte sowie validierte Verfahren eingesetzt (Wienand 2019), mit welchen ver-

sucht wird systematisch, objektivierend und abstrahierend einen Sachverhalt zu beschreiben.  

 

Mit der Nutzung von Sinnbildern als eine projektive Methode bei gestoppten Lernprozessen 

wird jedoch die Frage nach der Grenze von Wissenschaft berührt, weil das subjektive Erleben 

des Schülers angesprochen wird. Es geht primär darum im Sinne der ICH-DU-Beziehung nach 

Martin Buber (1983) mit dem Schüler in Kontakt zu kommen, wobei der Schüler am Du (In-

terviewführender als Lernbegleiter) zum Ich werden kann. Von daher machen in Bezug auf die 

Nutzung von Sinnbildgestützten Interviews die gewohnten Qualitätskriterien wie Objektivität, 

Validität und Reliabilität keinen Sinn, da die Anwendung von Sinnbildern einer ganz anderen 

Logik folgt. Das Ziel einer „gelingende[n] sonderpädagogische[n] Diagnostik [sollte es sein,] 

Ansatzpunkte zu einer Förderung und Begleitung, die letzten Endes (neue) Wahl- und Gestal-

tungsmöglichkeiten eröffnet oder offenhält [zu liefern]“ (Holtmann und Hofmann 2018. 27). 

Dabei sind die Prozessorientierung, das Interaktionistische Verständnis und die Erlebensorien-

tierung als Qualitätskriterien einer sonderpädagogischen Diagnostik zu benennen (ebd.). Die 

Prozessorientierung ist als eine grundlegende Haltung zu verstehen, die davon ausgeht, dass 

das Leben und damit auch das Lernen von steten Veränderungen betroffen ist, was dazu führt, 

dass auch der Interviewführende im diagnostischen Prozess Flexibilität zeigen muss, um das 

Gespräch immer wieder der Dynamik anpassen. Das interaktionistische Verständnis beinhaltet 
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die Intention des Interviewführenden „spezifische Merkmale des Jugendlichen in seiner Inter-

aktion mit Merkmalen der Umwelt zu beschreiben“ (ebd. 27f.). Die Erlebensorientierung hin-

gegen möchte dem individuellen Erleben jugendlicher bzw. erwachsener Lerner, die sich ge-

rade in der Situation eines unterbrochenen Lernprozesses befinden, einen Raum geben (ebd.). 

 

Abschließend muss noch bemerkt werden, dass projektive Verfahren von der Offenheit der 

Schüler leben (Myschker/Stein 2018) und in den meisten Fällen sehr persönliche Schüleraus-

sagen hervorgebracht werden. Von daher ist es wichtig, dass der Interviewführende den Fokus 

nicht nur auf Bildung, Erziehung oder die bestehende problematische Lernaufgabe richtet, son-

dern auch den notleidenden Jugendlichen (Hanselmann 1930) im Blick behält, welcher auf dem 

Weg seiner Entwicklungsreise an der Bewältigung eines gestoppten Lernprozesses scheitert 

und zu verzweifeln scheint (G1_I25, Karoline). 
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TEIL II: Forschung 
 

Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen durch Sinnbildgestützte Interviews im 

Fallverstehen 
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4. Methodisches Vorgehen zur Rekonstruktion von Lernbeeinträchtigungen  
 

Nachdem in den vorangegangen Kapiteln der entwicklungspädagogische Bezugsrahmen des 

Forschungsinteresses, das Thema Lernbeeinträchtigungen im Lebenslauf eines Menschen so-

wie die Entwicklungspädagogische Theorie mit ihren Lerndimensionen im Können/Wis-

sen/Wollen veranschaulicht und verschiedene bildgestützte Verfahren im diagnostischen Pro-

zess vorgestellt wurden, sind nun die Grundlagen für die empirische Betrachtung eines sinn-

bildgestützten Zugangs im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen geschaffen.  

Um im weiteren Verlauf die forschungsleitende Fragestellung: „Wie ist eine Fokussierung auf 

die drei Lerndimensionen für die Unterstützung lernbeeinträchtigter erwachsener Lerner in der 

Berufsschule zielführend?“, hinreichend zu beantworten, bedarf es zuvor der grundlegenden 

Klärung von zwei Fragen:  

 

 Wie bekommt man einen Zugang zu den (teilweise unbewussten) Lernbeeinträchtigungen  

     der Schüler? 

 Wie gelingt es, die in Erfahrung gebrachten Lernbeeinträchtigungen innerhalb der drei  

     Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen zu verorten? 

 

 

4.1 Wahl eines qualitativen Forschungsdesgins 

 

Eine Berufsschule statuiert im Vergleich zu anderen Schularten ein Exempel an Heterogenität. 

Folglich ist davon auszugehen, dass die Lernbeeinträchtigungen mindestens genauso heterogen 

sind, wie die Schülerklientel an der Berufsschule selbst. Will man einen Zugang zu den jugend-

lichen bzw. erwachsenen Lernern und ihren Lernbeeinträchtigungen erhalten, dann muss man 

die „Heterogenität als pädagogischen Sachverhalt ernst nehmen [und] sich zwangsläufig der 

Individualität der Menschen, mit denen [man] als Pädagog[e] in einem pädagogischen Verhält-

nis steht, zuwenden“ (Hechler 2018. 19). Um der Individualität Rechnung zu tragen, bedarf es 

einer induktiven Vorgehensweise, die vom Einzelfall ausgehend auf eine verallgemeinernde 

Aussage der Wirklichkeit abzielt und hilft, bestehende Selbstkonzepte einzelner Personen zu 

verstehen. Hierfür eignen sich rekonstruktive Verfahren, bei denen der Schüler, im Gegensatz 

zu standardisierten Testverfahren, durch seine sachlichen sowie gefühlsorientierten Erzählun-

gen über seinen gescheiterten Lernprozess „selbst zu Wort“ (Müller 2015. 236) kommt und 

somit entscheidend am Forschungsgeschehen mitwirkt (ebd. 2015). Denn die Offenheit in der 
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Datengewinnung, als auch in der Datenauswertung, lassen die Berücksichtigung von persönli-

chen Beweggründen, Meinungen und sozialen Aspekten zu, weswegen der bislang auf dem 

sichtbaren Scheitern des Lernprozesses ruhende Blick durch die Reflexion der Erzählungen auf 

das „Innere“ des Lerners gelenkt wird. Verborgene problematische Aspekte beim Lernen wer-

den in Lern-, Verhaltens- und Denkmustern des Schülers sichtbar. Diese Stärke der offenlegen-

den Vorgehensweise von rekonstruktiven Verfahren im Rahmen der qualitativen Forschung 

soll folglich für die Arbeit genutzt werden, da es darum geht, etwas zu finden, das von dem 

Schüler noch gar nicht benannt werden kann und von dem der Interviewführende noch gar nicht 

weiß, wie er danach fragen soll (Ellinger 2015b). Die Nutzung eines standardisierten Testver-

fahrens könnte aufgrund der vorgegebenen Themenbereiche und der einheitlich vorformulier-

ten Fragen wichtige Informationen unberücksichtigt lassen, so dass ein solches Verfahren für 

die vorliegende Forschungsarbeit nicht ausreicht, um den Schüler in seinem Denken und Han-

deln zu verstehen. 

 

 

4.2 Grounded Theory – Strategie der Datenerhebung und -auswertung  

 

Die „Entdeckung der Theorie auf der Grundlage von Daten“ (Glaser/Strauss 2010. 19) hat das 

Ziel, von einer materialen Annahme zu einer formalen Theorie zu gelangen (ebd.). Die von 

Glaser und Strauss entwickelte Methode der Grounded Theory ist eine fortschreibende Strategie 

zur Datenerhebung und -auswertung, bei der alle Arbeitsphasen des Forschungsprozesses wie 

die Planung, die Erhebung und Auswertung der Daten sowie die Theoriegenerierung als mitei-

nander verbundene Arbeitsphasen betrachtet werden. Dadurch ist ein permanenter Wechsel 

zwischen den einzelnen Phasen möglich, der ein Zurückgreifen auf bereits gewonnene Erkennt-

nisse zulässt (Mey/Mruck 2011).  

 

 

4.2.1 Theoretisches Sampling 

 

Das Theoretische Sampling beschreibt den parallel ablaufenden Prozess der Datenerhebung 

und -auswertung. Im Rahmen der Theoriegenerierung werden demnach zeitnah Daten erhoben, 

inhaltlich kodiert und entsprechend ihrer Bedeutung für das Forschungsziel untersucht (Gla-

ser/Strauss 2010). Das Wort „Sampling“, übersetzt als Probenahme, deutet bereits an, dass es 

sich bei den Erkenntnissen immer nur um vorläufige Konzepte handelt. Während eine 
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vorläufige Theorie entsteht, drängen sich aufgrund dieser „theoretisch sensib[len]“ (Gla-

ser/Strauss 2010. 62) Arbeitsweise bereits wieder neue Fragen und Überlegungen auf, durch 

die sich die Richtung des weiteren Vorgehens ergibt (ebd.). Nachfolgende Abbildung visuali-

siert das Konzept des theoretischen Samplings der vorliegenden Forschungsarbeit.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Der Abbildung kann der Fortgang der Methode von der Forschungsfrage bis zur überprüfbaren 

Hypothesenbildung entnommen werden. Ausgehend von bestehenden „lokalen Konzepten“ 

(Glaser/Strauss 2010. 62) aus theoretischem Hintergrundwissen, den beiden Forschungsfragen, 

Erhebungsinstrumenten und Ideen zur Umsetzung werden folglich Daten in nach theoretischen 

Gesichtspunkten ausgewählten Vergleichsgruppen erhoben und ausgewertet. Ausgehend von 

einer anfangs festgelegten Anzahl an aufgenommenen Vergleichsgruppen kann sich diese im 

offenen Forschungsprozess noch verändern (Glaser/Strauss 2010).  

In einem mehrstufigen Prozess werden über den Forschungszeitraum kontinuierlich Daten ge-

wonnen, interpretiert und Kategorien gebildet. Die Erkenntnisse der in der ersten Stufe 

Abbildung 10: Theoretisches Sampling 
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ausgewerteten Informationen sind der Startpunkt einer weiteren Datenerhebung und -auswer-

tung auf einem verbesserten Niveau. Es entsteht folglich ein spiralförmiger Kreislauf an Daten-

erhebung und -auswertung, der im Verlauf der Forschung dazu führt, dass jeweils vorläufige 

Konzepte durch den Datengewinn weiterentwickelt werden und schließlich zu verbesserten 

Konzepten führen. Glaser und Strauss bezeichnen diesen Vorgang der Forschungsmethode als 

einen „nie endenden Prozess der Theoriegenerierung“ (Glaser/Strauss 2010. 58). Um dennoch 

zu einer „Pause“ (ebd. 58) innerhalb des Prozesses zu gelangen, entscheidet die „theoretische 

Sättigung der Kategorie“ (Glaser/Strauss. 2010. 76, auch im Original kursiv) darüber, wann ein 

weiteres theoretisches Sampling unverhältnismäßig wird. 

 

 

4.2.2 Methode des ständigen Vergleichens und Kodierparadigmen 
 

 

In Verbindung mit dem Theoretischen Sampling wird die Methode des ständigen Vergleichens 

angewandt. Sie gilt als die grundlegende Strategie der Datenauswertung im Rahmen der Groun-

ded Theory. Hierunter versteht man ein ständiges Vergleichen von Zeitpunkten, Gegebenhei-

ten, umgebender Umwelt, Bezugspersonen, einzelnen Fallbeispielen, Gruppen, Handlungen, 

konkreten Aussagen etc. hinsichtlich ihrer Ähnlichkeiten und Unterschiede (Glaser/Strauss 

2010), um für das Forschungsvorhaben „potenziell interessante Eigenschaften“ (Breuer/Mu-

ckel/Dieris 2019. 272) zu gewinnen. Dabei ist entscheidend, dass immer wieder auf bereits 

gewonnene Erkenntnisse zurückgegriffen werden kann, um diese erneut zu vergleichen. Die 

Vorgehensweise der vergleichenden Datenauswertung wird von Glaser und Strauss (2010) als 

„Kodieren“ bezeichnet (19). Während sich Glaser (1978) auf zwei Kodierschritte in Verbin-

dung mit mehreren heuristischen Kodierfamilien beruft, differenzieren Strauss und Corbin 

(1996) im Laufe der Zeit das offene, das axiale und das selektive Kodieren zur Analyse der 

gesammelten Daten. Die Auswertungsmuster ermöglichen es, ähnliche Aussagen, Eigenschaf-

ten, Vorkommnisse, etc. zu vorläufigen Konzepten zusammenzufassen und diese im weiteren 

Forschungsverlauf zu Kategorien zu bündeln. In der vorliegenden Forschungsarbeit laufen zwei 

Kodierungsprozesse parallel zueinander. Einerseits wird versucht, einen neuartigen Zugang im 

Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen zu entwickeln. Andererseits werden Informationen 

über mögliche Hintergründe von Lernbeeinträchtigungen herausgefiltert und einzelnen Berei-

chen der Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen zugeordnet. Dabei soll gleichzeitig 

überprüft werden, ob sich noch weitere Themenbereiche innerhalb der drei Lerndimensionen 

ergeben. 
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Offenes Kodieren beschreibt eine sehr genaue Analyse der erhobenen Daten. Vergleichbar mit 

dem Vorgang, eine harte Nussschale zu knacken, verfolgt das offene Kodieren das Ziel, die 

gewonnenen Daten aufzubrechen, um darin Phänomene und ihre Eigenschaften zu entdecken 

(Strauss 1991). Dafür werden zunächst die einzelnen Textpassagen des Interviews Zeile für 

Zeile durchgelesen und mittels W-Fragen (Was? Wer? Warum? Wozu?) inhaltlich hinterfragt, 

um dann den dahinterliegenden Kern der Aussage offenzulegen.  

 

 

 

 

       Gruppe 1, Interview 10, Vincent: 

TP 

22 

S Ich glaube nicht (Fasst sich mit dem linken Zeigefinger an das linke Auge.). Ich hätte das 

Bild schöner gefunden (Linke Hand schnellt nach vorne, Zeigefinger ausgestreckt, dann 

beide Hände im Schoß.), wenn es wäre Schnee gewesen. 

Weil, ich mag Schnee sehr. Ich mag auch die Jahreszeit. (Linker Zeigefinger reibt am 

linken Auge.) Vielleicht liegt es daran, dass ich in meinem Leben so wenig Schnee gesehen 

habe. (Blick nach rechts oben. Hand auf Rippenhöhe, Handfläche leicht nach innen 

gekrümmt. Daumen steht nach oben ab.). Und ich vielleicht auch Angst habe, dass es 

vielleicht irgendwann keinen Schnee mehr gibt (Lächeln.). So (.), keine Ahnung, kann sein 

(Beide Hände im Schoß.). Aber, dieser Regen (Rechte Hand zieht am Pullover.) hat jetzt 

nichts damit zu tun. Für mich war das Schaf so im Vordergrund. Ich habe nur das Schaf 

gesehen, weil es einen ankuckt (Schnelle Kopfbewegung nach links.) und sonst hatte kein 

Bild ein Tier (Blickkontakt. Lippen zusammengepresst.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aufgrund ähnlicher Merkmale bzw. Merkmalsausprägungen einzelner Phänomene lassen sich 

diese zu (Prä-)Konzepten zusammenfassen. Mit fortschreitender Entwicklung der Theorie wer-

den dann Verknüpfungen zwischen den einzelnen Konzepten sichtbar, wodurch sich schließlich 

übergeordnete Kategorien ergeben (Strauss/Corbin 1996). 

  

Konzept zu Zugang: Weiterentwicklung des Bildes 

Konzept zu Lernbeeinträchtigungen: Schnee als Metapher für innere Leere, 

Wunsch nach Neuanfang, Angst, dass es keinen Neuanfang mehr gibt. Bezug zur 

familiären Situation? 

Konzept zu Zugang: Nicht alle Bildinhalte sind wichtig. Einzelne Bildinhalte spre-

chen den Betrachter an. 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 11: Beispielhafte Darstellung des offenen Kodierprozesses im Rahmen der 

Lernbeeinträchtigungen 
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Die im weiteren Forschungsverlauf vorgenommene Untersuchung von empirischen Zusam-

menhängen zwischen den einzelnen Kategorien und ihren Subkategorien nennt man axiales 

Kodieren. Sie beinhaltet insbesondere eine vertiefte Beobachtung der Bedingungen, die das 

Phänomen auslösen, rahmende Kontextbedingungen, angewandte Strategien, um mit dem 

Problem umzugehen sowie deren Konsequenzen der Anwendung (Strauss/Corbin 1996). Letzt-

lich führt diese in Relation zu den anderen Kategorien gesetzte, eingehende Betrachtung dazu, 

dass die bestehenden Kategorien zunehmend „auf neue Art wieder zusammen[gefügt]“ (ebd. 

76) werden, wodurch ein geordnetes Beziehungsgefüge zwischen den einzelnen Konzepten und 

Kategorien entsteht.  

  

Fokussierung auf einen 

Bildinhalt 

        G1_I1, Nils, 14.37.38 

   G1_I2, Samuel, 34.36 

   G1_I10, Vincent, 22 

   G1_I5, Boris, 30 

 

G1 I1, Nils, 14  

  

   

   

   

   

   

   

 

Abbildung 12: Beispielhafte Darstellung des offenen Kodierprozesses im Rahmen der 

Lernbeeinträchtigungen bei ähnlichen Merkmalsausprägungen (Daum nach Ellinger 2003; 2015b) 
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An dieser Stelle ist zu erwähnen, dass es während der Datenauswertung unerlässlich ist, die 

Auswertung immer wieder zu unterbrechen und theoretische Memos zu schreiben. Hierbei han-

delt sich um (anfängliche) Notizen des Forschenden, die als Gedankenstütze zur Verfestigung 

von bereits gewonnenen Erkenntnissen dient. Diese entwickeln sich im Laufe des Forschungs-

verfahrens allmählich zu zusammenhängenden Mitschriften und führen im gesamten Kodier-

prozess schließlich zur ausführlichen Theorie (Glaser/Strauss 2010).  

 

 

4.3 Instrumente der Datenerhebung 

 

Da sich die Forschungsarbeit darauf fokussiert, einen geeigneten Zugang zu den Schülern zu 

finden, um implizite Lernbeeinträchtigungen aufzudecken, bedarf es einer Erhebungsmethode, 

bei der eine permanente Nachjustierung des Instrumentariums möglich ist. Einerseits sollen 

einzelne Informationen über spezifische Themenkomplexe erhoben werden, andererseits geht 

es darum, Themen zu behandeln, die sich „durch das Ziel der Untersuchung“ (Gläser/Laudel 

2010. 111) sowie in dem Gespräch mit dem Schüler ergeben. Leitfadeninterviews, die Beobach-

tung der mit der verbalen Kommunikation direkt einhergehenden Körpersprache, Unterrichts-

beobachtungen, der Erfahrungsaustausch mit unterrichtenden Kollegen und die Sammlung wei-

terer Daten aus dem Schülerakt werden dem Wunsch nach einem Verstehen des Falls und einer 

größtmöglichen Offenheit in der Erhebungsmethode gerecht. 

 

 

4.3.1 Leitfadengestütztes Interview 

 

Der Leitfaden dient dem Interview als eine Richtschur. Er vergegenwärtigt das Thema der Un-

tersuchung, exploriert das eigene Vorwissen und ist das zentrale Strukturierungs- und Steue-

rungselement des Kommunikationsprozesses (Miosch 2019), was gerade bei unerfahrenen In-

terviewführenden einen großen Zugewinn an Struktur und Sicherheit in der Gesprächsführung 

bringt. Während des Kommunikationsprozesses muss der Leitfaden nicht aktiv in Erscheinung 

treten, kann aber zur Hilfe genommen werden, sofern sich wichtige Inhalte nicht im Gespräch 

ergaben. Zudem bietet die Durchführung eines Leitfadeninterviews durch das Prinzip der Of-

fenheit eine Gewissheit, dass „alle für die Rekonstruktion benötigten Informationen [im For-

schungsprozess] erhoben werden“ (Gläser/Laudel 2010. 116) können. 
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Offen in der Ausgestaltung der Form und in der Handhabung bietet das Leitfadeninterview ein 

hohes Maß an Flexibilität. Zu den einzelnen Themeninhalten vorformulierte offene Fragen oder 

eine Stichwortliste sind die Grundlage des Leitfadeninterviews. Um spontan und individuell 

auf Aussagen des Schülers einzugehen, kann der Interviewführende flexibel die Fragen in ihrer 

Reihenfolge abändern, um weitere spezifische Fragen ergänzen oder auf Fragen verzichten. Es 

besteht aber auch jederzeit die Möglichkeit die Fragen auf das sprachliche oder kognitive Ni-

veau der Schüler anzupassen, was das Verstehen seitens des Schülers erleichtert und den Inter-

viewprozess am Laufen erhält. Die Möglichkeit, den Leitfaden entsprechend der aktuellen For-

schungserkenntnis zu jedem Zeitpunkt abzuwandeln ist insbesondere wichtig, um einen spezi-

fischen Zugang zu den Lernbeeinträchtigungen zu finden.  

Offen für das subjektive Erleben des Schülers: Die offene Interviewform bietet dem Schüler 

einen maximalen Raum, von seinen subjektiven Erfahrungen und Empfindungen zu berichten 

und zugleich dem Interviewführenden die Möglichkeit, die von dem Jugendlichen neu einge-

brachten Themen (Hellferich 2011) mühelos in das Interview zu integrieren und je nach Ge-

sprächsbereitschaft des Schülers die Gesprächstiefe zu variieren.  

Reich an Beziehung und Entwicklungsmöglichkeiten: Zugleich bedeutet die Durchführung ei-

nes Interviews immer eine Form des Gesprächs- bzw. Beziehungsangebots. Wenn es dem In-

terviewführenden in diesem Angebot gelingt, eine tragfähige Beziehung zu dem Schüler her-

zustellen, dann ist die Basis für Veränderungen von Denk- und Verhaltensmustern geschaffen 

und der Schüler kann sich persönlich weiterentwickeln (Rogers 1973).   

 

Die im Rahmen der Forschungsarbeit durchgeführten Leitfadeninterviews wurden mit Hilfe 

von Video- oder Audioaufzeichnung dokumentiert, transkribiert und anonymisiert (Anhang II: 

Interviews). Das Leitfadeninterview erfolgte stets unter dem thematischen Rahmen der Frage: 

„Wie bekommt man einen Zugang zu den (teilweise unbewussten) Lernbeeinträchtigungen der 

Schüler?“ und beinhaltete grundlegende Themenbereiche zu Lernbeeinträchtigungen: einlei-

tende Fragen zur Person, Lernen in der Schule und zu Hause, selbst wahrgenommene Lernbe-

einträchtigungen und Doppelbelastung durch die Ausbildung im Dualen System. 

 

 

4.3.2 Beobachtung der Körpersprache 

 

In einem direkten Zusammenhang mit den verbalen Aussagen des Schülers steht seine Körper-

sprache. Sogenannte nonverbale Handlungen ergeben sich aufgrund von implizitem Wissen 
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Körpersprachliche Beobachtungen können für das Erkennen von Lernbeeinträchtigungen sehr 

hilfreich sein, da sie durch schnellere Bewegungen, häufigeres Bewegen oder Geräusche bzw. 

Ticks Gefühlszustände sichtbar machen, in denen ein Schüler besonders emotional in seiner 

Erzählung betroffen ist.  

 

 

4.3.3 Unterrichtsbeobachtung und Dokumentation  

 

Im Zeitraum vom 04.11.2019 – 24.07.2020 wurden in den am Forschungsvorhaben beteiligten 

Klassen Unterrichtsbeobachtungen vorgenommen. Hierzu nahm die Lehrkraft vereinzelte Un-

terrichtsstunden per Videokamera auf und sichtete die Unterrichtseinheiten. Die Aufzeichnun-

gen dienen, gleich einer pädagogischen Diagnostik, dazu, die einzelnen Schüler im Klassenver-

band zu erleben, Hinweise auf ihr Lernverhalten im Allgemeinen zu erhalten und ihr Verhalten 

im Umgang mit problematischen Aufgaben wahrzunehmen. So wurde beispielsweise beobach-

tet, ob Schüler in Phasen der Einzelarbeit bei scheinbaren Problemen dennoch an dem Arbeits-

auftrag weiterarbeiten, sich Ideen bei ihren Banknachbarn holen, sich in der Klasse umsehen 

oder eventuell beginnen, den Lern- und Arbeitsprozess durch ablenkendes Verhalten zu unter-

brechen. Zudem fanden regelmäßige Teamsitzungen statt, in denen sich die in der Klasse un-

terrichtenden Pädagogen über das Lern- und Arbeitsverhalten der Schüler austauschten. Der 

Austausch erfolgte zumeist im direkten Gespräch. Ziel des Austausches sollte es sein, Einschät-

zungen bzw. Gedanken zu den einzelnen Schülern durch weitere Informationen oder Sichtwei-

sen umfassender zu beleuchten. Zudem dokumentierten dieselben Pädagogen im Zeitraum vom 

16.03.2020 bis zum 15.05.2020 ihre persönlichen Einschätzungen zu den am Forschungsver-

fahren teilnehmenden Schülern. Die Dokumentation erfolgte auf einem Beobachtungsbogen 

mittels vorstrukturierter Antwortmöglichkeiten und offener Fragen zu unterschiedlichen Berei-

chen und unter Berücksichtigung des thematischen Rahmens (Anhang E).  

 

Über den gesamten Beobachtungszeitraum wurden als bedeutsam erachtete Informationen aus 

den Unterrichtsbeobachtungen, der Schülerakte, den Notenblättern oder privaten Gesprächen 

stichpunktartig vermerkt und in ein dem Interview beigefügtes Datenblatt notiert. Diese Noti-

zen waren unter anderem Grundlage für die Datenauswertung nach der Grounded Theory. 
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4.4 Zusammenfassung: Bewertung der Methode für das Forschungsvorha-

ben  

 

Die Wahl der Grounded Theory als qualitatives Forschungsdesign zur Beantwortung der for-

schungsleitenden Frage ist aus mehrfacher Hinsicht für das Forschungsvorhaben zu befürwor-

ten. Zum einen, weil sich diese Forschungsmethode bereits in der Vergangenheit bei der empi-

rischen Betrachtung von Fragestellungen zu alltäglichen Situationen bewährt hat (Gla-

ser/Strauss 2010; Mey/Mruck 2011) und zum anderen, weil es sich hierbei um ein Verfahren 

handelt, das offen an die zu beantwortende Frage herantritt. Von daher war es bei der Auswahl 

der Methode wichtig, ein Verfahren zu wählen, bei dem am Anfang des Forschungsprozesses 

noch keine bestehenden Kategorien vorliegen, sondern sich erst im Laufe des Verfahrens bil-

den. Diese Tatsache ist wichtig, da zu Beginn der Forschung noch gänzlich unbekannt war, wie 

der Zugang zu den Schülern aussehen soll, um Informationen über persönliche Lernbeeinträch-

tigungen zu erhalten. Noch dazu war unklar, wonach genau gefragt werden soll, wenn doch die 

Frage nach dem Warum der Lernbeeinträchtigung nicht zielführend ist (G1_I5, Boris 78). Dem-

nach erscheint eine Theorie, die davon ausgeht, dass jede noch „so absurd erscheinen[de] Idee 

[…] eine Anregung bieten bzw. neue Blickweisen auf den Gegenstand eröffnen“ 

(Breuer/Muckl/Dieris 2019. 251) kann, absolut gewinnbringend, um die forschungsleitende 

Frage zu beantworten. Der Vorteil in dieser kreativen Vorgehensweise im Vergleich zu anderen 

bewährten qualitativen Forschungsmethoden besteht nun in der Flexibilität der Methode und 

dem von der Grounded Theory geforderten „offenen Blick“ (ebd. 248) des Forschenden, der 

die gesammelten Daten aus Schüleraussagen, körpersprachlichen Signalen, Gesprächen und 

Notizen der Schülerakte in einen Erkenntiszusammenhang bringt. Die eingebrachte Kreativität 

scheint dabei erfahrungsgemäß einem Motor im Kodierprozess zu gleichen, durch den es ge-

lingt, jede Untersuchungseinheit immer wieder abzuändern und zu verbessern. Angeleitet von 

der steten kreativen Entwicklungsarbeit des Forschenden und dem theoretischen Sampling 

(ebd. 2019) entsteht im Laufe des Forschungsprozesses Stück für Stück eine neue verbesserte 

Theorie (Glaser/Strauss 2010) darüber, wie der Zugang zu Schülern im Fallverstehen bei Lern-

beeinträchtigungen aussehen kann. Im Grunde genommen begibt sich der Forschende mit der 

Grounded Theory selbst auf eine Reise, um eine neue Theorie zu entwickeln. 
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5. Sinnbilder als Zugang im Fallverstehen – Entstehen eines Prozessmodells 

 

Im Anschluss an die Literaturrecherche, die fachliche Ausarbeitung zur Entwicklungspädago-

gik und zu den Sinnbildern sowie bildgestützten Verfahren in der Diagnostik wurden die theo-

retisch fundierten Kenntnisse nun verdichtet und in den praktischen Forschungsprozess einge-

bracht. An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Forschung an einer Kaufmännischen Berufs-

schule im Bundesland Bayern in Deutschland durchgeführt wurde. Die Aussagen und For-

schungsergebnisse gelten demnach nur für Berufsschulen im Bundesland Bayern und müssen 

in anderen (Bundes-)Ländern gegebenenfalls angepasst werden. 

 

 

5.1 Ausgangslage vor Forschungsbeginn 

 

Um ein möglichst breites Feld zur Rekonstruktion von Schülerfällen zu erhalten, wurden 64 

Schülerinterviews durchgeführt. Die hohe Anzahl an Interviews ist in der empirischen Sozial-

forschung eher ungewöhnlich. Sie kann aber durch eine Aussage der Begründer der Grounded 

Theory gerechtfertigt werden. Denn ihrer Aussage nach ist es „[b]esser zu viel, als zu wenig“ 

(Strauss/Corbin 1996. 14f.) Datenmaterial in den Forschungsprozess einzubeziehen. Zudem 

zeigt der Verlauf des Forschungsprozesses (vgl. 5.2) auf, dass sich aufgrund der anfänglich 

inhaltlich sehr offen gestalteten Vorgehensweise die gewinnbringenden Erkenntnisse erst spät 

in den Interviews zeigten. 

 

 

5.1.1 Forschungsgegenstand und Ziel der Forschung 

 

Aufgrund von gesellschaftlichen Umbrüchen scheint in den letzten beiden Jahrzehnten eine 

leistungsmäßig immer schwächer werdende Schülerklientel in das System der Dualen Ausbil-

dung zu gehen. Damit einhergehend ist eine Zunahme an Ausbildungsabbrüchen und das ver-

mehrte Scheitern der Schüler an problematischen Lernaufgaben in der Berufsschule zu be-

obachten. Das ist insbesondere dann tragisch, wenn der Wunsch nach Lernen vorhanden ist. 

Die Schüler aber spüren, dass Lernen nicht funktioniert, „weil einem irgendetwas im Weg 

steht“ (G1_I16, Tamara 18) und sie nicht in der Lage sind, das zu versprachlichen, was sie am 

Weiterlernen hindert.  Demnach steht in Kapitel 5 die Frage nach dem Vorgehen im Vorder-

grund, wie man Informationen über die teilweise noch unbewussten Lernbeeinträchtigungen 
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der Schüler in Erfahrung bringen kann, um diese dann im späteren Verlauf im Können/Wissen/ 

Wollen (Ellinger/Hechler 2021) zu verorten. 

 

 

5.1.2 Beschreibung der vier Vergleichsgruppen 

 

Die Auswahl der Vergleichsgruppen erfolgt gemäß der Vorgabe von Glaser und Strauss (2010. 

77), die besagt, dass für den Weg der Forschung „Gruppen [gesucht werden sollen], deren Da-

ten so verschieden wie möglich sind, nur um sicher zu gehen, dass die Sättigung auf einer mög-

lichst breiten Datenbasis verläuft“. Die Breite der Daten ergibt sich in Bezug auf die heterogene 

Schülerschaft an der Berufsschule im Hinblick auf das Alter, die schulische Vorbildung oder 

die Wohn- und Lebenssituation sowie einer etwaigen Flucht- und Migrationsgeschichte nahezu 

von allein. Die insgesamt 64 am Forschungsverfahren teilnehmenden Schüler lassen sich hin-

sichtlich ihres Geschlechtes in 33 weibliche und 31 männliche Schüler unterteilen. Die Alters-

spanne der Schüler lag zum Zeitpunkt der Durchführung im Schuljahr 2019/2020 zwischen 16 

und 41 Jahren, wobei die Schülergruppe der 18-jährigen mit 17 Schülern am häufigsten vertre-

ten war. Darauf folgen die Altersgruppen der 19-jährigen (12 Personen) und 20-jährigen (10 

Personen). Ebenfalls lassen sich große Unterschiede in der schulischen Vorbildung der ausge-

wählten Schüler feststellen. So verfügt ein Schüler über ein abgeschlossenes Studium und eine 

mehrjährige Berufserfahrung, zwei Schüler über die fachgebundene Hochschulreife, ein 

Schüler über ein im Ausland erworbenes Abitur und 21 Schüler über die mittlere Reife. 13 der 

Schüler haben einen erfolgreichen Mittelschulabschluss und 11 Schüler den qualifizierten 

Mittelschulabschluss erreicht. Weitere 12 Schüler weisen einen Abschluss oder einen Nachweis 

über Schulbesuchsjahre aus dem Ausland auf. Bei 3 Schülern liegen keine Nachweise über 

Schulbesuchsjahre im Ausland vor. Interessant ist auch die Betrachtung der Anzahl der Schüler 

nach ihrem Flucht- oder Migrationshintergrund. Von den 64 interviewten Personen haben 23 

Schüler einen Migrationshintergrund und 17 Schüler eine Fluchtgeschichte. Das entspricht zu-

sammen 62,5% der ausgewählten Schülerschaft und könnte bereits im Vorfeld auf vermehrt 

vorherrschende Beeinträchtigungen im sprachlichen Bereich hinweisen.  

Zudem war für die Auswahl der Forschungsgruppen entscheidend, dass „schwächere“ Berufs-

gruppen bzw. berufsvorbereitende Klassen gewählt wurden, in denen sich in den vergangenen 

Jahren eine gefühlte Zunahme an lernschwachen und sprachlich förderbedürftigen Schülern 

abzeichnete und ein hohes Maß an Lernbeeinträchtigungen festzustellen waren. So wurden als 

Vergleichsgruppen zwei Regelklassen, in denen ein Ausbildungsberuf erlernt wird und zwei 
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und einer Schülergruppe, die in unserer Gesellschaft einer besonderen Förderung bedarf. Von 

der ursprünglich angedachten Vorgehensweise, erst eine Forschungsgruppe zu interviewen, Er-

kenntnisse zu gewinnen und diese dann in verbesserter Form beim Durchgang der nächsten 

Forschungsgruppe anzuwenden, musste nach Durchführung der zweiten Forschungsgruppe aus 

organisatorischen Gründen wie beispielsweise den Praktikumswochen in den Berufsintegrati-

onsklassen und den hohen Fehlzeiten einzelner Schüler abgewichen und parallel verfahren wer-

den. War laut Planung der Forschungsarbeit der dritte Durchgang lediglich für die Gruppe 3 

der Verkäufer und der vierte Durchgang lediglich für die Gruppe 4 der Berufsvorbereitung vor-

gesehen, so wurden hier Schülerinterviews mit fehlenden Schülern aus den vorherigen For-

schungsgruppen parallel durchgeführt. Die Interviewdurchführung entsprach dabei dem zu die-

sem Zeitpunkt vorliegenden Erkenntnisstand, weswegen diese Interviews als Kontrollinter-

views innerhalb ihrer Gruppe herangezogen werden konnten. Diese Vorgehensweise erwies 

sich als vorteilhaft, weil sich so zeigte, dass die Fortschritte im Entwicklungsprozess eines bild-

gestützten Verfahrens auch unabhängig von einzelnen Forschungsgruppen erzielt wurden und 

die Erkenntnis somit für alle Forschungsgruppen gleichermaßen gilt.  

 

 

5.1.3 Vorbemerkungen zur Durchführung des bildgestützten Verfahrens  

 

Entsprechend der Grounded-Theory-Methodologie, die als ein fortwährender Prozess der Da-

tenerhebung und Datenauswertung zu verstehen ist, werden vorerst nur die vorbereitenden 

Überlegungen zur Datenerhebung für den ersten Forschungsdurchgang dargelegt. Die Entwick-

lung des Zugangs im Fallverstehen wird im Kapitel 5.2 tabellarisch erläutert.  

Zunächst ging es darum, für die sprachlich schwache Schülerklientel eine Bildkartei zu erstel-

len, die in einen Bezugsrahmen des Lernens eingebunden werden konnte und um die Überle-

gung, wie man die Schüler mit den Bildkarten sinnvoll konfrontieren kann. Zudem mussten 

Leitfragen für die Interviewsituationen erarbeitet werden. 

 

5.1.3.1 Erstellen einer Bildkartei mit Landschaftsfotografien  

 

Ausgehend von den wissenschaftlichen Ergebnissen zu Lernbeeinträchtigungen, projektiven 

Verfahren, Bildern und Sinnbildern wurde im Vorfeld des Forschungsvorhabens ein Sinnbild-

karten–Set entwickelt, das im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen eingesetzt werden 

kann. Die insgesamt 100 Fotografien der Bildkartei (Anhang D) entsprechen den, wie in Kapitel 
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3.4 und 3.5 beschriebenen Kriterien. Betrachtet man die hohe Anzahl an gewählten Bildkarten, 

so ist diese der Individualität der Schüler, der Mannigfaltigkeit an Lernbeeinträchtigungen und 

der Annahme geschuldet, dass sich der Pädagoge nicht anmaßen kann, die Lernhemmungen 

seiner Schüler zu kennen. Von einer Überforderung seitens des Schülers hinsichtlich der hohen 

Bildanzahl ist nicht auszugehen, da er ausreichend Zeit zur Auswahl eines Bildes erhält. Bei 

der Gestaltung des Sinnbildkarten-Sets wurde zudem auf wiederkehrende Motive in unter-

schiedlichen Kontexten geachtet; so wird ausgeschlossen, dass ein Schüler ein ihn ansprechen-

des Motiv dennoch nicht wählt, weil es für ihn in einem falschen Gesamtzusammenhang steht. 

Der Abwechslung in der Farbgestaltung kommt eine besondere Bedeutung zu, da den Schülern 

für jede (affektive) Stimmung entsprechende Bilder angeboten werden sollen. Somit ist eine 

ausgeglichene Mischung aus schwarz-weißen Bildern, hellen und dunklen Farben, klaren sowie 

verschwommenen Bildinhalten und unterschiedlichen Motiven erforderlich, um das Set in sich 

farblich sowie ästhetisch abzurunden. Die ausgewählten Sinnbilder basieren auf 27 Karten des 

Basis-Sets II von Dr. Tony Hofmann (2017), ergänzt um 73 weitere Bildkarten von Stefanie 

Daum, die das Sinnbildkarten-Set um einen persönlichen sowie regionalen Bezug komplettie-

ren und auch Landschaften aus den unterschiedlichen Herkunftsländern der beruflichen Schüler 

aus den Forschungsgruppen aufgreifen. Ausschlaggebend für diese Entscheidung war der 

Wunsch, ein auf den Interviewführenden und die Probanden zugeschnittenes Sinnbildkarten-

Set zu entwickeln, mit dem sich beide identifizieren können. Zugleich soll das Bildkarten-Set 

aber auch den jugendlichen bzw. erwachsenen Lernern zeigen, dass die Schülerschaft an der 

Berufsschule eine zusammengehörende „bunte Gesellschaft“ ist, in der jeder Lernbeeinträchti-

gungen hat. Vielleicht kann das „Sinnbildkartenset Lernhemmungen“ sogar ein kleines Stück 

weit als integrative Maßnahme verstanden werden.  

 

Geplant ist die Darbietung der Sinnbildkarten aus Gründen der Zeitersparnis im Klassenver-

band: Die insgesamt 100 Bildkarten werden vor Unterrichtsbeginn auf mehreren Stehtischen 

im hinteren Bereich des Klassenzimmers ausgelegt. Mittels einer einführenden Präsentation 

(Anhang Q) sollten die Schüler für das Thema „Lernhemmungen und Sinnbilder“ sensibilisiert 

werden. Im Anschluss daran erhielten sie den Auftrag, sich eine Bildkarte auszuwählen, die zu 

ihrer Lernbeeinträchtigung passt. Dabei wurde grundlegend und verallgemeinernd davon aus-

gegangenen, dass alle Schüler eine Lernbeeinträchtigung haben. Somit wurde im Forschungs-

prozess einer möglichen Stigmatisierung einzelner Schüler vorgegriffen.  
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5.1.3.2 Auswertungsbogen als Grundlage für den Leitfaden 

 

Während des Auswahlverfahrens legte die Lehrkraft jedem Schüler einen bestehenden und in 

Gesprächen bewährten Auswertungsbogen (Hofmann 2017; Anhang F) zur Arbeit mit Sinnbil-

dern an den Arbeitsplatz. Der Bogen orientiert sich inhaltlich stark an dem prototypischen 

Sprachfindungsprozess (vgl. 3.4.3) und sollte den Schülern bei der Bildinterpretation einerseits 

Orientierung bieten und durch das Anleiten andererseits eine Hilfe zur Versprachlichung der 

Lernbeeinträchtigungen sein. Sprachlich schwächere Schüler erhielten bei Bedarf zusätzlich 

zum Auswertungsbogen ein kleines Ringbuch als sprachlich vereinfachte Differenzierung (An-

hang G).  

Es beinhaltet die gleichen Fragen in derselben Reihenfolge, so dass die Beantwortung der Fra-

gen auch hier auf dem Auswertungsbogen stattfinden kann. Das Ausfüllen des Auswertungs-

bogens gewährleistet eine intensive Beschäftigung des Schülers mit der Bildkarte, bevor er in 

das Gespräch tritt. Im Vergleich zu herkömmlichen Gesprächs- und Testsituationen erkennt der 

Schüler in dieser Vorgehensweise eine Sicherheit gebende Struktur und dies nimmt ihm die 

erste Angst, weil er sich im Gespräch an dem Auswertungsbogen gedanklich sowie händisch 

„festhalten“ kann. Der Auswertungsbogen dient zugleich als Grundlage für den Interviewleit-

faden. Dieser setzt sich in seiner ursprünglichen Form aus drei Phasen zusammen: Einleitende 

Fragen zur Herkunft und Familie, Fragen zu den Sinnbildern entsprechend des Auswertungs-

bogens von Hofmann (2017) und Fragen zum Lernverhalten im Dualen System. Den Abschluss 

des Leitfadeninterviews bildet die Frage nach dem zukünftigen Verhalten.  

 

Die zusammengestellten Leitfragen dienen dem Interviewführenden zur Orientierung. Ein Ab-

weichen von den geplanten Fragestellungen ist möglich, um Inhalte zu hinterfragen und Offen-

heit in das Gespräch zu bringen. Insbesondere, weil in der Durchführung der Interviews ein 

geeigneter Zugang im Fallverstehen ausgelotet werden soll.  

 

5.1.3.3 Erstellen eines Übersichtsblattes zur Verortung der Lernbeeinträchtigungen 

 

Um die Informationen der Schüler den einzelnen Bereichen der drei Lerndimensionen zuzuord-

nen, wurde zur Erleichterung ein Übersichtsblatt zur Lokalisierung der aus dem Interview ge-

wonnen Aspekte innerhalb der drei Lerndimensionen Können/Wissen/Wollen erstellt, das der 

Interviewführende während oder nach dem Interview zur Auswertung nutzen kann (Anhang 

K). Das einseitige Übersichtsblatt beinhaltet die Kreuz-Tabelle der entwicklungspädagogischen 
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Theorie nach Ellinger/Hechler (2021. 79). Innerhalb der 27 Zellen zu den jeweiligen Lernbe-

einträchtigungen kann der Interviewführende seine Erkenntnisse nun handschriftlich ergänzen. 

 

 

5.2 Stetige Entwicklung eines Zugangs im Fallverstehen    

 

Während des gesamten Forschungsvorhabens stand die Frage im Vordergrund, wie es mit Hilfe 

eines bildgestützten Verfahrens gelingen kann, die Lernbeeinträchtigungen der Berufsschüler 

zu erkennen und diese in dem Modell des Könnens/Wissen/Wollen zu verorten. Dabei wurde 

die Vorgehensweise, einen Zugang zu den Lernbeeinträchtigungen der Schüler zu finden, so 

lange permanent verändert, bis schließlich ein Instrument zum Fallverstehen entstanden ist.  

 

In der nachfolgenden tabellarischen Beschreibung wird die Entwicklung des Zugangs im Fall-

verstehen anschaulich dargestellt. Die dabei angegebenen Schüleraussagen sind ausgewählte 

Ankerbeispiele, sie stehen stellvertretend für die Erkenntnisse im Forschungsprozess. Die pa-

rallel ablaufende Verortung der Lernbeeinträchtigung wird der Übersichtlichkeit halber nicht 

in der tabellarischen Beschreibung verankert, sondern in Kapitel 6 ausführlich beschrieben.





    
 

- Auswertungsbogen: Die inhaltliche Qualität der Antworten ist heterogen. Vereinzelte Schüler  

  haben Schwierigkeiten, ihre Gedanken zu versprachlichen (G1_I1, Nils Anmerkung) oder  

  wussten nicht genau, was sie bei den Fragen 3 und 5 schreiben sollten (G1_I5, Boris 12, G1_I2  

  Samuel 14). Dadurch, dass die Schüler unterschiedlich schnell mit dem Ausfüllen der Bögen  

  fertig waren, kam es in einer Gruppe zu Disziplinschwierigkeiten durch Umherlaufen und  

  Lesen der Mitschülerantworten (G1_I3, Aiden Vorbemerkungen). 

→ Der Einsatz des Auswertungsbogens im  

     Klassenverband ist aufgrund von  

     Ablenkungen und Störungen nicht sinnvoll. 

→ Der Einsatz des Auswertungsbogens        

    erscheint trotz sprachlicher Unterstützung in  

    Form des Ringbuchs für die spracharme 

    Klientel insbesondere wegen der schrift- 

    lichen Form und den vorformulierten 

    Fragen wenig geeignet.  

→Auf den Einsatz des Auswertungsbogens  

    soll zukünftig verzichtet werden. Fehlende  

    Schüler erhalten ein leeres Blatt Papier und  

   den Arbeitsauftrag ihre Lernbeeinträchtigung  

    anhand der Bildkarte schriftlich zu beschrei- 

    ben. In diesem Zusammenhang sollen die  

    Schüler einen kreativen Leit-Auftrag  

    bearbeiten: Beschreibe deine Lernbeein- 

    trächtigungen mit Hilfe des Bildes. Der  

    Vorteil liegt darin, dass sie ihrer    

    Kreativität mehr freien Lauf lassen können. 
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  gesamtheitliche Betrachtung der einzelnen Schüler (G1_I8, Galina 32.35). 

 

     um die Beobachtung der Körpersprache zur  

     gesamtheitlichen Betrachtung. 

→ Lernbeeinträchtigungen sind mit Emotionen  

     verbunden. Aufmerksames Beobachten und  

     feinfühliges Begegnen der Emotionen im  

     Gespräch. 

- Bildarbeit: Die Bildkarte wird in einer oder zwei Textpassagen (G1_I16, Tamara 18.45)  

 angesprochen oder durch Vorlesen der Inhalte des Auswertungsbogens ins Gespräch gebracht  

 (G1_I12, Tina 48; G1_I5, Boris 11.15). 

- Bildarbeit: Die Betrachtung der Bildkarte regt den Schüler zum Erzählen an (G1_I6,  

   Annika 6). Durch die bildhafte Darstellung der Lernproblematik entsteht ein emotionaler   

   Abstand zur realen Lernbeeinträchtigung (G1_I9, Ines 5). Die Kommunikationssituation ist  

   vereinfacht. Zudem entsteht eine doppelte Sicherheit beim Sprechen, weil sich der Schüler  

   gedanklich und physisch an dem Bild festhalten kann (G1_Fiona 14.123). 

 

→ Die Bildkarten eigenen sich als Metaphern  

     für Lernbeeinträchtigungen.  

→ Die Vorgehensweise, die Schüler ihre Lern- 

     beeinträchtigungen mithilfe des Bildes  

     beschreiben zu lassen, ermöglicht es, die  

     subjektive Wahrnehmung und Gefühle des  

     Schülers innerhalb der Beeinträchtigung  

     nachzuvollziehen. 

→ Kaum Bildarbeit im Interview vorhanden.  

     Verstärkte Arbeit mit dem Bild wäre im  

     Hinblick auf das Interview 10 wünschens-  

     wert. 

- Besondere Betrachtung eines Interviews: G1 I10, Vincent.  

Der Schüler war am Tag der Bildauswahl krank. Aus zeitlichen Gründen erfolgte die 

Bildauswahl direkt vor dem Interview. Auf das Ausfüllen eines Auswertungsbogens wurde 

→ Was war anders? 

- Bildauswahl nach Gefallen. 

- Bildauswahl vor Interviewbeginn. 
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- Bildarbeit: Mithilfe der Bildkarte beschriebene Lernbeeinträchtigungen offenbaren die in der  

  Lernbeeinträchtigung erlebten Gefühle der Schüler (G2_I39, Zarina 14.28). 

- Bildarbeit: In einzelnen Fällen erfolgt ein Misslingen der Übertragung der Bildinhalte auf die  

  persönliche Lernbeeinträchtigung. Der Sinnzusammenhang zwischen Bild und Lernen scheint  

  für vereinzelte Schüler nicht erkennbar (G2_I32, Milad 46.50.52.54). Manche Schüler wollen  

  nur das Bild und die damit verbundenen Erinnerungen beschreiben (G2_I37, Mortaza 42.44. 

  66; G2_I35, Baran 57-77). Dies könnte einerseits auf die kulturellen Unterschiede oder die  

  Sprachproblematik zurückzuführen sein, andererseits zeigen die Schüler so den Weg auf für  

  „das Schöne“ in ihrem Leben. 

- Bildarbeit:  Die Bildkarten erfahren durch den Interviewführenden kaum Beachtung. Es  

  handelt sich primär um ein durch Fragen geleitetes Gespräch, das auch ohne Bildkarte hätte  

  geführt werden können. 

→ Schüler wollen frei über das Bild erzählen.  

→ Lernbeeinträchtigungen sind auch durch     

     eine geringe Nutzung der Bildkarte erfahr- 

     bar und lokalisierbar. 

→  Mehr Bildarbeit erforderlich. 

- Einige Schüler scheinen sich selbst wenig zuzutrauen. Um ihre geringe Selbstwirksamkeit in  

  Bezug auf das Lernen zu stärken, scheinen Ermutigungen und Loben des Schülers in dem  

  Interview als wichtig (G2_I32, Milad 61; G2_I34, Rona 63.73.83, G2_I38, Morsal 51.77.107.       

  117, G2_I39, Zarina 41.63.65). 

→ Stärken der Selbstwirksamkeit durch  

     Empathie, Bestärken, Loben und Mut  

     zusprechen. 
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  sich nicht mehr an das Bild (G1_I12, Tina 28) oder den geschriebenen Text auf dem  

  Auswertungsbogen erinnern (G3_I56, Lara 46) bzw. nachvollziehen, was sie zum Zeitpunkt  

  des Schreibens damit ausdrücken wollte (G3_I57, Betül 34.102.136). 

- Manche Schüler beschreiben ihre Lernbeeinträchtigung nicht über das Bild, sondern lesen ihre  

   Aufzeichnungen auf dem Auswertungsbogen vor (G2_I41, Tamin 45). Sie scheinen nicht  

   bereit, sich darüber hinaus Gedanken machen zu wollen. Das Gespräch gerät ins Stocken  

   (G2_I41, Tamin 52).  

     um die in der Bildbetrachtung erlebte  

     Resonanz zu erhalten. 

→ Ein Nutzen durch die Verschriftlichung  

     ihrer Gedanken im Vorfeld ist für das SigI  

     in mehrfacher Hinsicht nicht erkennbar.  

     Bestätigung, dass auf die Verschriftlichung  

     verzichtet werden kann. 

- Bildauswahl nach Themenvorgabe: Trotz vorheriger Erklärung verstehen nicht alle Schüler das  

  Wort Lernhemmungen (G1_I26, Adriana 8).  

- Bildauswahl nach Themenvorgabe: Sie schränkt den Spielraum der Bildarbeit ein, da der  

  Schüler den Fokus auf seine selbstbenannte Lernbeeinträchtigung legt. Es fehlt die Weitsicht  

  und Offenheit, mehr über sich preiszugeben und verhindert damit das Erlangen von Kennt- 

  nissen über verborgene Lernbeeinträchtigungen (G3_I47, Seyda 11; G3_I48, Anna-Luisa 13). 

- Bildauswahl: Ein Schüler verweigert sogar die Bildauswahl, da auf keinem Bild etwas vor 

   kam, dass seiner Lernbeeinträchtigung entspreche (G1_I29 Demian 35.36). Ein weiterer Schü- 

   ler habe das Bild nur genommen, weil es das „Einzigste war, was [ihn] jetzt so direkt ange- 

   sprochen hat. Wo [er sich] was irgendwie reininterpretieren konnte (G3_I54, Mika 80). 

→ Die Vorgabe, sich ein Bild entsprechend  

     seiner Lernbeeinträchtigung zu wählen ist  

     hinderlich.  

→ Die Schüler sollen im Vorfeld den Rahmen  

     des Gesprächs – Lernen und Lernbeein- 

     trächtigung erfahren. 

→ Die Schüler suchen sich ein Bild nach Ge- 

     fallen oder aktueller Stimmungslage aus.  

- Bildauswahl nach Gefallen: Sie erfolgt aufgrund der Bildfarben, die die Grund- bzw. Tages- 

  stimmung des Schülers ausdrücken (G3_I60, Seyda 14; G3_I49, Anouk 80.82). Es ist davon  

  auszugehen, dass Schüler an einem anderen Tag vermutlich ein anders Bild gewählt  

  hätten. Manche Schüler wählten ein Bild, weil es eine Kombination aus Alltag und  

→ Das Bild scheint eine Sehnsucht nach etwas 

     auszudrücken. Wodurch es dem Schüler  

     einfacher zu fallen scheint, über sich und  

     sein eigenes Lernverhalten nachzudenken  
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  Sehnsucht ausdrückt (G3_I51, Betül 34.38). 

 

     oder ein Erleben zuzulassen. 

→Bilder, die nach Gefallen ausgewählt  

    werden, offenbaren eine Resonanz zwischen  

    dem Betrachter und dem Bild.  

→ Der Betrachter schreibt der Bildkarte einen     

     bestimmten Sinn (Sehnsucht, Erinnerung,     

     Alltag, etc.) zu = Sinnbild.  

- Prozess von Resonanz – Versprachlichung – Reflexion: Bei Schülern, die sich ihr Bild ohne    

  Vorgabe der Lernbeeinträchtigung gewählt haben, ist eine Resonanz zum Bild erkennbar   

  (G1_I23, Levin 120.122.124.126.136). Das Bild hat einen Sinn für sie. In der Arbeit mit dem  

  Bild beziehen sie das Bild auf ihre eigene Lern- und Lebensgesichte (G3_I54, Mika 62.84,  

  G3_I56, Lara 48.74.76). Beschreiben ihre Gefühle innerhalb der erinnerten Situation (G1_I23,  

  Levin 152), versprachlichen innere Vermutungen, die zu der Lernbeeinträchtigung geführt  

  haben könnten (G1_I23, Levin 44.46.56) und reflektieren ihr persönliches Lernverhalten  

  (G1_I23, Levin 33.26.38.75.76). 

 

→ Denkfehler: Manche Schüler wissen nicht,  

     warum sie nicht lernen können. Dennoch  

     werden sie aufgefordert, ihr Lernproblem  

     selbst zu benennen. Sie übertragen vermu-  

     tete, selbstausgewählte Lernbeeinträch- 

      tigungen auf das Bild.  

→ Bilder, die nach Gefallen ausgewählt sind  

     werden zu einem Sinnbild voller  

     Emotionen und lassen den Schüler  

     erzählen, sowie über seine Lern- und  

     Lebensgeschichte nachdenken. 

→ Aufgrund dieses Wissens soll zukünftig von  

     dem Sinnbild auf die Lernbeeinträchtigung  

     geschlossen werden. 

S
eite | 1

5
9
  

 



    
 

- Fragetechnik: Die veränderte Fragetechnik hilft dem Interviewführenden und dem Schüler sich  

  in seiner problembehafteten Situation zu verstehen. Fragen nach seinen Gefühlen in bestimm- 

  ten Situationen (G2_I45, Lucjan 67; G1_I21, Orhan 99; G3_I47, Seyda 23) oder Fragen, die  

  das Vorstellungsvermögen anregen (G3_I58, Mehmet 231.232), helfen, den Schüler in die  

  Bildrolle zu versetzen. Indem der Schüler gebeten wird, sich im Bild zu positionieren (G2_I42,  

  Bahana 25; G2_I45, Lucjan 74.75), kann eruiert werden, wie sich der Schüler selbst sieht.  

  Ähnlich verhält es sich mit Skalierungsfragen. Wie-wäre-es-wenn-Fragen werden gestellt, um  

  die Sehnsucht des Schülers nach einer Verhaltensänderung zu wecken (G2_I45, Lucjan 67).  

 

 

→ Veränderte Fragetechnik bereichert das  

    Gespräch um Gefühle. Emotionen  

    bereichern das Gespräch, indem sie mehr  

    Informationenüber den Schüler preisgeben. 

→ Veränderte Fragetechnik regt zum  

    Hineindenken und Weiterdenken der  

    Problemsituation an, um Lösungswege zu  

    entwickeln. 

→ Es bedarf weiterer Fragenarten oder  

    Handlungsweisen, um ruhige sowie   

    sprachlich arme Schüler in ihrem Erzählen  

    zu unterstützen. 

- Einleitende Fragen: Aussagen und körpersprachliche Reaktionen des Interviewführenden   

  zeigen, dass ihm die Vorgehensweise in Bezug auf die einleitenden Fragen missfällt, da sich  

  der Einsatz der Bildkarte hinausverzögert, die Bildarbeit teilweise unstrukturiert erscheint, weil  

  das Lernproblem bereits im Vorfeld angesprochen wurde. Die Fragen gleichen einem  

  zeitraubenden „abgeklappert[en]“ Verhör (G3_I54, Mika 49).  

→Verzicht auf die einleitenden Fragen im 4.  

    Durchgang. Die Informationen über den  

    Schüler werden durch die Schülerakte oder      

    (per Zufall) im Gespräch in Erfahrung  

    gebracht. 

- Bildarbeit: Problematisch ist die Frage nach der Lernbeeinträchtigung vor der Sinnbildnutzung  

  (G1_I24, Liam 24.25.37). Einerseits, weil der Schüler die Lernbeeinträchtigung selbst  

  benennt. Andererseits weil die Struktur des Interviews verloren geht. Das Sinnbild wird zur     

  Nebensache, weil der Schüler bereits beginnt, das Lernproblem ohne das Bild zu beschreiben  

→ Eine Bildarbeit, die zunächst ohne  

     Themenvorgabe erfolgt, lässt mehr Spiel- 

      raum für den Interviewführenden für  

      unterschiedliche Perspektiven und  
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  (G3_I49, Anouk 13).  

- Bildarbeit: Die Interviews der Durchgänge 1 und 2 waren teilweise durch Fragen geleitete  

  Gespräche, die auch ohne Bildkarte hätten durchgeführt werden können. Wenngleich die  

  Bildkarten anfänglich kaum Beachtung (G1_I28 Christian 87) erfuhren, ab und an einmal oder  

  zweimal angesprochen wurden (G1_I1, Nils 29), erfolgt nun kontinuierlich im Forschungs- 

  durchgang 3 ein Rückbezug auf das Bild (G3_I59, Lutz 15-25.28.37-43.56.58.78.80.386.387.  

  389.404.416). Zunehmend wird das Sinnbild zu einem Leitmotiv im Interview (G2_I45,   

  G3_I54.I58.I59, G4_I62-I64). Es gleicht einem Anker, auf den sich der Interviewführende und  

  der Jugendliche im Gespräch zurückbeziehen können. 

      Kreativität. Bestätigung: Verzicht auf eine  

       genaue Themenvorgabe. 

→ Mehrfacher Rückbezug auf das Bild hilft  

     (sprachlich armen) Schülern mehr zu  

      Erzählen. Dadurch kann es gelingen,  

      (teilweise unbewusste) Lernbeeinträch-   

      tigungen genauer zu spezifizieren. 

 

- Reflexion des eigenen Lernverhaltens: Der Schüler beschreibt und bewertet sein  

  Lernverhalten. Zudem begründet er aus seiner Sicht, warum er die problematische  

  Lernaufgabe nicht lösen könnte (G1_I21, Orhan 94.120.124). 

→ Ziel sollte es sein, dass alle Schüler über ihr  

     Lernverhalten reflektieren. 

- Beobachtung der Körpersprache in Kombination mit der Bildarbeit: Die Körpersprache  

  (G2_I41, Tamin 18.41) und die Arbeit mit der Bildkarte kann Inkongruenzen in Aussagen 

  aufdecken. Gab der Schüler an, dass ihm Lernen leichtfällt, so widerlegt sich seine Aussage in  

  der Bildarbeit (G2_I41, Tamin 41-44). 

→ Körpersprachliche Beobachtungen werden  

     beibehalten. 

→ Bildarbeit: Aufdecken von Inkongruenzen,  

     Widersprüchen 

- Notwendigkeit von persönlichen Kraftquellen: Aufgrund von bestehenden privaten  

  Schwierigkeiten (G1_I24, Levin 225) oder der oftmals schon jahrelang andauernden Lernbe- 

  einträchtigung gilt es, Schülern Kraft und Mut spenden, indem man ihnen aufgezeigt, dass sich  

  ihr persönlicher Kampf gelohnt hat (G1_I25, Karoline 85). Zugleich ist es notwendig mit den  

  Schülern „Punkte zu finden, die [ihnen] schon immer geholfen haben“ (G1_I24, Liam 174).  

→ Der Schüler darf nicht in seiner  

     Problemrolle gehalten werden. 

→ Die Schüler sollen sich ihrer inneren Stärke 

     und vorhandener Ressourcen bewusst  

     werden, um in der Zukunft gestärkt an  
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  Dies kann geschehen, indem man den Schüler mit Hilfe des Sinnbildes auf vorhandene  

  Ressourcen hinweist (G1_I25, Karoline 51), Stellen im Interview aufgreift, in denen Schüler  

  davon berichteten, in der Vergangenheit etwas trotz auswegloser Situation geschafft zu haben   

  (G1_I25, Karoline 106.107) oder indem man sie bei ihrer Suche nach persönlichen  

  Kraftquellen unterstützt (G4_I61, Ilyias 296). Hierbei sollte der Interviewführende  

  Empathie zeigen (G3_I59, Lutz 99) und vielleicht sogar ein Wir-Gefühl (G1_I23, Levin  

  221.229.231) vermitteln, damit der Schüler bemerkt, dass er nicht allein ist. 

- Notwendigkeit von persönlichen Kraftquellen: Das Interview ist negativ behaftet. Bereits die  

  Themenvorgabe gibt an, dass über ein Lernproblem geredet wird. Auch im Interview  

  berichten Schüler von ihren Problemen, so dass es bei sehr problematischen Erlebnissen zu  

  Erzählstopps kommt (G1_I31, Carlo 134.146.148). Der Schüler wird in seiner bestehenden  

  Problemrolle gehalten und verlässt das Interview in dieser Problemrolle (G1_I31, Carlo  

  42.Vorabinformation).  

     problematische Lernaufgaben heranzu- 

     treten. Eventuell kann mithilfe von er- 

     innerten Situationen, die für den Schüler  

    angenehm waren, Ressourcen gefunden  

    werden. 

 

- Zusammenfassung der Erkenntnisse/Zielformulierung: Auf Aufforderung formulieren Schüler  

  ein Ziel oder eine zukünftige Handlungsmöglichkeit. Hierzu werden entweder persönliche  

  Erkenntnisse zusammengefasst (G3_I57, Betül 191.194) oder zukunftsgerichtete Gedanken  

  formuliert (G3_I60, Samira 260), die den Schüler motivieren sollen, den Stopp in ihrem  

  Lernprozess zu beheben. 

→ Zielformulierung für zukünftiges Handeln. 

- Nachbetreuung:  Dem Interviewführenden offenbart sich, dass einige Schüler eine  

  Nachbetreuung benötigen. Z.B. Vereinbarung eines weiteren Gesprächstermins. In der Zwi- 

  schenzeit macht sich der Interviewende Gedanken, worin die Lernbeeinträchtigung begründet 

→ Eine Nachbetreuung der Schüler nach dem  

     Interview erscheint als notwendig. Aus- 

     arbeiten einer möglichen Nachbetreuung. 
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→ Implizites Wissen gelangt durch den     

     Moment der Resonanzerfahrung ins  

     Bewusstsein. 

→ Versprachlichung von verborgenen  

     Erfahrungen, Erlebnissen, Gefühlen. 

→ Sinnbild als nahrhafter Moment für das  

     Hervorbringen von implizitem Wissen. 

- Die Nutzung der Bildkarte zieht sich wie ein hilfreicher roter Faden durch das gesamte  

  Interview (G2_I46, Ismael; G3_I60, Samira; G4_I62, Andi; G4_I63, Meike; G4_I64, Lilli). 

 

→ Sinnbild als Anker im Gesprächsverlauf. 

 

- Die Beobachtung körpersprachlicher Signale in emotionalen Ausgangslagen ist hilfreich für  

  das Bestimmen der primären oder sekundären Dimension der Lernbeeinträchtigung. 

→ Übertragen des hervorgebrachten impliziten  

     Informationen auf die problematische  

     Lernsituation.  

- Bestätigung: Emotionale Fragen (G3_I60, Samira 46), Positionierungsfragen (G3_I60,  

  Samira 72) die Frage nach der Tätigkeit im Bild (G4_I63, Meike 19.21) oder die Frage nach  

  Begleitpersonen (G3_I63, Meike 17; G4_I64, Lilli 75) sind Fragen, die den Schülern dabei 

  unterstützen, sich in das Bild hineinzudenken, Gefühle oder Sinneseindrücke    

  zu empfinden (G4_I62, Andi 17; G4_I64, Lilli 59). Gleichzeitig bieten sie viele  

  Informationen über die Person des Schülers.  

-Bestätigung: Wunderfragen oder Wie-wäre-es-wenn-Fragen (G3_I60, Samira 132.134) helfen,  

 Sehnsüchte zu wecken oder Wünsche zu benennen und den Schüler zu einer Verhaltens- 

 änderung zu bewegen. 

→ Fragetechnik ist entscheidend für die  

     effektive Bildarbeit, indem sie dabei hilft,  

     ganzheitliche Informationen zu gewinnen  

     und den Schüler durch das Bild aber auch  

     zu seinem Inneren zu lenken. 
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- Sprachhilfekarten (G2_I46, Ismael 6.Vorabinformationen) scheinen Sprachbarrieren des  

  Schülers zu verringern, das Gespräch am Laufen zu halten und lassen die mithilfe des  

  Sinnbilds beschriebene Situation durch den Schüler auf die persönliche Lebens- und Lern- 

  geschichte übertragen (G3_I60, Samira 1.50). Die Auswahl der Sprachhilfekarten erfolgte mal  

  zu Beginn, mal während des Interviews. Die Adjektivkarten bieten einen Mehrgewinn, um die  

  durch das Sinnbild erlebten Gefühle zu versprachlichen. Die Verbkarten hingegen sind nicht  

  notwendig und bringen durch das Ausleben von weiteren Kärtchen zu viel „Unruhe“ in das  

  Gespräch. 

→ Adjektivkarten sind Sprachhilfekarten, die  

    Schüler aktiv werden lassen. Sie sind  

    insbesondere für introvertierte oder sprach- 

    lich arme Schüler gedacht. 

 

- Bestätigung: Schüler zeigen eine geringe Selbstwirksamkeit, wodurch eine Bewunderung  

  (G4_I64, Lilli 449) oder Bestärken der Person oder einer Handlung notwendig ist.  

→ Empathisches Auftreten des  

     Interviewführenden als Mut und Kraft  

     spendende Funktion. 

- Bildarbeit: Entgegen dem bisherigen Vorgehen wird nun mithilfe der Bildkarte auf die  

  persönliche Lebens- und Lerngeschichte geschlossen (G3_I60, Samira 43.73.263.267.270.271. 

  279).  

→ Wegfall der Themenvorgabe. Durch die  

     Arbeit mit dem Bild gelangt man zur  

     Lernbeeinträchtigung. 

- Bestätigung: Ressourcenarbeit ist notwendig, damit der Schüler mit genügend Kraft aus dem  

  Gespräch geht, um seine problematischen Lernaufgaben zu lösen und seine zukünftigen  

  Lernbeeinträchtigungen aus eigener Kraft bewältigen kann (G3_I60, Samira 48.49). 

→ Sinnbild als nahrhafter Boden um  

     persönliche Kraftquellen zu erkennen. 

- Zielaussage formulieren: Das Formulieren eines Ziels, an dem zukünftig gearbeitet werden soll  

  (G3_I60, Samira 130.131.139.260.261.271) das Entwickeln einer Problemlösung oder bereits  

  durch den Schüler im Gespräch gewonnene Handlungsmöglichkeiten zeigen den ersten Schritt  

  zu einer Verhaltensänderung an. 

→ Sinnbild als kreatives Werkzeug zur   

    Formulierung eines möglichen  

    Lösungsweges oder von Handlungsmög- 

    lichkeiten. 
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5.3 Sinnbildgestütztes Interview (SigI) 

 

 

5.3.1 Vorbemerkungen zur Durchführung von Interviews mit jugendlichen Lernern 

 

Zur Durchführung von Interviews mit jugendlichen bzw. erwachsenen Lernern ist der Aufbau 

eines beziehungsförderlichen Klimas grundlegend. Von daher muss dem Interviewführenden 

bewusst sein, dass er Jugendlichen mit Lernbeeinträchtigungen gegenüberstehen wird, die zu-

meist von ihren Lehrkräften oder Eltern zu einem Gespräch aufgefordert wurden. Die Mehrheit 

der Schüler wird dem Interview offen gegenübertreten, dennoch zeigen erfahrungsgemäß einige 

Jugendliche ein unsicheres sowie ängstliches Verhalten, wenige wiederum zeigen sich trotzig 

und ablehnend. Manch andere Schüler sind es aufgrund ihrer verinnerlichten Beziehungserfah-

rungen eventuell nicht gewohnt, dass sich Menschen nach ihrem Befinden erkundigen oder dass 

sich jemand für ihr subjektives Erleben interessiert (Kindl-Beilfuß 2011). Folglich erscheint im 

Hinblick auf diese teilweise unsichere und „unfreiwillige Klientel“ (De Jong/Berg 263ff.) ein 

gemeinsamer Spaziergang zum Vertrauensaufbau und ein stets respektvoller Umgang mitei-

nander (Bamberger 2019) zwischen dem Pädagogen bzw. Berater und dem Schüler sinnvoll. 

Zudem kann der so genannte „Talkwalk“, einerseits gewinnbringend für die einleitenden Fra-

gen zur Herkunft und der Familien- bzw. Wohnsituation genutzt werden. Andererseits symbo-

lisiert er auch, dass beide Personen bereits ein Stück weit nebeneinander den gleichen Weg 

gegangen sind. Und zwar bereits den Weg, den der Schüler mit Unterstützung in Angriff neh-

men wird, um seinen Lernstopp zu bewältigen. Im Anschluss an den gemeinsamen Talkwalk 

empfiehlt es sich, mit dem Schüler zugleich einen zeitnahen Termin für das Sinnbildgestützte 

Interview zu vereinbaren sowie weitere Informationen über den Schüler durch Unterrichtsbe-

obachtungen, Einsicht in die Schülerakte oder Gespräche mit Lehrern der Klasse einzuholen. 

Diese Informationen sind als Vorwissen wichtig, da sie Inhalte des späteren Interviews verste-

hen lassen, Raum für Nachfragen bieten und bei der Lokalisierung der Lernbeeinträchtigungen 

helfen, da nicht immer alle Antworten eindeutig einer Lerndimension zugeordnet werden kön-

nen. 

 

Ähnlich wie beim Talkwalk das Schulter-an-Schulter-Laufen spielt die Sitzposition für das 

„emotional sichere Beziehungsklima“ (Weinberger/Lindner 2011. 41) während des Interviews 

eine große Rolle. Deswegen ist eine im Interview frontal gegenüberliegende Sitzposition un-

günstig, da sie vom Schüler als eine Konfrontation verstanden werden könnte, wodurch der 
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bislang entstandene Vertrauensaufbau wieder abgeschwächt wird und eventuell eine hemmende 

Wirkung zeigt. Von daher sollte im Sinnbildgestützten Interview eine vertrauensförderliche 

Sitzposition übers Eck eingenommen werden. Sie ermöglicht es, sowohl dem Interviewführen-

den, als auch dem Schüler, das Sinnbild während des Gesprächs gut einsehen zu können. Hier-

durch entsteht einerseits Nähe zum Schüler, die symbolisiert, dass gemeinsam an dem Heraus-

finden der Gründe für die Problemlage gearbeitet werden kann. Zugleich erscheint diese Sitz-

position geeignet, da für den Jugendlichen so auch die Mimik des Interviewführenden wahr-

nehmbar ist. Der Interviewführende kann den Jugendlichen so beispielsweise durch ein Anlä-

cheln oder ein Augenzwinkern aufmuntern oder durch ein aktives Zuhören zum Weitersprechen 

ermutigen. Andererseits bietet die Ecke einen ausreichenden Schutzwall zwischen den beiden 

Teilnehmern, der es nicht zulässt, dass der Interviewende in den persönlichen Bereich des Schü-

lers eindringt (Verra 2009; Matschnig 2016). 

Letztlich ist der Pädagoge selbst der ausschlaggebende Wirkfaktor für ein emotional sicheres 

Beziehungsklima im Interview. Seine Haltung gegenüber dem Jugendlichen entscheidet dar-

über, ob ein Vertrauensverhältnis zwischen den beiden Interviewpartner gelingen kann. Hierbei 

ist vorrangig die Authentizität des Pädagogen und sein wertschätzendes sowie empathisches 

Verhalten gegenüber dem Schüler wichtig, denn ein sensibler Schüler spürt, ob das Interesse 

an ihm ehrlich ist oder nicht. Auch hilft es dem Schüler, wenn sich der Interviewführende ein 

Stück weit selbst als Mensch zeigt und von ähnlichen persönlichen Erfahrungen berichtet 

(Ellinger 2010). 

 

 

5.3.2 Darstellung der Forschungsergebnisse in Form eines Prozessmodells 

 

„Nicht sich entwickeln. Steckenbleiben, zurückkehren zu einem Punkt, der vor der falschen 

Abzweigung lag“ (Musil 2014. 32). So oder ähnlich wie dieser Wunsch könnte sich auch das 

Bedürfnis eines Schülers anfühlen, der einer problematischen Lernaufgabe hilflos gegenüber-

steht. Er will abspringen oder aussteigen, aber auf keinen Fall will er weiter auf dem Weg sei-

ner, in der Sackgasse feststeckenden, Reise bleiben. Aus entwicklungspädagogischer Sicht ist 

der Schüler in einem Kreislauf aus Lernen-Lernhemmung-Lernhilfe (Hechler 2010) gefangen 

und benötigt eine Lernhilfe, weil er die Lernbeeinträchtigung nicht allein bewältigen kann. Das 

Sinnbildgestützte Interview könnte eine solche vom Pädagogen an den Schüler herangetragene 

Lernhilfe sein. Es ist als Startknopf in einem unterbrochenen Lernprozess zu verstehen, der 

nach dem Betätigen beim Schüler mehrere aufeinander folgende Ereignisse anstößt: Resonanz 
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Das Sinnbildgestützte Interview setzt sich aus vier aufeinander aufbauenden Phasen zusammen: 

Resonanzerleben, Explorationsprozess, Ressourcenaktivierung und individuelle Lernhilfen. 

Jede der vier Phasen beinhaltet drei Unterkategorien. Erst wenn eine Phase vollständig beendet 

ist, sollte der Interviewführende, ähnlich einem Stufenmodell, in die nächste Phase überleiten.  

 

Grundlegend für das Sinnbildgestützte Interview im Fallverstehen ist die dauerhafte, vertrau-

ensvolle Begleitung des Schülers durch den Lernhelfenden während des Gesprächs. Er leitet an 

und spendet dem Schüler nicht nur Wohlgefühl und Sicherheit, sondern stärkt zugleich seine 

Selbstwirksamkeit. Somit ist die Arbeit mit dem Sinnbild in Verbindung mit der vertrauensvol-

len Beziehung zwischen dem Interviewführenden und dem Schüler grundlegend für die Selbst-

exploration bzw. die Versprachlichung (Rogers 1942). Sie führt dazu, dass der Schüler von sich 

aus bereit ist, über sein persönliches Erleben zu sprechen, sich bemüht, problematische Inhalte 

klären zu wollen, seine Wünsche und Sehnsüchte offenbart, sich selbst besser verstehen lernt 

oder eine andere Sichtweise einnimmt (Weinberger/Lindner 2011).  

 

 

5.3.3 Erste Phase im Prozess: Resonanzerleben 

 

Die erste Phase des Prozessmodells trägt die Bezeichnung Resonanzerleben. Unterteilt in vier 

Abschnitte: Bilddarbietung und Auswahl der Bildkarten, Resonanzerfahrung, Zugang zu Sinn-

strukturen und Erleben vager Vermutungen stellt sie die wichtigste Phase im gesamten Prozess 

dar. Denn von dem Resonanzerleben ist es abhängig, inwieweit der Schüler emotional von dem 

Bild ergriffen ist und sich auf die Bildarbeit und das damit verbundene Interview einlassen 

wird. 

 

5.3.3.1 Bilddarbietung und Auswahl der Bildkarten 

 

Nachdem der Interviewführende den Schüler begrüßt hat, informiert er sachlich, dass es im 

heutigen Gespräch um das Thema Lernen und Lernbeeinträchtigungen geht. Bevor jedoch mit 

dem Gespräch begonnen werden kann, möchte er den Schüler erst einmal dazu einladen, sich 

ein Bild auszusuchen. In einem Moment der Stille und des Abwartens breitet der Interviewfüh-

rende alle Bildkarten vor dem Schüler auf einem Tisch aus. Wenngleich sich im Forschungs-

prozess kein Unterschied darin ergeben hat, ob die Bildkarten wie eine Ausstellung an Pinn-

wänden, auf Stehtischen oder auf dem Fußboden präsentiert oder in einem unhandlichen Stapel 
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dargeboten wurden, ist dennoch für die Bilddarbietung in Sinnbildgestützten Interviews eine 

übersichtliche sowie optisch ansprechende Variante zu bevorzugen. Denn dadurch, dass der 

Schüler die ausgelegten Bildkarten betrachtet und auf sich wirken lässt, bemerkt er den eigent-

lichen Anfang des Interviews nicht, wodurch der prozesshafte Charakter des Interviewverfah-

rens unterstrichen wird und sich die womöglich anfänglich empfundene Aufregung vor dem 

Interview abschwächt. Der Schüler wählt nun im Sitzen oder Stehen eine Bildkarte aus, die ihm 

gefällt oder zu seiner Stimmung passt. Wenn der Jugendliche danach fragt, darf er auch zwei 

Bilder nehmen. Im Anschluss an die Bildauswahl werden die übrigen Bilder aus dem Sichtfeld 

des Schülers gelegt, damit der Fokus tatsächlich nur auf dem einem Bild oder den beiden aus-

gewählten Bildern ruht. 

 

Durch den Einstieg über den inhaltlichen Gesprächsrahmen und der in der Gemeinsamkeit statt-

findenden Darlegung der Bildkarten ruft der Interviewende zunächst neutrale Emotionen hervor 

und verschafft dem Schüler einen einfachen Einstieg in das für ihn schwere, oftmals nicht in 

Worte fassbare Thema der Lernbeeinträchtigungen. Den Schüler aufzufordern, sich ein Bild 

auszusuchen, das seiner Lernproblematik entspricht, überfordert ihn und lässt, wie im For-

schungsverfahren ersichtlich, ohnehin nur Vermutungen oder sichtbare Schlussfolgerungen zu. 

Dabei hat sich im Forschungsverfahren immer wieder die Frage aufgedrängt, ob denn die Be-

rufsschüler überhaupt den Begriff des Lernens verstehen. Dem Anschein nach liegt es nahe, 

dass die Jugendlichen Lernen vielmehr als eine Art Auswendiglernen für den nächsten Test, als 

ein Lernen durch Reflektieren oder ein sich Weiterentwickeln verstanden haben (G2_I34, 

Rona).  

 

Die Beweggründe für die Auswahl der dargebotenen Bildkarten sind schülerindividuell. Den-

noch lassen sich einige Parallelen erkennen. So wählten Schüler Bilder aus, weil sie nur auf 

einzelne ansprechende Bildmotive geachtet haben (G1_I2, Samuel 36), weil ihnen die Farben 

gefielen (G3_I60, Seyda 14) oder weil sie durch das Bild an vergangene Erlebnisse erinnert 

wurden (G2_I35, Baran 46.74.82). Aus den angegebenen Ankerbeispielen offenbart sich, dass 

die von den Jugendlichen ausgewählten Bilder bereits viel über die persönliche Lern- und Le-

bensgeschichte aussagen. 
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„Ja, weil man sozusagen den Weg finden muss, um dann irgendwie ans Ziel zu kom-

men (..). Ja, einen richtigen Weg halt finden muss, also ja ich weiß nicht, wie man des 

erklären kann. Des ist n schönes Bild (G3_I60, Samira 73). 

 

 

So wählte sich Samira ein Bild, das sie schön fand, weil es den Scheidepunkt ihres Lebens 

widerspiegelte, vor dem sie gerade stand. Vincent benennt sein Bild selbst als düster, weil sein 

Leben in Armut mit der kranken Mutter für ihn aktuell düster und keine schöne Landschaft ist. 

 

 

„Eigentlich ist es ja eher ein düsteres Bild. Und viele mögen das ja nicht (.) und es 

sieht sehr verlassen aus. Man weiß nicht, wo der Weg hingeht. So würde ich das inter-

pretieren. Und für mich war das so: Ich habe davor aber ein Bild gesehen, das war so 

voll Landschaft, Natur und Wasserfall (.). Nicht Wasserfall, sondern (.) so ne (.) Küste. 

So was Schönes halt. Aber für mich war das wie ein Schein. Weil es das einzige Bild 

war, wo wirklich ein Tier drauf war und ich liebe Tiere so. Ich lebe auch vegetarisch. 

Das heißt. Das hat mich irgendwie-. Das war ein schönes Bild für mich.“ (G1_I10, 

Vincent 10). 

 

 

Diese Bilder gewannen für die Schüler an Bedeutung, weil sie ihnen einen Sinn zuschrieben. 

Damit wurden die ausgewählten Bilder für die Schüler in diesem Moment zu einem Sinnbild.  

Bewusst ist hier das Wort Moment gewählt, denn es kann genauso gut sein, dass sich eine Le-

benssituation verändert oder sich die persönliche Verfassung am Tag selbst ändert und demsel-

ben Bild an einem anderen Tag keinerlei Bedeutung mehr zugeschrieben wird. Dies zeigte sich 

beispielsweise darin, dass sich Schüler in den ersten Forschungsgruppen teilweise gar nicht 

mehr an das Bild oder an ihre Niederschrift auf dem Auswertungsbogen erinnern konnten 

(G1_I12, Tina 28).  

 

5.3.3.2 Resonanzerfahrung 

 

Die Resonanz gleicht einer spürbaren Beziehung zwischen dem Bild und dem Betrachter und 

spielt in das Verfahren der Bildauswahl mit hinein. Das Bild scheint „des Einzigste [zu sein], 
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was [den Betrachter] […] direkt angesprochen hat“ (G3_I54, Mika 80) oder ihm sofort ins Auge 

gefallen ist. 

 

 

 

„Ich würd aber sehr gern in die Berge. Also ich selber mag Berge auch, aber ich fühl 

mich auch wohl, wenn ich irgendwie des Bild seh. Des ist mir als allererstes so irgend-

wie (.) ins Auge gefallen und dann ja“ (G4_I64, Lilli 20). 

 

 

Der Schüler, der sich zunächst von der Bildkarte oberflächlich angezogen fühlt, wird in der 

Betrachtung des Bildes tiefgreifend angezogen und will es weiter ansehen. Beim Anblick des 

Bildes schwingt nicht primär der Bildinhalt mit, sondern Sehnsüchte, Erinnerungen, Sorgen 

oder Gefühle, die der Betrachter damit verbindet. Das ist der Sinn, den er dem Bild zuschreibt. 

Durch die Kraft des Sinnbildes kann es demnach gelingen, dass der Betrachter an entlegene 

Orte in seiner Erinnerung gebracht wird, in denen das vor seinem Auge präsent wird, was er 

die ganze Zeit bereits gespürt hat. Dieser besondere Moment wird Resonanz genannt. Die damit 

verbundene Kreativität sowie Offenheit kann direkt für das Interviewgespräch genutzt werden.  

 

In der Anwendung des Auswertungsbogens (Hofmann 2017), der stark an dem prototypischen 

Sprachfindungsprozess bei Sinnbildern orientiert ist (vgl. 3.4.3), konnte beobachtet werden, 

dass sich die Schüler zumeist auf nur einen oder wenige Bildinhalte fokussierten und die übri-

gen Bilddetails von geringer Relevanz waren (G1_I10, Vincent 22). Somit erschien es für das 

weitere Forschungsvorhaben an der Berufsschule hilfreich, den zweiten Schritt des Sprachfin-

dungsprozesses (Schüler zerlegt das Bild in Bilddetails und analysiert diese) dahingehend wei-

terzuentwickeln, dass das Resonanzerleben durch ein Erkunden und Einfühlen in das gewählte 

Landschaftsmotiv verstärkt wird. Diese Vorgehensweise ergab sich im weiteren Sinne in An-

lehnung an das Imaginieren im Katathymen Bilderleben (Leuner 1997; 1980), aber auch auf-

grund des Drangs von Schülern über das Bild erzählen zu wollen (G2_I37, Mortaza). Dennoch 

können Bilddetails auch weiterhin bedeutsam für das Interview sein, indem der Interviewfüh-

rende diese beispielsweise selbst auswählt, um das Gespräch zu lenken oder Inhalte zu hinter-

fragen.  
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Auf den im Forschungsprozess durchgeführten Umweg über die Verschriftlichung der Gedan-

ken zum Bild (Auswertungsbogen, Freies Schreiben) als Gesprächsgrundlage für das Interview 

wird in der zukünftigen Durchführung aus mehreren Gründen verzichtet. Wenngleich sich der 

ursprünglich gewählte Auswertungsbogen (Hofmann 2017) für Erwachsene als Zielgruppe in 

den Bereichen Therapie, Beratung und Diagnostik, Berufliche Profilierung und in der Hoch-

schullehre bewährt hat, so zeigte sich der Einsatz bei der spracharmen jugendlichen Klientel 

der Berufsschule als hinderlich. Viele Schüler der Einzelhandels- oder Verkäuferklassen schei-

terten bereits zu Beginn an den in den Arbeitsaufträgen verwendeten Fremdwörtern oder Me-

taphern, weswegen sie diese Arbeitsaufträge nur unvollständig oder gar nicht bearbeiteten 

(G1_I2, Samuel). Bedenkt man auch, dass die lernbeeinträchtigten Schüler an der Berufsschule 

zumeist von ihrer Lehrkraft zu dem Gespräch geschickt werden und sie eigentlich von sich aus 

gar nichts sagen wollen, erscheint die Aussage, sich eine Bildkarte zu wählen, „die sich am 

ehesten so anfühlt, wie das was sie sagen wollen“ (Hofmann 2017, Anhang F) paradox. Zu-

gleich ist die Methode des Aufschreibens eine schulähnliche Methode, was bei manchen Schü-

lern bereits im Vornherein zu einer Ablehnung führen könnte. Die Schwierigkeit in dem For-

schungsvorhaben lag jedoch nicht im Auswertungsbogen selbst, schließlich wurde dieser auch 

in bereits modifizierter Form als Ringbuch in einfacher Sprache eingesetzt, sondern vielmehr 

im Schreiben und im Verwenden eines Auswertungsbogens im Interview selbst. Zum einen, 

weil das Aufschreiben von Gefühlen mit den Jugendlichen im Vorfeld hätte eingeübt werden 

müssen (G1_I1, Nils; G1_I5, Boris). So zeigte sich nämlich, dass die Jugendlichen, die ihre 

Gefühle gerne vor der Außenwelt unter Verschluss halten wollen (Leuner 1997), zumeist nur 

in wenigen Stichworten antworteten, wodurch sich die erwünschte Kreativität, das Erleben und 

der sich gegenseitig bedingende Schreib- und Gedankenfluss eher ausblieb. Zum anderen, weil 

während der Durchführung der Interviews der Eindruck entstand, dass die Schüler durch den 

vorgeschriebenen Inhalt auf dem Auswertungsbogen in ihren weiteren Aussagen kreativ blo-

ckiert waren. Sie lasen ihre Niederschrift im Interview lediglich vor, waren aber nicht bereit, 

sich darüber hinaus noch Gedanken zu machen. Von daher sei der an Sokrates Ansicht ange-

lehnte Aussage Stavemanns (2007. 9): „Niedergeschriebenes könne nur dem zur Erinnerung 

dienen, der ohnehin schon wisse, was dort stehe“ zuzustimmen. Durch die dem Interview vor-

gezogene Verschriftlichung und den damit aufkeimenden Schwierigkeiten in der Umsetzung, 

war der Moment der Resonanzerfahrung zum späten Zeitpunkt des Interviews wieder verwirkt.  
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5.3.3.3 Zugang zu Sinnstrukturen 

 

Zwischen der Resonanzerfahrung und dem Zugang zu den Sinnstrukturen ist ein nicht sichtba-

rer, fließender Übergang zu verzeichnen. Dabei ist das Spüren von Emotionen oder Nacherle-

ben von Situationen in der Resonanzerfahrung das Ausschlaggebende, weil der von Natur aus 

lösungsorientierte Körper (Renn 2006) in der Betrachtung bestimmte Situationen nacherlebt. 

Es ist, als ob der Jugendliche sich selbst bzw. seiner Gedankenlandkarte einen Besuch als Be-

trachter abstattet und „jemand anders [sich] in den Zwischenräumen der Vorstellungskraft er-

innert“ (Pessoa 1987. 123). Er beobachtet nun als Betrachter vergangene Situationen oder Sehn-

süchte und spürt verschiedenen Aspekten wie Gedankenbildern, Gerüchen oder Geräuschen 

nach, die er in der jeweiligen Situation wahrscheinlich nicht bewusst wahrgenommen hat, die 

aber in seinem Innersten in seiner Gedankenlandkarte verankert sind. Der Jugendliche kann 

sich nun auf das einlassen, was er in der Bildbetrachtung gespürt hat. In solch angemessener 

Weise durch das Sinnbild angesprochen, antwortet der Körper des Menschen auch in Form von 

nonverbalen Handlungen oder der Versprachlichung von implizitem Wissen auf das Bild (Renn 

2006). Im besten Fall regt das Sinnbild den Schüler von allein zum Erzählen an. Wenn nicht, 

dann kann der Interviewführende den Moment der Resonanz auskosten und den Schüler mit 

Fragen zum Sinnbild, zur Sinneswahrnehmung sowie zu den Gefühlen zum Erzählen animie-

ren. Er kann ihm aber auch eine durch angeleitete Fragen gedankliche Ortsbegehung erlauben, 

um ihn bestmöglich das Einfühlen in das Bild zu ermöglichen. So gelingt es dem Schüler, das 

für ihn zum Sinnbild gewordene Bild auf seine eigene Lebensgeschichte zu beziehen. Nachfol-

gendes Zitat veranschaulicht, wie sich der Schüler aus seiner Betrachtungsposition heraus selbst 

als Schüler beschreibt.  

 

 

„Ich bin ein Schüler (.) (Kopf bewegt sich mehrfach hin und her.). Ich bin nicht doof, 

sondern (.) es gibt für mich wichtigere Sachen. Ich schaffs in der Schule eigentlich nie 

(Kopfschütteln.) so (Stärkeres Lächeln. Positioniert sich leicht neu auf dem Stuhl.). 

Also bin ich dafür wahrscheinlich (.) ein gutes Vorzeigemodell (.) sagen wir mal so. 

Weil ich halt schlechte Noten schreibe (Kurzer Blickkontakt.), obwohl ich eigentlich 

viel bessere Noten schreiben könnte (Kurzer Blickkontakt.). Und ja, für mich ist es jetzt 

so, wenn ich jetzt pauschal sagen würde, wo das Problem liegt, dann würde ich spon-

tan sagen: Faulheit (Augenblickrichtung nach links oben.). Aber ich glaube das nicht, 
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weil da mehr dahintersteckt“ (Augenblickrichtung nach rechts unten. Schulter anhe-

ben und senken.) […] (G1_I10, Vincent 12). 

 

 

5.3.3.4 Erleben vager Vermutungen 

 

Der Vorgang des inneren Erlebens erfolgt im Inneren des Schülers und ist daher für den Inter-

viewführenden im Gespräch nicht greifbar. Jedoch ist es möglich, den Prozess des Erlebens 

vager Vermutungen bei genauer Beobachtung der körpersprachlichen Signale des Schülers 

wahrnehmen. So bietet das Augenmodell der Neurolinguistischen Programmierung (Ahl-

feld/Thommesen 2016) eine Möglichkeit, zu erkennen, ob der Schüler gerade aktiv Gesprächs-

situationen nachhört, Erinnerungen abruft, sich kreativ Gedanken zusammenpuzzelt oder sich 

auf der Gefühlsebene befindet. Körpersprachliche Veränderungen im Gespräch wie das Zusam-

menpressen der Augen (G3_I46, Ismael 164) oder sehr viele, schnell aufeinander folgende kör-

persprachliche Signale (G3_I39, Zarina, 4) können ein ebensolches Indiz sein. Aber auch akus-

tische Signale wie beispielsweise das Stampfen des Fußes auf den Boden (G3_I46, Ismael 119-

121), ein ruckartiges Ein- und langsames Ausatmen (G3_I39, Zarina 79) oder das eigens aus-

gelöste Klicken des Kugelschreibers (G1_I10, Vincent, Interview) weisen auf besonders emo-

tional empfundene Situationen oder Gedankenrückblicke hin. Zudem können längere Ge-

sprächspausen seitens des Schülers auf Momente des Erlebens von vagen Vermutungen hin-

deuten (G3_I46, Ismael 152.158.164). Deshalb ist es wichtig, dem Schüler die Zeit zum (Nach-

)Erleben zu geben. Zeit, um (vergangene) Situationen in Gedanken nachzuhören. Zeit, sich 

selbst zu analysieren oder zu überprüfen.   

 

 

5.3.4 Zweite Phase im Prozess: Explorationsprozess 

 

Der Explorationsprozess beschreibt die zweite Phase des Sinnbildgestützten Interviews. Sie 

schließt an die Prozesse der inneren Erkundung der persönlichen Landkarte und dem Erleben 

innerer Vermutungen an. Es bilden sich sprachliche Muster, die dem Schüler helfen, seine im 

Erleben erfahrenen, impliziten Lernbeeinträchtigungen zu verbalisieren. Im weiteren Ge-

sprächsverlauf erkennt der Schüler seine Lernbeeinträchtigung an und bewertet die erinnerte 

Situation.  
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5.3.4.1 Versprachlichung implizierter Lernbeeinträchtigungen 

 

In der Auswertung der Forschungsarbeit fielen der Prozess des Erlebens und die Versprachli-

chung der Vermutungen weitestgehend zusammen. So auch in dem Ankerbeispiel, indem der 

Schüler im Gespräch das Bild näher betrachtet, Vermutungen spürt und seine Gedanken im 

Hinblick auf seine Lebensgeschichte versprachlicht. 

 

 

 

„Jetzt kann ich auch nicht viel sagen (Linker Arm fest am Körper. Linke Hand um-

schließt den Kugelschreiber, rechte Hand umfasst die Uhr am linken Handgelenkt. 

Kopf leicht nach links geneigt.). […] Wenn ich das Bild beschreiben würde, könnte ich 

persönlich denken, dass das wirklich (.) generell, dass ich so Tiere mag. Auch viele 

mit (?). Da sind ja auch Babyschafe glaube ich. Ich denke, dass das auch irgendwie 

mit mir zu tun hat, weil (.) ich weiß nicht, ob es damit zu tun hat (.) aber meinen Vater 

den kenne ich nicht, sozusagen. Ich habe keinen Vater. Ob das dann halt auch eine 

Rolle gespielt hat? (Kopfbewegung nach links, Lippen wirken zerknirscht, Schultern 

gehen leicht hoch.) Wahrscheinlich (.) und das ist auch so, dass ich so generell. Ich 

bin so ein extremer Familienmensch (Blick nach links oben) (Kugelschreiber klicken.). 

Mein Bruder hat eine Tochter bekommen und so. Und ich bin halt so gerne bei denen 

und will halt gerne sehen, wie die so aufwächst (Kugelschreiber klicken.). Ich bin halt 

übertrieben Familienmensch (Kugelschreiber klicken.) und (.) ja, das war ich schon 

immer“ (G1_I10, Vincent 12). 

 

 

Er versprachlicht seine Familiensituation, das Vermissen einer Vaterfigur und seinen inner-

lichsten Wunsch nach einer eigenen intakten Familie. Damit einhergehend sind seiner Ver-

sprachlichung innere Konflikte, ein Funktionieren und Resignation zu entnehmen, weil er sich 

um die krebskranke Mutter kümmern muss und dadurch teilweise die Schule nicht besuchen 

kann. Diese Information lässt die häufigen Fehlzeiten oder späten Ankunftszeiten erklären, die 

er bislang mit Verschlafen entschuldigte. 

 
 

 

„[…] sie ist halt schwach und es ist halt nicht gut (Blickrichtung nach links oben.) und 

ich bin auch oft nicht in der Schule, weil alles nicht geht so (Schultern anheben.). […]. 
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Ich muss nebenbei plus Arbeit noch einen Nebenjob machen (Kugelschreiber klicken.). 

Ich muss halt viel managen, was man halt alles nicht so sieht oder respektiert, aber es 

ist halt da. Da kann man dagegen nichts machen“ (Kurzer Blickkontakt.) (Kugel-

schreiber klicken.) (G1_I10, Vincent 26). 

 

 

Aber auch seine inneren Ängste und Sehnsüchte werden durch das Resonanzerleben versprach-

licht. Neben der Information, bereits zehn Umzüge in seiner Schullaufzeit erlebt zu haben, ver-

sprachlicht der Schüler seine Sehnsucht nach einem Freund und seine Angst, sich an einen 

Menschen zu binden (G1_I10, Vincent 28). Zugleich bietet die Aussage einen Hinweis auf das 

fehlende Vorwissen des Schülers, weil er oft in der Schule fehlt und somit prüfungsrelevante 

Unterrichtsinhalte versäumt. 

 

 

 

„[…] Es ist hart. Das heißt neue Leute. Ich bin halt auch manchmal ein bisschen 

schüchterner (.) Nicht schüchterner. Ich kann mich schwieriger mit jemanden identi-

fizieren und das war schon immer so. […]. Ich bin hier seit drei Monaten, vier Mona-

ten jetzt und ich habe jetzt noch keinen Freund. Weil es mir schwierig fällt“ (G1, I10, 

Vincent 28). 

 

 

 

„Ich weiß auch nicht, wie das geht, (Kopf tief gesenkt), weil, wenn man halt immer in 

eine neue Klasse kommt, wenn man halt von der 5.-10. Klasse in keiner Klassenge-

meinschaft ist, weil ich bin immer in eine neue Klasse gekommen. Und dann war es 

für mich immer so-.  Ja ich werde bestimmt eh nicht (Augenbewegung nach links oben.) 

akzeptiert. Weil ich mich eh generell nicht binden wollte (.). Freunde finden, weil es 

für mich dann schwerer wird, wenn ich wieder gehe. Könnte alles sein. Des ist halt 

alles so viel Grundkern, dass man auf den Boden (.) auf den Grund gehen müsste. Ja, 

aber- (Schultern anheben. Aufblasen der Backen. Blickkontakt) (Kurzes Auspusten.)  

(G1, I10, Vincent 32). 
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Im besten Fall berichten die Schüler von selbst und in längeren Erzählphasen von ihrem Erle-

ben. Während sie berichten, erinnern sie sich an weitere Lebens- und Lernsituationen, die mit 

der berichteten Situation in einem Zusammenhang stehen. Das Gespräch ergibt sich fast von 

allein. Dabei greifen manche Schüler auch von selbst immer wieder zu dem Sinnbild zurück. 

Man merkt, dass das Bild sie selbst anleitet (G1_I10, Vincent; G3_I60, Samira; G4_I64, Lilli). 

Bei weniger wortgewandten oder von Natur aus ruhigeren Schülern ist es Aufgabe des Inter-

viewführenden durch erzählgenierende Techniken, Zusammenfassungen und Hinterfragen von 

Situationen zum Erzählen anzuleiten (Anhang M). Die in der letzten Forschungsgruppe erst-

mals genutzten Sprachhilfekarten mit Adjektiven zeigten sich als eine sprachliche Bereicherung 

im Gespräch. Je nach Notwendigkeit und Einschätzung der sprachlichen Gewandtheit des 

Schülers entscheidet der Interviewführende selbst, ob die Adjektivkarten überhaupt benötigt 

werden oder zu welchem Zeitpunkt er sie einsetzen kann.  

 

Durch das Sinnbild angerührt, offenbaren sich dem Schüler und dem Interviewführenden tief-

greifende persönliche Informationen, die in einem standardisierten Testverfahren hätten in die-

ser Qualität nicht gewonnen werden können. Gemeinsam mit dem Interviewführenden nimmt 

der Schüler über das Sinnbild Fahrt zu seiner persönlichen Gedankenlandkarte sowie zu seinen 

damit verbundenen Gefühlen auf. Der in Gang gesetzte Prozess regt den Schüler zum Nach-

denken über seine problematische Situation an.  

 

5.3.4.2 Reflexion erinnerter Situationen 

 

Auch der Übergang von der Versprachlichung der inneren Vermutungen zu der Reflexion der 

erinnerten Situation ist als fließend zu bezeichnen. Die Reflexion der erinnerten Situation ist 

aus mehreren Gründen wichtig, da viele Schüler in Problemlagen nicht mehr ihre eigene Mei-

nung bilden, sondern Dinge einfach nur hinnehmen, in ihrer Problemrolle ohne Aussicht ver-

harren oder diese nach außen hin verdrängen (G4_I64, Lilli 212.214). Dabei geht es darum, 

Erfahrungen und Erlebnisse zu bewerten, daraus zu lernen und sich weiterzuentwickeln. Man-

che der Schüler reflektierten im Anschluss auf Aufforderung des Interviewführenden, manche 

Schüler reflektieren aber auch von allein, ähnlich einem Geistesblitz, bereits während der Ver-

sprachlichung. 

 

 

„Weil, ich war früher als Kind so-, meine Mutter war halt alleinerziehend. Vielleicht 

war es nicht so leicht. Ich will ihr ja nichts verübeln, aber sie hat mich auch irgendwie 
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nie dazu gedrängt, zu lernen.  Sie hat nicht irgendwie gesagt: >Setz dich an die Haus-

aufgaben<. Sie hat sich nicht so darum gekümmert. Und vielleicht ist es ja auch ein 

dringender Grund so, weil als Kind kannst du die Situation nicht so beeinflussen (..)“ 

(G1_I10, Vicent 16).  

 

„Ich denke nicht. Ich sehe das auch nicht als Priorität. Ich meine, das ist nur ne Aus-

bildung (Augenbewegung nach rechts oben.). Es geht ja nicht um die Ausbildung beim 

Lernen. Es geht ja generell ums Lernen, um Probleme. Und davor, da bin ich ehrlich- 

(Augenbewegung nach rechts oben.). Da hätte ich mir gerne mal ein bisschen mehr in 

den Arsch getreten, weil ich hätte (Kugelschreiber klicken.) glaube ich (.), ohne Prob-

leme auch Abitur geschafft (G1_I10, Vincent 28). 

 

 

 

Das ist halt (.) schwer zu sagen, (Fängt an, während der nächsten Worte heftig zu 

gestikulieren, bis Alter: Hände sind auf Brusthöhe, die Handinnenflächen und die Fin-

ger zeigen zum Körper.) wenn ich Ihnen das sage, dann denken Sie ich bin schon sehr 

reif für mein Alter. Bei mir ist das so. Da sagen Sie natürlich das ist gut (Linke Hand 

ist unter dem Tisch. Rechte Hand ist oberhalb des Tisches, Handfläche zeigt nach 

oben.) aber (.) viele vielleicht verstehen das nicht und so. Und dann denke ich mir so: 

Was hast du so gemacht, wenn du jugendlich warst? Ich hab auf meine Familie ge-

achtet. Ich habe alles zu Hause zusammengehalten. Das ist natürlich was Gutes (Kaum 

merkliches Hochziehen der Schulter.) Ich weiß nicht. Ich mach des natürlich immer 

wieder gern und mach das weiter natürlich. Aber ich weiß das (G1_I10, Vincent 40).  

 

 

Diese Phase ist für die Schüler eine emotional sehr bewegende Phase, da sie sich hier gegenüber 

dem Interviewführenden öffnen, ihm ihre eigenen persönlichen Lebensinhalte anvertrauen und 

bislang vermutlich nicht jedem preisgegebene Erlebnisse und Emotionen offenbaren (G3_I58, 

Mehmet 420).  So durchlebt der Schüler in der Bildbetrachtung vielleicht gerade sein Scheitern 

an problematischen Lernaufgaben oder die Situation, die zu der Lernbeeinträchtigung geführt 

hat, erneut. Seine Probleme und die damals wie heute nachgespürte „bedrückende Hilflosig-

keit“ (Bamberger 2001. 16) wird durch das Erleben und die Versprachlichung innerer Vermu-

tungen ins Zentrum des Interviews gerückt. Er sieht erneut, was er nicht kann, und nimmt seine 
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Problemrolle wieder ein (G1_I31, Carlo Nachbemerkungen; G1_I8, Galina 32.36). In seinem 

nun entmutigenden Erleben lässt sich nur schwer ein Weitblick für Lösungswege über dieses 

problembehaftete Rollenverhalten hinaus entwickeln. Von daher sollte es dem Interviewfüh-

renden ein Anliegen sein, die Grenze zu dem persönlichen bzw. vertraulichen Bereich des Schü-

lers nicht zu überschreiten (G3_I46, Ismael 164.165) und die Problematiken nicht bis ins letzte 

Detail hinterfragen zu wollen. Die Andeutung oder das vom Schüler bislang Erzählte reicht 

bereits aus, um zu erahnen, wie sich der Schüler in seiner Rolle fühlt. Aber nicht alle Schüler 

reagieren emotional so stark, dass sie in ihre Problemrolle zurückfallen. Hierbei ist zu erwäh-

nen, dass bereits viele jugendliche bzw. erwachsene Lerner in ihrem Leben und in ihrer Schul-

laufbahn Strategien entwickelt haben, wie sie mit aufkeimenden entmutigenden Emotionen um-

gehen können.  

 

 

5.3.5 Dritte Phase im Prozess: Ressourcenaktivierung  

 

In der Forschungsarbeit hat sich immer wieder gezeigt, dass Schüler ihre Lernbeeinträchtigun-

gen emotional nicht einfach nur hinnehmen, sondern dass sie diese größtenteils als belastend 

empfinden (G1_I25, Karoline 76.78). Zudem ist dieses Erleben mit Versagensängsten (G4_I64, 

Lilli 208.270) verbunden, weswegen nicht nur das Erkennen oder die Lokalisierung der Lern-

beeinträchtigung im Sinnbildgestützten Interview entscheidend ist. Will man den Schülern dazu 

verhelfen, dass sie zukünftig selbstständig an ihre problematischen Lernaufgaben herantreten 

und sie lösen, so muss man auch den individuellen Umgang der Schüler mit ihren Lernbeein-

trächtigungen im Lernprozess betrachten. Es gilt also nicht nur Teilaspekte heranzuziehen, son-

dern den Menschen als Ganzes zu betrachten, der auch in seiner Gesamtheit auf Lernbeein-

trächtigungen reagiert (Moor 1969; Kobi 1975). Von dem Ansatz der Ganzheitlichkeit ausge-

hend, beschäftigt sich die Phase 3 mit der Ressourcenaktivierung. Der Schüler erkennt und ver-

sprachlicht zunächst seine Wünsche und Sehnsüchte, entdeckt und aktiviert vorhandene Res-

sourcen, um die Wünsche und Sehnsüchte erfüllen zu können und formuliert anschließend ein 

Ziel, an dem in Zukunft gearbeitet werden kann. 

 

5.3.5.1 Wünsche und Sehnsüchte entdecken 

 

Der Schüler soll aus seiner Problemrolle hin zu einer emotional positiv zu bewertenden Zu-

kunftsvision gelenkt werden, um daran anknüpfend eine Problemlösung zu entwickeln, die es 

ihm ermöglichen soll seine Wünsche und Sehnsüchte zu entdecken. Auch hier verhält es sich 
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mit der Interviewführung unterschiedlich. Es gibt Schüler, die durch die von De Shazer und 

Berg (De Jong/Berg 2008) entwickelten Wunderfragen oder Hypothetischen Fragen angeleitet 

werden müssen, um ihre Wünsche und Sehnsüchte zu erkennen. 

 

 

 

L: „Wie wäre es denn für dich, wenn das Schaf, […], dich zu dem Baum in der Mitte 

führt, zu deinem Hauptziel?“ (G3_I60, Samira 132). 

 

 

Es geht aber nicht nur darum, die Sehnsucht zu erkennen und zu benennen, sondern vielmehr 

darum, Gefühle zu erzeugen, die ermessen lassen, wie gut es sich anfühlen kann, wenn man 

sein persönliches Ziel bereits erreicht hat. Und dass das unbändige Bedürfnis in dem Schüler 

entsteht, diese Sehnsucht befriedigen zu wollen. 

 

 

 

L: „Wie wäre es für dich, wenn du da landest? Beschreibe mir das Gefühl“ (G3_I60, 

Samira 134). 

 

 

Angerührt durch das Bild gibt es auch Schüler, die von sich aus über ihre Wünsche und Sehn-

süchte erzählen. Diese lassen sich implizit heraushören. Sie sind aber auch darin zu erkennen, 

dass Schüler ihr ausgewähltes Bild von sich aus in eine andere Richtung weiterentwickeln. So 

sehnt sich dieser Schüler, ausgehend von den Interviewinhalten, vermutlich nach einen Neuan-

fang in seinem Leben.  

 

 

 

„[…] Ich hätte das Bild schöner gefunden, wenn es wäre Schnee gewesen. Weil ich 

mag Schnee sehr. Ich mag auch die Jahreszeit. Vielleicht liegt es daran, dass ich in 

meinem Leben so wenig Schnee gesehen habe. Und ich vielleicht auch Angst habe, 

dass es vielleicht irgendwann keinen Schnee mehr gibt“ (G1_I10, Vincent 22). 
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„[…] Ich will halt selber auch Leute kennenlernen und das fällt mir so schwer, weil 

ich weiß nicht, es ist alles schwierig. Ich kanns Ihnen nicht sagen. Ich bin so schüch-

tern und ich hab Angst, was falsch zu sagen […]“ (G1_I10, Vincent 40). 

 

 

Wenngleich die Wünsche und Sehnsüchte inhaltlich besser noch in der Phase des Explorations-

prozesses anzusiedeln sind, so wurden sie dennoch der Phase 3 der Ressourcenaktivierung zu-

geschrieben. Da sie das Ziel bzw. der Traum sind, auf den es sich lohnen kann, hinzuarbeiten. 

Von daher ist es entscheidend, dass der Schüler selbst diesen Wunsch, diese Sehnsucht äußert 

und dies nicht von außen durch den Interviewführenden oder andere Personen vorgegeben wird. 

Denn die Sehnsucht, die man in diesem Moment erlebt, wenn man sich vorstellt, dass man das 

Ziel bereits erreicht hat, ist die zukünftig treibende Kraft, etwas in seinem Lern- und Lebens-

verhalten verändern zu wollen. 

 

5.3.5.2 Eigene Ressourcen erkennen, aktivieren und stärken 

 

In dieser Phase soll dem Heranwachsenden zunächst bewusstwerden, dass das Vorhandensein 

von Problemen zum Menschsein bzw. zu seinem Leben dazugehört (Bamberger 2001). Dass es 

normal ist, in seinem Leben Wegstrecken zu gehen, die unangenehm, mühsam oder abenteuer-

lich sind. Wichtig ist nur, dass der Schüler erkennt, dass er als Mensch alle Fähigkeiten in sich 

trägt (Rogers 1989), um „sich selbst [zu] regulieren und [dass er] in der Interaktion mit der 

Umwelt die Kontextbedingungen angemessen beeinflussen kann“ (ebd. 25). Durch seine 

Selbstregulierungskräfte, so genannte Ressourcen, ist er also selbst in der Lage, diesen anstren-

genden, scheinbar aussichtlosen Weg zu verlassen. Seine individuellen Ressourcen sind dem-

nach als seine persönliche Kraftquelle zu verstehen und zu nutzen (Lütz 2020). Das hat den 

Vorteil, dass der Schüler nicht länger in seiner Problemrolle gehalten wird, sondern die Gedan-

ken des Jugendlichen ab diesem Zeitpunkt auf seine die Selbstwirksamkeit bzw. auf seine ihm 

eigenen innewohnenden Kräfte gelenkt werden. Es entsteht ein Abstand zu seinen eben ver-

sprachlichten Vermutungen, die zu der Lernbeeinträchtigung geführt haben. Dadurch steht nun 

wieder der Schüler als Individuum im Mittelpunkt des Gesprächs und nicht mehr länger sein 

Problem (Weinberger/Lindner 2011). Die Ressourcenaktivierung dient dem Menschen dazu, 

sich in Problemlagen selbst zu organisieren, um den eigenen Organismus zu erhalten und zu 

fördern, um auch in Zukunft gestärkt mit Problemlagen umgehen zu können (ebd.). Von daher 

ist es die Aufgabe des Interviewführenden, den Jugendlichen zu helfen, seine eigenen 
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Ressourcen zu erkennen, die kraftvollen Gedanken in Richtung einer vom Schüler angestoße-

nen Lösung zu führen, wodurch Lernprozesse wieder oder neu gelingen können (Heimlich 

2016; Opp/Fingerle/Freitag 1999). 

Hierzu sollte der Interviewführende an der persönlichen Erfahrungswelt des Schülers anknüp-

fen, da sich der Schüler selbst am besten kennt. Er weiß, was ihm guttut und welche Fähigkeiten 

ihm in der Vergangenheit geholfen haben, Probleme zu lösen. 

 

 

 

„Das sind so Punkte, die mir eigentlich schon immer geholfen haben und jetzt hoffe 

ich auch weiterhin helfen werden“ (G1_I24, Liam 174). 

 

 

Von daher ist es für das zukünftige Problemlöseverhalten bedeutend, direkt an den Erfahrungen 

aus der Vergangenheit anzuknüpfen. Der Schüler muss sich zurückerinnern, welche persönli-

chen Fähigkeiten ihm in der Vergangenheit geholfen haben, Probleme zu lösen. Denn mit Si-

cherheit gab es bereits ähnliche oder belastende Situationen, die er erlebt und bewältigt hat. Es 

eignet sich dazu eine direkte Nachfrage an den Schüler:  

 

 

 

„Was hast du damals gemacht, um da besser zu werden?“ (G1_I20, Alina 111). 

 

 

Es müssen aber nicht immer gezielte Fragen zu vergangenen Bewältigungsmechanismen ge-

stellt werden. Die Ressourcenaktivierung kann auch mit Hilfe des Sinnbildes aus dem Ge-

sprächsverlauf heraus beginnen. Indem der Interviewführende den Schüler subtil auf das Thema 

anspricht, um herauszubekommen, ob der Schüler einsam ist oder eventuell auf eine Unterstüt-

zung aus dem familiären oder freundschaftlichen Umfeld zählen kann. Nachfolgende Beispiele 

zeigen die Ressourcenaktivierung über das Sinnbild auf. 

 

 

 

L: „Jetzt müssten wir uns eigentlich überlegen was-, was könnte so ne Schwimmhilfe 

sein? Eine, die dir hilft rüberzukommen.“ (G3_I54, Mika 93) 
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L: „Wer könnte das Schaf sein, das dir hilft?“ 

S: „(…) Also das Schaf ist (Beide Handinnenflächen zeigen zum Tisch. Handkonstel-

lation schnell anheben und senken. Aufstellen der Handballen. Fingerspitzen zeigen 

nach oben.) sozusagen der Schauspielkurs (Zurücklehnen. Kopf in den Nacken. Linke 

Hand fällt flach auf den Tisch.) (Klatschen.), was mir halt (Oberkörper nach vorne 

gebeugt.) jede Woche Kraft gibt (Kopfnicken. Fingerspitzen der rechten Hand auf dem 

Tisch aufgestellt.) und dass ich halt durchhalte (Kopf nach vorne geschoben.) […] 

(G4_I60, Samira 48.49).  

 

 

Gerade in der Ressourcenarbeit ist das bildgestützte Verfahren von Vorteil, da sich die Schüler 

erfahrungsgemäß eher weniger introspektiv zeigen. Gerade der sprachlich schwachen Schüler-

klientel fällt es schwer, Dinge zu benennen, die sie gut können. Gelingt das Umlenken von der 

bislang als bedrückend empfundenen und so geschilderten Emotion in eine angenehme Emo-

tion, wird der Schüler seine belastende Problemrolle verlassen können und an Selbstvertrauen 

gewinnen (De Shazer 1989), wodurch eine Aufwärtsspirale in Gang gesetzt wird. Die als ange-

nehm empfundenen Emotionen helfen den Schülern, ihre Wahrnehmung, ihr Blickfeld über die 

problematische Lernaufgabe hinaus zu erweitern sowie ihr Verhalten zu verändern und even-

tuell mutiger an schwierige Situationen heranzutreten (Erich 2005). So dass der Schüler seinen 

momentan gestoppten Lernprozess aus eigener Kraft wieder oder neu in Bewegung bringen 

kann und auch zukünftige Problemlagen souveräner angeht, damit ein Lernprozess gelingen 

kann. 

 

5.3.5.3 Zielsetzungen definieren 

 

Das Formulieren einer abschließenden Kernaussage oder einer Zielsetzung für das weitere Vor-

gehen bildet vorerst den letzten Eindruck des Interviews, den der Schüler aus dem stattgefun-

denen Gespräch für sich mit nach Hause nimmt. Der Eindruck trägt entscheidend dazu bei, ob 

der Schüler weiterhin an seiner Zielsetzung arbeiten wird, oder ob das Gespräch und die daran 

erarbeiteten Inhalte wie kleine Rauchwolken verpuffen werden. Von daher ist es sinnvoll, das 

Gespräch mit seinen vielen Sinneseindrücken, Gefühlserleben und Offenbarungen nicht einfach 

mit den Erzählungen enden zu lassen, sondern einen würdigen Abschluss zu finden. Der Schü-

ler wird in der vorletzten Gesprächsphase dazu angehalten, die wichtigsten bzw. den wichtigs-

ten Inhalt des Gesprächs noch einmal kurz zusammenzufassen (G3_I59, Lutz 391-394), 
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zukunftsgerichtete Gedanken auszusprechen (G1_I23, Levin 151) oder gegebenenfalls ein Ziel 

zu formulieren, an dem persönlich, aber auch in weiteren Treffen gearbeitet werden kann.  

 

Ein Schüler des Berufsvorbereitungsjahres, dessen Sinnbild ein Baum bzw. ein Waldstück ab-

bildete, benannte folgendes abschließendes Ziel: 

 

 

 

„(Einatmen.) Die Wurzeln der Schule zu Ende zu bringen und eine neue Wurzel startet 

mit Arbeit, also mit Ausbildung“ (G4_I62, Andi 327). 

 

 

Im folgenden Fall hatte sich die Schülerin zwei ansprechende Bildkarten gewählt: Ein Laby-

rinth und ein Bild mit einem Schaf. Das Labyrinth war anfangs das Hauptbild, weil sie unglück-

lich in ihrer Ausbildung war und sich in einer scheinbar aussichtlosen Situation befindet, in der 

sie allen Beteiligten etwas recht machen wollte. Während des Sinnbildgestützten Interviews 

veränderte sie ihre Meinung (G3_I60, Samira 261-271). 

 

 

 

S: „Am Anfang dachte ich, dass das eher das Hauptbild ist, aber ich find das.“ 

L: „Warum?“ 

S: „Ja weils halt so mich auf den richtigen Weg dann führt, weils das Schaf, das kommt 

so (.) unerwartet, die sind ja eigentlich auch scheu, glaube ich. Ja.“ 

L: „Also hoffst du, dass da noch jemand kommt?“ 

S: „Ja.“ 

L: „Ist noch nicht da oder schon da?“ 

S: Finger der rechten Hand zur lockeren Faust geballt. Zeigefinger ist ausgestreckt 

und deutet auf das Bild. Kopfnicken.) Mhm (Leichtes Ausatmen.) (Kopfdrehung nach 

links und zurück.). Ja es ist schon da (Zurückziehen der rechten Handkonstellation 

zum Körper.). Glaub ich (Mehrmaliges Kopfnicken.). Doch. Ja ich weiß es nicht 

(Handinnenfläche der rechten Hand klopft auf das Bild mit dem Schaf und wird wieder 

angehoben. Beide Hände liegen flach vor dem Körper auf dem Tisch. Rück-/Vorbewe-

gung des Oberkörpers.) (Ausatmen.). Vielleicht kommt auch noch jemand (Anheben 
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und Senken des Oberkörpers. Finger der rechten Hand umfassen die Finger der linken 

Hand. Mehrmaliges Kopfnicken.). 

L: Mhm. Du hast ja eigentlich schon gesagt. Was ist das Schaf für dich? 

S: Ja das ist so meine Motivation (Rechte Hand leicht anheben und senken. Kopfni-

cken.). 

L: „Jawohl.“ 

S: „Und ich muss irgendwie durch die Pfütze gehen, statt drum herum […]“. 

 

 

Betrachtet man schon allein die Tatsache, dass die Schülerin ihr ursprüngliches Hauptbild bei-

seitelegt und nun das für sie bedeutendere Bild als Hauptbild betitelt, besagt dies bereits, dass 

das Gespräch lohnend war. Die Schülerin ging mit einem richtungsweisenden Gedanken, so-

wohl gestärkt als auch mit neuer Motivation aus dem Gespräch.  

 

Ein paar wenige Schüler entwickelten anstelle eines Abschlusssatzes oder einer Zielformulie-

rung selbstständig einen eignen Lösungsweg, wie sie wieder aus eigener Kraft lernen können 

(G3_I58, Mehmet 232-236). Interessant ist aber auch, dass gleich mehrere Schüler bei der For-

mulierung der Zielsetzung das Sinnbild wie ein Anker zur Hand nahmen und ihre Kernaussage 

ebenfalls durch die Bildanschauung visualisierten. Dieses Verhalten führte zu der Entschei-

dung, das Sinnbildgestützte Interview mit dem Bild zu beginnen und zu beenden. Weswegen 

die Schüler im Anschluss an das Gespräch ihr ausgewähltes Sinnbild in Form einer verkleiner-

ten Kopie zur Erinnerung an das Gespräch erhielten. Mit dem Hinweis darauf, es als stets sicht-

bare Motivation oder als Anker in Notzeiten ins Federmäppchen zu legen. Bei manchen Schü-

lern wurde noch ein Mut machender Spruch oder die Zielformulierung auf der Bildrückseite 

notiert. 

 

 

5.3.6 Vierte Phase im Prozess: Individuelle Lernhilfen 

 

Die 4. Phase des Sinnbildgestützten Interviews ist wörtlich genommen kein Interview mehr, 

sondern das Angebot individueller Lernhilfen auf Grundlage des zuvor geführten Interviews. 

Diese Phase beinhaltet die Verortung der im Gespräch erfassten Lernbeeinträchtigungen und 

umfasst zudem die Entwicklung eines Angebots an individuellen Fördermaßnahmen sowie die 

notwendige Nachbetreuung der Schüler. Nachdem das Interview und das Angebot jedoch im 



Seite | 188  
 

Prozessgeschehen zeitlich nacheinander ablaufen, wird diese Phase der individuellen Lernhil-

fen im Sinnbildgestützten Interview als letzte Gesprächsphase integriert. An dieser Stelle wird 

darauf hingewiesen, dass die Bezeichnung der vierten Phase als ‚individuelle Lernhilfen‘ iso-

liert betrachtet irreführend sein könnte, da bereits ab dem Moment der Sinnbilddarbietung der 

erste Schritt auf dem Weg der individuellen Lernhilfe vorgenommen wurde.  

 

 

5.3.6.1 Verortung der Lernbeeinträchtigungen im Können/Wissen/Wollen  

 

Auch wenn die Verortung der Lernbeeinträchtigungen erst in Phase 4 des Prozessmodells als 

Subkategorie benannt ist, so ist davon auszugehen, dass der Interviewführende bereits während 

des gesamten Gesprächsverlaufs Notizen auf dem Gesprächsbogen anfertigt. Zugleich wird er 

bereits erste Erkenntnisse über Lernbeeinträchtigungen innerhalb der 27 angeführten Teilberei-

che der entwicklungspädagogischen Theorie im Können, Wissen oder Wollen auf dem Ge-

sprächsbogen markieren. In der letzten Gesprächsphase des Interviews jedoch bringt er die Lo-

kalisierung der Lernbeeinträchtigungen unter Berücksichtigung aller Notizen und körper-

sprachlichen Beobachtungen zum Ende und erhält damit einen klaren Überblick, worin das 

Scheitern an der problematischen Lernaufgaben vor dem Hintergrund der Entwicklungspäda-

gogik begründet ist. Dieser dient dem Interviewführenden bzw. dem Pädagogen als Grundlage 

der individuellen Förderplanung. Allgemeine und spezifische Indikatoren bieten in diesem Zu-

sammenhang Anhaltspunkte zur Verortung der im Interview erkannten Lernbeeinträchtigun-

gen. Dabei sind unter allgemeinen Indikatoren beispielsweise Mehrfachnennungen, eine Ver-

änderung der Stimme oder körpersprachliche Signale zu verstehen. Spezifische Indikatoren hin-

gegen weisen durch verbale Äußerungen direkt auf eine der drei Lerndimensionen hin. Eine 

übersichtliche Darstellung der Verortung von Lernbeeinträchtigungen ist Kapitel 6 der For-

schungsarbeit zu entnehmen.  
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5.3.6.2 Individuelle Fördermaßnahmen anbieten  

 

Pädagogen können ihrem Schüler nur dann ausreichend helfen, wenn die individuelle Förder-

maßnahme entsprechend der Lernbeeinträchtigung auf den Schüler angepasst wird. Das Sinn-

bildgestützte Interview bietet hierfür in vielfacher Hinsicht eine geeignete Grundlage, um den 

Schüler gemäß Moor (1974) in seiner persönlichen Geschichte zu verstehen, herauszufinden, 

welche Unterstützung er benötigt und in welchen Lerndimensionen ein Entwicklungsbedarf 

vorliegt.  

Die Arbeit mit dem Sinnbild schafft demnach einen nahrhaften Boden, durch den der Lernpro-

zess aus eigener Kraft wieder aufgenommen werden kann. Die gewonnenen Informationen über 

die Lern- und Lebensgeschichte des Schülers, seiner nun bewussten Emotionen und Erfahrun-

gen der persönlichen Gedankenlandkarte können nun zur Weiterarbeit genutzt werden, um er-

neut an die Resonanzerfahrung anzuknüpfen.  

Zudem empfindet sich der Schüler nicht als einsam, sondern in der Beziehung zu einem Lern-

helfer (Interviewführenden, Pädagogen, Sozialpädagogen, etc.). Die Beziehung ist das „päda-

gogisch-relevante Feld“ (Hechler 2010. 69). Darin eingebettet und durch den nahrhaften Boden 

des Sinnbildes gestärkt, wird der Schüler mutig. Es gelingt ihm, jahrelang erbaute Gedanken-

Hochhäuser abzutragen, neue Landschaften zu erforschen oder sich auf zugeschüttete Wege zu 

begeben. Der Lernhelfer ist der Begleiter, der dem Schüler in seiner individuellen Fördermaß-

nahme immer wieder zeigen muss, dass ein „Steckenbleiben“ in unbequemen Reiseabschnitten 

der Entwicklungsreise normal ist und man nicht unbedingt abspringen oder aussteigen muss. 

Er ist es, der den Schüler an die Hand nimmt und mit ihm mehrmals gemeinsam die unange-

nehmen Wege geht (Weinberger/Lindner 2011), um ihm zu zeigen, dass auch diese Wege zu-

gänglich sind oder zumindest ein Trampelpfad gebildet werden kann. Zugleich kann der Lern-

begleiter auch bereits „ausgestiegene“ Schüler darin bestärken, dass es legitim ist, einen Weg 

zurückzugehen, weil sich mit dieser Handlung ein neuer Weg für den Schüler auftut.  

 

Das Angebot von Lernhilfen in komplexen Lernausgangslagen ist als ebenso komplex zu be-

schreiben. Es reicht von regelmäßigen Gesprächsterminen, über eine Schulung von Pädagogen, 

Eltern oder Ausbildern im Umgang mit dem Schüler, gezielte sonderpädagogische Unterstüt-

zung im Unterricht, Vermittlung an Mitarbeiter des multiprofessionellen Teams bis hin zur 

Empfehlung einer entsprechenden Förderschule. Es ist sinnvoll, die vorgeschlagene Förder-

maßnahme an einem weiteren Gesprächstermin zu unterbreiten. So verschafft sich der 
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Interviewführende einen Zeitraum, um die verorteten Lernbeeinträchtigungen nochmals zu 

überprüfen und schülerindividuelle Lernhilfen zu generieren. 

Zu den individuellen Fördermaßnahmen gehören bereits „erste Soforthilfemaßnahmen“, wenn 

man als Interviewführender erkennt, dass schnell gehandelt werden kann oder dringend gehan-

delt werden muss. Beispielsweise können strukturgebende Lernhilfen im Anschluss an das In-

terview oder in einem Folgetermin leicht umgesetzt werden, indem der Jugendliche beispiels-

weise angeleitet wird, wie man Lerninhalte mithilfe eines Wochenplans in überschaubare 

Lerneinheiten aufteilt oder seinen Schulordner sortiert.  

Aber auch Aussagen über Ängste und Stresssituationen im Schul- und privaten Alltag sollten 

den Interviewführenden hellhörig und aktiv werden lassen (G1_I31, Carlo 149), gerade in Zei-

ten, in denen lange auf Beratungstermine bei Psychologen und Psychiatern gewartet werden 

muss. So könnten Entspannungs- und Konzentrationsübungen aus der Kinesiologie, dem Focu-

sing oder der progressiven Muskelentspannung mit dem Jugendlichen durchgeführt und an-

schließend als online abrufbare Audioanleitung via QR-Code mit auf dem Weg gegeben werden 

(Daum/Markones 2022). Denn durch Entspannungsübungen wird die beste Ressource des Men-

schen, nämlich sein Körper (Levine/Kline 2010) wieder in Einklang mit sich selbst gebracht. 

Der Schüler lernt erste Techniken kennen, mit denen er in herausfordernden Situationen emo-

tional zu Ruhe kommen kann.  

 

5.3.6.3 Nachbetreuung der Schüler  

 

In der Durchführung der Sinnbildgestützten Interviews war in vielen Fällen erkennbar, dass 

eine Nachbetreuung der Schüler unbedingt notwendig ist, da viele der Schüler ihre problemati-

schen Lernaufgaben nicht allein bewältigen können. Dies liegt vor allem auch daran, dass ge-

rade Jugendliche, die die Bewältigung von problematischen Aspekten beim Lernen als beson-

ders hoch und belastend empfinden, nur über wenige bis keine Problemlösungsstrategien ver-

fügen (Seiffge-Krenke 1984). Im Grunde genommen beginnt die Nachbetreuung bereits ab dem 

Zeitpunkt der Zielformulierung in Gesprächsphase 3. Denn hier erhalten die Schüler das Sinn-

bild im kopierten Kleinformat, das als Erinnerung, für die im SigI benannten Sehnsüchte und 

gewonnen Ressourcen dient. Das kleine Bild ist gerade in Krisenzeiten, in denen der Schüler 

droht, wieder in alte Verhaltensmuster zurückzufallen oder gerade nicht an seine Stärken glau-

ben mag, von großer Bedeutung. Auch dient das Bild in Anlehnung an Bamberger (2019) als 

kleines, Zuversicht und Mut spendendes Geschenk, das der Jugendliche mit auf seine Lebens-

reise nehmen kann. 
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Neben dem Bild bietet es sich also an, mit dem Schüler weitere zeitnahe Gesprächstermine in 

regelmäßigen Abständen zu vereinbaren. Schon allein, weil viele Schüler dankbar sind, dass 

ihnen einfach mal jemand zuhört (G3_I58, Mehmet 420). Jedoch sollte unbedingt bedacht wer-

den, dass ein „langer Weg zwischen Reden und Handeln“ (Kindl-Beilfuß 2011. 38) zu vermei-

den ist. Denn die Schüler gehen motiviert aus dem Gespräch und sind zumeist bereit, etwas zu 

verändern. Eine lange Zwischenzeit von einer Woche, wie das an der Berufsschule üblich ist, 

könnte dazu führen, dass sie ihr Mut wieder verlässt und sie in ihre Problemrolle zurückfallen. 

Oder wie im Sinnbildgestützten Interview vermerkt, dass die Zeitspanne so groß war, dass sich 

die Schüler gar nicht mehr an das Bild erinnern konnten.  

 

In der Nachbetreuung geht es zunächst darum, mit den Schülern in einem gemeinsamen Ge-

spräch zu überlegen, wie ihre Zielformulierungen umgesetzt bzw. erreicht werden können. 

Aber auch darum, ein schulisches Unterstützungsangebot aufzuzeigen. Dies kann Lernhilfen 

wie einfache Strukturierungshilfen und Lernstrategien (G3_I50, Alaa 79.94; G3_I54, Mika 309; 

G3_I60 Samira 231.241) beinhalten oder Fragen rund um die Ausbildung (G1_I23, Levin 221) 

betreffen.  

 

Die Entspannungs- oder Konzentrationsübungen wurden bereits als individuelle Fördermaß-

nahme benannt. Allerdings eigenen sie sich ebenso im Rahmen der Nachbetreuung, insbeson-

dere bei Schülern mit einem besonders schwierigen Problemhintergrund. Die dabei angewand-

ten Übungen, mit denen es dem jugendlichen bzw. erwachsenen Lerner gelingen kann, seinen 

Kopf freizubekommen und herausfordernde Situationen in der Schule, im Beruf und im Alltag 

zu bewältigen, stammen allesamt dem im Zuge der Forschungsarbeit entstandenem Arbeitsheft: 

„Der kleine Kopffreimacher“ (Daum/Markones 2022) für Pädagogen und Schüler. Vielfach 

zeigten Schüler auch Ängste in Verbindung mit Schulversagen (G4_I64, Lilli; G4_I63, Meike, 

G3_I31, Carlo Unterrichtsbeobachtung). Gerade für sie sind gemeinsame Termine mit dem In-

terviewführenden oder einem Berater, in denen sie Atemtechniken erlernen, die sie in schuli-

schen Stresssituationen oder aber auch im Alltag anwenden können, bedeutend. Nachbetreuung 

heißt aber auch, dass Gespräche mit den Eltern, dem Klassenlehrer oder Mitarbeitern des schu-

lischen Multiprofessionellen Teams geführt werden müssen, um den Schüler optimal unterstüt-

zen zu können. Bei Schülerfällen, die die Profession des gewöhnlichen Pädagogen/Beraters 

überschreiten, ist es wichtig, den entsprechenden professionellen Ansprechpartner wie den Mo-

bilen Sonderpädagogischen Dienst, den Schulpsychologen, den Schulsozialarbeiter oder den 

Beratungslehrer zu kontaktieren.  
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5.4 Entwicklung von begleitenden Materialien zum Sinnbildgestützten In-

terview 

 

Um das bildgestützte diagnostische Verfahren im Fallverstehen als Pädagoge oder Berater rei-

bungslos in einem Setting durchführen zu können, wurden im Laufe des Entstehungsprozesses 

Begleitmaterialen entwickelt, die aus einer Fortentwicklung des bestehenden Bildkartensets zu 

einem Sinnbildkarten-Set: Lernen aus eigener Kraft und einem Arbeitsheft: Der kleine Kopf-

freimacher (Daum/Markones 2022) zur Nachbetreuung bestehen. 

  

       

5.4.1 Sinnbildkarten-Set: „Lernen aus eigener Kraft“ 
 

 

Das im Vorfeld für die Forschung entwickelte Sinnbildkarten-Set mit den 100 Bildkarten er-

schien im Auswahlverfahren im Klassenverbund als sehr gut geeignet. In den Einzelsettings 

mit den Schülern der Forschungsgruppe 4 und nach weiteren drei Jahren der Nutzung in der 

Praxis zeigte sich, dass das Ausbreiten der 100 Bildkarten im Schulalltag für den Pädagogen 

zwar machbar, aber auch sehr zeitaufwändig ist. Gab man dem Schüler den gesamten Bilder-

stapel in die Hand, dann erwies sich das Aussuchen eines Bildes aus einem Bilderstapel mit 

100 Bildern für den Schüler als unhandlich. Die Schüler konnten den Stapel nicht richtig in der 

Hand halten, wussten nicht, wohin sie in Frage kommende Bilder legen sollten, oder schauten 

sich gar nicht mehr alle Bilder an, weil so unweigerlich Stress im Auswahlprozess entstand. 

Von daher fiel aus praktikablen Gründen die Entscheidung auf ein Senken der Anzahl auf 50 

Sinnbildkarten. Wobei 24 Bildkarten von Stefanie Daum und 26 Bildkarten von Tony Hofmann 

aus dem jeweils privaten Fotoarchiv stammen. Bei der Reduktion wurden doppelte, sowie un-

scharfe Bildmotive entfernt. Von den Berufsschülern häufig gewählte Motive blieben inhaltlich 

erhalten. Teilweise erfolgte aber ein Ersetzen durch eine verbesserte Aufnahmequalität. Zudem 

ging es darum, verschiedene Farbgebungen (G3, I47, Seyda, 14) sowie Abwechslung in den 

Motiven zu berücksichtigen. In Zusammenarbeit von Hofmann und Daum entstand ein bislang 

noch nicht veröffentlichtes kreatives Werkzeug, das von Pädagogen und Beratern zur Diagnos-

tik bei Lernbeeinträchtigungen eingesetzt werden kann. Das zusammengestellte Sinnbildkar-

ten-Set trägt den Namen: „Lernen aus eigner Kraft“ und kann in Verbindung mit dem Sinnbild-

gestützten Interview genutzt werden oder aber auch zur freien kreativen Arbeit mit Schülern in 

Einzel- und Gruppensettings. 
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Bildkartendatei: 50 Sinnbilder Zusammenhalt (SD) Richtung (SD) 

 

 

  

 

 

 

 

   

Pause (SD) Ungewisse (SD) Rettungsreifen (SD) Unwetter (SD) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 Insel (SD) Verschlossenheit (SD) Verbindung (SD) Neugierde (SD) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Kletterpartie (SD) Frost (SD) Durchsicht (SD)  Angst (SD) 

 
 

 

 

 

 

   

Einsamkeit (SD) Klassenklima (SD) Schmelze (SD)  Kein Ausweg (SD) 
 

 

  

Sinnbildkarten – Set: 

„Lernen aus eigener Kraft“ 

Abbildung 18: Kreatives Werkzeug – Sinnbildkarten-Set: Lernen aus eigener Kraft (Vorabansicht 

Daum/ Hofmann, unveröffentlicht) 
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Flucht (SD) Unterstützung (SD) Schwere (SD) Last (SD) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Rassismus (SD) Durchblick (SD) Erfroren (TH) Die eine Schnecke (TH) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Das Klaer – Werk (TH) Der Durchgang ist frei 

(TH) 
Elisabeth (TH) Ultimate 100 (TH) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Mein Name ist Neo 

(TH) 

Die Drei (TH) Cant let go (TH) moon (TH) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

Das stille Leuchten 

(TH) 

Ein echtes Zuhause 

(TH) 

Screen behind the 

mirror (TH) 

Was machst du da am 

Morgen (TH) 
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   ) Networking (TH) Paint it black (TH) Die Wende (TH) 

 

 

 

 

 

 

   

easy (TH) Das kreative Leben (TH) Riesenerfolg (TH) Play the game (TH) 

 

 

 

 

 

 

   

Überschussguthaben (TH) Sinn-Suche (TH) The voice (TH) Ultras (TH) 

 

 

5.4.2 Sprachhilfekarten zur aktiven Mitarbeit  

 

Sollte der Erzählprozess des Schülers während der Sinnbildbetrachtung ins Stocken geraten 

oder beschreibt er das Bild einsilbig sowie wenig emotional, so kann der Interviewführende den 

Schüler durch Adjektive zum Weiterreden veranlassen bzw. mehr „Erleben“ in die Kommuni-

kation bringen. Hierzu legt der Interviewführende nacheinander kleinformatige Adjektivkarten 

auf den Tisch und bittet den Schüler, sich Worte zu wählen, die seinen Empfindungen bei der 

Sinnbild-Ortsbegehung, entsprechen. Die Sprachhilfekarten präsentieren 30 Eigenschaften, die 

erlebte Gefühle in Zusammenhang mit dem Lernen und widerfahrenen Lernschwierigkeiten 

darstellen. Damit wird nicht nur den Sinnbildern, sondern auch den Adjektivkarten derselbe 

thematische Rahmen gesetzt. Einzelne Karten erzeugen beim Schüler ein Resonanzgefühl. Sie 

sprechen ihn an, erzeugen Emotionen und wecken Assoziationen mit dem Sinnbild. Durch die 

Verwendung von ausgewählten Adjektivkarten wird die Vorstellungskraft des Schülers ange-

regt, die Sinnbild-Ortsbegehung in weiteren Facetten auszuschmücken, bildhafter zu 
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zuhört, Worte nachklingen lässt, aber auch vom Interviewführenden gehört wird und sich selbst 

orientieren kann (Bamberger 2019).  Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht die vier Ge-

sprächsphasen des Sinnbildgestützten Interviews und seine Kommunikationsstrukturen.  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die Einteilung der Kommunikationsstrukturen erfolgt in erzählgenerierende sowie verständnis-

generierende Techniken und lösungsfokussierte Kommunikation. Es wird deutlich, dass sich 

die erzähl- und verständnisgenerierenden Fragen durch alle Gesprächsphasen des Interviews 

ziehen. Sie sind in keiner bestimmten Reihenfolge anzuwenden, sondern erfolgen zumeist „ad 

hoc“, da sie vom Gesprächsverlauf und den Aussagen des Schülers abhängig sind.  

Unter erzählgenerierenden Gesprächstechniken versteht man Fragen oder Aussagen, die den 

Erzählfluss des Schülers anregen oder aufrechterhalten. Hierzu zählen offene Informationsfra-

gen (W-Fragen), auf die der Schüler in ganzen Sätzen antworten kann. Oder geschlossene In-

formationsfragen, auf die der Schüler mit ja und nein antworten kann, um beispielsweise eine 

Entscheidung herbeizuführen. Die einfachste Form, den Schüler zum Sprechen zu bewegen, ist 

die Erzählaufforderung wie: „Erzähl mir, wie es weitergeht.“ oder durch einen stummen 

Sinnbildgestütztes Interview (SigI) 

Abbildung 19: Gesprächsphasen und Kommunikationsstrukturen im Sinnbildgestützten Interview 

(Daum in Anlehnung nach Lamnek/Krell 2016; Witzel 2000) 
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Impuls, indem der Interviewführende mehrmals mit dem Finger auf das Bild tippt.  Der Denk-

anstoß wie beispielsweise „War das schon immer so?“ hilft dem Schüler seinen Gedankenfluss 

in andere Richtungen zu erweitern oder eine Entscheidung zu fällen. Dahingegen hilft das Pa-

raphrasieren von ganzen Sätzen oder Schlüsselworten (Ivey/Ivey/Zalaquett 2007; De Jong/Berg 

2008) dem Schüler, vertiefend in seine Erzählungen einzusteigen. Des Weiteren ist die Sugges-

tivfrage zu benennen, sie ist nicht dazu gedacht, dem Schüler gewünschte Antworten in den 

Mund zu legen, sondern eher dahingehend zu beeinflussen, dass der Schüler mit seinen Erzäh-

lungen weiterverfährt: „Sicherlich fällt dir noch mehr dazu ein?“. 

 

Neben den erzählgenerierenden Techniken sind verständnisgenerierende Fragen für den Inter-

viewführenden als auch für den Schüler wertvoll. Denn sie bereichern das Gespräch um weitere 

Informationen, lassen Sachverhalte besser verstehen und können für die Lenkung des Gesprä-

ches von Vorteil sein. Rückfragen bieten beispielsweise die Möglichkeit, genannte Sachver-

halte besser zu verstehen, indem vertiefend nachgefragt wird: „Was genau versteht du nicht?“. 

Zugleich verschafft die rückversichernde Frage dem Interviewführenden Zeit, um sich gedank-

lich zu sammeln.  Das Zusammenfassen von Inhalten bringt gleich zwei Vorteile mit sich. Zum 

einen sammelt der Interviewführende seine Gedanken, indem er die Kernaussagen des eben 

Gesagten nochmals kurz zusammenfasst. Zum anderen werden die so zusammengefassten In-

halte wieder präsent und der Schüler kann seine Aussagen nochmals überprüfen. Die Konfron-

tation hingegen ist als eine Art Selbstoffenbarung (De Jong/Berg 2008) zu verstehen, bei der 

der Interviewende gegenüber dem Schüler eine selbst wahrgenommene Beobachtung äußert: 

„Ich habe dich im Unterricht beobachtet, es wirkt fast so, als wärst du mit deinen Gedanken 

abwesend“. Die Kontrollfrage wie: „Habe ich dich richtig verstanden, dass“ dient einerseits der 

Absicherung, ob ein Sachverhalt richtig gedeutet wurde, andererseits aber auch der Beziehungs-

förderung und Wertschätzung, da dem Schüler so vermittelt wird, dass der Interviewführende 

gut zuhört und sich für ihn interessiert. Zum Verständnis von Aussagen, die sich inhaltlich nicht 

in das Gesamtbild des Schülers einfügen lassen, eignet sich eine Referenzfrage, die danach 

fragt, woher der Schüler diese Meinung hat (Ellinger 2010). 

 

Orientiert an dem Konzept der Lösungsorientierten Gesprächstherapie von de Shazer und Berg 

(De Shazer 1989) stellt die Lösungsorientierte Kommunikation einen wichtigen Aspekt der Ge-

sprächsführung im Sinnbildgestützten Interview dar. Der Schüler soll nicht länger in der emp-

fundenen Problemrolle verweilen. Stattdessen ist es sinnvoll, das Gespräch auf seine Wünsche 

und Ziele sowie auf die in ihm vorhanden Ressourcen umgelenkt werden. Hierzu soll zunächst 
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die Selbstwahrnehmung, Selbsteinschätzung und das Sprechen über die eigenen Gefühle geför-

dert werden. Deswegen beginnt das Gespräch mit der aktiven Imagination, indem sich der 

Schüler in das Sinnbild hineindenkt. Er stellt sich angeleitet durch Impulse und Fragen vor, an 

diesem Ort zu sein, wodurch Erinnerungen, Sehnsüchte und Emotionen geweckt werden. Die-

ses Empfinden intensiviert sich durch Fragen nach der Wahrnehmung bzw. nach Sinneseindrü-

cken. Durch die Frage nach der Positionierung im Bild lernt der Schüler, sich selbst einzuschät-

zen und bietet Auskunft darüber, wo sich der Schüler in diesem Prozess sieht: am Anfang, am 

Ende oder ganz mittendrin. Dies verrät eventuell schon etwas über den Charakter des Schülers, 

ob er beispielsweise mutig ist, zum Kämpfertyp neigt oder sich eher ausruht. Die in der Ge-

sprächsphase 2 neu hinzukommende Skalierungsphase, bei der der Schüler den Wert eines 

Sachverhaltes zum Beispiel auf einer Skala von 1-100% bewerten soll, kann Aufschluss über 

die persönliche Wichtigkeit eines Sachverhaltes aufzeigen und die Selbsteinschätzung fördern 

(De Jong/Berg 2008). Der Perspektivenwechsel oder auch Beziehungsfrage genannt (ebd.) 

wirkt weniger direkt und hilft dem Schüler beim Formulieren einer Antwort. Hier wird danach 

gefragt, wie eine nahestehende Person (z.B. ein Elternteil bzw. ein Freund) ihn beschreiben 

oder einschätzen würde. In Gesprächsphase 3 sind Fragen von Bedeutung, die Sehnsüchte we-

cken, wie beispielsweise hypothetische „Was-wäre-wenn-Fragen“, bei denen der Schüler über 

die Zukunft nachdenkt. Hierzu gehört auch die Wunderfrage von de Jong und Berg (2008) bei 

der sein gegenwärtiges Handeln durch Träumen belebt wird. In dieser hoffnungsvollen Traum-

welt ist das Problem verschwunden und der Schüler durchlebt das wunderbare Gefühl, frei zu 

sein. Im besten Fall bemerkt der Jugendliche, dass er jetzt in seinem gegenwärtigen Leben für 

dieses Gefühl des Freiseins kämpfen muss (Scharmer 2002). Coping-Fragen unterstützen den 

Schüler bei seiner Ressourcenaktivierung, indem an bisherige Erfolge des Schülers angeknüpft 

wird, um Mut zur Bewältigung der problematischen Lernaufgabe zu entwickeln (De Jong/Berg 

2008). Zudem wird noch die Zielvereinbarung als Lösungsfokussierte Kommunikationstechnik 

benannt, da Ziele für den Schüler sowohl eine Orientierung als auch Sicherheit für das zukünf-

tige Handeln bieten, wodurch die Wahrscheinlichkeit das selbstbenannte Ziel zu erreichen, 

steigt. 

 

Die Lösungsfokussierte Kommunikation ist in den Phasen 1-3 zu anzuwenden. In Phase 4 wird 

davon ausgegangen, dass mit der Zielvereinbarung in der 3. Gesprächsphase eine Lösung ge-

funden wurde, an der der Schüler für sich arbeiten möchte und es keiner weiteren auf eine 

Lösung abzielenden Frage bedarf. Hier werden wieder erzähl- und verständnisgenerierende 

Fragearten angewandt.  
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individuellen Fördermaßnahmen beim Schüler ansetzen kann. Auf den Innenseiten des Ge-

sprächsbogens können Notizen, die während des Interviewverlaufs entstehen, eingetragen wer-

den. Die Rückseite des Gesprächsbogens dient dazu Informationen zur Nachbetreuung zu ver-

merken. Hierzu zählen beispielsweise die Folgetermine, Inhalte, die besprochen werden müs-

sen, und ob weitere Professionen oder das Elternhaus einbezogen werden müssen. Ebenso dient 

die Rückseite der Niederschrift der geplanten individuellen Lernhilfen. Nachfolgende Abbil-

dungen veranschaulichen die Vorder- und Rückseite des Sinnbildgestützten Interviews. 
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SIGI – Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen  

 

Nachbetreuung 

 

Nächster Gesprächstermin mit dem Schüler:   _______________________________ 

 

Inhalt des Gesprächstermins/der nächsten Termine 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
 

Einbezug weiterer Professionen 

 

 Schulpsychologe   Sozialpädagoge   Mobiler Sonderpädagogischer Dienst         Sonstiges 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
 

Einbezug Elternhaus/Schule  

 

 Gespräch mit den Erziehungsberechtigten   Gespräch mit dem Klassenlehrer 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
 

To-do bis zum nächsten Gesprächstermin 

 

 

                 © Stefanie Daum 

Abbildung 22: Gesprächsbogen zur Auswertung des SigI (Rückseite) 
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Auf die Abbildung der Bogeninnenseiten 2 und 3 (Anhang M) wird hier verzichtet, da diese -

einem kariertem Schreibblock gleich- lediglich Raum für Notizen bieten.  

 

 

5.5 Zusammenfassung: Nutzen des Sinnbildgestützten Interviews im diag-

nostischen Prozess bei Lernbeeinträchtigungen 

 

Es ist das „Ziel der professionell pädagogischen Intervention“ (Hechler 2010. 52), den gestopp-

ten Lernprozess wieder oder neu in Gang zu setzen. Dabei hat der Pädagoge entweder einen 

konkreten Fall im Blick oder er folgt „der Frage [eher allgemein], an welchen Lernaufgaben 

der Mensch scheitert, kontrastiert dies mit einer Einschätzung der bisherigen Lernentwicklung 

und konzeptualisiert vor diesem Hintergrund die spezifische Lernhilfe“ (ebd. 52). Das Sinn-

bildgestützte Interview bietet nun eine Umsetzungsmöglichkeit einer solchen pädagogischen 

Intervention: Zugang zu den Lernbeeinträchtigungen der Schüler – Einschätzung der bisherigen 

Lernentwicklung durch die entwicklungspädagogische Theorie im Können/Wissen/Wollen – 

Angebot einer auf der individuellen Lernbeeinträchtigungen basierenden Lernhilfe.  

 

Vor dem Hintergrund einer sprachlich armen Klientel an Berufsschulen ist über den For-

schungszeitraum hinweg ein bildgestütztes Verfahren entstanden, das sich sukzessive über den 

Forschungsverlauf weiterentwickelte. Je verfeinerter die Methode wurde, desto klarer erschien 

das Bild: Das Sinnbildgestützte Interview ist ein individuumgestütztes Instrument, das den In-

terviewführenden verstehen lässt, an welcher Lernaufgabe der Schüler scheitert. Auf Grundlage 

der Sinnbild-Arbeit können die in Erfahrungen gebrachten, teilweise noch unbewussten, Lern-

beeinträchtigungen im Können/Wissen/Wollen bestimmt werden. Wodurch der genaue Förder-

bedarf des Schülers in seiner Art und Umfang greifbar wird und eine Beschreibung zulässt.  

 

Im Forschungsprozess zeigte sich, dass das Benennen und Verorten von Lernbeeinträchtigun-

gen auch mit einem herkömmlichen Interview (G1_I18, Suse 2) oder durch Beziehungsarbeit 

erfahrbar war, indem die Schüler ihre Vermutungen nannten, mit denen sie sich selbst ihre 

Lernproblematik erklärten. Diese Äußerungen gingen von Faulheit (G1_I23, Levin 18), bis hin 

zu ausführlich durchdachten Begründungen (G1_I16, Tamara 20). Allerdings ist so nicht gesi-

chert, ob es sich dabei um die tatsächliche Lernbeeinträchtigung handelt, die zu dem Scheitern 

an der problematischen Lernaufgabe führte, oder ob hinter den selbst geäußerten Vermutungen 

nicht doch mehr steckt, was zu einem Scheitern geführt hat (G1_I10, Vincent 12).  Es könnte 



Seite | 209  
 

demnach sein, dass die vom Schüler geäußerte Vermutung zwar zu einer Verortung der Lern-

beeinträchtigungen führt, aber nicht die gewünschte Problemlösung hervorruft, weil es ledig-

lich bei einem oberflächlichen Behandeln der Problemstelle bleibt.  Durch die Nutzung eines 

Sinnbildes im Interview erhält das Interview andere Qualität. Das Sinnbild ist der nahrhafte 

Boden des diagnostischen Verfahrens. Das Bild, dem der Schüler einen Sinn zuschreibt, macht 

durch das Erleben und Versprachlichen innerer Vermutungen den bestehenden Boden der Ge-

dankenlandkarte fruchtbar für eine Verhaltensänderung. Die Schüler spüren durch das Sinn-

bildgestützte Interview eine Art von innerer Befreiung, weil sie ihre Lernbeeinträchtigungen so 

aus einer anderen, distanzierten Perspektive betrachten und neu bewerten können (Roming 

2020). Ein innerer Prozess wird in dem Schüler in Gang gesetzt. Wünsche und Sehnsüchte 

werden durch das Bild und den gezielten Einsatz einer lösungsfokussierten Kommunikation 

hervorgerufen, eigene Ressourcen erkannt sowie die Problemlösefähigkeit angeregt. Der inner-

lich angestoßene sowie erlebte Prozess führt dazu, dass der Schüler den Mut und den Willen 

aufbringt seine problematischen Lernaufgaben jetzt und auch in der Zukunft aus eigener Kraft 

anzugehen. Hier ist der entwicklungspädagogische Gedanke sichtbar, der sich hinter dem Sinn-

bildgestützten Interview verbirgt. Denn es geht nicht einfach nur darum, die Lernbeeinträchti-

gungen eines Schülers zu erkennen, sondern auch darum, den Jugendlichen in seiner Entwick-

lung zu einem mündigen Menschen (Kohlberg) zu unterstützen. Der Schüler erkennt mit Hilfe 

des Sinnbildgestützten Interviews, dass einzelne Entwicklungsprozesse gestoppt sein müssen, 

damit andere gelöst werden können (Havighurst) bzw. dass erst der eine Konflikt gelöst werden 

muss, damit ein neuer Konflikt beginnen kann (Piaget) und dass dieser gestoppte Prozess eine 

Krise in seinem Leben darstellt, die ihm hilft, sich weiterzuentwickeln und eine eigene Identität 

zu bilden (Erikson). Die Betrachtung des Sinnbildes beinhaltet Aspekte der Bedeutungszu-

schreibung nach Kegan, nach dem affektive Komponenten im Entwicklungsverlauf berücksich-

tigt werden können. Angeleitet von ihren durch die Sinnbildbetrachtung entstandenen Gefühlen 

und in der Wahrnehmung erinnerter Situationen werden die Schüler offen gegenüber ihrer Um-

welt (Gibson) und zeigen ihren Wunsch nach einer Veränderung der problematischen Situation. 

Es gelingt dem Schüler, ergriffen von der Resonanz zum Bild, sich selbst als ein handelnder, 

denkender Problemlöser in seinem augenblicklichen Dilemma wahrzunehmen (Case). Er er-

kennt seine ihm eigene Selbsthilfekompetenz (Fischer) und dass in ihm selbst alles vorhanden 

ist, um diese Krise zu bewältigen (Rogers). Durch diese Erfahrungen im Sinnbildgestützten 

Interview „genährt“ und in der vertrauensvollen Beziehung zum Lernhelfer (Rogers 1973) ge-

winnt der Schüler zunehmend den Mut und die Kraft, um die problematische Lernaufgabe 

selbstständig zu bewältigen und seine Persönlichkeit zu entfalten. 
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Gemäß den gewonnenen Erkenntnissen und Erfahrungen aus der Forschungsarbeit können 

Sinnbildgestützte Interviews für die sprachlich arme Zielgruppe der 16-41 Jahre alten Berufs-

schüler zur Ermittlung von Lernbeeinträchtigungen eingesetzt werden. Darüber hinaus eignet 

sich das Sinnbildgestützte Interview auch als ein kultur- und milieufreies Verfahren. Wenn-

gleich nicht allen Schülern aus prekären Familienverhältnissen oder Schülern mit einer Flucht-

/ und Migrationsgeschichte die Bildsprache sowie Bildmetaphern bekannt sind oder vereinzel-

ten Bildmotiven im Heimatland eventuell eine andere Bedeutung zugeschrieben wird, so ist 

dies für das Sinnbildgestützte Interview nicht hinderlich. Denn bei der Auswahl der Bildkarten 

in dem entwickelten Sinnbildkarten-Set wurde darauf geachtet, dass es sich um eindeutige 

Landschaftsmotive handelt. Noch dazu ist bei der Nutzung der Bildkarten die Resonanz zwi-

schen dem Bild und dem Betrachter bedeutend sowie die Möglichkeit, den Schüler durch Fra-

gen anzuleiten. Genauso verhält es sich mit etwaiger Kritik, bei einer aus unterschiedlichen 

Gründen spracharmen Klientel primär den Kanal des Wörtlichen zu nutzen. Auch hier werden 

die Schüler mit Fragen angeleitet und mit Adjektivkarten im Sprachlichen unterstützt. Nachtei-

lig bei diesem offenen Verfahren könnte jedoch ein Unsicherheitserleben bei Schülern mit 

sprachlichen Hürden sein, die Angst davor haben, länger zu sprechen oder bei Schülern mit 

einer problembehafteten Vergangenheit. Hierunter sind beispielsweise Schüler zu verstehen, 

die familiäre Gewalt erlebt haben. Sie könnten das Gespräch meiden, aus Angst davor, zu viel 

von sich und ihrer Vorgeschichte preiszugeben. Eine Vertrauensbasis, die während des Talk-

walk entsteht, soll dem entgegenwirken. Aufgrund der vorliegenden Schülerinformationen ist 

dann abzuwägen, ob bei diesem Schüler ein standardisiertes Verfahren oder aufgrund der Kom-

plexität der Problem- und Lernausgangslage auch das komplexere sinnbildgestützte Verfahren 

sinnvoll ist. 

 

Zusammenfassend betrachtet ist das Sinnbildgestützte Interview ein komplexes diagnostisches 

Instrument, was bei komplexen Lernausgangslagen im Fallverstehen Anwendung finden kann. 

Die Kenntnis über die verorteten Lernbeeinträchtigungen und die persönlichen Informationen 

über die Lern- und Lebensgeschichte des Schülers unterstützen die Beratungsarbeit und bieten 

Ansatzpunkte für eine weiterführende Diagnostik.  Der durch das Sinnbild und die lösungsfo-

kussierte Fragetechnik angestoßene Wunsch nach einer Veränderung und die Erkenntnis über 

die dafür vorhandenen individuellen Ressourcen können dem Schüler helfen Wachstums- und 

Entwicklungspotenziale zu generieren. Der gestoppte Lernprozess der Entwicklungsreise 

nimmt wieder Fahrt auf. Somit bereichert das entwickelte Interviewverfahren in seiner Anwen-

dung die Lerndiagnostik um ein wertvolles Instrument.  
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6. Verortung der Lernbeeinträchtigungen innerhalb der Lerndimensionen 
 

Zumeist spüren die Jugendlichen, wenn sie beim Lernen „irgendwo in einem Thema nicht wei-

terkomm[en]“ (I19, Doro. 56). Wenn da etwas ist, das ihnen „im Weg steht“ (I16, Tamara. 18) 

und sie in ihrem „Lernfluss“ (ebd.) beeinträchtigt. Zugleich sind sie aber nicht in der Lage, das 

zu benennen, was ihnen im Weg steht. Mit Hilfe des Sinnbildgestützten Interviews soll das 

Scheitern bei problematischen Lernaufgaben vor dem Hintergrund der Entwicklungspädagogik 

untersucht werden. Dabei geht es pädagogisch betrachtet nicht darum, eine einzelne für den 

Schüler problematische Mathematikaufgabe zu lösen, sondern (in Anlehnung an die Heilpäda-

gogik) darum, überhaupt Lernprozesse wieder möglich zu machen oder einen vom Schüler noch 

nicht versuchten Lernprozess zu beginnen (Möckel 2019). Durch das Sinnbildgestützte Inter-

view als Zugang zu den Sinnstrukturen des Schülers gelingt es dem Pädagogen im besten Fall, 

sich mit der Lern- und Lebensgeschichte der Schüler zu befassen (von Hentig 1993) und diese 

in ihrer eigenen Erfahrungswelt (Thiersch/Grunwald/Köngeter 2012) sowie mit den dadurch 

entstandenen „eigenständige[n] Sinn- und Bedeutungszuweisungen“ (Hechler 2013. Band 1) 

zu verstehen. Wodurch nun laut Moor (1974) eine Erziehung des Schülers überhaupt erst mög-

lich geworden ist. Die im Interview „freigelegten“ Kontinuitäten und Brüche in der Entwick-

lung des Schülers, seine bislang im Umgang mit Problemen erkannten Handlungsstrategien und 

persönlichen Verhaltensmuster bieten eine Vielzahl an Gründen, die zu dem unerwünschten 

unterbrochenen Lernprozess geführt haben könnten. Dabei muss sich der Pädagoge bewusst 

sein, dass er sich dem wirklichen Problem immer nur annähern kann, da es zu vielschichtig sein 

wird, um vollends erkannt zu werden (Spiess 2012).  Die pädagogische Annäherung an die 

Lernbeeinträchtigungen erfolgt im Rahmen der Forschungsarbeit durch die Fokussierung auf 

die drei Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen, da die komplexen Lebens- und Lern-

probleme der Schüler sinnvollerweise in Entwicklungsaufgaben einsortiert werden müssen, um 

einen Anhaltspunkt für pädagogische Interventionen zu erhalten (Hechler 2010; Ellinger/Hech-

ler 2021). So ist es möglich, später individuelle Lernhilfen zu generieren. Die Verortung der in 

den Schüleraussagen erkannten problematischen Aspekte bei Lernaufgaben erfolgte in der vor-

liegenden Arbeit mit Hilfe von Indikatoren. Hierbei handelt es sich um allgemeine verbale oder 

nonverbale Signale, die darauf hinweisen, dass den Schüler etwas in der jeweiligen Dimension 

„bewegt“.  
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Tätowierungen und Piercings, müde oder eventuell auf Drogenkonsum hinweisende Augen und 

mehrfache Schulwechsel. Sonstige Beobachtungen wie gezeigte Übersprungshandlungen wie 

beispielsweise ein permanentes durch die Haare streichen (G1_I9, Ines) sowie das Ziehen an 

Kleidungsstücken (G1_I24, Liam) bleiben für die Auswertung unberücksichtigt. Diese Hand-

lungen treten unbewusst in Stresssituationen auf und sind in der Regel keinem Phänomen zu-

zuschreiben. 

 

 

6.2 Spezifische Indikatoren durch verbale und nonverbale Aussagen 

 

Das Festlegen von spezifischen Indikatoren ist notwendig, damit Lehrkräfte, Berater oder 

Schulpsychologen in ihren Settings die einzelnen problematischen Aspekte des Lernens inner-

halb der Dimensionen des Könnens, Wissens und Wollens einheitlich verorten können. Zur 

Festlegung von spezifischen Indikatoren wurden 532 verbale Äußerungen der 64 befragten 

Schüler zur Auswertung der zweiten forschungsleitenden Frage: „Wie gelingt es, die in Erfah-

rung gebrachten Lernbeeinträchtigungen innerhalb der drei Lerndimensionen im Können/Wis-

sen/Wollen zu verorten?“ herangezogen.  

 

Insbesondere die Ganzheitlichkeit in der Betrachtung des Interviews (Sprache und körper-

sprachliche Signale) wie auch das Vorwissen über den einzelnen Schüler waren in der Auswer-

tung hilfreich, um Schüleraussagen den einzelnen Bereichen der Lerndimensionen zuzuordnen. 

Die untenstehende Abbildung präsentiert eine Übersicht über die Zuordnung der in der Inter-

viewauswertung gewonnenen Lernbeeinträchtigungen jugendlicher Lerner an Berufsschulen 

innerhalb der Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen.  
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Jugendlichen an der Berufsschule werden im weiteren Verlauf die spezifischen Indikatoren in-

nerhalb der 27 Teilbereiche der drei Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen dargestellt.   

 

 

6.2.1 Spezifische Indikatoren in der Lerndimension: Können 

 

26,7 % der in den Interviews getroffenen Aussagen konnten in der Lerndimension des Könnens 

verortet werden. Womit dieser Bereich der kleinste Bereich der Lernbeeinträchtigung von ju-

gendlichen Lernern an der Berufsschule ausmacht. Nachfolgende Abbildung veranschaulicht 

die Verortung der Schüleraussagen im Können entsprechend der Häufigkeit ihrer sprachlichen 

und körpersprachlichen Äußerungen. 

 

Abbildung 24: Anzahl der in den einzelnen Bereichen des Könnens verorteten Schüleraussagen 

(Quelle: datenbasiert) 

 
 

 

Nachfolgend werden die in der Auswertung der Interviews gewonnenen Indikatoren der neun 

Unterkategorien der Lerndimension Können dargestellt. Die Darstellung erfolgt anhand von 

Diagrammen, die die Anzahl der gefundenen Indikatoren und die dazugehörige Anzahl an Nen-

nungen präsentieren. 
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Im Rahmen der Forschungsarbeit konnten die bislang neun Teilbereiche im Können um den 

weiteren Teilbereich: Persönliche Reifeprozesse ergänzt werden. Abschließend werden nun die 

spezifischen Indikatoren, die auf eine Lernbeeinträchtigung innerhalb eine der zehn Teilberei-

che der Lerndimension Können hinweisen, in der folgenden Übersicht zusammengefasst.  
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die Schüler an, komplexe Lerninhalte nicht lösen zu können, aber die grundlegenden Inhalte zu 

verstehen. Verändert sich der Schwierigkeitsgrad einer Lernaufgabe, indem beispielsweise 

Maßeinheiten umgerechnet und Zahlen aus Textaufgaben herausgelesen werden müssen oder 

eine Transferaufgabe gefordert wird, gelingt es ihnen nicht mehr, die spezifischen Lernaufga-

ben zu bewältigen. Auch sind sie von der Vielfalt an ähnlichen Lernaufgaben verwirrt, weil sie 

keine inhaltlichen Unterschiede erkennen und somit die Lerninhalte immer wieder vertauschen 

(G1_I13, Ida). Einige der befragten Regelschüler beschrieben, dass ihre Lernbeeinträchtigung 

im Zusammenhang mit der Art der Vermittlung der Lerninhalte durch die Lehrperson stehe 

(G1_I19, Doro). Orientiere die Lehrkraft sich nur an den stärkeren Schülern, erkläre die Lehr-

kraft zu schnell und ließe die schwächeren Schüler nur abschreiben oder sei die Lehrkraft nicht 

bereit, sich die Zeit für schwächere Schüler zu nehmen, so kommt es zunächst zu einer Unter-

brechung im Lernprozess. In diesem Zusammenhang wurde auch dreimal das dargebotene Un-

terrichtsmaterial von Lehrkräften genannt, das entweder zu klein kopiert sei, keine Struktur 

erkennen ließe oder zu schwer aufbereitet sei (G1_I22, Klara). Auch die Passung der Unter-

richtsinhalte mit dem Sprachniveau in den Berufsintegrations- und Regelklassen ist hier zu nen-

nen (G2_I40, Bundu). Denn die von der Bayerischen Staatsregierung geforderten Lerninhalte 

entsprechen der neunten Klasse Mittelschule. Nicht alle Schüler aus Afghanistan oder Somalia, 

die bislang kaum bis keinen Unterricht in ihrem Heimatland besucht haben, können sprachlich 

noch vor dem bisherigen Bildungsstand in diesen Klassen bestehen und erfahren vielmehr ne-

gative schulische Erfahrungen als ein Wohlgefühl.  

Nachfolgende Übersicht zeigt spezifische Indikatoren auf, die auf bestimmte Teilbereiche der 

Lernbeeinträchtigungen innerhalb der Lerndimension Wissen hinwiesen. Dabei blieb der Be-

reich des Faktenwissens unberücksichtigt, da sich in der Auswertung keine Aussagen hierzu 

ergaben.  
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werden Aussagen wie diejenige, dass man kein „Lieblingsschüler“ (G1_I18, Suse, 42.44) eines 

bestimmten Lehrers sei getätigt, Hass (G1_I30, Mia) oder Gleichgültigkeit gegenüber der Lehr-

kraft (G1_I29, Demian) ausgedrückt. Die eigene Erwartungshaltung ergibt sich aus Schüleräu-

ßerungen, bei denen sich Schüler selbst Leistungsdruck machen (G1_I25, Karoline) oder sich 

von dem bestehenden Leistungsniveau der Mitschüler unbewusst unter Druck setzen lassen 

(G1_I5, Boris). Zugleich weist eine große Anzahl an Schüleräußerungen darauf hin, dass 

Schule als Stressfaktor empfunden werden kann, der mit einem Überstehen des ungeliebten 

Schulfaches vergleichbar ist (G1_I21, Orhan; G1_I25, Karoline). Schüler mit einem solchen 

Empfinden könnten auf Dauer Vermeidungsstrategien entwickeln. Hierbei werden Nennungen 

zusammengefasst, bei denen Schüler ein Verhalten zeigen, um ihren emotionalen Beweggrün-

den, aber gleichzeitig auch dem Lernen zu entgehen (G3_I56, Lara). Letztlich tragen noch ein-

prägende Lebensabschnitte wie eine Abtreibung (G1_I8, Galina) oder Erfahrungen mit Krank-

heit und Tod zur Beeinträchtigung im Lösen von Lernaufgaben bei (G1_I23 Levin), weil der 

Schüler zunächst seine Emotionen der Trauer bewältigen muss. 

Der Bereich Emotionen weist eine sehr hohe Anzahl an Indikatoren auf. Hierbei drängt sich die 

Frage auf, ob es bei Lernbeeinträchtigungen tatsächlich so oft um Emotionen geht oder ob die 

hohe Anzahl an Nennungen der Arbeit mit der Methode des Sinnbildgestützten Interviews ge-

schuldet ist. Schließlich handelt es sich beim SigI um eine Methode, die im Vergleich zu stan-

dardisierten Verfahren emotional oder affektiv ansprechend ist. Wäre dies der Fall, dann könnte 

es auch sein, dass sich durch die gewählte Methode eine Verzerrung der Ergebnisse ergeben 

hat und Emotionen nur aufgrund der gewählten Methode als häufig so wichtig erscheinen. An-

dererseits spiegelt die hohe Anzahl der Indikatoren die oftmals verwirrende Gefühlslage der 

Jugendlichen wider und belegt zugleich die Erkenntnis, dass Emotionen eine Vielzahl kogniti-

ver Prozesse beeinflussen (Pekrun 2018).  Somit haben sie eine große Bedeutung auf die Leis-

tung und das Lernen der Jugendlichen (Frenzel et. al 2011). Beispielsweise können Emotionen 

wie Begeisterung oder die Freude am Unterrichtsinhalt einen Lernprozess wieder oder neu in 

Gang setzen. Gegengleich können ein jahrelanges Misserfolgserleben (G3_I48, Anna-Luisa) 

sowie Angsterfahrungen (G3_I49, Anouk) einen gestoppten Lernprozess fortgesetzt behindern. 

Zudem beziehen sich Emotionen nicht nur auf kognitive Prozesse. Sie sind ein Teil des mensch-

lichen Wesens, der in einem engen Zusammenhang mit der Motivation steht und das Verhalten 

sowie das Handeln des Jugendlichen begleitet (Brandenburger/Hascher 2018). 
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Nicht nur in der Lerndimension des Wollens, sondern auch in der gesamten Auswertung nimmt 

der Bereich der Motivation den größten Raum der Lernbeeinträchtigungen ein. Insgesamt 64 

Nennungen führen zu 13 Indikatoren in diesem Bereich. Der Großteil der Nennungen bestimmt 

den Indikator: Priorisierung von Aufgaben. Die Schüler gaben an, nicht zu lernen, weil es auf-

grund ihrer Familiengeschichte, Lebenssituation oder gefühlt, „wichtigere Sachen“ (G1_I10, 

Vincent 12.14) gibt, die sie tun müssen oder weil sie „mit der Zeit (.) viel coolere Sachen an-

stellen könn[en]“ (G1_I13, Aiden 40). Ein weiterer großer Indikator der Motivation ist die fal-

sche Berufswahl. Elf von insgesamt 64 befragten Schülern äußerten, sich im falschen Ausbil-

dungsberuf zu befinden. Zum einen sind sie mit der Wahl ihrer Ausbildung im Allgemeinen 

„nicht glücklich“ (G3_I60, Samira 21) und zum anderen berichten die Schüler, dass sie auch 

die Ausbildungsinhalte „gar nicht interessiert“ haben (G1_I26, Adriana 54). Dadurch ergibt 

sich zwangsläufig eine grundlegende Unzufriedenheit in der Ausbildung. Andere Schüler haben 

den Ausbildungsberuf nur „[a]us der Not heraus“ (G1_I20, Alina 160) gewählt, weil sie zu dem 

Bewerbungszeitpunkt nichts anderes am Arbeitsmarkt gefunden haben und ihren „Traumberuf“ 

somit nicht erlernen konnten (G1_I20, Alina).     

 

Ebenfalls hoch, mit 12 Nennungen, scheint der Indikator körperliche Belastbarkeit. Viele der 

Schüler gaben an, dass sie nach der Arbeit „einfach […] müde [seien] und keine Lust mehr 

[haben] irgendwas zu machen an dem Abend, außer schlafen“ (G3_I60, Samira 90) oder „[v]on 

der ganzen Arbeit […] einfach ab[zu]schalten“ (G1_I19, Doro 38).  

Des Weiteren ist das Desinteresse bzw. die Gleichgültigkeit gegenüber der Schule ein großer 

Indikator für den Bereich der Motivation. Obwohl ein offensichtliches Desinteresse an der 

Schule vorliegt, was sich darin zeigt, dass sich Schüler die einzelnen Fächer- oder Lehrernamen 

nicht merken (G1_I1, Nils), sie „gar keinen Bock [haben, sich] daheim hinzusetzen und zu 

lernen“ (G1_I32, Carlo 66) oder im Unterricht bzw. an einzelnen Unterrichtsfächern mitzuar-

beiten, so ist bei ihnen dennoch der „Ehrgeiz […] noch da“ (G1_I32, Carlo 71) das Schuljahr 

zu bestehen. Sie wollen die Ausbildung beenden und eine durchschnittliche Note im Leistungs-

nachweis erzielen. In der Auswertung wird sichtbar, dass die nicht vorhandene Motivation oft-

mals in einem langen Prozess der persönlichen Lerngeschichte entstanden ist und es nun 

„schwer [ist] zu lernen, wenn [man] nicht mag, nicht können will“ (G3_I48, Anna-Luisa 18), 

weil man nach so langer Zeit des Nichtverstehens „nicht motiviert dazu [ist], es jetzt zu können“ 

(G3_I48, Anna-Luisa 48). Mit gleicher Anzahl an Nennungen sind die beiden Indikatoren: Aus-

bleibende Erfolge und Anerkennung durch Eltern, Erzieher und Betrieb zu nennen. Der Indika-

tor ausbleibender Erfolge ist auf Schüleraussagen zurückzuführen, bei denen Schüler angaben, 
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zu lernen, im Unterricht aber nicht mitkamen und schließlich die Lust am Lernen verloren hät-

ten, weil sie nur schlechte Noten in den Leistungsnachweisen erbrachten (G3_I57, Betül). 

Durchaus spannend ist der Aspekt, dass manche Schüler das mit der Ausbildung in einem Zu-

sammenhang stehende Lernen anscheinend nicht für sich tun, sondern für die Eltern, damit 

diese „stolz sind […] und wissen, gut der macht was“ (G1_I59, Lutz 172), gerade weil man 

ihnen vielleicht in der Vergangenheit viel Kummer bereitet hat (ebd.). Ebenso verhält es sich 

mit Schülern, die meinen, sie lernen, um ihren Chef stolz zu machen bzw. um von ihm Aner-

kennung zu erlangen (G4_I64, Lilli). Vor dem Wunsch nach Anerkennung vergessen die Schü-

ler leider zu oft ihre eigenen Bedürfnisse und merken zu spät, dass ihre Motivation in diesem 

Ausbildungsberuf nachlässt, weil dieser sie nicht glücklich macht.  

Ebenfalls mit gleicher Anzahl an sprachlichen oder körpersprachlichen Äußerungen sind die 

drei nächsten Indikatoren: Schulische Über- oder Unterforderung, Sinn des Lerngegenstandes 

nicht sichtbar und monoton empfundene Aufgabe. Drei Schüler beschreiben eine erlebte schu-

lische Über- oder Unterforderung im Berufsschulunterricht, welche beispielsweise auf einen 

höheren Schulabschluss (G3_I59, Lutz) oder auf die Fülle an Leistungsnachweisen und ausge-

teilten Arbeitsblättern (G2_I32, Milad) zurückzuführen ist. Auch scheint für manche Schüler 

der Sinn des Lerngegenstands für das spätere Berufsleben nicht nachvollziehbar (G3_I55, Be-

nett), was dazu führen könnte, dass Lernen für den Schüler zu „ein[em] kritische[n] Thema“ im 

Leben (G3_I24, Liam 24) wird. „[I]mmer nur rumsitzen und dasselbe machen und diese Wie-

derholungen“ (G3_I24, Liam 26) machen Lernen zu einem „eigentlich langweilig[en]“ (ebd.) 

Thema, wozu man viel Motivation aufbringen müsste. Mit jeweils nur einer Nennung ließen 

sich weitere vier Indikatoren erkennen. So ist von einer Antriebslosigkeit auszugehen, wenn 

Schüler zeitweise vielmehr im Bett liegen und schlafen, anstatt in die Schule bzw. auf die Arbeit 

gehen zu wollen (G3_I54, Mika). Allerdings müsste bei Vorliegen dieses Indikators professio-

nell geprüft werden, ob der Schüler nicht auf eine Depression zusteuert. Ein weiterer Indikator 

ist die Schulmüdigkeit. Diese Schüler sind häufig im Berufsvorbereitungsjahr anzutreffen. Sie 

müssen das berufsvorbereitende Jahr, entsprechend den schulischen Vorgaben, absolvieren, 

weil sie noch „ein Jahr Schulpflicht“ (G4_I61, Ilyias 244) haben. Sie wissen aber bereits jetzt 

schon, dass sie danach keine (Berufs-)Schule mehr besuchen wollen (G4_I61, Ilyias). Erfah-

rungsgemäß erscheinen diese Schüler anfänglich noch regelmäßig in der Berufsschule. Der Be-

such der Berufsschule wird jedoch im Verlauf des Schuljahres kontinuierlich abnehmen. Die 

beiden letzten Indikatoren beschreiben Aussagen, die sich auf die persönlichen Grundhaltungen 

der Lehrer und Schüler beziehen. Wenn ein Lehrer eine angenehme Lehrerpersönlichkeit hat, 

dann wird es ihm auch gelingen, seine Freude am Unterricht auf den Schüler zu übertragen und 
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Die Aussagen im Bereich der Erwartung beziehen sich auf die Ausbildung. So berichteten neun 

Schüler, den gewählten Ausbildungsberuf nur zu absolvieren, um ihre Eltern nicht zu enttäu-

schen (G1_I29, Demian) oder dass sie einfach irgendeine, vom Elternhaus oder der Berufsein-

stiegsbegleitung vorgeschlagene Ausbildungsstelle annahmen (G1_I26, Adriana), die nicht ih-

ren Wünschen entspricht (G4_I61, Ilyias).  

Am häufigsten jedoch wurde der hohe Anspruch an sich selbst offenbar. Die Diskrepanz mit 

den eigenen Vorstellungen bzw. dem eingebrachten Lernaufwand und dem erzielten Ergebnis 

im schulischen Leistungsnachweis führt zu einer Verärgerung (G1_I15, Boris) oder Verzweif-

lung (G1_I31, Carlo) und vielfach auch dazu, dass kein Interesse mehr da ist, um weitere Lern-

zeit in die problematischen Lernaufgaben zu investieren (G1_I7, Vivienne, 18). 

 

Die nachfolgende Übersicht fasst die spezifischen Indikatoren zusammen, die auf eine Lernbe-

einträchtigung innerhalb der einzelnen Teilbereiche der Lerndimension Wollen hinweisen kön-

nen. Im Rahmen der Forschungsarbeit konnten die bislang 15 Bereiche um Ungewisses und die 

Erwartung ergänzt werden. Der Übersicht fehlen die Bereiche Toleranz und Optimismus, da 

sich in der Auswertung keine Aussagen hierzu ergaben. 
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2019). Erschwerend kommt hinzu, dass manche Äußerungen nur auf bestimmte Kategorien 

hindeuten, sich hinter der Aussage aber noch weitere, nicht offengelegte Informationen verber-

gen. So die Aussage eines Schülers, der sich wünschte, dass er in seinem Leben noch mehr 

Schnee sehen will und Angst hat, nie mehr in seinem Leben Schnee zu sehen (G1_I10, Vincent 

22). Um dennoch eine valide Entscheidung in der Zuordnung zu treffen, muss eine Gesamtzu-

sammenschau aller Informationen dargelegt und vor dem Hintergrund der individuellen Schü-

lersituation ganzheitlich reflektiert werden. Hier wird wieder die von Moor beschriebene Not-

wendigkeit sichtbar, wie wichtig es ist, die Lern- und Lebensgeschichte des Schülers zu verste-

hen, bevor man ihn erziehen bzw. individuell fördern kann (Moor 1974).   

 

 

6.3.2 Erkennen von beeinträchtigenden Störungen und spezifischen Kategorien 
 

 

Als Pädagoge sollte dem Interviewführenden bewusst sein, dass er in der Durchführung des 

Sinnbildgestützten Interviews auch Schülern begegnen wird, die das Lernen beeinträchtigende 

Wahrnehmungsstörungen, neuronale Entwicklungsstörungen wie beispielsweise ADHS, 

Angststörungen oder eine Traumatisierung aufweisen. Sie sind allesamt im ICD-10, ICD-11 

und DSM-5 klassifiziert. Für das Erstellen einer solchen Diagnose ist der Pädagoge nicht aus-

gebildet. Er sollte aber dahingehend aufmerksam sein, um den Schüler rechtzeitig an eine pro-

fessionelle Stelle weiterzuleiten. Nachfolgend wird das Erkennen von Traumatisierungen und 

Wahrnehmungsstörungen angesprochen. Auf das Erkennen von ADHS sei an dieser Stelle ver-

zichtet, da die Schüler aufgrund ihres fortgeschrittenen Alters bereits mit Medikamenten ein-

gestellt sind und sich selbstständig (eigenmotiviert) in Behandlung begeben oder im Rahmen 

der Selbstbestimmung ihre Medikamente absetzen (G1_I23 Levin). ADHS scheint aufgrund 

der hohen Präsenz in unserer Gesellschaft kein Tabu-Thema mehr zu sein, so dass Schüler offen 

im Gespräch damit umgehen. An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass bei Grundschülern 

die Verortung der Lernbeeinträchtigungen im Können/Wissen/Wollen vielleicht sogar eine 

Chance der Annäherung an das Kind auf Gesprächsebene ohne Medikamente sein könnte. Die-

ser Gedanke drängt sich auf, da im Alltag häufig Lernschwierigkeiten, die auf einen verlang-

samten Entwicklungsprozess zurückzuführen sind, scheinbar als ADHS diagnostiziert werden 

(Hofmann/Schmelcher 2012) (AFP 2010).  
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6.3.2.1 Traumatisierungen 

 

Schüler, die eine traumatische Erfahrungen verarbeiten müssen, möchten die Erfahrung nicht 

unbedingt teilen. Das ist eine natürliche Schutz-Reaktion, um eine Retraumatisierung vorzu-

beugen. Demnach verschweigen sie diese Information dem Interviewführenden oder sie berich-

ten dann davon, wenn sie emotional bereit dafür sind. Von daher ist es als Pädagoge schwer, 

den komplexen Bereich der Traumatisierung augenscheinlich zu erkennen. Komplex in dem 

Sinne, da je nach Lebenszeitpunkt, Intensität und Dauer des einschneidenden Ereignisses in der 

Vergangenheit, aber auch in Kombination mit der eigenen Resilienz und den vorhandenen in-

neren wie äußeren Ressourcen (Levine/Frederick 1998) des jeweiligen Schülers, vielfältige 

Trauma-Reaktionen auf unterschiedlichen Entwicklungsebenen sichtbar werden (Weinberg 

2008). So lassen sich auf körperlicher sowie auf kognitiver Ebene und auf der Gefühls-, Stim-

mungs- und Verhaltensebene Anzeichen erkennen (Kohler-Spiegel 2017; Levine/Kline 2010), 

welche sich nachhaltig auf die Lernfähigkeit auswirken können (Levine/Kline 2010).  Die 

Schüler berichten davon, dass sie sich in der Schule nicht auf den Unterricht konzentrieren 

können (G2_I39, Zarina), dass ihre Gedanken vom Unterrichtsgeschehen hinweg zu Erinne-

rungen an die belastende Situation abdriften, von ihren Gefühlen und Zukunftssorgen im Hin-

blick auf zurückgelassene geliebte Personen (G2_I46, Ismael) und dass sie unter Schlafstörun-

gen und Erschöpfungszuständen leiden (G2_I32, Milad). Auffällig oft berichten sie aber auch 

von einer anhaltenden inneren Leere, die dazu führt, sich nicht motivieren zu können. Im Inter-

view zeigten sich die auf ein Trauma hinweisenden Reaktionen der Schüler in allen drei Lerndi-

mensionen in stets denselben Unterkategorien: Können (Konzentrationsvermögen, Aufmerk-

samkeitssteuerung), Wissen (Metakognitionen, Gedankenwelt) und Wollen (Motivation, Emo-

tion, Lernbereitschaft, Ausdauer, Spannkraft, Frustrationstoleranz).  
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Eine alleinige Betrachtung der verorteten Symptome würde die Lern-Diagnostik in die falsche 

Richtung lenken. Um die Gefahr der Fehleinschätzung abzumildern, könnte sich der Pädagoge 

an der Vorgehensweise zur Bestimmung von ADHS orientieren und sagen: sobald sich sechs 

oder mehr Anzeichen (Brian Sulkes 2020) angehäuft haben, die zu dem Bild der Traumatisie-

rung nach dem ICD-10, ICD-11 und DSM-5 passen, könnte sich hinter den vermerkten Lern-

beeinträchtigungen tatsächlich eine Traumatisierung verbergen. Besteht der Verdacht, so sollte 

der Pädagoge das erneute Gespräch mit dem Schüler suchen. Hierbei sei angemerkt, dass bei 

einem Jugendlichen unter 18 Jahren die Eltern hinzugeholt werden, es sei denn, sie sind der 

Auslöser der Traumatisierung. In dem Gespräch wird erfragt, ob sich die Problematik schon 

seit mindestens 6 Monaten nachhaltig auch in anderen Umgebungen als der Schule zeigt. Zu-

gleich soll der Pädagoge den Jugendlichen darum bitten, einen Termin bei einem professionel-

len Ansprechpartner zu vereinbaren, damit andere psychische Krankheiten mit ähnlichem 

Krankheitsbild wie beispielsweise eine im Berufsschulalltag spürbar zunehmende Angststö-

rung ausgeschlossen werden und er eine professionelle bzw. auch medikamentöse Unterstüt-

zung bekommt. Davon ausgehend, dass der Lernprozess erst dann wieder gut oder neu gelingen 

kann, wenn der Prozess der Traumatisierung eine Behandlung erfährt, kann der Pädagoge im 

Unterricht jedoch auf den Schüler angemessen reagieren, indem er ihn beispielsweise durch 

Schnippen der Finger aus seiner Gedankenwelt holt, lange frontale Sprechphasen oder ruhige 

Einzelarbeitsphasen vermeidet. 

 

6.3.2.2 Wahrnehmungsstörungen und motorische Entwicklungen 

 

Größere Schwierigkeiten birgt der Zugang in dem Erkennen von motorischen, visuellen und 

auditiven Störungen der Wahrnehmung. Denn die reine Bildbetrachtung und das sich darum 

rankende Gespräch geben keine Auskunft darüber, ob und inwieweit das Gehirn des Schülers 

die Wahrnehmungen adäquat verarbeiten kann. Hinzu kommt, dass Defizite in der Wahrneh-

mung ohnehin schwer erkennbar sind, da sie oftmals durch andere Aspekte wie beispielsweise 

dem Vorwissen, der Erwartungshaltung oder der Kognition kompensiert werden können (Ham-

mann 2022). Erleben Menschen dennoch regelmäßig Situationen, in denen sie sich bemühen, 

etwas zu verstehen und sie können die „Inhalte trotz intensiver Bemühungen nicht wahrneh-

men“ (ebd. 15), kommt es zwangsläufig zu einem bedrückenden Empfinden. Dadurch können 

auf Dauer die Motivation, die Aufmerksamkeits- oder die Konzentrationsspanne leiden. Von 

daher besteht die Gefahr, aufgrund von Gesprächen und Unterrichtsbeobachtungen die gezeig-

ten Indikatoren fälschlicherweise nur unter der Kategorie „Konzentration“ zu vermerken. 
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Auswirkungen einer visuellen Wahrnehmungsstörung zeigen sich im Schulalltag in Form 

von Schwierigkeiten im Lesen und Verstehen von Texten, einer Rechtschreibproblematik und 

einer geringen Konzentrationsspanne. Oft wird diese Störung aufgrund der sichtbaren Auswir-

kungen mit LRS verwechselt (Schuhmacher 2019). Nicht sichtbar bleibt, ob ein Schüler über 

die Fähigkeit verfügt, Raum-Lage, Form-Konstanz, Figur-Grund wahrzunehmen und Wörter 

visuell simultan zu erfassen oder ob ein Problem in der Steuerung der Augenbewegungen vor-

liegt. Letztere Störung lässt den Schüler keine Formen erkennen. Zudem verrutscht er beim 

Lesen andauernd in der Zeile und es ermüdet ihn schnell (ebd.).  

Über das bildgestützte Verfahren im Interview erhält der Interviewführende Aufschluss über 

die Konzentrationsspanne und über weitere Informationen, die ihn der Schüler wissen lässt. Ob 

sich Hinweise auf eine visuelle Wahrnehmungsstörung erkennen lassen, könnte ansatzweise 

über ein „Weitermalen-lassen“ des Sinnbildes ausprobiert werden. Malt der Schüler gerne? Ist 

sein weitergeführtes Bild eher „grob“ gemalt? Auch könnte der Interviewführende die Augen-

bewegungen des Schülers (Fixieren eines Punktes, Schnelligkeit, Richtung) während der Bild-

betrachtung beobachten (ebd.). Doch selbst mit Kameraaufzeichnung sind diese Beobachtun-

gen für eine Lehrkraft, die mit Zuhören, Verarbeiten des Gesagten und der Beobachtung der 

Körpersprache beschäftigt ist, zu viel verlangt. Viele der hier genannten Fragestellungen lassen 

sich nur über geschultes Fachpersonal und entsprechende medizinische Geräte abklären, nicht 

jedoch durch das diagnostische Verfahren mit dem Sinnbild.  

Ebenso ist es über das Sinnbildgestützte Interview nicht möglich, Auskunft über die phonolo-

gische Bewusstheit des Schülers zu erhalten oder Erkenntnisse darüber zu erhalten, wie sein 

auditiv-sprachliches Arbeitsgedächtnis Informationen aufnimmt, verarbeitet, speichert und ab-

ruft. Auch erfährt man auf diese Weise nicht, ob ein Schüler beispielsweise in der Lage ist, die 

gesprochenen Worte des Lehrers bzw. der Mitschüler von Störgeräuschen in der Klassenzim-

merumgebung zu differenzieren oder dichotisch zu hören (ebd.). So könnte es sein, dass dem 

Pädagogen ein Schüler aufgrund seiner niedrigen Konzentrationsspanne und des unruhigen 

Verhaltens auffällt. Beides ist auf eine Überforderung des Schülers zurückzuführen, die durch 

eine auditive Ermüdung bedingt wird. Diese Ermüdung ermöglicht dem Schüler kein Zuhören 

mehr (Hammann 2022. 21). 

Die Überlegung, wie mittels des Sinnbildgestützten Interviews Hinweise auf motorische Ent-

wicklungsverzögerungen gewonnen werden können, scheint unbefriedigend. Lediglich das 

Weiterzeichnen des Bildmotives oder das Ergänzen fehlender Bildelemente zu einem „erwei-

terten“ Sinnbild können minimale Informationen über die Motorik des Schülers bieten. So 
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könnte der Interviewführende die Stifthaltung oder den Pinzettengriff beobachten bzw. die Mal-

qualität entsprechend des Alters beurteilen. Eventuell wäre dies eine Möglichkeit bei Schülern 

in Berufsintegrationsklassen, die in ihrem Leben noch keine Schule besucht haben. 

Wenngleich das sinnbildgestützte Verfahren als Einstieg ins Fallverstehen angewandt werden 

kann, lassen sich solch spezielle Lernbeeinträchtigungen eher in der Beobachtung von alltägli-

chem Verhalten (ebd.) und in Kombination mit einer weiterführenden Diagnostik wie standar-

disierten Testverfahren und einem IQ- Test mit Zahlen und Bildreihen erkennen. Auch in die-

sem Fall sollten die Schüler zur Abklärung einer Wahrnehmungsstörung zu Experten wie einem 

Facharzt für Kinder- und Jugendmedizin, spezialisierte Augenärzte, Pädaudiologen oder Ergo-

therapeuten geschickt werden.  

  

 

6.4 Weiterentwicklung der Theorie im Können/Wissen/Wollen (Ellin-

ger/Hechler 2021) 

 

 

6.4.1 Erweiterung der Beobachtung im diagnostischen Prozess um interaktionistisches 

Tun und dem Prozessgedanken 

 

Die entwicklungspädagogische Theorie nach Ellinger/Hechler (2021) ist ein personenzentrier-

ter Ansatz, der versucht, einzelnen Personen Lernhilfen zu geben, wenn ein Lernprozess unter-

brochen ist. In ihren Grundfesten geht die Theorie des Können/Wissen/Wollen von einem Lern-

begriff aus, der das Lernen als eine Dreieinigkeit von Kopf, Herz und Hand beschreibt (Prange 

2005; Sünkel 2011). Zum Generieren einer individuellen Lernhilfe muss der Lernhelfer dem-

nach die Lerndimension erkennen, in der die bestehende Lernbeeinträchtigung verortet werden 

kann. Allerdings hat die Auswertung der Forschungsergebnisse gezeigt, dass die Beeinträchti-

gung bzw. die Störung eines Lernprozesses nicht zwangsläufig personenzentriert ist, sondern 

auch in situativen Gegebenheiten und in der Interaktion mit der Umwelt liegen kann.  

Dieser Interaktionsgedanke wird vor allem in der Entwicklungstheorie Piagets (1992) sichtbar, 

indem neue Umweltanforderungen Assimilationsprozesse beim Kind auslösen. Seinem Ver-

ständnis nach sind der Mensch und die Umwelt untrennbar miteinander verbunden. Auch Stein 

(2015) spricht davon, dass sich Diagnostik nicht nur auf den Schüler selbst fokussieren darf, da 

die eng miteinander verwobenen Verhaltens- und Lernproblematiken in der Interaktion zwi-

schen einer Person und einer Umweltsituation zu verorten sind. Dabei ist die Interaktion als 
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Die entwicklungspädagogische Theorie nach Ellinger/Hechler (2021) erfasst die Interaktion 

oder die situative Gegebenheit nicht explizit. Erst durch den Einsatz des Sinnbildgestützten 

Interviews wird aber die Interaktion erkennbar und findet ihren Weg über die Verortung in die 

Theorie der drei Lerndimensionen. Dadurch, dass die Schüler in den Interviews über Interakti-

onen mit ihren Eltern, Freunden, Ausbildern etc. oder über situative Gegebenheiten berichten, 

erhält der Interviewführende im SigI einen Zugang zu den Interaktionsprozessen des Schülers 

und damit auch einen Zugang zu Veränderungsmöglichkeiten. So erscheint die Interaktion zwi-

schen der kranken Mutter und dem Schüler wie eine implizite Ebene, die nun transparent ist. 

Mit diesem fortan sichtbaren Wissen kann man, bildlich gesprochen, Hand in Hand mit der 

Theorie im Können/Wissen/Wollen schauen, was die entsprechenden Interventions- bzw. Prä-

ventionsebenen für den Schülerfall sind. Das hilfreiche Wissen um die Interaktionen ermöglicht 

folglich eine präzisere Verortung der Lernbeeinträchtigungen Können/Wissen/Wollen. Neben-

bei sei hier angemerkt, dass die im Rahmen von Interaktion stattfindende Wechselwirkung ei-

nen Verlauf bzw. eine Dynamik mit sich bringt, wodurch hier der Prozessgedanke der Entwick-

lungsreise wieder aufgenommen werden kann.  

 

 

6.4.2 Erweiterung der Tabelle zur Verortung von Lernbeeinträchtigungen im Kön-

nen/Wissen/Wollen 

 

Ausgehend von der Tabelle der drei Lerndimensionen (Ellinger/Hechler 2021) hat die Aus-

wertung der Sinnbildgestützten Interviews mit der Grounded Theory weitere Aspekte erge-

ben, die das Lernen von Schülern an einer Berufsschule im Können/Wissen/Wollen beein-

trächtigen können. Hierbei handelt es sich um die bereits unter 6.2.2.2 dargestellten persönli-

chen Reifeprozesse, Ungewisses und die Erwartung.  
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Intelligenz, die Globalisierung sowie durch die politische Weltlage verunsichert sind. Mehr je-

doch spielt die als unsicher empfundene Unklarheit über ihre (berufliche) Zukunft eine große 

Rolle. Insbesondere die Schüler in den Berufsintegrationsklassen, berufsvorbereitenden Klas-

sen oder Schüler, die ihre Ausbildung abgebrochen haben, haben Bedenken, neu oder wieder 

auf dem Arbeitsmarkt aufgenommen zu werden (G4_I62, Andi). Andere verspüren eine Unge-

wissheit, weil sie nicht wissen, wie ihre teilweise ungeliebte berufliche Ausbildung weitergehen 

soll (G3_I60, Samira) oder sie Angst haben, weil sie nicht wissen, ob sie auch in nächster Zu-

kunft noch aufgrund von Abmahnungen oder der schlechten wirtschaftlichen Lage ihren Aus-

bildungsplatz behalten können (G4_I23, Levin). Andere Schüler der Berufsschule durchleben 

eine Situation des Abwartens bis gerichtliche Entscheidungen über Abschiebungen oder Straf-

verfahren verhängt werden (G4_I24, Bahana). Da die Ungewissheit demnach sehr stark mit 

Emotionen verbunden ist, wird sie in der Tabelle in der Zelle neben den Emotionen integriert. 

Zudem sollte der Bereich der Erwartung, der die Eigen- und Fremderwartung beinhaltet, einen 

gesonderten Bereich Wollen erhalten. Ein Bereich, der im gesamten Lebensverlauf eines Men-

schen Thema ist, wird hier in den Ansprüchen an sich selbst und seinem Leistungsvermögen 

deutlich. Primär zeigen die Ergebnisse Schüler, die mit ihren schulisch erbrachten Leistungen 

überaus unzufrieden sind (G1_I31, Carlo) und dabei mit sich selbst stark ins Gericht gehen 

(G1_I39, Zarina), solange bis sie schließlich „keine Lust, kein Bock“ (G1_I7, Vivienne 18) 

mehr haben zu lernen. Teilweise ist der eigene Anspruch so hoch, dass Schüler sich selbst unter 

Druck setzen und von einer folgenden Lernblockade in Prüfungen sprechen (G1_25, Karoline). 

Hinzu kommt die Fremderwartung, die sich in der Berufsschulstufe oft darin zeigt, dass Ju-

gendliche einen Ausbildungsberuf wählen, der ihrem aktuellen Ziel, überhaupt einen Ausbil-

dungsplatz zu haben, entspricht, nicht aber dem Traum des Schülers (G4_I61, Ilyias). Zudem 

werden einige Schüler von ihren Eltern (G1_I20, Alina) oder Berufseinstiegsberatern in Aus-

bildungen hineingedrängt, die nicht ihren Bedürfnissen entsprechen, was unweigerlich zu ei-

nem Scheitern führen muss (G1_I29, Demian; G1_I60, Samira). Wenngleich die in diesen Be-

reich integrierte Fremderwartung nicht personenzentriert ist, so ist sie aber im Berufsschulbe-

reich ein entscheidender Faktor, der das Lernen beeinträchtigen kann und gleichzeitig ein Ver-

such den interaktionistischen Gedanken in die bestehende Theorie zu integrieren. 

 

Durch die Aufnahme der induktiv abgeleiteten Ergebnisse in die Tabelle der drei Lerndimensi-

onen wird eine umfassendere Sichtweise der Lernbeeinträchtigungen von Berufsschülern er-

reicht. Zudem ist es hilfreich, die Ergebnisse in der praktischen Anwendung noch weiter zu 

konkretisieren. 
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6.5 Zusammenfassung: Verortete Lernbeeinträchtigungen als Grundlage 

der individuellen Lernhilfe  

 

In der Festlegung von allgemeinen und spezifischen Indikatoren gelang es, die in der Auswer-

tung des Sinnbildgestützten Interviews in Erfahrung gebrachten Schüleräußerungen über ihre 

Lern- und Lebensgeschichte innerhalb der drei Lerndimensionen im Können/Wissen/Wollen 

zu verorten. Es ist (für mich als Autorin) faszinierend, auf Grundlage der ausgewerteten Daten 

zu sehen, dass Berufsschüler, die in Leistungsnachweisen schlechte Noten erbringen, im Un-

terricht nicht mitarbeiten, den Unterricht durch Toilettengänge vermeiden oder Referate nicht 

erstellen nicht, wie von vielen Lehrpersonen vermutet und im Jugendalter begründet, einfach 

nur alle faul sind. Auch wenn sich manche Schüler selbst gegenüber Mitmenschen als faul be-

titeln (G1_I3 Aiden), so trifft das „faul sein“ vermutlich nur auf wenige Schüler zu. Es sollte in 

Betracht gezogen werden, ob Schüler die Faulheits-Bekundung nicht vielmehr im selbstschüt-

zenden Sinne verwenden. So könnte die Aussage zum einen darauf zurückzuführen sein, dass 

Schüler den sich hinter der Lernbeeinträchtigung verborgenen Kern nicht preisgeben können 

oder wollen (G1_I8, Galina). Zum anderen könnte diese Bekundung auch einem kritischen 

Blick des Schülers auf sein persönliches Selbstkonzept gleichen, das seinen Ursprung im Leis-

tungsdenken findet (G1_I10, Vincent). Die Auswertung der Sinnbildgestützten Interviews 

ergab ein breites Spektrum an nachweislichen Lernbeeinträchtigungen im Können, Wissen oder 

Wollen, welche zu einer Unterbrechung im Lernprozess geführt haben. Eine Einordnung der 

Lernbeeinträchtigungen in die entwicklungspädagogische Theorie bietet nun sowohl für den 

Jugendlichen als auch für den Pädagogen einen Anhaltspunkt, in welchem Bereich die zukünf-

tige, individuelle Lernhilfe generiert werden kann, um den unterbrochenen Lernprozess wieder 

oder neu in Bewegung zu setzen.  

 

Auch wenn es als Pädagoge im Umgang mit Heranwachsenden erfahrungsgemäß nicht immer 

den Anschein hat, so hat der jugendliche Schüler dennoch ein großes Bedürfnis, in seiner Prob-

lemlage verstanden zu werden. Er hofft, dass ihm durch ein tiefgehendes Verstehen aus dieser 

misslichen Lage herausgeholfen wird (Spranger 1945; Loch 1979), weil es ihm allein nicht 

gelingt. Laut Benkmann (1998) fehlt es den Schülern dazu an „entwicklungsfördernden Ange-

boten“ (ebd. 24) in ihrem Leben und an „zuverlässigen Personen, die [ihnen] emotional einen 

stabilen Halt geben“ (ebd. 24), um die miteinander verwobenen Lern- und Wachstumsprozesse 

zu bewegen. Die lernbeeinträchtigten Schüler benötigen demnach eine pädagogische Beglei-

tung in Form eines Lernhelfers, der ihnen auf einfühlsamer Gesprächsebene hilft, den Lernstopp 
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Zudem kann das Sinnbildgestützte Interview und die damit verbundene Auswertung der Lern-

beeinträchtigungen im Können/Wissen/Wollen eine vorzeitige Hinweisfunktion auf beispiels-

weise psychische und soziale Notlagen, Wahrnehmungsstörungen, Prüfungs- und Versagens-

ängste sein, was eventuell manche Schüler mit Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwie-

rigkeiten vor einer späteren medikamentösen Behandlung bewahrt. 

Letztlich besteht jedoch der größte Nutzen des Sinnbildgestützten Interviews in der Kombina-

tion aus Sinnbild, Verortung der Lernbeeinträchtigung sowie dem Lernhelfer. Denn durch das 

vom Sinnbild ausgelöste Resonanzerleben werden implizite Lernbeeinträchtigungen bewusst 

und können innerhalb der entwicklungspädagogischen Theorie im Können/Wissen/Wollen ver-

ortet werden. Der Lernhelfer, der den Schüler während der Bildarbeit und der Ressourcenakti-

vierung anleitet, kann nun eine individuelle Lernhilfe anbieten, die auf den Schüler in ange-

messener Qualität zutrifft. Der Schüler, der aufgrund der Sinnbildarbeit den Hintergrund seiner 

Lernbeeinträchtigung kennt und sich seiner persönlichen Ressourcen bewusst wurde, hat im 

Falle von Gelingen wieder Selbstvertrauen und Mut geschöpft, auf seine eigenen Fähigkeiten 

zu vertrauen, um die aktuelle Krise zu bewältigen. Aus eigener Kraft setzt er, angeleitet durch 

den Lernhelfer, fortan gezielt an der richtigen Stelle zur Bewältigung der Lernbeeinträchtigung 

an und bringt den gestoppten Lernprozess allmählich wieder oder neu in Bewegung. Das Wis-

sen, dass er es mit Anstrengung aus eigener Kraft schaffen kann, Leistungstiefs und Krisen zu 

bewältigen, gibt ihm die Kraft auch zukünftige problembehaftete Lernaufgaben zu bewältigen. 

Gerade dieses Wissen bzw. das Erleben der eigenen Kraft ist wichtig, da der Schüler in seinem 

zukünftigen Leben noch vor weiteren unterbrochenen Lern- und Wachstumsprozessen stehen 

wird, „die er beheben muss, um sein eigenes Leben arrangieren zu können“ (Ellinger/Hechler 

2021. 34). 

 

 

Der Schülerfall Samira: 

 

Abschließend sei hier eine Schülerin benannt, die gerne in der Tierpflege (G3_I60, Samira 157) 

oder als Schauspielerin an einem Theater gearbeitet hätte, aber auf Wunsch ihrer Eltern und 

dem Rat der Berufseinstiegsbegleitung eines Beruflichen Förderzentrums einen „normalen“ 

Ausbildungsberuf als Verkäuferin gewählt hat (G3_I60, Samira 161). Der Gesprächsbogen 

wurde bereits unter 5.3.6.1 Verortung der Lernbeeinträchtigungen im Können/Wissen/Wollen 

abgedruckt. Die persönliche Problemlage, tagtäglich mit Aufgaben konfrontiert zu werden, die 

ihr persönlich nicht liegen, führten bei der Schülerin zu einer großen emotionalen Belastung. 
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Teil III: Ergebnisformulierung –  

Sinnbilder als nahrhafter Moment im gestoppten Lernprozess 
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7. Sinnbildgestütztes Interview im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigun-

gen – Diskussion der Ergebnisse auf handlungspraktischer Ebene 
 

Gegenstand des letzten Kapitels ist eine abschließende Diskussion der Ergebnisse auf hand-

lungspraktischer Ebene. Sie beinhaltet zunächst eine Zusammenfassung der Forschungsarbeit, 

indem der Erkenntnisgang der Sinnbilder im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen vor dem 

Hintergrund der Entwicklungspädagogik aufgezeigt und die forschungsleitende Frage beant-

wortet wird.  Daran schließt sich eine Diskussion der Forschungsergebnisse für die praktische 

Umsetzung im Schulalltag der Berufsschule an und leitet über in offene Fragen für weitere 

Forschungsvorhaben. 

 

 

7.1 Sinnbilder im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen vor dem Hin-

tergrund der Entwicklungspädagogik  

 

In Kapitel 1 wurde der Problemhintergrund der Forschungsarbeit dargelegt. Die Zunahme von 

Ausbildungsabbrüchen, heterogene Alters- und Bildungsstrukturen an Berufsschulen, eine 

sprachlich schwache Klientel sowie die gestiegene Anzahl an Schülern mit Förderbedarf führt 

dazu, dass Berufsschullehrer pädagogisch an ihre Grenzen stoßen. Sie fühlen sich, aus eigener 

Erfahrung, auf die zunehmende Veränderung der Schülerschaft nicht hinreichend vorbereitet. 

Ratlos und frustriert zugleich, weil sie mit ihren gewohnten Unterrichtsmethoden und Erklär-

weisen einzelnen Schülern partout nicht zum Lernen verhelfen mögen. Ihnen stellt sich dem-

nach die Frage, welchen problematischen Lernaufgaben Schüler an der Berufsschule gegen-

überstehen, die zu dem Lernversagen geführt haben und wie man einen Zugang zu diesen In-

formationen erlangen kann.  

Kapitel 2 beinhaltete die Darstellung und Analyse von neun ausgewählten Entwicklungstheo-

rien, die häufig im Zusammenhang mit der Entwicklungspädagogik genannt werden. Sie dienen 

grundlegend zum Verständnis und vermitteln den Zusammenhang zwischen Entwicklungsthe-

orien, Entwicklungspädagogik sowie Lernbeeinträchtigungen. Zugleich wird ihr jeweiliger 

Beitrag für die Forschungsarbeit extrahiert. Dem folgt eine ausführliche Erläuterung der ent-

wicklungspädagogischen Theorie der drei Lerndimensionen Können/Wissen/Wollen nach 

Ellinger/Hechler (2021), da sie in der Forschungsarbeit als Grundlage für Verortung der Lern-

beeinträchtigungen dient. Diese Theorie bietet einen ganzheitlichen Zugang zum Schüler aus 

pädagogischer Sicht, da sich in der Betrachtung der bisherigen Lern- und Lebensgeschichte des 
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Schülers Lernbeeinträchtigungen offenbaren, die im Entwicklungsprozess des Jugendlichen 

entstanden sind und auf bestimmte Bereiche innerhalb einer Lerndimension hinweisen. Auch 

wird in diesem Zusammenhang auf die Entwicklung und Lernbeeinträchtigungen im Jugendal-

ter eingegangen.  

Kapitel 3 ist der Überlegung gefolgt, wie man Informationen über Lernbeeinträchtigungen bzw. 

die Lern- und Lebensgeschichte des Schülers in Erfahrung bringen kann. Von daher wurde 

zwischen bildgestützten und standardisierten Verfahren abgewägt, eine Analyse und Bewer-

tung von vier in der Diagnostik bewährten bildgestützten Verfahren vorgenommen sowie die 

Vorteile für bildgestützte Verfahren in der Diagnostik im Jugendalter herausgearbeitet. In Hin-

blick auf die Anwendung von Bildkarten in einem diagnostischen Verfahren bei Lernbeein-

trächtigungen wird die Kraft von Bildern, denen der Schüler einen Sinn zuteilwerden lässt, be-

schrieben.  Es wird das durch das Sinnbild hervorgerufene Resonanzerleben erläutert, das es 

dem Schüler ermöglicht, implizites Wissen hervorzubringen und es zu versprachlichen. So kann 

das benannt werden, was zu dem unterbrochenen Lernprozess geführt hat. Zudem werden in 

diesem Kapitel der Versuch einer Definition von Sinnbildern und Sinnbild-Kriterien vorgenom-

men sowie die relevanten Kriterien für das Erstellen einer Bildkartei für den Forschungsprozess 

dargelegt.  

Die gewählte Forschungsmethode der Grounded Theory wurde in Kapitel 4 beschrieben und 

für das Vorgehen in der Forschungsarbeit bewertet. Die qualitative Methode schien für die Be-

antwortung der Forschungsfrage geeignet. Zum einen, da zunächst so viele Informationen wie 

möglich über die Lern- und Lebensgeschichte der Schüler in Erfahrung gebracht werden soll-

ten, andererseits aber noch gar nicht bekannt war, wie man überhaupt an aufschlussreiche In-

formationen gelangen konnte. Aber auch, weil mit der Anwendung der Grounded Theory eine 

Theorie entsteht, die aus den erforschten Daten abgeleitet und Stück für Stück verfeinert wurde. 

Mit Kapitel 5 begann die praktische Durchführung der Forschungsarbeit, bei der ein bildge-

stütztes Interviewverfahren in 64 Schülerinterviews angewendet wird und sich sukzessive zum 

Sinnbildgestützten Interview (SigI) weiterentwickelt. So veränderte sich der Leitfaden des In-

terviews, die Fragetechnik, der Zeitpunkt des Sinnbildeinsatzes, die Bildarbeit und das einge-

setzte Material immer wieder neu, solange, bis ein individuumgestützter Zugang im Fallverste-

hen entstanden ist, mit dessen Einsatz es Schülern gelingen kann, ihre vagen Vermutungen zu 

versprachlichen, die zu den Lernbeeinträchtigungen geführt haben. Aufgrund des Umfangs 

wird die zeitliche Entwicklung des Fallverstehens in Form einer tabellarischen Beschreibung 

dargestellt. Zudem wird das Instrument des Sinnbildgestützten Interviews mit seinen vier Pha-

sen: Sinnbilddarbietung/-auswahl, Resonanzerleben, Explorationsprozess und Individuelle 
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Lernhilfe als Prozessmodel veranschaulicht und die zum Sinnbildgestützten Interview entwi-

ckelten Materialen aufgezeigt. 

Die Verortung der Lernbeeinträchtigungen innerhalb der Lerndimensionen im Können/Wis-

sen/Wollen erhielt in Kapitel 6 eine gesonderte Betrachtung. Wenngleich auf die bestehende 

entwicklungspädagogische Theorie der drei Lerndimensionen nach Ellinger/Hechler (2021) zu-

rückgegriffen werden konnte, so mussten zur Verortung der Lernbeeinträchtigungen allge-

meine und spezifische Kriterien festgelegt werden. Anhand dieser Merkmale konnten alle In-

formationen aus den Schüleraussagen nun einheitlich verortet werden, so dass bei allen lokali-

sierten Ergebnissen des Sinnbildgestützten Interviews die gleiche Güte vorliegt. Dabei werden 

die einzelnen Ergebnisse innerhalb der Lerndimensionen und in ihren Unterkategorien offen-

gelegt sowie die Herausforderungen der Lokalisierung in komplexen Problemlagen hervorge-

hoben.  

 

 

7.2 Forschungsfrage und Ergebnis der Forschungsarbeit  

 

Ausgehend von dem Problemhintergrund, der eine Zunahme förderbedürftiger Schüler an der 

Berufsschule betont und die individuelle Förderung von Schülern in den Fokus pädagogischen 

Handelns rückt, sollte mit der Forschungsarbeit folgende Frage beantwortet werden: 

 

 „Wie ist eine Fokussierung auf die drei Lerndimensionen für die Unterstützung lernbeeinträch-

tigter erwachsener Lerner in der Berufsschule zielführend?“  

 

Im Rahmen der Forschungsarbeit hat sich gezeigt, dass eine Fokussierung auf die drei Lerndi-

mensionen für die Unterstützung von lernbeeinträchtigten Jugendlichen an der Berufsschule 

umsetzbar und geeignet ist. Die Matrix der entwicklungspädagogischen Theorie nach Ellinger 

und Hechler bietet Pädagogen eine umfangreiche Orientierung, um problematische Aspekte 

beim Lernen in Kategorien einzusortieren. Dadurch gelingt es dem Pädagogen in einem schein-

baren Wirrwarr an komplexen miteinander verflochtenen Lern- und Wachstumsprozessen einen 

Überblick zu finden, die verorteten Lernbeeinträchtigungen in primäre und sekundäre Lernbe-

einträchtigungen zu gewichten und eine schülerindividuelle Lernhilfe zu generieren.  

 

Die Gefahr, die in der reinen Anwendung der Verortung innerhalb der drei Lerndimensionen 

liegt, ist die, dass Pädagogen ihre Beobachtungen und die vom Schüler geäußerten Annahmen 
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über ihre Lernschwierigkeiten in die Verortung übernehmen. Die Forschungsarbeit hat aber an 

mehreren Stellen gezeigt, dass die Schüler nicht genau wissen, worin ihre Lernbeeinträchtigung 

besteht, sondern dass sie nur spüren, dass da etwas ist, was ihnen beim Lernen im Weg steht. 

Von daher benennen sie zumeist nur offensichtliche Lernproblematiken, äußern ihre Vermu-

tungen oder beenden die Frage nach dem „Warum“ mit der ausflüchtenden Begründung der 

Faulheit. Verortet man also die vermuteten Schüleräußerungen sowie die sichtbaren Problema-

tiken in der Übersicht im Können, Wissen und Wollen, so erhält man natürlich ein Ergebnis 

und kann daraus eine Lernhilfe generieren. Doch das erscheint nicht zielführend, weil vermut-

lich nur an einem offensichtlichen, sichtbaren Problem „herumgedoktert“ wird und die eigent-

liche Lernbeeinträchtigung mit der generierten Lernhilfe nur oberflächlich behandelt werden 

kann. Vielleicht mag es sogar gelingen, die aktuelle Lernproblematik zu beheben, allerdings ist 

nicht davon auszugehen, dass es dem Schüler gelingen wird, auch langfristig ein adaptives Be-

wältigungsverhalten in problembehafteten Situationen zu zeigen, um Lern- und Wachstums-

prozesse aus eigener Kraft wieder in Bewegung zu setzen.   

 

Durch den Einsatz des Sinnbildgestützten Interviews erhält jedoch die Verortung der Lernbe-

einträchtigungen im Können/Wissen/Wollen eine andere Qualität, wodurch die Fokussierung 

auf die drei Lerndimensionen für die Unterstützung lernbeeinträchtigter erwachsener Lerner in 

der Berufsschule zielführend wird. Im Sinnbildgestützten Interview wendet sich der Pädagoge 

nämlich der Individualität des Jugendlichen zu und versucht mit Hilfe der vom Sinnbild ausge-

henden Resonanz, den Schüler in seiner Lebens- und Lerngeschichte zu verstehen. Dieses Vor-

gehen entspricht dem Gedankengut Moors (1974), dass man Menschen erst in ihrem Denken 

und Handeln verstehen muss, um sie erziehen zu können. Es beinhaltet aber auch den Gedan-

ken, dass Pädagogen „die Heterogenität [ihrer Schüler] als pädagogischen Sachverhalt ernst-

nehmen“ (Hechler 2018. 19)  und sich der „Individualität der Menschen, mit denen [sie] als 

Pädagogen in einem pädagogischen Verhältnis stehen, zuwenden“ sollen. (ebd. 19).  Die be-

sondere Qualität im Vergleich zu einem herkömmlichen Interview besteht darin, dass es dem 

Schüler durch das Resonanzerleben und den sich anschließenden Explorationsprozess gelingen 

kann, implizites Wissen zu erinnern. Somit erhält der Pädagoge wertvolle Schüleräußerungen, 

die auf das hinweisen können, was zu dem Lernversagen geführt hat. Werden diese Schüleräu-

ßerungen in dem entwicklungspädagogischen Konzept (Ellinger/Hechler 2021), mit Hilfe der 

allgemeinen und spezifischen Indikatoren verortet, so erhält der Pädagoge Aufschluss darüber, 

welche Lernbeeinträchtigung im Können, Wissen oder Wollen zur Unterbrechung des Lernpro-

zesses geführt haben. Folglich sind die durch das individuumgestützte Instrument 
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versprachlichten Lernbeeinträchtigungen für die Verortung zentral, um individuelle Lernhilfen 

zu generieren, mit denen bei Gelingen das Ziel, den Lernprozess wieder oder neu in Bewegung 

zu setzen, erreicht werden kann.   

 

Damit wird erstmalig in der Forschung ein Zugang im Fallverstehen entwickelt, der es mit Hilfe 

von Sinnbildern ermöglicht, verborgene problematische Aspekte im Umgang mit Lernaufgaben 

zu erkennen und diese innerhalb der Matrix der drei Lerndimensionen im Können/Wissen/Wol-

len (Ellinger/Hechler 2021) zu verorten. 

Die Anwendung der Matrix scheint mit einer einfach handhabbaren Auswertungstabelle einem 

diagnostischen Verfahren vergleichbar, mit der das Verorten von Schüleraussagen immer ge-

lingt. So betrachtet erhält die Matrix einen starren sowie normativen Charakter, der durch den 

Vorgang der Verortung eine Lernbeeinträchtigung vorgibt, welche nun die hundertprozentige 

Lösung zu sein scheint, von der nicht abgewichen werden darf. Diese Sichtweise ist aus dem 

sonderpädagogischen Blickwinkel schwierig, da in der Sonderpädagogik in irgendeiner Weise 

immer von der Norm abgewichen wird und das Komplexe eigentlich die Normalität ist. Doch 

muss man zugeben, dass die schülerindividuellen Lebens- und Lernausgangslagen derart kom-

plex und miteinander verwoben sind, dass man im Schulalltag gar nicht auf alle Eventualitäten 

eingehen kann. Von daher ist das „scheinbar“ starre Konzept eine notwendige, aufschlussreiche 

Orientierungshilfe für die Pädagogen. Der im Rahmen des SigI entwickelte Gesprächsbogen 

bietet die Möglichkeit, die im diagnostischen Prozess versprachlichten Lernbeeinträchtigungen 

innerhalb der Tabelle der drei Lerndimensionen zu vermerken, wodurch sich schrittweise ein 

hilfreiches Gesamtbild über die Lernbeeinträchtigungen des Schülers entwickelt. Im Falle von 

Gelingen kann der Gesprächsbogen für das Generieren einer individuellen Lernhilfe genutzt 

werden.  

Die im Gesprächsbogen übersichtlich dargestellten Ergebnisse im Fallverstehen sind folglich 

nicht nur für den jugendlichen bzw. erwachsenen Lerner zur Visualisierung und zum Anerken-

nen seiner Lernbeeinträchtigung bedeutsam, sondern auch für die in der Klasse unterrichtenden 

Lehrkräfte sowie die Beratungsarbeit des schulinternen multiprofessionellen Teams. Denn auf 

Grundlage der Verortung im Können/Wissen/Wollen kann die Art und der Umfang des beste-

henden Förderbedarfs beschrieben werden und als Basis für eine weitere Förderplanung dienen. 

Zugleich stellt sie den Ansatzpunkt für eine weiterführende Diagnostik dar. Komplexe Prob-

lemlagen wie die Traumatisierung oder Wahrnehmungsstörungen gestalten sich im Erkennen 

jedoch als eine Herausforderung. 
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Die forschungsleitende Frage kann nun wie folgt beantwortet werden:  

 

Eine Fokussierung auf die drei Lerndimensionen für die Unterstützung lernbeeinträchtigter er-

wachsener Lerner an der Berufsschule ist in Kombination mit dem Sinnbildgestützten Interview 

zielführend.  

 

 

7.3 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse  

 

Die Zusammenfassung der in der Forschungsarbeit gewonnenen Ergebnisse beschreibt die 

Arbeit mit Sinnbildern als nahrhaften Boden in einem gestoppten Lernprozess und zeigt auf, 

dass das Sinnbildgestützte Interview im Umgang mit lernbeeinträchtigten Schülern im Falle 

von Gelingen durchaus mehr ist, als eine reine Diagnostik. 

 

 

7.3.1 Sinnbilder als nahrhafter Boden im gestoppten Lernprozess 

 

Die Arbeit mit Sinnbildern im Diagnostischen Prozess bei Lernbeeinträchtigungen ist bereits 

ein kleiner Baustein auf dem Weg dorthin, dass Lernen und damit auch ein Sich-Weiterentwi-

ckeln gelingen kann. Dabei präsentiert sich das lösungs- sowie entwicklungsorientierte Verfah-

ren des Sinnbildgestützten Interviews auf der Entwicklungsreise des Menschen als eine in Be-

ziehung zueinander stehenden Einheit aus Lernbeeinträchtigung, potenzielle Lösung und nahr-

haften Boden.   

 

Lernbeeinträchtigung: Der Trias liegt die Annahme zugrunde, dass der Lernprozess des Schü-

lers gestoppt ist. Irgendetwas beeinträchtigt den Schüler darin, seinen begonnenen Lernprozess 

fortzusetzen oder einen Lernprozess neu zu beginnen. Der Schüler erlebt den gestoppten Lern-

prozess als einen ihn belastenden Zustand, der ihn an sich selbst zweifeln lässt, der zu emotio-

nalen Ausbrüchen führen kann oder ihn zur Resignation bewegt. Er spürt, dass da etwas ist, das 

ihn am Lernen hindert. Jedoch kann er das, was er gefühlt hat, nicht in Worte fassen.  

 

Nahrhafter Boden: Sinnbilder sind der nahrhafte Boden, mit dem es gelingen kann, das zu 

finden, was dem Schüler beim Lernen tatsächlich im Weg steht. Mit der resonierenden Wirkung 
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Gefühle tragen dazu bei, dass sich der Schüler entwickeln kann und ein innerer Antrieb entsteht 

(ebd. 146 f.), den unterbrochenen Lernprozess zu heilen. Vielfach ist bereits der Antrieb selbst 

schon das Heilende. Genau diese in der Resonanz mit der Bildbetrachtung empfangenen Ge-

fühle machen die Sinnbildarbeit nicht nur zu einem nahrhaften Boden für das Fallverstehen, um 

den Lernprozess zu heilen, sondern auch zu einem nahrhaften Boden, um den Wachstumspro-

zess des Jugendlichen in Bewegung zu setzen, damit er sich weiter in Richtung eines selbstver-

antwortlichen, mündigen Menschen entwickeln kann. Denn mit Hilfe des Sinnbildgestützten 

Interviews kann der Heranwachsende im Falle von Gelingen Sozial- und Handlungskompeten-

zen erwerben, die über den diagnostischen Prozess hinausgehen. Während die Anwendung von 

Standardisierten Verfahren die Vorstellung verfolgt, die Wirklichkeit abzubilden, ohne den Ju-

gendlichen dabei zu verändern, gleicht das resonanzbezogene Verfahren einer Mischform aus 

Diagnostik, Erziehung und Begleitung (Beratung). Wenn sich die jugendlichen bzw. erwachse-

nen Lerner auf das Sinnbildgestützte Interview einlassen, dann wird hier nicht nur die Wirk-

lichkeit abgebildet, sondern zugleich ein Veränderungsprozess in dem Schüler angeregt. 

Dadurch, dass sie den Bildort der kreativen Methode „durchlaufen,“ werden sie „andere“, weil 

sie sich in ihren Denk- und Verhaltensmustern weiterentwickeln können. 

 

Ausgehend von einem sich in der Phase des Jugendalters befindlichen vulnerablen Lerners, der 

an problematischen Lernaufgaben gescheitert ist, kann die gewählte Vorgehensweise in Inter-

viewform einen ersten Halt für den Jugendlichen bieten. Indem ihm eine Person gegenübersitzt, 

die ehrlich an seinen Schwierigkeiten und auch an ihm als Mensch interessiert ist, treten sie 

miteinander in eine pädagogisch angeleitete Beziehungsebene. Der Schüler lernt im besten 

Fall, dass es in dieser anonymen Welt noch Menschen gibt, die ihm zuhören, denen er etwas 

erzählen kann und baut Vertrauen zu sich selbst und dem Interviewführenden auf. Er fühlt sich 

gesehen, gehört und verstanden. In den Phasen des Resonanzerlebens und des Explorationspro-

zesses nimmt der Schüler viele unterschiedliche Gefühle wahr. Es kann ihm gelingen, Kreati-

vität zu entwickeln, sich neue Situationen vorzustellen, Situationen nachzuempfinden, sich und 

seine persönlichen Grenzen zu spüren. Sobald er versteht, was es ist, das ihm im Weg stand, 

kann er eine innere Befreiung erfahren. Die dritte Phase des Sinnbildgestützten Interviews soll 

dem Jugendlichen helfen, seine Wünsche und Sehnsüchte zu kommunizieren, hilfreiche Ge-

fühle aufzubauen und zu erleben, damit er optimistisch an die Bewältigung der problematischen 

Lernaufgabe herangehen kann. Das Erkennen der eigenen ihm innewohnenden Ressourcen 

durch die Erinnerung an bereits gut bewältigte Probleme in der Vergangenheit stärken das 

Selbstvertrauen und den Mut, diese Lernaufgabe und auch in Zukunft problematische 
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Befreiung, Optimismus, Selbstvertrauen, Mut, realistische Selbsteinschätzung und Orientie-

rung, so bekommen die von Moor den Bildern zugeschriebenen Heilungskräfte eine ganz an-

dere Dimension. Im Falle von Gelingen des Sinnbildgestützten Interviews wird demnach nicht 

nur die Grundlage geschaffen, eine individuelle Lernhilfe zu generieren, sondern zugleich auch 

ein nahrhafter Boden angelegt, auf dem Schritt für Schritt ein lösungsorientiertes Bewältigungs-

verhalten aus eigener Kraft wachsen kann.  Somit erscheint das Sinnbildgestützte Interview als 

ein entwicklungsförderndes Angebot in einem unterbrochenen Lern- und Wachstumsprozess, 

welches den Heranwachsenden ein Stück weit näher in Richtung Selbstverantwortung und 

Mündigkeit bringen kann. Dennoch gilt es, in Bezug auf den kritischen Vorwurf des Eingriffs 

in die Persönlichkeit (vgl. 3.7) in jedem einzelnen Fall abzuwägen, ob dieses Verfahren not-

wendig ist oder ob es genügt, auf ein standardisiertes Verfahren zurückzugreifen. 

 

 

7.3.3 Sinnbilder im diagnostischen Prozess als Ausnahmediagnostik 

 

„[N]iemand kann […] das [durch ein Sinnbild hervorgerufene] Kunsterleben analysieren ohne 

Psychologie zu betreiben“ (Arnheim 2000. XV). Betrachtet man die bisherigen Ausführungen 

zu den projektiven Methoden, so könnte der Eindruck entstehen, dass der Pädagoge ein psy-

chologisches Terrain betritt, von dem er nichts zu verstehen scheint und wofür ihm die Ausbil-

dung fehlt. Es ist jedoch nicht das Ziel oder die Absicht des Pädagogen, eine Grenze zu über-

schreiten oder gar mit dem Sinnbildgestützten Interview eine psychische Schule zu betreiben 

(Hanselmann 1930), vielmehr müssen die Ausführungen als Überlegungen eines Pädagogen 

verstanden werden, der nach Möglichkeiten sucht, seinen Schülern aus ihrer Lernbeeinträchti-

gung zu verhelfen, weil die bisher bestehenden Methoden nicht genügend waren. Im Mittel-

punkt des pädagogischen Interesses im Fallverstehen steht die Frage, welche Erschwerungen 

im Leben des Schülers zu der bestehenden Lernbeeinträchtigung geführt haben. Der Einsatz 

von Sinnbildern als Form eines projektiven Verfahrens dient einzig der Absicht, dem Schüler 

aus seiner Lernbeeinträchtigung zu verhelfen und ihn zu einem selbst erarbeiteten Ansatzpunkt 

bis hin zu einem glücklichen, selbstbestimmten Leben (Hechler 2010) zu führen.  

Nach Moor (1974) verstehen sich sowohl Heilpädagogische Psychologie wie auch jede Päda-

gogische Psychologie als ein einem bestimmten Zweck dienendes Hilfsmittel, um das Erzie-

hungsziel zu erreichen. Weswegen Heilpädagogik nichts anderes ist als Pädagogik (ebd.). Den 

betrachteten, bildgestützten, psychologischen projektiven Ansätzen wird damit „ein anderer, 

ein pädagogischer Sinn“ (ebd. 9) gegeben. Auch wenn den Sinnbildern im Hinblick auf das 
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Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigungen eine pädagogische Bedeutung zukommt, stellt dieses 

Vorgehen im Blick auf das große Feld der Diagnostik eine Ausnahmediagnostik dar. Sie bietet 

durch Rekonstruktion eine Möglichkeit im Fallverstehen, wenn für den Pädagogen herkömm-

liche förderdiagnostische Methoden in den norm-, lernziel-, struktur- oder entwicklungsorien-

tieren Bezugssystemen (Breitenbach 2014) nicht ausreichen bzw. etwas Entscheidendes fehlt 

und standardisierte Testverfahren auf den jeweilig zutreffenden Schülerfall nicht passend er-

scheinen. Von daher ist das Sinnbildgestützte Verfahren erstmal aus der Pädagogik auszuglie-

dern. Es findet dann aber auf Grund der Matrix von Ellinger/Hechler (2021) ihren Weg wieder 

zurück in die Pädagogik.   

 

 

7.4 Sinnbildgestütztes Interview im Fallverstehen bei Lernbeeinträchtigun-

gen – ein Ausblick 

 

In Anlehnung an Glaser und Strauss sei abschließend gesagt, dass die im Forschungsverfahren 

gewonnenen Erkenntnisse in der Generierung eines sinnbildgestützten Zugangs im Fallverste-

hen bei Lernbeeinträchtigungen nicht die letzten Erkenntnisse sein werden, sondern lediglich 

„eine Pause im nie endenden Prozess der Theoriegenerierung“ (Glaser/Strauss 2010. 58). Von 

daher wird nachfolgend ein Ausblick auf den weiteren potenziellen Forschungsbedarf gegeben. 

 

Im gesellschaftlichen Diskurs ist immer wieder von ungünstigen Lernprozessen und einem ab-

sinkenden Bildungsniveau an allen Schularten in Deutschland die Rede (BMBF 2020; Heim-

lich/Benkmann 2018). Da die Forschungsarbeit ausschließlich an der Berufsschule durchge-

führt wurde, besteht ein weiterer Forschungsbedarf darin, ob und wie Sinnbildgestützte Inter-

views auch schularten- und generationenübergreifend eingesetzt werden können, um unterbro-

chene Lernprozesse wieder oder neu aus eigener Kraft in Bewegung zu setzen. Insbesondere 

eine Forschung im Bereich der Grundschulen wäre bedeutsam, da Grundschüler aufgrund ihres 

geringen Alters vermutlich eine hohe Kreativität und Fantasie aufweisen und somit der kreati-

ven Methode sicherlich offen gegenüberstehen. In diesem Zusammenhang müsste überlegt wer-

den, inwieweit das entwickelte Begleitmaterial für die Anwendung auf die Grundschulklientel 

einer Modifizierung bedarf. Hierbei stehen folgende Fragen im Raum: Erzielen Landschaftsfo-

tografien die gleiche Wirkung wie bei Berufsschülern oder sollte hier eher auf cartoonartiges 

Bildmaterial zurückgegriffen werden, das sich nur auf die wesentlichen Bildinhalte kon-

zentriert? Ist es für eine Klientel, die teilweise noch nicht lesen kann, sinnvoll, Adjektivkarten 
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anzubieten oder sollten hier Bildkarten mit aussagefähigem Gesichtsausdruck dargeboten wer-

den? Da die sprachliche Ausdrucksfähigkeit bei Grundschülern noch nicht vollständig ausge-

prägt ist, wäre es auch vorstellbar, die Kinder ihr Sinnbild weiterzeichnen zu lassen oder ihnen 

die Möglichkeit anzubieten, die Bildkarten durch das Aufkleben von Stickern zu verändern. 

Zugleich könnte überprüft werden, ob die kreative Methode bei jüngeren Kindern eventuell 

auch als Prävention im Umgang mit Lernbeeinträchtigungen hilfreich ist. 

 

Mit diesem Forschungsverfahren wurden erstmalig Sinnbilder im diagnostischen Prozess an 

der Berufsschule erforscht. Von daher handelt es sich um eine Pilotstudie, bei der nie im Kon-

trast herausgearbeitet wurde, was passiert, wenn man die Sinnbilder nicht einsetzt. Mit Hilfe 

eines A/B-Tests kann systematisch und quantitativ weitergeforscht werden, ob die Gruppe A 

(mit Sinnbildgestützten Interviews) klar gegenüber der Kontrollgruppe B (Standarddiagnostik 

ohne Bildkarten) abgegrenzt werden kann. Ferner wäre eine damit einhergehende Untersu-

chung der Nachhaltigkeit des Prozessmodells des Sinnbildgestützten Interviews interessant. So 

könnte beispielsweise nach drei Monaten und nach einem halben Jahr mit Hilfe eines narrativen 

Interviews in Erfahrung gebracht werden, inwieweit bei den jugendlichen bzw. erwachsenen 

Lernern, die durch das Sinnbildgestützte Interview erworbenen Problemlösekompetenzen – das 

Lernen aus eigener Kraft – auch zu einem späteren Zeitpunkt noch beim Lösen von problema-

tischen Lernaufgaben zum Tragen kommt.  

 

In diesem Sinne könnte man argumentieren, dass die Anwendung des Sinnbildgestützten Inter-

views im diagnostischen Prozess im Rahmen der Forschungsarbeit an der Berufsschule gezeigt 

hat, dass es gelingen kann, einen Zugang zu den Lernbeeinträchtigungen der Schüler zu erhalten 

und diese anschließend innerhalb der Theorie von Ellinger/Hechler (2021) zu verorten. Aller-

dings ist die Arbeit mit dem Sinnbildgestützten Interview bislang noch mit einem Schlüsselmo-

ment in der Diagnostik vergleichbar, der immer wieder neu überprüft werden muss.  
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◼ Auswertung der Probanden nach dem Geburtsjahr (März 2020) 

 

 

 

 

◼ Auswertung der Probanden nach dem Geburtsjahr (März 2020) 
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◼ Auswertung der Probanden nach dem Geburtsjahr (März 2020) 

 

 

 

◼ Darstellung der Probanden nach ihrem Alter zum Zeitpunkt der Durchführung 
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Auswertung nach Bildungsstand/Abschluss 

◼ Auswertung nach Bildungsabschluss: 31 Probanden der Kaufleute im Einzelhandel-Klas-

sen 

 

 

 

◼ Auswertung nach Bildungsabschluss: 14 Probanden der Verkäuferklasse 
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◼ Auswertung nach Bildungsabschluss: 15 Probanden der Berufsintegrationsklasse 

 

Leider liegen in Bezug auf die Berufsintegrationsklassen keine Informationen vor, wie lange die Schüler tatsäch-

lich eine Schule besucht haben, wie viele Jahre der Schulbesuch dauerte oder welche Abschlüsse in Wahrheit 

vorliegen. Viele Schüler aus Afghanistan oder afrikanischen Länder berichten, dass sie kaum die Schule besuch-

ten und dass man Zeugnisse auch gegen Bezahlung erwerben konnte. 

 

◼ Auswertung nach Bildungsabschluss: 4 Probanden der Berufsvorbereitungsklasse 
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G9 
 
 
 
 
 
 
 
 

  
G10 
 
 
 
 
 
 
 
 

Anschluss: Viele Wege, Anschub, verzweigte 
Möglichkeiten, auf Zug aufspringen, 
Unentschiedenheit, Besuch, Anschluss verpasst 
(Hofmann, T. 2017. 148) 

 Schnelligkeit: Rasantes Tempo, Wissen 
schmilzt, Schmelzen lässt sich nicht aufhalten, 
Unterrichtsinhalte sind steinig und schwer zu 
erwerben, Wegrutschen, verkümmertes Wissen 
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H9 
 
 
 
 
 
 

  
H10 
 
 
 
 
 
 
 
 

Kälte: Vorhandenes Wissen, spärlich bedeckt, 
eingefroren, es fällt partout nichts ein, auf Wissen 
kann nicht zurückgegriffen werden (Hofmann, T. 
2017. 66) 

 Geplätscher: Langsamer Lernfluss, 
Erinnerungsvermögen, Steine bremsen die tägliche 
Übung aus, den Weg an den Steinen vorbei finden  
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Anhang F: Auswertungsbogen (Hofmann 2017) 

 

Auswertungsbogen für die Arbeit mit Sinn-Bildern 

 

Thema: 

1. Bildnummer 

Wählen Sie eine Karte, die sich am ehesten so anfühlt, wie das, was Sie sagen wollen. Wenn eine Karte allein 

nicht alles umfasst, was Ihnen wichtig erscheint, können Sie auch mehrere Karten wählen. 

 

2. Bilddetails 

Listen Sie alle relevanten visuellen Details des Bildes auf. Beschreiben Sie das, was zu sehen ist, ohne zu inter-

pretieren! 

 

 

 

3. Interpretation der Details 

Interpretieren Sie nun jedes einzelne Detail gesondert. Stellen Sie sich dazu jeweils die Frage:  Was an dem 

(bildhaften) Detail ist so, wie das, was ich (sprachlich) in meinem Thema aussagen will? 

 

 

 

4. Kernaussage 

Unterstreichen Sie die drei oder vier wichtigsten Begriffe aus Schritt 3. Dann verwenden Sie diese Begriffe, um 

einen prägnanten Satz zu formulieren, der alles Bisherige bündelt. Fragen Sie sich: Was ist die Essenz? 

 

 

 

5. Folgeprozesse 

Falls notwendig, fragen Sie sich: Was ist noch unklar? In welchem spezifischen Aspekt möchte ich weiterarbei-

ten? Mit welchem Gedanken möchte ich eine neue Schleife drehen? 

 

 

© 2017 www.TonyHofmann.com 

Datum: 

Zuordnung: 
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Anhang G: Auswertungsbogen in einfacher Sprache im Ringbuchformat 

  

 

 

 

Seite 1: 

 

Suche dir ein Bild aus.  

Das Bild soll genau beschreiben, 

wie du dich beim Lernen fühlst. 

 

 

 

Seite 2: 

 

Schreibe alles auf, was du auf 

dem Bild siehst.  

 

(Schreibe Begriffe, z.B. Haus) 

 

 

Seite 3: 

 

Warum passen die Begriffe zu 

deinem Gefühl beim Lernen?  

 

(Schreibe zu jedem Begriff etwas 

auf.) 

 

 

Seite 4: 

 

Unterstreiche die 3-4 wichtigsten 

Begriffe. Bilde je einen Satz aus 

den unterstrichenen Begriffen. 

 

(Kernaussage) 

 

Seite 5: 

 

Frage dich selbst: Woran möchte 

ich weiterarbeiten? 
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Anhang J: (3) Fragenkatalog für Sinnbildgestützte Interviews (SigI) 

 

 

Deckblatt 
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Seite 4 
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Seite 8                                         
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SIGI – Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen  

 

Raum für Notizen (Interaktionen, Situative Gegebeheiten) 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
© Stefanie Daum 



Seite | 341  
 

SIGI – Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen  

 

 Raum für Notizen (Interaktionen, Situative Gegebeheiten) 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
© Stefanie Daum 
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SIGI – Lokalisierung von Lernbeeinträchtigungen  

 

Nachbetreuung 

 

Nächster Gesprächstermin mit dem Schüler:   _______________________________ 

 

Inhalt des Gesprächstermins/der nächsten Termine 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
 

Einbezug weiterer Professionen 

 

 Schulpsychologe   Sozialpädagoge   Mobiler Sonderpädagogischer Dienst         Sonstiges 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

 

Einbezug Elternhaus/Schule  

 

 Gespräch mit den Erziehungsberechtigten   Gespräch mit dem Klassenlehrer 

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   

                                   
 

To-do bis zum nächsten Gesprächstermin 

 

 

© Stefanie Daum  
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G1_I20, Alina 191 

G1_I19, Doro 103 

G1_I30, Mia 65 

Fragen zur Doppelbelastung durch das 

Duale System 

G1_I18, Suse 11  

G1_I30, Mia 19 

Körperliche Belastbarkeit nach der Arbeit 

G1_I24, Liam 23 

G1_I30, Mia 21 

Fragen zur Familie und nach der Herkunft: 

G1_I5, Boris 1.3  

G1_I16, Tamara 1.3 

G1_I24, Liam 5.7 

G1_I11, Marlon 1.3 

G1_I18, Suse 13.15 

G1_I19, Doro 1.3 

G1_I23, Levin 1.3 

G1_I30, Mia 1.3  

G3_I47, Seyda 1.3.5 

G3_I48, Anna-Luisa 1.3 

G2_I49, Anouk 1.3.5 

G3_I52, Jan-Levin 1.3  

G3_I51, Lea-Marie 1.3 

G3_I53, Caro 3.5 

G3_I55, Benett 1.3 

G3_I56, Lara 1 

G3_I57, Betül 1.3 

G3_I59, Lutz 1 

G3_I54, Mika 1.3.5 

Fragen zur Heimat und Fluchtgeschichte 

G2_I43, Zekije 15  

G2_I42, Bahana 5 

G2_I45, Lucjan 3.5 

G2_I40, Bundu 147 

Fragen zum Schulbesuch in der Heimat und 

in Deutschland 

G2_I36, Rahija 33 

G2_I43, Zekije 7  

G2_I35, Baran 13  

G2_I37, Mortaza 9 

G2_I38, Morsal 7 

G2_I42, Bahana 27.51 

G2_I44, Adnan 13.57.61 

G2_I45, Lucjan 11.13.23 

G2_I40, Bundu 27.53 

G2_I50, Alaa 3.5.11 

G3_I58, Mehmet 51 

G4_I61, Ilyias 1.3.5.7.9 

Fragen zur Soziabilität 

G2_I42, Bahana 7.9 

Fragen zur Lebenszeit in Deutschland 

G2_I45, Lucjan 1 

G2_I33, Shazad 1.5 

G2_I34, Rona 3 

G2_I36, Rahija 5 

G2_I43, Zekije 1.5 

G2_I35, Baran 3.5.7 

G2_I37, Mortaza 1 

G2_I38, Morsal 1 

G3_I58, Mehmet 1.3 

Fragen zur Wohn- und Familiensituation 

G1_I11, Marlon 7 

G1_I23, Levin 5.9 

G1_I24, Liam 9.15 

G1_I16, Tamara 5 

G1 I21, Orhan 11 
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G1_I19, Doro 11.15 

G1_I30, Mia 3.7.15 

G2_I32, Milad 17.23.27.77 

G3_I48, Anna-Luisa 7 

G3_I49, Anouk 5.7.11 

G3_I50, Alaa 15 

G3_I52, Jan-Levin 5.9.15  

G3_I51, Lea-Marie 5 

G3_I53, Caro 7 

G3_I55, Benett 5.7 

G3_I56, Lara 9 

G3_I57, Betül 5.7.9.13 

G3_I59, Lutz 3.7 

G3_I54, Mika 7.9 

 

Der Vollständigkeit halber werden 

nachfolgend Textstellen notiert, die nicht 

als Ankerbeispiele dienen. 

 

Einleitende Fragen vor dem Sinnbild 

G1_I29, Demian 1.3.11.19.35 

G1_I26, Adriana 1 

G1_I31, Carlo 1.5.9 

G1_I25, Karoline 1.3.5 

G1_I27, Sina 1.3.7 

G1_I28, Christian 1.5.17.21 

Einleitende Fragen zum Schluss 

G3_I60, Samira 244-255 

G4_I64, Lilli 397-449 

Einleitende Frage weglassen 

G1_I9, Ines Interview 

G4_I62, Andi Interview 

G4_I64, Lilli Interview 

(2) Rückfragen Nachfragen zum Verständnis 

G1_I5, Boris 9 

G1_I20, Alina 157.175 

G1_I23, Levin 25.37 

G2_I37, Mortaza 5 

G2_I38, Morsal 87 

G2_I40, Bundu 13.29.83 

G2_I39, Zarina 11.31 

G2_I44, Adnan 23 

G3_I59, Lutz 99 

Informationen hinterfragen 

G1_I5, Boris 33 

G1_I23, Levin 41.57.75.119.141.167 

G2_I37, Mortaza 43.49.57.61 

G2_I41, Tamin 7.9 

G2_I45, Lucjan 7.9 

G2_I34, Rona 7.9.13.35.39 

G2_I36, Rahija 37.45 

G2_I43, Zekije 21.23.35.39.57.59 

G2_I44, Adnan 5.7.29.33.51.53 

G4_I63, Meike 17.19.21.25.27.51 

G4_I64, Lilli 13.21.37.107 

Bildaussagen hinterfragen 

G2_I32, Milad 43.45.47 

G2_I46, Ismael 19.151.153 

Alternativfragen 

G2_I43, Zekije 77.91 

G2_I33, Shazad 9 

G2_I35, Baran 9 

G2_I45, Lucjan 15 

G2_I40, Bundu 83.93 

G2_I41, Tamin 17.21.29 

Kontrollfragen 

G2_I44, Adnan 23.57.71 

Suggestivfragen 
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G4 I64, Lilli 17 

(3) Emotionale Fragen – Gefühle wecken G1_I21, Orhan 99 

G1_I11, Marlon 53 

G1_I30, Mia 49 

G1_I23, Levin 185 

G2_I33, Shazad 11 

G2_I38, Morsal 53 

G3_I57, Betül 109 

G3_I59, Lutz 25 

G3_I60, Samira 46  

(4) Wunderfragen – Sehnsucht wecken 

Bewunderung 

G1_I18, Suse 29 

G2_I45, Lucjan 67 

G2_I41, Tamin 73 

G3_I54, Mika 91 

G3_I57, Betül 109.111 

G3_I60, Samira 132.134 

G4_I64, Lilli 69 

(5) Fragen zum Bild Anregung des Vorstellungsvermögens 

G4_I64, Lilli 3.27 

G3_I58, Mehmet 193.231.232 

Positionierung im Bild 

G2_I45, Lucjan 65.74 

G2_I46, Ismael 41.44 

G2_I42, Bahana 25 

G3_I55, Benett 25 

G3_I56, Lara 71 

G3_I60, Samira 76 

G4_I62, Andi 5.11.111 

G4_I64, Lilli 65 

Frage nach der Tätigkeit in dem Bild 

G4_I63, Meike 19.21 

Frage nach einer Begleitperson 

G3_I63, Meike 17 

G4_I64, Lilli 75 

Frage nach der Sinneswahrnehmung 

G4_I62, Andi 17 

G4_I64, Lilli 59 

Skalierungsfrage 

G4 I64, Lilli 187 

(6) Fehlerhafte Fragetechnik Kettenfragen 

G1_I21, Orhan 85.129 

G1_I2, Samuel 51 

G1_I19, Doro 43 

G2_I44, Adnan 49 

G2_I41, Tamin 89 

Vorgabe von Antwortmöglichkeiten  

(z.B. Alternativfrage) 

G1_I21, Orhan 11 

G1_I23, Levin 167 

G1_I5, Boris 9 

Frage nach den Noten 

G1_I15, Fabienne 6.25 

G1_I16, Tamara 27.65 

G1_I11, Marlon 83 

G1_I21, Orhan 77 

G1_I19, Doro 81 

G2_I32, Milad 15 

G3_I48, Anna-Luisa 27 

G3_I49, Anouk 15 

Frage nach der Ursache 

G1_I3, Aiden 29 

G1_I23, Levin 31 

G1_I5, Boris 77 

G1_I21, Orhan 41 

G1_I2, Samuel 23 

G1_I24, Liam 61.139 

G1 I30, Mia 35.51 
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G1_I19, Doro 60.62.66.68 

G1_I5, Boris 29-36 

G1_I24, Liam 135.136 

G1_I23, Levin 19.21.24.157 

G1_I13, Ida 29.30.40.42 

G2_I36, Rahija 18.57-62 

G3_I52, Jan-Levin 135 

G3_I55, Benett 119 

G3_I57, Betül 37.38.68.101-112 

G3_I59, Lutz 15-25.28.37-43.56.58.78.80. 

386.387.389.404.416  
G3_I54, Mika 77.81.83.88.137 

G3_I60, Samira Interview 

G4_I62, Andi Interview 

G4_I64, Lilli Interview 

Positionierung „im“ Bild/Hineindenken 

G1_I13, Ida 42 

G3_I55, Benett 25 

G3_I58, Mehmet 161 

G3_I60, Samira 8.9.12.15.17.19 

G4_I62, Andi 111 

G4_I63, Meike 19 

G4_I64, Lilli 65.115 

Ausführlichere Interpretation der Bildkarte 

G1_I20, Alina 102-108 

G1_I8, Galina 9-14.45.46 

G2_I43, Zekije 46.48.50 

G2_I37, Mortaza 20.22.42.44.48 

Beschreibung der Lernbeeinträchtigung 

mithilfe des Bildes 

G2_I32, Milad 37.38 

G3_I47, Seyda 13 

G3_I48, Anna-Lusia 24 

G3_I52, Jan-Levin 27 

G3_I59, Lutz 17.20.22 

Beschreibung der Gefühle innerhalb der 

Lernbeeinträchtigung 

G3_I47, Seyda 14. 24 

G3_I55, Benett 31 

Aufzeigen vergessener Bildinhalte 

G1 I5, Boris 15 
(2) Bildkarte erfährt wenig Beachtung  Sinnbildverweigerung 

G1_I29, Demian Vorabinformation 

Sinnbild wird nicht beachtet 

G1_I28, Christian 87 

Imaginäre Verbindung zwischen Bild und 

Lernbeeinträchtigung fehlt  

G1_I28, Christian 90 

Sinnbild wird wenig beachtet/Arbeit mit 

Auswertungsbogen 

G1_I17, Jonas 57 

G1_I12, Tina, 48 

G1_I15, Fabienne 14 

G1_I7, Vivienne 11.24 

G1_I4, Patrick 28.29 

G1_I3, Aiden 13 

G1_I24, Liam 39 

G1_I16, Tamara 45 

G1_I9, Ines Interview 

G1_I14, Fiona 38 

G1_I30, Mia 34 

G2_I41, Tamin 45 

(3) Bild ins Gespräch bringen Gespräch auf das Bild lenken 

G1_I3, Aiden 7 

G1_I12, Tina 47 

G1_I28, Christian 87 

G3_I49, Anouk 13 

G3 I53, Caro 89 
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G3_I50, Alaa 21 

Hilfsmittel zur Lokalisierung 

G1_I25, Karoline 47 

G1 I10, Vincent 6-12.22 
(2) Übertragen der Lernbeeinträchtigung auf das 

Bild 

Wortverständnis: Lernhemmung  

G1_I26, Adriana 8 

G1_I29, Demian 38 

Imaginärer Zusammenhang SB und LB 

nicht klar 

G2_I37, Mortaza Interview 

G1_I28, Christian 90 

Selbstgewählte Lernbeeinträchtigung 

bestimmt die Bildauswahl 

G1_I1, Nils 11.13 

G1_I2, Samuel 13 

G1_I3, Aiden 7 

G1_I4, Patrick 22 

G1_I5, Boris 5 

G1_I6, Annika 5 

G1_I7, Vivienne 7 

G1_I8, Galina 9 

G1_I9, Ines 1 

G1_I10, Vincent 5 

G1_I11, Marlon 37 

G1_I12, Tina 23.25 

G1_I13, Ida 29 

G1_I14, Fiona, 15 

G1_I15, Fabienne 13 

G1_I16_Tamara 17 

G1_I17, Jonas 51.55.69 

G1_I18, Suse 17 

G1_I19, Doro 55 

G1_I20, Alina 99 

G1_I21, Orhan 25 

G1_I22, Klara 31.35 

G1_I23, Levin 19 

G1_I24, Liam 37 

G1_I25, Karoline 43.47 

G1_I26, Adriana 7 

G1_I27, Sina 21 

G1_I28, Christian 87 

G1_I29, Demian 37 

G1_I30, Mia 27 

G1_I31, Carlo 41.57 

G2_I32, Milad 29.31 

G2_I33, Shazad 37 

G2_I34, Rona 15.17 

G2_I35, Baran 17 

G2_I36, Rahija 23 

G2_I37, Mortaza 11 

G2_I38, Morsal 13 

G2_I39, Zarina 1 

G2_I40, Bundu 3.5 

G2_I41, Tamin 33.39 

G2_I42, Bahana 11 

G2_I43, Zekiye 31.41 

G2_I44, Adnan 15 

G2_I45, Lucjan 31 

G3_I47, Seyda 11 

G3_I48, Anna-Luisa 13 

G3_I49, Anouk 13 

G3_I50, Alaa 21 

G3_I51, Lea-Marie 19 

G3_I52, Jan-Levin 25.27 

G3_I54, Mika 49 

G3_I55, Bennet 21 

G3_I56, Lara 45 

G3 I57, Betül 31 
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Trennung von der Familie 

G2_I32, Milad 90.92 

G2_I46, Ismael 120.123.125.126.128.130 

G3_I58, Mehmet 316.318.320.322.324 

2 Stressempfinden (6) G1_I21, Orhan 34.100 

G1_I25, Karoline 134 

G1_I29, Demian 90 

G3_I47, Seyda 14 

G3_I53, Caro 88 

G4_I64, Lilli 130.140.142.144.272.280.282. 

284.296.298 

3 Gewalterfahrung (17) Vergewaltigung 

G1_I20, Alina 28.116.138.280.344 

Mobbing/Ausgrenzung 

G1_I14, Fiona 90 

G1_I18, Suse 20.36 

G1_I27, Sina 18 

G1_I29, Demian 118. 138.154.156 

G3_I20, Lea-Marie 42.44.46.76.80 

G3_I50, Alaa 38.40.42 

G4_I63, Meike 188.198.202.252.254 

Bedrohung/Stalken 

G1_I20, Alina 278.280 

G3_I20, Lea-Marie 186.192.196.200 

G4_I61, Ilyias 126 

Gefangennahme des Vaters 

G2_I40, Bundu 96.112 

Selbstverletzung 

G1_I23, Levin 62 

G1_I27, Sina 46.50 

G3_I51, Lea-Marie 82 

Krieg in der Heimat  

G2_46, Ismael 156.158.160.162.164.166 

G3_I50, Alaa 52.68 

4 Lehrer-Schüler-Beziehung (5) 

 

G1_I18, Suse 36.42.44 

G1_I23, Levin 106 

G1_I29, Demian 106 

G1_I30, Mia 86.88 

G3_I51, Lea-Marie 28.32 

5 Lebenseinschnitte (2) G1_I8, Galina 32.34 
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G1_I31, Carlo 66.67 

G3_I47, Seyda 36 

G3_I48, Anna-Luisa 16.18.48 

G4_I64, Lilli 136.164 

2 Ausbildungsberuf (6) 

 

Unzufriedenheit in der Ausbildung 

G1_I5, Boris 6.26 

G1_I23, Levin 224 

G1_I26, Adriana 54 

G1_I29, Demian 98 

G3_I50, Alaa 58 

G3_I54, Mika, 22. 24 

3 Über- oder Unterforderung (2) G2_I32, Milad 212 

G3_I59, Lutz 14.32.74.78.98.100.102  

4 Körperliche Belastbarkeit (9) 

  

G1_I11, Marlon 24 

G1_I17, Jonas 120 

G1_I19, Doro 36.38 

G1_I20, Alina 84 

G1_I25, Karoline 34.38.78.134 

G1_I30, Mia 22 

G3_57, Betül 28.30 

G3_I60, Samira 99 

G4_I62, Andi 206.260 

5 Priorisierung von Aufgaben (15) G1_I3, Aiden 40 

G1_I4, Patrick 58 

G1_I8, Galina 50 

G1_I10, Vincent 12.14.28 

G1_I12, Tina 54.58.60 

G1_I23, Levin 26 

G1_I24, Liam 64 

G1_I26, Adriana 44 

G3_I48, Anna-Luisa 68 

G3_I50, Alaa 17.38.74.81-86 

G3_I52, Jan-Levin 44.88 

G3_I54, Mika 232.238 

G3_I56, Lara 76 

G3_I55, Benett 68 

G3_I58, Mehmet 158.174.180.200.202.230 

6  Monoton empfundene Tätigkeit (3) G1_I24, Liam 24.26 

G3_I52, Jan-Levin 28.30.34.36.42.46.50.54. 

138.140 

G3_55 Benett 84 
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G1_I10, Vincent 32    (auspusten) 

G1_I21, Orhan 48      (aufstöhnen) 

G1_I28, Christian 26 (ausschnaufen) 

Nase hochziehen G1_I16, Tamara 74 

G1_I20, Alina 164 

Redepausen 

 

Länge, Häufigkeit 

G1_I1. Nils 14 

G1_I20, Alina 24.116 

G1_I26, Adriana 30 

G1 I28, Christian 120 

Satzabbruch 

 

G1_I4, Patrick 14.20.38 

G1_I24, Liam 62 

Zittern in der Stimme G1_I14, Fiona 90.94.106 

Versagen der Stimme G1_I27, Sina 38 

Räuspern G1_I25, Karoline 51.107 

G1_I1, Nils 4.10.21.24.26.27.28.39 

G1_I31, Carlo 20.132 

Stottern G1_I15, Boris 158 

G1_I29, Demian 54 

Kloß im Hals, Versagen der Stimme G1_I12, Tina 82 

Verallgemeinerungen 

 

„nie“, „immer“, „geht einfach nicht“, „egal 

was“, „Ich kann das nicht.“ „Ich krieg einfach 

nicht“, „Ich kriegs genauso nicht.“, „Ich 

kriegs einfach nicht hin.“ 

G1_I21, Orhan 44 

G1_I12, Tina 54 

G1_I25, Karoline 46.50.54.60.74.76.80.90.91 

G1_I29, Demian 38.42 

G1_I31, Carlo 56.60 

Satzfüllende Elemente  

„Ich sag mal so.“, „Sag ich mal so“, „ähm“ 

G1_I1, Nils 14.26.32 

G1_I21, Orhan 120.126.130 

 

Direktes Benennen 

 

G1_I9, Ines 18 

G1_I20, Alina 116 

Zum Lernen „gezwungen“ G1_I24, Liam 26 

Abfällige Wortwahl „war die“ (Mutter) G1_I31, Carlo 14 

Veränderung des Sprechtempos G1_I15, Boris 68.166 

G1 I10, Vincent 38 

Ausweichende Antworten G1_I8, Galina 36 

Veränderung der Tonalität 

 

Harte Aussprache: 

G1_I4, Patrick 12 

Langgezogene Aussprache: 

G1_I3, Aiden 38 

G1_I15, Boris 52 

Betonen: 

G1_I26, Adriana 26 

G1_I7, Vivienne 18 

G1_I14, Fiona 56,110 

G1_I25, Karoline 80.90 

G1_I29, Demian 98 

Lautes Sprechen 

G1_I25, Karoline 78 

Leises Sprechen 

G1_I26, Adriana 10.18.68 

Leiern: 

G1_I26, Adriana 18 

G1_I31, Carlo 62 

Häufige Wiederholung des Themas oder eines 

Wortes 

 

G1_I13, Ida 30.34.36.44.48 

G1_I24, Liam 154 









Seite | 384  
 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Eidesstattliche Erklärung 

 

Hiermit versichere ich, vorliegende Arbeit eigenständig und ausschließlich unter 

Verwendung der angegebenen Quellen und Materialien verfasst zu haben. 

 

Stockstadt am Main, den 27.09.2023                                          ______________ 

                                                                                                                        Stefanie Daum 
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