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Vorwort

Das vorliegende Bu   erläutert die Grundlagen der Lernpsy  ologie auf 
einfa  e und verständli  e Art. Es soll Studierenden der Psy  ologie und 
bena  barter Fä  er wie Pädagogik und Biologie eine Einführung in die psy-
 ologis  e Fors  ung zum Thema Lernen geben. Unser Ziel war es, dem 

Leser eine übersi  tli  e, mögli  st repräsentative Auswahl zur Fors  ung im 
Berei   Lernen und einen gut ausgewogenen Überbli   über eher historis  e 
und aktuelle Fors  ung zur Lernpsy  ologie zu geben.

Wir mö  ten uns bei unseren Kollegen bedanken, die uns wertvolle An-
regungen bei der Erstellung des Bu  es gegeben haben. Herzli  en Dank an 
Merim Bilalic, Julia Klös, Jürgen Kriz, Roland P  ster, Carsten Pohl, Mi  ael 
Waldmann und Ma  hias Weigelt für die vielen hilfrei  en Anmerkungen und 
Verbesserungsvors  läge. Weiterhin bedanken wir uns bei Andrea Albert, Sil-
via Jahn, Marina Kiesel und Johannes Rodrigues für Korrekturen am Text und 
Literaturverzei  nis.

Andrea Kiesel und Iring Ko   Würzburg und Aa  en, August 



1 Einleitung

Wenn man den Begri   Lernen liest, dann mag einem zunä  st das Lernen 
in der S  ule in den Sinn kommen, also das Lernen von Vokabeln, von Ge-
s  i  tsdaten oder von mathematis  en Formeln. S  ulis  es Lernen ist aber 
nur ein sehr kleiner Teil dessen, was Lernen umfasst. Säuglinge lernen, si   
koordiniert zu bewegen, Kleinkinder lernen zu laufen und zu spre  en. Kin-
der lernen Regeln beim Spielen und im sozialen Umgang, aber au   moto-
ris  e Fertigkeiten, wie Fahrradfahren und S  wimmen. Erwa  sene lernen, 
mit neuen Te  niken umzugehen und zum Beispiel neue Computerprogram-
me zu beherrs  en. Und ältere Mens  en müssen lernen, mit körperli  en 
und geistigen Eins  ränkungen umzugehen und Geräte zur Unterstützung 
des Alltagslebens zu verwenden. Kurzum – wir lernen unser ganzes Leben.

1.1 Lernen – De  nition und Abgrenzung

Eine weitgehend akzeptierte De  nition von Lernen bes  reibt Lernen als einen 
Prozess, der als Ergebnis von Erfahrungen relativ langfristige Änderungen im Verhal-
tenspotential erzeugt (vgl. Anderson, ). Diese auf den ersten Bli   sperrige 
De  nition lässt si   lei  t verstehen, wenn man sie in einzelne Bestandteile 
zerlegt. Lernen ist ein Prozess der Veränderung. Das Resultat dieses Prozesses 
ist die Veränderung des Verhaltenspotentials. Die Veränderung des Verhal-
tens ist der Indikator für Lernen, denn nur dann kann Lernen von Psy  olo-
gen beoba  tet werden. Hat eine Person etwas gelernt, ohne dass dies jemals 
Ausdru   im Verhalten  ndet, kann ein Lernfors  er niemals auf den Lern-
prozess rü  s  ließen. Lernen muss si   aber ni  t immer unmi  elbar dur   
Änderungen des Verhaltens ausdrü  en, deshalb begnügt si   die De  nition 
damit, dass si   das Verhaltenspotential des Lerners ändert. Dabei werden 
aber nur relativ langfristige Änderungen des Verhaltenspotentials als Lernen 
bezei  net. Kurzfristige Veränderungen wie Ermüdung oder die Wirkung von 

A. Kiesel, I. Koch, Lernen, DOI 10.1007/978-3-531-93455-6_1, 
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2012
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Drogen werden dur   diese De  nition ausges  lossen. Und s  ließli   beruht 
Lernen auf Erfahrung. Das heißt, körperli  es Wa  stum und Reifung werden 
ni  t als Lernen klassi  ziert, obwohl diese Prozesse ebenfalls zu relativ lang-
fristigen Verhaltensänderungen führen können. 

Der Lernprozess selbst kann ni  t beoba  tet werden. Sta  dessen werden 
Veränderungen des Verhaltens bzw. angepasstes Verhalten als Indikatoren 
für Lernprozesse gesehen. Dur   diesen Rü  s  luss kann es aber au   zu 
fals  en Interpretationen von Verhaltensänderungen kommen. Ein sehr be-
kanntes Beispiel ist der Beri  t über den klugen Hans.

Der kluge Hans war ein Pferd, das zu Beginn des . Jahrhunderts bekannt 
wurde, da es angebli   zählen und re  nen konnte (Lü   & Miller, ). Stell-
te man dem Pferd Re  en- oder Zählaufgaben, so beantwortete es diese dur   
S  arren mit den Hufen und Ni  en oder S  ü  eln des Kopfes. Na   vielen 
Untersu  ungen fand Oskar Pfungst eine einfa  e Erklärung (Pfungst, ). 
Das Pferd Hans konnte Aufgaben nur dann lösen, wenn der Fragende selbst 
die Antwort wusste. Deshalb s  loss Pfungst, dass Hans ni  t Re  nen konn-
te, sondern auf feine Änderungen des Gesi  tsausdru  s und auf die Körper-
spra  e der fragenden Person reagierte. Er nahm an, dass der Fragende eine 
gespannte Körperhaltung einnahm, wenn si   die Anzahl des Hufs  arrens 
der ri  tigen Antwort annäherte und dann Signale der Erlei  terung zeig-
te, wenn die ri  tige Antwort errei  t war. Das Verhalten des Pferdes Hans 
s  eint also eher das Lernen nonverbaler Kommunikation widerzuspiegeln 
sta   des Lernens mathematis  er Fertigkeiten.

1.2 Anfänge der Lernpsy  ologie

Historis   ist die Psy  ologie des Lernens eng mit dem Begri   der Assozia-
tion verbunden. Dieser Begri   hat eine lange Tradition und wurde bereits von 
Aristoteles verwendet. Er ging z.B. davon aus, dass zwei Dinge oder Ereignis-
se miteinander assoziiert werden, wenn sie zeitli   bena  bart sind, wie etwa 
Blitz und Donner. Auf der Basis sol  er Ideen entwi  elte si   im . Jahrhun-
dert die philosophis  e Ri  tung des Assoziationismus, d.h. die Lehre, dass 
psy  ologis  e Vorgänge im Wesentli  en auf Assoziationsbildung beruhen. 
Diese historis  en Wurzeln bilden den Hintergrund, auf dem die Pioniere 
der systematis  en, empiris  -experimentellen Erfors  ung des Lernens ihre 
bahnbre  enden Entde  ungen gema  t haben (vgl. Brysbaert & Rastle, ).

Als Pioniere der experimentellen Erfors  ung des Lernens sind besonders 
Ivan P. Pavlov und Edward L. Thorndike hervorzuheben. Während Pavlov 
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die Physiologie des Verdauungssystems des Hundes untersu  te, entde  te 
er, dass re  exartige Reaktionen, wie etwa der Spei  el  uss, dur   geeignete 
Lernprozeduren ni  t nur dur   ihren natürli  en Auslösereiz (z.B. Fu  er) 
ausgelöst werden können, sondern au   dur   vorher diesbezügli   neutra-
le Reize, wie etwa einen auditiven Stimulus (z.B. ein Glo  enton). Dieser so-
genannte bedingte Re  ex (oder konditionierte Reaktion; conditioned response, CR) 
kann mit der experimentellen Prozedur der später sogenannten klassis  en 
Konditionierung untersu  t werden, wobei der Lerne  ekt am zuverlässigsten 
eintri  , wenn der neutrale Reiz dem natürli  en Auslösereiz (d.h. dem unkon-
ditionierten Stimulus, siehe Kapitel ) zeitli   vorausgeht. Erklärt wurde dieser 
Lerne  ekt von Pavlov ( ) dadur  , dass er einen Prozess der Assoziations-
bildung angenommen hat, der auf der Basis der zeitli  en Koppelung des neu-
tralen und des unkonditionierten Reizes eine neue Assoziation zwis  en dem 
neutralen Reiz und der Reaktion bildet. Diese Annahme legt also nahe, dass 
beim klassis  en Konditionieren eine neue Reiz-Reaktions (stimulus-response, 
S-R) Assoziation gebildet wird. In späteren Kapiteln (insbesondere Kapitel ) 
dieses Bu  s werden wir allerdings sehen, dass diese Annahme mi  lerweile 
ni  t mehr aufre  terhalten wird.

Zu Beginn des . Jahrhunderts hat Thorndike ( ) experimentelle Stu-
dien zum Lernen an Katzen dur  geführt. (Pavlovs bahnbre  ende Arbeiten 
wurden bereits um die Jahrhundertwende dur  geführt, aber erst ungefähr 
ein Vierteljahrhundert später, , vom Russis  en ins Englis  e übersetzt.) 
Er fand heraus, dass Katzen lernten, si   erfolgrei   aus einem Kä  g zu befrei-
en und mit zunehmenden Lerndur  gängen immer s  neller wurden. Dieses 
Lernen erklärte er dadur  , dass in einer bestimmten Stimulussituation dasje-
nige Verhalten, das erfolgrei   ist, mit dieser Stimulussituation assoziiert wird, 
und dass diese S-R Assoziation das Verhalten zunehmend bestimmt (siehe 
Kapitel ). Dieses allgemeine Prinzip, d.h. dass erfolgrei  es Verhalten dazu 
tendiert, in der glei  en Situation zunehmend häu  ger ausgeführt zu werden, 
hat Thorndike als das sogenannte Gesetz der Wirkung (Law of E  ect) bezei  net. 

Diese Pionierleistungen der assoziationistischen experimentalpsycho-
logis  en Lernfors  ung haben insbesondere in den USA eine starke For-
s  ungsri  tung in der Psy  ologie hervorgebra  t, die unter dem Namen 
Behaviorismus (Watson, ) bekannt wurde. Die Grundidee des Behavioris-
mus besteht darin, dass eine wissens  a  li  e Psy  ologie im Wesentli  en 
das Verhalten erfors  en sollte und die Bedingungen  nden muss, die dazu 
führen, dass si   Verhalten ändert und an Umweltbedingungen anpasst. Da-
dur   ist die Grundidee des Behaviorismus eng mit der Psy  ologie des Ler-
nens verknüp  , weil Lernen ja, wie oben bes  rieben, als relativ langfristige, 
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erfahrungsbedingte Verhaltensänderung de  niert wird. Allerdings gab es in 
der Lernpsy  ologie immer s  on vers  iedene theoretis  e Positionen (z.B. 
Assoziationismus, Kognitivismus, Behaviorismus).

Der Behaviorismus kann dabei historis   vor allem au   als eine Abgren-
zung gegen eine damals starke theoretis  e Tradition gesehen werden, Psy-
 ologie vor allem als eine Wissens  a   von den bewussten (d.h. introspektiv 

zugängli  en) Emp  ndungen zu sehen (Tit  ener, ; Wundt, ). Diese 
Ri  tung wurde damals als Strukturalismus bezei  net. Die behavioristis  e 
Kritik an der strukturalistis  en Psy  ologie bestand darin, dass „subjektive“ 
Konstrukte wie Bewusstsein ni  t unmi  elbar (von außen) beoba  tbar sind 
und deswegen ni  t Gegenstand einer wissens  a  li  en Psy  ologie sein 
könnten. Aus diesem Grund wurde vorges  lagen, dass si   psy  ologis  e 
Fors  ung allein auf das beoba  tbare Verhalten zu bes  ränken habe. Der ra-
dikalste (und dadur   wohl au   bekannteste) Vertreter der behavioristis  en 
Psy  ologie war Burrhus F. Skinner. Skinners Ansatz war so radikal behavio-
ristis  , dass er sogar dem von Thorndike verwendeten Erklärungskonzept 
der Assoziation skeptis   gegenüberstand, weil eine Assoziation s  ließli   
au   ni  t direkt beoba  tbar ist, sondern nur das Verhalten und die voraus-
gehenden und na  folgenden Reize bzw. Konsequenzen (Skinner, ). Diese 
radikal-behavioristis  e Abgrenzung Skinners vom Assoziationskonzept ist 
ein gutes Beispiel dafür, dass der Behaviorismus theoretis   sehr viel hetero-
gener und vielfältiger war, als das häu  g in der Glei  setzung von Behavio-
rismus und „S-R Psy  ologie“ vereinfa  end angenommen wird (vgl. Marx & 
Cronan-Hillix, , für eine historis  e Einordnung).

Skinners besonderer wissens  a  li  er Erfolg lag darin begründet, dass er 
äußerst systematis   die funktionalen Beziehungen zwis  en dem Verhalten 
und na  folgenden Konsequenzen in eigens dafür konstruierten, experimen-
tell wohlkontrollierten Lernumgebungen, d. h. Versuchskammern, unter-
su  t hat. Diese Versu  skammern wurden später von anderen unter dem 
Namen Skinner-Box popularisiert. Skinner hat mit seiner behavioristis  en 
Verhaltensfors  ung die Tradition von Thorndike fortgesetzt und Verhalten 
als Funktion seiner Verstärkungsbedingungen analysiert (vgl. das von Thorn-
dike postulierte Gesetzt der Wirkung). In der experimentellen Prozedur zur 
Untersu  ung des Lernens hat Skinner untersu  t, wie Verhalten dur   seine 
Konsequenzen kontrolliert wird. Weil das Verhalten in diesem Sinne instru-
mentell ist, hat Skinner diese Verhaltensweisen als „operant“ bezei  net und 
die Untersu  ungsmethode entspre  end als operantes Konditionieren. Dadur   
unters  ied er seine Fors  ung von der von Pavlov eingeführten experimen-
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tellen Prozedur (klassis  es Konditionieren), bei der die Reaktion (das „re-
spondente“ Verhalten) dur   einen Reiz bereits vorgeben ist.

Diese historis  e Einordnung der experimentellen Psy  ologie des Ler-
nens ma  t verständli  , warum viele bahnbre  ende Entde  ungen vielfa   
in Tierexperimenten gema  t worden sind. Dur   die Abgrenzung der beha-
vioristis  en Fors  ung von einer nur s  wer experimentell überprüfbaren 
„Bewusstseinsphilosophie“ der damaligen strukturalistis  en Psy  ologie 
wurde neben den Erklärungskonzepten au   der Gegenstandsberei   der For-
s  ung vom bewussten Erleben zum beoba  tbaren Verhalten verändert. Es 
liegt nun in der Natur der Sa  e, dass eine grundlegende Verhaltensfors  ung 
in tierexperimentellen Studien viel besser die Laborbedingungen, unter denen 
das Verhalten studiert wird, systematis   variieren kann und dabei vielfa   
au   weniger ethis  en Eins  ränkungen unterliegt (z.B. wenn es um Ver-
meidungslernen bei aversiven Reizen geht). Neben diesem praktis  en Grund 
für tierexperimentelle Lernstudien spielt au   die behavioristis  e Ablehnung 
von Bewusstseinsprozessen als wesentli  er Faktor für die Erklärung von Ver-
halten eine Rolle, denn wenn es für die Fors  ung ni  t relevant ist, was die 
Probanden während oder na   der experimentellen Studie verbal beri  ten, 
dann könnte man au   glei   ni  t humane Probanden (z.B. Ra  en, Tauben, 
Hunde, Katzen) für die Studien verwenden, ohne dass man dabei mögli  er-
weise wesentli  e Informationen verliert.

1.3 Aktuelle Fragen der Lernpsy  ologie

Selbstverständli   spielt tierexperimentelle Fors  ung in der Psy  ologie des 
Lernens mi  lerweile eine viel weniger zentrale Rolle, und au   zu den Zei-
ten der frühen Behavioristen gab es natürli   immer au   viel Fors  ung an 
mens  li  en Probanden. Eine wi  tige Erkenntnis ist hierbei, dass Lernphä-
nomene, die in tierexperimentellen Studien beoba  tet werden können, häu-
 g au   in analoger Weise beim mens  li  en Lernen na  gewiesen werden 

können (z.B. Di  inson, Shanks & Evenden, ).
Wenn wir uns in diesem Bu   mit der Psy  ologie des Lernens befassen, 

dann ist es wi  tig festzustellen, dass mit klassis  er und operanter Konditio-
nierung zwei vers  iedene experimentelle Prozeduren zur Untersu  ung des 
Lernens gemeint sind, und wir werden in den späteren Kapiteln dieses Bu  s 
no   eine ganze Reihe von weiteren Prozeduren (oder experimentellen Para-
digmen) bes  reiben. Das Phänomen, das mit Konditionierungsstudien unter-


