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„Ich kannte mal einen kleinen Jungen in England, der seinen Vater fragte: „Wissen Väter immer mehr als 
Söhne?“, und der Vater sagte: „Ja“. Die nächste Frage war: „Papi, wer hat die Dampfmaschine 
erfunden?“, und der Vater sagte: „James Watt.“ Darauf der Sohn: „-aber warum hat sie dann nicht James 
Watts Vater erfunden?“ (Bateson, 1981, S. 53). 

 
 
1. Lernen und Kultur 
 
Die Beschäftigung mit dem Thema „Lernen“ beinhaltet in der Regel zwei zentrale Fragen: 
 „Was genau ist mit dem Begriff „lernen“ gemeint?“ 

und 
 wie (wann, wo unter welchen Umständen) kann festgestellt werden, dass das zur Diskussion 

stehende Phänomen „Lernen“ stattfindet bzw. wie und unter welchen Bedingungen ist es 
beobachtbar/identifizierbar? 

 
Die Antworten auf diese beiden Fragen „was versteht man darunter?“ und „ wie kann das Vorliegen 
des Phänomens festgestellt werden?“ können je nach wissenschaftlichem Blickwinkel (z.B. 
Pädagogik, Psychologie, Soziologie,…) unterschiedlich ausfallen. Das gilt natürlich auch für den 
schulischen Kontext, wo bestimmte Arten von Lernen (fachliches, soziales,…) in einem 
spezifischen Umfeld (Schulgebäude, Klassenzimmer, LehrerIn, SchülerInnen, Fächer, …) 
stattfindet („formales Lernen“). Lehrerinnen und Lehrer sind immer auch Experten für 
(fachspezifisches) Lernen. Aus schulischer Sicht könnte man die beiden Eingangsfragen 
folgendermaßen formulieren und konkretisieren. 
 Was kann unter Lernen im schulischen Kontext verstanden werden? 
 Wann lernen Schülerinnen und Schüler, d.h. welche Bedingungen behindern bzw. befördern 

Lernen? 
 
Die Frage „was ist unter schulischem Lernen zu verstehen?“ scheint im ersten Moment einfach 
beantwortbar zu sein. Eine häufig gehörte Antwort ist sinngemäß: „wenn man etwas kann, was man 
vorher noch nicht konnte“. – Ein Beispiel: wenn von Montag bis Dienstag für den 
Englischunterricht 10 Vokabeln „zu lernen“ sind und SchülerInnen diese dann auch erfolgreich in 
einem kleinen Test reproduzieren können, haben sie dann gelernt? Lassen wir für einen Moment 
(sprach-)didaktische Überlegungen (Sinnhaftigkeit, Effizienz derartiges Überprüfungen) beiseite. 
Diejenigen, die das Wort nicht übersetzen können, haben es laut Vokabeltest nicht gelernt. Bedeutet 
die wiedergegebene Übersetzung von „issue“ im Test mit „Thema“, dass jemand „gelernt“ hat? 
Was ist, wenn niemand aus der Klasse drei Monate später das Wort in einem Text übersetzen kann? 
Was zumindest einige SchülerInnen vermutlich gelernt haben, ist eine Strategie, wie man zu guten 
Mitarbeitsnoten kommt: sich schnell in der Pause vor dem Test die 10 Vokabeln der Hausaufgabe 
ins Kurzzeitgedächtnis einprägen. Holzkamp nennt so etwas „defensives Lernen“ (Holzkamp, 1995, 
S. 449ff.; vgl. Abschnitt 7); ein Lernen, das nicht auf den Lerninhalt, sondern auf die Bewältigung 
der aus der Lernanforderung entstehenden möglichen Bedrohung (schlechte Mitarbeitsnote) 
gerichtet ist. 
 
Der Terminus „Lernkultur“ setzt sich aus zwei einfachen, auch im Alltag immer wieder 
verwendeten Wörtern zusammen: 

„Lernen“ und „Kultur“ 
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Gelernt wird vorrangig in der Schule („fürs Leben“), in Ausbildungen („für den Beruf“) oder um 
sich aus Interesse privat weiter zu bilden. Beide Begriffe sind uns demnach vertraut: „Lernen“ hat 
etwas mit „Neuem“ zu tun, „Kultur“ scheint den Schwerpunkt eher auf einen „spezifischen 
Zugang“ zu legen. Verschiedene Lernkulturen beschreiben vereinfacht formuliert „unterschiedliche 
Arten sich Neuem zu nähern“. 
 
In der Lernforschung versteht man heute unter Lernkulturen 

„the social practices through which tutors [gemeint sind LehrerInnen] and students 
learn“ (Coffield, 2008, S. 16). 

Soziale Praktiken meint hierbei ein abgrenzbares, spezifisches miteinander Denken und Handeln 
von Menschen (vgl. Reckwitz, 2003). Lernkulturen erlauben, befördern, verhindern und regeln 
spezifische Formen des Lernens. So gesehen ist etwa offenes Lernen im Montessori-Kontext eine 
andere Lernkultur wie ein klassischer Frontalunterricht. 
Frank Coffield fasst das Konzept von Lernkulturen folgendermaßen zusammen: 

In this approach, learning is understood as something that is done; learning is practical 
and embodied, that is, it involves our emotions and our bodies as well as our brains. 
Moreover, learning is (in the main) done with others which means that it is ‘a 
thoroughly social process’ (ibid). Learning is also the process through which the 
learner’s dispositions (eg attitudes to academic study) are confirmed, developed, 
challenged or changed. (Coffield, 2008, S. 16). 
 

Der Lernkulturen-Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass er a priori nicht wertend ist. Vielmehr geht 
es bei der Betrachtung unterschiedlicher Lernkulturen immer um die Frage: 

Wie kann eine spezifische Lernkultur die einzelnen Lernenden in ihrem Lernen 
unterstützen bzw. behindern? 

Grundannahme ist hierbei, dass es keine für alle Lernenden, Lehrenden und Lerninhalte gleich gut 
passende Lernkultur geben kann. Individuelle Lernstile, Inhalte und didaktische Stärken/Schwächen 
der jeweiligen Lehrenden sind dafür zu vielfältig. 
 
Ausgehend von dieser Charakterisierung können die weiteren Kapitel dieses Skriptums jeweils als 
spezifische Lernkulturen bzw. als in verschiedenen Lernkulturen einsetzbare Elemente verstanden 
werden (vgl. Abschnitt 8). 
 
Leider verkompliziert sich die Sachlage dann doch etwas, wenn man bedenkt, dass etwa Kroeber 
und Kluckhohn 1954 über 200 verschiedene Definitionen des Begriffs Kultur herausarbeiten 
konnten. Ein kurzer Blick in die Geschichte der Lernforschung des 20. Jahrhunderts zeigt zudem, 
dass auch „Lernen“ bei genauerem Hinschauen sehr unterschiedlich verwendet bzw. 
konzeptualisiert wurde und wird. 
 
 
2. Lernen 
 
Überlegung 1: 
Bevor Sie weiter lesen schreiben Sie ohne Rückgriff auf ein Buch oder das Web in die 
nachfolgenden freien Zeilen ihre eigene Definition des Begriffs „Lernen“. Nehmen Sie sich dafür 
inklusive Überlegen bitte mindestens 5 und höchstens 10 Minuten Zeit. 
 
Lernen ist 
 
__________________________________________________________________________ 
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__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
 
Vermutlich wird Ihre eigene Charakterisierung zumindest einen Verweis auf prozesshafte Aspekte 
(zeitliche Dauer) und einen Inhalt (Was) enthalten. Viele Definitionen beschränken sich zudem auf 
von außen beobachtbare „Veränderungen“. Im Web finden Sie etwa unter 
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/LERNEN/Lernen.shtml leicht zugänglich unterschiedlichste 
Definitionen mit weiteren Links und Literaturangaben (vgl. auch Edelmann, 2000). 
Der Vergleich mit Charakterisierungen des Begriffs Lernen in einschlägiger etwa psychologischer, 
pädagogischer, fachdidaktischer oder biologischer Fachliteratur endet in einem Dschungel 
unterschiedlichster Definitionen mit ganz verschiedenen Schwerpunktsetzungen. 
 
Psychologische Definitionen beinhalten schwerpunktmäßig Aspekte (beobachtbarer) überdauernder 
Verhaltensänderungen (Zimbardo, 2008; Edelmann, 2000), medizinische und hier insbesondere 
neurophysiologische Zugänge fokussieren gerne auf morphologische Veränderungen im Gehirn 
(Spitzer, 2002), während die pädagogische Perspektive häufig den Vollzug, die beobachtbare oder 
von außen nicht sichtbare innere Aktivität (Meyer-Drawe, 2008) im Blickfeld hat.  
 
 
Überlegung 2: 
Suchen Sie in einem Ihrer Bücher eine Definition des Begriffs Lernen, schreiben Sie diese in die 
folgenden Zeilen und vergleichen Sie sie dann mit Ihrer eigenen. 
 
Lernen ist 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
 
Ein vermutlich kleinster gemeinsamer Nenner der unterschiedlichen Zugänge zum Phänomen 
Lernen ist die Betonung von Veränderungen. Bereits die Frage, wie diese qualitativ bzw. quantitativ 
festgestellt werden kann, wird von den unterschiedlichen Disziplinen methodisch verschieden 
beantwortet. Mediziner mögen magnetresonanztomographische Bilder spezifischer Hirnregionen zu 
verschiedenen Zeitpunkten vergleichen (z.B. höhere Neuronendichte in einer spezifischen 
Hirnregion). Psychologen eine Verhaltensveränderung beobachten (rascheres Lösen von 
standardisierten Aufgaben), Pädagogen über die Interaktion im Unterricht die Verwendung neue 
Lerninhalte in unterschiedlichen Kontexten erfassen. 
Alle Fachrichtungen stellen letzten Endes fest, dass sich im Unterschied zu Vorher etwas verändert 
hat. Daraus schließen wir, dass gelernt wurde. 
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3. Lerntheorien im 20. Jahrhundert 
 
Die unterschiedlichen möglichen Blickwinkel zeigen sich auch bei einem Blick auf die jüngere 
Geschichte zur Erforschung des Phänomens „Lernen“. Kernanliegen der Forschungszugänge war 
und ist hierbei der Versuch, zentrale Aspekte des Lernens aus der jeweiligen Position heraus zu 
verstehen. Die Beschränkung auf einzelne Aspekte, z.B. die „Laborsituation“ des Behaviorismus 
(beobachtbare Veränderung bei Darbietung eines kontrollierten Reizes) ist bei der Komplexität des 
Phänomens für eine detaillierte Untersuchung in einem ersten Schritt durchaus sinnvoll. 
 
Im 20. Jahrhundert ist bei der Erforschung eine Verschiebung des Forschungsinteresses ausgehend 
von der Außen- (Behaviorismus) über die Sach- (Kybernetik, Informationstheorie) und 
Innenperspektive (Kognitivismus, Konstruktivismus) hin zu sozialen Aspekten (sozialer 
Konstruktivismus, Konstruktionismus) und dann wieder zum Individuum (Subjektorientierung) zu 
beobachten. 
 

Außenperspektive Innenperspektive

~1910 – 1950: Behaviorismus
Pawlow, Watson (Stimulus‐Response Modell)
Skinner (Operantes Verhalten)

~1945 – 1980: Kybernetik/Informationstheorie
Norbert Wiener (technische Informationsverarbeitung)
G. Bateson, P. Watzlawick (Mentale Forschung)

~1960‐1985: Kognitivismus
Noam Chomskys, Albert Bandura, Jean Piaget 

~1975 – 2000: (Radikaler) Konstruktivismus
Glasersfeld, Foerster, Paul Watzlawick

~1990 – heute: Sozialer/interaktionistischer Konstruktivismus
Gergen, Reich, Rolf Arnold und Horst Siebert

~ 1995 – heute: Sozial & Subjektorientierung
Meyer Drawe, Meueler, Holzkamp

Christian.Kraler@uibk.ac.at  2009

Sichtweisen der Forschung
auf das Phänomen Lernen

im 20. Jahrhundert

 

Abbildung 1: Wissenschaftliche Perspektiven zum Lernen im 20. Jahrhundert 
 
In Grafik 1 sind einige zentrale wissenschaftliche Zugänge zum Lernen aus dem letzten Jahrhundert 
mit wichtigen Vertretern dargestellt. Naturgemäß fehlen viele Namen. Die angegebenen 
Jahreszahlen sind orientierend zu verstehen. Alle genannten Richtungen werden bis heute (in 
adaptierter Form) weiter verfolgt. Im Internet sind vielfältige Informationen zu den einzelnen 
Richtungen und Personen zu finden.  
Die Forschung bewegte sich wie angedeutet ausgehend vom Focus auf das äußere Verhalten hin zu 
inneren Prozessen des Denkens allgemein, dann über individuelle innere Sichtweisen hin zur 
Integration dieser Aspekte über sozial relevante Momente. 
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Der Behaviorismus legte den Schwerpunkt auf die Erforschung der Reaktion auf spezifische Reize, 
wie sich das Verhalten in Abhängigkeit eines zuvor gegebenen Reizes verändert. (z.B. 
Pausenglocke). Die Kybernetik versuchte die Struktur der Informationsverarbeitung zu beschreiben 
(auch bei Lerninhalten) und insbesondere ab den 1950er Jahren für die sich rasch entwickelnde 
Forschung zur künstlichen Intelligenz nutzbar zu machen. Der Kognitivismus versuchte u.a. 
innerpsychische Vorgänge beim Lernen zu modellieren und konzentrierte sich hierbei v.a. auf 
Denk- und Verstehensprozesse (Problemlösen). Die Wissensdimension des Lernens spielte eine 
zentrale Rolle. Innere Vorgänge im Menschen wurden hierbei z.B. mit Hilfe von 
Gedächtnismodellen erklärt (Kurzzeitgedächtnis usw.). Im auf kybernetischen Ansätzen, 
philosophischen und biologischen Überlegungen und dem Kognitivismus (Piaget) basierenden 
(radikalen) Konstruktivismus steht das Individuum und die individuelle Konstruktion der Welt (und 
Wissen) im Vordergrund. Die Pendelbewegung weg von einer primär individuumszentrierten Sicht 
hin zu Aspekten der Interaktion, Kommunikation und der Bedeutung des sozialen Umfelds geschah 
mit der Weiterentwicklung hin zum Sozialkonstruktivismus (zur Abgrenzung oft auch als 
Konstruktionismus bezeichnet). In den letzten Jahren wird auch unter Berücksichtigung 
reformpädagogischer Ansätze dem einzelnen lernenden Subjekt in seiner (Lern-)Entwicklung 
wieder vermehrt Beachtung geschenkt. Ziel ist hierbei u.a., das Lernen im Vollzug aus 
pädagogischer Sicht insbesondere unter Berücksichtigung des Kompetenzbegriffs und Fragen der 
Personalisierung von Lernen besser zu verstehen. 
 

 
Tabelle 1: Merkmale verschiedener lerntheoretischer Ansätze 

Quelle: http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de/Publikation/ADAPT-Lernformen.pdf (S. 37) 
 
In Grafik 2 sind wichtige Merkmale der genannten Lerntheorien des 20. Jahrhunderts stichwortartig 
zusammen gefasst. 
 
 
4. Lerntheorien und ihre Didaktik 
 
Im Hinblick auf didaktische Aspekte wurden besonders behavioristische, kognitivistische und 
sozialkonstruktivistische Ansätze detailliert ausgearbeitet. In Tabelle 2 sind idealtyptisch zentrale 
Umsetzungsmerkmale aufgelistet. 
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Ansatz didaktische Umsetzung 
Behavioristisch Aufgaben abarbeiten („Drill und Praxis“) 
kognitivistisch (problemlöseorientierte) Aufgaben 

(metakognitive Aspekte) 
Konstruktivistisch Offene Lernumgebungen 

Tabelle 2: Didaktische Kategorisierung von Lehr- und Lernsystemen 
 
In behavioristischen Ansätzen liegt das Primat beim Bearbeiten von Aufgaben; negativ formuliert 
beim Abarbeiten von Aufgabenplantagen, positiv hierbei ist die Betonung der Notwendigkeit von 
Übungsphasen. Kognitivistische Zugänge versuchen, die den Aufgaben zugrunde liegenden 
Probleme zum Lerngegenstand zu machen, nehmen so eine „behavioristische Metaebene“ ein. 
Beide Modelle unterstellen implizit, dass LehrerInnen den SchülerInnen etwas beibringen können. 
Im Gegensatz dazu gehen (sozial)konstruktivistische Ansätze davon aus, dass es prinzipiell nicht 
möglich ist, jemandem etwas beizubringen (vgl. Kraler & Schratz, 2006). Die primäre Aufgabe von 
LehrerInnen liegt bei diesem Modell in der Bereitstellung möglichst optimaler 
(situationsabhängiger) Lernumgebungen. 
 
 
5. Menschenbilder 
 
Die Annahme wie Menschen lernen ist immer auch mit Vermutungen über Menschen, d.h. einem 
bestimmten Menschenbild verbunden (anthropologische Grundannahmen). 
 
Als Beispiel ist im Folgenden ein Zitat wieder gegeben, das die klassische, über Jahrhunderte 
hinweg tradierte Auffassung zum (schulischen) Lernen zusammenfasst: 
 

„Zu Beginn des Prozesses verfügen nur die Lehrenden über 'objektives' Wissen. Durch 
den Unterricht vermitteln sie es an die Lernenden - und 
zwar möglichst vollständig und ohne Veränderung. Die 
Aufgabe der Lehrenden ist es dementsprechend, das 
Unterrichtsgeschehen systematisch zu planen, die 
Wissensinhalte quasi "in Scheiben zu schneiden", zu 
präsentieren, zu erklären und schließlich den Lernfortschritt 
dadurch sicherzustellen, dass alle dieselben Aufgaben mit 
demselben Lernerfolg bearbeiten. Die Lernenden bleiben in 
dieser Auffassung in einer passiven Position: ihre Aufgabe 
besteht lediglich darin, das Vorgegebene effizient zu 
verarbeiten.“ (Gräsel & Mandl, 1999) 

 
In dieser Darstellung wird ein kumulatives Eimermodell beschrieben, das den Menschen im Prinzip 
als tabula rasa, als unbeschriebenes Blatt, sieht. Diesem werden von außen instruiert gut portioniert 
nach und nach die entsprechenden Inhalte mit elementaren einfachen Aspekten beginnend hin zu 
komplexeren Zusammenhängen kommend beigebracht. Georg Philipp Harsdörffer hat hierfür mit 
seinem „Poetischer Trichter“ (Nuremberg 1648-1653) das bis heute bekannte Bild vom nürnberger 
Trichter geprägt. Die im Zitat dargestellte Auffassung ist u.a. etwa auch in Skinners 
„programmiertem Lernen“ wieder zu finden (Neobehaviorismus der 1950er Jahre). 
Grob werden für das 20. Jahrhundert gerne zwei Hauptrichtungen von Menschenbildern einander 
gegenüber gestellt: 
 mechanistische (technikorientiert, steuernde) und 
 organismische (am Wachstum in der Natur, etwa Pflanzen, orientiert). 
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Für erstere wird als Metapher häufig die Dampfmaschine (z.B. „Druck ablassen“, „Energie tanken“) 
verwendet, für die Zweiten gerne eine Pflanze oder ein Baum (z.B. „wachsen und gedeihen lassen“, 
„sich entfalten“). 
Mechanistisch Bilder (z.B. Behaviorismus) betonen eine gute Steuerbarkeit des Menschen von 
außen. Die Motivierung erfolgt bei diesem Ansatz über extrinsische Verstärkung, Belohnung und 
Bestrafung durch eine äußere Kontrolle (die allerdings Rücksicht nehmen muss auf innere Zustände 
des Organismus und konkurrierende soziale Einflüsse). 
Organismische Modelle (z.B. Konstruktivismus, Reformpädagogiken) betonen in der Tradition 
Kants das autonome Selbst (das gerade im Rahmen der Neurowissenschaften wieder in Frage 
gestellt wird). Ein Selbst-reflexives und autonomes Lernen ist demnach an individuellen Zielen 
ausgerichtet, durch rationale Entscheidungen und soziale Diskurse beeinflusst. Es lässt sich 
insbesondere durch eine Bildung der individuellen Rationalität und der sozialen Interaktionsweisen 
entwickeln. Die Motivierung erfolgt über intrinsische (eigenbestimmte) Momente, wobei 
Rücksichtnahme auf situative Gegebenheiten und die Wünsche und Ansprüche anderer Menschen 
vorausgesetzt wird. Parallel zu diesen Menschenbildern hat sich etwa auch die Vorstellung vom 
Menschen als Mängelwesen (Arnold Gehlen) als für die (Schul-)Pädagogik sehr nachhaltig 
wirksam erwiesen (vgl. etwa Schilling, 2000). 
 
Überlegung 3: 
In Aufgabe 2 haben Sie aus einem Werk nach Wahl eine Definition des Lernbegriffs 
herausgeschrieben. Welche ungenannten Vermutungen über den Menschen könnten diesem 
zugrunde liegen? 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
 
Unterschiedliche Lernkulturen legen wie verschiedene Forschungszugänge meist je eigene 
Schwerpunkte (Psychodrama: Rolle, Gestaltpädagogik: Abgeschlossenheit, Freiarbeit: 
Selbstbestimmung,…). Sie können sich bei jeder der in diesem Skriptum dargestellten Lernkulturen 
fragen, wo diese Schwerpunkte setzt, welche Annahmen über das menschliche Lernen und 
Menschen ganz allgemein damit verbunden sind bzw. seien könnten. 
 
 
6. Im Spannungsfeld von Instruktion und Konstruktion 
 
Die beiden Pole fremdgesteuerte und selbstgesteuerte Ansätze inklusive damit verbundener 
Annahmen über das Lernen von Menschen stellen in Alltagsgesprächen wohl der 
„Frontalunterricht“ (neudeutsch: „gelenktes Unterrichtsgespräch“) und „reformpädagogische“ 
Zugänge (diffus gerne mit offenem Unterricht oder Freiarbeit konnotiert) dar. Frontalunterricht 
steht hier für ein klassisch-traditionelle, tw. negativ konnotierte „unterrichtsmethodische 
Allzweckwaffe“, die sich über Jahrhunderte bewährt habe; als lehrerzentriert-dozierender und 
anleitender Unterricht. Seit den 1970er Jahren zunehmend in Verruf gekommen, scheint dieses 
Konzept seit kurzem wieder „modern“ zu werden (vgl. etwa Gudjons, 2007). Der Titel von Gudjons 
Buch „Frontalunterricht - neu entdeckt: Integration in offene Unterrichtsformen“ zeigt jedoch eine 
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neue Sichtweise auf. Es geht im aktuellen Diskurs weniger um polarisierende absolute Positionen, 
wo Machtfragen und Kontrolle eine zentrale Rolle spielen. Vielmehr beginnt man sich vor dem 
Hintergrund vielfacher Belege der Unterrichtsforschung der letzten 30 Jahre (vgl. etwa Helsper & 
Böhme, 2008; Krapp & Weidenmann, 2006) wieder neu zu fragen, in welchem Kontext mit 
welchem Unterrichtsformenmix möglichst gute Ergebnisse erzielt werden können. – Lernkulturen 
schließen einander nicht aus. 
Geschichtlich lassen sich zwei Linien feststellen, die zum heutigen Status Quo – ca. 75% - 90% (je 
nach Studie) des Unterrichts v.a. in höheren Schulen finden in der Sozialform „Frontalunterricht“ 
statt – wesentlich beigetragen haben. 
 das seit der Zeit Maria Theresias politisch präferierte von Militärakademien abgeleitete 

System von Jahrgangsklassen, in denen die schulstufengebundene Klasse mit ihrem 
zugeteilten Klassenraum als Zentrum des (=Lernens) gesehen wird, 

 die insbesondere seit der Zeit der Aufklärung permanent geführte Diskussion, wie Kinder 
und Jugendliche zu mündigen erwachsenen Bürgern „erzogen“ werden können. 

 
Das Schulsystem aus der Zeit Maria Theresias ist auch in der gegenwärtigen Schularchitektur 
nahezu omnipräsent. Im überwiegenden Teil höherer Schulen dominieren Jahrgangsgruppen 
zugeteilte Klassenräume die architektonische Struktur, übersichtlich und über Gänge gut 
kontrollierbar angeordnet. Mit dieser Gestaltung scheint vieles Wünschenswerte „nicht möglich“ zu 
sein. Gerne angeführte Argumente: Diebstahlgefahr, Feuerpolizei, Aufsichtspflicht, … . Ein Blick 
in Reformschulen oder neu errichtete (meist) Grundschulen zeigt, dass Lernorte auch anders 
gestaltet werden können. 
 
Überlegung 4: 
Erinnern sie sich an Schulgebäude und deren architektonische Gestaltung (Raumaufteilung) ihrer 
eigenen Schulzeit. Mit welcher impliziten Vorstellung der Organisation von Lernen könnte die 
Konstruktion dieses Gebäudes verbunden sein? 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
 
Das dem Problem Konstruktion-Instruktion zugrunde liegende Phänomen ist allgemein bekannt: 
manchmal ist man aus den unterschiedlichsten Gründen (Interesse, 
emotionale Befindlichkeit,…) sehr motiviert etwas zu lernen. 
Manchmal braucht man auch für eigentlich „spannende“ Aufgaben 
einen Motivationsschub von außen… 
Comenius (1592-1670) hat dieses „Phänomen“ aus schulpädagogischer 
Sicht bereits 1632 in seiner Didactica Magna auf den Punkt gebracht: 

„Erstes und letztes Ziel unserer Didaktik soll es sein, die 
Unterrichtsweise aufzuspüren und zu erkunden, bei welcher die 
Lehrer weniger zu lehren brauchen, die SchülerInnen dennoch 
mehr lernen; in den Schulen weniger Lärm, Überdruss und unnütze Mühe herrsche, 
dafür mehr Freiheit, Vergnügen und wahrhafter Fortschritt.” (Comenius 1985 [1632], 
Didactica magna, S. 9). 
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Mit diesem Ansatz hat er als einer der Ersten die Kernfrage der modernen Unterrichtsforschung 
bzw. Lehr-Lernforschung formuliert und so manche pädagogische Neuerungen der Aufklärung 
bereits vorweg genommen (obwohl sein Menschenbild und die daraus resultierende 
Handlungsmotivation noch primär theologisch geprägte war). 
 
In der Aufklärung hat Kant (1724-1804) dann das Problem seiner Zeit 
entsprechend formuliert: 

„Eines der größten Probleme der Erziehung ist, wie man die 
Unterwerfung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fähigkeit, sich 
seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen könne. Denn Zwang ist 
nöthig! Wie cultivire ich die Freiheit bei dem Zwange? Ich soll 
meinen Zögling gewöhnen, einen Zwang seiner Freiheit zu dulden, 
und soll ihn selbst zugleich anführen, seine Freiheit gut zu 
gebrauchen. Kant: „Pädagogik“ (453:28-37) 

 
Vieles von seinen Überlegungen findet sich (implizit) auch in modernen Bildungssystemen wieder. 
Demokratie braucht eine Ordnung, die mit Vorgaben/Zwängen verbunden ist. Entsprechend wird 
argumentiert, dass auch Schule und Unterricht in einem demokratischen Bildungssystem 
bestimmten Rahmenbedingungen unterliegen. 
Fend etwa stellt in einer Analyse unseres Bildungssystems folgende für die Schule folgende 
Funktionen fest (Fend, 2008): 
 
 Qualifikationsfunktion: Befähigung der heranwachsenden Generation für die Bewältigung 

der Aufgaben im Beschäftigungs-und Gesellschaftssystem, 
 Selektionsfunktion: Auswahl geeigneter SchülerInnen für die unterschiedlichen 

Bildungsabschlüsse über Prüfungen, Zensuren, Abschlüsse und Berechtigungen, als 
Bedingung für die 

 Allokationsfunktion: durch Zuweisung zu bestimmten Schularten und Ausbildungsgängen, 
mit denen bestimmte Berufschancen und ein entsprechender sozialer Status verbunden sind, 

 Integrations-bzw. Legitimationsfunktion: Vermittlung gesellschaftlich erwünschter 
Grundwerte, Verhaltensweisen, Einstellungen und Überzeugungen, 

 Sozialisations-und Reproduktionsfunktion: Übermittlung und Weitertragen spezifischer 
sozialer Normen und Werte 

 kustodiale („aufbewahrende“) Funktion: Schüler werden durch Beaufsichtigung bewahrt 
und behütet 

 Kulturtradierungs-Funktion: das kulturelle Erbe wird an die nachfolgende Generation 
weitergereicht und so bewahrt und gesichert 

 
Die Frage ist, wo bei so vielen Funktionen die insbesondere seit der Aufklärung eingeforderte 
Freiheit des Individuums bleibt. Und: Wie beeinflussen die von Fend diagnostizierten Funktionen 
etwa direkt oder indirekt die unterschiedlichen Lernkulturen? 
 
Überlegung 5: 
Lesen Sie sich die allgemeinen Bildungsziele des AHS –Lehrplans (Unter- bzw. Oberstufe oder 
BHS) durch (Internet!). Welche „Zwänge“ (vgl. Kant) fallen Ihnen hier besonders auf? 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
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__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
Das Pendeln zwischen instruiertem „Zwang“ (=Vorgaben) und selbstkonstruierenden 
selbstbestimmten „Freiheiten“ zeigt sich nicht nur in unterschiedlichen Lernkulturen, 
pädagogischen, didaktischen und anthropologischen Zugängen. LehrerInnen stehen in unserem 
Bildungssystem tagtäglich vor der Herausforderung, sich im Spannungsfeld 
begleiten/unterstützen/coachen – beurteilen/bewerten/benoten zu bewegen. Meinert Meyer 
beschreibt diese einander scheinbar widersprechenden Aufgaben folgendermaßen: 

„Auf der einen Seite wollen wir, dass die Schülerinnen und Schüler im Erziehungs- und 
Unterrichtsprozess zunehmend selbständiger werden, auf der anderen Seite ist dies 
unsere Zielsetzung, die wir den Schülerinnen und Schülern aufzwängen.“ (Meinert 
Meyer, 2007, S. 14) 

 
Aus Sicht der Erforschung von Unterrichtsprozessen besteht das Problem, dass beide Ansätze, 
sowohl stark fremdgesteuert-frontale als auch selbstgesteuerte durch ihren Erfolg scheinbar 
bestätigt werden. Instruktiv, fremdgesteuert, lehrerzentrierte Formen bringen „messbare“ Erfolge. 
Die SchülerInnen lernen offensichtlich, erwerben, reproduzieren und gebrauchen Wissen, 
Kompetenzen und Handlungsmuster. Konstruktiv, selbstgesteuerte, schülerzentrierte Formen 
bringen ebenfalls messbare Erfolge –man denke nur an Konzepte aus der Reformpädagogik. Für 
beide Zugänge gilt jedoch dass es bisher nicht gelungen ist wissenschaftlich eindeutig oder klar 
nachzuweisen, dass mit einem der beiden Ansätze bessere nachhaltige Lernergebnisse erzielt 
werden können; was vermutlich zumindest zum Teil auch mit der multifaktoriellen Komplexität der 
Fragestellung („Nachhaltigkeit schulischen Lernens“) zusammenhängt. Eine durchgehend frontal 
gehaltene Geschichte-Stunde zu Ludwig XIV, in der mitreißend und spannend erzählt/vorgetragen 
wird, kann u.U. nachhaltiger wirken als eine Gruppenarbeit zu dem Thema. D.h. inhaltlich-
didaktische Kontextualisierung und Rahmenbedingungen (Vorwissen etc.) spielen ganz im Sinn der 
Definition von Lernkulturen eine gewichtige Rolle. 
 

Lernen im formalen 
Bildungskontext

Lernen erfordert 

Motivation/Interesse/Aktivität
seitens der/des Lernenden

Orientierung, Anleitung und Hilfe
seitens des/der Lehrenden

Fremdimpuls (extrinsische 
Motivation/Anregung)  →
fremdgesteuertes Lernen

Selbstimpuls (intrinsische Motivation)
→ selbstgesteuertes/reguliertes bzw

selbstbestimmtes Lernen

 

Abbildung 2: Selbst- und Fremdsteuerung im schulischen Lernen 
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Heute gehen nahezu alle Lernforscher (wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung) davon aus, 
dass sowohl instruierende als auch konstruierende Momente für erfolgreiche Lernprozesse 
notwendig sind. In Abbildung 2 sind die beiden Seiten der „Münze Lernen“ nochmals zusammen 
gefasst. 
 
Beim Bearbeiten der Lernkulturen dieses Skriptums können sie sich immer wieder fragen, wann 
und warum z.B. Fremdimpulse in einem spezifischen Konzept förderlich sein können. Lassen sich 
die beschriebenen Interventionen (=Fremdimpulse) der dargestellten Lernkulturen seitens der 
Lehrperson charakterisieren? Wie könnte eine Gegenüberstellung bei zwei ausgewählten 
Lernkulturen aussehen? 
 
 
7. Überlegenswerte Befunde und Zugänge … 
 
Über spezifische Lernkulturen hinweg lassen sich aus der neueren Lernforschung ganz bestimmte 
Merkmale für „gelungene“ Lernprozesse charakterisieren (adaptiert nach Meyer, 2007, S. 29): 
 
 man einfach etwas ausprobieren kann und auch Fehler machen darf, 
 es interessant ist oder sogar begeistert, 
 man über den Lernerfolg Anschluss an andere, die Älteren, die Peers, die Geschwister 

bekommt oder ihnen sogar imponieren kann, 
 es eine Notsituation gibt, in der man einfach handeln muss („Druck“) 
 das, was zu lernen ist, wirklich ein Problem trifft, 
 man einen Weg und ein dazugehöriges Ziel sieht, 
 man sieht, dass einen die zu bearbeitende Aufgabe voranbringt, diese erkennbar die eigene 

Entwicklung fördert, 
 man sich mit dem, was man lernt, identifizieren kann 
 man die Lernaufgabe (aus welchem Grund auch immer) als sinnvoll empfindet 

 
 
Wenn möglichst mehrere dieser Aspekte getroffen werden, kann das was Klaus Holzkamp (1927-
1995) expansives Lernen nennt stattfinden. In einem lesenswerten im Internet zugänglichen Vortrag 
„Die Fiktion administrativer Planbarkeit schulischer Lernprozesse“ (1992, vgl. 
Literaturangaben) beschreibt er vom Subjektstandpunkt aus gesehen (=vom 
Standpunkt der individuellen SchülerInnen aus) unterschiedliche Orientierungen 
und Ablaufformen des defensiven und des expansiven Lernens (im Folgenden 
leicht gekürzt und zusammengefasst): 
Defensives Lernen ist nicht auf den Lerninhalt, sondern auf die Bewältigung der 
aus der Lernanforderung entstehenden möglichen Bedrohung gerichtet. Es geht 
hierbei primär nicht darum, in den Lerngegenstand einzudringen, sondern eine Bedrohung (z.B. 
schlechte Benotung durch LehrerIn) durch Demonstration eines Lernerfolgs abzuwehren. 
SchülerInnen sind hier weitgehend außengesteuert, passen sich durch die jeweilige aktuelle 
Situationsanforderung geprägt dem demonstrierten Lernprozess und den von anderen 
herangetragenen Erwartungen an (vgl. das Beispiel zum Vokabellernen). Hierbei kommt es zu 
„Lerndemonstrationen“ seitens der SchülerInnen, die konsequenterweise meist im Vortäuschen von 
Lernresultaten enden und ohne wirkliches/nachhaltiches Lernen auszukommen trachten. Defensives 
Lernen ist außengesteuert und sachentbunden. 
Beim expansiven Lernen ist die Begründungskonstellation umgekehrt: Hier werden 
Lernaktivitäten nicht primär an äußeren Anforderungssituationen ausgerichtet, sondern an den 
sachlichen Notwendigkeiten, die sich für die Lernenden aus dem Prozess des Eindringens in den 
partiell noch unzugänglichen Lerngegenstand ergeben. Das erfordert Flexibilität und die 
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Vermeidung von Einseitigkeit (z.B. Abarbeiten von Aufgabenplantagen) auf beiden Seiten, der der 
SchülerInnen und der LehrerInnen und bedingt, dass z.B. Unterricht a priori nicht vollständig oder 
umfassend planbar sein kann, da jede/r anders lernt, unterschiedliches Vorwissen mitbringt, über je 
eigene Stärken und Schwächen verfügt. 
 
Gregory Bateson (1904-1980), neben Moreno wohl einer der 
innovativsten und unkonventionellsten Denker des 20. Jahrhunderts hat 
im Unterschied zu Holzkamps subjektorientiertem Zugang versucht, sich 
dem Lernbegriff aus einer ökologischen (=systemischen bzw. 
ganzheitlich-integrativen) Sicht zu nähern, ohne das Individuum aus dem 
Auge zu verlieren (Bateson, 1981). Vereinfacht geht er von folgenden 
Annahmen aus: 
 Lernen ist eine Veränderung irgendeiner Art 
 jede Einzelhandlung des lernenden Verhaltens ist durch komplexes 

Zusammenwirken von Faktoren mentaler, körperlicher, emotional-
sozialer & spiritueller Ebene bestimmt 

 Lernhierarchien bezeichnen Lernen über den Kontext eines Reizes der jeweils niederen Ebene 
 
Insgesamt unterscheidet er fünf Hierarchieebenen von Lernen. 
Lernen 0: umfasst die direkte, unmittelbare Erfahrung. Z.B. ich verbrenne mir den Finger in heißem 
Wasser. 
Lernen 1: meint das, was wir landläufig als „Lernen“ bezeichnen: das Generalisieren von 
elementaren Erfahrungen. Man wird etwa nicht mehrmals mit dem Finger in dampfendes 
(kochendes/heißes) Wasser greifen. 
Lernen 2: nennt er auch Deuterolernen und meint kontextualisiertes Lernen 1. Heute würde man es 
als metakognitives Lernen bezeichnen. Es geht hierbei darum, Lernen 1 zu reflektieren, Strategien 
für das Optimieren von Lernen zu finden. Dampfende Flüssigkeiten werden z.B. generell so heiß, 
dass ich mir den Finger darin verbrenne. Wenn ich trotzdem etwas herausfischen müsste, würde ich 
wenn möglich ein Hilfsmittel nehmen oder die Flüssigkeit abkühlen. 
Lernen 3: meint die Kontextualisierung von Lernen 2. Bateson versteht darunter eine existentielle 
bzw. spirituelle Ebene. Z.B. was sagt es über mich aus, wenn ich aus einem bestimmten Grund eine 
Verbrühung in Kauf nehmen würde (man denke etwa an die mittelalterliche Hexenprobe!). Auf 
dieser Ebene wird insbesondere auch das Menschenbild thematisiert. 
Lernen 4: wäre eine Kontextualisierung von Lernen 3, wird hier aufgrund der Komplexität nicht 
weiter besprochen (vgl. Bateson, 1981, S. 378ff.). 
 
Überlegung 6: 
Wie könnten die Stufen 0-3 von Bateson auf den Erwerb einer komplexen Fertigkeit wie z.B. 
Schreiben lernen, Erwerb der Kompetenz historisch zu denken o.ä. angewendet werden. 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
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Das Besondere am Zugang von Bateson ist die Verbindung von Individuumsaspekten (die 
Beschreibung des Lernvorgangs wird sich von Person zu Person etwas unterscheiden) und 
lernkontextrelevanter Bedingungen. Damit kann sein Konzept unmittelbar für das genauere 
Beschreiben und Verstehen von Lernkulturen verwendet werden. 
 
 
8. Im Dschungel von Lernkulturen: Strukturierungshilfen zur Auseinandersetzung 
 
„Die“ Definition von Lernen gibt es genauso wenig wie „den“ optimalen Unterricht. So befinden 
sich auch Lernkulturen im Wandel. Die Verständigung auf eine gemeinsame Kultur dient immer 
auch zur Aufrechterhaltung bestimmter Strukturen und damit auch der Wahrung von spezifischen 
Interessen und Macht („Frontalunterricht ist Unterricht für die Lehrperson, nicht die 
SchülerInnen“). Fundamentalistische Verfechter etwa der Waldorfpädagogik sind heute genauso 
wenig zeitgemäß wie einzig von der Montessori-Pädagogik überzeugte LehrerInnen (man denke nur 
jüngere Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie, die Stufentheorien zumindest 
adaptionsbedürftig erscheinen lassen). Gleichzeitig befinden sich Kulturen auch in historischen 
Wandlungsprozessen. Entsprechend stehen auch Strukturen formaler Bildungsprozesse (Schule, 
Universität,…) stets im Spannungsfeld von Machtinteressen, getragen von Bewahrung und 
Weiterentwicklung. 
Der im Regelschulalltag trotz aller didaktischen Innovationen und Kenntnisse aus der 
Lernforschung immer noch nicht angekommene zentrale Botschaft der Reformpädagogik (vgl. Abb. 
3) ist die Entdeckung des Kindes bzw. von SchülerInnen als eine autonome Personen mit der 
Kompetenz, aus Angeboten in entsprechen gestalteten Lernumgebungen in den meisten Fällen für 
sich selbst optimal auswählen zu können. 
 

1

Célestin Freinet 
(Freie Arbeit,
Klassenrat,
Schuldruckerei,
Exkursionen

Maria Montessori (Freiarbeit,
Jahrgangsmischung,

Schulische Integration)
Ellen Key 
(Lernumgebung,
Jahrhundert des 
Kindes)

Alexander. S. Neill (self‐government,
Teilnahme am Unterricht frei, 
Kein Klassensystem, private lessons

Reformpädagogik: „Die Entdeckung des Kindes“

 

Abbildung 3: Bekannte und weniger bekannte ReformpädagogInnen 
 
Vergleichbar ist es Ziel einer wissenschaftsorientierten LehrerInnenausbildung, dass sich die 
Studierenden im Rahmen ihrer ersten Professionalisierungsphase (=universitäre Grundausbildung) 
eine erste eigene Position im Dschungel der Lernkulturen erarbeiten. Diese sollte dem Diktum 
expansiven Lernens im Rahmen einer lebenslange Professionalisierung jedoch nicht statisch sein, 
vielmehr geprägt von einer methodisch-kritischen Offenheit neuen Erfahrungen aus der Praxis 
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gegenüber (welche Annahmen über berufliches Lernen des Menschen könnten diesen Aussagen 
zugrunde liegen?). D.h. Ziel der Ausbildung ist, basierend auf Erfahrungen und erworbenem 
Grundlagenwissen eine eigene gut begründbare und diskutierbare Startposition zu finden. 
Die ausgewählten Lernkulturen dieses Skriptums möchten dafür eine Grundlage zur 
Auseinandersetzung liefern. Warum jedoch gerade 
 Projektunterricht 
 Systemischer Konstruktivismus 
 Gestaltpädagogik 
 Montessori-Pädagogik 
 Offenes Lernen 
 Handlungsorientierter Unterricht 
 Psychodramapädagogik 

Kritisch gefragt: 
Rollenspiele funktionieren sicher auch ohne Psychodrama-Pädagogik erfolgreich? Offenes Lernen 
ist doch ein Kernprinzip von Montessori-Schulen? Was anders als handlungsorientiert kann der 
Projektunterricht sein? Ist konstruktivistische Didaktik nicht ein Neuaufguss altbekannter 
pädagogischer Ansätze der Reformpädagogik? Selbiges gilt doch auch für praktisch alle 
gestaltpädagogischen Prinzipien? 
 
Diese Fragen des „Wozu?“ oder „Ist X nicht eigentlich Teil von Y“ sind nicht nur zulässig, sondern 
vermutlich auch notwendig (und spannend), wenn sie aus einer expansiven Lernhaltung heraus 
gestellt werden. Das Finden einer eigenen (vorläufigen) Position, die subjektive Aneignung von 
Konzepten geht mit einer Phase der Verunsicherung einher. 

„Lernprozesse verlaufen dann erfolgreich, wenn sich dabei das Gefühl von subjektivem 
Sinn einstellt. Dieser Konstruktionsprozess wird angetrieben von einem Verlangen nach 
Sinn. Sinn ist allerdings nicht etwa eine Eigenschaft des Lerngegenstandes, sondern ein 
subjektiv erzeugtes Empfinden beim Lernprozess.“ (Combe & Gebhard, 2007, S. 97) 

Um die Suche nach Sinn vielleicht etwas zu erleichter, bietet sich für die detailliertere 
Beschäftigung mit den vorgestellten Lernkulturen der folgende Raster an. Bezogen auf den 
schulpädagogischen Fokus kann dem komplexitäts- und Abstraktionsgrad nach zwischen 
methodischen, didaktischen, pädagogischen Konzeption (Theorie) und Menschenbildern 
unterschieden werden. Diese greifen naturgemäß tw. überlappend und einander bedingend 
ineinander. 

Pädagogik

Didaktik

Methodik

Menschen
bild

 

Abbildung 4: Ineinandergreifen schulpädagogischer Ebenen 
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Zudem ist zu berücksichtigen, dass es in der didaktischen Literatur bisher keine wirklich 
einheitliche Definition der Begriffe Methode, Didaktik und Pädagogik gibt. (Praktikable 
Charakterisierungen sind etwa in den Büchern von Hilbert Meyer zu finden.) 
 
Überlegung 7: 
Wie würden Sie ohne auf Literatur zurück zu greifen die Begriffe Methodik, Didaktik und 
Pädagogik charakterisieren und voneinander abgrenzen? 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
__________________________________________________________________________ 
 
Jede der besprochenen Lernkulturen enthält Aspekte aus allen vier genannten Ebenen (methodisch, 
didaktisch, pädagogisch, Menschenbild) und kann je nach Verständnis unterschiedlichen Ebenen 
zugeordnet werden. Hinter konkretem methodischem Vorgehen (vgl. etwa den Text zur Umsetzung 
handlungsorientierter Didaktik) etwa steht (hoffentlich) ein didaktisches Konzept 
(handlungsorientierte Didaktik), meist über einen pädagogischen Zugang eingebettet 
(Konstruktivismus, Montessori), wo grundlegende Annahmen über den Menschen gemacht werden. 
Tendenziell kann für einen ersten Zugang jedoch davon ausgegangen werden, dass Projektunterricht 
und Handlungsorientierter Unterricht eine stärkere Nähe zum Methodischen haben, in ihrer Anlage 
(Umsetzungsorientierung) aber auch schon in die didaktische Ebene hinein reichen. Offenes Lernen 
ist dem gegenwärtigen Verständnis nach meist ein didaktischer Ansatz. Psychodrama-, Montessori- 
und Gestaltpädagogik sind –nomen est omen – pädagogische Konzepte. Systemisch-
konstruktivistische Theorien reichen u.a. aufgrund ihrer stark philosophisch-erkenntnistheoretischen 
Basis noch stärker in den Bereich von Annahmen über den Menschen (Menschenbilder) hinein. 
Linear könnte man daher mit den eben besprochenen Einschränkungen diese Lernkulturen für eine 
erste Orientierung in der folgenden Weise anordnen: 

- Projektunterricht 
- Handlungsorientierter Unterricht 
- Offenes Lernen 
- Psychodramapädagogik 
- Gestaltpädagogik 
- Montessori-Pädagogik 
- Systemischer Konstruktivismus 

 
Abbildung 5 enthält einen Vorschlag zur Einteilung der Lernkulturen dieses Skriptums nach obiger 
Kategorisierung in vier Quadranten. 
Die beiden Achsen beziehen sich auf die inhaltliche Breite (x-Achse) und den Abstraktionsgrad (y-
Achse). Mit inhaltlicher Breite ist der semantische Komplexitätsgrad gemeint. Er entspricht für 
methodische Ansätze in etwa dem, was auf einem Methodenblatt (vgl. Step) beschrieben werden 
kann. Didaktische Ansätze beinhalten in der Regel zumindest ein theoretisch wie praktisch 
begründetes Methodenrepertoire. Hier zeigt sich bereits die Problematik einer zu detaillierten 
Zuordnung. Je nach Buch etwa kann Projektunterricht eine Methode und ein ausgebautes 
didaktisches Konzept sein. Methodische und didaktische Ansätze sind häufig praxisbezogener 
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gefasst als pädagogische Konzeptionen oder ein bestimmtes Menschenbild. Auf diese 
Differenzierung bezieht sich der Abstraktionsgrad. 
 

konkret

abstrakt

inhaltlich
begrenzt

inhaltlich
weit

I: methodische
Ansätze

II: didaktische
Ansätze

IV: MenschenbildIII: pädagogische
Konzepte

Projektunterricht

handlungsorientierter
Unterricht

offenes Lernen

Psychodramapädagogik

Gestaltpädagogik

Montessori‐Pädagogik

Systemischer Konstruktivismus

 

Abbildung 5: Einordnung von Lernkulturen nach inhaltlicher Breite und Abstraktionsgrad 
 
Am besten ordnen Sie die Lernkulturen nachdem diese genauer besprochen wurden für sich noch 
einmal neu zu. – Eine „richtige“ Zuordnung gibt es wohl nicht. Wichtig ist, dass die getroffene 
eigene Einteilung auch entsprechend begründet werden kann. 
 
 
9. Fragen an die Lernkulturen 
 
Verschiedenste mögliche Fragen an Lernkulturen wurden in den vorangehenden Abschnitten bereits 
indirekt erwähnt oder explizit formuliert. Der im Folgenden formulierte Fragenkatalog ist als 
hoffentlich inspirierendes Angebot für weitere kritische Fragen an die eigene Position, die einzelnen 
Texte und deren Vergleich miteinander zu verstehen. 
 

 Wann würde man in der dargestellten Lernkultur davon sprechen, dass SchülerInnen (und 
LehrerInnen!) lernen? 

 Wie wird das festgestellt/überprüft? 
 Welche Position hat diese Lernkultur zur Beurteilung von Lernleistungen? 
 Welchen Kontext (sozial, materiell,…) setzt diese Lernkultur zur Umsetzung unbedingt 

voraus? 
 Spuren welcher erwähnten Lerntheorie des 20. Jahrhunderts finden sich in dieser 

Lernkultur? 
 Wann und in welchem Kontext kann diese Lernkultur im eigenen Unterricht für die 

SchülerInnen gewinnbringend eingesetzt werden? (Umsetzung) 
 Ist der Zugang eher individuums- oder gruppenzentriert (oder beides)? 
 Wie könnte expansives bzw. defensives Lernen der Lehrperson in dieser Lernkultur 

aussehen? 
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 Welche Vermutungen über das Lernen des Menschen können hinter der dargestellten 
Lernkultur Darstellung liegen? (Menschenbild) 

 
Als (vielleicht tabellarisch) vergleichender Zugang bietet sich folgender Kurzfragenkatalog an: 
 
 Sinnvolle Instruktive/Konstruktive Anteile in der Umsetzung? 
 Welches methodische Vorgehen in diesem Kontext sinnvoll? 
 Welche pädagogischen Annahmen stecken dahinter? (Beschränkung auf 3 zentrale Aspekte) 
 Welches Menschenbild liegt dem Ansatz zugrunde? 

 
Im Sinn einer professionalisierenden, wissenschaftsorientierten Berufsausbildung (vgl. Studienplan) 
können diese Fragen vielleicht helfen, einen eigenen konsistenten, nicht rein situationsabhängigen 
Standpunkt, der auch fachbezogen durch argumentiert werden kann, zu finden. 
 
10. … und fünf Interessante Bücher zum weiterdenken 
 
A book is a non-periodical printed publication of at least 49 pages, exclusive of the cover 
pages, published in the country and made available to the public. (UNESCO-Definition) 

 

Hans Brügelmann (2005). Schule 
verstehen und gestalten: 
Perspektiven der Forschung auf 
Probleme von Erziehung und 
Unterricht. Libelle 

Eine zum eigenen vertiefenden 
Weiterlesen einladende Schatzkiste 
mit vielen empirische Befunden, 
kritischen Bemerkungen und 
Anregungen für den eigenen 
Unterricht. 

 

Enja Riege (2005, 4.Aufl). Schule 
kann gelingen! Wie unsere 
Kinder wirklich fürs Leben 
lernen. Fischer 

Auch im Regelsystem sind 
Entwicklungen möglich … 

 

K. Mitgutsch, E. Sattler, K. 
Westphal, I.M. Breinbauer 
(2008). Dem Lernen auf der 
Spur: Die pädagogische 
Perspektive. Klett-Cotta 

Wie vollzieht sich lernen eigentlich 
konkret aus pädagogischer Sicht? 
Sensibilisierende Spuren einen 
pädagogischen Zugangs zum 
Thema… 

 

Andreas Krapp, Bernd 
Weidenmann (Hg.) (2006). 
Pädagogische Psychologie: Ein 
Lehrbuch  
Beltz. 

In verschiedenen Kapiteln des Buches 
werden sehr anschaulich oft 
überraschende  Forschungsergebnisse 
zum schulischen Lernen beschrieben. 

 

Walter Kempowski (2000). Heile 
Welt. Btb 

Schule in der Nachkriegszeit am 
Land, mit all den Möglichkeiten und 
Grenzen. Reformpädagogik und 
Gartenzäune. Von den „Rändern“ 
kann Inspiration für den eigenen 
Unterricht kommen … 
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