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Vorwort


Der Band 3.2 versammelt einige grundsätzliche Vorträge und Artikel zur Sozialpädagogik, Sozialpsychologie und Philosophie, sowie alle noch auffindbaren Artikel zur Tagespolitik in den turbulenten Jahren zwischen 1969 und 1975. Leider konnten unter eine für mich wichtige Dokumente nicht mehr aufgefunden werden, so eine auf Spanisch gehaltene Rede am Kongress es Weltlehrerverbandes in Madrid im Jahre 1990, an welchem, wenige Monate nach seiner Entlassung aus der jahrelangen Haft, auch Nelson Mandela teilgenommen hat und weiter zwei grundsätzliche Artikel, nämlich einer über Picasso und sein Bild Guernica, sowie einer über den Film ›Der Diktator‹ mit Charly Chaplin, in welchem der Frage nachgegangen wird, ob man über Hitler lachen darf.


Da einige dieser Artikel für viele der heutigen Leserinnen und Lehrer schwer verständlich sind, da sie sich auf aktuelle Ereignisse der schweizerischen und internationalen Politik beziehen, wurde dieser Abteilung ein separates Vorwort zugefügt.


Viele zu dieser Zeit geschriebene Artikel oder gehaltene Reden konnten nicht mehr lokalisiert und aufgefunden werden. Einigen Aufschluss darüber, könnte wohl die Einsicht in die Akten des schweizerischen, west- und ostdeutschen, italienischen und evtl. bulgarischen Staatsschutzes geben, da meine Aktivitäten von diesen Organen genauestens beobachtet wurden.




Abteilung 1


Sozialpädagogische, sozialpsychologische und


philosophische Arbeiten





›Sokratischer Pragmatismus‹ oder kritischer Diskurs?1



An der Absicht des Artikels von Horster ist nichts zu kritisieren. Aus den von ihm angeführten Gründen ist es wichtig und wünschenswert, die Diskursfähigkeit bereits im Kinder- und Jugendalter zu üben. Seine im fünften Abschnitt2 geschilderten Beispiele sind Belege dafür, was mit Kindern erreicht werden kann, wenn sie und ihre Probleme ernst genommen werden.


Fraglich bleibt hingegen, ob sie – wie er es sich erhofft – dadurch genügend immunisiert werden gegen die Verlockungen der Macht, ob die dabei entwickelten ethisch-moralischen Deutungsmuster für die von ihm geforderte »Verständigung über Verantwortung und Sittlichkeit«3 genügen. Haben nicht gerade auch ›philosophisch gebildete‹ Menschen die Verbrechen der Nazizeit ideell mitgetragen (Heidegger, Jung, Spranger u.a.)? Es gilt für viele Intellektuelle immer noch, was Antonio Gramsci als ihre Funktion denunzierte, dass sie nämlich


zuständig sind


1) für die ›spontane‹ Zustimmung der großen Masse der Bevölkerung gegenüber dem gesellschaftlichen Leben der herrschenden Hauptgruppe [...]


2) für den staatlichen Zwangsapparat, der ›gesetzlich‹ die Disziplinierung der Gruppen sicherstellt, die weder aktiv noch passiv ›zustimmen‹.4


Trotzdem muss versucht werden, Kinder zu mündigen und diskursfähigen Menschen zu erziehen. Wegen meines grundsätzlichen Einverständnisses mit den Zielen Horsters konzentriert sich meine Kritik daher auf drei Aspekte:


1. Ist Philosophie nicht ein etwas hoher Anspruch für die Fragen, die mit den Kindern besprochen werden?


2. Wäre in den theoretischen Erörterungen und praktischen Beispielen nicht zu unterscheiden zwischen den verschiedenen Altersstufen?


3. Ist der Pragmatismus eine geeignete Grundlage für das Philosophieren mit Kindern?





1 erschienen in ›Ethik und Sozialwissenschaften‹ 1993/4, S. 408-410. Es handelt sich dabei um einen von der Redaktion eingeforderten kritischen Diskussionsbeitrag zu einem Grundsatzartikel von Detlef Horster zum Thema Philosophieren mit Kindern (Horster (1993))


2 Horster (1993), S. 385ff


3 Horster (1993), S. 380


4 Gramsci [1929-35]a, Q 10, S. 1519; übers. HF




1. Was ist Philosophie?


Philosophie darf nicht, wie in den Beispielen von Horster auf Erkenntnistheorie oder Ethik reduziert werden, ja sie sperrt sich gegen ihre Aufteilung in Unterdisziplinen. Der Philosophie würde damit angetan, was der Bildung bereits widerfahren ist: Wenn schon, wie es Adorno formuliert, »Das Ganze das Unwahre (ist).«5, so sind es noch mehr seine atomisierten Teile. Dem philosophischen Denken geht es nicht um Beschränkung, sondern um Beweglichkeit und Übersicht, es geht darum, Zusammenhänge zwischen Natur, Gesellschaft und den einzelnen Menschen zu erahnen.


Aus den eingangs gemachten Betrachtungen über die Rolle des Intellektuellen in der Gesellschaftergibt sich mit Horkheimer, dass


die wahre gesellschaftliche Funktion der Philosophie [...] in der Kritik des Bestehenden [liegt]. [...] Das Hauptziel einer derartigen Kritik ist es zu verhindern, dass die Menschen sich an jene Ideen und Verhaltensweisen verlieren, welche die Gesellschaft in ihrer jetzigen Organisation ihnen eingibt. Die Menschen sollen den Zusammenhang zwischen ihren individuellen Tätigkeiten und dem, was durch diese erreicht wird, einsehen lernen, zwischen ihrer besonderen Existenz und dem allgemeinen Leben der Gesellschaft, zwischen ihren täglichen Projekten und den großen Ideen, die sie anerkennen.6


Diesen Anspruch erfüllen die praktischen Beispiele Horsters nicht und darum scheint mir die Bezeichnung Philosophieren mit Kindern zu hoch gegriffen. Horsters Praxis aber kann einen wertvollen Beitrag leisten, die Voraussetzungen für eine kritische Auseinandersetzung mit dem Bestehenden auszubilden: die Fähigkeit zum kritischen Diskurs.


2. Diskurs mit Kindern


Horster beschreibt verschiedene Situationen, in welchen Kinder ›philosophische‹ Fragen stellen und versuchen, sie zu beantworten. Die betreffenden Kinder sind unterschiedlich alt, nämlich dreijährig, fünfjährig und zwölfjährig, sowie 12- bis 15jährig. Ihr Frageverhalten hat daher nicht die gleichen Ursachen und auch nicht dieselbe Struktur. Es ist zu unterscheiden zwischen Kindern, die sich im präoperationalen oder konkret-operationalen Stadium (im Sinne Piagets) befinden und Kindern bzw. Jugendlichen im Stadium der formal-abstrakten Operationen.


Aus diesem Grunde soll im Folgenden getrennt an die beiden grundsätzlich verschiedenen Arten des Fragens herangegangen werden.


a) Das Fragealter


Was ich hier etwas summarisch als Fragealter bezeichne, kann wiederum in zwei Phasen unterteilt werden: in die ›Warum-Fragen‹ (etwa 2-4 Jahre), die Horster ›nerven‹ und die eigentlichen Sachfragen (Vorschulalter). Bei den ›Warum-Fragen‹ schreibt Horster zurecht: »Warum ›nerven‹ sie uns eigentlich?«7 Eine mögliche Erklärung gibt Lacan:


Sämtliche ›warum?‹ des Kindes zeugen weniger vom Verlangen, den Dingen auf den Grund zu gehen, als sie in einem Auf-die-Probe-Stellen des Erwachsenen bestehen.8


Das Kind will eben gerade wissen, ob es mit seinen Fragen ›nervt‹ und ob es der Erwachsene deswegen fallen lässt. Auch dürfte die Funktionslust – d.h. Freude, die eben gelernte Sprache anzuwenden – eine Rolle spielen.


Anders verhält es sich mit den Sachfragen kleiner Kinder und den oft verblüffenden Antworten, die sie darauf geben. Hier hat das von Horster angeführte Bloch-Zitat seine Berechtigung: »Die philosophische Grundfrage hat ihren Ursprung im kindlichen Staunen.«9 Der Beitrag, den Eltern und andere Bezugspersonen dabei leisten können, bestünde darin, die Fähigkeit zum Staunen zu erhalten, sie nicht durch sofortige Erklärungen zu zerstören, sondern vor diesem Staunen sprachlos zu werden wie Lord Chandos10. Dies meint auch Hebbel, der auf die Frage, wieso in späteren Jahren der Zauber des Lebens verschwinde, antwortet:


Weil wir in all den bunten verzerrten Puppen die Walze sehen, die sie in Bewegung setzt, und weil eben darum die reizende Mannigfaltigkeit der Welt sich in eine hölzerne Einförmigkeit auflöst.11


Die Fragen und Antworten, die Kinder in diesem Alter beschäftigen, haften noch an den Phänomenen und entspringen dem mimetischen Sich-verlieren an den Gegenstand, dem Interesse in seiner ursprünglichen Bedeutung, als sich in die Sache um ihrer selbst willen vertiefen. Rationale Erklärungen können zwar verstanden, vielleicht sogar selbst gefunden werden, doch oft werden noch Kategorien und Verhaltensweisen an die Phänomene herangetragen, die uns ›unlogisch‹ oder gar ›falsch‹ erscheinen. So wenn sich zwei Kinder darüber streiten, ob Tomaten Gemüse oder Früchte seien. Das größere Kind wird biologisch argumentieren und die Tomaten unter die Früchte einreihen, während das kleinere Kind argumentiert, Tomaten seien Gemüse, weil sie im Selbstbedienungsladen bei den Gemüsen zu finden sind.


Christel Manske berichtet davon, wie sie mit Kindern eine Maus betrachtet und befühlt.


Jan [...] nimmt die Maus in die Hand und drückt sie an sich. Ich sage zu ihm: ›Denk daran, dass du dir die Hände wäschst‹. Er zeigt mir seine Hände ganz stolz: ›Sie sind sauber, ich hab sie mir eben gewaschen‹, sie sind sauber für die Maus.12


b) Diskursfähigkeit


Die Interaktionskompetenz die Horster in seinem Projekt13 den Kindern und Jugendlichen unterstellt, verlangt die gemeinsame Anerkennung der vier folgenden, reziprok erhobenen universellen Geltungsansprüche:




	sich verständlich auszudrücken


	etwas zu verstehen zu geben


	sich dabei verständlich zu machen


	und sich miteinander zu verständigen14






Dass dieser Konsens von Kindern der präoperationalen und konkret-operationalen Phase noch nicht erwartet werden kann, versteht sich von selbst. Anders liegen die Verhältnisse bei den 12 -15jährigen, die sich zum Teil bereits im Stadium der formal-abstrakten Operationen befinden. Bei ihnen kann die Dezentrierungsfähigkeit vorausgesetzt werden, die es braucht, um »Entscheidungen (zu) treffen und Reflexionen in Kommunikation mit anderen anstellen zu können«15. Es braucht aber auch die freien, gleichen und sich gegenseitig anerkennenden Subjekte, die sie in diesem Alter noch kaum sein können, da dies gesellschaftliche und vergesellschaftete Arbeit bedingte. Wirkliche


Reversibilität des Denkens ist also daran gebunden, dass sie im sozialen Austausch eingehalten wird. Geschähe dies nicht, so besässe das individuelle Denken eine unendlich viel beschränktere Beweglichkeit. Geht man davon aus [...] anerkennt man also, dass das logische Denken notwendigerweise gesellschaftlich ist16


und verweist damit auf die Warengesellschaft (aber auch darüber hinaus). Wir finden uns also vor dem Paradoxon, dass diejenigen Bedingungen, die einen Diskurs überhaupt erst ermöglichen, diesen zugleich behindern. Egalitärer (und herrschaftsfreier) Diskurs wäre eben erst möglich in einer wirklich egalitären (und herrschaftsfreien) Gesellschaft. Diesen Zusammenhang, dessen Erforschung das Lebenswerk Sohn-Rethels17 ausmacht, durchschaubar zu machen, ist eine Aufgabe der Philosophie. Er ist aber Kindern, aus ihrer gesellschaftlichen Situation heraus, noch nicht vermittelbar.


3. Sokratische Methode und Pragmatismus


Die sokratische Methode. wie sie hauptsächlich im Menon entwickelt wird, besteht darin, dass der Lehrer dem Schüler durch geschickte Fragestellung bei seiner Wiedererinnerung Hilfe leistet. Doch schleichen sich beim Lesen dieser ›Dialoge‹ Zweifel ein. ob der Sklave Menons (der bezeichnenderweise keinen Namen hat) nicht von Sokrates manipuliert und genau dorthin geführt werde, wo ihn Sokrates haben will. Im Erkenntnisprozess wäre es oft ratsam, bei den Phänomenen zu verweilen und zu schweigen, wie dies Wagenschein immer wieder exemplarisch gezeigt hat.


Auch im Unterricht ist der wahre Lehrer distanziert und vertrauend zugleich, indem er schweigt und wartet, [...] nicht ein Warten auf Gelerntes, sondern ein zutrauendes Erwarten des Niegewussten, des Einfalles. Schweigen zwar, aber beistehendes, mitdenkendes.18


Nur nebenbei sei erwähnt, dass diese Kritik auch die klinischen Versuche Piagets trifft. Die Anleitung und die vom Versuchsleiter schon gewusste Lösung stecken bereits in der Versuchsanordnung, was zwar den Anspruch Piagets, mit seinen Versuchen nur die Auseinandersetzung der Versuchsperson mit dem Untersuchungsgegenstand zu beobachten, schmälert, die Resultate aber keineswegs ihrer Bedeutung beraubt.


Wenn die sokratische Methode schon bei Sokrates selbst suspekt ist, scheint sie mir aber besonders gefährlich, wo sie mit dem Pragmatismus verbunden wird.19 Wenn – gemäss dem Pragmatismus – das Philosophieren auf seinen praktischen Effekt ausgerichtet sein muss, wer garantiert dann, dass derjenige. der sokratisch frägt, die Lösung und den gewollten Effekt nicht schon vorher weiss und in den Dialogpartner hineinlegt.


Dabei gestehe ich Horster durchaus seine lauteren Motive zu, doch wer garantiert sie mir auch für seine Nachahmer? Weder Verwertbarkeit der philosophischen Gedanken, noch der ›Austausch‹ der verschiedenen Standpunkte gegeneinander der sind Ziel des Philosophierens. Dies wäre Unterwerfung der Philosophie unter das (neo)liberale Denken.


Aufgabe der Philosophie ist es, nicht einen Standpunkt einzunehmen, sondern die Standpunkte zu eliminieren.20





5 Adorno [1946/47], S. 55


6 Horkheimer [1940], S. 344


7 Horster (1993), S. 384


8 Lacan [1964], S. 194; übers. HF


9 Dieser Satz findet sich an der von Horster angegebenen Stelle nicht. Doch lassen sich die dort zu findenden Gedanken Blochs sehr wohl auf die Aussage von Horster zusammenfassen:


»Ein Grundfragen des Existere selber tönt hier an [...] alle einzelnen, jeweiligen empirischen Fragestellungen sind Abwandlungen aus dem einen Anstoss der staunenden Grundfrage. Sie sind gewiss an erschienenem Stoff spezifisch geworden, doch eben in ihrem ersten Anstoss und Anliegen auch entfremdet. Sie sind, als bestimmte und gewiss doch auch als endlich konkreter werdende, nach dem vorhandenen Vorliegenden und Erhältlichen zurechtgebogen.« (Bloch [1963], S. 18f)


10 vgl. v.Hofmannsthal [1902], S. 461-472


11 Hebbel [1843], S. 14


12 Mann, I. (1978), S. 78f


13 Horster (1993), S. 385ff


14 Habermas [1976]b, S. 354


15 Horster (1993), S. 381


16 Piaget [1947], S. 185


17 vgl. Sohn-Rethel [1961]


18 Wagenschein [1961], S. 434f


19 Horster (1993), S. 382


20 Adorno [1955]b, S. 325




4. Schlussfolgerungen


Die vorliegende Kritik – das sei nochmals wiederholt – macht sich am Detail fest und wehrt sich nicht gegen den Hauptgedanken, der mir selbstverständlich scheint. Die Devise Horkheimers ist mehr als fünfzig Jahre nach ihrer Niederschrift – man ist genötigt zu sagen ›leider‹ – noch immer gültig:


Wir müssen dafür kämpfen, dass die Menschheit durch die grauenhaften Ereignisse der Gegenwart nicht gänzlich entmutigt wird, dass der Glaube an eine menschenwürdige, friedliche und glückliche Zukunft der Gesellschaft nicht von der Erde verschwindet.21


Wenn die Einübung des Diskurses – oder wenn man will das Philosophieren – mit Kindern dazu beiträgt, ist daran gegen alle Widerstände festzuhalten.





21 Horkheimer [1940], S. 351





Piagets Theorie von der Entwicklung des Zahlbegriffs auf dem Hintergrund der Hegelschen Logik22



Abstract


Piaget’s Theory of Development of the Number Concept in the Light of Hegel’s Logic.


For both Hegel and Piaget number came into being as a dialectics of quality and quantity. Whereas Hegel solves the contradiction by introducing the category of measure based on convention, Piaget neglects the interactive aspect in his concept of number.


Historically the abstract concept of number can be explained through interaction, based on exchange where the category of measure is equivalent to money. This explains why the concept of number introduced in school Systems is often restricted to quantity.


On the other hand, this reification can also be deduced from Adorno’s authoritarian personality structures


Sowohl bei Hegel als auch bei Piaget entsteht die Zahl aus der Dialektik von Qualität und Quantität. Während Hegel zur Auflösung dieses Widerspruchs die Kategorie des Masses konstituiert und diese ganz klar aus der Konvention begründet, vernachlässigt Piaget den interaktiven Aspekt bei der Bildung des Zahlbegriffs.


Geschichtlich entstand der abstrakte Zahlbegriff aus Interaktion, nämlich aus dem Tauschverhältnis, und die Kategorie des Masses findet im Geld ihre Entsprechung. Von daher lässt sich die Beschränkung auf das Quantitative verstehen, die der Zahlbegriff bei der Einführung in der Schule meist erfährt.


Andererseits lässt sich diese Verdinglichung auch aus autoritären Persönlichkeitsstrukturen im Sinne Adornos erklären.


1 Hegel und Piaget


Die kognitiven Prozesse erscheinen nach Piaget


zugleich als die Resultante der organischen Selbstregelung, deren Hauptmechanismen sie reflektieren, und als die differenziertesten Organe dieser Regulation der Interaktionen mit der Aussenwelt.23


Erkenntnis ist damit ein paradoxer Prozess, der die kognitiven Strukturen sowohl als Ziel und als Ursache voraussetzt und ständig neu konstruiert. Genau diesen paradoxen Prozess finden wir auch bei Hegel:


Nur diese sich wiederherstellende Gleichheit oder die Reflexion im Anderssein in sich selbst – nicht eine ursprüngliche Einheit als solche oder unmittelbar als solche – ist das Wahre. Es ist das Werden seiner selbst, der Kreis, der sein Ende als seinen Zweck voraussetzt und zum Anfänge hat und nur durch seine Ausführung und sein Ende wirklich ist.24


In diesem Selbstregulationsprozess ist auch für Hegel die Assimilation die treibende Kraft:


Mit der Bemächtigung des Objekts geht daher der mechanische Prozess in den inneren über, durch welchen das Individuum sich das Objekt so aneignet, dass es ihm die eigentümliche Beschaffenheit benimmt, es zu seinem Mittel macht und seine Subjektivität ihm zur Substanz gibt. Diese Assimilation tritt damit in eins zusammen mit dem [...] Reproduktionsprozess des Individuums.25


Es ist ein grosses Verdienst von Thomas Kesselring26, diese Parallelen zwischen Hegel und Piaget in ihren grossen Zügen herausgearbeitet zu haben. Eine Arbeit, die aber noch zu leisten wäre, ist, diese Parallelen nun in den konkreten Ausprägungen von Piagets Theorie im Detail aufzuspüren. Ein solches Element, das uns dann auch über Piaget und Hegel hinausführen wird, will ich an dieser Stelle aufnehmen. Es ist dies die Parallele zwischen Hegels Wissenschaft der Logik27 und der Theorie Piagets zur Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kinde28


2 Die Wissenschaft der Logik


Die Logik Hegels ist nicht etwa der formalen Logik, wie sie in der Mathematik verwendet wird, vergleichbar, ja Hegel kritisiert diese sogar und setzt ihr eine materiale Logik entgegen. Er setzt mit seiner Kritik an zwei Punkten an:




	Erstens sei es zumindest ungeschickt zu sagen,





dass die Logik von allem Inhalte abstrahiere, dass sie nur die Regeln des Denkens lehre, ohne auf das Gedachte sich einzulassen und auf dessen Beschaffenheit Rücksicht nehmen zu können29,


[denn]


es kann nur die Natur des Inhalts sein, welche sich im wissenschaftlichen Erkennen bewegt, indem zugleich diese eigene Reflexion des Inhalts es ist, welche seine Bestimmung selbst erst setzt und erzeugt30.


Damit setzt er sich in Gegensatz zu allem bisherigen (und zukünftigen) Verständnis von Logik und diese seine inhaltliche Auffassung der logischen Zusammenhänge führte dazu, dass er von den westlichen modernen Logikern als Mystiker und Wirrkopf abgelehnt wird oder dass er von den östlichen, vulgärmarxistischen Logikern schematisiert und dadurch verfälscht wird.




	Zweitens setze die formale Logik voraus,





dass der Stoff des Erkennens als eine fertige Welt ausserhalb des Denkens an und für sich vorhanden, [...] dass das Objekt ein für sich Vollendetes, Fertiges sei, das des Denkens zu seiner Wirklichkeit vollkommen entbehren könne«31.


Für Hegel aber ist diese Wirklichkeit eine Werdende, vom Subjekt in seiner Selbstwerdung Gesetzte. Aus diesem Grunde seien auch die logischen Kategorien als Werdende zu entwickeln.


Um zur Wahrheit, zur Übereinstimmung des Denkens mit dem Gegenstand, zu kommen, müssen die Kategorien der traditionellen, formalen Logik und mit ihnen der sogenannte gesunde Menschenverstand über Bord geworfen werden. So beginnt denn Hegels Logik auch nicht wie andere Logiken, mit dem Begriff (dieser ist bei Hegel das Ziel) oder mit der Aussage32, bzw. der Aussagefunktion33, sondern mit der Dialektik von Sein und Nichts.


Dabei beginnt Hegel seine Betrachtung mit dem reinen Sein, einem Sein ohne alle Bestimmung. Damit ist es die reine Unbestimmtheit und somit gleich dem reinen Nichts. Aus dieser Einheit des Seins und des Nichts entsteht erst das bestimmte Sein. Sein ist dadurch nur als ›Werden‹ zu begreifen. Damit haben wir bereits ein erstes Mal die beiden Differenzen Hegels zur formalen Logik konkretisiert:




	mit dem Postulat der Einheit des ›Seins‹ und des ›Nichts‹ stellt sich Hegel dem Satz von der Widerspruchsfreiheit entgegen und


	indem er Sein als Werden begreift, verneint er die statische Auffassung der Welt.





Wir werden diese Momente im Folgenden immer wieder vorfinden, ohne im Einzelnen jeweils darauf hinzuweisen.


Dieser innere Widerspruch im Werden treibt den Prozess voran und entfaltet eine neue Kategorie, die ›Qualität‹, eine Kategorie, die für das Verständnis der Entstehung der kognitiven Operationen bei Piaget zentral ist.


2. 1 Die Kategorie der Qualität


Das reine Sein geht im logischen Prozess über in das bestimmte Sein, das sich dadurch auszeichnet, dass es sich von einem anderen Sein unterscheidet, d.h. von ihm qualitativ verschieden ist. »Durch seine Qualität ist Etwas gegen ein Anderes, ist veränderlich und endlich, nicht nur gegen ein Anderes, sondern an ihm schlechthin negativ bestimmt«34. Ein Etwas ist also erst bestimmt durch seine Negation, durch all das, was es nicht ist. Das bestimmte Sein ist also bestimmt durch das, was es nicht ist. Es bringt also wiederum ein Nichts hervor. Dies ist aber nicht irgendein Nichts, sondern ebenfalls ein bestimmtes Nichts, die bestimmte Negation des bestimmten Seins. Das bestimmte Sein kommt also erst durch seine Beziehung zum Anderen, zum bestimmten Nichts zu sich.


Diese Beschaffenheit und auch die Bestimmung von Etwas macht auch seine Grenzen deutlich. Damit kommt Hegel einerseits zu den Begriffen Endlichkeit und Unendlichkeit, auf die ich hier nicht eingehen möchte, andererseits zum Eins.


Das Eins ist die einfache Beziehung des Fürsich-seins auf sich selbst, in der seine Momente in sich zusammengefallen sind, [...] und seine Momente daher nun daseiende werden.35


Da es sich nur auf sich selbst bezieht, ist es in seiner Bestimmtheit unbestimmt. Das Andere ist somit nicht etwa eine bestimmte oder unbestimmte Negation, sondern ist gleichfalls nur auf sich selbst bezogenes Eins. Das Eins setzt somit viele unbestimmte Eins. Dies führt Hegel zur zweiten für unseren Zusammenhang zentralen Kategorie, der ›Quantität‹.


2.2 Die Kategorie der Quantität


Für Hegel sind nun diese vielen unbestimmten Eins Objekte, denen im Unterschied zu bewussten Wesen ihre Qualität gleichgültig geworden ist. Ihre Bestimmtheit ist darum keine qualitative, sondern eine quantitative. »Die Quantität ist das aufgehobene Fürsichsein«36.


Es ist dabei zu erwarten, dass Hegel auch hier wieder zuerst die reine, unbestimmte Quantität abhandelt, um dann zur bestimmten Quantität zu kommen, die er Quantum nennt. Die reine Quantität hat keine Grenzen. Als Beispiel dafür führt Hegel den Raum, die Zeit oder das Licht an.


Raum, Zeit usf. sind Ausdehnungen, Vielheiten, die ein Aussersichgehen, ein Strömen sind [...] Der Raum ist dies absolute Aussersichsein, [...] die Zeit ein absolutes Aussersichkommen.37


Mit dieser Definition von Raum und Zeit wendet er sich implizit auch gegen die Verwendung dieser Begriffe bei Kant, indem er dem Raum nicht bereits die Grösse (d.h. die bestimmte Quantität) zugrunde legt, sondern so etwas, wie Piaget es nannte, ein Bedürfnis ausser sich zu sein.


Wird dieses Strömen der reinen Quantität begrenzt, kommen wir zur bestimmten Quantität, dem Quantum. Hegel fügt an dieser Stelle die Analyse der ›Zahl‹ ein. Dabei greift er dem Gang seiner Untersuchungen vor, da er in diesem Zusammenhang implizit bereits die noch nicht hergeleitete Kategorie des Maßes benützt. Was in seiner Analyse hingegen klar wird, ist der qualitative Aspekt des Quantums.


So stellt man im Quantitativen der Zahl etwa Hundert so vor, [...] dass sie hundert seien. Einerseits ist dies richtig; andererseits aber hat unter den hundert Eins keines einen Vorzug, da sie nur gleich sind; jedes ist ebenso das Hundertste; sie gehören also alle der Grenze an, wodurch die Zahl Hundert ist.38


Die Qualität ist also in der Quantität aufgehoben und zwar aufgehoben im dreifachen Hegelschen Sinne, nämlich aufgehoben im Sinne von ›beseitigt‹, aufgehoben im Sinne von ›aufbewahrt‹ und aufgehoben im Sinne von ›auf eine neue Stufe gehoben‹. Die Zahl ist somit nicht nur etwas Quantitatives, etwas Äusserliches, sondern ihre Qualität liegt genau darin, eine bestimmte Anzahl zu umfassen.


Damit nimmt Hegel bereits die Zahldefinition Russells vorweg, die dann auch in die Vorstellungen Piagets über den Zahlbegriff eingeflossen ist.


Wie später bei Russell – aber im Gegensatz zu Piaget – entfaltet sich aus der Hegelschen Dialektik von Qualität und Quantität eine neue Kategorie, die Kategorie des ›Masses‹.


2. 3 Die Kategorie des Masses


»Im Maß sind, abstrakt ausgedrückt, Qualität und Quantität vereinigt.«39 Um das zu verstehen, müssen wir den Gedankengang Hegels kurz verlassen und den modernen Begriff der Zahl betrachten. Heute wird die Zahl allgemein als Klasse gleicher Klassen definiert. Damit wird ein qualitativer Aspekt der Zahl angesprochen. Sie ist die Menge aller Mengen mit gleichvielen Elementen. Sie enthält also ganz klar ein qualitatives Element. Alle möglichen solchen Mengenmengen können nun quantitativ verglichen und geordnet werden. So kommt man zu einer kleinsten Mengenmenge, der Menge, welche alle Mengen enthält, die nur ein Element enthalten. Mit dieser kleinsten Mengenmenge, der Einheit oder eben dem Mass, können nun alle andern Mengenmengen ausgemessen werden. (Natürlich könnte man in dieser Einschachtelung noch weiter – bis zur leeren Menge – gehen und diese als Mass bestimmen; dadurch würde man einfach eine zur obigen isomorphe Struktur erhalten.) Das Mass kann also nur durch die Einheit von qualitativem und quantitativem Aspekt der Mengen erhalten werden.


Hegel betont in seinen Betrachtungen über das Mass dessen konventionellen Aspekt.


Ein absoluter Maßstab (hat) nur das Interesse und die Bedeutung des Gemeinschaftlichen, und ein solches ist nicht an sich, sondern durch Übereinkommen ein Allgemeines.40


Diesen Gedanken des Zustandekommens des Masses durch ›Konvention‹ wollen wir im Hinblick auf die Bildung des Zahlbegriffs im Gedächtnis behalten. Vorerst soll nun aber Piagets Theorie der Entstehung des Zahlbegriffs kurz resümiert werden.


3 Die Entwicklung des Zahlbegriffs bei Piaget


Obwohl Piaget die Entwicklung der logisch-mathematischen Strukturen umfassend untersucht, lassen sich seine Untersuchungen an der Entwicklung des Zahlbegriffs exemplarisch darstellen. So sind z.B. seine Untersuchungen zur Komplementbildung, zur additiven und multiplikativen Klassifizierung usw. sowohl in der Theorie als auch in den experimentellen Anordnungen einfach weitere Variationen des Grundmodells, das bei der Untersuchung der Entwicklung des Zahlbegriffs beim Kinde verwendet wird41. Diese Bemerkung gilt auch für die Logik der Bedeutungen, dem letzten Werk Piagets42.


In Piagets Theorie der Zahlbegriffsentwicklung wird die Parallelität seines Denkens zu Hegel besonders deutlich, da auch für ihn die Zahl aus der ›Dialektik von Quantität und Qualität‹ entsteht. Dabei gilt, »dass die Qualität nie von der Quantität getrennt werden kann und umgekehrt«43 oder mit andern Worten: »Von Anfang an sind Qualität und Quantität unauflösbar miteinander verbunden«44. Piaget legt dabei die Begriffe Quantität und Qualität sehr extensiv aus und verwendet für den gleichen Sachverhalt immer wieder neue Begriffe, wie asymmetrische Relation, Seriation oder Ordinalzahl für den quantitativen Aspekt der Zahl und Äquivalenz, Eins-zu-Eins-Zuordnung, Klasse oder Kardinalzahl für deren qualitativen Aspekt.


Ich will auf eine ausführliche Beschreibung der klinischen Interviews Piagets zur Zahlbegriffsentwicklung verzichten und möchte nur festhalten, dass es sich bei Piagets Versuchsanordnungen zur Stück-für-Stück-Korrespondenz45 um den qualitativen Aspekt des Zahlbegriffs handelt, bei seinen Experimenten zur Seriation46 hingegen um den quantitativen Aspekt. In unserem Zusammenhang besonders interessant sind die Untersuchungen Piagets über die Koordination der beiden Aspekte47. Auch in der Logik der Bedeutungen beschreibt Piaget eine Versuchsanordnung, die die Verknüpfung von ordinalem und kardinalem Aspekt exemplarisch aufzeigt48. Dabei geht es darum, dass die Kinder eine Kugel um die andere von einer Schachtel auf dem Tisch durch ein Rohr in eine Schachtel auf dem Boden rollen lassen. Das Kind wird nun z.B. nach der fünften Kugel gefragt, wieviele Kugeln es nun in der Schachtel habe. Dabei muss das Kind den ordinalen Aspekt, d.h. das Zählen der rollenden Kugeln, mit dem kardinalen Aspekt, d.h. mit der Anzahl der Kugeln in der Schachtel, koordinieren. Piaget fasst die Beobachtungen wie folgt zusammen:


(1) das Ordinale impliziert das Kardinale, weil die Bedeutung eines Rangs durch die Kardinalzahl des Vorgängers bestimmt ist: das n-te, welches es auch immer sei, ist der Rang des Elements, dem n-1 Kardinale vorausgegangen sind;


(2) aber das Kardinale impliziert auch das Ordinale, weil, wenn die Elemente gleich sind [...] es nur ein Mittel gibt, sie zu unterscheiden, nämlich sie auf eine gewisse Weise zu nummerieren.49


Piaget vereinigt dabei die bisher untersuchten Aspekte der Zahl, die ungefähr synchron im Alter von 5 bis 8 Jahren auftreten.


Es versteht sich von selbst, dass dieser Synchronismus sich logisch erklären lässt, wenn die Zahl eine Klasse und eine asymmetrische Relation ist, die zu einem einzigen operatorischen Ganzen verschmolzen werden.50


Wie diese Verschmelzung geschieht, kann Piaget nun aber nicht erklären, sondern nur feststellen. Auf der sprachlichen Ebene kann er mit seinen Versuchsanordnungen zur Klasseninklusion einiges erhellen51, auf der logisch-mathematischen Ebene müsste er nun den Massaspekt der Zahl einführen, wie dies analog bei Hegel und Russell geschehen ist. Durch diese Ineinanderschachtelung der Klassen käme man zur kleinsten möglichen Klasse, der ›Eins-Klasse‹, mit welcher sich die anderen Klassen ausmessen und dann benennen liessen. Dass Piaget diesen letzten Schritt nicht tut – und auch nicht tun kann – ist nicht zufällig, sondern ist auf seinem bewusstseinsphilosophischen Hintergrund nur konsequent: Wie wir bei der Behandlung der Hegelschen Logik gesehen haben, ist die Konvention ein wesentliches Element des Massaspekts. Konventionen können aber nur aus der Interaktion von mindestens zwei Personen entstehen. Demgegenüber ist die genetische Epistemologie Piagets eine Subjekt-Objekt-Philosophie, d.h. die Interaktionen spielen sich nur zwischen dem erkennenden Subjekt und dem erkannten Objekt ab.


Nimmt man die Kategorie des Masses als konventionelle Kategorie ernst, so wird die Interaktion zwischen den Individuen zum zentralen Punkt der Erkenntnistheorie. Die entwicklungspsychologische Erklärung der Entstehung des Zahlbegriffs muss ausgeweitet werden zu einer soziologischen Theorie und aus diesem Grunde muss auch die gesellschaftliche Entwicklung des Zahlbegriffs untersucht werden.


4 Die gesellschaftliche Genese des Zahlbegriffs


In einfachen Wildbeuterkulturen ist ein ordinaler Zahlbegriff nicht notwendig. Mengenangaben werden, wenn überhaupt, in einer nicht quantifizierenden Art gemacht, indem z.B. die räumliche Ausdehnung einer Menge beschrieben wird. Bei den Abipon-Indianern in Paraguay fragt, wenn die Jäger von der Jagd auf wilde Pferde zurückkommen, niemand: ›Wieviele Pferde habt ihr mitgebracht?‹, sondern: ›Wieviel Platz braucht der Pferdetrupp, den ihr gefangen habt?‹ Ebenso ist es egal, ob der Jäger drei oder vier Hasen erlegt hat, ob der Sammler zwei oder drei Säcke voll Beeren gefunden hat; es interessiert allein, ob das Gejagte bzw. Gesammelte den Hunger der Familie oder Sippe zu stillen vermag.


Zahlwörter und erste Zahlbegriffe tauchen erst in arbeitsteiligen Gesellschaften auf. Interessant ist nun aber, dass in dieser Situation noch keine abstrakten Zahlwörter entstehen, sondern dass diese quasi adjektivisch gebraucht werden und noch eng mit den bezeichneten Gegenständen verbunden sind. Das Zahlwort für vier Hühner ist ein anderes als für vier Hunde. Auf den FidschiInseln bedeutet ›bola‹ hundert Kanus, ›koro‹ hingegen hundert Kokosnüsse. Relikte dieser adjektivischen Zählweise haben sich bis in die jüngste Zeit auch noch bei uns erhalten. So wäre es noch vor wenigen Jahrzehnten niemandem in den Sinn gekommen, z.B. zehn Eier zu kaufen, sondern nur ein Dutzend oder ein halbes Dutzend.


Die Erweiterung der Arbeitsteilung und der Beginn des Tauschhandels leiteten das Aufkommen von abstrakten Zahlwörtern ein. Zwar war es auch zu Beginn des Tauschhandels noch möglich, mit adjektivischen Zahlwörtern zu agieren, insbesondere wenn nur feste Mengen getauscht werden, wie dies noch heute auf den afrikanischen Märkten geschieht. Doch werden die Zahlwörter immer mehr abstrahiert werden, wenn sich ein Gut herausbildet, an dem alle andern Güter gemessen werden können, das Geld.


Eine der schönsten Studien über die Entstehung des Geldes stammt von Maurice Godelier52. Er hat in seiner Beschreibung der Baruya-Gesellschaft aufgezeigt, wie sich das Geld in seiner abstrakten Form herausgebildet hat. In einer ersten Phase wurde kein Geld gebraucht, da bei den Baruyas – trotz Arbeitsteilung – kein Tauschhandel entstand. Alle notwendigen Güter wurden innerhalb der Gesellschaft gegenseitig verschenkt. Spätestens aber mit der Ausweitung des Güterverkehrs auf andere Gemeinschaften ergaben sich Probleme mit der Vergleichbarkeit von Gütern. Nun genügten auch die herkömmlichen Mengenbegriffe nicht mehr, da sie nicht über die eigene Lebensund evtl. Sprachgemeinschaft hinaus verständlich waren. In dieser Situation entstanden Frühformen von Geld. Bei den Baruyas übernahmen Salzbarren diese Funktion. Von besonderer Bedeutung für die Erklärung der abstrakten Zahlwörter war die Eigenschaft dieser ›Geld‹formen, dass sie beliebig gegen alle Güter ausgetauscht werden konnten. Nur so war garantiert, dass nicht mehr nur bestimmte, mit dem Produkt starr verbundene Anzahlen von Produkten benannt und ausgetauscht, sondern beliebige Anzahlen, die mit abstrakten Zahlwörtern bezeichnet wurden. Dass die Salzbarren bei den Baruyas innerhalb der Gemeinschaft nur verschenkt wurden, tat ihrem prägenden Einfluss auf die Zahlenbegriffsentwicklung keinen Abbruch, ja hat wahrscheinlich dazu geführt, dass zumindest anfänglich Quantität und Qualität noch nicht auseinandertraten. Diese Doppelfunktion vermochte so während eines gewissen Zeitraums der verdinglichten Beziehung zum Geld und zu den Zahlen noch entgegenzuwirken


Es wird jetzt verständlich, warum man in einigen Hütten der Baruya über der Herdstelle Salzbarren findet, die mehr als eine Generation alt sind, rußgeschwärzt und ausgedörrt. Für ›nichts auf der Welt‹ möchte ihr Besitzer sie tauschen oder verbrauchen, denn sie sind für ihn das Symbol einer verflossenen Freundschaft oder eines mit Feinden geschlossenen Paktes, eine stumme Sprache, die jeden Augenblick der Gegenwart von den Dingen aus der Vergangenheit erzählt, die nicht altern dürfen. Sie taugen also nicht mehr zum Essen, nicht zum Tauschen, nicht zum Schenken. Sie sind nur noch ›tauglich zum Denken‹.53


Dieser Doppelcharakter wird natürlich untergraben, wenn solche Objekte die Geldfunktion annehmen, die unverderblich, unanschaulich, unpersönlich usw. sind. In diesem Moment wird ein rein quantifizierendes Verhältnis konstituiert; der ursprüngliche Wesenszusammenhang geht verloren. Alfred Sohn-Rethel54 hat aufgezeigt, wie die Entstehung der Geldform nicht nur den Zahlbegriff, sondern die ganze Mathematik, ja unser ganzes begriffliches Denken prägt.




Das Geld [...] ist [...] das Apriori der abstrakten Verstandestätigkeit.55





Wie in der Geldform vom konkreten Gebrauchswert abstrahiert wird, wird im formalen Denken vom Inhalt, von der Qualität, abstrahiert. Weil Piaget die Entwicklung der kognitiven Strukturen nicht gesellschaftlich begreift – nicht begreifen kann – feiert er diese »mögliche Trennung von Form und Inhalt [...] als Sieg«56.


Mit zunehmender Intelligenz werden die operatorischen Schemata jedoch sehr allgemein, wenn sie auch auf der Stufe der konkreten Operationen noch an ihren Inhalt gebunden sind [...] Mit den durch die Aussagen-Kombinatorik ermöglichten hypothetisch-deduktiven Operationen ist schliesslich die Voraussetzung für eine formale Logik im Sinn einer auf jeden beliebigen Inhalt anwendbaren Organisationsstruktur geschaffen.57


Während wir in der gesellschaftlichen Genese des Zahlbegriffs die Nahtstelle für den abstrakten Zahlbegriff feststellen konnten, bleibt dies für die Entwicklung des Zahlbegriffs bzw. der kognitiven Strukturen beim einzelnen Individuum noch zu tun. Ein wichtiger Ort dieser Liquidation des qualitativen Aspekts ist bestimmt die Schule und zwar auf zwei Ebenen:




	Einerseits wird bei der Mengenbildung im Elementarunterricht der qualitative Gehalt der Elemente vernachlässigt zugunsten abstrakter Eigenschaften wie der Mächtigkeit. Begreiflich sind die Nöte jenes Erstklässlers, der bei einer Sortierübung nach Farben aus Sorge um die Enten sich weigerte, die roten Enten und die roten Füchse der gleichen Menge zuzuordnen. Exemplarisch war die Reaktion seiner Lehrerin, die sich krampfhaft bemühte, ihm klarzumachen, dass es jetzt (d.h. in der Schule) nicht darum gehe, was in Wirklichkeit passieren würde, sondern allein darum, nach Farben zu sortieren.
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