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Grundlagen der Lernpsychologie 

Wie Lernen im Gehirn verankert wird und was das für  
handlungsorientierte Ausbildung bedeutet 

  
Kurz zusammengefasst ... 

Lernen verändert das Gehirn. Dies geschieht über gut beschriebene neurobiologische 
Mechanismen wie synaptische Plastizität und Konsolidierung. Gleichzeitig setzt uns das 
menschliche Arbeitsgedächtnis enge Grenzen. Wir lernen dann nachhaltig, wenn Inhalte sinnvoll 
strukturiert, wiederholt abgerufen und über Zeit verteilt geübt werden. Aus Sicht einer 
handlungsorientierten Feuerwehrausbildung bedingt dies realitätsnahe Aufgaben, vollständige 
Handlungen, gezielte Reflexion sowie einen sicheren Lernraum, in dem Stress gezielt dosiert 
und Lernen als Prozess verstanden wird, was in diesem Artikel übersichtlich dargestellt wird. 

 

Lernen in der Feuerwehr 
soll Handlungsfähigkeit 
unter Zeitdruck, in dyna-
mischen Lagen und im 
Team aufbauen. Genau 
deshalb lohnt ein kurzer 
Blick auf lernpsycholo-

gische Grundlagen, um didaktische Ent-
scheidungen fachlich zu begründen. Zwi-
schen dem, was wir über Gehirnprozesse 
wissen, und dem, was wir in der Ausbildung 
tun sollten, liegt dennoch immer eine Über-
setzung in eine konkrete Anwendbarkeit in 
der Ausbildung. Neurowissenschaft allein 
kann keine Rezepte zur Ausbildungsgestal-
tung liefern, aber Plausibilitäten aufzeigen 
und helfen, Irrwege zu vermeiden und di-
daktische Entscheidungen zu treffen (Dek-
ker et al., 2012; Howard-Jones, 2014). 

Lernen ist immer ein aktiver Konstruktionspro-

zess. Zuhören allein baut keine verlässliche 

Handlungskompetenz auf. 

Auf der kognitiven Ebene lässt sich Lernen 
stark vereinfacht als Zusammenspiel von 
Arbeitsgedächtnis und Langzeitgedächtnis 

verstehen. Das Arbeitsgedächtnis ist der Ort 
des bewussten Verarbeitens und in seiner 
Speicherkapazität sehr begrenzt. Wenn zu 
viele neue Informationen gleichzeitig verar-
beitet werden müssen, bricht die Verarbei-
tung ein und in der Folge häufen sich Fehler, 
wandert die Aufmerksamkeit ab und das 
Verständnis von Zusammenhängen bleibt 
allenfalls oberflächlich. Diese begrenzte Ka-
pazität zeigt sich im Alltag oft schon bei we-
nigen Informationseinheiten, beispielsweise 
um sich eine Telefonnummer zu behalten, 
ohne sie aufzuschreiben. (Cowan, 2001). Für 
die Gestaltung von Ausbildung leitet sich 
hieraus die Erfordernis ab, Inhalte zu struk-
turieren und wo möglich und erforderlich in 
einem zielführenden Umfang zu reduzieren. 
Ein Beispiel aus dem Bereich der Feuerwehr 
ist, die Durchmesser von Strahlrohr-Mund-
stücken auswendig zu lernen. Solche Detail-
kenntnisse leisten keinen konkreten Beitrag 
zu einer sichereren und praxisbezogenen 
Anwendung von Strahlrohren, binden aber 
Zeit und Raum in der Ausbildung sowie kog-
nitive Ressourcen. 
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Abbildung: Verarbeitung und Speicherung von Informatio-

nen 

Lernaufgaben sollten, um die Kapazitäten 
des Gehirns bestmöglich auszunutzen, so ge-
staltet sein, dass unnötige Belastungen 
durch komplexe Formulierungen oder nicht 
zielführendes Beiwerk reduziert werden. So 
können die Lernenden ihre zur Verfügung 
stehende Kapazität in das Verstehen der 
zentralen Inhalte und Logiken investieren 
(de Jong, 2010). Übertragen auf die Ausbil-
dungspraxis in der Feuerwehr ist mit diesem 
Wissen beispielsweise in der Grundlagen-
ausbildung Vorsicht geboten, wenn kom-
plexe, nicht klar ausgerichtete Einsatzübun-
gen durchgeführt werden, welche von den 
Lernenden parallel zu viele neue Einzeltätig-
keiten fordern. In einer Einsatzübung sum-
mieren sich schnell mehrere Tätigkeiten, 
wie das korrekte Ausrüsten, das Herstellen 
der Wasserversorgung und die Vornahme 
des Strahlrohres. Das kann insbesondere zu 
Beginn der Ausbildung schnell zu einer 
Überforderung führen, die die Aufmerksam-
keit bindet, die Fehlerwahrscheinlichkeit 

erhöht und das Lernen deutlich erschwert 
(de Jong, 2010). Fordern und Überfordern 
sind klar voneinander zu trennende Prinzi-
pien. Der Realismus einer Einsatzübung 
kann Transfer und Motivation fördern, 
wirkt aber nur lernwirksam, wenn der Ab-
lauf didaktisch gestuft ist, Ziele und Rollen 
klar sind und der Lernprozess durch Anlei-
tung, Feedback und Reflexion auch inner-
halb von Lernsituationen wie einer Einsatz-
übung zielgerichtet durch Ausbildende be-
gleitet und gesteuert wird. So wird Überfor-
derung der Lernenden vermieden. 

Realismus ist kein Selbstzweck. Lernwirksam-

keit entsteht durch kluge Aufgabenstaffelung, 

nicht durch maximale Komplexität von Anfang 

an. 

Auf der neurobiologischen Ebene beschreibt 
Lernen Veränderungen in neuronalen Netz-
werken. Grundlegend ist hierbei die Er-
kenntnis, dass unser Denken und Handeln 
darauf beruht, dass Nervenzellen in Netz-
werken zusammenwirken und so Denk- und 
Handlungsmuster in Wechselwirkung mit 
unserem Körper, der Umwelt und unseren 
Erfahrungen ermöglichen. Besonders gut 
untersucht ist im Kontext mehrerer wissen-
schaftlicher Modelle die sogenannte synap-
tische Plastizität. Wenn Nervenzellen wie-
derholt gemeinsam aktiv sind, ändern sich 
Übertragungsstärken und Netzwerke stabi-
lisieren sich. Dieses Grundprinzip wird häu-
fig als hebbsches Lernprinzip beschrieben 
und oft verkürzt mit „neurons that fire toge-
ther wire together“ zusammengefasst. Dies 
geht inhaltlich auf Hebbs Postulat zurück, 
dass die synaptische Verbindung zwischen 
gleichzeitig aktiven Nervenzellen tendenzi-
ell gestärkt wird (Brown, 2020). Das bedeutet, 
dass die Netzwerkverbindungen zwischen 
häufig gemeinsam aktivierten Nervenzellen 
stärker und effizienter werden (Morris, 2003; 
Nicoll & Schulman, 2023). Wiederholte, 
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aufmerksame, bedeutungsvolle Aktivierung 
stärkt insofern die Wahrscheinlichkeit, dass 
Wissen und Fertigkeiten langfristig verfüg-
bar werden und stützt eine der ursprüng-
lichsten Erkenntnisse der Ausbildung: 
Übung macht den Meister. Bedeutungsvolle 
Aktivierung heißt in diesem Kontext, dass 
Aufgaben in sinnvolle und praxisnahe Ziele 
eingebunden, im Team verankert und mit 
unmittelbarem Feedback gekoppelt sind. 
Zentral ist, dass Aktivierungen, welche auf 
ein Lernen gerichtet sind, an die Lebensrea-
lität der Lernenden anknüpfen, also vorhan-
dene Vorerfahrungen, Routinen und bereits 
bekannte Handlungsmuster anschlussfähig 
machen (National Research Council, 2000; 
National Academies of Sciences, Enginee-
ring, and Medicine, 2018). Durch diese An-
knüpfung wird das neue Muster innerhalb 
der vorhandenen Muster eingeordnet und 
das Netz aus Verknüpfungen bildlich weiter 
aufgespannt. Es wird sozusagen etwas dazu-
gelernt. Dies zeigt sich beispielsweise im 
Modell der vollständigen Handlung mit den 
Phasen des Informierens, Planens, Entschei-
dens, Ausführens, Kontrollierens und Be-
wertens (Bundesinstitut für Berufsbildung 
[BIBB], 2025). Diese ist lernpsychologisch 
plausibel, weil Planung, Handlung, Rück-
meldung und Reflexion überlappende und 
teils unterschiedliche Netzwerke aktivieren 
und in Bezug auf den neuen Lerninhalt mit-
einander verknüpfen (National Research 
Council, 2000; National Academies of Sci-
ences, Engineering, and Medicine, 2018). 

Abbildung: Das Modell der vollständigen Handlung 

Handlungsorientierung ist gehirnplausibel, weil 

sie Verstehen, Tun, Rückmeldung und Reflexion 

systematisch innerhalb von Netzwerken ver-

knüpft und einordnet, statt isolierte Einzel-

schritte zu trainieren. 

Ein weiterer Kernpunkt des Lernens ist aus 
Sicht des Gehirns die Zeit. Lernen braucht 
Konsolidierung, also eine zeitabhängige Sta-
bilisierung und Verfestigung neuer Gedächt-
nisspuren, sodass sie langfristig abrufbar 
werden. Viele Gedächtnisprozesse stabilisie-
ren sich nicht im Moment der Übung, son-
dern in den Stunden und Tagen danach, be-
sonders während des Schlafs, da hier die ak-
tive Nachbereitung und Stabilisierung er-
folgt (Rasch & Born, 2013). Für die Ausbil-
dung ist das eine wichtige Erkenntnis, denn 
nur ein Teil der Kompetenz kann an einem 
Lehrgangstag oder Übungsabend tatsäch-
lich erreicht sein. Wer komplexe Handlun-
gen nachhaltig verfügbar machen will, pro-
fitiert von verteiltem Lernen in zeitlichen 
Abständen statt von Alles-in-einem-Ansät-
zen. Sogenanntes Spaced Learning zeigt sich 
über viele Lernformen hinweg robuster als 
einmaliges langes Üben (Smolen et al., 2016). 
Praktisch heißt das für die Ausbildungspra-
xis, dass wiederkehrende, kürzere Übungs-
impulse mit gezieltem erneutem Aufgreifen 
und Abrufen zielführender sind als selten 
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durchgeführte Marathon-Ausbildung ohne 
Wiederholung. 

Auf den aktiven Abruf im Sinne einer An-
wendung von bekanntem Wissen oder Fer-
tigkeiten ausgerichtetes Lernen verbessert 
gegenüber passiver Wiederholung generell 
nicht nur das Behalten, sondern kann auch 
das anschließende Lernen von Neuem för-
dern, weil das aktive Abrufen Prozesse wie 
Aufmerksamkeit, Strukturierung und das 
Vermeiden von Verwechslungen mit ande-
rem Gelernten unterstützt (Pastötter & 
Bäuml, 2014). Für die Feuerwehr lässt sich 
dieses Abrufen von bereits Erlerntem auch 
in der Ausbildung an vielen Stellen gut um-
setzen, um dann darauf aufzubauen. So kön-
nen beispielsweise in nahezu jeder Übung 
Grundtätigkeiten aufgegriffen werden, die 
von den Teilnehmenden aus ihren erworbe-
nen Kompetenzen abgerufen werden. Durch 
dieses Abrufen von bereits Erlerntem kann 
außerdem sinnvoll eine direkte Anknüpfung 
neuen Wissens an bereits Bekanntes erfol-
gen. 

Wer Kompetenzen will, muss trainieren, diese 

auch in einer Anwendung abzurufen, statt sie nur 

theoretisch zu wiederholen. 

Im Kontext von Lernprozessen sind Stress 
und Emotionen ebenfalls ein bedeutsamer 
Faktor. Akuter, unkontrollierbarer Stress 
kann Gedächtnisleistungen beeinträchtigen 
und synaptische Plastizität ungünstig be-
einflussen (Korz & Frey, 2003). Das bedeutet 
jedoch nicht, dass Ausbildung in der Feuer-
wehr „stressfrei“ sein muss. Realistische An-
forderungen, körperliche Belastung und 
empfundener Stress sind durchaus bedeu-
tende Bestandteile der feuerwehrtechni-
schen Ausbildung, um angemessen auf den 
Einsatzdienst vorzubereiten. Aber es bedeu-
tet, dass Stress durch Ausbildende dosiert, 
kontrollierbar gemacht und didaktisch ge-
nutzt werden muss. Ein sicherer Lernraum, 

sowohl psychologisch als auch organisato-
risch, erlaubt Fehler, macht Risiken transpa-
rent und steigert Anforderungen schritt-
weise. Ein sicherer Lernraum ist eine der 
zentralen Bedingungen eines guten und pro-
fessionell unterstützten Lernprozesses. Für 
die Praxis bedeutet dies, auch Teilnehmen-
den mit beispielsweise Ängsten beim Stei-
gen von Leitern das Gefühl sowohl körperli-
cher Sicherheit durch schrittweise Heran-
führung oder Sicherung zu bieten, als auch 
psychologische Sicherheit durch klare Kom-
munikations- und Rollenregeln im Sinne ei-
nes kameradschaftlichen Umgangs unterei-
nander zu definieren und diesen zu stärken. 
Außerdem sollten Nachbesprechungen 
durchgeführt und ein positiver Umgang mit 
Fehlern kultiviert werden, der niemanden 
innerhalb der Gruppe das Gesicht verlieren 
lässt. 

Studien zeigen, dass selbst engagierte Lehr-
kräfte und Ausbildende häufig an verbreitete 
Mythen des „gehirngerechten“ Lernens 
glauben. Die Einteilung in Lerntypen kann 
als ein Beispiel dieser verbreiteten Mythen 
genannt werden (Dekker et al., 2012). Men-
schen haben zwar Vorlieben, aber die An-
nahme, dass Unterricht dann am besten 
wirkt, wenn er strikt an eine bevorzugte Prä-
ferenz angepasst wird, wird durch die wis-
senschaftliche Evidenz nicht gestützt 
(Coffield et al., 2004). In der Praxis gilt es da-
her, nicht Typen zu adressieren, sondern 
Ausbildung mehrkanalig, handlungsnah, 
aufgabenlogisch und ansprechend zu gestal-
ten, weil dies die Vernetzung fördert und 
Wege zum Abruf vielfältiger macht. 

„Gehirngerecht“ heißt auch wissenschaftlich in-

formiert zu sein und Mythen zu vermeiden, statt 

diesen zu folgen. 

Setzt man diese Grundlagen zusammen, 
ergibt sich eine folgerichtige klare Begrün-
dungslinie für handlungsorientierte 
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Ausbildung. Unser begrenztes Arbeitsge-
dächtnis bedarf Struktur, Staffelung und Re-
duktion von Nebenzielen (Cowan, 2001; de 
Jong, 2010). Nachhaltiges Lernen braucht 
verteilte Wiederholung und Konsolidierung 
inklusive Schlaf und Zeit (Rasch & Born, 
2013; Smolen et al., 2016). Abruf und Refle-
xion sind aktive Lernmethoden und sollten 
methodisch fest in der Ausbildung veran-
kert werden (BIBB, 2025; Pastötter & Bäuml, 
2014). Stress muss als lernrelevanter Faktor 
aktiv kontrolliert werden und im Sinne si-
cherer Lernräume gesteuert werden. Aktive 
Auseinandersetzung mit einer fundierten 
Gestaltung von Lehre kann Ausbildende vor 
Mythen und falschen Gewissheiten schüt-
zen und Professionalität stärken (Howard-
Jones, 2014; Dekker et al., 2012). 

Handlungsorientierung ist nicht nur didaktisch 

zeitgemäß, sondern lässt sich durch lernpsycho-

logische Befunde gut begründen. 
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