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Nicole Becker

Mehr verstehen, besser handeln?
Zum Verhältnis von Pädagogik und Neurowissenschaften

Auf die Frage, wie Pädagogen mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen 
sollten, antwortet Manfred Spitzer in einem Interview: „Ich warne vor angewandter 
Hirnforschung durch Pädagogikprofessoren“ (Kummer, 2012, S. 222). „Neuropädago-
gik“ und „Neurodidaktik“, das seien „Hirngespinste von Pädagogen“, die mit Hirnfor-
schung nichts zu tun hätten. Der bekannte Psychiater und Sachbuchautor warnt ausge-
rechnet vor jener Disziplin, die sich so gern auf ihn beruft – wie kann man das verstehen ?

Um das aktuelle Verhältnis zwischen Neurowissenschaften und Pädagogik beschrei-
ben und ein solches Statement einordnen zu können, muss man weiter ausholen und die 
Entwicklung der Rezeption neurowissenschaftlichen Wissens über einen längeren Zeit-
raum hinweg analysieren: Rein quantitativ betrachtet hat die Rezeption innerhalb der 
vergangenen zehn Jahre erheblich an Bedeutung gewonnen; doch damit ist nicht gesagt, 
ob diese Zunahme auch mit einer Veränderung auf der Ebene der Theoriebildung und 
Forschung einhergeht.

Der Beitrag geht dieser Frage nach, indem zunächst allgemeine Entwicklungsten-
denzen der Rezeption seit den ausgehenden 1990er-Jahren skizziert werden und an-
schließend die Diskussion seit dem Jahr 2006, ausgehend von einer Datenbankrecher-
che, detailliert analysiert wird. Thematische Schwerpunkte, zentrale Erwartungen und 
Schlussfolgerungen werden aufgezeigt, um auf dieser Grundlage zu diskutieren, was 
die verstärkte Auseinandersetzung mit neurowissenschaftlichen Wissensbeständen und 
Forschungsmethoden über das Selbstverständnis der Pädagogik aussagt.

1.	 Die Entwicklung der Rezeption seit den ausgehenden 1990er-Jahren

Noch in den 1990er-Jahren stellten erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzun-
gen mit neurowissenschaftlichen Erkenntnissen und Modellen eine seltene Ausnahme 
dar. Zunächst konzentrierte sich die Rezeption auf bildungstheoretische und anthropo-
logische Fragen (vgl. Miller-Kipp, 1992; Dichgans, 1994; Otto, 1995); verstärkte Inte
grationsversuche im Bereich lerntheoretischer und allgemeindidaktischer Konzeptionen 
finden sich dann seit Beginn der 2000er-Jahre (vgl. Scheunpflug, 2000; Arnold, 2002; 
Standop, 2002; Grzesik, 2002).

Im Zuge der Veröffentlichung der ersten PISA-Studie im Herbst 2001 forcierte die 
Kritik an der mangelnden empirischen Ausrichtung und der geringen interdisziplinä-
ren Vernetzung der Pädagogik die Auseinandersetzung mit den Neurowissenschaften: 
Hirnforscher äußerten sich in populären Medien bereits zu verschiedenen geistes- und 
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sozialwissenschaftlichen Fragen, und die PISA-Debatte bot nun Anlass, die Neurowis-
senschaften auch als „Wissenschaft vom Lernen“ zu proklamieren (vgl. Spitzer, 2003a, 
2003b). In einer Vielzahl von Zeitungsartikeln und Interviews gaben Hirnforscher an, 
über die Grundlagenforschung hinaus Anwendungswissen für die pädagogische Praxis 
zur Verfügung stellen zu können (vgl. Der Spiegel, 2002; Thimm, 2002; Scheich, 2003; 
Schmoll, 2003).

Die deutliche Zunahme an Rezeptionsaktivität in den Folgejahren ist daher nicht zu-
letzt dem Zusammentreffen zweier (medialer) Phänomene geschuldet, und mit Blick 
auf die Frage nach dem Selbstverständnis der Pädagogik ist bemerkenswert, wie stark 
sie sich – zumindest in dieser ersten intensiveren Phase – an der Medienberichterstat-
tung orientiert hat: Programmatische pädagogische Forderungen wurden vielfach un-
hinterfragt übernommen, prominente Neurowissenschaftler, die sich im Feuilleton über 
die Relevanz der Hirnforschung für die Verbesserung von Unterricht geäußert hatten, 
für Gastbeiträge in Fachzeitschriften gewonnen (vgl. Becker, 2007). Die Empfehlungen 
selbst bewegten sich auf altbekanntem, reformpädagogischem Terrain: Mit Blick auf die 
neurobiologischen Grundlagen des Lernens sollte Unterricht vor allem handlungsorien-
tiert und schülerzentriert gestaltet werden, und in den Schulen sollte eine neue Fehler-
kultur Einzug halten.

Nach der anfänglich überwiegend affirmativen Rezeption entstand bald ein weite-
rer Diskussionsstrang, in dem kritisch hinterfragt wurde, ob die verfügbaren neurowis-
senschaftlichen Erkenntnisse über Lernen, Gedächtnis, Hirnentwicklung und Emotio-
nen tatsächlich bereits dazu geeignet seien, erziehungswissenschaftlichen Theorien und 
pädagogischem Handeln eine solidere empirische Basis zu verleihen, als es die bishe-
rige erziehungswissenschaftliche und psychologische Forschung vermochte.

Deutlich zeigen sich die unterschiedlichen Positionen beispielsweise beim Vergleich 
der Beiträge des Themenschwerpunktes „Gehirnforschung und Pädagogik“ der Zeit-
schrift für Pädagogik (Heft 4, 2004) mit den Beiträgen des Beihefts „Biowissenschaft 
und Erziehungswissenschaft“ der Zeitschrift für Erziehungswissenschaft (2006). Wäh-
rend die meisten Beiträge des Themenschwerpunkts darauf hinauslaufen, dass die prak-
tische Pädagogik bereits viel Relevantes von der Hirnforschung lernen könne, und wis-
senschaftstheoretische und methodologische Fragen ausblenden (vgl. Herrmann, 2004; 
Hüther, 2004; Roth, 2004; Braun & Meier, 2004), ist die Auseinandersetzung in dem 
genannten Beiheft theoretisch und methodisch reflektierter und tendenziell auch kriti-
scher (vgl. Pflüger, 2006; Borck, 2006; Becker, 2006a; Müller, 2006).1 Das Selbstver-
ständnis der Pädagogik ist zwar in beiden Fällen das einer Disziplin, die Erkenntnisse 
anderer Wissensgebiete rezipieren und integrieren sollte, wenn sie ihre eigenen Fragen 
und Praxen betreffen, doch der zentrale Unterschied besteht darin, dass im ersten Falle 
bereits ausgemacht zu sein schien, um welche Erkenntnisse es sich handelte, während 

1	 In dem Beiheft geht es, wie der Titel deutlich macht, nicht ausschließlich um die Auseinan-
dersetzung mit Hirnforschung, sondern auch um Wissensbestände aus der Soziobiologie, der 
Evolutionären Psychologie und grundsätzliche Überlegungen zum Verhältnis von Bio- und 
Kulturwissenschaften.
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das im zweiten Fall aus Sicht der Autoren erst noch zu untersuchen war: „Neue Erkennt-
nisse über das menschliche Lernen, über Begabung, den Einfluss der Umwelt und die 
Bedingungen menschlichen Verhaltens sind für die Erziehungswissenschaft unmittelbar 
relevant. Ein Dialog darüber, wie wichtig diese Forschungsergebnisse (…) sind, ob sie 
gegebenenfalls eine eigene erziehungswissenschaftliche Forschung anregen, steht noch 
aus“ (Scheunpflug & Wulf, 2006, S. 5).

Der Verweis auf mögliche Forschungsperspektiven spielte in den meisten Beiträgen 
bis zu diesem Zeitpunkt keine Rolle: Der Schwerpunkt lag auf der Rezeption spezifi-
scher neurowissenschaftlicher Wissensbestände, und die Anfragen der Autoren konzen-
trierten sich somit auf Möglichkeiten der Integration neurowissenschaftlichen Wissens 
in Bildungs-, Lern- und Entwicklungstheorien und der Übertragung neurowissenschaft-
lichen Wissens in praktische Handlungsmodelle, allem voran für den Unterricht.

Im Gegensatz dazu ging es in der vom Bundesministerium für Bildung und For-
schung (BMBF) in Auftrag gegebenen Expertise „Lehr-Lern-Forschung und Neurowis-
senschaften: Erwartungen, Befunde und Forschungsperspektiven“ (Stern, Grabner & 
Schumacher, 2005) ausschließlich um interdisziplinäre Forschungsmöglichkeiten. In 
dieser ersten und wichtigsten deutschsprachigen Darstellung der Anschlussfähigkeit 
neurowissenschaftlicher Forschungsmethoden im Bereich der Lehr-Lern-Forschung 
beschrieben die Experten (1) den (damaligen) Stand der Forschung in Sachen Gehirn-
entwicklung, Lernen und Gedächtnis, stellten (2) die Möglichkeiten und Grenzen der 
neurowissenschaftlichen Untersuchung menschlicher Hirnentwicklung und Lernpro-
zesse dar und formulierten darüber hinaus (3) Forschungsdesiderata. Die Einordnung 
der Expertise in das ebenfalls vom BMBF getragene „Rahmenprogramm zur Förderung 
der empirischen Bildungsforschung“ sowie das maßgeblich durch sie angeregte Förder-
programm „Neurowissenschaften – Instruktion – Lernen“ (NIL) unterstreichen deren 
Bedeutung für die interdisziplinäre Kooperation. Ausgehend von der Expertise wur-
den in den Folgejahren mehrere Pilotprojekte und anschließend umfangreichere Studien 
durchgeführt (vgl. Heine & Jacobs, 2011a, S. 7 – 8).

Vergleicht man die Fragestellungen und Ziele dieser Projekte mit den bis dahin vor-
herrschenden Rezeptionsansätzen innerhalb der Pädagogik, so erkennt man, dass sich 
in der Lehr-Lern-Forschung bereits zu diesem Zeitpunkt ein anderer Umgang mit den 
Neurowissenschaften abzeichnet: Sie ist viel stärker an deren experimenteller Seite in-
teressiert, daran, wie man die Methoden der Neurowissenschaften in die eigenen For-
schungsdesigns integrieren könnte.

Bis Mitte der 2000er-Jahre lassen sich – bezieht man die Lehr-Lern-Forschung ein – 
im Wesentlichen drei Grundmuster im Umgang mit den Neurowissenschaften ausma-
chen: (1) Eine rezeptiv-praktische Perspektive ist darauf ausgerichtet, aus der Rezeption 
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse unmittelbaren Nutzen für die Gestaltung oder 
Legitimation pädagogischer Praxen zu ziehen. (2) Ein reflexiv-theoretischer Umgang 
diskutiert die mögliche praktische und theoretische Relevanz neurowissenschaftlicher 
Wissensbestände und Methoden vor dem Hintergrund wissens- und wissenschaftstheo
retischer sowie anthropologischer Überlegungen. (3) Ein empirisch-experimenteller 
Zugang stellt die Anschlussfähigkeit primär durch die Nutzung neurowissenschaftlicher 
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Forschungsmethoden für die Untersuchung eigener Fragestellungen her und entwickelt 
davon ausgehend interdisziplinäre Projekte.

Diese Beschreibung der Rezeptionsentwicklung und -muster lässt noch offen, wel-
chen Erkenntnisfortschritt die unterschiedlichen Zugänge bringen und wie sich die Aus-
einandersetzung mit den Neurowissenschaften seither entwickelt hat.

In meiner Dissertation (Becker, 2006b) hatte ich die Verarbeitung neurowissen-
schaftlichen Wissens in populären und wissenschaftlichen Diskursen untersucht und 
den Erkenntnisgewinn bis dahin als begrenzt eingeschätzt: Die Nutzung neurobiolo-
gischer Modelle im Kontext von Bildungstheorien und Pädagogischer Anthropologie 
beschränkte sich auf reibungslose Integration, und die schulpädagogisch ausgerich-
tete Rezeption hatte sich insbesondere darauf konzentriert, mithilfe neurowissenschaft
licher Erkenntnisse bestimmte Konzeptionen empirisch zu stützen (vgl. Becker, 2006b, 
S. 204 – 209). Anschlussmöglichkeiten sah ich – bezugnehmend auf die Debatte im eng-
lischsprachigen Raum – insbesondere für die Untersuchung neuronaler Korrelate von 
kognitiven Defiziten und individuellen Lernvoraussetzungen (vgl. S. 230).

Seit dieser Zeit hat sich in der Diskussion einiges getan: Die Anzahl der Beiträge hat 
erheblich zugenommen und das Feld hat sich thematisch ausdifferenziert. Die folgende 
Analyse setzt daher im Jahr 2006 an und rekonstruiert, ausgehend von einer Datenbank-
recherche und anschließender Literaturauswertung, wie sich die Rezeption bis zum Jahr 
2012 entwickelt hat.

2.	 Die Entwicklung seit 2006: Expansion und Ausdifferenzierung

Zur Untersuchung der Rezeptionsentwicklung wurde eine Literaturrecherche in der 
Fachdatenbank „FIS-Bildung“ durchgeführt. Da Datenbanken nicht zwangsläufig voll-
ständig sind und Zahlen allein keinen Aufschluss über die tatsächliche inhaltliche Rele-
vanz eines Themas geben, besteht die Funktion dieser Recherche nicht darin, eine Voll-
erhebung zu generieren, sondern eine allgemeine Entwicklungstendenz hinsichtlich der 
Anzahl und der inhaltlichen Ausrichtung der Rezeptionsansätze aufzuzeigen.

Als Suchbegriffe wurden „Erziehungswissenschaft“ oder „Pädagogik“ in Kombina-
tion mit „Neurowissenschaft“ oder „Neurobiologie“ oder „Hirnforschung“ oder „Ge-
hirn“ verwendet. Im ersten Schritt wurde auf diese Weise eine Liste mit sämtlichen er-
ziehungswissenschaftlich relevanten deutschsprachigen Publikationen2 vom Jahr 2006 
an und bis einschließlich 2012 generiert, in denen mindestens eine der möglichen Kom-
binationen der Suchbegriffe vorkam.

2	 Bei einigen Treffern war keinerlei Verbindung zu pädagogischen Fragen erkennbar; diese 
wurden bei der weiteren Auswertung nicht einbezogen. Das betrifft auch Publikationen aus 
dem Bereich der Kinder- und Jugendpsychiatrie, die sich überwiegend mit dem Thema Auf-
merksamkeits-Defizit-Hyperaktivitätsstörung (ADHS) befassen und dabei auf neurobiologi-
sche Erklärungsmodelle eingehen und darauf verwiesen, dass die Symptome häufig zuerst in 
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Bei einer früheren Recherche hatte ich für den Zeitraum von 1990 bis 2003 insgesamt 
zehn Monografien und für den Zeitraum von 1994 bis 2004 21 Zeitschriftenartikel mit 
neurowissenschaftlichen Bezügen ermittelt (vgl. Becker, 2006a); für den Zeitraum von 
2006 bis 2012 werden nun immerhin 114 Monografien und 208 Einzelbeiträge in Zeit-
schriften und Sammelbänden angezeigt. Zunächst fällt demnach der verhältnismäßig 
große Anstieg an Publikationen ins Auge.

Allerdings deutet bereits ein Blick auf die Titel der Monografien darauf hin, dass die 
Verbindung von Pädagogik und Neurowissenschaften keineswegs immer im Zentrum 
steht.3 Deshalb wurden im nächsten Schritt alle verfügbaren Inhaltsverzeichnisse oder 
Abstracts gesichtet, um zu rekonstruieren, welchen Stellenwert die Auseinandersetzung 
mit neurowissenschaftlichem Wissen in den einzelnen Monografien einnimmt. Dabei 
zeigt sich, dass viele Monografien zwar einzelne Teilkapitel enthalten, in denen auf neu-
rowissenschaftliche Erkenntnisse verwiesen wird, allerdings ohne dass ihnen in der Ge-
samtargumentation zwangsläufig eine zentrale Bedeutung zukäme. Von den 114 Mono-
grafien befassen sich 19 – sowohl dem Titel als auch dem Inhalt nach – hauptsächlich 
mit der Verbindung von Hirnforschung und Pädagogik; fünf davon sind von Vertretern 
neurowissenschaftlicher Disziplinen verfasst (vgl. Roth, 2011; Brand & Markowitsch, 
2011; Korte, 2009; Spitzer, 2007; Blakemore & Frith, 2006). Aufgrund des unterschied-
lichen Stellenwerts, den die Rezeption einnimmt, wurde die ursprüngliche Trefferliste 
entsprechend modifiziert, sodass sich zwischen Monografien mit Hauptreferenzen und 
Monografien mit selektiven Bezügen auf die Neurowissenschaften unterscheiden lässt. 
Von den 19 Monografien lassen sich 13 der Schulpädagogik, vier der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft und jeweils eine der Fachdidaktik und der Kategorie Diverse 
zuordnen.

Bei den Beiträgen in Zeitschriften und Sammelbänden sind die Bezugnahmen hinge-
gen meistens eindeutig: Fast alle gelisteten Treffer weisen im Titel oder Untertitel Be-
züge zu den Neurowissenschaften auf, sodass zusätzliche Unterscheidungskriterien hier 
nicht notwendig sind. Die Gesamtzahl der Treffer ist mit 208 vergleichsweise hoch, wo-
bei Artikel in Zeitschriften den deutlich größeren Anteil ausmachen.

Demnach lässt sich zunächst festhalten, dass die Anzahl an Beiträgen, in denen sich 
Autoren mit neurowissenschaftlichen Wissensbeständen beschäftigen, seit dem Jahr 
2006 – verglichen mit der Phase davor – enorm angestiegen ist. Als nächstes wurden 
sämtliche Themenbereiche ermittelt, in denen eine Rezeption stattfindet, und, ausge-
hend davon, alle Publikationen, soweit möglich, den entsprechenden (Teil-)Diszipli-
nen Heilpädagogik (HP), Schulpädagogik (SP), Allgemeine Erziehungswissenschaft 
(AEW), Frühkindliche Bildung (FKB), Fachdidaktiken (FDID) und Sportpädagogik 
(SSP) zugeordnet (vgl. Tabellen 1 und 2).

der Schule beobachtet werden, darüber hinaus aber keine pädagogischen Aspekte thematisie-
ren. Ferner werden an dieser Stelle ausschließlich deutschsprachige Publikationen berück-
sichtigt, weil es in diesem Beitrag um das Selbstverständnis der deutschen Pädagogik geht.

3	 Eine vollständige Liste der Publikationen stellt die Verfasserin auf Anfrage zur Verfügung.
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Die thematische Auswertung zeigt, dass sich mittlerweile alle Teildisziplinen mit neuro-
wissenschaftlichen Wissensbeständen auseinandersetzen und sich der thematische Fo-
kus dementsprechend über schulpädagogische und allgemein-erziehungswissenschaft-
liche Bereiche hinaus erweitert hat.4 Die mit Abstand meisten einschlägigen Beiträge 
finden sich innerhalb der Heilpädagogik und der Schulpädagogik.

Die quantitative Entwicklung bildet freilich nur einen Aspekt ab: Sie zeigt, dass die 
Auseinandersetzung mit den Neurowissenschaften innerhalb der Pädagogik an Bedeu-
tung gewonnen hat, doch sie sagt nichts darüber aus, wie sich diese Entwicklung inhalt-

4	 Für den Bereich Sozialpädagogik ergibt sich allerdings eine so geringe Anzahl an Treffern, 
dass die entsprechenden Publikationen hier in die Kategorie „Diverse“ (DIV) aufgenommen 
wurden; ob das dem tatsächlichen Rezeptionsstand entspricht oder Lücken in der Datenbank 
geschuldet ist, muss hier offen bleiben.

Jahr HP SP AEW FKB FDID SPP DIV

2006 3 6 3 0 1 0 0

2007 7 6 3 2 1 0 0

2008 5 8 2 1 1 0 0

2009 8 8 3 0 3 0 0

2010 2 7 3 5 0 2 1

2011 3 6 2 0 2 0 3

2012 1 1 2 3 0 0 0

29 42 18 11 8 2 4

Tab. 1:	Monografien mit Bezug auf Neurowissenschaften

Jahr HP SP AEW FKB FDID SPP DIV

2006 10 10 8 2 12 1 4

2007 11 4 2 1 1 0 5

2008 2 6 3 1 3 1 4

2009 7 8 3 1 6 1 3

2010 12 16 5 2 3 3 5

2011 10 8 2 2 4 2 5

2012 5 3 0 0 0 0 1

57 55 23 9 29 8 27

Tab. 2:	Beiträge mit Bezug auf Neurowissenschaften in Zeitschriften und Sammelwerken
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lich darstellt und welche Relevanz sie für die Theoriebildung und Forschung letztlich 
hat. Deshalb wird im Folgenden dargestellt, welche Erwartungen mit der Rezeption 
verbunden sind, welche thematischen Schwerpunkte die Autoren setzen und auf wel-
che neurowissenschaftlichen Aussagen sie am häufigsten rekurrieren. Dazu wurden aus 
der Schulpädagogik, der Heilpädagogik und der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, 
jenen Bereichen also, die die größten Rezeptionsaktivitäten aufweisen, jeweils mindes-
tens fünf Publikationen und aus den anderen Bereichen exemplarisch jeweils mindes-
tens zwei Beiträge aus dem Zeitraum 2009 bis 2012 inhaltlich ausgewertet. Der Um-
gang mit den Neurowissenschaften innerhalb der Lehr-Lern-Forschung wird separat 
dargestellt, weil er sich grundlegend von den pädagogischen Herangehensweisen un-
terscheidet und somit einen guten Ansatzpunkt für den Vergleich der Erwartungen und 
Erkenntniserträge darstellt.

3.	 Erwartungen und thematische Schwerpunkte

Im Vorwort zu ihrem Band „Reformpädagogik – eine kritisch-konstruktive Vergegen-
wärtigung“ erklären Herrmann und Schlüter (2012), dass sie die jüngsten Erkenntnisse 
der Neuropsychologie und Neurobiologie berücksichtigen, weil sie „viele reformpäd
agogische Erfahrungen, Empfehlungen und Prinzipien auf den Gebieten der Anthro-
pologie und der Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters sowie auf 
dem Gebiet des nachhaltigen Lernens bestätigt haben“ (S. 12). Außerdem lieferten sie 
„starke Hinweise auf die unabweisbaren Veränderungsnotwendigkeiten in der bisheri-
gen ineffizienten Betriebsförmigkeit des herkömmlichen Lehr-Lern-Betriebs in unse-
ren öffentlichen staatlichen Schulen“ (S. 12). Ähnlich begründen Bönsch et al. (2010, 
S. 27) den Rekurs auf die Neurowissenschaften: Neurobiologische Erkenntnisse „tra-
gen (…) dazu bei, Lern- und Motivationsprozesse zu verstehen und die konkrete Um-
setzung pädagogischer Ziele zu optimieren.“

Auch in der Heilpädagogik setzen Autoren auf praxisrelevantes Wissen aus der 
Hirnforschung: Sassenroth (2010, S. 1) weist in der Einleitung zum Themenschwer-
punkt „Die Bedeutung der Neurowissenschaften für die Heil- und Sonderpädagogik“ 
zunächst auf die große Präsenz der Neurowissenschaften hin und nennt anschließend 
Autismus, Schriftspracherwerbsstörungen, Dyskalkulie und Aufmerksamkeits-Defizit-
Hyperaktivitätsstörungen (ADHS) als Beispiele für Bereiche, in denen die Auseinander-
setzung künftig von praktischem Nutzen sein könnte.

Die meisten Autoren begründen die Berücksichtigung der Neurowissenschaften mit 
deren Aktualität und der empirischen Validität ihrer Aussagen. Unabhängig von dem 
konkreten Bereich, in dem die Auseinandersetzung erfolgt, wird neurowissenschaft
liches Wissen überwiegend sowohl zur Anregung neuer pädagogischer Praxen als auch 
zur Absicherung bewährter Prinzipien genutzt.

Zu den Hauptthemen, die in nahezu allen Teildisziplinen mit Rekurs auf die Neu-
rowissenschaften diskutiert werden, gehören: (a) die Bedeutung sozialer Beziehungen 
für das Lernen (das Gehirn als „Sozialorgan“); (b) die Wichtigkeit anregender Um-
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welten für die Hirnentwicklung („sensible Phasen“); (c) die negativen Auswirkungen 
von Stress auf Hirnentwicklung und Lernen („erfahrungsabhängige Neuroplastizität“); 
(d)  die Bedeutung positiver Emotionen und Erfahrungen für das Lernen (das dopa-
minerge System als „Belohnungssystem“); (e) die Bedeutung verschiedener Gedächt-
nisarten („implizit – explizit“) für Lernen und Unterricht; (f) die Funktion des Wieder-
holens und Übens für die Gedächtniskonsolidierung; (g) die persönliche Relevanz von 
Lerninhalten (das limbische System als „interne Bewertungsinstanz“); (h) das Verständ-
nis des Lernens als eines selbstgesteuerten Prozesses (das Gehirn als dynamisches, je-
doch „geschlossenes“ System).

Viele Autoren referieren vergleichsweise ausführlich den Aufbau des Nervensys-
tems und die Funktionsweisen verschiedener Gehirnregionen sowie Neurotransmitter 
und ziehen, wenn es um praktische Schlussfolgerungen geht, populärwissenschaftli-
che Publikationen hinzu, in denen Neurowissenschaftler selbst die pädagogische Rele-
vanz neurobiologischer Erkenntnisse herausarbeiten (vgl. Bönsch et al., 2010, S. 27 ff.; 
Walser, 2010). Besonders häufig wird auf die Veröffentlichungen von Manfred Spitzer, 
Gerald Hüther, Gerhard Roth und Joachim Bauer verwiesen, die gleichzeitig auch mit 
zahlreichen eigenen Beiträgen in Sammelwerken und pädagogischen Zeitschriften ver-
treten sind.

Die starke Konzentration auf bestimmte Personen und deren Publikationen erklärt 
möglicherweise nicht nur die hohe thematische Übereinstimmung zwischen Beiträgen 
aus verschiedenen Teildisziplinen, sondern auch die mehrheitlich vorgetragenen Forde-
rungen nach einer neuen Lern- und Schulkultur. So wird beispielsweise immer wieder 
darauf hingewiesen, dass in der Schule neue Umgangsweisen mit Fehlern und Defiziten 
Einzug halten müssten, weil negative Erfahrungen und Stress lernhinderlich seien, und 
dass es insgesamt gelte, in pädagogischen Handlungsfeldern viel stärker auf die Her-
stellung positiver Beziehungen zu achten (vgl. Hüther, 2010). Begründet wird dies ins-
besondere mit Verweis auf die sogenannten „Spiegelneuronen“: Das Gehirn, so Bauer 
(2012, S. 275), sei „ein auf gute zwischenmenschliche Beziehungen angewiesenes Or-
gan“, und der „Kern jeder zwischenmenschlichen, insbesondere der pädagogischen ,Be-
ziehung‘ ist Spiegelung und Resonanz“ (S. 276). Schüler würden daher genau spüren, 
wenn Lehrkräfte mit „Freude, Leidenschaft oder Begeisterung“ unterrichteten, und das 
könnte man entsprechend zur Motivation nutzen. Aus „neurowissenschaftlicher Sicht“ 
stünden daher „Beziehungsaspekte (…) hoch im Kurs: Beziehungskompetenz und Ko-
operation bilden die Basiskomponenten für das Entstehen von Lernmotivation“ (Jünger 
& Leitz, 2010, S. 15). Auch in der Heilpädagogik setzen sich Autoren mit „Spiegelneu-
ronen“ und anderen Konzepten auseinander, in denen es um die Verbindung von Emo-
tion und Kognition geht, um damit die Bedeutung bestimmter pädagogischer Ansätze 
empirisch zu untermauern (vgl. Egloff Lehner, 2010, S. 44).

Unterm Strich kommen die Autoren, unabhängig von dem konkreten Phänomen, 
mit dem sie sich befassen, immer auf einige wenige Kernaussagen zurück, die einer-
seits die Plastizität des Gehirns als Grundlage aller Lernprozesse betreffen und ande-
rerseits die Relevanz positiver sozialer Beziehungen und Erfahrungen für gelingende 
pädagogische Arbeit betonen. Speck hebt die Bedeutung solcher Einsichten hervor: 
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„Das Wissen um die neuronalen Prozesse, die durch Erziehung und Erfahrung das Ge-
hirn aufbauen, kann unser pädagogisches Verstehen und Handeln, das generell nur 
auf Beobachtungen angewiesen ist, wesentlich verbessern“ (Speck, 2010, S. 61 – 62). 
Auch in Beiträgen, in denen es um speziellere Fragen geht, spricht man dem Blick 
auf die neuronale Ebene zumindest einen Erkenntniszuwachs im Sinne eines besseren 
Verständnisses zu (vgl. zum Thema Autismus: Herpertz-Dahlmann, Konrad & Freitag, 
2010; zum Thema Epilepsie: Dold & Güttinger, 2010; zum Thema Dyskalkulie: Brun-
ner, 2010).

Summa summarum erwarten die Autoren von den Neurowissenschaften theoretisch 
und praktisch relevante Einsichten, zu denen die Pädagogik nicht gelangen könne, weil 
sie „lediglich“ Verhalten beobachten und Leistungen messen, nicht jedoch die Ebene 
der neuronalen Korrelate erfassen könne (vgl. Speck, 2010; Herrmann, 2009). Aller-
dings begründet keiner der Autoren, weshalb der Blick auf hirnanatomische oder -funk-
tionelle Grundlagen tatsächlich bessere, im Sinne von empirisch verlässlicheren oder 
praktisch überzeugenderen Erkenntnissen zutage fördere, als es sozialwissenschaftliche 
oder psychologisch-experimentelle Forschung vermöge.

An diesem Punkt setzen Diskussionen innerhalb der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft an: Stärker als in anderen Teildisziplinen werden dort die wissenschaftstheo
retischen und methodologischen Grundlagen der Rezeption in den Blick genommen 
(vgl. Becker, 2010; Niewels, 2011; Salaschek, 2012). Müller (2010) beschreibt die Be-
schäftigung mit den Neurowissenschaften als „Spielarten einer Naturalisierung des Päd-
agogischen“ und unterscheidet zwischen einem „eklektischen Naturalismus“, der auf 
die „Integration und Applikation neurowissenschaftlicher Einzelerkenntnisse“ ausge-
richtet sei (S. 216) und im deutschsprachigen Raum beispielsweise durch die „Neuro
didaktik“ repräsentiert werde, und einem „szientistischen Naturalismus“, den er als eine 
„Bewegung“ beschreibt, die ihre „Inklusionsbestrebungen nicht allein auf unterschied-
liche Forschungsfelder, sondern auch auf verschiedene nicht-wissenschaftliche Akteure 
und Instanzen innerhalb des pädagogischen Feldes“ richte (S. 217). Als Beispiel führt er 
die Aktivitäten der „International Mind, Brain, and Education Society“ an, die sich eher 
als „ein bildungs-, wissenschafts- und gesellschaftspolitisches Projekt“ verstehe, als 
sich über konkrete „Forschungsvorhaben“ zu definieren (S. 217). Müller selbst spricht 
sich für einen „pragmatischen Naturalismus“ als Alternative aus, der „ein konstruktives 
Verhältnis der Theorie zur empirischen Forschung“ eröffnen könne, ohne dabei den üb-
lichen naiven Verkürzungen der bisherigen Rezeption aufzusitzen, und nennt als mög
liches Forschungsfeld „Embodiment“ (S. 223).

Niewels (2011) konzentriert sich auf die „Folgen bildgebender Verfahren für die all-
gemeine Pädagogik“ und setzt sich zunächst mit einigen technischen Grundlagen der 
funktionellen Magnetresonanztomografie (fMRT) auseinander. Anschließend referiert 
sie Studien, in denen der Einfluss mittels fMRT-erzeugter Bilder auf die Überzeugungs-
kraft von (wissenschaftlichen) Aussagen untersucht wurde: „Hirnbilder“, so Niewels 
(2011, S. 25), besäßen im Urteil des Publikums eine hohe Glaubwürdigkeit und verän-
derten die „Wahrnehmung von Menschen in ihrer Verfasstheit als Natur- und Kultur-
wesen“. Als besonders problematisch beurteilt sie die stillschweigende Akzeptanz der 
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durch Bildgebungsstudien gesetzten Normen5, denn die „Normalisierung des neurona-
len Menschenbildes durch Popularisierung der Hirnbilder“ führe „zu einer veränderten 
Akzeptanz medikamentöser Eingriffe in das Hirn als Organ“. Dadurch werde mögli-
cherweise die „Medikalisierung des Psychischen zur Norm erhoben“ und „die Hoffnung 
auf die technische Konstituierung des ,neuen Menschen‘ genährt“ (S. 23).

Die hier skizzierten Rezeptionsansätze innerhalb verschiedener Teildisziplinen zei-
gen einerseits, dass sich die Themenfelder, innerhalb derer auf Neurowissenschaften re-
kurriert wird, ausdifferenziert haben. Doch mit Blick auf die Erwartungen wird auf der 
anderen Seite deutlich, dass sie sich – nach wie vor – in zwei Gruppen einteilen lassen: 
Es gibt jene rezeptiv-praktischen Ansätze, die aus der Rezeption primär praktische Kon-
sequenzen ziehen und eine stärker kind- bzw. „gehirnorientierte“ Pädagogik fordern, 
welche Emotionalität, Beziehung und Lebensweltorientierung ins Zentrum stellt, und es 
gibt jene reflexiv-theoretischen Ansätze, in denen es um eine wissenschaftstheoretische 
Einordnung geht und in denen kritische Auseinandersetzungen mit der Reichweite neu-
rowissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung im Mittelpunkt stehen. Allerdings 
hat sich deren Zahlenverhältnis deutlich zugusten der praxisnahen Ansätze verändert. 
Bevor diese Beobachtung mit Blick auf das Selbstverständnis der Pädagogik diskutiert 
wird, soll noch kurz ein Blick auf die Entwicklung der neurowissenschaftlichen Lehr-
Lern-Forschung geworfen werden.

4.	 Neurowissenschaftliche Lehr-Lern-Forschung

Die Lehr-Lern-Forschung befasst sich als Teilbereich der Pädagogischen Psychologie 
mit Fragen des Lernens und Lehrens, und durch ihre Konzentration auf die theoriege-
leitete „Beschreibung, Erklärung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen“ (Terhart, 
2002, S. 80) und ihre quantitativ-experimentelle Ausrichtung bringt sie für die Koope-
ration mit den Neurowissenschaften andere Voraussetzungen mit als beispielweise die 
Allgemeine Didaktik.

In dem Band „Lehr-Lern-Forschung unter neurowissenschaftlicher Perspektive“ 
(Heine & Jacobs, 2011b) werden die Ergebnisse der Pilotstudien dargestellt, die wäh-
rend der zweiten Phase des BMBF-Förderprogramms „NIL“ durchgeführt wurden. Die 
Pilotprojekte beziehen sich inhaltlich eng auf jene Bereiche, die bereits in der Exper-
tise (Stern et al., 2005) mit Blick auf interdisziplinäre Kooperationen als besonders aus-
sichtsreich beschrieben wurden: (a) neurokognitive Korrelate regelhaften und gestör-
ten Schriftspracherwerbs; (b) die Entwicklung numerisch-mathematischer Verarbeitung 

5	 Solche Studien konzentrieren sich häufig darauf, hirnfunktionelle „Abweichungen“ zwischen 
„gesunden“ und „kranken“, also beispielsweise Menschen mit und ohne ADHS, Dyslexie, 
Autismus etc., zu ermitteln. Die Hirnfunktionen von Gesunden werden dann gewissermaßen 
als Norm etabliert, während die Hirnfunktionen von Kranken die Abweichung repräsentieren. 
Die Unterscheidung ist aber schon auf der Verhaltensebene problematisch und wird beispiels-
weise innerhalb der Psychiatrie kritisch hinterfragt.
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im Kindes- und Jugendalter; (c) Feedback als Determinante individuellen Lernerfolgs; 
(d) Schlaf und allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit; (e) die Bedeutung musikali-
scher und körperlicher Aktivität für die Entwicklung kognitiver Funktionen im Kindes-
alter (vgl. Heine & Jacobs, 2011b, S. 5 – 8).

In allen genannten Themenfeldern wurden experimentelle Studien durchgeführt, bei 
denen unterschiedliche bildgebende Verfahren mit psychologischen Tests oder standar-
disierten Befragungen kombiniert wurden. Grundsätzlich geht es um die Erfassung neu-
ronaler Korrelate, die beispielsweise Aufschluss über spezifische Abweichungen zwi-
schen „regelhaften und gestörten“ kognitiven Prozessen oder die hirnphysiologischen 
Auswirkungen bestimmter Interventionen oder Aktivitäten geben.

Neuronale Korrelate werden denn auch in allen Studien identifiziert, und in Bezug 
auf kognitive Defizite, wo sich hirnfunktionelle Unterschiede beispielsweise zwischen 
Kindern mit und ohne Lese-Rechtschreib-Schwäche nachweisen lassen, sehen die Auto
ren die Möglichkeit, neurowissenschaftliche Methoden künftig diagnostisch-prognos-
tisch einzusetzen (vgl. Schulte-Körne, Bublath & Thomé, 2011; Grande & Heim, 2011).

Andere Autoren sehen einen praktischen Nutzen ihrer Ergebnisse für den Unter-
richt: Van der Meer, Foth, Preusse und Wartenburger (2011) konnten zeigen, dass 
„Schüler mit hohem IQ unterschiedliche Anforderungen schneller und mit weniger 
Fehlern bewältigen als die Kontrollpersonen“, und dazu neuronale Korrelate ermitteln: 
„Die fMRT-Daten weisen in Abhängigkeit von der Intelligenz auf differenzielle Akti-
vierungen im fronto-parietalen Netzwerk hin“ (S. 78). Diese Erkenntnisse könnten „bei 
der Qualifizierung von Bildungs- und Trainingsmaßnahmen auf dem Gebiet des ma-
thematischen Denkens und Lernens“ helfen und eine „neurowissenschaftlich fundierte 
Gestaltung von Lehrmethoden und Curricula“ leisten (S. 78). Der Zusammenhang zwi-
schen den empirischen Daten und diesen Schlussfolgerungen wird allerdings nicht 
klar – ein Problem, das sich auch in anderen Beiträgen, wie etwa dem zum Zusammen-
hang zwischen exekutiven Funktionen und Schulsport, zeigt (Kubesch & Kiefer, 2011). 
Die Autoren schreiben ihren Ergebnissen „eine hohe Relevanz für die schulische Pra-
xis“ zu und fordern „den Ausbau des Sportunterrichts“, weil ihre Studie belege, dass 
„über eine gesteigerte körperliche Leistungsfähigkeit Entwicklungsprozesse des exeku-
tiven Systems gefördert werden können“ (S. 155). Die konkreten Zusammenhänge und 
Effekte werden jedoch nicht erörtert, sodass unklar bleibt, was mit der Förderung der 
„Entwicklungsprozesse des exekutiven Systems“ genau gemeint ist und wie sich diese 
im konkreten Unterrichtsgeschehen manifestieren (vgl. S. 153 – 155).

Andere Autoren betonen die Vorläufigkeit ihrer Ergebnisse und verweisen, insbeson-
dere wenn es um praktische Konsequenzen geht, auf die Notwendigkeit weiterer Unter-
suchungen (vgl. Rodenbeck & Hasselborn, 2011; Falkenstein, Wild-Wall & Hoffmann, 
2011), und manche Aussagen lassen darauf schließen, dass der Erkenntnisgewinn der 
psychologischen Anteile der Studie, zumindest was den praktischen Nutzen angeht, den 
der neurowissenschaftlichen Anteile vorerst übersteigt (vgl. Anschütz, Özyurt, Mosch-
ner, Parchmann & Thiel, 2011, S. 90).

Dass sämtliche Autoren die Forschungskooperation als fruchtbar und zukunftswei-
send beurteilen, liegt in Anbetracht der Struktur des Förderprogramms nahe, und man 
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muss bei der Beurteilung der Studienergebnisse in Rechnung stellen, dass es sich um 
Pilotprojekte mit verhältnismäßig kurzer Förderdauer handelte. Insofern betont der Ver-
weis auf ausstehende Forschung den vorläufig programmatischen Charakter des Unter-
nehmens, und es bleibt abzuwarten, welche pädagogischen Einsichten sich aus den um-
fangreicheren Projekten der letzten Förderphase ergeben haben.6

5.	 Mehr verstanden, besser gehandelt? Rezeption im Modus 
der Selbstvergewisserung

Die Entwicklung der Rezeption lässt eine große Offenheit der Pädagogik gegenüber 
neurowissenschaftlichen Modellen und Empfehlungen erkennen: Zumindest dort, wo 
es um praktische Fragen geht, findet sich kein Themenfeld, in dem nicht auf sie verwie-
sen würde, und sei es auch nur, um zu verdeutlichen, dass man der aktuellen Diskus-
sion folgt. Gleichzeitig werden gerade die praxisorientierten Integrationsansätze insbe-
sondere vonseiten der Allgemeinen Erziehungswissenschaft kritisiert: Solche Versuche 
führten letztlich dazu, dass „traditionelle Dualismen“ unreflektiert fortgeschrieben wür-
den (Müller, 2010, S. 221), und legten das mangelnde Problembewusstsein der Pädago-
gik offen (Niewels, 2011).

Angesichts dieser unterschiedlichen Einschätzungen kann man daher (mindestens) 
zwei Perspektiven – und Selbstverständnisse – im Umgang mit den Neurowissenschaf-
ten unterscheiden: Es gibt innerhalb der Pädagogik eine vergleichsweise große Gruppe 
integrationsbeflissener Autoren, die den Neurowissenschaften unbedingte Evidenz bei-
misst, wenn es um die Beantwortung pädagogischer Fragen geht, und es gibt eine klei-
nere skeptische Fraktion, die den Diskurs beobachtet und analysiert.

Allerdings deuten die Entwicklungen der vergangenen Jahre darauf hin, dass die erste 
Perspektive den Diskurs dominiert, während kritische Betrachtungen eher randständig 
sind. Das Gros der Rezeptionsbemühungen ist demzufolge durch hohe Erwartungen be-
stimmt: Man möchte pädagogisches Handeln empirisch absichern und optimieren und 
dessen Effekte besser verstehen. Durch ihre Integrationsbereitschaft präsentiert sich die 
Pädagogik somit auf den ersten Blick als innovationsfreudige Disziplin, die bereit ist, 
von den Neurowissenschaften zu lernen.

Sie setzt sich jedoch von Anfang an primär mit der popularisierten Variante der 
Neurowissenschaften auseinander und vertraut darauf auch dann, wenn es um den 
empirischen Gehalt bestimmter Aussagen geht. Das ist zwar einerseits verständlich, 
weil sich die neurowissenschaftliche Fachliteratur im Gegensatz zu den populärwis-
senschaftlichen Darstellungen ungleich abstrakter und „praxisferner“ präsentiert, stellt 
aber gleichzeitig ein Problem dar, denn die Popularisierung von Wissenschaft bringt 
mit sich, dass Erkenntnisse vereinfacht und zuweilen auch voreilig auf andere Gebiete 

6	 Auf der Homepage des BMBF gibt es derzeit noch keine Informationen über die letzte För-
derphase: http://empirische_bildungsforschung.pt-dlr.de/de/1385.php, Stand 12. 10. 2013.
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übertragen werden. Wenn Pädagogen (reform-)pädagogische Prinzipien mittels neuro-
wissenschaftlicher Erkenntnisse empirisch absichern möchten, dabei aber nicht auf ein-
schlägige Studien, sondern lediglich auf pädagogische Auslegungen (durch bestimmte 
Neurowissenschaftler) verweisen können, verliert das Empirie-Argument jedoch an 
Überzeugungskraft.

Mit Blick auf die praktischen Forderungen stellt sich allerdings ohnehin die Frage, 
weshalb der Pädagogik die empirische Absicherung durch die Neurowissenschaften 
eigentlich so wichtig ist, denn sie sind in ihrer Allgemeinheit konsensfähig und stehen 
auch nicht im Widerspruch zu bisherigen Befunden. Die Bedeutung früher Bindungen, 
anregender Lernumgebungen und positiver Interaktionen werden auch vonseiten der 
pädagogischen und psychologischen Forschung als entwicklungs- und lernförderliche 
Faktoren beschrieben; konkrete Optimierungsstrategien für pädagogisches Handeln las-
sen sich daraus jedoch nicht ableiten. Möglicherweise liegt jedoch gerade darin der 
Reiz: Allgemeine Aussagen lassen sich bedarfsgerecht auslegen, und sie stellen insofern 
auch keine wirkliche praktische Herausforderung dar. Das spricht dann allerdings – auf 
den zweiten Blick – weniger für Innovationsbereitschaft als für eine konservative Hal-
tung, die sich in ihren Grundfesten letztlich (doch) nicht irritieren lässt.

Die Pädagogik setzt bei ihrer Beschäftigung mit den Neurowissenschaften auf 
Selbstvergewisserung, und dass dieses Motiv nicht nur die Auseinandersetzung in der 
Theorie, sondern auch in der pädagogischen Praxis bestimmt, zeigen erste Befragungen 
von Lehrkräften: Frister (2013) hat mittels halbstandardisierter Interviews Lehrer be-
fragt, die an Fortbildungen und Vorträgen teilgenommen hatten, in denen neurowissen-
schaftliche Wissensbestände über Lernen und Gehirn vermittelt wurden. Er kommt zu 
dem Ergebnis, dass sich Lehrer von der Hirnforschung weniger neue Unterrichtsmetho-
den versprechen als vielmehr die empirische Legitimation bestimmter Konzeptionen: 
„Die reformpädagogisch orientierten Lehrpersonen sind sich darin einig, dass die Neu-
rowissenschaften vor allem die Maximen der Reformpädagogik bestätigen“ (Frister, 
2013, S. 60). Auch Kummer (2012) zeigt in ihrer qualitativen Untersuchung, dass der 
Hirnforschung durchweg eine Validierungs- und Legitimationsfunktion zugeschrie-
ben wird, allerdings arbeitet sie auch heraus, dass „die Aussagen der Hirnforschung als 
wissenschaftlicher und damit glaubhafter als die Pädagogik eingeschätzt werden (…). 
Diese Sichtweise ist verknüpft mit der Hoffnung, den Eltern gegenüber sicherer auftre-
ten und das eigene pädagogische Handeln besser begründen zu können (…), sowie sich 
damit ,rechtfertigen‘ zu können“ (S. 182).

Die von ihr befragten Lehrer schätzen die praktische Relevanz der Hirnforschung 
durchweg als hoch ein (Kummer, 2012, S. 151 ff.), wobei sie ihr Wissen überwiegend 
aus Zeitungsartikeln oder anderen populärwissenschaftlichen Beiträgen sowie Vorträ-
gen und Internetquellen bezögen. Auf die Frage nach den konkreten praktischen Kon-
sequenzen, die sie daraus gezogen hatten, gaben die Interviewpartner u. a. an, nun kla-
rere Unterrichtsziele zu setzen und anders mit Fehlern umzugehen, was sich positiv auf 
das Verhältnis zu ihren Schülern auswirke und eine ruhigere Arbeitsatmosphäre schaffe. 
Allerdings tendierten die Befragten dazu, aus der Hirnforschung alle möglichen prak-
tischen Konsequenzen abzuleiten, ohne dass sich konkrete Zusammenhänge zwischen 
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neurowissenschaftlichen Befunden und pädagogischem Handeln nachvollziehen ließen 
(vgl. Kummer, 2012, S. 181 – 182).

Das hier angesprochene Ableitungsproblem kennzeichnet die Auseinandersetzung 
der Pädagogik mit den Neurowissenschaften von Anfang an, und es scheint, als gäbe es 
nicht nur eine Art Rezeptionsverpflichtung – man kann sich kaum noch über Lernen und 
Erziehung äußern, ohne dabei wenigstens auf die Hirnforschung zu verweisen –, son-
dern auch einen „Anwendungsimperativ“: Am Ende müssen praktische Konsequenzen 
formuliert werden, und seien sie auch noch so kontingent. Selbst die neurowissenschaft-
liche Lehr-Lern-Forschung, die sich gegenüber der popularisierten Variante der Neu-
rowissenschaften ungleich autonomer verhält, ist davor nicht gefeit: Letztlich rechnen 
alle Autoren in dem Band von Heine und Jacobs (2011b) mit einer praktischen Relevanz 
ihrer Ergebnisse; manche sehen sie schon jetzt, andere setzen auf Folgestudien. Doch 
die bisherigen Ergebnisse zeigen mitnichten, dass eine Kooperation innerhalb des expe-
rimentellen Paradigmas einfacher und der Erkenntnisgewinn größer ist, denn die päd
agogisch-psychologischen und die neurowissenschaftlichen Anteile der Studien driften 
auseinander und legen die Lücken zwischen den neurowissenschaftlichen Einsichten 
und den praktischen Schlussfolgerungen offen.7

Abschließende Statements, die hervorheben, dass sich für beobachtbares Verhal-
ten neuronale Entsprechungen abbilden ließen, und dies gleichzeitig als Beleg für die 
Relevanz entsprechender Folgestudien anführen, laden zu kritischen Nachfragen ein: 
Zeugt die Aussage, „dass unterschiedliche Anforderungen an die Schülerinnen und 
Schüler (Lesen und Rechnen) auch unterschiedliche Gehirnaktivitäten hervorrufen 
und dass diese Unterschiede (…) grundsätzlich messbar sind“ (Reiss, Pekrun, Dresler, 
Obersteiner & Fallgatter, 2011, S. 51), tatsächlich von einem Erkenntnisgewinn ? Oder 
drückt sich darin nicht vielmehr eine „Naturalisierungsstrategie“ aus, die eine „Reduk-
tion pädagogisch relevanter Prozesse auf deren neuronale Korrelate“ betreibt (Müller, 
2010, S. 221) ? Wäre das der Fall, so hätte auch die neurowissenschaftliche Lehr-Lern-
Forschung nicht (viel) mehr verstanden als die „Neuro-Pädagogik“.

Immerhin: Lehrer fühlen sich durch die Hirnforschung motiviert, ihr pädagogisches 
Handeln zu reflektieren. Bisher hat zwar niemand untersucht, welche praktischen Aus-
wirkungen das hat, und Kummer (2012, S. 182) geht davon aus, dass etwaige positive 
Effekte allenfalls einem „Placebo-Effekt“ geschuldet wären. Aber selbst wenn dem so 
wäre, ließe sich nicht bestreiten, dass die Neuro-Debatte ein enormes Diskussionspo-
tenzial mit praktischen Folgen, z. B. in der Lehrerbildung, entfaltet hat. Bloß mit „Em-
pirie“ hat das letzten Endes dann doch nicht viel zu tun. Das ist aber weniger der Ausle-
gung der Neurowissenschaften durch „Pädagogik-Professoren“ geschuldet als vielmehr 

7	 Den gleichen Eindruck vermitteln die Forschungsaktivitäten des Transferzentrums für Neu-
rowissenschaften und Lernen (ZNL); ein Teil der Studien setzt testpsychologische und andere 
standardisierte Verfahren ein, in anderen Studien werden diese mit Verfahren zur Messung 
physiologischer Parameter und zur Darstellung von Hirnaktivität kombiniert. Der eigentliche 
„Transfer“ wird indes nicht ersichtlich (siehe: http://www.znl-ulm.de/Themen/themen.html, 
12. 10. 2013).
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der Sache an sich; denn auch wenn sich Hirnforscher selbst zu pädagogischen Themen 
äußern, hat das wenig mit Wissenschaft, dafür aber viel mit persönlichen Überzeugun-
gen zu tun.
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