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Abstract

This paper gives a survey of the of the author'sdic of Learning”, published in
1991. Its main thesis reminds us, that we neednlyt a psychology but also a
logic of learning. The survey follows the dispasitiof this book and tries to
make notes on its main results.
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Einleitung

Der nachfolgende Text bietet einen kurz gefasstérerlick iiber dieLogik des
Lernens® Er folgt der vierteiligen Gliederung des Buches: Vorbereitende
Untersuchungen, II. Die Logik des Verstandes uredTdieorie des Lernens, Ill. Lernen
und die Logik der Urteilskraft, IV. Die Theorie desrnens und die Logik der Vernunft.
In den Ful3noten sind weiterfihrende Arbeiten zunenid angegeben, die mit einer
Ausnahme nach 1991 erschienen sind.

In allen vier Teilen wird das menschliche Lernes ainemlogical point of view
thematisiert. Der Titelogik des Lernenspricht bereits die Hauptthese aus: Es gibt eine
Logik und nicht nur eine Psychologie des Lernenis. IDgischen Aspekte des Lernens
herauszuarbeiten und ihre Funktion zu bestimmenm, di&x Aufgabe. Die dazu nétige
Abgrenzung von der Psychologie (8 4) hatte nur deweck, den spezifischen
Gesichtspunkt derLogik des Lernens sichtbar zu machen; eine Kritik der
Lernpsychologie war damit nicht beabsichtigt, awmeann ein kritisches Wort zum
padagogischen Psychologismus (zur vorherrschendensycheplogischen

9 Koch, L.: Logik des Lernens. Weinheim 1991; vgicl: Uberlegungen zum Begriff
und zur Logik des Lernens. Z.f.Pad. 34 (1988),1%-330; Zur Logik des Lernens. Eine
Skizze. In: Geil3ler, H. (Hrsg.): Arbeit, Lernen ur@rganisation. Ein Handbuch.
Weinheim 1996, S. 79-94
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Beggachtungsweise des Lernens in Padagogik undkikylagesagt werden musste (8
4).

Die Logik des Lernenkann auf deutsche Vorganger verweisen (8 2), deren
logische Orientierung allerdings in Vergessenhataten ist (Schmidkunz, Natorp,
Willmann, von Sallwirk u.a.), aber auch auf dieesgchsischphilosophy of educatign
die seit langerem eirlegic of learningbzw. logic of teachingkennt (8 2). Insofern steht
die Arbeit in einer gewissen Tradition. Diese Ttah der Vergessenheit zu entreil3en,
war eine ihrer ersten Teilaufgaben (8 2 und Anhang)

Wegen der logischen Bearbeitung des Lernens z&hltUhtersuchung zur
philosophischerPadagogik. Zunachst aber berihrt sie die allgesnBidaktik (Theorie
des Lehrens und Lernens) und versteht sich alsrdgeizru einerphilosophischen
Didaktik. Da jedoch das logisch bestimmbare Lermerseinen héchsten Formen in
engem Zusammenhang mit der menschlichen Bildurg, 38 die Arbeit ebenso sehr ein
Beitrag zur Theorie der menschlichen Bildung (Padég. Was die Logik betrifft, so
orientiert sie sich an der klassischen formalenik @gistotelisch-kantischer Provenienz
(8 4). Sie nimmt allerdings auch Gesichtspunktedmigranszendentalen Logik (8 6) und
aus der allgemeinen angewandten Logik (8§ 5) auf.

In ihrem Aufbau folgt dieLogik des Lernensler Gliederung der traditionellen
formalen Logik (Begriffslogik, Urteilslogik und Sklsslogik/Syllogistik). Allerdings
ergeben sich einige Modifikationen. Nach dem Varlkhants lasst sich die Begriffs- und
Urteilslogik als Verstandeslogikzusammenfassen und die Syllogistik davon als
Vernunftlogikunterscheiden. Ferner kann die Logik der Urtedfikfiir die es eigentlich
nur bei Kant Hinweise gibt) als eineogik des Verstandes und Vernunftgebrauchs
einbezogen werden, so dass die Kapitel Uber LeumehVerstandeslogik sowie Uber
Lernen und Vernunftlogik durch je eigene Abschniiteer Lernen und Urteilskraft zu
erganzen sind. Weil der Abschnitt Uber Lernen, e und Urteilskraft (88 43-56)
relativ umfangreich ausgefallen ist, wurde er afgemer Teil konzipiert, wahrend der
Abschnitt Uber Lernen, Vernunft und Urteilskraf€(§4-70) dem Teil Uber Lernen und
Vernunftlogik angeschlossen wurde.

Systematisch, betrachtet umfasst die Arbeit dahesi deile: Lernen und
Verstandeslogik, Lernen und die Logik der Urteiddkr Lernen und Vernunftlogik.
Vorangeschickt wurde aber ein vorbereitender Tl zuerst einige Unterscheidungen
trifft (88 8-13) und sodann auf den Zusammenhangdawven Lernen und Anschauung
(88 14-18) eingeht.

Im Resultat laufen die Untersuchungen des erstels @af Folgendes hinaus:
Logische Aspekte sind nur beikognitivenLernen anzutreffen, d.h. beim ,Erwerb” von
Kenntnissen, Erkenntnissen, Einsichten und Wiss&ht aber beim Lernen auf der
Basis von Reiz-Reaktions-Verbindungen. Ausdrickkomzentriert sich die Arbeit auf

0 vgl.: Anmerkungen zur Psychologisierung des Lesnén: Reichenbach, R., Oser, F.
(Hrsg.): Die Psychologisierung der Padagogik. WeimiiMinchen 2002, S. 71-89.
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den Zusammenhang zwischen Lernen und Erkenntrsbt jedoch auf so etwas wie
Verhaltensanderung. Diese kann alsachlichesLernen aufgefasst werden, wéhrend
kognitives Lernen aufGriinden beruht, so dass es das Gelernte rechtfertigen und
verteidigen kann (88 1, 30). Solches Lernen wirdkaent, wenn man es als
Verhaltensdnderung bestimmt; es muf3 vielmehEgtenntniszugangusgelegt werden

(8 8).

Wegen seiner objektiven Begriindungsstruktur istnkoges Lernen ferner der
Mitteilung (Kommunikation) fahig, wobei der Begriffer Mitteilung (bzw. Vermittlung)
logisch als ,Gemeinmachung“ des Wissens aufgefasst, ein Thema, das allerdings
erst im zweiten Teil ndher entwickelt wird (8 2XKognitives Lernen kann daher
vermittelt (gelehrt) werden. Die Untersuchung be&ckte sich auf das Lernen durch
Vermittlung (d.h. durch Lehre und Unterricht); esurde als didaktisches Lernen
bezeichnet (8 8). Dieser Terminus schlielt das mmittelte Lernen durch
Lebenserfahrung oder wissenschaftliche Erfahrugs@hung) aus.

Die Logik des Lernens musste wegen der Vermittlatigktur didaktischen
Lernens auch den Zusammenhang des Lernens mit dediui der Mitteilung (der
Sprache) reflektieren. Es war zu unterscheiden cheis einem bloRnominalen
(verbalen) und einemealenLernen (Vorgriff auf § 22).

Ferner galt es, Lernen durch Vermittlung, das Adissenfihrt, vom Lernen durch
Imitation und Ubung, das zuidonnenleitet, zu unterscheiden (§ 11). Im dritten Teil
(,Lernen und die Logik der Urteilskraft®) stelltcdi dann aber heraus, dass auch das zum
Wissen filhrende Lernen eines eigenen, und zwas égeschen Konnens bedarf (8 45).

Wenn Lernen zum Wissen fiihren soll, dann bewegtasszwischen Nichtwissen
(dem zu Erlernenden) und einem Vorwissen gemal? alestotelischen Grundsatz, dai3
alles Lernen von etwas Bekanntem ausgeht. Diesee@avg vom Vorwissen zum
Wissen wird alsSynthesisaufgefasst, von der dianalytische Aufhellung unseres
erworbenen Wissens unterschieden werden muss @e9ber in erweiterter Bedeutung
von ,Lernen® eben auch als Lernen eine wichtigel&on hat: das schon Gewusste dort
noch deutlich zu machen, wo es nur undeutlich umdan gewusst war. Insofern hat
.Lernen“ nicht nur die Funktion der Erweiterung ui@rmehrung unseres Wissens,
sondern auch seiner Erlauterung und Verdeutlichung.

Eine weitere Unterscheidung berihrt degativeim Unterschied vom positiven
Lernen, das unseren Wissensstand erweitert, wald@ndrstere uns ,nur” von Irrtimern
und Vorurteilen befreit. Schon im Altertum wurdel@s seine Bedeutung héher bewertet
als die des positiven Lernens (§ 2bYmmerhin ist es schwieriger, uns von unseren
Irrtimern und Vorurteilen zu befreien (negativesriem) als uns zu ,positivem* Wissen
zu verhelfen.

L vgl.: Negative Didaktik. In: Vierteljahrsschrifiif wissenschaftliche Padagogik (69.
Jg.), 1993, S. 279-296; Bildung und Negativitat. uddiziige einer negativen
Bildungstheorie. Weinheim 1995; Eine padagogischgolégie des Negativen. In:
Zeitschrift fur Padagogik. 49. Beiheft. WeinheinD20S. 88-104.

55



Das zweite Kapitel des ersten Teils beschaftigh siat dem Zusammenhang
zwischen Lernen undnschauungZweifellos liegt dieNotwendigkeides Lernens darin
begrindet, dass unser direkter Weltzugang, die Hnamg, sinnlich bzwrezeptivist.
Von daher bestimmt sich das Lernen als empfange®dgsehmenund Behalten
Generell gilt vom kognitiven Lernen, dass es in sdinen hoheren Formen stets auf
Anschauung bezogen ist, ein Bezug, der im zweiteih (B 23) ndher erlautert wird
(Anschauung als ,Stoff* des Lernens, ohne den es, labstrakt, allgemein und
unwirklich bleibt).

In diesem Zusammenhang war auf den in der padadegisLiteratur kaum
berucksichtigterlogischenUnterschied zwischen Anschauung und Denken einargeh
der in der angesprochenen Differenz zwischen Uethdtkeit (Intuitivitdt) und
Mittelbarkeit (Diskursivitat) des Erkennens ber(étl4).

Ferner war das Resultat der ,transzendentalen fsthiéants einzubeziehen,
wonach die Anschauung nur ihrelmhalt nach ,von anderwarts stammt, ihrEorm
nach aber subjektiven Ursprunges ist. Aus der Tibetar ,Idealitat von Raum und Zeit",
wonach diese beiden Elementarphanomene nichtegtprisubjektive Formen der
Anschauung sind, folgt fir die Theorie des Lernemgeierlei: Erstens wird die
mathematische Anschauung (8 17) erklarbar, ohne auf die platdrasc
Verlegenheitslosung der Wiedererinnung (Anamnesis)ein vorgeburtliches Wissen
auszuweichen; zweitens zeigt sich, dass Raum undt Ze etwas wie
Anschauungshorizonte des Lernens ausmachen, diemigoraussetzungen selbst nicht
gelernt werden. Aus der raum-zeitlichen Verfasstdes anschaulichen Lernens ergibt
sich andererseits auch ein Problem:

Wenn die Zeit die universale Form von Rezeptiwitéd Lernen ist, dann muf3 die
Mdoglichkeit von Anschauungen bzw. von ganzheitlithend konstanten ,Bildern”
nachgewiesen werden. Der blo3e Sinn als Rezeptiuit&indricke reicht nicht aus, um
deren Mannigfaltigkeit im raum-zeitlichen Neben-duNacheinander zur synoptischen
Einheit einer Anschauung zu verbinden, sondern hier beesr&iner hinzutretenden
tatigen Funktion unseres Geistes, Harbildungskraft Deren Rolle bei der Konstitution
der Anschauung war ausdriicklich in Erinnerung zoden (8 15), was in der Theorie
des Lernens bislang hdchstens in Ansatzen geleisteden ist und auch hier kaum
weitergefuhrt werden konnte.

Anders steht es mit dem verwandten Thema von LeamenGedachtnis (8 15),
das traditionell erfolgreich von der Lernpsychotbearbeitet wird, wenngleich auch auf
diesem Feld langst nicht alles Dunkel gelichtet Beélativ unbearbeitet geblieben ist
hingegen in der Lerntheorie die allgemeingultigsthetischeAnschauung, von der
Wilhelm von Humboldt einmal gesprochen hatte unctdeMdglichkeit ebenfalls in die
Erorterung einbezogen wurde (8§ 18).

Mit dem zweiten Teil beginnt die eigentliche Logiles Lernens. Im ersten
Kapitel orientiert sie sich an der traditionellemgik der Begriffe Sie geht von der
erkenntnistheoretischen (nicht-nominalistischen)ff#gsung des Begriffes als einer
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Vorstellung aus, deren Form intellektuellen Ursgsinnd damitogischeForm ist. Die
logische Form des Begriffes besteht in der Vielgk#it bzw. Gemeingultigkeit der
Vorstellung, die, als gemeinsames Merkmabté communjs zum Erkenntnisgrund
verschiedener Vorstellungen dienen kann, die uhteenthalten sind (§ 21). Gegebene
Anschauungen, die unKenntnissean die Hand geben (8 12), werden erst durch
Subsumtion unter Begriffe zirkenntnissenKenntnis qualifiziert sich dadurch zu
Erkenntnis, dass wir irallgemeinerverstehen, was wir kennen

Was wir auf diese Weise erkennen, das versteherswidass das entsprechende
Lernen alsverstandiged_ernen bezeichnet werden kann. Nimmt man die l&Istufe
des einsichtigen oder verniinftigen Lernens (8 @2)veg, so ergibt sich die Stufenfolge
von anschaulichem, verstandigem und verntnftigemére wobei das zuerst Genannte
als (unentbehrliche) Vorstufe zu bewerten ist. Deas eigentliche kognitive Lernen
beginnt erst mit dem begrifflichen Verstehen.

Auch wird erst auf dieser Stufe Erkenntnis kommianirar, mitteilbar und
lehrbar. Didaktisches Lernen ist daher wesentlicircld die Begriffsstruktur des
Mitgeteilten und zu Lernenden bestimmt. Kommunikati(Mitteilung) macht das
Mitgeteilte zu einem intersubjektiv Gemeinsameontmung was nur moéglich ist durch
den Begriff, der alsepraesentatio communazu tauglich ist, seinen Gegenstand aus
einem objektiv allgemeinen und darum auch subjegémeinsamen (intersubjektiven)
Gesichtspunkt zu erfassen. So sind es der Begpiffdie logische Leistung des Denkens,
denen wir dieMoglichkeit des didaktischen Lernens (und Uberhaupt allereMittg)
verdanken (§ 21

Dies bedeutet dann auch, dass alles kognitiv Hyéeen Begriffs- oder
Regelcharaktehat. Denn man kann Begriffe auch als Regeln awdfag§ 20). Durch
diese Akzentveranderung wird angedeutet, dass zghtan Lernen nicht nur die
Erhebung von ,sinnlichen Anschauungen zu deutlidBegriffen® (Pestalozzi), sondern
auch die Beherrschung des Begriffs- bzw. Regelgebisaerforderlich ist.

Weil fir Erkenntnis und Lernen Anschauungen undrifeg(Regeln) erforderlich
sind, hat Lernen eine kombinierte Struktur, die zlagkannt ist, aber in den Lerntheorien
auf geradezu erstaunliche Weise vernachlassigt . wird unseren kognitiven
Lernleistungen sind nicht nur rezeptive, sonderchaspontane (selbsttatige) Vollzlige
enthalten und miteinander verbunden (8 23). Lerignnicht nur Aufnehmen und
Behalten, sondern zugleich auch Erfassung des ibkgeen (des Begriffs, der Regel).
Nach MalRgabe der Urteilslogik kann diese Komplearg@t als Bestimmung des
Einzelnen (der Anschauung) durch das AllgemeinecfduGedanken, Begriffe), des
Konkreten durch das Abstrakte, des Unmittelbarectddas Vermittelte und endlich des
Wirklichen durch das Mdgliche aufgefasst werdene @idaktische Forderung nach
Intellektualisierungder Anschauung und umgekehrt n&xénsifizierungler Begriffe (8
24) kann nach diesen Hinsichten spezifiziert werd&a stellen so etwas wie logische
und &asthetische Kriterien des Lernens dar, nachndbtal3gabe das Lernen beurteilt,
korrigiert und verbessert werden kann. Das logisela@ptkriterium ist indessen das

®2vgl.: Padagogik und Urteilskraft. Ein Beitrag 4uogik padagogischer Vermittlungen.
In: Vierteljahrsschrift fur wissenschaftliche Padgik 1999, S. 212-216.
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Wahrheitskriterium (8 29), das fur das kognitive Lernen Kkonstitutigt, i ein
Gesichtspunkt, dem man in psychologischen und dstdlen Lern- und Lehrtheorien
sowie in der Lehr-Lernforschung auffallig seltergbgnet.

Aus dem gesamten Komplex der logischen und &sthetis Lernkriterien (ein
Thema, das fur Padagogik und Didaktik wiedergewanmerden musste), sei neben den
Erorterungen Uber Umfang und Gehalt, Deutlichk@dgpularitat und Lebhaftigkeit vor
allem das Moment dgBewissheit(8 30) erwéhnt. Hier ergab sich die Mdglichkend
u.a. padagogisch wichtigen Unterschied zwiscHgberredung und Uberzeugung
anzusprechen. Er betrifft ein spezifischéshaltenals Teil des kognitiven Lernens: das
Furwahrhalten als Verhalten des Lernenden zur ,Geltung” des @&da. Hier
offenbaren sich auch die subtilen Moglichkeitena#ticscherindoktrination Sie kommt
ohne die Intention aus, Falsches zu lehren; ebtr#i, das Furwahrhaltgmsychologisch
so zu beeinflussen, dass die Wahrheitsprufung bieibt. Unser Firwahrhalten ist ja ein
wichtiges Thema, das sonst kaum, am wenigstenriDidiaktik, behandelt worden ist.

In dieser Thematik ist auch der Begriff dédssenszu Hause, das nicht nur
inhaltlich und objektiv als Gewusstes (8 11), sondauch formal und subjektiv als
mitteilbares Furwahrhalten im Modus der Uberzeugemgerstehen ist, so dass Lernen
als Wissendwerden ein Zweifaches bedeutet: Erkenndrzugleich Firwahrhalten, das
sich seines eigenen Status’ als Uberzeugung oderéthing bewusst ist und sich zudem
durch objektive Griinde intersubjektiv mitteilen kan

Das zweite Kapitel des zweiten Teils macht den Zusanhang von Lernen und
Selbstbewusstseinum Thema, der sich im Abschnitt Gber das Flurwalteh bereits
angedeutet hatte. Von der logischen Natur des B&giis nota communisausgehend,
stellt es die Frage nach deren Voraussetzung baeh deren Moglichkeit. Sie liegt in
einer vorempirischeBynthesig8 35). Dieses Resultat ist folgenreich; es mdahtNatur
der Begriffe besser verstandlich, ebenso rickt .eh ahre subjektive ,Quelle”, den
Verstand, in ein deutlicheres Licht und gewéhrt dl@auch eine vertiefte Auffassung des
Lernens.

Zundchst war dazu der Zusammenhang zwischen Bssyrifktur und
Bewusstsein zu erhellen, damit zugleich auch dsa#@umenhang zwischen Bewusstsein
und Lernen (8 36). Begriffe missen von den Vonstglen, die unter sie subsumierbar
sind, logisch unterschieden werden. Das ist nur lictdigwenn sie mit Bewusstsein
verbunden sind.

Die nahere Prufung zeigt aber auch, dass solchea®¢sein zugleich diginheit
des Begriffs mit dem Begriffenen zufolge des beidgemeinsamen Merkmals
einschlief3t. Kant hat das die analytische Einhest 8elbstbewusstseins genannt. Lernen,
das sich zum Begriff ,,erhebt”, ist mit diesem aniglghen Selbstbewusstsein verbunden.

Man kann dartber hinaus zeigen, dass die analgti§thheit von Begriff und
Begriffenem einesynthetischeEinheit voraussetzt. Wir missen namlich annehrdaR,
das Besondere des Begriffenen mit dem gemeinsaneeknal, wodurch es dem es dem
Begriff untergeordnet und durch ihn bestimmt (vansien) werden kanmerbundenist.

Hier stof3t die Logik des Lernens auf ihre tiefsteralissetzung bzw. auf ihren
hdchsten Punkt: auf die von Kant so genasgtehetisch&inheit der Apperzeption. Sie
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ist sowohl Bewusstsein der (synthetischen) Idantitles Mannigfaltigen einer
Vorstellung als auch Bewusstsein der (numerisché&gntitat des denkenden,
erkennenden und lernenden Subjekts selbst.

Drittens kann sogar der notwendige Zusammenhanglebeildentitaten
nachgewiesen werden: Nur durch synthetisierendeibMgung des Gegebenen in einem
einheitlichen Bewusstsein kann sich das denkendelemende Subjekt seiner eigenen
Identitat bewusst werden. Damit ist ein dichter &nmenhang zwischen kognitivem
Lernen und Ich-ldentitat im (denkenden) Selbstbestagsn nachgewiesen (88 38, 42).

Im Gefolge der Kantischen Analyse des Selbstbewess erinnert die Logik des
Lernens daran, dass die synthetische Einheit déstBewusstseins (der Apperzeption),
worin die menschlich&ubjektivitatgegrindet ist, zugleichbjektive Bedeutung hat (8
39). Hier ist so etwas wie ein urspringlicher ldétgpunkt von Subjektivitat und
Objektivitat erreicht. Wenn sich Erkenntnis und e zu Begriffen, d.h. zu Gedanken
erheben, liegt ithnen diese objektivierende Subjgiti zu Grunde. Nur durch
Objektivierung seiner Vorstellungen vermag das mmkade und lernende Subjekt sich
eine Welt gegentiber zu stellen und sich an ihrildem. Es wird deutlich, dal3 zwischen
einem Lernen, das auf Wissen und Erkenntnis apanstdem, was wiBildung nennen,
ein innerer Zusammenhang besteht. Daher ist exlgédigt, die ,transzendentale”
Subjektivitdt auch zum hdchsten Punkt von Didalihkl Padagogik (Bildungstheorie) zu
machen.

Von hier aus kann auch die traditionelle Lernmeg¢aplder Aneignung
(Apperzeption) besser verstanden werden. Diesestareinis ist allerdings gegen den
Apperzeptionsbegriff der Herbart-Schule und auchgege die Ablehnung des
Aneignungsbegriffes durch Natorp zu verteidigend(§. Dass Lernen Aneignung ist,
kann nicht bedeuten, dass es auf eine fertig vorgieine Welt bezogen sei und nur auf
eine Art Assimilation an diese hinausliefe. Vielmahuss das Verhdltnis zwischen
Lernen und Welt als ein Verhaltnis von Weltbilduogd nicht von Weltabbildung
verstanden werden. Es ist daher gerechtfertigt,|@tigsche Lerntheorie von solchen
Lerntheorien abzuheben, die davon ausgehen, daseriso etwas wie Abbildung und
Imitation sei, selbst wenn sie, wie Piaget, demnkar sogar so etwas wie eine
Akkomodation des Gegebenen an kognitive Strukturgarstellen.

Die vollstandige Bedeutung von Lernen als Aneignamgellt allerdings erst
dann, wenn die spezifischen Syntheseformen dedbildelhden Subjekts zum Thema
gemacht werden: die logischen Horizonte der ,Katieqd (8 41). Sie sind daBigene
das zum anschaulich Gegebenen als Zusatz der Sulbik ,hinzuvorgestellt”
(apperzipiert) wird, worauf didneignungberuht. Zusammen mit den urspringlichen
Formen unserer Anschauung (Raum und Zeit) machen dg transzendentalen
Antizipationendes Lernens aus, die ihrerseits nicht gelernt; alb@&ewusstsein gebracht
werden konnen. Abermals zeigt sich, dass nichs @dernt werden kann, sondern dass
das kognitive Lernen an seinen ermdglichenden Betigen eine Voraussetzung und
daher zugleich eine Grenze hat. Andererseits Segkd/oraussetzungen aber auch nicht
angeboren, sondern, wie es Kant einmal gesagunsgriinglich erworben®.

Im Anschluss an diese schwierigsten Uberlegungenga@zen Projekts wurde
der Grundsatz des Selbstbewusstseins, wonach Desé&en ein kategoriales Verbinden
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ist, als oberster Grundsatz der Didaktik beanspr(gHd2). Er greift drei subjektive und
drei objektive Momente zusammen: Sinn, Einbildumgitk und Verstand -
Mannigfaltiges, Verbindung und Einheit. Lernen edfert stets die Rezeption einer
gegebenen Empfindungsmannigfaltigkeit durch dem,Smveitens dessen Verbindung
mittels der Einbildungskraft und drittens die Erk#ms der notwendigen Einheit des
Verbundenen durch den Verstand im Begriff der Sadlé entsprechende Weise lassen
sich drei notwendige Strukturmomente innerhalb \destandigen Lernens beschreiben:
ApprehensionAufnehmen und BehaltenReproduktion(Verbinden und Ordnen) und
Rekognition(Verstehen durch den Begriff). Die beiden ersteémk®urmomente kénnen
zur Anschauung zusammengefasst werden, die alseptames Vorwissen dem
eigentlichen kognitiven Lernen vorausgeht, denhdusch das Moment der Rekognition,
der Wiedererkennung durch den Begriff, kommt Kagniim vollen Sinne zustande.

Wenn das, was didaktisch, d.h. durch Lehre und fdaoke gelernt werden kann,
seiner logischen Form nach den Charakter von (akgeen) Regeln hat, dann ist das
Lehr- und Lernbare von sich her schon zur Anwendanfy unvorhergesehene Félle
bestimmt. Diese Anwendung (Applikation) bedarf einggener Funktion unserer
Intelligenz, die oben schon aldrteilskraft charakterisiert wurde. Erst durch ihre
Wirksamkeit wird das Gelernte wirksam; ohne sighbles ,totes” Wissen. Der dritte
Teil der ,Logik des Lernens” macht den Versuch, @mtheoretische Bedeutung der
Urteilskraft darzulegen. Das gilt sowohl von ihifeestimmenden als auch von ihrer
reflektierenden Funktion.

Als bestimmendeJrteilskraft macht sie diAnwendungoder Applikation des
Gelernten moglich (8 44). Hier ist es ihre Aufgattes Besondere und den Fall unter die
gelernte Regel zu subsumieren und durch diese gtintbeen. Solches Subsumieren ist
ein Unterscheiden. Applikative Urteilskraft untdremet die Regel, zu der der Fall
gehort; sie leistet dadurch ihren Beitrag zur Bestung des Falles (zur Losung der
Aufgabe usw.). Weil sie zwischen Regel und Fall bzwischen Allgemeinem und
Besonderewermittelt kann sie selbst nicht durch allgemeine Regelatelverden, was
abermaliger Vermittlung bedurfte usf. Sie kann geiibtwerden. Mit Urteilsfahigkeit —
genauer mit ihrer Schwache — hangt dann auch zusammwas wirDummheitnennen,
die nicht zu verwechseln ist mit Kenntnisarmut oa@ngelnder Lernfahigkeit.

Die Ubung der Urteilskraft, von der soeben die Rede, bringt ein spezifisches
Koénnen hervor, das alegisches Kénnebezeichnet werden kann (8 45). Es macht ein
integrierendes Moment und nicht eine eigene Stafelétrnens aus. Das konnte im Blick
auf Hegels Begriff des Lernens (,Studierens®) nagezeigt werden (8 46)Jbung ist
eine Leistung unserer Selbsttatigkeit, auch wemsealinicht innovativ, sondern ,nur”
exekutiv wirksam ist. Doch kénnen wir durch UbunasdGelernte nicht nur besser
anwenden, sondern auch besser verstehen, namiicenseahren Umfang und die
Reichweite seiner Bedeutung ermessen. Vor allemeterwir durch Ubung, das
Besondere sogleich aus der Perspektive des Allgemeiu erfassen und schon am Fall
die Regel zu erkennen.
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Das zweite Kapitel des dritten Teils macht den Welns die lerntheoretische
Funktion demeflektierenderUrteilskraft zu umreil3en. Es handelt sich um Uskeaft in
ihrer heuristischerund innovativenFunktion. Hier konnten eigentlich nur Probleme und
kaum Losungen vorgelegt werden. Als erstes Proldergte sich, dass reflektierende
Urteilskraft mit der Logik des Suchens und FragensZusammenhang steht (8 47),
insbesondere mit der Logik der sokratischen Fr&§e4g8, 49). Immerhin konnte gezeigt
werden, dass die reflektierende Urteilskraft unde iHeuristik etwas mit unseren
vorlaufigen Urteilenzu tun haben, und zwar im Unterschied von denirbestnden
Urteilen. Das vorlaufige Urteil muss ein reflektes, ein Uberlegtes Urteil sein.
Uberlegung (Reflexion) als Leistung der reflektierenden Usdigiaft gehort zu allen
vorlaufigen bzw. problematischen Urteilen, die imlit#g, insbesondere beim
methodischen Denken und Forschen und selbstvelisi@nduch beim Lernen,
unerlasslich sind.

Mit Uberlegung vorlaufig und problematisch zu ugaj heiltMeinungen(§ 49)

in kontrollierter Form zur Wahrheitsfindung einztzsm. Auch in unseren Lehr- und
Lernprozessen spielen kontrollierte Meinungen &oée. Wie man indes auf vorlaufige
Urteile stol3t, die der Wahrheitsfindung dienen lgmndies musste offen bleiben. Die
Frage ware in einer Heuristik zu beantworten, weldie Moglichkeiten der ,Logik des
Lernens” Uberschreitet. Daher muss es vorerst mdgekiart gelten, wieentdeckendes
Lernen mdoglich ist. Manches deutet darauf hin, daggeachtet der auch beim Lernen
erforderlichen Urteilskraft mit ihren Applikationemnd Reflexionen (8 50) das
selbstédndige Finden und Entdecken ein eher antischas Element darstellt;
ausgenommen naturlich die Prifung unseres Furwhkénsaim alltaglichen und im
methodischen Denken (s.0.).

Das dritte Kapitel des dritten Teils behandelt @rindséatze der Urteilsbildung
Im Zentrum stehen hier die subjektive Leitlinierns @@emeinsinnsSie sind besonders
dort erforderlich, wo es um so etwas vBeurteilung (8 51) geht und wo wir uns
vordringlich gegen Vorurteile, ferner gegen bloRivale Stellungnahmen und
grundsatzlose Urteile wappnen missen. In der Béaurte spielen Zweck- bzw.
Vollkommenheitsbegriffe eine Rolle, d.h. Begrifidie der Reflexion der heuristischen
Urteilskraft entstammen. Diese muss aber in ihrefldRion nicht nur den objektiven
Gesichtspunkten und ,Sachzwangen®, sondern auch sidmektiven Leitlinien des
logischen Gemeinsinns bzw. des ,gemeinen Verstdridigen. Denn die Regel oder die
Norm der Beurteilung zu finden, das erfordert ditugenden des Gemeinsinns:
Selbstdenkerf8 54), erweitertes Denkendas den eigenen Privathorizont Uberschreitet
und sich in die Position der Anderen versetzt (8§ BBdlichkonsequentes Denketlas
die vorurteilsfreie und erweitete Sichtweise zum&ndung bringt (8§ 56).

Padagogisch-didaktisch betrachtet, ist die erstrimita die subjektive Grundlage
mindigen und aufgeklarten Lernens, die zweite diein@age einer ,gesunden
Vernunft® und die dritte die kognitive Grundlagdderichtigen Denkens. Wo die erste
Maxime fehlt oder vernachlassigt wird, da verhdas Lernen im Autoritatsglauben; wo
die zweite fehlt, wird es eigenbrddlerisch; wo digte fehlt, bleibt es wirkungslos.

V.
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Der vierte Teil erortert das Lernen auf der Vefftatnofe, seiner hochsten Stufe.
Man kann sagen, dass unser Lernen von der Anscbaies) Sinnes zumerstandigen
und von da zumverninftigen (rationalen) Lernen fortschreitet. Durch das bt
gewinnt der LernendEinsicht(§ 60). Er gewinnt nicht nur Erkenntnis, sondeennvag
sie auch aus ihren Grinden einzusehen und zu eettpin. So emanzipiert er sich auf
dieser Stufe des kognitiven Lernens vom Lehrer, demicht mehr zu vertrauen braucht,
da er die Erkenntnisgriinde durch eigene Bemuhursietit.

Von Vernunftist hier zunadchst in logischem (formalem) Sinne Biede. Der
formale Vernunftbegriff wird aus der Struktur dégllogismusabgeleitet (8 58). Danach
ist es die spezielle Leistung der Vernunft, wenigéwvas Neues aus zugestandenen
Pramissen abzuleiten, als vielmehr die notwendiggbMdung eines Satzes (der
Konklusion) mit seinen Grinden einzusehen. Vernmefit die Folgerung und leitet das
Besondere aus dem Allgemeinen, die Folge aus demdé ab. Zu differenzieren
ist allerdings zwischewerniinftigemLernen und Lerneraus Vernunft(§ 61, 62). Im
zweiten Falle ist Vernunft auch Ursprung viomaltlichen Erkenntnissen, und zwar in
den ,Vernunftwissenschaften* Mathematik und Phifgse. In beiden Feldern kann
jedoch von Lernen im bisher erérterten Sinne kawthrdie Rede sein; jedoch besitzt
Mathematik die Eigentiimlichkeit, Vernunftwissendthand doch zugleich lehrbar zu
sein, wahrend Philosophie eigentlich nicht gelemd gelernt werden kann, wohl aber
das Philosophieren. Abermals sto3t damit das LeanegineGrenze

Und noch in anderem Sinne drangt unser Lernen euWVdrnunftstufe tUber sich
hinaus. Das konnte an Schellings Begriff des Stedi gezeigt werden (8 63). Lernen
geht auf der Vernunftstufe Uber ins selbstindighaBen und in eine synthetische
Erweiterung des Wissens, die als ,Intussuszeptiats’,geistiges Wachstum aufgefasst
werden kann.

Was es mit solchem ,Wachstum* auf sich hat, wirdzweiten Kapitel (,Lernen
und Vernunftgebrauch®) ndher entwickelt. Wenn Vefhdormal in der Erkenntnis des
Besonderen aus dem Allgemeinen beruht, dann ishdign Terminu¥ernunftgebrauch
die fortgesetzte Vernunfttatigkeit angezeigt, die aufsteigender Richtung zum
Allgemeinen das hohere Allgemeine und in absteigeRichtung vom Besonderen zum
Einzelnen hin weitere Besonderungen sucht. D#&seheist Aufgabe der heuristischen
bzw. reflektierenden Urteilskraft (s.0.). Was siel#t, ist eine hohere Form vdinheit
der Erkenntnis, namlich Vernunfteinheit (8 65). Dewie Verstand sich auf das
Mannigfaltige des Sinnes (der Empfindungen) bezigidt dieses im Begriff bzw. in der
Regel zu vereinigen trachtet, ebenso bezieht siemnft auf den Verstand und die
Vielfalt seiner Erkenntnisse, um sie in der hohdeamheit einesSystemsu verbinden.
Auf diese Weise tendiert Vernunft nicht nur zur stait, sondern auch zitbersicht(§
66). Auch dieses Bestreben ist &lfahrheitsstrebei(§ 67). Zwar ist es unabschliel3bar,
doch macht die regulative Idee eines systematisG@tzen der Erkenntnis (die Idee der
Ubersicht) das geheimeTelos unseres Erkennens und Lernens aus. Der
.vernunftgebrauch* eines solchen teleologischen eBriens und Lernens ist
hypothetischeVernunftgebrauch (8§ 68). Ihm liegt nicht nur dieeddeines Ganzen der
Erkenntnis zum Grunde, sondern er lasst sich aedknl von gewissernogischen
Maximen, die das hypothetisch-systematische Fargeim zu einem architektonischen
Ganzen lenken: die Prinzipien déomogenitatSpezifikatiorundKontinuitat (8 68).
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Dass nun die Welt der Erfahrung Uberhaupt solclogis¢chen Tendenzen der
Vernunft zu entsprechen vermag und ein lehr- untblEresSystemausmacht (wobei die
eigentliche systematische Einheit nicht gelehrt geternt werden kann, sondern vom
Lernenden selbstandig hervorgebracht werden md&s),ist eine weitere philosophisch
zu ergrindende Voraussetzung des Lernens. Dangt z&h aufs Neue, dass unser
kognitives und didaktisches Lernen auf Voraussejeon beruht, die nur durch
philosophische Analyse ans Licht gebracht werdam&d. Jetzt handelt es sich um das
Prinzip der ZweckmaRigkeit der Erfahrung fiir dievemdung der Logik auf die Welt (8§
68).

Dieses Prinzip liegt dengesamtenLernprozess zu Grunde, so dass das
architektonische Ganze einer systematischen Erkisndas intendiertZiel des Lernens
ausmacht, zugleich aber auch seinen richtungwegsghdfang Ein Lernen, das sich zur
Einsicht erhoben hat, wird sich dieses Bestrebemsubst und sieht sich vor die
Moglichkeit gestellt, trotz sekundarer LernmotiieeeUmkehrungzu vollziehen (§ 69),
namlich zur Befolgung der vernunftimmanenten Temdemu zusammenh&ngender
Einheit unter Zuriickstellung von pragmatischen ddehnischen Interessen. So tritt am
Ende das allem kognitiven Lernen immaneviggnunftinteressans Licht. Es stellt die
Jntrinsische” Triebfeder unseres kognitiven Leraatar, einen Antrieb, der seinerseits
weder erworben werden muss noch erworben werdem, lkmmdern unserer Rationalitat
immanent ist. Aus diesem Interesse lasst sich daee Ider theoretischen Bildung
entwickeln. Denn erst mit der Befriedigung jenetetasses ,stellt sich die vollendete
Aneignung des Unbekannten und Fremden ein; im Feenatber zu Hause zu sein, ist
das Kennzeichen des gebildeten Geistes” (§ 70).

Zusammenfassung

Der vorliegende Text liefert einen Uberblick tibée glLogik des Lernens” des
Verfassers aus dem Jahre 1991. Dort wird die GEhesa ausgearbeitet, dass es
nicht nur eine Psychologie, sondern auch eine Ldg&kLernens geben kann und
geben muR3. Der vorliegende Artikel referiert dasciBlam Leitfaden seines
Aufbaus und versucht, die wichtigsten ResultateSprache zu bringen.

Schliisselwdrter:  Lernen und Erkenntnis,Lernen, chasung und Begriff,
Lernen im Zusammenhang mit Begriff, Urteil und Sfhlernstufen:
Verstandnis, Einsicht und Ubersicht,
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