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Pädagogische Zugänge zum Lernen 
 

Eine Einleitung 
 
 
 
Lernen ist lebenswichtig. Dies gilt für alle Lebewesen, insbesondere jedoch für den 
Menschen. Denn Lernen ist Voraussetzung nicht nur menschlichen Überlebens, son-
dern auch der Menschwerdung des Menschen. Lernen ist Bedingung und Chance des 
Menschen als Mensch. 

Dementsprechend ist Lernen von pädagogischem Interesse. Wo und wie auch im-
mer pädagogische Praxis lernenden Menschen begegnet, menschliches Lernen zu un-
terstützen und zu befördern sucht, stets folgt sie nicht nur einem Bild von Mensch 
und Welt, sondern auch einer Theorie des Lernens. Die Pädagogik kann das Phäno-
men des Lernens deshalb nicht, wie allzu lange geschehen, dem psychologischen oder 
auch, wie aktuell, dem biowissenschaftlichen Diskurs überlassen. Sie muss es aus ei-
genem Interesse selbst ergründen und in seiner Vielfältigkeit verstehen. 

Das pädagogische Interesse am Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass es nicht 
nur nach den Modalitäten des Lernens, sondern auch nach dessen Inhalten fragt, d.h. 
danach, was dieses Lernen mit dem Lernenden und der Welt macht. Im pädagogi-
schen Diskurs sind hierzu am ehesten Argumente und Antworten der Didaktik prä-
sent. Allerdings ist die Didaktik traditionell eher auf die Ermöglichung von Lehre 
ausgerichtet. In diesem Sinne zielt sie stärker auf Lernziele, auf Lehrinhalte und die 
(im Verhältnis zum Bildungsbegriff konstatierte) ideologische Neutralität oder auch 
auf die Gestaltung der Lernumgebung, weniger hingegen auf ein tieferes Verständnis 
des Phänomens »Lernen« insgesamt. Das der Pädagogik eigene Verständnis von Ler-
nen blickt nicht nur auf den Lernenden, sondern auch auf die Welt, die gelernt wird. 
Lernen zu verstehen heißt aus pädagogischer Sicht immer, ein Verhältnis zwischen 
Lernendem und Welt als Möglichkeit der Weiterentwicklung dieses Verhältnisses zu 
begreifen. 

Einen ersten Zugang zur Komplexität des Lernens und zu der mit dem Lernen 
einhergehenden Wechselbeziehung von Ich und Welt vermitteln literarische Schilde-
rungen: 
 

»Ein Schiff, vom Meer begrenzt, war lernbar. Zwar konnte er nicht sehr schnell laufen. 
Dabei bestand der ganze Tag daraus: laufen, Befehle übermitteln, weiterlaufen, von 
einem Deck ins andere – lauter enge Niedergänge! Aber er hatte sich alle Wege ge-
merkt, sogar aufgezeichnet und jede Nacht repetiert, die ganzen zwei Wochen über. 
Das lief sich von selbst, wenn keiner unvorhergesehen entgegenkam. Dann freilich 
half nichts, weiter gings ohne feine Steuerung, die Entschuldigungsformel war einge-
übt. Bald hatten die anderen gelernt, dass sie besser auswichen. Die Offiziere lernten 
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ungern. ›Sie müssen sich das so vorstellen‹, hatte er vor drei Tagen mühsam zum fünf-
ten Leutnant gesagt, der ihm, Folge einer gehörigen Rumration, sogar zuhörte, ›jeder 
Schiffsrumpf hat eine ihm eigene Höchstgeschwindigkeit, die er nie überschreitet, was 
immer Sie takeln, bei jedem Wind. So ist das auch mit mir.‹ ›Sir. Ich werde mit Sir 
angeredet!‹, antwortete der Leutnant, nicht ohne Wohlwollen. Erklärungen hatten 
meist nur Befehle zur Folge. Am zweiten Tag hatte er einem anderen Leutnant darge-
stellt, alle raschen Bewegungen hinterließen für sein Auge einen Strich in der Land-
schaft. ›Entern Sie auf in den Vortopp, Mr. Franklin! Und – ich möchte einen Strich 
in der Landschaft sehen!‹ Inzwischen ging es besser. John streckt sich zufrieden in der 
Koje. Seefahrt war lernbar. Was seine Augen und Ohren nicht konnten, das tat sein 
Kopf in der Nacht. Geistiger Drill glich die Langsamkeit aus.« (Nadolny 1987, S. 58) 

 
»Durch schnelles Ergreifen, Bearbeiten und Festhalten entwuchs ich sehr bald dem 
Unterricht, den mir mein Vater und die übrigen Lehrmeister geben konnten, ohne 
dass ich doch in irgendetwas begründet gewesen wäre. Die Grammatik missfiel mir, 
weil ich sie nur als ein willkürliches Gesetz ansah; die Regeln erschienen mir lächer-
lich, weil sie durch so viele Ausnahmen aufgehoben wurden, die ich alle wieder be-
sonders lernen sollte. Und wäre nicht der gereimte angehende Lateiner gewesen, so 
hätte es schlimm mit mir ausgesehen; doch diesen trommelte und sang ich mir gern 
vor. So hatten wir auch eine Geographie in solchen Gedächtnisversen, wo uns die ab-
geschmacktesten Reime das zu Behaltende am besten einprägten, z.B.: Ober-Yssel viel 
Morast macht das gute Land verhasst. Die Sprachformen und -wendungen fasste ich 
leicht; so auch entwickelte ich mir schnell, was in dem Begriff einer Sache lag. In rhe-
torischen Dingen, Chrien und dergleichen, tat es mir niemand zuvor, ob ich schon 
wegen Sprachfehler oft hintanstehen musste. Solche Aufsätze waren es jedoch, die 
meinem Vater besondere Freude machten, und wegen deren er mich mit manchem, 
für einen Knaben bedeutenden Geldgeschenke belohnte. Mein Vater lehrte die Schwes-
ter in demselben Zimmer Italienisch, wo ich den Cellarius auswendig zu lernen hatte. 
Indem ich nun mit meinem Pensum bald fertig war und doch still sitzen sollte, horch-
te ich über das Buch weg und fasste das Italienische, das mir als eine lustige Abwei-
chung des Lateinischen auffiel, sehr behende.« (Goethe o.J., S. 29) 

 
Mit diesen Zitaten wird schon deutlich: Unser Umgang mit der Welt, gleich ob diese 
ein Schiff, eine Sprache oder ein anderer Mensch ist, gelingt als Lernen. Lernen bedarf 
der Zeit. Die beiden Zitate, das erste aus Nadolnys biographischem Roman über den 
englischen Seefahrer John Franklin, das zweite aus Goethes Autobiographie, weisen 
darauf hin. Die pädagogische Theorie und Praxis kennt beides – das langsame Lernen 
Franklins, das schnelle Goethes – und muss versuchen, sich auf die Vielfalt des Ler-
nens einzustellen. 

Schon Rousseau bezeichnet als wichtigste pädagogische Regel, Zeit zu verlieren. 
Was pädagogisch aufzugeben ist, ist aber nicht nur eine bestimmte Vorstellung der 
Beschleunigung des Lernens, sondern auch die Idee einer für alle gleichen Zeitlichkeit 
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und deren Koppelung mit der Idee einer normalen Lerngeschwindigkeit, die die indi-
viduelle Zeit der einzelnen Lernenden notwendig unberücksichtigt lässt. 

Es genügt also keineswegs, eine Menge an Zeit zu verlieren, ja, dies kann pädago-
gisch sogar kontraproduktiv sein. Die pädagogische Frage muss lauten, wie der Zeit-
raum aussieht, in dem der Lernende lernen kann. Zu fragen ist also nicht nur nach 
der Zeit, sondern zugleich nach dem Raum, nach der Welt, der Umgebung des Ler-
nenden und damit nach dem Modus, in dem die Welt für den Lernenden Umwelt ist; 
ein Ausschnitt dieser Welt, bestimmte Ereignisse, Vorgänge, Dinge, Lebewesen 
u.v.a.m. können als Gegenstände interessant werden. Die Umgebung lernunterstüt-
zend zu gestalten, d.h. so, dass sie anregend, klärend, aber auch stärkend wirkt, ist die 
vornehmste pädagogische Aufgabe. 

Literarische Schilderungen bieten hierfür reichlich Hinweise und werden in der 
pädagogischen Biographieforschung oftmals aufgegriffen. Nicht nur die in pädagogi-
schen Seminaren immer noch als Lektüre anzutreffenden »Bildungsromane« wie 
Goethes Wilhelm Meister, Moritz’ Anton Reiser, Kellers Grüner Heinrich oder Hesses 
Unterm Rad, sondern auch andere Erzählungen wie eben z.B. Goethes Dichtung und 
Wahrheit oder Nadolnys Entdeckung der Langsamkeit bieten in ihrer Dichte beeindru-
ckende Beschreibungen des uns interessierenden Phänomens. 

Die Pädagogik kann von diesen Darstellungen lernen. Als Wissenschaft ist sie al-
lerdings gehalten, das Phänomen »Lernen« zu analysieren und zu systematisieren. 
Hierzu muss sie sich ihrer Zugänge vergewissern. Das vorliegende Buch hat genau 
diese Intention. Es geht darum, die dem – nationalen und internationalen – pädago-
gischen Diskurs eigenen theoretischen Perspektiven auf das Lernen darzulegen. 
 
 
Disziplinäre Abgrenzungen 
 
Damit ist bereits angedeutet, dass die Pädagogik ein eigenes Interesse am Lernen und 
eigene Zugänge zu diesem Phänomen hat, welche sich von den Perspektiven anderer, 
am Lernen interessierter Wissenschaften – wie der Psychologie und den Biowissen-
schaften – unterscheiden. Um die Differenzen deutlich zu machen, werden zunächst 
die Perspektiven der beiden genannten Disziplinen skizziert. 

Im psychologischen Diskurs lassen sich behavioristische, kognitivistische und kon-
struktivistische Theorien des Lernens unterscheiden. Über weite Strecken des 20. 
Jahrhunderts wurde der psychologische Lernbegriff vom Behaviorismus geprägt, ei-
ner Theorie, die menschliches Verhalten in Reiz-Reaktions- bzw. (Re-)Aktions-
Konsequenz-Ketten zu zerlegen sucht und auf die Heranziehung innerpsychischer 
Vorgänge zur Erklärung von Verhalten verzichtet. Die lang anhaltende Hegemonie des 
Behaviorismus ist an Hilgard und Bowers »Theories of Learning« (1948, dt. 1970, 
Neuauflagen bis in die 1980er) zu erkennen, aus dem die oft zitierte Definition von 
Lernen als »der Vorgang, durch den eine Aktivität im Gefolge von Reaktionen des Or-
ganismus auf eine Umweltsituation entsteht oder verändert wird« (ebd., S. 16), 
stammt. Es war insbesondere das Konzept der operanten Konditionierung bzw. des 
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instrumentellen Lernens, welches dem Behaviorismus die hegemoniale Stellung ver-
schaffte. Lernen erscheint aus dieser Sicht als mittels Verstärkung bewirkbare Trans-
formation wirkungsoffenen in wirkungsgebundenes Verhalten. 

Die zeitweise enorme Popularität dieses Ansatzes bedarf der Erklärung. Die beha-
vioristische Lerntheorie bietet eine Reihe von Vorteilen: So ermöglicht sie, Jahrhun-
derte lang tradierte und populäre Vorstellungen vom Lernen (durch Lob und Tadel, 
allgemeiner durch Belohnung und Bestrafung) auch in einer wissenschaftlich gepräg-
ten Gesellschaft beizubehalten. Sie vereinfacht die Erforschung des Lernens, indem 
tierisches und menschliches Lernen im Wesentlichen gleichgesetzt wird. Schließlich 
tragen Hinweise auf mangelnde Heilerfolge der Psychoanalyse zur Durchsetzung der 
Verhaltenstherapie – die ohne die Annahme und Aufdeckung des Unbewussten aus-
kommt – und damit zur Adelung der behavioristischen Lerntheorie bei. Dass die Ver-
haltenstherapie häufig mit tokens, d.h. Münzverstärkern, die bei Erreichen einer be-
stimmten Anzahl in einen primären oder sekundären Verstärker eingetauscht werden 
können, arbeitet, passt zudem zu unserer auf Ökonomie und Effizienz fokussierten 
Gesellschaft. 

Die behavioristische Ausblendung des Innerpsychischen wie des Sozialen ließ sich 
auf Dauer nicht halten. Zur kognitiven Wende der Psychologie trugen deshalb nicht 
nur externe Wissenschaftler wie Piaget, Bruner oder Neisser bei, sondern auch aus der 
behavioristischen Tradition stammende Psychologen wie Bandura, der menschliches 
Lernen zuvorderst als Verhaltensimitation betrachtet – ohne allerdings die kreativen 
Anteile performativer Nachahmung zu berücksichtigen, die eine Theorie mimeti-
schen Lernens aufzeigen kann (vgl. Wulf im vorliegenden Band). Als größter Nachteil 
behavioristischer Lerntheorien – egal welcher Richtung – muss gelten, dass sie alle-
samt große Schwierigkeiten haben, unerwartetes Verhalten zu erklären. Das schöpferi-
sche Tun des Menschen bleibt aus behavioristischer Sicht unerklärlich. 

Auch in der Pädagogik wurde und wird die behavioristische Lerntheorie zumin-
dest implizit goutiert. So ist heute in vielen (v.a. Grund-)Schulen die Vergabe von smi-
lies für erledigte Hausaufgaben verbreitet. Diese Praxis reiht sich in die bereits ange-
sprochene Tradition des Lobes und der Belohnung guter Leistungen und guten Betra-
gens ein, die in den ausgeklügelten Anreizsystemen der Aufklärungspädagogik des 18. 
Jahrhunderts bereits zu einem früheren Höhepunkt gekommen war. 

Neben der Bestrafungs-Belohnungs-Tradition gibt es allerdings noch eine andere 
pädagogische Tradition, der wir entschieden näher stehen und die wir mit diesem 
Band zu stärken suchen, nämlich die Auffassung, dass Pädagogik als Lernunterstüt-
zung vor allem auf dem Vertrauen in das eigendynamische Interesse und Wollen der 
Lernenden sowie auf dem antizipativen Zutrauen in die Kompetenz der Lernenden 
beruht. Aus dieser Perspektive, die zur behavioristischen in entschiedenem Wider-
spruch steht, wird Lernen als schöpferischer Akt des Lernenden gesehen. 

Die Psychologie kognitiver und insbesondere konstruktivistischer Provenienz 
kommt dieser Perspektive schon näher. Aus kognitivistischer Sicht ist Lernen ein In-
formationsverarbeitungsprozess. Der Kognitivismus versteht Lernen als Wechselwir-
kung des externen Angebots (z.B. eines Lehr- resp. Lernmaterials) mit der internen 
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Struktur des Lernenden. Bruner hat die kognitivistische Lernpsychologie stärker an 
die Pädagogik herangeführt, indem er die Bedeutung entdeckenden Lernens und des-
sen Ermöglichung im Unterricht betont hat. Entdeckendes Lernen in seinem Sinne 
heißt, dass der Lernende selbst Informationen finden, Regeln aus ihnen ableiten und 
in ihnen enthaltene Probleme lösen muss. Motivational liegt dem kognitivistischen 
Lernbegriff die Idee intrinsischer – und nicht wie dem behavioristischen extrinsischer 
– Motivation zugrunde. 

Vom Kognitivismus scheint es nur noch ein kleiner Schritt zum Konstruktivismus 
zu sein. Doch es gibt einen wesentlichen Unterschied. Während Kognitivisten Lernen 
als Informationsverarbeitung auffassen, ist der Mensch aus konstruktivistischer Sicht 
ein informationell geschlossenes System. Informationen werden dieser Theorie zufol-
ge ausschließlich vom (autopoietischen) psychophysischen System selbst erzeugt. 
Wahrnehmen, Erkennen und Lernen sind demzufolge keine Informationsverarbei-
tungs-, sondern Konstruktionsprozesse. Lernen erscheint als ein Konstruieren von 
Wissensstrukturen, wobei allerdings als offene Frage gelten muss, ob bzw. inwieweit 
die konstruktivistische Perspektive auch den Erwerb praktischen Wissens, das Kön-
nen- und Leben-Lernen (s.u.) im Blick hat. 

In der pädagogischen Psychologie hat sich (stärker als in der eigentlichen Lernpsy-
chologie, vgl. Edelmann 2000) die konstruktivistische Perspektive etabliert (Gersten-
maier/Mandl 1995). Auch in die Didaktik hat der Konstruktivismus Eingang gefun-
den (z.B. Reich 2002). Didaktik erscheint dabei nicht mehr als Theorie der Abbildung, 
Erinnerung und Rekonstruktion von Wahrheit, sondern als konstruktive eigene Welt-
findung, die in Beziehungen ausgehandelt wird. Weist die behavioristische Psycholo-
gie auf die Bedeutung von Wiederholung, zeitlicher Nachbarschaft und extrinsischer 
Motivation hin, so bieten kognitivistische und konstruktivistische Psychologie der am 
Lernen interessierten Pädagogik Hinweise auf die intrinsische Motivation, auf die Ak-
tivität und Eigensteuerung des Lernenden. So wichtig es für die Pädagogik ist, die 
psychologischen Lerntheorien zur Kenntnis zu nehmen, so wenig können ihr diese 
genügen. Es fehlt der Blick auf die Qualität der Beziehung zwischen Mensch und Welt 
und auf Möglichkeiten einer Verbesserung dieser Beziehung im Interesse beiderseiti-
ger Weiterentwicklung. Eine pädagogische Lerntheorie zielt eben auf diese Zusam-
menhänge. 

In letzter Zeit scheinen die Biowissenschaften der Psychologie die Rolle der hege-
monialen Referenzwissenschaft für Fragen des Lernens im öffentlichen Diskurs abzu-
nehmen. Einer an Lerntheorien interessierten Pädagogik geht es mit Bezug auf die 
Biowissenschaften um die Frage, ob und inwiefern die Erkenntnisse der Biowissen-
schaften Lernmodelle implizieren, die für die Pädagogik interessant, aufschlussreich 
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Konditionierung gleichgesetzt wird und auch nicht-assoziatives Lernen, das mit der 
Habituation und Sensitivierung in Verbindung gebracht wird – doch schlussendlich 
sind alle diese Lerntheorien notwendigerweise mechanistisch und assoziativ kon-
struiert, da Lernen auf die kausalen Funktionen von Nervenzellen zurückführt wird, 
die zu einer Abspeicherung und Reaktualisierung des Wissens führen (vgl. Singer 
2002, S. 86). 

In diesem Sinne definiert Spitzer Lernen wie folgt: »Lernen bedeutet Modifikation 
synaptischer Übertragungsstärke« (Spitzer 2002, S. 146). Das hier zugrunde liegende 
kausale Modell ist simpel, denn je höher die Synapsenstärke, desto mehr Lernen, je 
niedriger diese Stärke, desto geringeres Lernen. Einmal abgesehen davon, dass die 
Graduierung des Lernens selbst noch einer genaueren Betrachtung bedarf und mit 
der Synapsenstärke auch die Modularitäten des (theoretischen, praktischen, sozialen, 
ästhetischen etc.) Lernens nicht impliziert zu sein scheinen, bleibt der Verdacht, dass 
mit den neuronalen Aktivitäten der Informationsübertragung mit Hilfe spezieller 
Transmitter von den Übergangsstellen für neuronale Erregungen Lernen noch nicht 
zureichend erklärt und verstanden worden ist. 

Denn letztlich erklären die Biowissenschaften Lernen durch die Rückführung auf 
ein materielles Substrat. Das, was Lernen ausmacht, wird auf materielle (biologische, 
physikalische, chemische, neuronale etc.) Prozesse bezogen. Hierbei ist einerseits zu 
fragen, ob die hiermit verbundene Aufsplitterung in Teilaspekte, also die Elementari-
sierung, zum Verständnis komplexerer Sachverhalte wie Lernen wirklich beitragen 
kann. Zwar kann man mittlerweile lückenlose Assoziationsketten zwischen Hirnleis-
tungen und molekularen Prozessen rekonstruieren, doch sprechen selbst Hirnforscher 
hier von einem notwendigen Reduktionismus (Singer 2003, S. 67, 93), der die Komple-
xität der Phänomene, auch des Lernens, in Einzelteile zerlegt. 

Andererseits ist aber vor allem zu bedenken, inwieweit Lernen mit seinen subjekti-
ven, kulturellen, historischen Konnotationen in Substanzen fassbar ist, ohne das Ei-
gentümliche dieses Phänomens aufzugeben und Kategorienfehler zu begehen. Hier 
sollte auf die Differenz zwischen subjektivem Erleben und individuellen Erfahrungen 
von Lernprozessen und der wissenschaftlichen Rekonstruktion von Hirnleistungen 
hingewiesen werden. Lernen kann gut und schlecht, bedeutsam und unwichtig, wert-
voll und schlecht sein, neuronale Aktivitäten sind das nicht: Neuronale Lerntheorien 
machen »keinen Sinn«. In der Definition von Alfred Treml wird der Hiatus zwischen 
einer biowissenschaftlichen und einer pädagogischen Theorie des Lernens besonders 
deutlich:  
 

»Unter Lernen verstehen wir alle nicht direkt zu beobachtenden Vorgänge in einem 
Organismus, vor allem in seinem zentralen Nervensystem (Gehirn), die durch Erfah-
rung (aber nicht durch Reifung, Ermüdung, Drogen o.ä.) bedingt sind, und eine rela-
tiv dauerhafte Veränderung bzw. Erweiterung des Verhaltensrepertoires zur Folge ha-
ben.« (Treml 1996, S. 97) 

 

 Göhlich/Wulf/Zirfas: Pädagogische Zugänge zum Lernen 13 

Da das Gehirn (konstruktivistisch) als selbstreferentiell geschlossenes System gedacht 
wird, kann durch die experimentelle Fremdreferenz kein Zugang zum eigentlichen 
Lernprozess erfolgen; unterstellt wird eine Korrelation von Erfahrung und neurona-
len Veränderungen, die von biographischen, kulturellen und historischen Semantiken 
abstrahiert; das Lernen selbst wird mit einer Verhaltensänderung und nicht mit einer 
Veränderung der Wahrnehmungs-, Denk-, und Handlungsstrukturen und damit mit 
Bewusstseinsveränderungen, Intentionalitäten und Erkenntnissen in Verbindung ge-
bracht. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das reduktionistische, mechanistische, 
korrespondenztheoretische, funktionalistische und repräsentationelle Lernmodell der 
Biowissenschaften nur sehr begrenzten Erklärungswert für die Pädagogik hat. Es er-
klärt als evolutionäre und neurowissenschaftliche Hintergrundtheorie sehr allgemeine 
Lernmöglichkeiten und -grenzen, die konkretisiert zu Wiederholungen von in der Ge-
schichte der Pädagogik schon bekannten Einsichten führen. Zudem verweist es auf 
die biologischen und neurologischen Korrelate des Lernens, ohne dabei das Lernen 
selbst mit Leben und Erfahrung, d.h. mit Bedeutung zu füllen. 
 
 
Pädagogische Tradition des Lernbegriffs 
 
Ohne Anspruch auf Vollständigkeit soll der nun folgende kurze Überblick über die 
Geschichte des Lernbegriffs in der Pädagogik nachweisen, dass man durchaus vom 
Lernen als einem »einheimischen Begriff« (Herbart) in der Pädagogik sprechen kann, 
womit die von Pädagogen oftmals bemühten Anleihen der Lernmodelle aus den na-
turwissenschaftlichen Disziplinen sich nicht immer als sinnvoll und notwendig erwei-
sen (vgl. Buck 1967; Prange 1989; Künzli 2004; Göhlich/Zirfas 2007). 

In der Antike lässt sich – beginnend mit den Sophisten – ein rhetorischer Lernbe-
griff festhalten, der die richtige Darstellung und die soziale Geltung des Wissens ins 
pädagogische Zentrum rückt. Lehren und Lernen stehen in diesem Begriff noch indif-
ferent zueinander, gilt das rhetorische Interesse mit Quintilian doch Fragen der Erfin-
dung (inventio), der Gliederung (dispositio), der Darstellung (elocutio), des Vortrags 
(pronuntiatio) und des Gedächtnisses (memoria). Der Lernbegriff wird somit in der 
rhetorischen Tradition an das Wissen geknüpft. Im expliziten Lernkonzept, das Fleiß 
(studium), Übung (exercitatio), Nachahmung (imitatio) und das Befolgen der Regeln 
(ars) betont, wird der Prozess des Lernens gegenüber dem Zweck des Lernens, der aus 
der Ausbildung zu einem »guten, der Rede mächtigen Mann« (vir bonus discendi peri-
tus) besteht, vernachlässigt. 

Erst mit der sokratisch-platonischen Diskussion um die Frage der Lehr- und 
Lernbarkeit (von Tugenden) rücken der Lernprozess und seine Voraussetzungen in 
den Blick. Lernen wird hier weder vom Zweck noch von der Erfahrung oder dem Leh-
ren, sondern von der Erinnerung (anamnesis) konzipiert. Lehren verliert seinen kon-
stitutiven Charakter für das Lernen, das sich reflexiv-memorativ erzeugt. Der Lern-
prozess ist ein Aufklärungsprozess des eigenen Wissens, der über das scheinbare und 
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aporetische hin zum sicheren und unbedingten Wissen (episteme) führt. Lernen wird 
hier ebenso wie in der Rhetorik an den Wissensbegriff geknüpft, doch mit der Wen-
dung auf die metaphysische Innenwelt der ewigen Ideen: Man lernt nur das, was man 
immer schon gewusst hat. 
Während Aristoteles in seiner Theorie des praktischen, »ethischen« Lernens, des Ler-
nens aus Erfahrung, verdeutlicht, dass das Lernen sowohl den induktiven Weg vom 
Einzelnen zum Allgemeinen der Ideen als auch den deduktiven vom Allgemeinen und 
Regelhaften zum Einzelnen nehmen kann, versteht Augustinus das Lernen im plato-
nisch-christlichen Sinne als inneren Weg zum wahren Gottesglauben. Dabei bewegt 
sich der Lernprozess vom Sichtbaren zum Unsichtbaren und damit zu einer ewigen, 
göttlichen Wahrheit, die nur mit dem Geist geschaut werden kann: Es geht um das Er-
lernen der Wahrheit des seligen Lebens. Und Gott selbst verbürgt die Wahrheit des 
Lernens und des Gelernten. 

Im Mittelpunkt der mittelalterlichen Lernkonzepte stehen vor dem Hintergrund 
der Vereinbarkeit der Heiligen Schrift und ihrer göttlichen Wahrheit mit der wissen-
schaftlichen antiken Wahrheit weltlicher Erfahrung die Fragen nach der Geltung, Le-
gitimierung und Tradierung der Wahrheit durch und mit dem Text. Lernen bedeutet 
nun einerseits, mit den Texten der göttlichen und weltlichen Wahrheit so umzugehen, 
dass die alte Ordnung der septem artes liberales im Hinblick auf die Bibel anschlussfä-
hig ist, was oftmals dazu führt, die weltliche Bildung als Propädeutikum der christli-
chen Bildung zu konzipieren; und andererseits wird mit Hugo von St. Viktor ein 
Lernkonzept als Lesekonzept deutlich, das die richtige Reihenfolge der Lektüre, die 
Differenzierung der Textsorten und die methodische Hermeneutik (mit der Scholas-
tik kam u.a. noch die Quellenkritik hinzu) umfasst. 

Im Ausgang des Mittelalters bzw. dem Beginn der Neuzeit zeichnet sich dann bei 
Comenius das Ende einer Entwicklung ab, die das Lernen von einer fundamentalen, 
metaphysischen oder religiösen Gewissheit her konzipiert. Lernen wird bei Comenius 
als »Rückkehr aus der Entfremdung« (Buck 1984) aus dem Labyrinth der Welt in das 
Paradies des Herzens als restitutio in integrum einer göttlichen Ordnung konzipiert. 
Lernen bedeutet dementsprechend, gottähnlich zu werden, die Vollkommenheit des 
Urbildes nachzuahmen. Lernprozesse sind an drei »Büchern« orientiert, der Welt, 
dem Geist und der Heiligen Schrift. Die mit diesem Lernkonzept schon implizierte 
Auflösung einer rein texualen Verfassung des Lernens hin zu einem an der natürlich-
göttlichen Ordnung angelehnten, sensualistisch-spiritualistischen Lernmodell betont 
die sinnliche Erfassung der Welt, die allerdings analog zu einer – immer noch göttlich 
verbürgten – inneren wie kosmologischen Welt verstanden wird. Der orbis sensualium 
pictus ist nicht nur ein orbis scriptualis, sondern vor allem ein orbis divinus. Die Welt 
dient als Lernvehikel für ein totales Lernkonzept, das nicht zuletzt alle Lebensalter – 
vom vorgeburtlichen Werben bis ins himmlische Paradies – umfasst. 

In der Aufklärung nimmt das Interesse am Lernen aus zwei Gründen rapide zu. 
Zum einen bringt das Konzept des autonomen Individuums die Verlagerung vom 
Lehrer auf den Lernenden mit sich. Zum anderen wird mit dem englischen Empiris-
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mus und dem Postulat der geburtlichen tabula rasa die Notwendigkeit des Lernens 
offenbar. 

Locke rückt zwei Aspekte des Lernens in den Vordergrund. Der eine ist die Ge-
wöhnung. So hoch Locke die Bedeutung der sinnlichen Wahrnehmung äußerer Ob-
jekte für das kindliche Lernen einschätzt, reicht die sinnliche Wahrnehmung aus sei-
ner Sicht nicht aus, sondern muss mittels Wiederholung bzw. Gewöhnung in Ge-
dächtnis überführt werden. Gingen wir diesen theoretischen Pfad weiter, kämen wir 
zur behavioristischen Lernpsychologie. Aber von Locke wird noch ein anderer Aspekt 
des Lernens genannt: Aufmerksamkeit im Sinne eines selbsttätig Gerichtet-Seins. 
Aufmerksamkeit, Interesse und Freude hängen aus seiner Sicht untereinander sowie 
mit dem Lernen zusammen. Dementsprechend fordert er, nichts von dem, was Kinder 
zu lernen haben, zu einer Last für sie zu machen oder ihnen als Aufgabe aufzuerlegen. 
Folgen wir diesen Überlegungen, kommen wir zum spielerischen Lernen der phi-
lanthropistischen Pädagogik des späten 18. Jahrhunderts, aber auch zu reformpäda-
gogischen Forderungen des 20. Jahrhunderts. 

Von Rousseau wird der motivationale Aspekt einer Theorie des Lernens noch zu-
gespitzt. So grenzt er sich etwa im Hinblick auf das Lesen-Lernen von methodischen 
Neuerungen seiner Zeitgenossen ab und postuliert, das sicherste aller Mittel sei der 
Wunsch, lesen zu lernen. Lediglich den Wunsch zu lernen habe der Pädagoge zu erwe-
cken, dann sei dem Kind jede Methode recht. Rousseau zieht daraus die Konsequenz, 
eine pädagogische Umgebung von Orwellscher Totalitarität zu empfehlen, in der al-
lein der Pädagoge herrscht, das Kind jedoch aus motivationalen Gründen denken 
können soll, es handle frei und selbstbestimmt. 

Die deutsche Aufklärungspädagogik übernimmt diese pädagogische Allmachts-
phantasie und buchstabiert sie methodisch aus. Philanthropistischen Pädagogen wie 
Basedow geht es weniger darum, den Lernprozess zu verstehen, sondern darum, Ler-
nen als von außen herstellbar zu garantieren. Methoden ihrer Wahl sind vor allem 
(Lern-)Spiele und Belohnungen. Lerntheorie geht hier in Methodik auf. Die Einsicht, 
Lernen basiere auf und geschehe durch Erfahrung, findet sich nur in der Gründungs-
zeit des Dessauer Philanthropins. Dementsprechend marginal bleibt die mit der Auf-
klärung aufkommende Forderung, eine Lernumgebung so einzurichten, dass die Ler-
nenden Fragen ihrer Wahl untersuchen können und zu Experimenten angeregt wer-
den. Eine der wenigen Ausnahmen bietet Wolkes Szenarium eines den Lehrer vertre-
tenen Denklehrzimmers voller potentieller Lernmaterialien, dem die Selbsttätigkeit 
des Lernenden wesentlich ist. Nicht umsonst gibt Wolke einem der darin beschriebe-
nen Kinder den Namen Lerning. 

Während in der deutschsprachigen Reformpädagogik des frühen 20. Jahrhunderts 
gerne die in der Pädagogik des Idealismus angelegte Option genutzt wird, der schlech-
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geleitetes Leben (learns through directed living). Dementsprechend fordert er, den Aus-
tausch zwischen Schule und Leben zu fördern und das inner- und außerschulische 
Lernen in stetem Zusammenhang zu halten. Zur Auffassung eines mit dem Leben 
verbundenen Lernens gehört sein Postulat, dass wir aus Erfahrungen lernen (vgl. 
Göhlich im vorliegenden Band). 
Einen gleichermaßen ausdifferenzierten Lernbegriff findet man in den europäischen 
Reformpädagogiken seiner Zeit nicht. So ist etwa Montessori der Möglichkeit des 
Lernens durch Erfahrung in Deweys Sinne nicht nachgegangen. Selten nur spricht sie 
von apprendere, von Erfahrungslernen. Meist verwendet sie das Wort imparare, was 
eher das Erlernen der Kulturtechniken meint. Lernen erscheint bei Montessori als et-
was Äußerliches, das der inneren Entwicklung des Kindes nachgängig ist. Im deutsch-
sprachigen Raum lehnt sich zumindest Kerschensteiner zunächst eng an Dewey an, 
indem er postuliert, die Schule der Zukunft müsse  
 

»eine Lernschule sein, die nicht nur seiner (des Kindes, die Verf.) Rezeptivität, son-
dern auch seiner Produktivität, die nicht nur seiner passiven, sondern auch seiner ak-
tiven Natur angepasst ist, eine Lernschule, in welcher man nicht durch Worte und 
Bücher, sondern vielmehr durch praktische Erfahrung lernt.« (Kerschensteiner 1968, 
S. 26f.) 

 
Durchsetzen konnte sich diese Position allerdings nicht. Der Begriff »Lernschule« 
blieb mit Frontalunterricht und Bücherwissen, der Begriff des Lernens wiederum eng 
mit einer solchen Lernschule gekoppelt. 
 
 
Dimensionen des Lernbegriffs 
 
Die dem Band zugrunde liegende inhaltliche Systematik diverser Lerndimensionen 
des Wissen-, Können-, Leben- und Lernen-Lernens greift vor allem auf Vorarbeiten 
von Michael Göhlich zurück (Göhlich 2001; vgl. auch Wulf 1996; Göhlich/Zirfas 
2007). Sie versteht sich als historisch-systematische Heuristik von Lernprozessen, die 
je unterschiedliche Akzentuierungen im Lernbegriff vorschlägt. Diese Sichtweise im-
pliziert, dass die im Folgenden dargestellten Lernmomente keine Lerntypen sui gene-
ris darstellen, die sich in realen pädagogischen Prozessen als reine Lerntypen rekon-
struieren ließen; vielmehr sind umgekehrt gerade in vielen und wohl den meisten 
Lernprozessen alle hier genannten Lernfacetten in irgendeiner Form beteiligt, denn 
indem wir etwas lernen, lernen wir etwas zu wissen, etwas zu können, etwas für das 
Leben und gleichzeitig lernen wir auch etwas über das Lernen selbst. In diesem Sinne 
dient die Strukturierung des Lernbegriffs einer Komplexitätsreduktion der vielfälti-
gen, oftmals kaum wahrnehmbaren und erfahrbaren Formen und Prozesse des Ler-
nens. 

Ohne nun die einzelnen Beiträge resümierend zu rekapitulieren, sollen hier die 
systematischen Aspekte der einzelnen Lerndimensionen umrissen werden, wobei die 
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Bedeutungshorizonte des Wissen-, Können-, Leben- und Lernen-Lernens in ihren 
vielfältigen Horizonten natürlich nicht vollständig benannt werden können. So wird 
schon auf den ersten Blick einsichtig, dass Wissen als Theorie, als Kontemplation, als 
Verifikation etc., Können als Praxis, Poiesis, Mimesis, Techné etc. oder Leben als bio-
graphisches, soziales oder kulturelles eine ebenso große und oftmals auch divergie-
rende Bandbreite an Lernbedeutungen nach sich ziehen wie Lernen-Lernen als Erfah-
rung, Erinnerung, Reflektion etc. Insofern beansprucht die folgende Systematik eine 
ad-hoc-Plausibilität, die durch vergleichende historische, anthropologische, soziale 
und kulturelle Studien der Pädagogik noch untermauert werden muss. 

Beim Wissen-Lernen geht es um die Sache. Auch Körperliches, Soziales, Emotiona-
les oder Sprachliches wird als Wissen sachlich lernbar gedacht. Im Wissen-Lernen 
geht es mithin um das Know-what. Lernen als Wissen-Lernen erscheint dabei als kog-
nitiver, oftmals auch reflexiver Erfahrungsprozess bzw. als Übergang zu einem reiche-
ren und tieferen Wissen um Begründungen und Implikationen von Sachverhalten. 
Lernvorgänge des Wissens lassen sich als analytische Vorgänge der Erläuterung unse-
res Wissens bzw. als differenzierende Untersuchung verstehen. Man versteht das Ge-
lernte besser, indem man von undeutlicher zu deutlicher Erkenntnis vordringt. Dar-
über hinaus lässt sich Lernen als Erweiterung und Vermehrung unseres Wissens syn-
thetisch verstehen, wobei hierin einerseits die Möglichkeit besteht, dass der Übergang 
vom Nichtwissen zum Wissen additiv (Dazulernen), andererseits innovativ (Umler-
nen) verläuft. Dieser – auf den Erwerb von Kenntnissen und Wissen beschränkte – 
Lernbegriff lässt sich in seiner Gangstruktur als didaktischer Lernbegriff – von Auf-
nehmen (Aisthesis), Verknüpfen (Reflexion) und Behalten (Gedächtnis) – explizieren. 
Bis heute wird Wissen-Lernen daher insbesondere mit der Institution Schule verbun-
den und im didaktischen Diskurs vorrangig behandelt. Diese enge ideengeschichtliche 
Verbindung hat im wesentlichen zwei Gründe: zum einen, dass Wissen im Unter-
schied zu Können und anderen Aspekten des Lernens als von der Person lösbar und 
damit auch als Gegenstand vermittelbar erscheint; zum anderen, dass Wissen unter 
Absehung vom Kontext nach standardisierbaren Kriterien prüfbar erscheint. 

Beim Können-Lernen geht es um verkörperlichte Handlungsfähigkeit, um eine bis 
zum Automatismus entwickelbare Prozessgewissheit. Oftmals ist in diesem Kontext 
auch vom praktischen, poetischen oder technischen Wissen die Rede. Körperliches, 
Sprachliches, Emotionales oder Soziales wird als Können nicht zur objektivierten Sa-
che. Weil Können nicht vom könnenden Akteur gelöst werden kann, kann es nicht ei-
ner Sache gleich übergeben, sondern nur mittels Mimesis, tastendem Versuchen, wie-
derholendem Üben, Experimenten u.ä. erlernt werden. Mit dem Können-Lernen 
werden die körperliche Dimension der Lernprozesse und die Weiterentwicklung von 
Handlungspraktiken und Habitusformen betont. Im Mittelpunkt steht ein praktisches 
Erfahrungslernen, das sich von virtuellen Erfahrungsmöglichkeiten als Eröffnen von 
Könnensmöglichkeiten über die realen Erfahrungen mit Materialien, Methoden etc. 
bis hin zum virtuosen Können im Beherrschen-Können und Experimentieren mit 
Darstellungsformen und Praktiken erstreckt. Können-Lernen wird, abgesehen von 
den Grundfertigkeiten (Lesen, Schreiben, Grundrechnen, Kommunizieren), hierzu-
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lande traditionell weniger der Schule zugeschrieben als vielmehr Werkstätten, Sport-
stätten, Ateliers und Laboren. Die Geringschätzung des Können-Lernens in der Schu-
le ist nicht zuletzt in der Trennung von Allgemein- und Berufsbildung in der Nachfol-
ge Humboldts, im didaktisch nicht überwundenen Dualismus von Körper und Geist 
bei Bevorzugung des Geistes sowie in der Jahrhunderte alten gesellschaftsstratifizie-
renden Funktion dieses Dualismus begründet. 

Der historisch zuletzt – explizit erst im 20. Jahrhundert – pädagogisch im breiten 
Umfang bedeutsam gewordene Aspekt ist der des Leben-Lernens. Der Bedeutungsum-
fang des Leben-Lernens lässt sich systematisch in mindestens fünf Facetten, die auch 
als Stufen zu denken sind, unterscheiden: Überleben-, Lebensbefähigung-, Lebensbe-
wältigung- Biographisches- und Lebenskunst-Lernen. Beim Überleben-Lernen geht 
es darum, zu lernen, wie das Leben gesichert werden kann. Es geht um die Existenz, 
um das Erlernen basaler Techniken und um Ressourcenbildung. Über viele Jahrhun-
derte war dies das hauptsächliche Lernen der übergroßen Mehrheit der Bevölkerung. 
Leben-Lernen als Lebensbewältigung-Lernen erfolgte vor dem Hintergrund der Fle-
xibilisierung und Pluralisierung von Lebenspraxen in den letzen beiden Jahrhunder-
ten vorzugsweise in jenen Bereichen des pädagogischen Diskurses, die das Leben au-
ßerhalb der Bildungseinrichtungen zu fokussieren suchen, insbesondere in der Sozi-
alpädagogik. Vier Grunddimensionen der Lebensbewältigung werden dabei betont: 
die Erfahrung des Selbstwertgefühls, die soziale Orientierung, der soziale Rückhalt 
und die Normalisierung. Lebensbefähigung zu erwerben, d.h. kritisch leben zu lernen, 
erlangt mit der Wohlstandsgesellschaft enorme Bedeutung. Hiermit sind Fragen der 
Emanzipation, der Chancengleichheit und der sozialen und politischen Mitgestaltung 
des Alltags verbunden. In der Erweiterung und Neuakzentuierung der traditionellen 
Fokussierung der Pädagogik auf schulische Lernprozesse verweist der Begriff des le-
bensgeschichtlichen oder biographischen Lernens auf die Bedeutung eines Lernens in 
und mit der Biographie, aber auch auf das Lernen aufgrund einer Biographie. Damit 
rückt das biographische Lernen die Lebensgeschichte als individuelle Lerngeschichte 
in den Fokus. Schließlich betont das Lernen der Lebenskunst seit der Antike einen 
wahrnehmungsintensiven, philosophisch-reflexiven und performativ-ästhetischen 
Entwurf der eigenen Endlichkeit. Hier geht es in der Moderne nicht (nur) um ein Da-
zulernen im Sinne einer Informationserweiterung (Datenlernen) und auch nicht 
(nur) um ein Umlernen im Sinne einer Neustrukturierung von Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsmustern (Regellernen), sondern auch darum, zu lernen, sich 
als Individuum originell zu stilisieren. 

Der Aspekt des Lernen-Lernens zieht sich quer durch die anderen Aspekte und 
läuft in jeglichem Lernen mit. Wer ein bestimmtes Wissen erlernt, lernt dabei bewusst 
oder unbewusst – nicht automatisch, aber oftmals – auch den Modus, die Art und 
Weise, in der dieses Wissen-Lernen geschieht. Und dieser Sachverhalt trifft auch auf 
das Lernen des Können-Lernens und des Leben-Lernens zu. Der Aspekt des Lernen-
Lernens wird zwar schon bei einzelnen antiken und humanistischen Autoren er-
wähnt, seine nachdrückliche Wertschätzung verdanken wir jedoch vor allem der Auf-
klärungspädagogik. Bezieht man die genannten Facetten auf das Lernen-Lernen, so 
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lässt sich holzschnittartig festhalten, dass mit dem Lernen des Wissen-Lernens Prozes-
se der intensiveren Wahrnehmung, der differenzierenderen Reflektion und der syste-
matischeren Erinnerung, der Verortung, Navigation und Strukturierung des Wissens 
einhergehen, dass mit dem Lernen des Können-Lernens auf Prozesse der imaginären 
Entfaltung von Handlungsspielräumen, der individuellen und sozialen Erweiterung 
von Aktions- und Interaktionsmöglichkeiten und habitualisierten Verselbstständi-
gungsprozessen des Handelns gezielt wird und dass schließlich mit dem Lernen des 
Leben-Lernens die stufenförmige Erweiterung von basalen Lebenstechniken über 
Möglichkeiten der Lebensbewältigung und -befähigung bis hin zur biographisch ko-
härenten und individuell-stilistischen Lebensgestaltung nachvollzogen werden kann1. 
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wältigung- Biographisches- und Lebenskunst-Lernen. Beim Überleben-Lernen geht 
es darum, zu lernen, wie das Leben gesichert werden kann. Es geht um die Existenz, 
um das Erlernen basaler Techniken und um Ressourcenbildung. Über viele Jahrhun-
derte war dies das hauptsächliche Lernen der übergroßen Mehrheit der Bevölkerung. 
Leben-Lernen als Lebensbewältigung-Lernen erfolgte vor dem Hintergrund der Fle-
xibilisierung und Pluralisierung von Lebenspraxen in den letzen beiden Jahrhunder-
ten vorzugsweise in jenen Bereichen des pädagogischen Diskurses, die das Leben au-
ßerhalb der Bildungseinrichtungen zu fokussieren suchen, insbesondere in der Sozi-
alpädagogik. Vier Grunddimensionen der Lebensbewältigung werden dabei betont: 
die Erfahrung des Selbstwertgefühls, die soziale Orientierung, der soziale Rückhalt 
und die Normalisierung. Lebensbefähigung zu erwerben, d.h. kritisch leben zu lernen, 
erlangt mit der Wohlstandsgesellschaft enorme Bedeutung. Hiermit sind Fragen der 
Emanzipation, der Chancengleichheit und der sozialen und politischen Mitgestaltung 
des Alltags verbunden. In der Erweiterung und Neuakzentuierung der traditionellen 
Fokussierung der Pädagogik auf schulische Lernprozesse verweist der Begriff des le-
bensgeschichtlichen oder biographischen Lernens auf die Bedeutung eines Lernens in 
und mit der Biographie, aber auch auf das Lernen aufgrund einer Biographie. Damit 
rückt das biographische Lernen die Lebensgeschichte als individuelle Lerngeschichte 
in den Fokus. Schließlich betont das Lernen der Lebenskunst seit der Antike einen 
wahrnehmungsintensiven, philosophisch-reflexiven und performativ-ästhetischen 
Entwurf der eigenen Endlichkeit. Hier geht es in der Moderne nicht (nur) um ein Da-
zulernen im Sinne einer Informationserweiterung (Datenlernen) und auch nicht 
(nur) um ein Umlernen im Sinne einer Neustrukturierung von Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsmustern (Regellernen), sondern auch darum, zu lernen, sich 
als Individuum originell zu stilisieren. 

Der Aspekt des Lernen-Lernens zieht sich quer durch die anderen Aspekte und 
läuft in jeglichem Lernen mit. Wer ein bestimmtes Wissen erlernt, lernt dabei bewusst 
oder unbewusst – nicht automatisch, aber oftmals – auch den Modus, die Art und 
Weise, in der dieses Wissen-Lernen geschieht. Und dieser Sachverhalt trifft auch auf 
das Lernen des Können-Lernens und des Leben-Lernens zu. Der Aspekt des Lernen-
Lernens wird zwar schon bei einzelnen antiken und humanistischen Autoren er-
wähnt, seine nachdrückliche Wertschätzung verdanken wir jedoch vor allem der Auf-
klärungspädagogik. Bezieht man die genannten Facetten auf das Lernen-Lernen, so 
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lässt sich holzschnittartig festhalten, dass mit dem Lernen des Wissen-Lernens Prozes-
se der intensiveren Wahrnehmung, der differenzierenderen Reflektion und der syste-
matischeren Erinnerung, der Verortung, Navigation und Strukturierung des Wissens 
einhergehen, dass mit dem Lernen des Können-Lernens auf Prozesse der imaginären 
Entfaltung von Handlungsspielräumen, der individuellen und sozialen Erweiterung 
von Aktions- und Interaktionsmöglichkeiten und habitualisierten Verselbstständi-
gungsprozessen des Handelns gezielt wird und dass schließlich mit dem Lernen des 
Leben-Lernens die stufenförmige Erweiterung von basalen Lebenstechniken über 
Möglichkeiten der Lebensbewältigung und -befähigung bis hin zur biographisch ko-
härenten und individuell-stilistischen Lebensgestaltung nachvollzogen werden kann1. 
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