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1. Lernen Lernen 
 

Unter >Lernen Lernen< kann man zunächst oberflächlich alle schulischen, gezielten 
im weitesten Sinne konzeptuellen Vorhaben verstanden werden, die darauf ausgerichtet sind, über 
die s y s t e m a t i s c h e  V e r m i t t l u n g ,  A n w e n d u n g  u n d  W e i t e r e n t w i c k l u n g  
v o n  L e r n w i s s e n  u n d  M e t h o d e n  sowie Selbstständigkeit das Lernvermögen des Schü-
lers langfristig und nachhaltig zum nächst Höheren, Schnelleren, Effizienteren, Flexibleren, Vari-
ableren und Adaptiveren zu führen. Das kann sich nicht auf die blanke Vermittlung von Lernwis-
sen und Strategien beschränken, sondern umgreift die S c h ü l e r p e r s ö n l i c h k e i t  als eine 
Ressource, auch in Form von H a l t u n g e n  u n d  K o m p e t e nz e n ,  die sich in Wissen, Kön-
nen, Wollen und Werten äußern (CHOTT/ZIERER (2022)). Aus dieser Warte heraus betrachtet 
sind populärwissenschaftliche >Lernratgeber< mehr dem autodidaktischen Bereich zuzuordnen, 
können aber durchaus als sinnvolle Ergänzung herangezogen werden. Lediglich Mikropartikel des 
so verstandenen Lernen Lernens bilden differenzielle >Kompetenztrainings< die Basisfunktionen 
trainieren (z. B. Fokussierungsübungen, Training der Konzentrations- und Merkfähigkeit). Auch 
sie können als wertvolle Komplettierung entsprechender Konzepte herangezogen werden, da sie 
(pointiert) basale und relevante Grundressourcen aktivieren, nachbessern und trainieren. Der Be-
griff des Lernen Lernens selbst ist nicht festgesetzt und wird uneinheitlich verwendet. Die Ver-
mittlung von Lernkompetenz im Sinne des so verstandenen Lernen Lernens ist zeigt erst auf den 
zweiten Blick ihre K o m p l e x i tä t  u n d  i h r e  A u f w e nd i g k e i t  und erfordert deshalb im 
Grunde eine e i g e n e  D i d a k t i k ,  da 

 
— unter dem Eindruck der Systemstruktur des Schülers und des Lernens eine eigenen Gesetzmäßigkeiten ausge-

setzte sukzessive Approximation mit einer entsprechenden Teilzielsegmentierung notwendig wird, 

— ein lineares Curriculum nicht stets durchgehalten werden kann, weil Lernen Lernen nicht nur strategie- son-
dern auch fallorientiert, also auch am punktuellen Schülerbedarf ausgerichtet ist und darüber hinaus die Ver-
individiualisierung des Lerntyps anstrebt, 

— wissensbasiertes Handeln und Evaluieren die Entwicklung von Lernkompetenz eigenen konstruktivistischen, 
aber auch gedächtnisbezüglichen und fachlich-akademischen Systematiken (Reihungen, Gesetzmäßigkeiten, 
Dynamiken, Relationen, Abhängigkeiten) unterworfen ist, 

— weder Lernstrategien, noch die Entwicklung der Lerneridentität mit einem listenhaft-programmatischen, re-
zeptologischen Abarbeiten von Lernstrategien gelernt und gelehrt werden können sondern vielmehr gemäßigt 
konstruktivistische, mathetische Ansätze (CHOTT (2001)) des Erfahrens und Erkennens notwendig sind, 

— ein eigenes spezifisches Sach-, Methoden und Diagnosewissen seitens des Lehrers notwendig ist, 

— mit Metaanalysen gezeigt werden kann, dass der Wert von Lernen Lernen-Maßnahmen stark von der entspre-
chenden Qualifikation der Lehrkräfte abhängt (zusammenführend SCHUSTER et al. (2018)  

 
Dennoch darf nicht übersehen werden, dass – auch wenn Lernen Lernen eigenen di-

daktisch-methodischen, sowie inhaltlichen und erziehlichen P r i n z i p i e n  folgt – die allgemei-
nen Unterrichtsprinzipien im Rahmen jener Bemühungen nicht weniger Gültigkeit haben als für 
den Schulfachunterricht.  

Die Um s e t z u n g d e s  L e r n e n  L e r n e n s  kann sich sowohl in impliziten, den 
Unterricht begleitenden Arrangements als auch in expliziten Formen methodischer und lernstrate-
gischer Trainings vollziehen; beide Formate adressieren jedoch unterschiedliche Segmente schuli-
scher Lernprozesse. Während >Methodentrainings< primär auf die Optimierung fachlicher Voll-
züge, propädeutischer Techniken und leistungsbezogener Teilkompetenzen zielen – mithin punktu-
ell und stärker auf funktionale Aspekte des fachlich-inhaltlichen Arbeitens fokussiert sind –, rü-
cken >Lerntrainings< das L e r n e n  s e l b s t  s o w i e  d e n  L e r n e r  in den Mittelpunkt. Sie 
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konzipieren schulisch-akademischen Wissenserwerb als einen g a n z h e i t l i c h e n  P r o z e s s ,  
der unauflöslich mit erzieherischen Dimensionen verbunden ist, insbesondere jenen der Emanzi-
pation, Personalisation und Individualisation, und nähern sich damit dem Bildungsbegriff in sei-
ner ganzheitlich-humanistischen Prägung stärker an. Mit der Grafik 1, S. 5 gesprochen, unter-
scheiden sich Methoden- und Lerntraining durch die äußerste Schale, die das Lerntraining aus-
weist. Im Idealfall entfalten Maßnahmen des Lernen Lernens eine über den schulischen Kontext 
hinausreichende Wirksamkeit: Sie transformieren Lernkompetenzen dann derart, dass Lerner be-
fähigt werden, a u c h  a u ß e r s c h u l i s c h e  I n t e r e s s e n s b e r e i c h e  – etwa das Erlernen 
eines Instruments – reflexiv und selbstbestimmt zu strukturieren. In dieser Übertragbarkeit kün-
digt sich jene >Befreiung des Subjekts< an, die der h u m a n i s t i s c h e  B i l d u n g s b e g r i f f  
als Kern einer sich selbst gestaltenden Persönlichkeitsentwicklung versteht.  

Im Kern richtet sich die bildungsbezogene Aufgabe des Lernen Lernens darauf, jene 
komplexe Disposition zu kultivieren, die Lernprozesse aber auch die ganze schulisch-akademische 
Selbstverantwortung und Selbstverwaltung in ihrer umfassenden Breite – kognitiv, motivational 
und volitional – zu tragen vermag. Gemeint ist eine Förderung, die für alle denkbaren Anforde-
rungen ein Bündel aus W i s s e n ,  K ö n n e n  u n d  W o l l e n  bereitstellen hilft, um dieses an-
schließend in Formen zunehmender Automatisierung und schließlich A u t o n o m i s i e r u n g  zu 
überführen. Implizit enthält diese Perspektive zugleich die kritische Wendung gegen eine allzu 
eng gefasste Orientierung an Schülerleistungen, Noten oder Abschlussprüfungen: Das Lernen 
Lernen soll primär Gebildetheit und Handlungsfähigkeit sichern und nicht auf kurzfristige Prü-
fungsformate und Fachziele reduziert werden. 

Unter Rückgriff auf das >Drei-Komponenten-Modell< von BOEKAERTS (1999), das 
im Konstruktivismus verankerte >integrative Sequenzmodell selbstgesteuerten Lernens< von 
KONRAD (2008), das >Ausdifferenzierungssystem der Lernvoraussetzungen< nach BECKER 
(2007) sowie den einschlägigen Begriffsstand zu >Lernstrategien< lassen sich die didaktischen 
und pädagogischen Felder des Lernen Lernens wie folgt bündeln und theoretisch konturieren: 

 
Grafik 1: Wissens- und Könnensziele bildenden Lernen Lernens 
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Metaphorisch als eine p r o t e k t i v e  A u ß e n h ü l l e  erscheint die Ausbildung jener 
p e r s ö n l i ch e n  V o r a u s s e t z un g e n ,  ohne die sich der Lerner dem Lernen selbst wie auch 
dem jeweiligen Gegenstand gar nicht erst zuzuwenden vermag. Diese Dispositionen markieren zu-
gleich G r e n z e  u n d  C h a n c e ,  weshalb ihre pädagogische Bearbeitung stets beides im Blick 
behalten muss. Zu ihnen zählen (a) >Persönlichkeitsparameter< wie etwa Bereitschaften, Haltun-
gen, Frustrationstoleranz, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Ängste, Motivierbarkeit, Formali-
siertheit, emotionale Dispositionen, Triebaufschub und Triebverzicht, soziale wie individuelle 
Lernvoraussetzungen und ähnliches, sowie (b) >Personenressourcen<, etwa Konzentrationsvermö-
gen, Vorwissen, Kompetenzen, Erfahrungen, individuelle Dos & Don’ts des Lernens; allgemein 
Stärken und Schwächen, Hindernisse und Grenzen, Bedarfe und Chancen arbeitsmethodischer, 
sachstruktureller, sprachlicher, kognitiver oder psychomotorischer Provenienz. Diese äußere Hülle 
wird in hohem Maße durch e r z i e h e r i s c h e  P r o z e s s e  geformt. Mit ihr sind zugleich die 
grundlegenden Bedingungen für i n n e r e s  w i e  ä u ß e r e s  V e r h a l t e n  gesetzt, das sich – 
im Sinne des >Rubikonmodells der Handlungsphasen< (HECKHAUSEN/GOLLWITZER (1987)) – 
durch A d a p t i v i t ä t ,  F l e x i b i l i t ä t  u n d  V a r i a b i l i t ä t  (SIEGLER (1996/2005/2006/ 
2007)) auszeichnet und dabei Initiierung, Stabilisierung sowie Intensität des Handelns mitbe-
stimmt. 

Erst damit ist der Boden bereitet für jene nächstkonkrete Ebene des Lernens, die 
O r g a n i s a t i o n ,  R e a l i s i er un g  u n d  S t e u e r u n g  des eigenen Lernens umgreift. Dieses 
Verständnis übersteigt die enge Perspektive einer bloßen Optimierung spezifisch-isolierter häusli-
cher und schulischer Lernvollzüge; es verweist vielmehr auf den p a r a l l e l e n  V o l l z u g  d e s  
L e r n e n  L e r n e n s :  Da selbstgesteuertes Lernen in der Literatur weitgehend als zirkulärer 
Prozess beschrieben wird – exemplarisch im Selbstregulationsprozessmodell von SCHMITZ, B. 
(2001) –, werden mindestens semibewusste Schlussfolgerungen aus einer mehr oder weniger abge-
schlossenen Lernsituation für die jeweils nächste Lernsequenz gezogen. In dieser Schicht siedeln 
sich jedoch auch jene Handlungs- und Entscheidungskompetenzen an, die nicht lediglich auf die 
Sache, sondern ebenso auf die Prüfung des Lernens selbst zielen. Hier liegt der Ort der >me-
takognitiven Strategien<, die sich – aus der Perspektive des zu Erlernenden vermehrt produkt-
orientiert, aus methodischer Sicht überwiegend prozessorientiert – in den >metakognitiven Stra-
tegien< artikulieren: 

 
Planung und Stoffsondierung 
Überwachung und Kontrolle 
Regulierung und Anpassung 
Reflektion und Evaluation, 

 

wobei all diese Prozesse gleichermaßen das V o r g e h e n ,  d e n  G e g e n s t a n d  u n d  d i e  e i -
g e n e  p s y c h o l o g i s ch e K o n s t i t u t i o n  betreffen. Es geht genauer darum, durch eine ge-
zielte, wissensbasierte Sequenzierung und Verknüpfung einzelner Handlungen, Hypothesen und 
Entscheidungen sowohl das Lernen als auch das Selbst in einen günstigen Verlauf zu überführen 
und dort zu stabilisieren. Zugleich umfasst diese Ebene die Bewältigung sämtlicher im Lernkon-
text relevanter H a u p t -  u n d  N e b e n h a n d l un ge n  – etwa Informationsbeschaffung und In-
formationsmanagement, Fehlermanagement oder die Organisation und Durchführung komplexer 
Strategiehandlungen wie Präsentationserstellung oder Experimentieren. Hinzu tritt die Anpas-
sung der >eigenen Ressourcen<, etwa in Form von Maßnahmen zur Sicherung der Konzentra-
tion, zur Eindämmung von Frustration oder zur Auswahl bevorzugter Lernmethoden. Parallel 
dazu werden auch die >äußeren Ressourcen< berührt, also jene von außen gesetzten 
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Bedingungen und Möglichkeiten, zu denen das situationsadaptive Aufsuchen von Hilfe ebenso 
zählt wie die Einrichtung eines förderlichen Arbeitsplatzes und die Beschaffung geeigneten Mate-
rials. 

All diese Handlungen entfalten ihre Relevanz nicht nur innerhalb einer singulären 
Lernsequenz, sondern lassen sich a u f  g a n z e  L e r n e p o c h e n  a u s d e hne n  – etwa auf eine 
gesamte Vorbereitungsphase für eine Schulaufgabe, eine Abschlussprüfung oder gar ganze Bil-
dungsgänge. MIAO (2012, S. 99) formuliert dazu prägnant: „Die Funktion der Metakognition (im 
weiteren Sinne) ist also, einem Menschen mehr Kontrolle über sein eigenes Leben zu geben. Der 
wohl größte Vorteil einer gut ausgeprägten Reflexion ist die damit verbundene Möglichkeit zur 
bewussten Analyse, Planung, [sic!] und Steuerung des eigenen Lebens. Eigene Ziele können be-
wusst gesteckt und Prozesse zu deren Erreichung geplant werden. Die Ausführung kann danach 
selbst kontrolliert und optimiert werden. Somit lernt man selbstständig und vernünftig zu sein 
und zu handeln.“ 

Die innere wie auch die mittlere Schale des Modells erscheinen in weit höherem 
Maße qualifikatorisch konturiert. Im buchstäblichen Z e n t r u m  d i e s e s  G e f ü g e s  steht das 
eigentliche Informationsmanagement, das sich aus den >kognitiven Lernstrategien< entfaltet: 

 
— M e m o r i e r u n g s s t r a t e g i e n :  detailliertes, effizientes und sicheres Auswendiglernen, Speichern und 

Abrufen, 
— O r g a n i s a t i o n s s t r a t e g i e n :  einen Sachverhalt umfassend verstehen, durchdringen und in seinem 

Wesentlichen erkennen, 
— E l a b o r a t i o n s s t r a t e g i e n :  einen Sachverhalt einordnen, indem Zusammenhänge, Relationen zu ande-

rem und Bezüge zum größeren Ganzen herausgearbeitet werden, 
— K r i t i s c h e s  P r ü f e n :  BOERNER et al. (2005) führen als eigenständige kognitive Lernstrategie das kri-

tische Prüfen ein, das hinterfragt, Widersprüche sucht und insofern Organisations- und Elaborationsstrate-
gien komplettiert. 

 

Damit ist keineswegs allein die l o g i s c h e  D u r c h d r i n g u n g  aller Dimensionen 
der betreffenden Angelegenheit gemeint. Vielmehr geht es um eine k a t e g o r i a l - k o n s t r u k -
t i v i s t i s c h e  S i n n e r k e n n t n i s ,  die die Bedeutung des jeweiligen Lerngegenstandes wie 
auch dessen Konsequenzen für das eigene Handeln erschließt.  

Diese zunächst protektiv ausgerichtete Darstellung des Modells impliziert jedoch 
k e i n e r l e i  d i d a k t i s c h e  H i e r a r c h i e  d e r  S c h a l e n .  Vielmehr kann auf Grundlage 
des wissenschaftlichen Befundes als gesichert gelten, dass sie in einem dynamischen Dreiecksver-
hältnis stehen, sich wechselseitig beeinflussen und in der Praxis k e i n e s w e g s  l i n e a r  v o n  
a u ß e n  n a c h  i n n e n  a u f z ub a u e n  sind. Sie sind simultan und multipel zu berücksichtigen 
und funktional miteinander zu verschränken. Alle Schalen sowie deren Interaktion sind dabei mit 
bewusstem >Lernwissen< unterlegt, das sich in verschiedene Wissensformen ausfächert: 

 
— W i s s e n  ü b e r  P e r s o n e n m e r k m a l e :  Wissen über die eigene Person hinsichtlich ihres kognitiven, 

affektiven und motivationalen Funktionierens; über relevante person-, sach- und umgebungsbezogene Lernstra-
tegien; über eigene Fähigkeiten, Bedürfnisse, Präferenzen, Grenzen, Potenziale und Leerstellen. Hinzu tritt 
Wissen über Gedächtniskapazitäten, Funktionsweisen, Ressourcen, Tendenzen, Bedingungen, Vorzüge und 
Neigungen – sowohl intra- als auch interindividuell wie universal („Ältere Schüler können besser lernen.“). 
Aus konstruktivistischer Perspektive ist dabei auch das Wissen über sich selbst als lernende Person und über 
die Gesetzmäßigkeiten des eigenen Erlebens und Handelns mitgemeint, ebenso wie Kenntnisse über generelle 
Leistungsfähigkeiten und Ansprüche sowie über die Anforderungen und Erwartungen bestimmter Lehrer oder 
Prüfer. 

— W i s s e n  ü b e r  A u f g a b e n m e r k m a l e :  Kenntnis über leistungsrelevante Faktoren (z. B. dass Ruhe 
notwendig ist), über Schwierigkeitsgrad, innere Logik, Tragweite und Konsequenzen für die Strategiewahl, 
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über Ziele, Teilschritte sowie über die Denkweise des Fachs und der entsprechenden Teilleistung. Dazu zählt 
das Wissen über Aufgabentypen (etwa bei einer Erörterung), über Lösungsmöglichkeiten, Anforderungen, Lös-
barkeit sowie über notwendige Ressourcen, Handlungen und Entscheidungen. 

— W i s s e n  ü b e r  S t r a t e g i e m e r k m a l e :  Wissen über innere und äußere Prozeduren zur Beeinflus-
sung des Selbst, der Umgebung und des Lernprozesses; Kenntnisse über Strategien, die für die betreffende 
Aufgabe relevant sein können; über die adäquate Nutzung verschiedener Lernstrategien sowie deren Eigen-
schaften, Vor- und Nachteile, Anwendungsmöglichkeiten und Grenzen. 

 

Diese Wissensformen, die in der einschlägigen Literatur umfassend gestützt werden 
(SCHWENK (2005), KONRAD/TRAUB (2010), KARLEN (2015, 2016), KONRAD (2008), FLA-

VELL (1979, 1992), ARTELT/NEUENHAUS (2010), WICKI (2024), LOHAUS/VIERHAUS/MAASS 
(2010), KAISER/KAISER (2018), GLÄSER-ZIKUDA (2007)), treten sowohl als >prozessuales und 
deklaratives Lernwissen< wie auch in Form von >Intuition und Gespür< in Erscheinung 
(CHOTT (2001)). 

Auf diese Entwicklungsbereiche abzielende Lern-, aber auch Methodentrainings kön-
nen in unterschiedlichen organisatorischen Formaten realisiert werden. So existieren T r a i -
n i n g s  m i t  S c h w e r p un k t t a ge n ,  in denen Lernaspekte eingeführt, geübt und in den Zwi-
schenphasen erprobt, automatisiert und evaluiert werden. Exemplarisch sei das Lerntraining für 
die Grundschule von CHOTT/BARTH (2008) genannt, das sogar die Eltern einbezieht, oder das 
besonders materialreiche, über Nordrhein-Westfalen hinaus bekannte und empirisch untersuchte 
Lerntraining der REALSCHULE ENGER (2003/2005/2006/2006 a, 2009/2009 a/2010), das 
durch die Überführung des in den Schwerpunkttagen erworbenen Wissens und Könnens in den 
Fachunterricht einen produktiven Brückenschlag zwischen Lerntraining und Methodentraining 
ermöglicht. 

Die Wirksamkeit solcher Programme hängt selbstverständlich vom G r a d  i h r e r  
E x p l i z i t h e i t  a b  – unabhängig davon, ob dies intentional oder lediglich praktisch bedingt 
ist. Zwar wissen wir von HATTIE (2013), dass bereits punktuelle metakognitive Hilfestellungen 
auf die Lernkompetenz profitabel sind, doch legt der Forschungsstand nahe – und es erscheint 
didaktisch evident –, dass ein hochstrukturiertes, formalisiertes Lerntraining, das auf Schwer-
punkttagen beruht, das erworbene Wissen n a c h h a l t i g  i n  d a s  A l l t a g s l e r n e n  ü b e r -
f ü h r t  und auf einer beständigen Reflexion in Arbeitsgruppen aufbaut. Eine solche Konzeption 
entfaltet notwendigerweise eine andere Wirkung als der bloße funktionale Einsatz von Lern- oder 
Methodentrainings als zeitfüllende Elemente in Vertretungsstunden, in denen Inhalte listenhaft 
>abgelehrt< werden. 

 

2. Gründe für die Umsetzung von Lernen-Lernen-Konzepte in der Schule 
 

Als integraler Bestandteil sowohl kategorialer wie auch formaler Bildung, zugleich in 
die fachlichen wie didaktischen und methodischen Dimensionen schulischer Praxis eingelassen, er-
weist sich das Lernen Lernen als ein U n t e r f a n g e n  v o n  b e t r ä c h t l i c h e r  A r b e i t s -
i n t e n s i t ä t .  Wer sich auf dieses Projekt in seiner ganzen Tragweite einlässt, sieht sich mit ei-
nem hohen Anspruch konfrontiert, der – wie im Unterricht prinzipiell üblich – keineswegs in ei-
ner linearen P r o p o r t i o n a l i t ä t  v o n  A u f w a n d  u n d  E r f o l g  aufgeht. Vielmehr ruft 
die konsequente Realisierung dieses Konzepts einen erheblichen Mehreinsatz an Planung, Refle-
xion, Material, Qualifizierung und methodischer Präzision hervor und führt damit gleichsam eine 
eigene Arbeitsökonomie in den pädagogischen Alltag ein. Doch sind die Motive, die für eine sol-
che Investition sprechen, weit davon entfernt, sich auf pragmatische Zweckmäßigkeiten reduzieren 
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zu lassen. Sie äußern sich vielmehr in einer bemerkenswerten Vielfalt: Sie reichen von bildungs-
theoretischen Erwägungen über die Erschließung selbstregulativer Lernpotenziale bis hin zu je-
nen komplexen Entwicklungsprozessen, die das Subjekt im Rahmen schulischer Bildung auf ein 
höheres Niveau der Selbsttätigkeit und Reflexivität hin orientieren. Diese Gründe bilden – in ih-
rer Gesamtgestalt – ein argumentatives Gefüge, das die erhebliche Mühe, die mit dem Lernen 
Lernen verbunden ist, nicht nur rechtfertigt, sondern als konstitutive Bedingung seines bildenden 
Anspruchs ausweist. 

 
 

2.1. Individuelle Voraussetzungen und psychologische Grundlagen des Lernens 
 

(1) Notwendigkeit eines integrierten Lernkompetenzbegriffs: Lernen Lernen stellt das k o n z e p t i o -
n e l l e  F u n d a m e n t  m o d e r n e r  B i l d u n g s p r o z e s s e  dar, weil es kognitive, metakognitive und selbstregu-
lative Dimensionen in einer systematischen Lernkompetenz bündelt und erfahrbar macht. 
 

a. Das Lernen Lernen konfiguriert jene komplexe Verschränkung aus Lernstrategien, Lern-
taktiken, Selbstregulation und Ressourcenmanagement zu einer s t r u k t u r e l l  k o h ä -
r e n t e n  L e r n -  u n d  K o m p e t e n z f o rm ,  die den Lerner zur aktiven Selbstorgani-
sation seines eigenen Bildungsprozesses befähigt. Das Lehren des Lernens schafft 
Ü b e r b l i c k b a r k e i t  u n d  E i n s c h ä t z b a r k e i t  des Lernens als Anforderung, Gü-
temaß und Wert sowie sich selbst als Lerner und Leistender. 

b. Sobald sich die q u a s i n a t ü r l i ch  m i t w a c h s e n d e n  F o r m e n  der subjektiven Er-
schließungskompetenzen in höheren Jahrgangsstufen als nicht länger ausreichend erweisen 
und insbesondere ungeübte Schülerinnen und Schüler Gefahr laufen, die ihnen zugemutete 
Ergebnisverantwortung nur unvollständig oder inadäquat wahrzunehmen, gewinnt der ex-
plizite, theoriegeleitete Aufbau von Lernkompetenz eine unverkennbare Notwendigkeit 
(DUCKWORTH (2006), GLASER (1990), DUBS (2009)).  

c. Daraus erwächst der Didaktik die unmissverständliche V e r p f l i c h t u n g ,  die Heraus-
bildung autonomer Lernfähigkeit nicht dem kontingenten Spiel zufälliger Entwicklungs-
schritte zu überlassen, sondern sie als e i n e  s y s t e m a t i s c h  z u  k u l t i v i e r e n d e  
G r u n d la ge  schulischen Lernens zu fassen – als ein Fundament, das keineswegs beiläu-
fig entsteht, sondern in pädagogischer Absichtlichkeit entfaltet und begleitet werden muss 
(WIATER (2007)). 

 
(2) Psychologische Wirksamkeit: Motivation, Selbstwirksamkeit und Lernidentität: Lernen Lernen 
wirkt psychologisch als Motor intrinsischer Motivation, Selbstwirksamkeit und einer stabilen Lernidentität.  

 
a. E r f o l g r e i c h  e i n g e s e t z t e  Lernstrategien erzeugen >Mastery-Erfahrungen< 

und stärken das V e r t r a u e n  in die eigene Lernfähigkeit (BANDURA (1997), AR-

TELT (2000), CREß (1999), JERUSALEM/HOPF 2002), PÄTZOLD (2008)).  

b. Sie erhöhen die i n t r i n s i s c h e  M o t i v a t i o n ,  weil Lerner Wirksamkeit und 
Kontrolle erleben (DECI/RYAN (1993), RYAN/DECI (2000)) und steigern L e r n -
f r e u d e ,  indem individualitätsbetonende Vorgehensweisen und Wissen Neugier und 
Interesse fördern (ABENDSCHÖN et al. (2025), PANULLO (2025)). 

c. Lerntrainings reduzieren potenziell F r u s t r a t i o n  zugunsten von Lernzufrieden-
heit (HILBE (2022)), wirken erlernter H i l f l o s i g k e i t  entgegen 
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(ČERNE/JURIŠEVIČ (2018), MANDANA/GHAZAL/FATAMEH (2023)) und unterstüt-
zen ein r e f l e x i v e s  V e r h ä l tn i s  z u r  e i g e n e n  L e i s t u n g  über einen posi-
tiven Zyklus aus Selbstbeobachtung und Erfolg.  

d. Das Zusammenspiel aus Selbstbeobachtung, Diagnose und Erfolgserleben stabilisiert 
die L e r n i d e n t i t ä t  und fördert nachhaltige motivational-emotionale Selbstregula-
tion (ZIMMERMAN 2002)). 

e. Die im gelernten Lernen aufgehenden p e r s ö n l i c h e n  K o m p e t e n z e n  u n d  
K o n s t i t u t i o n e n  z. B. in Form von Lernwille, Selbstvertrauen, Reflektionsfähig-
keit, Eigenverantwortung und Selbstständigkeit, Geduld und dergleichen sind in der 
schulischen Pädagogik stark r e l e v a n t e  L e r n -  u n d  E n t w i c k l un g s f e l d e r  
im Bildungsprozess, die im Lernen Lernen mit besonderer Deutlichkeit herausgeho-
ben werden können. 

f. Wird anders herum die Lernzufriedenheit gestützt, beugt dies der mentalen G e -
s u n d h e i t  vor (NADINLOYI/SADEGHI/HAJLOO (2013)), auch weil das Verfügen 
über Lernstrategien Formen der L e i s t u n g s a n g s t  nachweislich reduziert (GRÜ-
NER (2011), NAUJOKS-SCHOBER (2023)). 

g. Der Forschungsstand lässt darauf schließen, dass ein entsprechend ausgerichtetes Ler-
nen Lernen die R e s i l i e n z  u n d  S t r e s s b e w ä l t i g u n g  sichert, indem es zu 
positiveren Prüfungserlebnissen, einhergehend mit einem s u b j e k t i v e n  S i c h e r -
h e i t s e m p f i n d e n  kommt (SUHR-DACHS/DÖPFNER (2005)). 

h. Fehlendes Training führt indessen häufig zu s c h u l i s c h e n  N a c h t e i l en  und Be-
einträchtigungen des Selbstwerts.  

 
(3) Kognitive Grundlagen: Strategiewissen, Automatisierung und Entlastung: Lernen Lernen schafft 
die kognitiven Voraussetzungen erfolgreicher Informationsverarbeitung, indem es Lern- und Strategiewissen aufbaut, 
Automatisierung ermöglicht und kognitive Belastung reduziert. 

 

a. Die l e r n b e z o g e n e H e t e r o g e n i t ä t  der Schüler rechtfertigt grundsätzlich alle Be-
strebungen, deren Lernen in ihrer Individualität aufzugreifen, auszubauen und diese zu 
stärken (KALLWEIT/MELLE (2023)). 

b. Lernstrategien erfordern den k o h ä r e n te n  A u f b a u  d e k l a r a t i v e r  u n d  p r o -
z e d u r a l e r  W i s s e n s a n te i l e  auch bezogen auf Selbst- und Strategiewissen. (HELL-
MICH/WERNKE (2009), HASSELHORN (1996), STREBLOW/SCHIEFELE (2006), WILD, 
(1998), WEINSTEIN/MAYER (1986), O’MALLEY/CHAMOT (1990), KONRAD (2011), 
BAUMERT/KÖLLER (1996), ARTELT (2000), FISCHER/FISCHER-ONTRUP/SCHUSTER 

(2020), LEOPOLD/LEUTNER (2002), IMHOF (2016)), was erfordert, dass Strategien 
sorgfältig und systematisch aufeinander bezogen eingeführt, erweitert und in sachgerecht 
elementarisierter Form zugänglich gemacht werden, damit sie im Lernprozess situations-
gerecht, adaptiert und interiorisiert werden können (KECK (2004), ARTELT (2000)). 

c. Ihr Erwerb ist zunächst kognitiv belastend, kann aber durch systematische Übung auto-
matisiert werden, was k o g n i t i v e  R e s s o u r c e n  f r e i s e t z t  und Fehl- oder Unauto-
matisierung verhindert und das Lernen nachhaltig entlastet. 

d. Empirische Studien zeigen, dass jüngere Lerner in der Regel M e d i a t i o n s - ,  N u t -
z u n g s -  u n d  P r o d u k t i o n s d e f i z i t e  abarbeiten, die progressiv-systematisch aufei-
nander aufbauender Strategieunterricht in der Lage ist zu kompensieren (MARSCHNER et 
al. (2012)). 
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2.2. Pädagogisch-didaktische und schulorganisatorische Notwendigkeiten 

 
(4) Pädagogisch-didaktische Legitimation und Unterrichtsqualität: Lernen Lernen ist didaktisch notwen-
dig, um Unterrichtsqualität zu erhöhen, methodische Kohärenz herzustellen und produktive Lernprozesse zu ermögli-
chen. 
 

a. Methodentrainings erhöhen die Qualität der v e r f ü g b a r e n  L e r n z e i t ,  indem sie 
jene unstrukturierten oder zufallsgeleiteten Lernhandlungen zurückdrängen, die den An-
eignungsprozess fragmentieren, und stattdessen eine planvolle, systematisch ausgerichtete 
Orientierung begünstigen.  

b. Sie intensivieren die Selbstorganisation der Schüler und wirken zugleich entlastend für 
Lehrkräfte, da gemeinsame methodische Standards nicht nur kollegiale Kohärenz stiften, 
sondern auch die S t a b i l i t ä t  l e r n f ö r d e r l i c h e r  U n t e r r i c h t s s t r u k t u r e n  
sichern. Nicht nur für den Unterrichtsprozess, sondern natürlich insbesondere für das ei-
genverantwortliche und selbstsorgende Lernen ist die Fähigkeit zur Selbstorganisation 
höchst voraussetzungsreich (v. HIPPEL/KULMUS/STIMM (2022)). 

c. Mit geeigneten strategischen Mitteln steigt auch für leistungsschwächere Schüler die 
Möglichkeit der u n t e r r i c h t l i ch e n  T e i l h a b e ,  indem dieser mitverfolgbar bleibt.  

d. Un t e r r i c h t s q u a l i t ä t  – begriffen als ein Zusammenspiel aus kognitiver und me-
takognitiver Aktivierung und reflektierender Rückbindung – s e t z t  e i n  h i n r e i -
c h e n d  a u s g e b i l d e t e s  M a ß  a n  L e r n k o m p e te n z  v o r a u s .  Erst durch diese 
wird jenes Verständnis von Qualität überhaupt operationalisierbar und pädagogisch wirk-
sam (LIPOWSKY (2006), FISCHER/FISCHER-ONTRUP/SCHUSTER (2020)). Besonders 
k o n s t r u k t i v i s t i s c h e  b z w .  k o n s t r u k t i v i s t i s c h  a k z e n t u i e r te  U n t e r -
r i c h t s f o r m a t e  bedürfen der Lernfähigkeit der Schüler.  

 
(5) Empirische Notwendigkeit aus Schulpraxis und Schulentwicklung: Lernen Lernen unterstützt schul-
praktisch darin, auf veränderte Schülerbedürfnisse, heterogene Leistungsvoraussetzungen und schulische Reformpro-
zesse angemessen zu reagieren. 
 

a. Schulen verzeichnen zunehmend Symptome einer d i f f u s e n  S c h u l u n l u s t ,  einer 
wachsenden Leistungsheterogenität sowie unbefriedigende Resultate traditioneller Unter-
richtsformen – Entwicklungen, die in der pädagogischen Praxis wie auch in der For-
schung wiederholt problematisiert werden (SOLZBACHER (2007)).  

b. Fälle von S c h u l v e r s a g e n  u n d  K l a s s e n w i e d e r h o l u n g e n  können mehrheit-
lich nicht auf intellektuelle Defizite zurückgeführt werden, vielmehr aber auf ein i n e f -
f i z i e n t e s ,  p l a n l o s e s  Lernen, besonders aber auf Mängel in der psychologischen 
Selbstregulation (z. B. Prokrastination) (z. B. SCHOBER (2015)). Lernen Lernen kann 
präventiv ansetzen. 

c. KELLER-SCHNEIDER (2019, S. 218) hält fest, dass U n t e r r i c h t s s t ö r u n g e n  „aus 
einer fehlenden Passung von Anforderungen oder einer ungenügenden Lernprozessbeglei-
tung hervorgehen“ können; dahingegen vermögen „entsprechende Erkenntnisse“ dem ent-
gegenwirken.  

d. Empirische Befunde weisen zudem darauf hin, dass Grundschülerinnen und Grundschüler 
am Ende der Primarstufe noch k e i n e s w e g s  i n  j e n em  M a ß e  s e l b s t r e g u -
l i e r t  l e r n e n ,  wie es curriculare Vorgaben voraussetzen (SONTAG 2019). 
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e. Lernen Lernen ist eine Grundlage für die praktische Etablierung einer s c h u l i s c h e n  
L e i s t u n g s -  u n d  F e h l e r k u l t u r .  

f. Lernen Lernen entspricht nicht nur einem artikulierten, empirisch fundierten W u ns ch  
d e r  L e r n e r  nach einer tragfähigen Anleitung zum selbstständigen Lernen (KYBURZ-
GRABER/NOTTER (2019)), sondern bietet zugleich eine b e r u f s p r a g m a t i s c h e  
Q u a l i f i z i e r u n g  d e r  L e h r k r ä f t e ,  deren eigene Lernkompetenz erwiesenerma-
ßen keineswegs selbstverständlich vorausgesetzt werden kann (GÖTZ/NETT (2017)).  

g. Belastbares L e r n w i s s e n  e n t f a l t e t  d a r ü b e r  h i n a u s  e i n e n  e r w e i t e r t e n  
N u t z e n ,  indem es die pädagogische, didaktische und methodische Bewältigung der viel-
fältigen Aufgaben im regulären Unterrichtsalltag stärkt – insbesondere dort, wo diagnosti-
sche Präzision und individuelle Beratungskompetenz gefordert sind. 

h. R e f o r m o r i e n t i e r t e  I n i t i a t i v e n  wie selbstgesteuertes oder konstruktivistisches 
Lernen können ihre intendierte Wirkung einzig dann entfalten, wenn die hierfür notwen-
digen Kompetenzen systematisch aufgebaut und kultiviert werden (FRIEDRICH/MANDL 
(1997)).  

i. Vor diesem Gesamthorizont erscheint das Lernen Lernen als ein pädagogischer Akzent, 
der in der Schule nicht nur implementiert, sondern zu einem p r o f i l b i l d e n d e n  
E l em e n t  schulischer Bildungsarbeit ausgebaut werden kann. 

 
 

2.3. Bildungstheoretische, gesellschaftliche und kulturelle Rahmenperspektiven 
 

(6) Bildungstheoretische Orientierung und Emanzipationspotenzial: Lernen Lernen ist bildungstheore-
tisch notwendig, weil es Selbstbestimmung, Weltorientierung, Welterschließung und Mündigkeit als zentrale Ziele von 
Bildung realisiert. 

 

a. >Bildung<, verstanden als Prozess reflektierter Welt- und Selbstaneignung, erfordert 
jene Lernformen, die das Subjekt zu einem selbsttätigen und v e r n u n f t g e l e i t e t e n  
Um g a n g  m i t  W i r k l i ch k e i t  befähigen – eine Perspektive, die in der bildungsthe-
oretischen Tradition ebenso prominent wie verbindlich ausgearbeitet worden ist (KLAFKI 
(1963/1967/1978/1985/1986/2003/2013), HUBER (2000)).  

b. In diesem Horizont erscheint das Lernen Lernen als ein konstitutives Moment pädagogi-
scher Praxis, insofern es verhindert, dass B i l d u n g  a u f  b l o ß e  Q u a l i f i k a t i o n  
v e r k ü r z t  wird, und den Lernern ermöglicht, ihr G r u n d r e c h t  a u f  B i l d u n g  in 
substantieller Weise einzulösen: nicht allein durch die Aneignung inhaltlicher Wissensbe-
stände, sondern durch die kritische Steuerung jenes Modus, in dem diese Aneignung über-
haupt geschieht.  

c. Diese Kompetenz bildet eine vermittelnde Brücke zwischen m a t e r i a l e r  u n d  f o r -
m a l e r  B i l d u n g  und trägt zu einem Verständnis pädagogischer Mündigkeit bei, das 
sich nicht im Besitz von Wissen erschöpft, sondern in der Fähigkeit gründet, L e r n -
p r o z e s s e  r e f l e x i v  z u  d u r c h d r i ng e n ,  Urteile verantwortlich zu bilden und die 
eigene Lernorganisation und Lernziele als Ausdruck personaler Autonomie zu gestalten. 

d. Lernen Lernen liefert einen Beitrag dafür, dass der Schüler ein a k t i v e r  T e i l  des ei-
genen Lernens werden kann (FISCHER/FISCHER-ONTRUP/SCHUSTER (2020)). 
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(7) Gesellschaftliche, politische und kulturelle Rahmenperspektive: Lernen Lernen bildet die Grundlage 
für demokratische Urteilsfähigkeit, gesellschaftliche Teilhabe und kulturelle Anschlussfähigkeit in komplexen Lebenswel-
ten. 

 

a. Eine von Mobilität, Wertepluralität, Informationsflut und der Schnelllebigkeit der Dinge 
geprägte Gesellschaft verlangt in besonderem Maße nach jener reflexiven und selbstorgani-
sierten Lernfähigkeit, die als Q u a l i f i k a t i o n  m ü n d i g e r  B ü r g e r  ausgewiesen 
wird (KONRAD/TRAUB (2010)) und Offenheit, Variabilität, Flexibilität und Adaptivität 
abverlangt.  

b. Lernkompetenz fungiert dabei als >Schlüsselressource<, da sie den Einzelnen befähigt, 
die dynamischen gesellschaftlichen, technologischen und kulturellen Wandlungsprozesse 
nicht lediglich zu erdulden, sondern aktiv und gestaltend zu bewältigen. In diesem Sinn 
zählt sie zu den e u r o p ä i s c h e n  S c h l ü s s e l k o m p e t e n z e n  und markiert einen 
zentralen Referenzpunkt bildungspolitischer Orientierung. Insofern wird Lernkompetenz 
bzw. die Förderung des Selbstgesteuerten Lernens in der Literatur stark auf den Aspekt 
des >lebenslangen Lernens< bezogen (z. B. LÜFTENEGGER et al. (2012)).  

c. Gleichzeitig trägt Lernkompetenz zur S t a b i l i s i e r u n g  e i n e s  B i l d u n g s s y s -
t e m s  bei, das sich zunehmend von der reinen Reproduktion vorgegebener Wissensbe-
stände abwendet und stattdessen auf Kompetenzorientierung, Innovation und Nachhaltig-
keit ausgerichtet ist. Sie ermöglicht damit eine Verschiebung pädagogischer Logiken: weg 
von der Routine des Nachvollzugs, hin zu einer Kultur des aktiven, verantwortlichen und 
sich selbst reflektierenden Lernens. 

d. Bereits auf VON HUMBOLDT geht die These zurück, dass die zu erwerbende Bildbarkeit – 
Bildung habe überdies jedem zugänglich zu sein – die bestehende Ordnung in der Kultur 
sichert, aber auch entwickelt. Ebenfalls geht darin die Forderung der kategorialen Bil-
dung auf, der Mensch müsse sich s e i n e  Umw e l t  e r s c h l i e ß e n ,  aber auch d u rch  
d i e  Umw e l t  e r s c h l o s s e n  werden können. 

 
(8) Existenzieller Horizont: Lernen als Lebensform: Lernen Lernen begründet eine anthropologische 
Grundhaltung, die Veränderung, Selbstentwicklung und reflexive Weltbezüge ermöglicht. 

 
a. >Learning how to learn< eröffnet dem Individuum jene Fähigkeit, sich in der Kontin-

genz der modernen Lebenswelt selbstentwickelnd zu orientieren und eine eigenständige 
Linie der W e l t -  u n d  S e l b s t r e l a t i o n  auszubilden.  

b. Die damit einhergehenden >Persönlichkeitsmerkmale< – Disziplin, Geduld, Selbstorgani-
sation, Frustrationstoleranz und Reflexivität, um nur einige zu nennen – entstehen nicht 
zufällig, sondern kristallisieren sich als Z i e l -  u n d  B e g l e i t p h ä n o m e n e  g e -
s c h u l t e r  L e r n p r o z e s s e  und Vorgänge des Lernen Lernens heraus.  

c. Sie wirken weit über den schulischen Rahmen hinaus und prägen die Lebensbewältigung 
und Lebensgestaltung in ihrer alltäglichen wie langfristigen Gestalt. In diesem Sinn be-
schreibt das Lernen Lernen eine spezifische Weise des Weltbezugs: eine g e l e r n t e  
F o r m  s u b j e k t i v e r  W e l t a n e i g n u n g ,  die von Selbsttätigkeit, Gestaltungswillen 
und einer grundsätzlichen Offenheit für Entwicklung durchzogen ist. 
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2.4. Leistungsentwicklung, Chancengerechtigkeit und Zukunftsfähigkeit 

 
(9) Leistungssteigerung, Nachhaltigkeit und fachübergreifende Wirksamkeit: Lernen Lernen ist ein 
empirisch belegter Leistungsfaktor, der nachhaltiges Verständnis, fachübergreifende Kompetenzentwicklung und stabile 
Lernerfolge ermöglicht. 

 
a. Die Wirksamkeit strategischen Lernens ist empirisch breit dokumentiert und manifestiert 

sich in hohen Effektstärken, die seine Bedeutung weit über einzelne Unterrichtssituatio-
nen hinaus bestätigen (HATTIE (2024)): Funktionsfähige Elaborations-, Organisations- 
und Wiederholungsstrategien fördern ein vertieftes Verständnis des Lerngegenstandes 
und sichern zugleich eine l a n g f r i s t i g e  B e h a l t e n s l e i s t u n g ,  wie klassische wie 
auch neuere Befunde eindrücklich belegen (WEINSTEIN/MAYER (1986), STRAKA 
(2006)). Metakognitive Strategien erweitern dieses Repertoire, indem sie Planung, Über-
wachung und Regulation des Lernprozesses ermöglichen und damit eine r e f l e x i v e  
S e l b s t s t e u e r u n g  d e s  L e r n e n s  unterstützen.  

b. Lernkompetenz steigert die Leistungen in allen Fächern, entfaltet eine p r ä v e n t i v e  
W i r k u n g  gegenüber Leistungsabfall und trägt wesentlich zur n a c h h a l t i g e n  
E n t w i c k l u n g  k o g n i t i v e r  F ä h i g k e i t e n  bei (PÄTZOLD (2008)).  

c. Diese Potenziale realisieren sich jedoch nur dann, wenn die entsprechenden Verfahren aus 
ihrer bloß situativen Anwendung h e r a u s g e l ö s t ,  s y s t e m a t i s i e r t  u n d  m i t  
b e l a s t b a r em  L e r n w i s s e n  v e r b un d e n  werden – ein Anspruch, der im Rahmen 
des Lernen Lernens methodisch wie theoretisch eingelöst werden kann. 

 

(9) Prävention von Bildungsbenachteiligung und Förderung von Chancengerechtigkeit: Lernen Ler-
nen wirkt kompensatorisch und reduziert Bildungsungleichheiten, indem es milieubedingte Unterschiede im Lernverhal-
ten systematisch ausgleicht. 

 

a. Da M i l i e u h e r k un f t  u n d  e l t e r l i c h e r  S u p p o r t  das Lernvermögen in erhebli-
chem Maße prägen (KARLEN (2015), BECKER/LAUTERBACH (2004), FRANK, N. 
(2012)), gewinnt Methodentraining eine k o m p e n s a t o r i s c h e  F u n k t i o n :  Es kann 
fehlende Strategien ersetzen, Entwicklungsdefizite abfedern und Lernende in wachsendem 
Maß mindestens partiell von defizitärer häuslicher Hilfe unabhängig machen (empirische 
Untermauerung bei HUBER-STÖCKER (2015)).  

b. Systematisch angelegte Lerntrainings wirken zugleich der R e p r o d uk t i o n  v o n  U n -
g l e i c h h e i t e n  entgegen, weil implizite Lernstrategien keineswegs ausschließlich von 
leistungsstarken Schülerinnen und Schülern erworben werden. Leistungsvergleichsstudien 
belegen vielmehr, dass i n s b es o n d e re  l e i s t u n gs s c hwä ch e re  L e r n e r  in über-
proportionalem Maße von solchen Interventionen profitieren (DIGNATH/BÜTTNER 
(2008), DIGNATH/BÜTTNER/LANGFELDT (2008), PERELS/DIGNATH/SCHMITZ 
(2009), HATTIE/BIGGS/PURDIE (1996), LAUTH/HUSEIN/SPIEß (2006), DONKER et 
al. (2014), DE BOER et al. (2018), THEOBALD (2001), BIWER et al. (2022)). 

c. Lerntraining verhindert damit die Ausbildung >kumulativer Wissenslücken<, stärkt die 
schulische T e i l h a b e  und fungiert als I n s t r u m e n t  i n k l u s i v e r  B i l d u n g :  Es 
schafft Vorläuferfertigkeiten, gleicht Leistungslücken aus und ermöglicht Lernprozesse, 
die nicht mehr primär an vorhandene soziale Ressourcen gebunden sind. 
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(10) Digitalisierung, Informationskompetenz und gesellschaftliche Teilhabe: Lernen Lernen ist im di-
gitalen Zeitalter unverzichtbar, weil es Informationsbewertung, kritische Reflexion und souveräne Navigation in digita-
len Umgebungen ermöglicht. 

 
a. >Digitale Lernräume< setzen in hohem Maße selbstreguliertes und strukturiertes Lernen 

voraus; fehlen entsprechende Kompetenzen, wirken digitale Medien weniger als produktive 
Werkzeuge denn als M o m e n t e  d e r  Ü b e r f o r d e r u n g  in einer Zeit ihrer starken 
Dominanz und privaten, semiprivaten und beruflichen Zukunftsbedeutsamkeit.  Lerntrai-
nings stärken in diesem Kontext die digitale Lernkompetenz, indem sie Strategien der 
Recherche, der Quellenkritik und der Informationsorganisation fördern und so den Ler-
nern ein Verfahren an die Hand geben, sich in beschleunigten Wissenszirkulationen zu 
orientieren (SPANHEL (2020)).  

b. Auf diese Weise erhöhen sie die Fähigkeit, relevante Informationen aus einer zunehmend 
unübersichtlichen Datenfülle herauszufiltern, und tragen zugleich zu jener Form demokra-
tischer Teilhabe bei, die auf gut informierte Bürger angewiesen (SCHINKEL et al. (2020), 
MITTELSTRAß (2019)) ist. Das Lernen Lernen fungiert damit als M e t a k o m p e t e n z  
g e s e l l s c h a f t l i c h e r  A d a p t a b i l i t ä t  u n d  I n n o v a t i o n s f ä h i g k e i t  – eine 
Art >epistemischer Orientierungsleistung<, die weit über den schulischen Kontext hin-
ausreicht. 

 
(11) Berufliche Relevanz, lebenslanges Lernen und ökonomische Transformation: Lernen Lernen ist 
eine zentrale Schlüsselkompetenz beruflicher Bildung in einer dynamischen Arbeitswelt mit rascher Wissensobsoleszenz.  

 
a. Die sinkende >Halbwertszeit des Wissens< (z. B. BARTSCHER/STÖCKL (2011), HELM-

RICH/LEPPELMEIER (2020), KNUDSEN/LIEN (2023)), die zunehmende Flexibilisie-
rung und Individualisierung beruflicher Arbeitsstrukturen sowie der wachsende Bedarf an 
individueller Selbststeuerung bilden zentrale Argumente für die Notwendigkeit strategi-
scher selbstsorgender Lernfähigkeit.  

b. >Delphi-Studien< markieren lernmethodische Kompetenzen als die künftig bedeutends-
ten Qualifikationen moderner Bildungssysteme und weisen ihnen eine Schlüsselrolle in der 
Bewältigung s i c h  b e s c h l e u n i g e n d e r  T r a n s f o r m a t i o n s p r o z e s s e  zu 
(PERELS/OTTO (2009)). 

c. In der >Erwachsenenbildung< erweist sich das Lernen Lernen darüber hinaus als ein 
Verfahren, das die Reaktivierung vorhandener Lernroutinen erleichtert, die Bewältigung 
von P r ü f u n g s a n f o r d e r u n g e n  unterstützt und den systematischen A u f b a u  
n e u e r  W i s s e n s d o m ä n e n  ermöglicht.  

d. Prozesse der Umschulung und des >Reskilling< profitieren in besonderem Maße, weil 
strategische Lernfähigkeit die Geschwindigkeit und Qualität von Transferprozessen erheb-
lich steigert und so eine nachhaltige berufliche Neuorientierung begünstigt. 

 

3. Grenzen, Limitationen 
 

Die Vielzahl der angeführten Vorteile und Beweggründe, die für die Realisierung un-
terschiedlicher Formate des Lernen Lernens ins Feld geführt werden, mag auf den ersten Blick 
beinahe phantastisch und unangemessen optimistisch erscheinen und womöglich den Charakter 
werbender Überzeugungsrhetorik annehmen. Indessen darf nicht übersehen werden, dass es sich 
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hierbei um die B e s c h r e i b u n g  t h e o r e t i s c h  m a x i m a l  e r w a r t b a r e r  I d e a l p o -
t e n z i a l e  handelt – um die Markierung eines gedachten Möglichkeitsraums, der in seiner gan-
zen Breite in der schulischen wie beruflichen Realität kaum vollständig eingelöst werden kann. 
Zwar bergen Lern- und Methodentrainings zweifellos ein erhebliches pädagogisches Potenzial, 
doch ihre Reichweite ist durch ein Ensemble struktureller, legitimatorischer und entwicklungspsy-
chologischer Grenzen eingeschränkt, die weder ignoriert noch durch pädagogische Zuversicht 
überblendet werden dürfen. Wie jedes pädagogische Konzept entzieht sich auch das Lernen Ler-
nen der Illusion universaler Wirksamkeit; e s  i s t  k e i n  A l l h e i lm i t t e l ,  sondern ein prinzi-
piell begründetes, zugleich aber kontextsensitives Bildungsinstrument. 

A u f  d e r  E b e n e  d e s  e i n z e l n e n  S c h ü l e r s  treten Grenzen vor allem dort 
zutage, wo Autonomie- und Selbstbestimmungsansprüche berührt werden. Aus konstruktivistischer 
Perspektive entscheidet der Schüler selbst, ob, wann und in welcher Weise er angebotene Lern-
strategien annimmt. Nicht selten verfügen Schülerinnen und Schüler über subjektiv funktionale – 
wenngleich aus erwachsener Sicht mitunter umständlich anmutende – Lernwege, deren Integrität 
zu achten ist, um nicht in bevormundende Eingriffe zu verfallen, die letztlich mehr Schaden stif-
ten, als sie Nutzen erzeugen. Rollenerwartungen, peerbezogene Dynamiken sowie individuelle Re-
gulations- und Entwicklungsstände – etwa Reifungsverzögerungen oder Strategiedefizite – be-
stimmen zusätzlich, in welchem Maße Lerntrainings überhaupt greifen können. Gerade bei ausge-
prägten Lern- oder Verhaltensstörungen zeigt sich, dass Lerntraining kein universales Remedium 
darstellt, sondern ein Angebot der Selbstüberprüfung bleibt, dessen Wirksamkeit wesentlich von 
subjektiver Passung abhängt. 

Auch aus p ä d a g o g i s c h - t h e o r e t i s c h e r  P e r s p e k t i v e  treten deutliche 
Grenzen hervor. Lern- und Methodentrainings verlieren ihre Legitimation dort, wo sie in den 
Dienst einer ökonomisierten Bildungslogik gestellt werden, die Lerner primär als Standorteffekte 
oder Wettbewerbsfaktoren begreift. Werden sie zur Folie internationaler Leistungsvergleiche de-
gradiert oder allein zur Optimierung qualifikatorischer Output-Parameter herangezogen, entleeren 
sie sich ihres bildungstheoretischen Sinns und geraten zu Instrumenten normativer Überanpas-
sung und Leistungsentfremdung. Gleiches gilt, wenn man versucht, Lerntrainings als kurzfristige 
Motivationsstimuli einzusetzen: Sie sind weder motivationaler Durchlauferhitzer noch pädagogi-
sches Schnellverfahren, sondern auf langfristige Selbstkultivierungsprozesse angelegt, die sich 
prinzipiell der Instrumentalisierung entziehen. Schließlich darf der Anspruch gesteigerter Effizi-
enz nicht selbst zur pädagogischen Ideologie gerinnen; nicht jede Lernform muss maximal effi-
zient sein. Mitunter ist ein Lernarrangement bereits dann gelungen, wenn es den kognitiven All-
tag der Schüler bei wünschenswerten Ergebnissen entlastet, ohne zusätzlichen Druck zu erzeugen. 

Auf der o r g a n i s a t o r i s ch e n  E b e n e  offenbaren sich weitere Beschränkungen. 
Lerntrainings erfordern erhebliche zeitliche, personelle und fachliche Ressourcen. Planung, Grup-
pierung, Durchführung und Evaluation verlangen ein Maß an Professionalität und Vorbereitungs-
zeit, das viele Schulen – gerade angesichts wachsender Belastungen – nur schwer aufbringen kön-
nen. Große Klassen verschärfen diesen Umstand, weil der unterstützungsintensive Charakter me-
takognitiver Förderung hohe Betreuungsdichten voraussetzt. Schulen bewegen sich zudem im 
Spannungsfeld multipler Prioritäten: Integrationsarbeit, sozialpädagogische Aufgaben und curricu-
lare Anforderungen konkurrieren um Aufmerksamkeit und können Lerntrainings an den instituti-
onellen Rand drängen. Hinzu tritt der >Delegationseffekt<: Eltern, die wahrnehmen, dass Schu-
len Lernförderung professionell übernehmen, ziehen sich nicht selten aus ihrer eigenen Verant-
wortung zurück – mit der paradoxen Folge, dass der schulische Aufwand weiter steigt. Ein Schul-
leiter aus Nordrhein-Westfalen berichtete mir, dass aus eben diesem Grund Programme des Ler-
nen Lernens an seiner Schule vollständig eingestellt wurden, da sich Eltern nahezu vollständig 
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aus ihrer Unterstützungsfunktion zurückgezogen hatten. Auch die Professionalisierung der Lehr-
kräfte markiert eine wesentliche Grenze: Lerntraining ist qualifikationsintensiv und setzt theore-
tisch fundierte Kenntnisse über Selbstregulation, Metakognition und Lernpsychologie voraus, die 
im Kollegium keineswegs flächendeckend gegeben sind. Zudem muss gewährleistet sein, dass 
Lehrkräfte über die notwendige motivationale und zeitliche Kapazität verfügen, solche Prozesse 
neben dem Tagesgeschäft verantwortungsvoll zu tragen. 

Schließlich treten auch d i d a k t i s c h e  B a r r i e r e n  zutage. Der reguläre Unter-
richt kann metakognitive Inhalte nur in begrenztem Umfang integrieren, ohne seine eigene Struk-
tur zu überlasten; hier bestehen genuine Kapazitätsgrenzen, die durch didaktische Kreativität al-
lein nicht zu überwinden sind. Empirische Studien zeigen, dass Lern- und Methodentrainings 
dort die größte Wirksamkeit entfalten, wo Schulen systematisch, kontinuierlich und unter institu-
tionell gesicherter Mitarbeiterqualifikation daran arbeiten. Fehlen diese Rahmenbedingungen, ver-
bleibt die Wirkung fragmentarisch. 

In ihrer Gesamtschau verdeutlichen diese Einwände und Begrenzungen, dass Lern- 
und Methodentrainings zwar einen b e d e u t s am e n  B a u s t e i n  s c h u l i s c h e r  B i l d u n g  
darstellen, ihre W i r k s am k e i t  j e d o c h  n i c h t  i s o l i e r t  z u  b e t r a c h t e n  ist. Sie rea-
lisieren ihr Potenzial nur in einem pädagogisch und institutionell stimmigen Kontext, der die Au-
tonomie der Schüler achtet, die Profession der Lehrenden ernst nimmt und die strukturellen Rea-
litäten schulischer Arbeit berücksichtigt. Wo diese Voraussetzungen nicht gegeben sind, geraten 
Lerntrainings leicht in eine Rolle, die ihnen weder angemessen noch zuträglich ist – in die eines 
technischen Werkzeugs, das mehr Erwartungen hervorruft, als es einlösen kann. 
 

4. Ergebnis 
 
Im Rückblick verdichtet sich das Konzept des Lernen Lernens zu einer h o c h k om-

p l e x e n  p ä d a g o g i s c h e n  K u l t u r l e i s t u n g ,  die weit über die Vermittlung technischer 
Lernroutinen hinausreicht. Es erscheint als integratives Projekt, das strategisch-taktische kogni-
tive, motivationale und personale Entwicklungsdimensionen gleichermaßen adressiert und auf die 
Herausbildung eines lernfähigen, reflexiven und im emphatischen Sinne gebildeten und bildbaren 
Subjekts zielt. Seine besondere Komplexität erwächst aus der Anforderung, hochspezifisches Lern-
wissen in situatives Handeln zu überführen, Lernprozesse zugleich fallbezogen wie systematisch 
zu gestalten und die Schüler nicht bloß als Informationsverarbeiter, sondern als sich bildende Per-
sönlichkeiten ernst zu nehmen. In der Verschränkung von Qualifikation und Bildung, von Strate-
gie und Haltung, von Instruktion und Selbstorganisation liegt jener pädagogische Mehrwert, der 
sich sowohl im individuellen Lernfortschritt als auch in der Erweiterung gesellschaftlicher Teilha-
bechancen manifestiert. 

Zugleich wird evident, dass die Wirksamkeit des Lernen Lernens in hohem Maße an 
strukturelle Voraussetzungen gebunden bleibt. Die pädagogische Reichweite solcher Vorhaben ver-
engt sich dort, wo Autonomiebedürfnisse der Schüler missachtet, Kollegien unzureichend professi-
onalisiert oder Lerntrainings als technokratische Reaktion auf externe Leistungsanforderungen 
missverstanden werden. Lernkompetenz gedeiht nicht unter dem Druck ökonomisierter Bildungs-
logiken, sondern in einer Balance aus erzieherischer Zuwendung, professioneller Systematik und 
institutioneller Verlässlichkeit. Wo diese Bedingungen gegeben sind, können Lerntrainings zu 
Katalysatoren schulischer Entwicklungsprozesse werden; wo sie fehlen, drohen sie in Aktivismus 
zu kippen oder zu didaktischen Fragmenten zu erstarren. 
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Damit lässt sich das Lernen Lernen als ein anspruchsvolles, zugleich jedoch unver-
zichtbares Element moderner Bildungspraxis verstehen: als Beitrag zur Formierung lernfähiger 
Subjekte, als Antwort auf heterogene Lernvoraussetzungen, als Ermöglichungsstruktur nachhalti-
gen Wissenserwerbs und als Vorbereitung auf eine Lebenswelt, in der Lernfähigkeit selbst zur 
Bedingung gesellschaftlicher Mündigkeit avanciert. Seine Realisierung erfordert jedoch mehr als 
pädagogischen guten Willen – sie setzt eine professionelle und institutionelle Kultur voraus, die 
die Komplexität des Lernens nicht scheut, sondern als bildungsrelevante Herausforderung an-
nimmt und über die notwendigen Kapazitäten verfügt, um ihr gerecht zu werden. 
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