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darüber zu bestehen, welche einzelnen the-

matischen Momente der Begriffe in welches 

Gebiet fallen bzw. dort zu behandeln wären. 

So wird etwa der Zusammenhang von Lernen 

und Lehren bereits auf der Ebene der Lern-

psychologie einerseits als eher nachrangig 

oder als Spezialfall des Lernens eingeschätzt 

(z. B. bei Bednorz & Schuster 2002), andere 

Arbeiten des gleichen Fachgebiets diskutieren 

diese Fragestellung hingegen an erster Stelle 

(z. B. Seel 2003). Die Einordnung des Lernbe-

griffs in die Erziehungswissenschaften oder 

Pädagogik wird ebenfalls unterschiedlich ge-

handhabt. Lernen kann als nebengeordneter 

Aspekt im Zusammenhang von Unterricht 

gesehen werden (z. B. Lenzen 2007), oder aber 

dem Begriff wird eine deutlich zentralere Rol-

le in der inhaltlichen Systematik des Fachs zu-

geschrieben (z. B. Kaiser & Kaiser 2001) – dies 

jedoch oftmals durch eine Abhandlung klas-

sischer Lerntheorien im Sinne der Lernpsy-

chologie und weniger als Fragestellung nach 

der spezifisch erziehungswissenschaftlichen 

Qualität des Begriffs.

Das gleiche Problem ergibt sich, geht man 

nicht von einer wissenschaftlichen Kategori-

sierung, sondern vom realen Gegenstandsbe-

reich, das heißt der Praxis des Lernens und 

des Unterrichtens, aus. Beide Tätigkeiten wer-

den von den unterschiedlichen Wissenschaf-

ten aus ihren Perspektiven mit unterschiedli-

chen Termini beschrieben. Darüber hinaus ist 

aber auch der Bereich der bezeichneten Tätig-

keiten nicht einheitlich definiert, sodass kei-

neswegs gewährleistet ist, dass die eine The-

orie beispielsweise mit dem Wort Unterricht 

das Gleiche meint, wie ein anderer Ansatz 

über dieselbe Thematik. 

Die wissenschaftliche Theoriebildung über 

Unterricht und Lernen bietet also wenig kla-

re Ansatzpunkte für eine systematische Be-

handlung des Themas, da der Gegenstands-

Problemstellung und 
Definitionen

Eine Begriffsbestimmung von Unterricht und 

Lernen sieht sich zunächst mit einer wider-

sprüchlichen Ausgangssituation konfrontiert: 

Beide Begriffe bezeichnen auf der einen Sei-

te zwar einen an sich sachlich und logisch zu-

sammenhängenden Gegenstandsbereich, der 

in seiner unmittelbaren Wirklichkeit nicht 

in Form zweier voneinander unabhängiger 

Bereiche existiert. Sie werden auf der ande-

ren Seite, in der theoretischen Reflexion, je-

doch immer wieder kategorisch getrennt und 

von unterschiedlichen Wissenschaften bean-

sprucht. Der Begriff des Lernens wird primär 

der Wissenschaft der Psychologie zugeordnet, 

während Unterricht als eine originäre The-

matik der Erziehungswissenschaft verstanden 

wird. Eine „primäre Zuständigkeit“ für die Be-

griffe Unterricht und Lernen und ihren Ge-

genstandsbereich beanspruchen daher auch 

viele Teildisziplinen für sich, darunter die 

Lernpsychologie, die Pädagogische Psycholo-

gie, die Didaktik oder die Empirische Pädago-

gik (vgl. Lüders & Rauin 2008) – von neueren 

Trends und Disziplinen, welche die Tendenz 

erkennen lassen, sich zu universellen Erklä-

rungsprinzipien oder zur Weltanschauung zu 

entwickeln (vgl. Vygotskij 1985), wie es u. a. 

bei der Hirnforschung zu beobachten ist, ein-

mal abgesehen. Eine genaue Zuordnung fällt 

schwer und ein Blick in die Grundlagenlitera-

tur zeigt, dass beide Begriffe in den verschie-

denen wissenschaftlichen Abteilungen schein-

bar behandelt werden, ohne dass eine solche 

Klärung der Systematik ihres begrifflichen Zu-

sammenhangs und des Gegenstandsbereichs 

vorliegen würde.

Gleichzeitig wiederum scheint innerhalb 

der Disziplinen keine einheitliche Vorstellung 
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16  Unterricht und Lernen

bereich ebenso wie seine Einordnung in eine 

wissenschaftliche Systematik unterschiedlich 

oder gar widersprüchlich gehandhabt werden 

und zudem nicht leicht zu überblicken sind. 

Dabei existieren unter dem Ausdruck des 

Lehr-Lernens [→  Initiative und Resonanz] 

längst verschiedene Ansätze, die eine Über-

windung der formalen Trennung von Unter-

richt und Lernen in die Diskussion bringen. 

Im Rahmen dieses Beitrags soll zunächst ver-

sucht werden, die beschriebene Problematik 

vom Unterrichtsbegriff her aufzuzeigen.

Die Problematik klarer Definitionen oder 

Bestimmungen verschärft sich, sobald der Be-

griff des Unterrichts in den Blick gerät. Über 

Unterricht gibt es verschiedene Ansichten: 

Erstens existieren Alltagsvorstellungen, die 

auf dem beruhen, was die meisten Menschen 

in ihrem eigenen Leben als Unterricht erlebt 

(oder durchlebt) haben und was sie entspre-

chend mit dem Ausdruck assoziieren; zwei-

tens gibt es wissenschaftliche Definitionsver-

suche von Unterricht und drittens gibt es eine 

„spontane“ Verwendung des Begriffs in der 

wissenschaftlichen Literatur, die lediglich auf 

den Kontext der jeweiligen Diskussion oder 

Thematik bezogen ist, ohne aber eine genau-

ere Eingrenzung oder Bestimmung des Un-

terrichtsbegriffs selbst vorzunehmen. Gerade 

von den beiden letztgenannten Herangehens-

weisen würden man sich erhoffen, dass sie ei-

nen wissenschaftlichen Begriff vom Unter-

richt liefern könnten oder auf einen solchen 

bezogen sind, da es sich um wissenschaftliche 

Auseinandersetzungen mit dem Gegenstand 

handelt. Wenn Unterricht in der pädagogi-

schen Literatur behandelt wird, dann verzich-

ten viele Arbeiten auf eine nähere Begriffsbe-

stimmung und wenden sich anderen Fragen 

zu, die aus einer wissenschaftlichen Logik 

heraus gesehen speziellere Aspekte des Ge-

genstands betrachten. Hier geht es dann um 

Fragen des Unterrichtsgeschehens, seiner Ge-

lingensbedingungen, seiner Formen und Me-

thoden, seiner Gütekriterien usw. (vgl. exem-

plarisch Jank & Meyer 1991 oder Meyer 1993), 

nicht aber um die Begriffsreflexion selbst. Die 

Vorstellung, die von Unterricht in diesem Fall 

vorausgesetzt wird, besteht hauptsächlich in 

dem Bild eines Unterrichts der Allgemeinen 

Schule oder zumindest eines Schulunterrichts 

mit seinen Implikationen im Allgemeinen. 

Damit gehen diese Arbeiten jedoch gleichfalls 

nur von einer Alltagsvorstellung von Unter-

richt aus und setzen implizit voraus, dass nur 

diese Idee des Schulunterrichts die allgemein-

gültige Auffassung von Unterricht überhaupt 

sei. Überlegungen zur Frage, was unter dem 

Begriff Unterricht zu verstehen sei, finden 

sich dagegen überwiegend im Rahmen von 

Lexikonbeiträgen, die den Begriff häufig über 

einen Versuch der Definition behandeln und 

die sich teilweise auch um einen Verweis auf 

eine mögliche Systematik der Bestimmungen 

bemühen.

Um eine Bestimmung der Begriffe Unter-

richt und Lernen zu ermöglichen, ist es daher 

zunächst hilfreich, sich auf den Gegenstands-

bereich selbst einzulassen und seine Verlaufs- 

und Erscheinungsformen als Besonderungen 

oder Konkretisierungen eines allgemeinen 

Begriffs aufzufassen. Einen ersten Ansatz-

punkt dafür bilden die vorhandenen Versu-

che zu bestimmen, was Unterricht sei. Sie sind 

erstens im Hinblick auf ihren Allgemeinheits-

grad zu prüfen und zweitens unter Fragestel-

lung, ob sie dem realen Gegenstandsbereich, 

das heißt seiner Phänomenologie, dem tat-

sächlich gemeinsamen Auftreten von Unter-

richt und Lernen genügen. Diese Vorgehens-

weise kann als Voraussetzung verstanden 

werden, um von einer Tradierung begriff-

licher Schwierigkeiten wegzukommen, die 

sich durch das Fehlen eines „übergreifenden 

Modells“ der Thematik ergeben (vgl. Arnold 

2009).

Eine erste Auffassung über Unterricht, die 

zugleich wohl das weitläufigste Verständnis 

des Ausdrucks repräsentiert, begreift ihren 

Gegenstand als die institutionalisierte Form 

des Lernens. Unterricht ist demnach „die spe-

zielle Form des Lehrens und Lernens in der 

Institution Schule. Er ist geplantes, systema-

tisches, methodisches und zielgerichtetes Ler-

nen. Er löst die Lernenden aus ihren realen 

Lebenszusammenhängen, schafft Distanz 
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 Problemstellung und Definitionen   17

und Muße und kann so größere, in der rea-

len Lebenswelt nicht mehr erlernbare Zusam-

menhänge vermitteln, also geordnete Vorstel-

lungen über die wesentlichen Dimensionen 

der Existenz. U. vermittelt dazu Wissen, 

schult Fertigkeiten, zeigt wertbestimmte Ein-

stellungen, Haltungen und Verhaltensweisen 

auf. Dies ist die genuine Leistung der Schu-

le, die andere Institutionen der Sozialisation 

[…] nicht zu leisten vermögen“ (Sandfuchs 

2004, 490). Diese allgemeine Position, Un-

terricht als Lernen unter der Bedingung der 

In stitutionalisierung zu verstehen, lässt sich 

wiederum im Hinblick auf die angesproche-

nen In stitutionen differenzieren und ist folg-

lich nicht einheitlich gefasst. Während Sand-

fuchs in diesem Beispiel davon ausgeht, dass 

Unterricht ausschließlich eine Angelegenheit 

der Schule ist, so kann die Auffassung vom 

in stitutionalisierten Lernen noch etwas weiter 

gefasst werden. Schaub & Zenke (2000, 667) 

verstehen Unterricht als „Organisa tionsform 

und Entwicklungsprozess des Lehrens und 

Lernens in den verschiedenen Einrichtungen 

des Schul- und Bildungswesens“, gehen also 

nicht nur von der Schule aus, sondern bezie-

hen alle staatlichen Bildungsin stitutionen in 

die allgemeine Bestimmung des Unterrichts-

begriffs ein. Schon hier wird deutlich, dass 

Theorie und Praxis des Unterrichts sich in 

dem einen Fall auf den Altersbereich von etwa 

sechs bis achtzehn Jahren beschränken (wür-

den) und Unterricht an der Universität oder 

im Kindergarten nicht mehr stattfände, bei-

des in der anderen Auffassung jedoch wesent-

lich umfassender gedacht wird.

Gemeinsam ist beiden Positionen, dass 

Unterricht schlechthin lediglich ein Aus-

druck für die Organisation des Lernen un-

ter einer bestimmten Bedingung sei: näm-

lich als Lernen unter „Aufsicht des Staates“, 

wie es das Grundgesetz (Art. 7 Abs. 1) für das 

gesamte Schulwesen festlegt. Dies bedeutet 

im Umkehrschluss, dass zwar Lernen, aber 

kein Unterricht in anderen Kontexten reali-

siert werden könnte. Anders gesprochen: Eine 

identische reale Situation wäre in einem Fal-

le Unterricht (staatliche oder staatlich aner-

kannte Schule), in einem anderen, hypotheti-

schen Fall nicht, z. B. eine auf der Oberfläche 

ähnliche, aber freiwillige Zusammenkunft 

von Personen, die unter der kompetenten 

Anleitung einer weiteren Person über ein be-

stimmtes Thema lernen. Wenn Unterricht an 

die staatlichen Bildungsinstitutionen gebun-

den ist, kann außerhalb dieser Institutionen 

nicht mehr von Unterricht gesprochen wer-

den. Wäre diese Definition allgemein zutref-

fend, dann bedeutete dies auch, dass es zwi-

schen Unterricht und Lernen keinen inneren 

oder sachlichen Zusammenhang gibt, son-

dern lediglich eine äußere, (staatlich) aufge-

setzte oder aufgezwungene Verbindung.

Eine zweite Definition geht davon aus, Un-

terricht sei ein geführter Aneignungsprozess 

im gegenseitigen Einverständnis: „Unter-

richt bezeichnet den Prozess der Aneignung 

und Differenzierung von Wissen unter dem 

Aspekt der Führung. […] Unterricht findet 

überall dort statt, wo Menschen sich gegensei-

tig unterweisen, sich etwas erklären oder klar-

machen, wo sie Antworten auf Fragen geben, 

Informationen und Argumente austauschen. 

Dabei kann jeder denkmögliche Gegenstand 

zum Unterrichtsgegenstand werden. Ent-

scheidend dabei ist das gegenstandsbezoge-

ne Lernenwollen auf der einen Seite und das 

gegenstandsbezogene Lehrenwollen auf der 

anderen Seite“ (Hintz et al. 1993, 334). Diese 

Auffassung knüpft einerseits an die erste De-

finition an, indem sie Unterricht primär als 

ein Machtverhältnis definiert („Führung“). 

Dazu formuliert sie eine der möglichen Stel-

lungen der Beteiligten zu diesem Machtver-

hältnis („beidseitiger Wille“) als Kriterium 

für den Begriff des Unterrichts. Beide als 

wesentlich genannten Momente stellen eher 

Ideale des institutionalisierten, schulischen 

Unterrichts dar und führen deshalb zu Wi-

dersprüchen mit der Unterrichtsrealität, die 

die Definition schlechthin infrage stellen. 

Der Aspekt des „gegenstandsbezogenen Ler-

nenwollens“ würde einen nicht unerheblichen 

Teil des schulischen Unterrichts von der allge-

meinen Bestimmung als Unterricht ausschlie-

ßen, nämlich immer dann, wenn Schülerin-
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18  Unterricht und Lernen

nen und Schüler nicht am Lerngegenstand 

selbst interessiert sind, sondern lediglich aus 

dem Motiv der Prüfungsbewältigung im Un-

terricht mitarbeiten. Ebenso wäre derjenige 

Unterricht kein Unterricht, in dem die Ler-

nenden sich die Thematik aus einem Man-

gel an Interesse oder Aufmerksamkeit heraus 

oder aufgrund einer unzureichenden Berück-

sichtigung ihrer Lernbedürfnisse durch die 

Lehrenden gar nicht aneignen und stattdes-

sen im Unterricht mit anderen Tätigkeiten 

befasst sind, als dem auf den Unterrichtsge-

genstand bezogenen Lernen. Zusätzlich wäre 

festzustellen, dass das Lernen im Schulun-

terricht, und nicht nur dort, stets unter be-

stimmten Bedingungen stattfindet, die kei-

neswegs von den Subjekten des Lernprozesses 

frei gewählt oder bestimmt werden können – 

also nicht von ihrer Einwilligung abhängen. 

Dies betrifft neben der Teilnahme am Unter-

richt überhaupt in den meisten Fällen auch 

die Lernzeiten und den Lernrhythmus, die 

Pausen, die Wahl der Lehrpersonen, die Wahl 

der Inhalte usw. – ein Problem, auf das ge-

rade im Rahmen der kritischen Schultheo-

rie (z. B. Waldrich 2007) vermehrt hingewie-

sen wird: „Diese falsche Gleichsetzung (von 

Lehrprozessen und Lernsubjekten, B. S.) wird 

[…] administrativ vorrangig dadurch nahege-

legt, dass die Kinder und Jugendlichen zwar 

die Pflicht haben, zur Schule zu gehen, dass 

sie aber nur sehr begrenzt (wenn überhaupt) 

das Recht besitzen, diese schulischen Lern-

umwelten entscheidend mitzugestalten und 

damit die systematische Berücksichtigung ih-

rer subjektiven Lernproblematiken zu errei-

chen“ (Braun & Wetzel 1997, 378). Unterricht 

kann und wird also regelmäßig unabhängig 

vom oder gar im Gegensatz zum Interesse der 

teilnehmenden (lernenden) Personen durch-

geführt – und dies vor allem in der staatlich 

organisierten Schule (vgl. Holzkamp 1995). 

Dass Unterricht darüber hinaus notwendig 

eine Führung benötigt, ist gleichfalls fraglich, 

zumal der Terminus „Führung“ im Zusam-

menhang mit dem schulischen Lernen noch 

weitaus mehr impliziert als nur eine Anlei-

tung oder Orientierung aufgrund der besse-

ren Kenntnisse einer Thematik – so etwa die 

Kontrolle der Lernergebnisse inklusive ihrer 

Einordnung in die Schemata der schulischen 

Leistungsselektion.

Eine dritte Definition des Unterrichtsbe-

griffs verfolgt deutlicher die Idee einer ab-

strakten Bestimmung des Begriffs, als die bei-

den zuvor genannten Ansätze: „Unterrichten 

ist und war immer auch eine Lebenstätigkeit. 

Schulunterricht setzt natürliche Verhaltens-

weisen und zwischenmenschliche Austausch-

prozesse fort, nimmt Formen des Lebens  – 

wie erzählen, erklären, fragen, vorzeigen, 

an einen Realgegenstand heranführen, zum 

Vollzug einer Arbeit anleiten, miteinander 

sprechen, um eine Sache zu klären – in sich 

auf und kultiviert sie in institutionell fixier-

ten Zusammenhängen“ (Reusser 2009, 881). 

Auch diese Definition ist im Hinblick auf die 

Frage der Allgemeinheit sowie auf die der Be-

stimmung realen Lehrens und Lernens prob-

lematisch. Unterricht als Lebenstätigkeit und 

Fortsetzung menschlicher Austauschprozesse 

aufzufassen, ist eine sehr unbestimmte Defi-

nition, die kaum für eine wirkliche Charak-

terisierung des Unterrichtsbegriffs nützlich 

ist. Schließlich ließen sich unter „Lebenstätig-

keit“ alle humanen Tätigkeiten fassen – sind 

sie doch sämtlich Bestandteil des menschli-

chen Lebens. Essen und Trinken, Laufen und 

Schwimmen, Denken und Sprechen – wenn 

tatsächlich von etwas so Abstraktem wie 

„Lebenstätigkeiten“ gesprochen wird, dann 

kann der Unterricht lediglich ein Spezialfall 

menschlicher Lebenstätigkeit sein und sei-

ne wesentliche Charakteristik wäre vor dem 

Hintergrund dieser Spezifika zu bestimmen. 

Gleiches gilt für die These der Fortsetzung 

menschlicher Austauschprozesse, von denen 

es – die Formulierung im Zitat legt es bereits 

nahe – zahlreiche Formen und Varianten gibt. 

Der Unterricht wäre lediglich eine davon. Dar-

über hinaus lässt sich festhalten, dass auch 

hier eine sofortige Einschränkung der „Le-

benstätigkeit Unterricht“ allein auf die Schule 

stattfindet. Diese Position knüpft damit an die 

bereits angesprochene Auffassung vom Unter-

richt als institutionalisiertem Lernen an.
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 Unterricht und Lernen: Die Frage der Vermittlung  19

Eine vierte Auffassung definiert Unterricht 

als „zielorientierte Planung, Durchführung 

und Überprüfung von Lehr-Lern-Prozessen“ 

(Lenzen 2007, 195) bzw. als „gezielte Planung, 

Organisation und Gestaltung von Lehr-Lern-

Prozessen“ (Helsper & Keuffer 2004). Auch 

diese Definition trifft sicherlich ein Moment 

bzw. hier vor allem einen Anspruch des Un-

terrichts, nämlich die zweckmäßige Einfluss-

nahme auf den Lernprozess und – in einem 

bestimmten Rahmen – auch auf die Ergebnis-

se. Und ebenso wie alle vorangegangenen De-

finitionen bringt aber auch diese Bestimmung 

die Schwierigkeit mit sich, dass sie bestimmte 

Aspekte oder Möglichkeiten der Realität von 

Unterricht und Lernen aus der Definition aus-

schließt. Zum einen wäre derjenige Unterricht 

ausgeschlossen, den Vygotskij als „spontanen 

Unterricht“ (1987, 256) bezeichnet. Sponta-

ner Unterricht beinhaltet dabei zwar ebenfalls 

Absichten oder Vorstellungen der lehrenden 

Personen, er zeichnet sich jedoch ausdrück-

lich nicht durch das klassische Schema vorab 

fixierter Lernziele und darauf folgender ope-

rationalisierter Lernschritte aus, sondern wäre 

auch als intuitives Aufgreifen kindlicher Lern-

bedürfnisse ebenso dem Begriff des Unter-

richts zuzurechnen. Zweitens wäre die Frage, 

ob vollzogene Unterrichtssituationen tatsäch-

lich noch als Unterricht bezeichnet werden 

könnten, wenn sich beispielsweise ein Kind im 

Unterricht zwar neue Lerninhalte oder Fähig-

keiten aneignet, diese jedoch nicht den geplan-

ten Inhalten oder Fähigkeiten entsprechen, 

sondern von ihnen abweichen. In der Konse-

quenz dieser Definition müsste eine vom ei-

gentlichen Ziel her gedachte misslungene Pla-

nung und Durchführung in der Praxis einem 

nicht vollzogenen Unterricht gleichgesetzt 

werden, da hier die Planbarkeit als wesentli-

ches Kriterium des allgemeinen Unterrichts-

begriffs angesehen wird.

Weitere, deutlich spezialisierte Definiti-

onen sollen an dieser Stelle nicht umfassend 

aufgeführt werden. Beispielhaft dafür könn-

te die Theorie stehen, Unterricht vor allem 

als einen Prozess „kommunikativen Han-

delns“ anzusehen (vgl. die Darstellung bei 

Kron 2004). Die Problematik solcher theore-

tischer Modelle in Bezug auf eine allgemeine 

Bestimmung des Unterrichtsbegriffs wird an 

diesem Beispiel unmittelbar darüber deut-

lich, dass sie nur dann haltbar scheint, wenn 

alle Momente des Unterrichts als „kommu-

nikatives Handeln“ interpretiert werden – 

und darüber aber zentrale, funktionale und 

sachliche Bestimmungen verlieren. Die Leis-

tungsbewertung als Aspekt des Schulunter-

richts beispielsweise kann sicherlich unter 

dem Aspekt „kommunikativen Handelns“ ge-

sehen werden, eine solche Auffassung würde 

aber die systematischen Gründe dieses Han-

delns sowie ihr Verhältnis zum Unterricht an 

sich außer Acht lassen.

Die bis dato aufgeführten Definitions- und 

Bestimmungsversuche geben jeweils mehr 

oder weniger zentrale Aspekte des Unter-

richtsbegriffs wieder, doch sind sie aus der 

Perspektive einer allgemeinen Begriffsbe-

stimmung aus den aufgeführten Gründen 

fraglich. Mehreren Definitionen oder Auf-

fassungen ist zudem gemeinsam, dass sie den 

Begriff des Unterrichts deutlich von der Seite 

der Instruktion her denken. Damit stellt sich 

die Frage, inwiefern eine Begriffsbestimmung 

sowohl von Lernen als auch von Unterricht 

überhaupt ohne den jeweiligen komplemen-

tären Gegenstand gedacht und gefasst werden 

kann. Dieser Gedanke soll im Folgenden an-

hand der Theorie Vygotskijs weiter verfolgt 

werden.

Unterricht und Lernen: Die Frage 
der Vermittlung

Für einen wissenschaftlichen Begriff von Un-

terricht können sowohl die Alltagsvorstellun-

gen über den Gegenstand als auch die De-

skription einzelner Aspekte dessen, was im 

Unterricht geschehen kann, nur einen ersten 

Schritt darstellen, das heißt Anhaltspunkte für 

eine weitere Behandlung der Thematik bieten. 

Bezogen auf die Gleichsetzung von Unterricht 
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20  Unterricht und Lernen

mit institutionalisiertem Lernen kann daher 

etwa der Aussage von Benner zugestimmt 

werden: „Beim Wort ‚Unterricht‘ denken nicht 

nur Pädagogen in der Regel an Schulunter-

richt. Unterricht in einem weiter gefassten Sin-

ne beginnt jedoch viel früher als schulischer 

Unterricht und ist viel allgemeiner als dieser“ 

(1991, 207). Für die Formulierung eines allge-

meinen Unterrichtsbegriffs und für das Ver-

ständnis des Zusammenhangs von Unterricht 

und Lernen ist es hilfreich, die Arbeiten von 

Lev Vygotskij heranzuziehen. Seine Position 

bietet vor allem deshalb einen nützlichen An-

satzpunkt, weil Vygotskij sich der Frage nach 

den allgemeinen Prozessen zuwendet, die in 

einer Lern- und Unterrichtssituation ablaufen 

bzw. ablaufen können – unabhängig von ihren 

unmittelbaren institutionellen oder sonstigen 

Bedingungen. Er legt damit den Fokus auf den 

inneren Zusammenhang des Unterrichtsbe-

griffs und weniger auf äußere oder formale As-

pekte. Vygotskij (1987) geht dabei von einigen 

zentralen Thesen aus:

1. Der Unterricht beginnt weit vor dem 

Schulalter und beruht auf bereits abgeschlos-

senen Lern- und Entwicklungsprozessen des 

Kindes. Vygotskij ist der Ansicht, dass „Un-

terricht beim Kind einsetzt, lange bevor es 

in die Schule kommt. Die Schule beginnt im 

Grunde niemals bei einem Nullpunkt. Jeder 

Unterricht, mit dem das Kind in der Schule 

konfrontiert wird, hat immer seine Vorge-

schichte. Zum Beispiel lernt das Kind in der 

Schule rechnen. Eine gewisse Erfahrung mit 

Mengen hat es jedoch bereits lange, bevor es 

in die Schule kam, erworben, es hatte schon 

mit diesen oder jenen Operationen der Divi-

sion, der Größenbestimmung, der Addition 

und der Subtraktion zu tun. Folglich besitzt 

das Kind seine eigene vorschulische Arithme-

tik […]“ (296). 

2. Der Unterricht ist Quelle der kindlichen 

Entwicklung und gewährleistet, dass Lern- 

und Entwicklungsprozesse initiiert werden, 

die ohne den Unterricht gar nicht oder nur 

eingeschränkt vollzogen werden könnten: 

„Unterricht ist also unter diesem Gesichts-

punkt nicht Entwicklung, aber ein richtig 

gestalteter Unterricht zieht die geistige Ent-

wicklung des Kindes nach sich, ruft eine gan-

ze Reihe von Prozessen ins Leben, die ohne 

Unterricht völlig undenkbar wären. Unter-

richt ist also ein notwendiges, immanentes 

und allumfassendes Moment des Entwick-

lungsprozesses, in dem beim Kind nicht die 

naturgegebenen, sondern die historischen 

Merkmale des Menschen entwickelt werden“ 

(303 f.).

3. Unterricht ist nicht statisch oder gleich-

bleibend, sondern die Unterrichtsprozesse 

durchlaufen selbst eine eigene Entwicklung, 

die mit der Entwicklung des Kindes und sei-

ner Lernprozesse in Verbindung steht. Vy-

gotskij schreibt: „Es gibt meines Erachtens 

hinsichtlich des Verhältnisses zwischen Un-

terricht und Entwicklung des Kindes be-

stimmte Zeitabschnitte. Der erste Abschnitt 

umfasst die Unterrichtung des Kindes im Al-

ter bis zu drei Jahren (dabei gehen wir von 

einer weiten Fassung des Begriffs Unterricht 

aus, beziehen dabei auch das Sprechenlernen 

im Alter zwischen anderthalb und drei Jah-

ren ein). Man kann davon ausgehen, dass die 

Besonderheit des Unterrichts beim Kind bis 

zu drei Jahren darin besteht, dass das Kind 

dieses Alters nach seinem eigenen Programm 

lernt. Das wird am Beispiel des Sprechenler-

nens deutlich. Die Abfolge der Stadien, die 

das Kind durchläuft, die Dauer jeder einzel-

nen Etappe werden nicht vom Programm der 

Mutter bestimmt, sondern hauptsächlich da-

von, was das Kind selbst aus der Umwelt ent-

nimmt. […] Dieser Typ von Unterricht wird 

gewöhnlich als spontaner Unterricht bezeich-

net. Das Sprechen wird dem Kind anders bei-

gebracht als dem Schulkind in der Schule das 

Rechnen.

Um einen ganz anderen Typ von Unter-

richt handelt es sich, wenn das Kind in der 

Schule vom Lehrer unterrichtet wird. Hier ist 

der spezifische Anteil des eigenen Programms 

des Kindes gegenüber dem angebotenen Pro-

gramm ebenso unbedeutend, wie der spezifi-

sche Anteil des Programms der Mutter gegen-

über dem eigenen Programm beim Kleinkind 

unbedeutend ist“ (256). 
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Vygotskijs Überlegungen zu einem allgemei-

nen Begriff von Unterricht beziehen sich nicht 

auf eine Seite des Lehr-Lern-Prozesses oder 

legen nicht ein einfaches Lehrer-Schüler-Ver-

hältnis nahe. Beide Aspekte, sowohl der Un-

terricht als auch das Lernen, haben in ihrem 

Verständnis jeweils ein subjektives und ein ob-

jektives Moment, die eigenen Absichten, Vor-

stellungen oder Bedürfnisse sowie die dem Ge-

genüber erkennbaren Handlungen. Vor allem 

aber verzichtet Vygotskij auf eine Gleichset-

zung des Unterrichtsbegriffs mit der Tätigkeit 

des Lehrens. Das reale Verhältnis stellt sich aus 

einer analytischen Perspektive heraus betrach-

tet anders und deutlich umfassender dar. Un-

terricht beinhaltet notwendig das Lernen und 

Lehren, gleichzeitig und als voneinander un-

terschiedene Momente eines gemeinsamen, in 

seiner Realität nicht getrennt zu vollziehenden 

Prozesses. Insofern stellen Vygotskijs Aussa-

gen die Unterscheidung von Unterricht und 

Lernen als zwei separate Grundbegriffe der 

Pädagogik und Psychologie überhaupt infra-

ge. Folgt man seiner Auffassung, dann verhal-

ten sich Unterricht und Lernen nicht additiv 

zueinander, sondern Unterricht ist im Allge-

meinen – und das heißt auch unter den je-

weils entsprechenden Voraussetzungen – im-

mer schon ein sich vollziehender Lernprozess, 

beides sind also zwei zentrale Momente eines 

übergeordneten Prozesses. Was ist dann das 

Allgemeine am Unterricht? Die vorgenann-

ten Definitionen haben dafür unterschiedli-

che Vorschläge formuliert: institutionalisiertes 

Lernen, Organisation, Planung und Evaluati-

on des Lehrens und Lernens, Lebenstätigkeit, 

freiwilliges Lernen etc. Vygotskijs Position legt 

nahe, dass Unterricht vielmehr das Moment 

der Vermittlung im Lernprozess bzw. beim Ler-

nen darstellt.

Es stellt sich damit zunächst die Frage, ob 

diese Bestimmung den Charakter einer allge-

meinen Definition adäquater einlöst als die 

genannten Definitionen und ob sie zugleich 

dem realen Prozess entspricht, auf den sie 

sich bezieht. Fassen wir Unterricht als Mo-

ment der Vermittlung im Lernprozess auf, so 

trifft diese Bestimmung sowohl auf das in-

stitutionalisierte Lernen als auch auf andere 

praktizierte oder denkbare gesellschaftliche 

Organisationsformen des Lernens zu. Sie ist 

dabei zugleich und im Gegensatz zur „Le-

benstätigkeit“ auf einer ersten Ebene inhalt-

lich bestimmt und unterschieden von ande-

ren Tätigkeiten des Menschen. Sie schließt 

Kommunikation als zentralen Aspekt eben-

so wenig aus, wie konkretere Fragen nach 

Methoden und Medien, Zielen und Inhal-

ten usw. Der Unterricht kann in diesem Ver-

ständnis sowohl auf freiwilliger Basis vollzo-

gen werden als auch unter den Bedingungen 

von Konkurrenz- und Notendruck, Schul-

pflicht und Lehrplanverpflichtung. Unter-

richt als Vermittlung ist darüber hinaus nicht 

nur in verschiedenen gesellschaftlichen (und 

historischen) Kontexten denkbar, sondern 

auch in Bezug auf unterschiedliche Entwick-

lungsphasen des Kindes. Er kann also sowohl 

im Kleinkindalter als auch bezogen auf das 

Spiel oder das schulische Lernen stattfinden. 

Die Definition ermöglicht eine dynamische 

Auffassung des Begriffs im Sinne einer Ent-

wicklung der Vermittlungsformen im Laufe 

der Ontogenese, welche sich etwa an den un-

terschiedlichen Möglichkeiten und Bedürf-

nissen der lernenden Personen orientieren 

(spontaner Unterricht vs. Unterricht als An-

eignung eines zunehmend äußerlich struk-

turierten Programms). Und letztlich ist es 

mit dieser allgemeinen Definition auch mög-

lich zu verstehen, dass Unterrichtsprozesse 

als Vermittlungsprozesse im Laufe der Ent-

wicklung zunehmend „nach innen wandern“ 

(vgl. Jantzen 2010, 98 ff.) und somit zu einem 

„Besitz“ des Subjekts werden. Das bedeutet, 

Lernen findet zunehmend als eine Form der 

„Selbst-Vermittlung“ statt – ein Prinzip, das 

letztlich durch die Idee der Aneignung des 

Lernens [→  Das Lernen des Lernens] reprä-

sentiert wird.
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Lernen (und Unterricht) als 
Vermittlungsprozess

Die Vermittlung von Lernen und 
Unterricht: Paradigmen 
der Lerntheorie und Didaktik

Ausgehend von Vygotskij können Unterricht 

und Lernen als gemeinsame Momente eines 

Vermittlungsprozesses bezeichnet werden. 

Ihre formale und insbesondere ihre fachliche 

Gegenüberstellung in den Unterricht als Ge-

genstand der Pädagogik und das Lernen als 

Gegenstand der Psychologie erweisen sich 

daher als eine künstliche Trennung und frag-

würdige Praxis. Diese Entgegensetzung wird, 

sofern sie dualistisch etwa im Sinne unter-

schiedlicher Fachdisziplinen gedacht wird und 

nicht analytisch motiviert ist, der Realität des 

Lernens und Lehrens nicht gerecht. Der Ge-

danke, Lernen und Unterricht auch in der 

Theoriebildung als einen einheitlichen Gegen-

stand aufzufassen, hat einerseits einen großen 

Einfluss auf die modernen Theorien und Kon-

zepte zum Lernen und Lehren und drückt sich 

nicht zuletzt in der etwas sperrigen Formulie-

rung des „Lehr-Lernens“ aus. Auf der anderen 

Seite ist mit der Formulierung selbst das Pro-

blem des fachlichen Dualismus noch nicht ge-

löst (vgl. Arnold 2009).

Lernen als Gegenstand psychologischer 

Forschung ist von je her im Sinne eines Ver-

mittlungsprozesses zwischen Subjekt und 

Objekt gedacht worden, wobei sich jedoch die 

Ansichten über das spezifische Verhältnis der 

Vermittlung und die sich dabei vollziehen-

den Prozesse grundlegend gewandelt haben. 

Überhaupt sah die Psychologie des Lernens 

ihren Gegenstand lange Zeit nicht oder nur 

sehr eingeschränkt als Tätigkeit eines lernen-

den Subjekts an, sodass sich die Erkenntnis, 

das Lernen stelle selbst einen veränderbaren 

und komplexen Prozess dar, erst im Laufe der 

Weiterentwicklung psychologischer Theorie-

ansätze herausbildete. Auf der Seite der Päd-

agogik hat sich die Didaktik immer wieder in 

mehr oder weniger expliziter Weise auf den 

Stand lernpsychologischer Forschungen bezo-

gen, sodass die lernpsychologischen Ansätze 

häufig eine Entsprechung in der Entwicklung 

didaktischer Theorien (die eine Veränderung 

der Vorstellungen vom Unterrichtsprozess als 

Vermittlungsprozess bedeuteten) fanden. Die 

Frage der Vermittlung ist auch hier immer 

wieder neu oder anders beantwortet worden.

Die verschiedenen Ansätze zum Lernen 

[→  Lerntheoretische Grundlagen] bewegen 

sich im Allgemeinen zwischen zwei Extre-

men: der Auffassung, Lernen sei im Wesentli-

chen ein unmittelbarer, von außen gesteuerter 

oder determinierter Vorgang einerseits und 

der Ansicht, eine wirkliche Vermittlung zwi-

schen Außen- und Innenwelt, zwischen Sub-

jekt und Objekt im Lernprozess sei überhaupt 

nicht möglich. Die erste Sichtweise kenn-

zeichnet vor allem die Anfänge des psycho-

logischen Lernbegriffs. Die be havioristische 

Theorie vom Lernen als einem  Reiz-Reak-

tions-Muster oder Konditionierungsvorgang 

prägte maßgeblich das psychologische und 

pädagogische Denken. Vom Lernen als einem 

Prozess der Vermittlung kann in diesem Zu-

sammenhang in einem engeren Sinne kaum 

gesprochen werden, denn die theoretischen 

Konzepte abstrahierten von jeglicher subjek-

tiver (Übersetzungs-)Leistung bei der An-

eignung von Inhalten oder Handlungen und 

reduzierten den Lernbegriff auf eine direkte 

Umsetzung äußerer Einwirkungen: „Bis zur 

Mitte des 20. Jahrhunderts (und darüber hin-

aus) dominierten in der pädagogischen Psy-

chologie die Reiz-Reaktions-Theorien und 

demgemäß die Auffassung, man brauche nur 

die jeweilige Lernsituation adäquat zu gestal-

ten, um Lernende zu jedem angezielten Ver-

halten zu bringen“ (Seel 2003, 26). Auf der 

Seite der Unterrichtstheorie hat diese Vor-

stellung vom Lernen einen großen Anklang 

gefunden, der insbesondere vor dem Hinter-

grund der pädagogischen Ideale der Beein-

flussung und Steuerung subjektiver Einstel-

lungen und Handlungen durch Erziehung 

und Unterricht deutlich wird. Dieses Ideal 

der „Manipula tion“ oder „Indoktrination“ 

(Benner 1991, 66) ist gleich in mehrere didak-
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tische Theorien eingeflossen, die nach Ter-

hart allesamt einem „Maschinenmodell von 

Unterricht“ (1989, 34) verschrieben sind und 

die Unterricht in erster Linie als eine Fra-

ge der Verhaltenssteuerung im Sinne vorfor-

mulierter Lernziele betrachten: „Indem sich 

die Unterrichtsgestaltung an diesem Modell 

orientiert, übernimmt sie für ihren beson-

deren Bereich das allgemeine Grundmuster 

des zielorientierten und erfolgskontrollierten 

Handelns. Die Steuerung des Lernprozesses 

der Schüler durch ein zweckrational organi-

siertes Lehren leitet der Idee nach […] die In-

dustrialisierung […] des Unterrichtsgesche-

hens ein“ (ebd.). Die Ansicht, Lernen sei ein 

direktiver, also nahezu vollständig steuerba-

rer Prozess, bei dem das Lernergebnis durch 

eine entsprechende Analyse und Strukturie-

rung der Lernbedingungen erreicht werde, 

hat sich in der Didaktik vor allem über den 

Gedanken des Lernziels etabliert (vgl. Blan-

kertz 1977) [→ Lernziele und Lernerfolg]. Di-

daktische oder curriculare Theorien gingen 

lange davon aus, dass Unterricht vom Lernziel 

her zu denken sei und die Aufgabe der Lehr-

kräfte (und darüber die Aufgabe der Didak-

tik als Fachgebiet) darin bestehe, Lernen vom 

Ziel ausgehend als kontrollierbares Verhältnis 

mehr oder weniger komplexer Bedingungen 

zu organisieren. Während dieser Gedanke 

in der didaktischen Theoriebildung eine Art 

Konsens zwischen den verschiedenen An-

sätzen bedeutete (z. B. zwischen der lernthe-

oretischen Didaktik, der lernzielorientierten 

Didaktik oder dem kybernetischen Modell, 

vgl. Kron 2004), lagen die Differenzen insbe-

sondere in der Frage, welche Bedingungen als 

Lernbedingungen zu definieren seien, wie der 

Prozess der Steuerung verlaufe, ob und wel-

che Aussagen die Didaktik zur Frage der In-

halte von Lernzielen treffen dürfe. Die Wei-

terentwicklung des „Berliner Modells“ zum 

„Hamburger Modell“ etwa ist in diesem Kon-

text durch veränderte Ansichten zu den be-

fürworteten Zielen (kritische Theorie) und 

Methoden (Kommunikationstheorie und So-

zialisationsforschung als Bezugstheorien) von 

Unterricht gekennzeichnet.

Eine im Prinzip gegensätzliche Auffas-

sung entsteht mit dem aufkommenden Ein-

fluss konstruktivistischen Denkens in der 

Pädagogik und Psychologie und damit tritt 

zugleich ein Widerspruch auf, der innerhalb 

der Päda gogik bis heute die Theorie, die For-

schung, aber auch die Ausbildung prägt. Gin-

gen behavioristisch orientierte Modelle des 

Lernens und Lehrens noch von einem Ursa-

che-Wirkungs-Schema aus, nach welchem 

sich Lernprozesse vollziehen und das es zu 

kontrollieren gelte, also von einer direkten 

äußeren Beeinflussbarkeit des Lernens, setzt 

der radikale Konstruktivismus die Auffas-

sung dagegen, kognitive Prozesse seien über-

haupt nicht vermittelbar, sondern bestünden 

in einer Konstruktion neuer „Strukturen“ 

durch das von seiner Umwelt prinzipiell iso-

lierte Subjekt (das in diesem Zusammenhang 

nicht selten sogar mit seinem Gehirn gleich-

gesetzt wird, vgl. Roth 1997). Die Idee der Ab-

geschlossenheit der inneren Welt und ihrer 

prinzipiellen Trennung von der äußeren Welt 

hat weitreichende Folgen für das Verhältnis 

von Unterricht und Lernen als Vermittlungs-

prozess: „Aus dem radikal-konstruktivisti-

schen Lernverständnis und der entsprechen-

den Auffassung über Kommunikation und 

Interaktion folgt unmittelbar, dass Lehren 

nichts mit Wissensvermittlung im herkömm-

lichen Sinne zu tun hat. Eine Übertragung 

von Informationen oder eine direkte, verhal-

tensverändernde Einwirkung erscheinen als 

unmöglich […]. […] die Annahme, dass der 

Schüler lernt, weil der Lehrer lehrt und dass 

er lernt, was der Lehrer lehrt – wird zurückge-

wiesen“ (Diesbergen 1998, 81). Gingen einige 

der didaktischen Theorien von dem Gedan-

ken des Lernziels und der Lernzielerreichung 

aus, ist diese Idee aus Sicht der konstruktivis-

tischen Pädagogik und Didaktik nicht mehr 

haltbar: „Didaktik ist nicht mehr eine Theorie 

der Abbildung, der Erinnerung und der rich-

tigen Rekonstruktion von Wissen und Wahr-

heit, die nach vorher überlegten und klar 

geplanten Mustern zu überliefern, anzueig-

nen und anzusozialisieren sind, sondern ein 

konstruktiver Ort möglichst weitreichender 
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eigener Welterfindung, der für Lerner bzw. 

Teilnehmer ebenso wie für Lehrer bzw. Päd-

agogen zu ermöglichen ist“ (Reich 1996, 266). 

Lernziele können im konstruktivistischen 

Verständnis nicht erreicht werden, weil sie 

von den Fachpersonen geplant und vorgege-

ben werden, sondern es kann lediglich rück-

wirkend eine Übereinstimmung zwischen 

äußerer und innerer Wirklichkeit festgestellt 

werden – womit jedoch bereits wieder die Un-

überbrückbarkeit des Subjekt-Objekt-Sub-

jekt-Verhältnisses negiert ist. 

Die konstruktivistische Wende in der Pä-

dagogik und Didaktik hat auf der einen Sei-

te einen enormen Einfluss auf die aktuellen 

Debatten gewonnen und viele ihrer Grund-

positionen haben Eingang in die Haltun-

gen und das Selbstverständnis der Pädago-

gik in Wissenschaft, Forschung und Praxis 

erhalten. Auf der anderen Seite kann dem 

Konstruktivismus jedoch wiederum nur die 

Rolle einer Ergänzung innerhalb des päda-

gogischen Denkens zugesprochen werden. 

Diese führt gleichzeitig zu einer Zuspitzung 

von Widersprüchen zwischen pädagogischen 

Ideen und pädagogischer Praxis. Die Aufga-

be der Zielerreichung ist im konstruktivisti-

schen Verständnis falsch gestellt, was jedoch 

in bildungs- und schulpolitischer Hinsicht 

nicht zu einer Revision fixer Lernzielvorga-

ben als Leistungsvorgaben geführt hat. So 

klafft in gewisser Hinsicht ein tiefer Abgrund 

zwischen pädagogischem Selbstverständnis 

(Lernbegleitung, Selbstfindung, „Schule als 

Erfahrungsraum“, vgl. Voß 2005) und bil-

dungspolitischen wie institutionellen Rah-

menbedingungen und Vorgaben. Die Pra-

xis unter diesem Widerspruch kann letztlich 

dazu führen, dass der Gedanke der „Eigen-

verantwortung im Lernen“ vor allem auch 

als Eigenverantwortung des Lernerfolgs bzw. 

eben -misserfolgs gelesen wird. Aus kon-

struktivistischer Sicht ist die Schule eine Kon-

textbedingung für die Eigenkonstruktion von 

Wissen, das Gelingen der letzteren aber ver-

bleibt in der Verantwortung des Subjekts, so-

dass dieses Denken eine gewisse Attraktivität 

für die Legitimation bestehender Prinzipien 

des Bildungswesens beinhaltet (vgl. Pongratz 

2004).

Bezogen auf den Ausgangsgedanken, Un-

terricht und Lernen als zwei Momente eines 

Vermittlungsprozesses aufzufassen, ergeben 

sich aus der konstruktivistischen Position 

noch weitere Schwierigkeiten, denn die Frage 

der Vermittlung wird hier gerade eben nicht 

gelöst. In der Konsequenz bedeutet konstruk-

tivistische Pädagogik unter Umständen – aus-

gehend von einer Negation der Möglichkeit 

der Vermittlung – die Ablehnung der Mög-

lichkeit von Unterricht per se (z. B. Peschel 

2005). Diese Überlegungen, ob Unterricht 

überhaupt möglich sei und ob Nicht-Unter-

richt doch eine Form von Unterricht sei, sind 

innerhalb des konstruktivistischen Weltbilds 

durchaus sinnvoll. Doch die Schwierigkeiten 

und Widersprüche dieser Weltanschauung 

selbst verweisen darauf, dass nicht die Fra-

ge der Vermittlung im Allgemeinen und im 

Speziellen, die von Lernen und Unterricht, 

die Problematik in diesem Zusammenhang 

ist und dass sie durchaus gestellt und wissen-

schaftlich reflektiert werden sollte. Das kon-

struktivistische Weltbild ist bei Weitem nicht 

frei von Widersprüchen. Kritische Stimmen 

verweisen in der Regel auf den Umstand, dass 

die erkenntnistheoretischen Grundlagen kon-

struktivistischer Weltanschauung unstimmig 

sind. Bereits der Umstand, dass dem Subjekt 

die Möglichkeit des Zugangs zu einem ihm 

äußerlichen Erkenntnisgegenstand negiert 

wird, beinhaltet mehrere Unstimmigkeiten. 

Erstens stellt sich nach Diesbergen die Frage, 

„woher das Konstruktionsmaterial für unsere 

Wirklichkeitskonstruktion stammt. Wenn al-

les, vom dem ich weiß, meine Konstruktionen 

sind, kann dieses Material bloß ebenfalls aus 

Konstruktionen bestehen und zwar aus sol-

chen, die im Moment der neuen Konstruktio-

nen bereits bestehen. Dies setzt voraus, dass es 

etwas gibt, das alte Konstruktionen speichern 

kann und zwar so, dass sie mir zur Verfügung 

stehen. Dieses etwas kann selber keine Kon-

struktion sein, sondern muss in irgendeiner 

Weise real existieren“ (1998, 193). Zweitens 

kann mit Hegel (1986) festgehalten werden, 
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