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Vorwort

Das politische Thema .Aufklärung, Bildung und Öffentlichkeit" läßt sich in gewis¬
ser Weise als Kontrast zur ästhetischen Postmoderne verstehea Die pädagogische
Reflexion begrenzt damit ihre Selbstauflösung, die sich „postmodern" kaum ver¬

meiden ließe. Die Akzeptanz der modernen Pädagogik ist unmittelbar mit dem Pro¬

gramm der Aufklärung verbunden, und es wäre - aus der Sicht des Herausgebers
- eine Absicht des Bandes zu zeigen, daß sich beides nicht erledigt hat, wenngleich

derartige Behauptungen natürlich immer nur um den Preis von Kontroversen über¬

haupt zu diskutieren sind. Gerade weil aber die theoretischen Skrupel gewachsen
sind und die historische Sensibilität zugenommen hat, läßt sich das Thema neu,

aber nicht radikal negativ, ins Spiel bringen.
Die Einsicht in die Grenzen des pädagogischen Projekts der Moderne sind Teil

der Aufklärung, nicht etwa Indiz für ihr Scheitern. Ein solcher Schluß würde eine

Überheblichkeit der Erziehungstheorie fortsetzen und nur die Wertung verändern.

Aberjede Theorie, die das Scheitern der Aufklärung erklären will, setzt voraus, daß

der Kontext von Aufklärung, Bildung und Öffentlichkeit stabil gehalten wird. Der

Rahmen darf gerade dann nicht erschüttert werden, wenn er mit Radikalität strapa¬

ziert wird. Den Erfolg der Aufklärung zeigt nicht zuletzt diese Paradoxie.

Das Thema ist von der Redaktion der Zeitschrift für Pädagogik zunächst als

Heftschwerpunkt zum Berliner Kongreß der Deutschen Gesellschaft für Erzie¬

hungswissenschaft im März 1992 vorgesehen gewesen. Der Kongreß widmet sich

dem Problem „Moderne/Modernisierung", und der Schwerpunkt sollte einige Bei¬

träge versammeln, mit denen sich die historische Tiefendimension dieses Themas

beleuchten lassen würde. Aus einer Reihe glücklicher Umstände heraus ist nun aber

eine größere Kollektion von Arbeiten entstanden, die die Herausgabe eines Beihef¬

tes rechtfertigt Dabei spielten Vortragserfahrungen und internationale Diskussio¬

nen zusammen, die es wünschenswert erscheinen ließen, zum pädagogischen Pro¬

blemfeld der Moderne oder auch Postmoderne historische Kommentare in syste¬

matischer Absicht zu versammeln, die alle mit der Frage der Zukunft der

Aufklärung oder, was daran anschließt, der modernen Pädagogik zu tun haben.

Diese Absicht geht weit über das Kongreßthemahinaus, wenngleichder Zeitpunkt
und die Plazierung dieses Themas schon eine Herausforderung eigener Art

darstellte.



Ich danke allen Beiträgern und nicht zuletzt dem Verlag für ihre Professionalität

und bin froh, daß trotz der knappen Produktionszeiten die Zusagen erfüllt werden

konnten. Heinz Rhyn und Dora Peter vom Pädagogischen Seminar der Universi¬

tät Bern danke ich für ihren Einsatz beim Zustandekommen dieses wirklich kurz¬

fristigen Vorhabens. Hilfe bei der Dokumentation haben geleistet Benjamin

Kunzli, Christine Hofer und Martina Späni.

Bern, 22. Dezember 1991 Jürgen Oelkers



Jürgen Oelkers

Einleitung: Aufklärung als Lernprozeß

1672 konfrontiert William Temple in seinem „Essay upon the Original and Nature

of Government" (Works vol. I/S. 95-108) moderne Vertragstheorien der politi¬

schen Herrschaft mit Begründungen, die von der natürlichen Autorität des Herr¬

schers ausgehea Die naturrechtlichen Vertragstheorien wollen die Regierung von

der Genealogie der Geschlechter ablösenund die Ausübung derMachtan Überein¬

künfte (mutual Contract) binden (ebd., S. 99). Derartige Theorien aber, so Temple,

überspringen die großen historischen Unterschiede der Regierungsformen (ebd.,

S. 96) durch Abstraktionen, während für die tatsächliche Geschichte der Macht gel¬

te: „All Nations Appearing, upon the first Records that are left us, under the Au-

thority of Kings, or Princes, or some other Magistrates" (ebd., S. 99).

Das wird gerechtfertigt mit einem Paternalismus1, der von dem natürlichen Er-

z£eA««£,sverhältnis ausgeht: Ein Mann, der seine Art durch die Zeugung vieler Kin¬

der fortsetzt, muß für den notwendigen Lebensunterhalt sorgen, seine Familie ge¬

gen Gefahren verteidigen, die Kinder erziehen und unterrichten sowie ihnen

schließlich einen Begriff der höchsten Natur und des ewigen Lebens geben. Aus

dieser Erfahrung erwächst die Grundvorstellung jeder Regierung:

„From all this must naturally arise a great paternal Authority, which disposes his Children (at least tili

the Age when they grow Fathers themselves) to believe what he teaches, to follow what he advises,

and obey what he commands.

Thus the Father, by a natural Right as well as Authority, becomes a Governour in this little State;

and if his Life be long, and his Generations many (as well as those of his Children) he grows the

Governour or King of a Nation, and is indeed a Pater Patriae, as the best Kings are, and as all should

be" (ebd., S. 100).

Die Familie ist das Urbild der politischen Herrschaft, wobei die beiden Formen des

paterfamilias, die des weisen und die des tyrannischen Machthabers, umstandslos

aufdie Gesellschaft projiziertwerden (ebd., S. 101/102). Sie isteinfachdie Familie

im Großen und in gleicher Weise davon abhängig, ob die Erziehung gelingt oder

nicht (ebd., S. 102). Regierungen, die sich auf Verträge gründen, hätten vielleicht

denen überlegen sein können, die auf die natürliche Autorität zurückgehen, aber es

kann sie nicht geben, weil sie diese Autoritätsverhältnisse voraussetzea „The first

ofthem should rather seemto havebeen agreedbetweenPrinces and Subjects, than

between Men ofequal Rank and Power" (ebd., S. 103). Die Schlußfolgerung lautet

dann: „Those are the best Governments, where the best Men govern; and the Dif-



ference is not so great in the Form of Magistracy, as in the Persons of Magistrates"
(ebd., S. 105).

Dabei werden künstliche Formen wie die des Gesellschaftsvertrages ausge¬
schlossen und nur die historischen Varianten berücksichtigt. Keine dieser Formen

sei ohne persönliche Autorität ausgekommen (ebd., S. 104), und allein das spreche
gegen die Idee eines Vertrages, weil der im Augenblick des Abschlusses alle Auto¬

rität an sich binden müßte. Temples These ist damit deutlich gegen Hobbes gerich¬
tet, der im „Leviathan" von 1651 die Rechte des Souveräns an zivile Institutionen

binden wollte, unter denen Wahlen und Versammlungen der Bürger die wichtigsten
sind (Hobbes 1968, S. 228ff.). Nicht zufällig opponiert Temple keineswegs gegen
die negative Anthropologie Hobbes, deren Kritik seit Rousseau die Rezeption be¬

stimmt hat,2 sondern er argumentiert politisch, nämlich vom Problem der besten

Herrschaft her, die sich nicht aus der Vernunft ergibt, wie die Vertragstheorie an¬

nimmt, sondern die von sozialem Konsens getragen sein muß, egal wie dieser her¬

gestellt worden ist (Works vol. I/S. 105). Das berühmte Bild dieser Herrschaftsidee

ist die Pyramide: „That Government which ... takes in the Consent ofthe greatest
Number of the People, and consequently their Desires and Resolutions to support
it, mayjustly be said to have the broadest Bottom, and to stand the largest Compass
of Ground; andifit terminale in the Authority ofone Single Person, it may likewise

be said to have the narrowest Top, and so to make the Figure ofthe firmest sort of

Pyramid" (ebd.).
Dies ist die klassische Vorstellung der politischen Organisation einer Gesell¬

schaft, wohl, wie Templesehr deutlich macht, ein Idealfall, der selten erreicht wird,
derjedoch immer angestrebt werden sollte, weil sich darin die natürlichen Verhält¬

nisse selbst spiegeln, nämlich die Herrschaftsformen und die Erziehungsoptionen
der Familie oder des Hauses, die der Grund sind für die politische Organisation der

Gesellschaft. Temples Argument wird entwickelt nicht nur vor dem Hintergrund
der Vertragstheorien, die im übrigen sehr oft seine paternalistischen Positionen be¬

stätigen statt ihnen zu widersprechen3. Das Argument der natürlichen Herrschaft

steht an einer Epochenschwelle, die sich in ganz anderen Diskussionen ankündigt.
Zentraler als die Auseinandersetzungum das Naturrechtist für den Diplomaten und
literarischen Autor Temple die querelle des anciens et des modernes (Schlobach
1980), scheinbar ein Streit der Literaturkritik, der in Wirklichkeit die Grundannah¬

men des Feudalismus erschütterte.

Der Aufklärer und Cartesianer Bernard de Fontenelle brachte den Streit 1688
im Annex zu seinen „Poesies Pastorales" auf den Punkt Er negierte die klassische

Zyklentheorie der Kulturentwicklung und bezog Position gegen das unbedingte
Vorbild der Antike in allen Fragen der Wissenschaft und Kunst Die Moderne, so

das Argument, bringe überlegenes Wissen hervor, das zugleich unter ganz anderen

Bedingungen als in der Antike gelernt werden müsse (Fontenelle 1688, S. 271ff.).
Die Dynamik des Wissens sei nur in die Zukunft hin offen (ebd. S. 273ff.), und der

Fortschritt liege „avant nous" (ebd., S. 236). Diese Veränderung des Zeitschemas

(vgl. Oelkers in diesem Band) begründet die Überlegenheit der Moderne in der Li-
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teratur, der Redekunst, der Philosophie (Wissenschaft) und der Mathematik, denn

offensichtlich fällt die kognitive Entwicklung nicht zurück, was die Zyklentheorie

verlangen würde, so daß nur noch der Schluß eines offenen Fortschritts übrig

bleibt, der sich aus dem Lernen selbst ergeben muß.

Charles Perraults „Parallele des anciens et des modernes" (1688-1697) ent¬

wickelt aus Fontenelles radikalen Überlegungen einen Kompromiß (Schlobach

1980, S. 271), der zwischen Zyklen- und Fortscririttstheorie vermitteln sollte, aber

letztlich den Streit nicht entscheiden konnte, was auch damit zusammenhängt, daß

Perrault und viele andere zeitgenössische Autoren die Dynamik des Lernens und

die Revolution des Wissens aus den invbible Colleges der neuen Wissenschaft her¬

aus sich nicht haben vorstellen könnea Den Wendepunkt der Epochen markiert

Fontenelle, der verstanden hatte, daß sich das gesellschaftliche Lernen nicht län¬

ger in zyklischer Reproduktion des Wissens vollziehen würde.

Dieser Schritt hat unmittelbare Rückwirkungen aufdie Legitimation politischer

Herrschaft. Denn eine Rechtfertigung der Moderne, nicht nur der Literatur und

Kunst, sondern der gesamten Lebensform, aus sich heraus und ohne Rückgriff auf

unbedingte, aber rückwärtige Vorbilder legt auch die Kritik der Herrschaftsgenea¬

logie nahe, die ihren Anfang nicht in der Gegenwart haben kann, wenn die Herr¬

schaftsreihe fortgesetzt werden soll. Das Bestreiten der historischen Anfänge feu¬

daler Herrschaftist nur mit einem neuen Zeitschema möglich, in dem sich das auch

die politische Herrschaft aufeine offene Zukunft einstellen muß. Alle wesentlichen

Entwürfe der bürgerlichen Gesellschaft entstehen in diesem Epochenwechsel.

Mit der querelle nimmt die europäische Aufklärung die ihr eigene politischeund

pädagogische Richtung, und der Streit ist nicht zufällig ein Streit um den legitimen

Modus des Lernens. William Temple vertritt in zwei einflußreichen Artikeln

(Works vol. I/S. 147-169; 290-304) klar die Position der Antimodemen, die von

der Überlegenheit und zeitlosen Gültigkeit der antiken Kultur ausgehen und gegen

Neuerungen die lange, bewahrende Tradition setzen (ebd., S. 152), ohne die gülti¬

ges Wissen nicht Zustandekommen könne. Dieser Macht füge „Modern Knowled¬

ge" nichts hinzu, was den Bestand des Alten verbessern würde (ebd., S. 158). Die

Modernen sind Zwerge, die auf den Schultern von Giganten stehen (ebd., S. 159),

aber selber keine Giganten sein können, „because there are none now, at least in the

Compass of our present Knowledge or Inquiry" (ebd.).

Es gibt sagt Temple, gegenüber den Antiken keinen wirklichen Fortschritt in

der Philosophie, selbst Descartes und Hobbes legen keine neuen Doktrinen dar.

„They have by no means eclipsed the Lustre of Plato, Aristotle, Epicurus, and ot¬

hers of the Ancients" (ebd., S. 162). Das gleiche gelte für die Rhetorik, für die

Astronomie oder für die Physik, ganz zu schweigen von Musik oder Literatur (ebd.,

S. 162). Zwei Neuerungen der Moderne läßt Temple gelten, nämlich das Koperni-

kanische System und William Harveys Entdeckung des Blutkreislaufs von 1628.

Und ihre Einschätzung machtdeutlich, worum es in diesem scheinbar nur literatur¬

kritischen Streit wirklich ging:
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„There is nothing new in Astronomy, to vie with the Ancients, unless it be the Copernican System;
nor in Physick, unless Harvey's Circulation of the Blood. But whether either of these be modern

Discoveries, or derived from old Fountains, is disputed: Nay, it is so too, wether they are true or no;

for though Reason may seen to favour them more than the Contrary Opinions, yet Sense can hardly
allow them; and to satisfie Mankind, both these must concur. But if they are true, yet these two great
Discoveries have made no Change in the Conclusions of Astronomy, nor in the Practice of Physick,
and so have been of little Use to the World, though perhaps ofmuch Honour to the Authors" (ebd.).

Tatsächlich haben beide Entdeckungen nicht nur die moderne Astronomie und Me¬

dizin begründet, sondern das gesellschaftliche Lernen grundlegend geändert, und
zwar entgegen allen antiken Annahmen, die weder die Bewegung des Himmels

noch die innere Bewegung des Körpers richtig beschreiben konnten. Temples eng¬
lischer Opponent in dieser Frage war William Wotton, der zugesteht, daß in be¬

stimmten Gebieten des Wissens, nämlich im Bereich der Politik und der Ethik, die

Modernen von den Antiken gelernt hätten, daß daraus aber nicht abgeleitet werden
könne, die Antiken seien in allen Gebieten überlegen gewesen. „If, indeed, in all

other Sciences, Mankind has for 1500 Years been at a füll Stop, the Perfection of

the Ancient Politicks and Ethicks may be justly urged ... for the comparative
Strength of their Parts; otherwise not" (Wotton 1694, S. 18).

Wotton weist dann William Temples Hypothese der „History ofLearning" zu¬
rück (ebd., S. 77ff.), und zwar mit Hilfe von fünf Kriterien, die die Bedingungen
des modernen Lernens anzeigen sollea „Lernen" wird hier im Sinne Bacons als

experimentelle und innovative Organisation der Erfahrung aufgefaßt4 was am En¬

de des 17. Jahrhunderts nur noch in der Form wissenschaftlicher Forschung ver¬

standen werden konnte, an die die gesellschaftliche Erfahrung angeschlossen wur¬
de. Daher postulierte Wotton - die Royal Society ist 1661 gegründet worden5 -
fünf Prinzipien des Lernens nach dem rigorosen Vorbild der experimentellen Wis¬
senschaften. Das erste Prinzip beschreibt die strenge Transparenz des Wissens und
Lernens. Die Methode müsse durchschaubar sein und ungeprüfte Doktrinen, die

Abhängigkeiten schaffen, seien zu verwerfen. „All Men who make a Mystery of

Matters ofLearning, and industriously oblige their Scholars to conceal their Dicta-

tes, give the World great Reason to suspect, that their Knowledge is all Juggling and
Trick" (ebd., S. 89).

Das zweite Prinzip formuliert die Prüfbedingung: Ungeprüfte Behauptungen,
gar solche, die einzig auf moralische Suggestion vertrauen, gelten solange nicht,
bis Beweise für die Gewißheit vorliegen. Derjenige, der diese Beweise vorlegt,
kann viele Jahre später als der leben, der die Behauptung aufgestellt hat Entschei¬

dend ist daß die Beweise zureichend sind „to convince all competent Judges; espe¬

cially when his Reasonings are founded upon Observations and Experiments
drawn from, and made upon the Things themselves" (ebd., S. 89/90). Das dritte

Prinzip schließt hier an; es definiert die Beweispflichtund den Überlegenheitsnach¬
weis aller Behauptungen im kompetitiven Dialog: „No Pretences to greater Mea-
sures of Knowledge, grounded upon Account ofLong Successions ofLearned Men

in any Country, ought to gain Belief, when set against the Learning of other Na-
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tions, who make no such Pretences, unless Inventions and Discoveries answerable

to those Advantages, be produced by their Advocates" (ebd.).

Das vierte Prinzip verlangt die Überprüfung von „Second-hand"-Urteilen und

formuliert eine strikte Kritik der Kompetenz: „We cannot judge of Characters of

Things and Persons at a great Distance, when given at Second-hand, unless we

knew exactly how capable those Persons, from whom such Characters were first

taken, were to pass a right Judgment upon such subject" (ebd.). Das fünfte Prinzip

schließlich formuliert die Notwendigkeit des Vergleichs anläßlich der jederzeit

möglichen Exzellenz Anderer aufdem gleichen Gebiet des Lernens. Wer eine be¬

stimmte Kunst oder Wissenschaft übermäßig lobt, verrät nur, daß er den Vergleich

scheut.,.Admiration may be as well supposed to proceed from their own Ignorance,

as from the real Excellency ofthe Persons or Things; unless their respective Abili¬

ties are otherwise known" (ebd., S. 90/91).
Wottons Prinzipien setzten sich durch, als allgemeine Prinzipien gesellschaft¬

lichen Lernens, die zugleich eine hohe politische Bedeutung erlangtea Sie wider¬

streiten paternaler Herrschaft mit einem neuen Erfahrungsparadigma, das die

Wahrheit nicht mehr im heiligen Text vermutet. Dies hatte bereits John Mtlton in

seiner „Pro Populo Anglicano Defensio" von 1651 deutlich formuliert, wenn die

Kirchengelehrsamkeit attackiert und die unvoreingenommene Erfahrung in den

Mittelpunkt gestellt wird (Milton 1991, S. 74ff.). Im Zweifelsfalle ist „learned wit¬

hout letters" besser als „lettered without learning" (ebd., S. 77); „Lernen" ist hier

schon deutlich abgehoben von Indoktrinationen, die sich aus der scholastischen

Buchgelehrsamkeit ableiten. Diese Erfahrung ist eine geschlossene, in sich krei¬

sende, die sich unberührt zeigt auch vom kleinsten Tropfen substantiellen Lernens

(substantial learning), das Milton gleichsetzt mit einer nicht spekulativ gedeuteten

Erfahrung (ebd., S. 76).
Der Widerspruch gegen die Beschränkung des Lernens geht einher mitdem An¬

spruch öffentlicher Vernunft, die sich in Verfahren der bürgerlichen Gesellschaft

umsetzt und zugleich auch die Erziehung neu bestimmt. Mtlton hat den Vorrang
des Gesetzes mit der Beschneidung feudaler Willkür begründet und das entschei¬

dende Argument darin gesehen, daß es kein Gesetz oberhalb des Gesetzes geben
könne (ebd., S. 130), mithin alle Bürger gleich, auch die Herrscher, dem Gesetz un¬

terworfen seien, eine Denkfigur, die sein treuer Leser John Locke 1689 in den

„Two Treatises of Government" ausgestalten sollte.6 Locke war auch der erste, der

auf die neuen Verhältnisse pädagogisch reagierte, wenn er 1693 die Erziehung als

die hauptsächliche Kraft der Formung des Menschen beschreibtund darunter einen

Prozeß der Disziplinierung durch Vernunft verstand. „The great Principle and

Foundation of all Vertue and Worth, is placed in this, That a Man is able to deny

himselfhis own Desires, cross his own Inclinations, and purely follow what Reason

directs as best tho' the appetite lean the other way" (Locke 1989, S. 103). Das ist

formuliert als Kritik an der permissiven Erziehungspraxis der höfischen Gesell¬

schaft, aber liest sich rückblickend weit mehr als Rechtfertigung jener pädagogi¬
schen Rationalisierung, die die bürgerliche Gesellschaft mit sich bringt In ihr sind
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Kinder nicht länger „Play-things" (ebd., S. 104), sondern ernstzunehmende Indivi¬

duen, die lernen müssen, ihren Willen durch die allgemeine Vernunft zu beschrän¬

ken. ,,He that is not used to submit his Will to the Reason of others, when he is

young, will scarce hearken or submit to his own Reason, when he is of an Age to

make use of it" (ebd., S. 105).
Diese Wirkungsannahme läßt sich mit Rousseau bestreiten (vgl. Oelkers

1991), einfach weil die Entwicklungspsychologie dagegen spricht und sich außer¬

dem die Moral der Erziehung mit der bürgerlichen Gesellschaft selbst verändert.

Aber die Verpflichtung der Pädagogik auf Vernunft, somit auf öffentliche Bildung,
ist damit nicht zugleich auch widerlegt. Dieses Programm wird aber nicht als buch¬

stäbliche Disziplinierung des Subjekts durch Vernunft realisiert, was sich schon bei

Locke schwer vorstellen ließ, sondern als Organisation öffentlicher Bildung, die in

Frankreich nach dem Verbot der jesuitischen Colleges 1763 einsetzte. La Chalo¬

tais' berühmter „Essai d'education nationale" aus diesem Jahre7 formuliert Prinzi¬

pien {La Chalotais 1763, S. 37ff.), die sich am neuen Paradigma des Lernens

orientieren und die schulische Bildung nach dem Vorbild der Erfahrungswissen¬
schaften verstehen.

Die pädagogische Voraussetzung ist die sensualistische Konstruktion des Gei¬

stes, nämlich der Erwerb und die mentale Verdichtung elementarer Ideen unter der

Voraussetzung didaktischer Steuerungen (ebd., S. 38f.). „Le principe fondamental

de toute bonne methode, est de commencer par ce qui est sensible, pour s'elever

par degr6s ä ce qui est intellectuel; par ce qui est simple, pour parvenir ä ce qui est

compos6; de s'assurer des faits avant de rechercher les causes" (ebd., S. 39). Die

umgekehrte Methode widerspricht nicht nur dem Verfahren der Wissenschaft, son¬

dern zugleich dem menschlichen Geist: „Toute methode qui commence par des

idees abstraites, n'est pas faite pour les enfans, &... eile est contraire ä la nature de

l'esprit humain" (ebd., S. 41).

Theologische Doktrinen sind abstrakte Ideen, die der Erfahrung widersprechen
und insofern sich gegen das Lernen selbst richten.,.Lernen" ist nicht länger iden¬

tisch mit Abrichtung, sondern gewinnt über die Autonomie der wissenschaftlichen

Erfahrung eine eigene Dimension, die sich nicht dogmatisch steuern läßt. In diesem

Sinne ist „Aufklärung" eine Revolution des Lernens, das sich aufoffene Erfahrun¬

gen einstellen muß und nicht länger über abstrakte Gewißheiten kalmiert werden

kann. Das sieht La Chalotais ganz deutlich: „Revenons au vrai & au reel; car en

soi la vente" n'est autre chose que ce qui est ce qui existe, & dans notre esprit ce
n'est que la connoissance des choses existantes" (ebd., S. 43). Das Erfahrungswis¬
sen ist aber keine Spiegelung von wiederum abstrakten Theorien; vielmehr steht

das gesamte Lernen unter einem pädagogischen Vorbehalt der die Methode be¬

trifft, aber auch die Arrangierung und Auswahl des Wissens, das nicht sich selbst,

sondern dem öffentlichen Nutzen dienen soll:

„Parmi les connoissances choisissez Celles dont on peut tirer plus de consequences utiles, qui ont plus
de rapport ä l'usage de la vie civile, aux moeurs & ä la vertu; Celles qui elevent l'ame & l'esprit:

preferez les Operations qui ont plusieurs utilites ä la fois; repetez & approfondissez les memes dans

14



toute la suite de l'education, de sorte que depuis le commencementjusqu'ä la fin ce ne soient que les

memes verites, les memes choses plus developpees" (ebd., S. 43/44).

Auch hier läßt sich die Wirkungsannahme mit Rousseau bestreiten, gegen den La

Chalotais schreibt und den wenigstens die pädagogischen Zeitgenossen kaum so

ernst genommen haben wie die Nachwelt Immerhin aber kann Rousseaus zentra¬

ler Gedanke, das die erste Erziehung nur negativ formuliert werden könne

(O.C. IV/S. 323f.), zur Relativierung utilitaristischer Kausalerwartungen verwandt

werden, die allzu stark Lockes These vertrauen, daß „Erziehung" wesentlich Ge¬

wohnheitsbildung sei (Locke 1989, S. 120ff.). Aber es gibt kein .Management of

Children" (ebd., S. 105), das durch fortgesetzte Übung (repeated Practice) die rich¬

tigen Dispositionen erzeugen könnte (ebd., S. 122). Insofern ist der Emile das

Schibboleth für die Kritik der Aufklärungspädagogik8.
La Chalotais, und mit ihm die utilitaristische Pädagogik, war da erheblich nai¬

ver und robuster im Blick auf die Wirkungserwartungen der neuen Erziehung:

„L'expenence fait voir 6galement qu'on n'oublie jamais ce qui est grave" pendant
renfance dans les fibres deücates du cerveau, par des actes frequens & r6iteres. II

n'y a point d'enfant qui ait oublte äjouer aux cartes" (La Chalotais 1763, S. 44).

Aber es gibt keine Einheitsmethode, die individuelle Erfahrung so anzuleiten, daß

Vergessen möglichst ausgeschlossen wird. „Les fibres deücates du cerveau" sind

der physiologische Grund eines autonomen Lernsystems, das zu keinem Zeitpunkt
wie eine tabula rasa betrachtet werden kann. Die sensualistische Idee der gezielten

Einwirkung wenigstens ist ohne die Irritation des autonomen Lernens gedacht und

insofern eine unzulässige und irreführende Vereinfachung. Das hat eine erfolgrei¬
che Karriere in der Wirkungsgeschichte nicht etwa behindert, sondern befördert,

einfach weil mit dem methodischen Programm der ..Einwirkung" die weitgehend¬
sten pädagogischen Erwartungen verbunden werden konnten.

Der Streit um die Pädagogik der Aufklärung liegt aber nicht hier, sondern dort,

wo der politbche. Modus des Lernens und der Vorrang des Erfahrungswissens be¬

rührt sind. Die Schmerzschwelle erkennt die zeitgenössische Kritik an La Chalo¬

tais' Entwurf sehr genau (Crevjer 1763), die das Programm einer öffentlichen, ra¬

tionalen Bildung mit den Denkmitteln der christlichen Pädagogik zurückweist.

Man muß die Seele kennen, schreibt Jean Baptiste Louis Crevter, um den Men¬

schen formen zu können (ebd. S. 9f). Damit aber muß die Erziehung eine weit hö¬

here Verfügungsgewalt beanspruchen, als dies noch im radikalen Sensualismus der

Fall gewesen ist Die Reinigung des Lehrplans vom christlichen Gedankengut ist

das eigentliche Skandalon; wer nicht mehr die Apokalypse lesen läßt (ebd., S. 23f.),
dem droht sie. Aber wer religiöse Doktrinen zur Grundlage des Lernens erhebt, der

will nicht nur den Geist konstruieren, sondern ihn lebenslang beherrschen, und an

dieser Stelle wird Mitte des 18. Jahrhunderts die Wasserscheide formuliert

Auf dem heutigen Niveau von Subjekttheorien (vgl. nur Frank 1991) läßt sich

das Programm einer pädagogischen Konstruktion des Menschen nicht nur mora¬

lisch, sondern analytisch zurückweisen. Es ist nicht nur nicht zulässig, Kinder wie

voraussetzungslose Objekte der Erziehung zu betrachten, es ist zugleich auch nicht
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möglich. Ein Lernziel .Individualität" ist sinnlos, weil Kinder immer schon Indi¬

viduen sind und dazu nicht „gemacht" werden müssen.,Jndividualität" wird nicht

erzeugt (ebd., S. 68ff.), sondern bildet sich, nicht nach einem maßgebenden Allge¬
meinen, sondern in und mit den Eigenschaften eines Subjekts (ebd., S. 70). So hat

das Jahrhundert der Aufklärung an keiner Stelle ihre Erziehungsentwürfe denken

können, und es scheint als sei mit der Akzeptanz der Individualität von Sinnent¬

würfen und Bildung (ebd., S. 75) das Projekt der Aufklärung, wenigstens in päd¬

agogischer Sicht, zuende.

Aber gerade wenn man einer Hermeneutik des Subjekts das Wort redet, so ist

jede Sinnbestimmung, überhauptjede Artikulation von Bedeutungen, an kulturelle

Intersubjektivität gebunden, somit an Öffentlichkeit oder das, was Michael Oake-

shott die modes ofexperiences9 genannt hat. „Gebunden" heißt nicht, daß „Sub¬

jektivität" durch pädagogische Kausalitäten erzeugt wird, das wäre ein erneuter

Rückgriff aufLocke; wohl aber kann die Selbstbildung des Subjekts nur vorgestellt
werden unter der Voraussetzung kultureller Standards, in und mit denen sich der

Verstehenshorizont jedes Lernenden formen muß. In komplexen Gesellschaften

mit bürgerlicher Verfassung, die Bildung nicht länger privilegiert, läßt sich diese

Aufgabe nur noch mit Hilfe pädagogischer Organisationen bearbeiten.

„Komplexität" stellt sich im Zusammenhang von Kommunikation und Wissen

her. Beide Bereiche segmentieren und spezialisieren sich zu hochaggregierten Ver-

stehensformen, die von Innen heraus gelernt werden müssen. Die Niveaus des Ver¬

stehens wachsen ständig, zugleich dynamisiert sich das Wissen und steigt das Tem¬

po der Systemreproduktionen und somit des Lernens. Diese Entwicklung ist durch

das Lernparadigma der Aufklärung entscheidend befördert worden, und sie ist auch

nurim Medium von Aufklärung sinnvoll fortzusetzea .Aufklärung" hieß zu keiner

Zeit volbtändige Transparenz oder abschließende Vollendung, auch wenn gerade
die pädagogischen Leitformeln diesen Irrtum beförderten (Oelkers 1990). Aber

Durchsichtigkeit oder Gewißheit kann es nur unter Bedingungen doktrinären Wis¬

sens geben, weil nur so die Dynamik der Innovation stillgestellt werden kana Dy¬
namisches Wissen kann immer nur für Anschlüsse sorgen, aber folgt keinem Ziel,
an dem der von Wotton erwähnte „füll Stop" tatsächlich erreicht werden könnte.

Im fünften Band der Encyclopädie (1755) wird „Schule" von Diderot definiert

als „Heu public oü l'on enseigne les langues, les Humanites, les Sciences, les Arts

etc." (S. 303; Hervorhebung J.O.). WesentlicheProgramme der Education publique
im Ancien R6gime folgen diesem Muster,I0 denn sie begründen säkulare Lehrpläne
und didaktische Arrangements, mit denen der erreichte Wissensstand an die nach¬

wachsende Generation weitergegeben werden soll. Diese Pläne unterteilen Wissen

nach Klassen und Niveaus und beschreiben Lehr-Lernprozesse der Aneignung. Die

Organisationsstruktur ist nicht beliebig, solange es um einen „lieu public" geht, der
der Vermittlung von Wissen und Können dienen soll. „Öffentlich" nennt Diderot

den Ort des Lernens aus zwei Gründen, er ist jedermann ohne Zensur zugänglich
und er definiert Inhalte des Lernens, die nur hier erworben werden können, also

nicht in der alltäglichen Lebenswelt immer schon verfügbar sind.
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Diese Idee ist grundlegend für das, was Adam Ferguson 1767, in Verwendung

einer geläufigen naturrechtiichen Formel,11 die civil society genannt hat Für sie ist

die öffentliche Betätigung des Geistes grundlegend (Ferguson 1988, S. 133). Die

Überlegenheit der Moderne gegenüber der Antike wird, deutlich gegen William

Temple formuliert, mit der neuen Wirklichkeitserfahrung, also mit unausgesetztem

Lernen, begründet (ebd., S. 134). Und auch hier ist der gesellschaftliche Nutzen die

zentrale Bildungserwartung (ebd., S. 135), wobei „Nutzen" nicht ökonomisch,

sondern gerade pädagogisch gedacht wird. Die Bildung wird am Nutzen gemessen,

und dieser Nutzen wird öffentlich und eben nicht privat, wie im Geschäft, definiert.

Die bürgerliche Freiheit ist wohl auch eine des Geschäfts (ebd., S. 301ff.), aber die

Verpflichtung geht darüber hinaus in Richtung aufeine moralisch verstandene „öf¬

fentliche Gerechtigkeit" (ebd., S. 309), die Bildung und politische Verfahren glei¬
chermaßen erfordert (ebd., S. 314ff.). Für die Begründung der Bildung findet Fer¬

guson eine weitreichende Formel, in der Recht auf Eigentum ausdrücklich vom

Recht des Geistes unterschieden wird. „Die Rechte des Geistes", also Bildung,

„können durch keine andere Gewalt behauptet werden als durch diejenige, die von

ihm selbst ausgeht" (ebd., S. 317/318).
Diese public education ist bislang nur ein Randthema der nachsozialistischen

Diskussion um die civil society (Keane 1988, Rosenblum 1989, Habermas 1990,

S. 11-50, Michalski 1991), wobei die Schulkritik der Reformpädagogik das Auf¬

klärungsthema weitgehend verdeckt hat Die soziologische oder tiefenpsychologi¬
sche Kritik der Schule als Institution kann aber den Anspruch der Aufklärung nicht

einfach außer Kraft setzen, und zwar aus mindestens drei Gründen: (i) Die Schul¬

kritik setzt das Medium der Aufklärung voraus und vertraut aufjene Bildungspro¬

zesse, die institutionenkritisch negiert werdea (ii) Die historische Aufklärung hat

ein Lernparadigma kulturell verankert, auch wenn die institutionelle Form der

staatlichen Schule dem nur bedingt entspricht (iii) Aufklärung als Lernprozeß ist

die einzige Bildungsform, die sich mit der zivilen Gesellschaft vereinbaren läßt. Sie

schließt Indoktrination aus und verpflichtet das Lernen auf Objekte, die ihm selbst

dienen, nämlich aufWissen, das nach den didaktischen Kriterien der Beförderung
des Verstehens selektiert worden ist.

Politische Gewalt hat die These der civic society zuerst in der amerikanischen

Revolution angenommen. Deren Erziehungsprogramme12 zielen auf eine öffentli¬

che Bildung, die Aufklärung tatsächlich als Lernprozeß organisieren kann - „ob¬

tain the Advantages arising from an Increase of Knowledge, and prevent as much

as may be the mischievous Consequences that would attend a general Ignorance

among us" (Franklin 1749, S. 6). Die Überwindung der Ignoranz verlangt ein Pa¬

radigma des Lernens, mit dem die Bewegung des modernen Wissens nachvollzo¬

gen werden kann. Thomas Paine hat das 1794 in „The Age of Reason" scientific

learning genannt und von religiöser Indoktrination unterschieden (Paine 1989,

S. 235ff.), die das legitime Wissen dogmatisch beschränken muß und insofern ei¬

nem ganz anderen Lernparadigma verpflichtet ist. Die Schule vorder Aufklärung
konnte aufeinen Glauben verpflichtet werden, wie sich noch in der späten Barock-
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Pädagogik an Regelwerken für Lehrer und Schüler rasch nachweisen läßt;13 das

Lernen konnte gedacht werden, als sei es von einem ArchimedischenPunkt aus ab¬

schließend steuerbar. „Aufklärung" dagegen verlagert das Lernen in unabschließ-

bare Prozesse, die sich nur als Initiationen verstehen lassen, in denen die Lernfä¬

higkeit selbst geschult wird.

Diese Überzeugung wird früh formuliert, etwa in Diderots ,.Plan d'une univer-

sit6 pour le gouvemement de Russie" von 1775: „L'objet d'une ecole publique
n'est point de faire un homme profond en quelque genre que ce sott, mais de l'in-

itier ä un grand nombre de connaissances dont l'ignorance lui serait nuisible dans

tous les 6tat de la vie, et plus ou moins honteuse dans quelques-uns"
(O.C. HI/S. 444). Die Idee, daß Unwissenheit schädlich oder gar schändlich sei und

beschränktes Lernen destruktiv, wird natürlich auch von religiösen Lehren geteilt.
Aber Bildung heißt hier Selbstverpflichtung durch zunehmende Einsicht in den

Sinn der Dogmen, während Aufklärung das Lernen freisetzt Die politische Aufklä¬

rung ist die Reaktion aufdie grundlegend neue Lemerfahrung unbeschränkter For¬

schung, mit der sich die Wirklichkeit unabhängig von der Symbolsprache der Re¬

hgion beschreiben und die darauf bezogenen Dogmen widerlegen ließen. Die Kir¬

chen wurden selbst zu Lernprozessen gezwungen, die den Widerstand gegen die

neuen Erfahrungen allmählich zum Verschwinden brachten. In diesem Sinne gehö¬
ren Aufklärung, Öffentlichkeit und Bildung zusammen; sie sind Ursachen und Ver¬

stärker eines säkularen Umbruchs im gesellschaftlichen Lernen selbst das die Mo¬

derne ausmacht und noch deren radikale Kritik bestimmt Jede Verwerfung dieser

Moderne muß voraussetzen, was sie institutionalisiert hat nämlich die Eröffnung
von Lernchancen über die alltäglichen Lebenswelten hinaus, die einzig über diesen

Prozeß der gesellschaftlichen Bildung überhaupt fraglich werden konnten. Die Ro-

mantisierung des einfachen Lebens oder der Natur im Alltag ist darauf nur die ver¬

spätete Reaktion.

Es gibt daher keine Epochenschwelle zwischen der poütischen Moderne und

der ästhetischen Postmoderne. Der Wandel im Stilempfinden und damit in der

Kunstproduktion am Ende des 20. Jahrhunderts ist nicht zuleugnen (vgl. nur

Jencks 1987; zur Theoriediskussion zuletzt Rose 1991), aber die Diffusion der

„progressiven" Ambitionen bestimmter Teile der politischen Literatur und Kunst,14
die abgelöst wird durch eine stilistische anything-goes-Einste\luug, setzt den Zu¬

sammenhang von Aufklärung, Öffentlichkeit und Bildung voraus, ohne den weder

„progressive" Kunst (und ihr Gegenteil) noch postmoderne Ästhetik (und ihr Ge¬

genteil) möglich gewesen wären. Die Bedingungsfaktoren sind pädagogischer Na¬

tur, eine institutionelle Bildung, die sich selbst bewahren und zugleich auf die Dy¬
namik des Wissens reagieren muß, eine gesellschaftliche Lernaspiration, die als

dominanter Wert noch in Karriereplanungen oder in der Organisation des Alltags

präsent sein muß, und die nicht zuletzt die Verstehensansprüche öffentlicher Dis¬

kussionen prägt, welche nur dann zu erfüllen sind, wenn sich die gesellschaftlichen
Lernprogramme darauf eingestellt habea Sie müssen flexibel sein für Themen¬

wandel, auch für Einstellungsänderungen, aber sie sind noch in Positionen radika-
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ler Abwehr der Moderne vorausgesetzt Zur Aufklärung als sich selbst steuernden

gesellschaftlichen Lernprozeß gibt es daher keine Alternative.

Diese These ist nicht moralisch zu verstehen. Die Indikatoren sind sozialhisto¬

rischer Natur, und sie betreffen so unterschiedliche Felder wie die Entwicklung der

Massenkommunikation aus dem Ancien Regime heraus (Darnton/Roche 1989),

die allmähliche Auflösung der traditionellen Volkskultur (vgl. Bachtin 1987)

durch Prozesse pädagogischer Rationalisierung (Müller/Ringer/Simon 1987;

Harten 1990), in die auch eine grundlegende Veränderung der Erziehungsverhält¬
nisse eingebunden ist (Snyders 1971; Muchembled 1990, Kap. 5; Herrmann

1991, S. 107-267). Diese und vergleichbare Faktoren zeigen den dramatischen

Wandel der Lernformen und den unwiderstehlichen Zwang einer didaktischen Or¬

ganisation, die sich ausschheßüch der modernen Wissensproduktion verpflichtet
weiß. Keine Reformpädagogik hat daran, geseUschafUich gesehen, etwas ändern

können; starke Individuaüsierungen gehören zum Programm und steüen nicht etwa

Anomalien dar.

Das Themenspektrum dieses Bandes ist mit den Begriffen Aufklärung, Öffent¬
lichkeit und Bildung wohl zu umreißen, die in den Beiträgen dargelegten Kontro¬

versen sind indes nicht dazu angetan, allein eine positive Rückkunft zur Position

bestimmter Aufklärer zu umreißen. „Aufklärung" darf nicht einfach als geschicht¬
liche Markierung verstanden werden, die man nach Beüeben verlassen oder wieder

aneignen kann. Vielmehr ist sie, dargelegt als historischer Lernprozeß, Resultat und

Dynamik gleichermaßen, von der offenbar nicht voluntaristisch Abstand genom¬

men werden kana Daher können bestimmte pädagogische Konzepte des 18. Jahr¬

hunderts kritisiert und in ihrer Wirkungsgeschichte, in der Bewegung, die sie selbst

ausgelöst haben, ernst genommen werden. Man kann Aufklärung als Lernprozeß
mit heutigen Theoriemitteln rekonstruieren und die naiven Gewißheiten des

18. Jahrhunderts destillieren, ohne die Lernerwartungen oder gleichsam die koUek¬

tive Lernbiographie aufzulösen, die die pädagogische Reaütät seit dem 18. Jahr¬

hundert geprägt habea Und es ist Teil des Problems, daß sich derartige Deutungen
immer nur plural und widersprüchlich reaüsieren lassen. Eben das ermöghcht eine

Organisationsform von Lernen, die „Aufklärung" genannt worden ist.

Anmerkungen

1 Die Erziehungstheorie vor der Reformpädagogik definiert in aller Regel einen starken Paterna-

Iismus, versteht man darunter einen pädagogischen Eingriff, der stellvertretend erfolgt und nicht

vom Objekt abhängig gemacht wird. Die Pädagogik vom Kinde aus erschüttert diese Position

nachhaltig, wenngleich unter Inkaufnahme einer Paradoxie. Die Kindzentrierung der Erziehung
wird selbst zu einem starken Erziehungsprogramm, nämüch der Erwachsenen und ihrer Ambitio¬

nen gegenüber Kindern. Philosophische Rechtfertigungen für einen schwachen Paternalismus

finden sich in SABTORIUS 1983, eine pädagogische Behandlung des Problems in OELKERS 1992.

2 MICHAELOakeshott (1975) hat zu Recht daraufverwiesen, daß HOBBES Argumentsich auf die

Bedingungen der civitas richtet (ebd., S. 41). Der Leviathan beschreibt die Bedingung der „civil

condition" (ebd., S. 46) unter der Voraussetzung der Autorität der Gesetze. Eben darum überwin¬

det HOBBES den Absolutismus (ebd., S. 63).
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3 Etwa wenn PUEENDORF die Autorität des Vaters als eine Bedingung und ein Erfordernis des So¬

cietas Chiles beschreibt (PUEENDORF 1735, S. 273ff.).
4 BACONS Advancement ofLearning 1605) stellt eine Kritik antiker Positionen dar und ist zugleich

antiken Konzepten verpflichtet (DE Magalhaes-Vilhena 1986, S. 91-151). Die querelle am

Ende des 17. Jahrhunderts fragt pohtisch brisanter nach dem Überlegenheitsanspruch der Antike

im Sinne einer unbedingten Autorität.

5 Mit einem von THOMAS SPRAT (1667) formulierten Lernprogramm, das gegen die metaphysi¬
schen Systeme gerichtet ist und „natural knowledge" einzig von der kontrollierten Erfahrung der

Dinge selbst erwartet. Bildung ist „Experimental Education" (ebd., S. 329ff.).
6 LOCKE führte „Pro Populo Anglicano Defensio" von 1667 an auf seiner Bücherliste und las auch

andere politische Traktate MlLTONS (Harrison/Leslett 1971).
7 La Chalotais war „procureur-general" des französischen Königs im Parlament der Bretagne.

Diesem Parlament legte er am 24. März 1763 seinen Erziehungsplan vor. Eine deutsche Überset¬

zung des Plans gab A.L. SCHLÖZER 1771 heraus, mit einer langen Einleitung sowie einem um¬

fangreichen Anhang, die gegen Basedows „erziehenden Unterricht" gerichtet sind, weil dieser

sich nicht als öffentliche Bildung verstehen lasse. Für die Wirkungsgeschichte der pädagogischen

Aufklärung in Deutschland ist zentral, daß sich Basedows Position durchsetzt, weil sich nur mit

ihr weitreichende Absichten der Moraüsierung verbinden lassen. (Zur These auch den Beitrag
Osterwalder, i.ds.Bd.)

8 Grundlegend für ROUSSEAU ist die Entwicklung der Natur, was wohl bestimmte sensualistische

Annahmen einschließt, auch der Idee der tabula rasa nicht widerspricht (O.C IV/S. 279f.), aber

eine technische Einwirkung, die zu Gewohnheitsbildungen führt, grundlegend ausschließt (ebd.,
S. 282f. u.pass.). Die Pädagogik der Aufklärung ist in ihrer Erziehungserwartung fast ausschließ¬

lich sensualistisch gestimmt (OELKERS 1991,1992a).
9 Grundlegende Erfahrungsmodi sind Geschichte, Wissenschaft und Praxis (Oakeshott 1933).

Erfahrungsmodi selbst sind öffentliche Denkformen, „a homogenous but abstract world of ideas"

(ebd., S. 75). Die Modi sind kohärent (ebd., S. 84), wenngleich in sich differenziert In ihnen

formt sich das Verstehen, so daß für die Bildungstheorie das Konzept der Initiation grundlegend
wird.

10 Etwa: „De l'education publique" (1762), „Essay sur l'education publique" (1765), „Plan d'edu¬

cation publique" (1770). Der erste Titel wird fälschlicherweise DIDEROT zugeschrieben (vgl. Pal-

MER 1985).
11 Grundlegend ist die Unterscheidung von Naturzustand und Gesellschaftszustand; der etat civile

wird als Zusammenschluß von Menschen beschrieben, die sich als Bürger nicht nur vor dem

Gesetz, sondern vor der Öffentlichkeit disziplinieren müssen (so etwa PUEENDORF 1734,
Bd. JJ/S. 266ff.)

12 Einige Programme sind zusammengestellt in FÖRSTER 1987; das grundlegende Motto stammt von
Thomas Jefferson: „Eine Nation kann nicht zugleich unwissend sein und frei" (ebd., S. 115).

13 Ich beziehe mich etwa auf Johann FRIEDRICH Albertis „Rechtschaffenen Schüler", das 1729 in

Halle erschienen ist, sowie auf GOTTFRIED HOFFMANNs „Vernünffüge Einrichtung Des Schul¬

wesens" von 1720. In dieser Literatur ist Erziehung strikt getrennt von allem, was mit Aufklärung
oder öffentlicher Bildung zu tun hat.

14 Es wird dabei oft übersehen, daß es auch einen faschistischen Avantgardeanspruch gegeben hat

(vgl. Grimm/Hermand 1980).
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Alasdajr MacIntyre

Die Idee einer gebildeten Öffentlichkeit1

Es gibt sehr wenige Einladungen, die ich mit noch größerer Freude angenommen

hätte, als die, mich an einer Reihe von Vorträgen zu Ehren von Richard Peters zu

beteiligen. Die Zeitspanne, die sowohl er wie auch ich seit dem Zweiten Weltkrieg
bis heute, oder - vom philosophischen Gesichtspunkt aus - von Ryle und Sartre

bis zu Derrida und Davidson, durchlebt haben, zeichnete sich dadurch aus, daß es

recht verbreitet war, ein Lippenbekenntnis zu der Auffassung abzulegen, die Phi¬

losophie sei eine Form der Betätigung, die von grundlegender Bedeutung für den

Erfolg oder den Fehlschlag unserer anderen Tätigkeiten ist, wobei es kaum üblich

war, diese These aufüberzeugende und kreative Weise zu belegen. RichardPeters
Berufsleben liefert einen eben solchen Beleg; und dafür stehen wir alle in seiner

Schuld. Ich selbst habe noch einige speziellere Gründe dafür, ihm dankbar zu sein.

Ich habe fortwährend aus dem gelernt, was er seit seinem Artikel über „Motive und

Gründe" aus dem Jahre 1952 (Peters 1952) geschrieben und gesagt hat; und er war

so freundlich, mir gelegentlich als scharfer, aber sorgfältiger Kritiker meiner eige¬
nen Arbeiten zur Seite zu stehen. Mein Dank für seine Kritik ist vielleicht umso

größer, als mich im allgemeinen, wenn auch natürlich nicht immer, das Nachden¬

ken über seine Kritik sowohl von der Unangemessenheit der Formuherungen über¬

zeugte, die ich für meine Gedanken gewählt hatte, als auch andererseits in einem

Großteil der wesentlichen Inhalte jener Ansichten, die er so entschieden ablehnte,

bestätigte. Doch wenn ich so halsstarrig gewesen bin, dann lag das sicher nicht dar¬

an, daß ich undankbar gewesen wäre, und ich hoffe, es lag auch nicht daran, daß

ich die Kraft seiner Argumente nicht geschätzt hätte. J.L. Austin hat einmal gesagt:
„Ich weiß nicht genau, ob Wichtigkeit wichtig ist; Wahrheit ist es" (Austin 1961,
S. 219). Richard Peters gehört zu denen, die uns gezeigt haben, daß das Bemühen

um Wahrheit noch wichtiger ist, wenn man es mit wichtigen Fragen zu tun hat. Ich

werde mich nun einer Frage zuwenden, über deren Bedeutung - da bin ich mir si¬

cher - wir beide uns immer einig waren und über deren Wahrheitsgehalt - da bin

ich mir ebenso sicher - wir währscheinüch immer uneins gewesen wären.

Lehrer sind die einsame Hoffnung der Kultur der westlichen Moderne. Ich gebrau¬
che diesen Ausdruck sowohl in der ursprüngüchen dänischen Bedeutung des 16.

Jahrhunderts (verloren hoop), als der Begriffeinen Sturmtrupp bezeichnete, der auf
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einer gefährüchen Angriffsmission den Haupttruppen vorausgeschickt wurde, wie

auch in der späteren engüschen Bedeutung eines Unterfangens, auf dessen Erfolg
wir angewiesen sind, das aber tatsächlich fehlschlagen muß. Denn die Mission, mit

der die heutigen Lehrer betraut sind, ist sowohl essentiell als auch unmöghch. Sie

ist unmöghch, weil die beiden Hauptziele, denen Lehrer dienen sollen, sich unter

den Bedingungen der westlichen Moderne gegenseitig ausschließen. Welches sind

diese Ziele?

Das erste Ziel ist fast allen Bildungssystemen in nahezu allen Ländern gemein:
Es besteht darin, den jungen Menschen so zu formen, daß er oder sie eine gesell¬
schafthche Rolle oder Funktion übernehmen kann, die Zuwachs braucht Athener

Sophisten, Lehrmeister in mittelalterlichen dominikanischen Klosterschulen, ehe¬

malige preussische Feldwebel, die zu Dorflehrern wurden, und T.H. Greens Kol¬

legen, die mit ihm in Oxford die Literae Humaniores lehrten - sie alle dienten die¬

sem Ziel ebenso treu wie jeder Lehrer, der Automechanik an einer Gewerbeschule

unterrichtet. Das zweite Ziel leitet sich in seiner spezifischen Form von der Kultur

der Aufklärung des 18. Jahrhunderts her, obgleich es natürüch schon ältere Vorläu¬

fer hat Es handelt sich um das Ziel, jungen Menschen beizubringen, wie sie selb¬

ständig denken können, wie sie geistige Unabhängigkeit erlangen können und wie

sie aufgeklärt werden können - im KANTschen Sinne von „Aufklärung". Diese bei¬

den Ziele lassen sich nur dann verbinden, wenn die geseuschafflichen Rollen und

Berufe, für die ein gegebenes Bildungssystem die Jugendhchen ausbildet derart

sind, daß ihre Ausübung es erfordert oder zumindest vereinbar ist damit daß die

jungen Menschen im Besitze einer Allgemeinbildung sind, die es jedem von ihnen

ermögücht selbständig zu denken.

Denken ist nach Meinung Kants - und er spricht hier für die Aufklärung als

ganze - eine Tätigkeit deren Endprodukt rationaler Rechtfertigung bedarf; es ist

eine Tätigkeit bei der wir unsere Fähigkeit zu rationaler Objektivität zeigen. Wo
es keine Maßstäbe rationaler Objektivität gibt dort ist kein Ort, um zu denken, ge¬

schweige denn, um unabhängig und aufgeklärt zu denken. Und wo keine breite ge¬
seUschaftüche Übereinstimmung entweder über die Art dieser Maßstäbe besteht

oder darüber, über welche Themen es wichtig wäre nachzudenken, dort wird es kei¬

ne Allgemeinbildung der erforderüchen Art geben. Denn das Denken, so wie Kant

-ja, sogar die Mehrheit der Vertreter der Aufklärung - es verstand, ist keine spe-
ziaüsierte Tätigkeit die auf speziaüsierte Inhalte angewandt wird. Nach Kants An¬

sicht lernt man das Denken nicht in denjuristischen oder theologischen Fakultäten,
sondern in der philosophischen Fakultät die damals keine speziaüsierte Disziplin
war.

Wenn ich sage, daß die beiden Hauptziele der modernen Bildungssysteme darin

bestehen, den jungen Menschen für eine bestimmte Rolle und einen Berufim Ge¬

sellschaftssystem auszubilden und ihn oder sie zu befähigen, selbständig zu den¬

ken, dann meine ich damit mindestens zwei Dinge. Zum einen reiht sich die Be¬

hauptung, daß dies die Ziele seien, denen ein Bildungssystem zu dienen habe, ein

in die unleugbaren Platitüden unserer Zeit -immer wieder in Reden von Bildungs-
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ministem, von Vorsitzenden der Ortsbehörden oder von Schullehrem geäußert, ist

sie sicherüch so bekannt, daß sie gar nicht mehr gehört wird. Zum anderen nimmt

man-ob bewußt oder unbewußt-von diesen Zielen tatsächüch an, daß sie die end¬

gültige Antwort sind auf eine Reihe von Fragen der Art „Zu welchem Zweck wird

das gemacht?", wann immer solche Fragen bezügüch der direkten und autägtichen
Aufgaben gesteüt werden, denen sich ein Lehrer im Unterricht gegenüber sieht.

Daß diese beiden Hauptziele unvereinbar sind, daß Erfolg auf der einen Linie

notwendig Mißerfolg auf der anderen mitsichbringt das ist kein immerwährendes

begriffliches Postulat. Ich behaupte nicht daß das Konzept der Schulung in selb¬

ständigem Denken notwendig nur dann angewandt werden kann, wenn das Kon¬

zept der Vorbereitung aufden eigenen Platz im gesellschaftiichenLeben keine An¬

wendung findet oder umgekehrt Vielmehr werde ich argumentieren, daß unter be¬

stimmten gesellschaftiichen und kultureüen Bedingungen tatsächüch beide

Konzepte in ein und demselben Bildungssystem Anwendung finden könnea Aber

ich werde auch darlegen, daß aufgrund kontingenter Tatsachen gerade die moder¬

nen, nach der Aufklärung entstandenen GeseUschaften und Kulturen heute die Be¬

dingungen, die eine solche Koexistenz ermögüchen würden, vermissen lassen.

Was diese Moderne ausschließt ist die Mögüchkeit der Existenz einer gebilde¬
ten Öffentlichkeit; und ich werde zeigen, daß nur dort, wo eine gebüdete Öffent¬

lichkeit existiert und wo die Einführung in die Zugehörigkeit zu dieser gebildeten
Öffentüchkeit das Ziel der Ausbildung ist, die beiden von den modernen Bildungs¬
systemen vorausgesetzten Hauptziele reahsiert werden können. Was verstehe ich

unter einer gebildeten Öffentlichkeit? Lassen Sie mich mit einem paradigmati-
schen Beispiel beginnen.

//.

Das moderne Konzept einer gebildeten Öffentüchkeit fand zum ersten Mal im 18.

Jahrhundert Anwendung; und das Beispiel für eine solche Öffentüchkeit, das un¬

seren Belangen am nächsten kommt bietet sich mitjener Öffentüchkeit die durch

die Neustrukturierung der schottischen Universitäten in der ersten Hälfte des 18.

Jahrhunderts geschaffen wurde. Nach dem Verlust der poütischen Souveränität im

Jahre 1707 mußte Schottland gleichzeitig seine nationale Identität neu bestimmen

und ein Umfeld für eine landesweite Debatte über die zukünftige Entwicklung
schaffen. Die Kultur des Landes war derart, daß die spezifischen Institutionen des

schottischen Rechts, des schottischen Bildungssystems und der Presbyterianischen
Kirche von Schottland, die 1689 verstaatticht worden war, nach Rechtfertigung
verlangten angesichts des ständigen Drucks durch die Kräfte der Angüsierung.
Doch mußten diese schottischen Institutionen nicht nur als ihren engüschen Ent¬

sprechungen überlegen dargestellt werden, sie mußte vielmehr aufeine Weise ver¬

teidigt werden, die ihre unverwechselbare schottische Identität zum einen von den

Ansprüchen des gäüschen Schottland, das größtenteils Jakobiter, aber auch Katho¬

liken und Episkopale umfaßte, abgrenzte und zum anderen von den Forderungen
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jener Evangeüschen innerhalb und außerhalb der Kirche Schottlands, die in der

Vereinbarung von 1689 einen Verrat an den theokratischen Idealen sahen, für die

ihre Vorgänger gekämpft hatten.

Zur gleichen Zeit stand Schottland vor alternativen wirtschaftlichen und gesell¬
schaftiichen Entwicklungsmögüchkeitea Die schottische Lebensart war die einer

Nation von kleinen lokalen Gemeinschaften, denen sich nun Mögüchkeiten eines

ausgedehnten wirtschafüichen Wachstums eröffneten. Konnten die Werte kleiner

Gemeinschaften in Zeiten kommerzieller und industrieUerExpansion erhalten blei¬

ben? Wäre das überhaupt erstrebenswert? Schadeten die Konflikte vergangener

Tage der Gesellschaft? Oder würde ihre Überwindung selbst von Schaden sein?

Dies waren die Fragen, auf die Andrew Fletcher, David Hume, Adam Smith und

Andrew Ferguson, um nur die bekanntesten unter ihnen zu nennen, eine Reihe von

sich gegenseitig ausschtießenden Antworten geben sollten. Doch eine Debatte zwi¬

schen einigen wenigen hervorragenden Persönüchkeiten ist etwas ganz anderes als

eine von und in einer gebildeten Öffentüchkeit geführte Diskussion. Welche Bedin¬

gungen setzt die Existenz einer solchen Öffentüchkeit voraus?
Sie sind von mindestens dreierlei Art Zunächst muß es eine einigermaßen

große Gruppe von Einzelpersonen geben, denen sowohl die Gewohnheit als auch

die Möghchkeit aktiver rationaler Auseinandersetzung vermittelt wurden und auf

deren Urteil sich die geistigen Protagonisten berufen. Diesen Einzelpersonen muß

bewußt sein, daß die debattierten Fragen von praktischer Bedeutung sind für gene¬

rell wichtige Aspekte ihrer gemeinsamen sozialen Erfahrung. Und sie müssen sich

in ihrer Kommunikation gegenseitig als Öffentüchkeit anerkennen. Folgüch muß
eine gebildete Öffentlichkeit sowohl einer Gruppe von Speziaüsten gegenüberge-
steüt werden, an deren Kontroversen sich nur Gleichgestellte beteiügen dürfen, als

auch einer passiven Massenöffentüchkeit von Lesern und Zuhörern, die lediglich
ein Pubükum für die Debatten der anderen abgebea

Eine zweite Bedingung ist die gemeinsame Zustimmung sowohl zu den Maß¬

stäben, durch deren Anwendung der Erfolg oder Mißerfolg einer bestimmten These

oder einer Beweisführung beurteilt werden soU, als auch zu der Form rationaler

Rechtfertigung, die diesen Maßstäben ihre Gültigkeit verleiht Also müssen die De¬

batten einer gebildeten Öffentüchkeit unterschieden werden von den ganz anderen

Kontroversen, in denen die Meinungsverschiedenheiten bis zu der Frage reichen,
wie Meinungsverschiedenheiten rational gelöst werden können, so daß kein erfolg¬
reicher Ausgang der Debatte möglich ist Und sie müssen auchjenen Debatten ge¬

genübergestellt werden, in denen es tatsächüch gemeinsame Maßstäbe für den Er¬

folg oder Mißerfolg von Beweisführung gibt, in denen aber die Gültigkeit dieser

Maßstäbe nicht rational begründet wird, sondern ledighch aus lokalen Präzedenz¬

fällen und Gewohnheiten abgeleitet wird. Das unangemessene Vorherrschen ent¬

weder eines gewissen Skeptizismus oder eines Dogmatismus macht die Möghch¬
keit einer gebildeten Öffentüchkeit zunichte.

Diese beiden Bedingungen setzen eine dritte voraus. Eine gebildete Gemein¬

schaft kann nur dort existieren, wo es ein hohes Maß gemeinsamer Grundüberzeu-
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gungen und -einstellungen gibt, die durch die weit verbreitete Kenntnis einer allen

gemeinsamen Sammlung von Texten gebildet wurden - von Texten, denen inner¬

halb dieser bestimmten Gemeinschaft kanonischer Status zugemessen wird. Wenn

ich von kanonischem Status spreche, dann meine ich nicht, daß solche Texte eine

letzte Berufungsinstanz darstellea Ich meine ledighch, daß eine Berufung auf sie

mit besonderem Ernst behandelt werden muß, daß es äußerst gewichtiger Argu¬
mente bedarf, um sie anzufechten. Eine gesamte Gemeinschaft kann nur dann im

Besitz einer solchen aUen gemeinen Sammlung von Texten sein, wenn es ebenfalls

eine feststehende Tradition des Verständnisses darüber gibt, wie solche Texte zu le¬

sen und zu deuten sind. Folgüch ist nichtjede des Lesens und Schreibens mächtige
und lesende Öffentüchkeit eine gebildete Öffentüchkeit; die weit verbreitete Fähig¬
keit zu lesen und zu schreiben in einer Gesellschaft, der es sowohl an kanonischen
Texten und an einer Tradition der Textauslegung mangelt, wird eher ein Zustand

öffentücher Geistlosigkeit schaffen, als eine gebildete Öffentüchkeit
In der Herausbildung einer gebildeten Öffentüchkeit im Schottland des 18.

Jahrhunderts war es die Reformbewegung an den Universitäten, hauptsächüch ein¬

geleitet durch William Carstares, von 1703 bis 1716 Direktor der Universität von

Edinburgh, die in einem hohen Maß zur Erfüllung aller drei Bedingungen beitrug.
Ein gemeinsames Modell rationaler Rechtfertigung wurde zum Teil durch die Art

bereitgestellt, in der Logik gelehrt wurde; doch von größerer Bedeutung war die

Tatsache, daß alle Studenten bereits sehr früh in ihrem Studium die ersten sechs Bü¬
cher des Euklid lesen mußten. Die Anwendung des von Euklid vermittelten Be-

gründungsmodeUs auf grundlegende nichtmathematische Fragen wurde in erster

Linie in den Philosophiekursen, oder genauer im Unterricht in Moralphilosophie,
verfolgt und in diesen Kursen nahmen die Debatten und Diskussionen unter Stu¬

denten einen wesentlichen Platz ein. Zusätzlich zu den zwei Stunden für die Vorle¬

sung wurde eine Stunde wöchentiich der Befragung der Studenten durch den Pro¬
fessor gewidmet und gelegentlich wurde dann mit ihnen über das Thema der Vor¬

lesung diskutiert Manchmal wurden die Studenten angehalten, untereinander zu

debattieren.

Diese Diskussionen im Unterricht wurden unterstützt durch das Üben sowohl

formellen als auch informellen Debattierens in studentischen Vereinigungen - Ver¬

einigungen, die in ihrer besten Form außergewöhnüche Zentren des intellektuellen
Lebens waren. Wenn man daran denkt wie viele dieser Studenten entweder zu Ju¬

risten werden sollten in einem Rechtssystem, in dem, ganz anders als im englischen
Rechtssystem, Debatten über die Berufung und Grundprinzipien durchaus üblich

waren, oder zu Geistlichen in einer Kirche, deren Versammlungen, von der lokalen

Kirchenkonferenz bis hin zum obersten kirchhchen Gericht ebensolche Foren für

Debatten waren, so werden die Beziehungen zwischen der Ausbüdung der Studen¬
ten und der Schaffung einer größeren gebildeten Öffentüchkeit deutüch. Und es ist

wichtig, festzuhalten, daß die juristischen und kirchhchen Gemeinschaften nicht
nur dadurch verbunden wurden, daß die Mitgheder des juristischen Berufsstandes
zumeist auch Mitgüeder und häufig Amtsträger der schottischen Kirche waren, und
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nicht nur durch ihnen gemeinsame Formen des Disputs und der Rechtfertigung,
sondern auch dadurch, daß sie sich alle auf ein und dasselbe System von Grund¬

prinzipien beriefen -jene Grundprinzipien, die das Thema der Moralphüosophie
bildetea

Die Moralphilosophie war so zu einem gewissen Grad der Grundpfeiler des

Lehrplans, und es handelte sich um eine Moralphilosophie einer ganz bestimmten

Richtung. Loyaütät aller gegenüber ihren Prinzipien war die für die Existenz der

gebildeten Öffentüchkeit im Schottland des 18. Jahrhunderts entscheidende

Grundüberzeugung. Diese Prinzipien wurden auf klassische Weise in den Vorle¬

sungen und Bücher von Thomas Reid und Dugald Stewart dargelegt. Aber Reid

war nicht der Erfinder des Professors der Moralphilosophie in der Rolle des ratio¬

nalen Apologeten einer Moraütät die zugleich weltiich war und dennoch mit der

christüchen Rehgion übereinstimmte und sie unterstützte. Wenn überhauptjemand
diese Rolle erfand, dann war es Francis Hutcheson. Was Reid entdeckte, war, daß,

wenn man in der Moralphilosophie dort begann, wo Hutcheson begonnen hatte,

man dort enden mußte, wo Hume geendet hatte.2 Tatsächüch bestand ein Teil von

Reids Größe darin, daß er begriffen hatte, daß die gesamte Bewegung der moder¬

nen Philosophie von Descartes aufwärts unerbittlich in Richtung auf den Hume

des Treatise voranschritt Und nach Retds Deutung, oder vieüeicht Mißdeutung,
des Treatise war das Ergebnis ein Skeptizismus sowohl metaphysischer wie auch

morahscher Natur, der die Art moraüscher Überzeugung, die Hutcheson und Reid

bestrebt waren zu verteidigen, unvermeidhch untergrub.
Reid sah den seiner Meinung nach nicht nur von Hutcheson, sondern von allen

Anhängern des „Wegs der Ideen" begangenen Irrtum in einem Fehler hinsichtlich

des Wesens, des Inhalts und des Status von Grundprinzipien begründet Der Geist

einesjeden rationalen Wesens ist mit einem SystemvonPrinzipien ausgestattet das

Prämissen bereitsteht, von denen alle übrigen gerechtfertigten Überzeugungen her¬

geleitet werden könnea Diese Prinzipien erfüllen in der Struktur unserer Überzeu¬

gungen im allgemeinen eine Funktion, die die Axiome in der Geometrie haben. Sie

lassen sich daher nicht aus noch höheren Prinzipien ableiten. Doch ihr Status rührt

nicht daher, daß sie nicht ohne Widerspruch geleugnet werden können. Es ist aber

nur von zwei Personengruppen anzunehmen, daß sie sie leugnen würden: die Gei¬

steskranken und die Phüosophen, - die Geisteskranken natürüch, da sie des Nach¬

denkens über die Bedeutung solcher Prinzipien unfähig sind; die Philosophen, da

sie entweder fälschlicherweise nach weiteren Begründungen suchen, wo keine

mehr vonnöten sind, oder da sie ebenso irrtümlich annehmen, daß, weil solche Be¬

gründungen fehlen, skeptische Schlußfolgerungen angebracht seien.

Welches sind diese Prinzipien, die die Menschheit mit ihrem vernünftigen ge¬

sunden Menschenverstand ausstatten? Dazu zählt: daß jedes physikaüsche Ereig¬
nis eine Ursache hat; daß der Wille rational handelnder Wesen nicht von irgendwel¬
chen äußeren Ursachen bestimmt wird; und daß Pflicht eine VorsteUung ist, die un¬

abhängig von der des Eigennutzes ist Verknüpft mit weiteren speziaüsierten

Vorsteüungen ergaben sie und ihresgleichen die dem internationalen Recht eigenen
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Prinzipien und ebenso die für die Volkswirtschaft erforderlichen Leitsätze, die je¬
weils noch als Teil des Lehrplans der Moralphilosophie betrachtet wurden. Und so

bezeichnen sie die Grenzen der gemeinsamen Weltanschauung, die die gebildete
Öffentüchkeit der schottischen Aufklärung ausmacht Welche Doktrinen werden

durch diese Begrenzung ausgeschlossen? Einerseits repräsentiert Hume eine Form

der Moratität, die nicht als rein weltiich verstanden wird, die aber anti-christüch in

ihren Impükationen ist; andererseits stehen die Predigten der evangelischen Theo¬

logen der schottischen Kirchenspaltung von 1740, Ebenezer und Ralph Erskine,
für eine dogmatische Berufung auf eine neocalvinistische Deutung reügiöser
Schriften, die unvereinbar ist mit dem Gesamtentwurf rationaler Rechtfertigung.
Und auf einer Ebene treffen sich Hume und Ebenezer Erskine: beide sind Deter¬

ministen der gleichen Art, und wennHume behauptet, daß „der Verstand der Sklave
der Leidenschaften ist und auch nur ihr Sklave sein sohle" (Hume 1975, S. 415),
dann bestätigt Erskine, daß es eine Folge des Sündenfaüs ist daß, „statt der Ratio¬

nalität verdorbene Neigungen der Seele den Verstand in aü seinen Handlungen re¬

gieren und beherrschen" (Erskine 1978, S. 531). So formuheren Reidund Stewart

in Opposition zu dem, was als Humes Skeptizismus und Erskines Dogmatismus zu

gelten hatte, in expüziten philosophischen Begriffen die Haltung der presbyteria-
nischen Geistüchen der gemäßigten Fraktion und ihrer gesellschaftlichen Verbün¬

deten.

Es ist wichtig, zu betonen, daß diese Darlegung eine fortwährende Debatte zum

Inhalt hatte. Ich habe bereits festgestellt, wie sich Reids Ansichten aus der Kritik

sowohl an Hutcheson wie auch an Hume ergaben, aber es ist entscheidend, zu er¬

kennen, welch eine Vielzahl unterschiedlicher Standpunkte, die sowohl innerhalb

als auch außerhalb des gemäßigten presbyterianischen Konsens anzusiedeln sind,
in die Debatte eingingen. Adam Smith, Adam Ferguson, John Millar und Thomas
Brown waren alle zu einem unterschiedlichen Grad, bisweilen extrem, uneins mit

den Lehren von Reid und Stewart. Dennoch möchte ich behaupten, daß der Auf¬

stieg und FaU von Reids und Stewarts Philosophie des gesunden Menschenver¬

standes3 den Mittelpunkt der philosophischen Debatten büdete und daß der Auf¬

stieg und Fall der gebUdeten Öffentüchkeit der schottischen Aufklärung mit dem

Aufstieg und Fall eben dieser Philosophie zusammenfiel. Dieses Zusammentreffen

legt nachdrückhch nahe, daß die Existenz einer gebildeten Öffentüchkeit eine weit¬

verbreitete, von vielen geteilte philosophische Bildung voraussetzt Wer hatte an

dieser BUdung teU?

Zunächst waren da natürlichjenejungen Männer, die später den moderaten Kle¬

rus bUdeten. Der Begriff „moderat" bezeichnete ursprünglich eine pohtische Hal¬

tung; König Wilham HJ. gebrauchte ihn in seiner ersten Botschaft an das oberste

Gericht der schottischen Kirche, und er wurde zum Stempel der Partei, die sich für

die Festsetzungen WUüams engagierte. Aber ihre hegemonialen Ansprüche dehn¬

ten sich bald aufden kulturellen Sektor aus. In einer Rede vor dem obersten kirch¬

hchen Gericht war Alexander Carlyle, Pfarrer von Inveresk, in der Lage zu ver¬

künden:
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„Wir sind reich an den besten Gütern, die eine Kirche haben kann—dem Wissen, den Umgangsformen
und dem Charakter ihrer Mitglieder... Wer hat die beste alte und neuere Geschichte geschrieben? -

Die Geistlichen dieser Kirche. Wer hat uns die deutlichste Schilderung des menschlichen Verstands

und all seiner Macht verfaßt? - Ein Geistlicher dieser Kirche. Wer verfaßte das beste System der

Rhetorik und veranschaulichte es in seinen eigenen Predigten? - Ein Geistlicher dieser Kirche. Wer

schrieb eine Tragödie, die als perfekt gilt? - Ein Geistlicher dieser Kirche. Wer war der bedeutendste

Mathematiker seiner Zeit? - Ein Geistlicher dieser Kirche..." (CARLYLE 1860, S. 561).

Man beachte das Lob auf die Mathematik. Newtons Schützling, Colin Maclau-

rin, hatte im Jahre 1725 die Physik Newtons als Unterrichtsstoffin Edinburgh ein¬

geführt und teilte seinen Mathematikunterricht bald in vier Stufen ein, auf deren

höchster die Studenten die gesamte Principia lasen. Alexander Carlyle selbst

hatte über drei Jahre Unterricht bei Maclaurin genommen. Und als Maclaurin es

übernahm, Berkeleys Skepsis gegenüber der Differentialrechnung zu widerlegen,

ging er seine Aufgabe in der gleichen Weise an, wie Reid es getan hatte, als er es

übernahm, Hume zu widerlegen. So lieferte Newton einen weiteren Bestandteil der

gemeinsamen Weltanschauung der gebUdeten Öffentüchkeit

Wie weit reichte diese Öffentlichkeit? Ich sprach bereits von den moderaten

Geistüchen und den Juristen. Doch wer zählte noch dazu? Und wer war davon aus¬

geschlossen?
Die größeren Bauern und der niedere Adel, die Kaufleute, insbesondere die

wohlhabenderen unter ihnen, und die Schulmeister, vor allem in den besseren

Schulen, sie alle müssen dazugezählt werden. Wo befanden sich die besseren Schu¬

len? Die schuhschen Einrichtungen variierten erhebhch. Eine Stadt wie Edinburgh
leistete sich eine Reihe exzellenter Schulen, diejedoch nur einem sehr kleinen Teil

der Bevölkerung offenstanden. Die Lateinschulen (grammar schools) in den Städ¬

ten und die im späten 18. Jahrhundert gegründeten Höheren Lehranstalten boten an

verschiedenen Stellen eine AusbUdung an, die zwar immer noch für eine Minder¬

heit bestimmt war, die jedoch eine kleine, aber wachsende Zahl der Kinder von

Handwerkern und Kleinbauern zu einem Universitätsstudium befähigte. Die Al¬

phabetisierung eines großen TeUs der Bevölkerung wurde auf wirküch vernünftige
Weise von den Gemeindeschulen vorangetrieben. So bildeten in den lokalen Ge¬

meinschaften die Pfarrer, Juristen und Kaufleute, der niedere Adel und die Schul¬

meister einen Mikrokosmos der breiteren gebildeten Öffentlichkeit wobei die

Schulmeister ein entscheidendes Verbindungsglied waren. Im frühen 18. Jahrhun¬

dert betrug das Alter derer, die ein vierjähriges Studium absolvieren wollten, bei

Eintritt in die Universität sechzehn oder sogar nur fünfzehn Jahre; im 17. Jahrhun¬

dert hatte es gar noch darunter gelegen. Der Unterricht in Geometrie, Latein und

zuweilen in den Grundlagen des Griechischen gewährte die Vorbereitung auf die

Universität; und ein gebildeter Schulmeister sah das telos seiner Arbeit mit den

Schülern darin, sie - soweit möghch- in ihre Stellung als Mitgheder der gebUdeten
Öffentlichkeit einzuführen. Also war es der gesamte Lehrplan, und nicht nur der

der Universitäten, dem durch die vorherrschende philosophische Weltanschauung
eine Richtung gegeben wurde.
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Wer aber bheb dagegen sowohl von der gebUdeten Gemeinschaft als auch von

ihrer Weltanschauung4 ausgeschlossen? Eine große Zahl der UngebUdeten über¬

nahm ihre Weltanschauung von den Pfarrern des evangelischen Lagers innerhalb

wie auch außerhalb der etabüerten Kirche. Die gebUdeten Führer dieser Partei, die

schheßüch zur dominanten Partei wurde, verknüpften mit der Zeit Teüe der Philo¬

sophie des gesunden Menschenverstandes mitihrer Theologie, sie taten dies jedoch
in einer Form, die es dieser Phüosophie nicht mehr erlaubte, als Hintergmnd für

fortdauernde geistige Auseinandersetzungen zu dienen.

Vier weitere Gmppen wurden entweder ausgeschlossen oder schlössen sich

selbst aus. Zu letzteren zählten jene der Oberschicht angehörenden Verfechter der

Anglisierung, die im NamenLondons Macht ausübten und die wenig Interesse dar¬

an hatten, eine wirkhche statt einer ledighch sentimentalen schottischen Identität

aufrecht zu erhaltea Zu dieser Gmppe gehörten viele der größeren Grundbesitzer,
die ihre Kinder zunehmend an englischen Public Schools oder schottischen Nach¬

ahmungen derselben ausbilden Ueßen, eine Umkehr des Trends des 18. Jahrhun¬

derts, als engüsche Dissenter, denen Oxford und Cambridge versperrt waren, nach

Edinburgh geschickt wurden.

Eine zweite Gmppe von Ausgeschlossenen wurde durch die wachsende Zahl

der Mitgheder der Arbeiterklasse gebildet, die sowohl außerhalb der Kirche als

auch außerhalb des Bildungssystems standen und die zum Industrieproletariat des

19. Jahrhunderts werden solltea Und drittens war da die stetig sinkende Zahl der

Gaehsch sprechenden, häufig römisch-katholischen, verarmten Fischer und Klein¬

bauern der Highlands und der Hebridea Schheßüch war noch ein Personenkreis

ausgeschlossen, den man kaum als Gmppe bezeichnen kann, da er Mitgheder einer

jeden geseUschafthchen Gmppe umfaßte: die Frauen. Die damit in ihren Grenzen

beschriebene gebüdete Öffentlichkeit setzte sich also aus den männlichen Mitglie¬
dern der Mittelschicht zusammen, einem Spektrum, das von den Söhnen des nie¬

deren Adels bis zu den Söhnen von Ladenbesitzern reichen konnte.

Es ist nun zu verstehen, wie die Voraussetzungen für die Existenz einer gebil¬
deten Offenthchkeitim Schottland des 18. Jahrhunderts zu einem wesentiichen Teil

erfüllt wurden; und es ist ebenfaUs verständlich geworden, wie sie es ermögüchten,
daß ein und dieselbe AusbUdung Einzelpersonen auf ihre jeweils unterschiedhche

geseUschaftüche Aufgabe vorbereitete, und sie, im Sinne Kants, aufklärte. Aufge¬
klärt sein heißt selbständig denken zu können; doch es ist eine bekannte Wahrheit,
daß man nur selbständig denken kann, wenn man nicht für sich aüeine denkt. Denn

nur dadurch, daß man seine Behauptungen in laufenden Auseinandersetzungen
prüft und im Lichte von Maßstäben betrachtet, über deren rationale Begründung
die an der Debatte BeteiUgten übereinstimmen können, werden die Argumentatio¬
nen eines jeden Einzelnen vor den Launen der Leidenschaft und des Eigennutzes
bewahrt. Dem wird wohl im Rahmen speziaüsierterWissenschaftszweige niemand

widersprechen; es ist eine Wahrheit die verkörpert wird von solchen Institutionen

wie dem Seminar oder der wissenschafthchen Zeitschrift. Doch daß ein großer Teil

einer ganzen Gesellschaft seine informeUen Debatten über die bestmögüche Le-
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bensweise ihrer Mitgheder institutionaüsiert, so daß die Unterhaltungen (conver¬

sation) dieser GeseUschaft zu einem erheblichen Maß eine Erweiterung der Dis¬

kussionen innerhalb der Universitäten sowie einen Austausch mit ihnen darsteUen,

so daß ebenjene Wahrheitin eben diesem Maß in der GeseUschaft in ihrer Gesamt¬

heit exempüfiziert ist das ist ein recht seltenes Phänomen. Und es benötigte zur

Exemplifikation nicht nur die Art von Universitätslehrplan, wie ihn das Schottland

des 18. Jahrhunderts bot, und nicht nur Übereinstimmung über die vorherrschen¬

den Themen phUosophischer Debatten, sondern auch ein Verständnis der Pfarrer,

Juristen, Kaufleute, Schulmeister und anderer für ihre gesellschafthchen Funktio¬

nen, das ihnen erlaubte, in solch lokalen Foren wie Stadträten, Presbyterien, Aus¬

schüssen von Bankdirektoren und in Gerichtssälen über unmittelbare Fragen hin¬

aus auf Grundprinzipien zu schauen.

In der drittklassigen engüschen Literatur des späten 19. und frühen 20. Jahrhun¬

derts gibt es einen typischen komischen Charakter, den unnötig streitsüchtigen
Schotten, dessen Tätigkeiten, zumeist als Ingenieur oder als Verwalter in entlege¬
nen Zweigstellen des Britischen Reichs, wirküch nichts mit den seltsamen Fragen
zu tun haben, die er beharrlich aufwirft. Dieser absurde Charakter ist der Schatten,
den die schottische phüosophische AusbUdung des 18. und frühen 19. Jahrhunderts

warf. Er ist das, was man erhält, wenn man das Produkt dieser Ausbildung von den

gesellschaftlichen Aufgaben trennt in denen es ernsthaft angewandt werden kann

und in ein für umfassende Ideen unzugängliches Umfeld verpflanzt.
Diese Beziehung zwischen der Aufklärung und den gesellschafthchen Aufga¬

ben wird häufig übersehea Als Kant uns auferlegte, selbständig zu denken, hätte

es ihm nie in den Sinn kommen können, daß das Denken, so wie er es verstand, zu

einer beruflichen Tätigkeit deformiert werden könnte, fast gänzüch auf speziali¬
sierte Inhalte reduziert. Aber genau das ist in der modernen Gesellschaft eingetre¬
ten. Das Denken ist zur beruflichen Verantwortung derer geworden, die bestimmte

gesellschafthche Funktionen erfüllen, zum Beispiel der Berufswissenschaftler.

Doch die Themen, über die nachzudenken von aUgemeinem gesellschaftlichem In¬

teresse ist wie etwa Gedanken über das Richtige und das Gute, über das Verhältnis

von Gerechtigkeit und Wirksamkeit oder den Stellenwert ästhetischer Güter im

menschhchen Leben, über das Tragische, das Komische und das Absurde nicht nur

in der Literatur, sondern auch in Pohtik und Wirtschaft, diese Themen werden ent¬

weder einigen ausgebüdeten, aber beschränkten, da professionahsierten Speziaü-
sten überlassen, oder sie werden in Foren behandelt in denen die Zurückhaltung
des wissenschaftlichen Austausches zumeist fehlt Das Bindeglied, das die schot¬

tische Kultur des 18. Jahrhunderts zwischen der besonderen Verantwortung spezi¬
fischer gesellschaftlicher Funktionen und der Fähigkeit sich aufPrinzipien des aU¬

gemeinen Wohls zu berufen und sich an Debatten über diese Prinzipien zu beteili¬

gen, geschmiedet hatte, ist zerstört worden. Die gebUdete Öffentüchkeit ist durch

eine Reihe von speziaüsierten Öffentüchkeiten ersetzt worden. Aber hätte es an¬

ders sein können?
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Um diese Frage zu beantworten, müssen wirjene Kräfte ermittela die die schotti¬

sche Aufklärung untergruben. Es gibt ihrer mindestens fünf. Die Reihenfolge, in

der ich sie behandeln werden, impliziert keinerlei Urteil über ihre relative Bedeu¬

tung oder über ihre Beziehung zueinander. Wir können aber gleich zu Beginn dar¬

aufhinweisen, wie deutlich diese Kräfte, die letztendlich erfolgreich waren in der

Zerstörung dieser speziellen gebUdeten Öffentlichkeit bereits in jenen Kontrover¬

sen zu identifizieren waren, die letztere so reichhaltig mit intellektueUem Leben

versorgten. Und dies sollte uns nicht überraschen. Die Existenz einer gebUdeten
Öffentlichkeit setzt ein Maß an Selbstbewußtsein über den eigenenZustand voraus,

das wahrscheinlich zu einem solchen Ergebnis führt.

Eine erste Kraft, die die schottische Aufklärung unterrninierte, war der weitere

Fortgang der phUosophischen Debatte, die den Kern ihrer inteUektueUen Diskus¬

sion gebildet hatte. Dies lag zum Teil daran, daß Fragen aufgeworfen wurden, de¬

ren Verfolgung den Rahmen der PhUosophie des gesunden Menschenverstandes

sprengte. Brown weckte Zweifel daran, daß Reid tatsächüch aufHume geantwortet
hatte; Hamilton versuchte Reid und Kant zu vermischea5 Und als die PhUosophie
des gesunden Menschenverstandes in ihren Antworten auf eine Vielzahl von Fra¬

gen immer komplexer wurde, war sie nicht länger in der Lage, eine aUgemeine ge-
büdete Ansicht zum Ausdmck zu bringen. Eine Antwort daraufbestand darin, die¬

sen Trend hin zu mehr Komplexität einfach abzulehnen und, statt sich der Ausein¬

andersetzung zu stellen, auf Behauptungen zurückzuweichen. In Edinburgh
schaffte Stewart die der Diskussion unter den Studenten gewidmete Stunde ab und

hielt Vorlesungen für drei statt, wie bisher, für zwei Stunden in der Woche. Seine

Erben in den Vereinigten Staaten, wie etwa Francis Wayland oder James

McCosch, diktierten ihre Vorlesungen einer passiven Zuhörerschaft.

Man könnte behaupten, daß diese Entwicklung unvorhersehbar war, daß die

plülosophische Forschung eine kontinuierliche Geschichte der Ablösung eines

Standpunktes durch einen anderen aufweist und daß, sobald man es zuläßt daß eine

philosophische Auffassung die wesentliche geseUschaftüche RoUe spielt so wie es

die Debatten um die PhUosophie des gesunden Menschenverstandes taten, dies mit

Sicherheit früher oder später entweder die Auflösung der den Mitgüedem der ge¬
bUdeten Öffentlichkeit gemeinen philosophischen Voraussetzung bewirkt oder ei¬

nen Rückfall in dogmatische Behauptungen, der eine Auseinandersetzung aus-

schüeßt und damit ebenso folgerichtig der Existenz einer gebUdeten Offenthchkeit
ein Ende setzt Doch eine Annahme dieser Beweisführung kann angezweifelt wer¬
den, nämüch die, daß Philosophie, wenn sie den Zielen ihres Forschens gerecht
werden wiU, notwendig diese Art von Instabiütät zeigen müsse. Diese Annahme

wurde selbstverständlich von Retd und Stewart selbst in Frage gestellt: Sie glaub¬
ten, daß ihre Phüosophie, gerade weil sie jene Ansichten zum Ausdmck brachte,
denen jeder vernünftige Mensch, der nicht von geistigen Schäden oder von einer

falschen Phüosophie beeinträchtigt ist, zustimmen müsse, eine Phüosophie wäre,
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die jeder vernünftigen Herausfordemng widerstehen könne. Doch eine radikalere

Anfechtung derselben Annahme, die, hätte sie Erfolg gehabt den Aufstieg der Phi¬

losophie des gesunden Menschenverstandes verhindert hätte, war bereits zu Be¬

ginn des 18. Jahrhundert von Andrew Fletcher von Saltoun vorgenommen wor¬

den. Fletcher glaubte, daß die idealen Modelle sowohl für die Gesellschaft als

auch die PhUosophie in der Antike zu finden seien und daß die moderne PhUoso¬

phie aufgrund ihres Wesens keine gemeinsamen, die GeseUschaft zusammenhal¬

tenden Überzeugungen hefem könne. Doch was er stattdessen empfahl, hätte nie

die zugrunde hegenden Überzeugungen der höheren und merkantilen Berufsstände

zum Ausdmck bringen können. Aristoteles' Ethik und Politik, die von Fletcher

vorgeschriebene Lektüre, setzen eine dem Schottland des 18. Jahrhunderts viel zu

fremde Staats- und Wirtschaftsform voraus. Dennoch erfaßte Fletcher in seiner

Verteidigung der griechischenpolis zwei weitere der Faktoren, die mit der Zeit zum

Untergang der gebildeten Öffentlichkeit beitragen sollten.

Der erste von ihnen war ein Größenfaktor. Fletcher war der Ansicht, daß

Schottland nur als eine unabhängige kleine Gemeinschaft gedeihen könne, die

selbst wiedemm eine Vereinigung kleiner lokaler Gemeinschaften wäre. Ob die für

ein blühendes Gemeinschaftsleben notwendigen, sowohl geistigen als auch mora¬

hschen Tugenden auch außerhalb von kleinen lokalen Gemeinschaften in ausrei¬

chendem Umfang erzeugt werden könnten, wurde zum Thema einer Debatte, an

der sich sowohl Adam Smtth als auch Adam Ferguson entscheidend beteiligen
soUten. Es überraschte nicht, daß es zu einer Diskussion kam: Im Jahre 1700 hatte

die Universität von Edinburgh ungefähr 400 Studenten in einer Stadt mit etwa

30 000 Einwohnern; um 1830 hatte sie beinahe fünfzigmal so viele Studenten in ei¬

ner mehr als funfzigmal so großen Stadt. Die Universitäten mußten den Einfluß,

den sie hatten, auf eine viel größere Zahl von Ausgeschlossenen ausüben, deren

Gesellschaftsleben in viel größeren Einheiten vonstatten ging.
Der zweite Faktor war wirtschaftüches Wachstum. Fletcher war ein Verfechter

wirtschaftlicher Unabhängigkeit; doch war er so gezwungen, vorzuschlagen, daß

die Armut dadurch bekämpft werden soUe, daß man den Armen Zwangsarbeit in

öffenthchen Projekten auferlegte. Dagegen konnte Schottland nach Humes Mei¬

nung nur durch weltweite Handelsgeschäfte aus der Isolation gerettet werden, und

Adam Smith zählte zu den VorteUen des freien Handels, daß er den Arbeiter vor

wiUkürlicher lokaler Unterdrückung und vor Armut bewahrte. Smith wußte um ei¬

nige der Gefahren wirtschaftlichen Wachstums. Doch es war Adam Ferguson, der

erkannte, daß die Spezialisierung verschiedener Handwerke und akademischer Be¬

rufe in der kommerzieUen Gesellschaft die bürgerlichen lugenden untergrub,
durch die Einzelpersonen erkennen konnten, daß ihre Loyalität zuallererst der Ge¬

sellschaft als ganzer gehörte.
Wir haben damit drei Arten des Wandels bezeichnet die mit dem weiteren Ge¬

deihen der gebUdeten Öffentüchkeit der schottischen Aufklärung unvereinbar wa¬

ren: der den philosophischen Debatten inhärente Wandel zerstörte das notwendige
Maß an Übereinstimmung hinsichtlich grundlegender Überzeugungen; die Verän-
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derungen des Umfangs poütischer Institutionen bedeutete, daß sich gebildete Per¬

sonen immer seltener in kleinen lokalen Gemeinschaften trafen, in denen die Form

von Beziehungsnetzen, wie sie zuerst in den universitären Diskussionen geschaf¬
fen wurden, aufgewisse Weise reproduziert worden waren; und die durch das wirt¬

schaftliche Wachstum bewirkten Veränderungen schufen zunehmend speziaüsierte
und eng umschriebene gesellschaftliche RoUen mit sehr eng ausgerichteten Inter¬

essen. Die Verknüpfung aller drei Formen des Wandels führte dazu, daß der Ver¬

such, sich auf Grundprinzipien zu berufen und über ihr Wesen und deren Inhalte zu

diskutieren, gesellschaftlich und kultureU irrelevant wurde. Und diese Irrelevanz

wurde durch zwei weitere Veränderungen verstärkt.

Eine der Hauptauswirkungen wirtschaftlichen Wachstums war die Vergröße¬

rung und Bedeutungszunahme jener GeseUschaftsschichten, die effektiv von der

gebildeten Öffentlichkeit des 18. Jahrhunderts ausgeschlossen waren: sowohl die

Besitzer und Arbeitgeber als auch die Arbeiter im Bergbau und in den Manufaktu-

rea Autoren wie Adam Smith haben die entstehende Klassenstruktur auf ein¬

drucksvolle und aufschlußreiche Weise beschrieben, mit der Pointe, daß es tatsäch¬

lich diese Klassenstruktur war, die die gebildete Schicht angesichts der neuen ge-

sellschaftüchen Konflikte entmachtete und ihrer Funktion enthob.

Gleichzeitig wurden die Folgen des Wachstums, der Speziaüsierung und der Ar¬

beitsteilung zunehmend sichtbarer - und dies nicht nur in den Manufakturen, son¬

dern auch im Bereich des Wissens und des Lehrplans. Zuweilen wird der blossen

Quantität an Wissenszunahme übertriebene Bedeutung beigemessen, und es wird

behauptet, daß der Gmnd dafür, daß ein Uberbhck über die Wissenszweige nicht

mehr möghch ist, darin zu suchen sei, daß es einfach zu viel zu wissen gibt insbe¬

sondere in den Naturwissenschaften. Doch Quantität aUein ist nicht von großer Be¬

deutung. Wichtiger ist dagegen die Form der Professionaüsiemng, die den spezia¬
lisierten Inhalt einer jeden Disziplin zum Thema von Untersuchungen macht, aber

zugleich ausjeder Disziplin die Frage der Bedeutung der einzelnen Wissenschaften

füreinander ausklammert. Und am allerwichtigsten ist der Mangel an Ressourcen,

die unserer Kultur zur Verfügung stehen, um vernünftige Einigung über das, was

für die Mitgheder einer zeitgenössischen gebUdeten Öffentüchkeit an Überzeugun¬
gen, Perspektiven und Debatten von Relevanz und Bedeutung wäre, zu garantieren.
Wir haben in unserer Kultur zu viele verschiedene und unvereinbare Formen der

Rechtfertigung. Es gibt zu wenig Übereinstimmung, als daß wir zu einer gemein¬
samen Vorstellung darüber gelangen könnten, worüber wir streiten sollten.

IV.

DaraufUeße sich antworten: Selbst wenn es Ihnen - MacIntyre - gelungen ist zu

zeigen, daß die Ursachen, die zum Ende der gebildeten Öffentüchkeit der schotti¬

schen Aufklärung führten, in der Moderne nach der Aufklärung dahingehend wirk¬

ten, daß eine solche Öffentüchkeit nicht wieder entstehen konnte, haben Sie nicht

gezeigt, daß das Schaffen und Wiederherstellen einer gebildeten Öffentüchkeit tat-
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sächlich das angenommene telos unseres modernen Bildungssystems ist Sicher¬

lich setzen unsere Bildungssysteme ein Ziel voraus, das über die Ausbildung

grundlegender Fertigkeiten und die Vermittlung spezialisierten Wissens für akade¬

mische und nichtakademische Berufe hinausgeht; doch dieses Ziel besteht schhcht

darin, auf verschiedenen Niveaus eine Ausbüdung in den Geistes- und Naturwis¬

senschaften anzubietea Diese Wissenschaften, so wird argumentiert, seien es wert,

um ihrer selbst willen betrieben zu werden. Meine These dagegen ist, daß die Gei¬

stes- und Naturwissenschaften nur in einem durch eine gebüdete Öffentüchkeit ge¬

gebenen Umfeld erfolgreich angeeignet und entwickelt werden können. Beseitigt
man eine solche Öffentlichkeit mit gemeinsamen Maßstäben der Rechtfertigung,
der gleichen Ansicht über die Vergangenheit der Gesellschaft, deren Nukleus diese

Öffentlichkeit ist, mit gemeinsamen Fähigkeiten, an allgemeinen öffentlichen De¬

batten teilzunehmen, dann reduziert man die Funktion der Geistes- und Naturwis¬

senschaften, soweit nicht deren Spezialisten angesprochen sind, auf die Bereitstel¬

lung einer Reihe von passiv rezipierten Konsumprodukten. Die daraus resultieren¬

de Verarmung erstreckt sich über die allgemeine Öffentüchkeit hinaus bis hin zum

Inhalt der spezialisierten Wissenschaftszweige. Und wenn wir dies nicht erkennen,

dann können wir leicht die falsche Moral aus der Geschichte, so wie sie sich bisher

darstellt ziehen.

Im Jahre 1961 veröffenthchte George Elder Dave „The Democratie Intel-

lect", eine Darstellung der schottischen Universitätendes 19. Jahrhunderts und der

Kämpfe, die zwischen den Protagonisten des von der schottischen Aufklärung
übernommenen Lehrplans und denen tobten, die eine Angüsiemng des schotti¬

schen Lehrplans durch die Einführung speziaüsierter Äowowrj-Programme anstreb¬

ten, welche den schottischen Universitäten dieselbe SteUung gegenüber den Lehr¬

plänen von Oxford und Cambridge verschaffen würden, wie sie die neuen engli¬
schen Universitäten des 19. Jahrhunderts einnahmen. Davtes Darstellung der

Vorteile des älteren Lehrplans war von bemerkenswerter Kraft und verdienterweise

wirkungsvoll. Doch unglückücherweise war sein Einfluß - wie ich meine - fast

gänzlich auf eine Fehünterpretation seiner Thesen zuriiekzuführea Das Robbins-

Komitee war zur Zeit der Publikation von Davtes Werk bereits mit seinen Untersu¬

chungen beschäftigt; und „
The Democratie Intellect" - oder zumindest die Bespre¬

chung des Buches - wurden zur Pfüchtlektüre der herrschenden Klasse der akade¬

mischen Welt Großbritanniens. Was sie aus ihrer Lektüre dieses Werkes zog, war

die Überzeugung, daß die Stärke des Lehrplans des 18. Jahrhunderts auf seinen ge-

nerahstischen Charakter zurückzuführen war, und einige von ihnen folgerten, daß

die Lehre des Buches eine Reform des universitären Curriculums sei, - eine Re¬

form, die dahingehen sollte, die spezialisierte honours school des Grundstudiums

durch multidiszipünäre Studien zu ersetzen. Es spricht sicherheh eine ganze Men¬

ge für multidiszipünäre Studien, doch eine curriculare Reform dieser Art kann in

keiner Weise den schottischen Lehrplan des 18. Jahrhundert zurückbringen und

kann uns somit auch der WiederhersteUung einer gebildeten Offenthchkeit keinen

Schritt näher bringen. Und der Grund dafür ist von entscheidender Bedeutung für
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meine gesamte Beweisführung. Denn es ist nicht nur so, daß eine gebüdete Öffent¬

lichkeit aüein durch eine bestimmte Art des Lehrplans und eine bestimmte Form

der Lehre sowohl in den Universitäten als auch in den Schulen aufrechterhalten

werden kann, sondern es trifft auch zu, daß, sobald die akademischen Disziphnen
nicht mehr so organisiert sind, daß ihre Lehre den Bedürfnissen einer gebUdeten
Öffentüchkeit dient sie ebenfalls verändert werden - und zwar in einer zum Teil

abträgüchen Weise. Das entscheidende Beispiel ist natürüch das der Phüosophie -

und insbesondere der Moralphilosophie. Ich möchte weiterhin die These aufsteUen,

daß, als es nicht mehr die Aufgabe der Moralphilosophie war, die Voraussetzungen
für eine gebildete Öffentlichkeit zu üefern und die kontroversen Fragen innerhalb

der Debatten zu bestimmen, diese gebildete Öffentüchkeit nicht nur einer der not¬

wendigen Bedingungen ihres Gedeihens beraubt wurde, sondern auch der Moral¬

philosophie selbst etwas verloren ging.
Welcher Art war dieser Verlust? Diese Frage kann am besten mit Hilfe von Bei¬

spielen beantwortet werden. Einige wichtige Beispiele ergeben sich aus dem

Schicksal der Philosophie des gesunden Menschenverstandes selbst, als diese in

verschiedenen Stadien ihrer Geschichte sukzessive ihrer Verbindung mit einer ge¬

bildeten Öffentüchkeit beraubt wurde, zunächst in Schottland und später sowohl im

Frankreich der Restauration wie auch in den Vereinigten Staaten. Würde ich mich

aber auf diese Beispiele stützen, so könnte dies den Schluß nahelegen, daß die Art

der Veränderung, die ich beschreiben möchte, allein der Phüosophie des gesunden
Menschenverstandes zu eigen war. Lassen Sie mich daher - um zu vermeiden, daß

dieser irrigen Annahme Plausibilität verliehen wird - stattdessen zeigen, wie die¬

selbe Form des Wandels in der Geschichte einer ganz anderen Art von Moralphi¬

losophie in einem ganz anderen sozialen Kontext exemplifiziert ist - in einer Phi¬

losophie, die in vielen Punkten in scharfem Kontrast zur Philosophie des gesunden
Menschenverstandes steht Ich beziehe mich auf den Utiütarismus von John

Stuart Mill.

Mills Doktrinen werden all zu oft aufeine Weise dargestellt die sie sowohl von

ihrem Umfeld als auch von Mills eigenen grundlegenden Entwürfen trennt. Der

Kontext dieser Entwürfe wurde, nach Mills Ansicht zu großen Teüen von Cole-

rtdge bestimmt und zwar in dessen Schriften zu einem Thema, dem sich eine gan¬

ze Reihe zeitgenössischer englischer Denker, damnter Thomas Arnold und F.D.

Maurice, zugewandt hatten, nämüch der Frage, wie die enghsche Staatskirche

wieder eine grundlegende Bedeutung als Kirche des ganzen enghschen Volkes ge¬

winnen könne. Typischerweise hatte Coleridge selbst die sowohl radikalste als

auch unpraktischste aUer Lösungen vorgeschlagen. Was die Nation benötigte, sei

eine Geistüchkeit oder eine Gmppe Geistücher, die in aUen lokalen Gemeinden fol¬

gende Funktion übernehmen sollten: die

„eines ortsansässigen Führers, Hüters und Lehrers; wobei die Ziele und letztlichen Absichten des

gesamten Ordens folgende sind: den Reichtum vergangener Zivilisationen zu bewahren und ihre

Schätze zu hüten und so die Gegenwart mit der Vergangenheit zu verknüpfen; dieselben zu vervoll¬

kommnen und zu erweitern und so die Gegenwart mit der Zukunft zu verbinden; aber vor allem die
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Quantität und Qualität an Wissen in der Gemeinde... zu verbreiten, die sowohl für das Verstehen

der... Rechte als auch für die Erfüllung der damit zusammenhängenden Pflichten... unabdinglich

sind" (COLERIDGE 1858, S. 52).

Das heißt die Geisthchen der etabüerten Kirche sollen den Kern einer gebUdeten

Öffentüchkeit bilden. Hätte Coleridge gewußt, was im vorhergehenden Jahrhun¬

dert in Schottland passiert war, hätte er tatsächüch im Beispiel des moderaten Kle¬

rus eine Andeutung seiner Konzeption der Geistüchkeit sehen können. Doch

Coleridge, der in so vielem gar nicht enghsch war, zeigte hier eine typisch engü-

sche Ignoranz gegenüber der schottischen Geschichte.

Mill verstand sehr gut was Coleridge beabsichtigte; die Gründung einer Na¬

tionalkirche, wie Coleridge sie verstand, diene, so fragte Mill, „welchem Zwek-

ke? Der Anbetung Gottes? Der Durchfühmng reügiöser Zeremonien? Nein; der

Förderung des Wissens und der Ziviüsierung und Kultivierung der Gemeinde"

(Mill 1969, S. 290). Doch Mill sah auch, daß die engüsche Staatskirche als kon¬

krete Institution mit einer eigenen Geschichte und in ihrer gegenwärtigen Struktur

nie eine solche gebildete Öffentlichkeit wie Coleridge sie anstrebte, bilden konn¬

te: „indem er verdeutlicht hat wie eine Nationalkirche aussehen müßte und als was

sie, durch die bloße Tatsache ihres Bestehens, zu gelten habe, schrieb er die schärf¬

ste Satire über das, was sie wirkhch darstellt" (ebd., S. 294).

Was Mill hoffte, an die SteUe von Coleridges Entwurf eines Klerus setzen zu

können, war eine andere Form der gebUdeten Öffentlichkeit die dennoch jene Po¬

sition gegenüber dem Rest der engüschen Gesellschaft einnehmen könnte, in der

Coleridge eine wieder hergestellte engüsche Staatskirche gerne gesehen hätte.

Diese gebildete Öffentüchkeit würde nicht durch Übereinstimmung hinsichtlich

Grundüberzeugungen gebildet werden derart, wie sie der gebUdeten Öffentüchkeit

im Schottland des 18. Jahrhunderts gemein waren; denn eine solche Übereinkunft

konnte im England des 19. Jahrhunderts nicht erreicht werdea Stattdessen würde

sie sich auf eine bestimmte Form der Übereinkunft darüber, nicht übereinzustim¬

men, gründen. Sie würde durch die Einigung darüber, an einer bestimmten laufen¬

den Debatte teüzunehmen, zustande kommen, und Loyaütät gegenüber den Zielen

der Auseinandersetzung wäre den Teilnehmern ebenso wichtig wie die Treue ge¬

genüber ihrem eigenen Standpunkt Coleridge und all die, die mit ihm und nach

ihm dachten, repräsentierten einen Standpunkt, der für den Erfolg der Debatte

grundlegend war; der Utihtarismus Benthams in der Form, in der er durch Austin

und Grote6 überliefert wurde, bezeichnete einen weiteren Standpunkt. Und dies

waren nicht die einzigen Positionen, die vertreten wurden. Will man Mills eigene

Haltung verstehen, so ist es wichtig zu sehen, daß dieses Projekt der ständigen Aus¬

einandersetzung von ihm verlangte, mit zwei unterschiedlichen Stimmen zu spre¬

chen; seine Zuhörer und Leser müssen erkennen, mit welcher Stimme er in einer

gegebenen Situation spricht und sie müssen verstehen, wie das, was er in der einen

Stimme sagt mit dem zusammenhängt was er in der anderen Stimme sagt Das ist

nur möglich, wenn wir in unserer Deutung seiner Werke diese nicht isoüert be¬

trachten oder sie vom Kontext seines Entwurfs trennen. Betrachten wir in diesem
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Zusammenhang die Beziehung zwischen der Autobiographie und dem Werk über

den Utilitarismus.

Obwohl die Autobiographie erst posthum erschien, ist siejenes von Mills Wer¬

ken, in dem er am deutlichsten Zeugnis darüber ablegt, daß er ein führender TeU-

nehmer der Debatte war und in dem er zeigt, daß ihm die Treue gegenüber der Aus¬

einandersetzung wichtiger war als die Loyaütät gegenüber seinem persönlichen

Standpunkt Denn die Autobiographie ist der Bericht darüber, wie Mtlls eigene

Ansichten sich durch den Prozeß der Auseinandersetzung veränderten und Stufe

für Stufe weiter entwickelten. Das Werk über den Utilitarismus dagegen repräsen¬

tiert eine von Mills Beiträgen zu dieser Debatte, einen Beitrag, der eine Antwort

auffrühere, von anderen formuüerte Standpunkte darsteUt Er soU somit das darle¬

gen, was Mill für das in der Debatte bb dahin beste verfügbare Argument erach¬

tete. Ließen wir diese Tatsache außeracht würden wir Mill auf zweifache Weise

mißverstehen. Und zwar würden wir sowohl den Tenor und die Wirkung seiner Ar¬

gumentationsweise falsch verstehen, als auch die Stärke einiger seiner Einzelargu¬
mente verkennea

Bedenken Sie zum Beispiel die Überzeugungskraft jenes Abschnittes, in dem

Mill feststellt, daß wir nun „eine Antwort aufdie Frage haben, welche Art des Be¬

weises das Nützüchkeitsprinzip zuläßt" (Mill 1972, Kap. IV), sowie der relevan¬

ten Passagen, die dieser Stelle vorausgehen und ihr folgen. Es ist häufig angenom¬
men worden, daß Mill in diesem Abschnitt zum einen aus der Prämisse, daß jeder
nur nach Glück strebt folgert, daß allein das Glück es wert ist begehrt zu werden,

und daß er zum anderen, ausgehend von der Prämisse, daß jeder von uns nach

Glück strebt, zu dem Schluß kommt, daß jeder von uns das größte Glück der

größtmöglichen Zahl fördern sollte. Und diejenigen, die eingesehen hatten, daß es

ein Fehler war, Mill auch nur eine dieser unzulässigen Schlußfolgerungen zuzu¬

sprechen, neigten dazu, anzunehmen, daß das Prinzip des größten Glücks folghch
für Mill das sein müsse, als das Sidgwick meinte, es sehen zu müssen, nämlich ein

unbestrittenes erstes Prinzip, eine unantastbare Intuitioa7 Doch tatsächüch stellte

Mill das Nützüchkeitsprinzip, so wie er es im Jahre 1861 verstehen konnte, als das

Ergebnis einer Debatte dar, in der es zwar Modifikationen erfahren hatte, aber nicht

durch fortdauernde Kritik widerlegt worden war. Er präsentiert es als ein Prinzip,
das sich behauptet hatte, da es bis dahin den dialektischen Anfechtungen widerste¬

hen konnte. Vor aUem verteidigt er es als ein Prinzip, das vonjedem akzeptiert wer¬

den muß, der erkannt hat welche empirischen Voraussetzungen in Anbetracht der

Vielfalt rationaler Ziele, die die Debatte bislang erbracht hatte, erfuhr, sein müssen,

damit das eigene Glück in vernünftiger Kooperation mit anderen verfolgt werden

kann. Also ist das Nützüchkeitsprinzip weder als eine Folgerang aus noch höheren

Prämissen, noch als ein nichtabgeleitetes erstes Prinzip intendiert. Wie kam es da¬

zu, daß es als das eine oder das andere mißverstanden wurde?

Indem es als Schlußfolgerung einer Beweisführung gedeutet wurde, die zur

Prüfung und Zustimmung durch jeden rational denkenden Menschen vorgebracht
worden war, unabhängig von irgendeinem bestimmten sozialen Kontext und ins-
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besondere unabhängig vonjenem für eine gebildete Öffentlichkeit unabdingüchen
Kontext der Auseinandersetzung, zu dem Mill einen Beitrag geleistet zu haben

meinte. Denn, als sie im letzten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts zu einer professio-
naUsierten und spezialisierten Wissenschaft wurde, veränderte sich die Moralphi¬

losophie dahingehend, daß sie ethische Konzepte und Argumente als zeitlos und

nicht an einen Kontext gebunden behandelte. Und vielleicht konnte die Moralphi¬

losophie, als sie ihre geseUschaftüche Funktion der Formuhemng der Vorausset¬

zungen bestimmter sozialer Gmppen, ihrer inneren Auseinandersetzungen und ih¬

rer Herausforderungen verlor, gar nicht mehr anders verstanden werden. Doch eine

wissenschaftliche Moralphilosophie, die angeblich von jeglicher zeitüchen oder

örtlichen Gebundenheit abstrahiert, kann natürlich herzlich wenig zur Wiederher-

steUung einer gebUdeten ÖffentUchkeit beitragen. Sie in einen multidisziphnären

Lehrplan einzubeziehen, würde wenig dazu tun, die Funktionen, denen der schot¬

tische Lehrplan des 18. Jahrhunderts diente, wiederherzustellea

Es hieße daher, meine Hauptthese mißzuverstehen, würde man sie auch nur teil¬

weise als einen Aufruf zu einer curricularen Reform deuten. Eine solche Reform

könnte sich aus anderen Gründen als gut oder schlecht erweisen, aber die Ursachen

der Zerstörung jener gebildeten Öffentüchkeit, die die schottische Aufklärung her¬

vorgebracht hatte, vor allem die Folgen der großen Gesellschaft, dauern bis in un¬

sere Tage an, und die Auswirkungen des zu unterschiedüchen Zeiten in England,
Frankreich, den Vereinigten Staaten und anderswo einsetzenden Verschwindens

dieser Öffentüchkeit aufdie akademischen Disziplinen (reale oder projizierte Aus¬

wirkungen) steüen sicher, daß das Konzept einer gebildeten Öffentlichkeit in der

heutigen Geseüschaft niemals wieder lebendig werden kann. Es ist höchstens ein

Gespenst das durch unsere Bildungssysteme geistert.

V

Aber es ist ein Gespenst, das nicht ausgetrieben werden kann. Unser Erbe der Kul¬

tur der Aufklärung ist so beherrschend, daß wir uns nicht von gewissen Einstellun¬

gen gegenüber den Künsten und den Wissenschaften befreien können, die voraus¬

setzen, daß die Einführung in die Mitghedschaft einer gebildeten Öffentüchkeit zu¬

mindest einiger unserer Schüler eines der Hauptziele unserer Bildungssysteme ist.

Ich habe aber behauptet, daß es keine solche Öffentlichkeit gibt, deren Mitglied sie

werden könnten. Und ich habe weiterhin behauptet, daß nur dort, wo es eine gebU¬
dete Öffentlichkeit gibt zwei andere Hauptziele aller modernen Bildungssysteme
widerspruchsfrei verfolgt werden können: nämüchejunge Menschen aufihre RoUe

und Tätigkeit in der Gesellschaft vorzubereiten oder ihnen beizubringen, selbstän¬

dig zu denken. Würde diese These als wahr anerkannt dann müßten wir, wo bisher

immer angenommen haben, daß der Erfolg unserer Lehrer in der Verwirkhchung
dieser Ziele ledighch durch die ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen sowie

durch ihre eigenen Fähigkeiten und ihre Ausbildung beschränkt sei, nun stattdessen
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erstens davon ausgehen, daß ein bestimmter Mangel dem Bildungssystem eigen

sei, der durch keine wie auch immer geartete Reform behoben werden könnte, und

zweitens müßten wir annehmen, daß es die Lehrer hinsichtlich der beiden genann¬

ten Ziele nicht mit einem Fall von sowohl/als auch, sondern mit einem entwe¬

der/oder zu tun haben. Entweder können sie weiterhin das Ziel verfolgen, ihre

Schüler auf das Wesen und den Standard von Rollen und Tätigkeiten vorzubereiten,

wie die Gesellschaft es von dem Teil des Bildungssystems, in dem sie arbeiten, er¬

wartet, oder sie können weiterhin das Ziel verfolgen, ihre Schüler zu befähigen,

selbständig zu denken, aber sie können nicht beide Ziele gleichzeitig verfolgen.

Doch selbst das ist keine angemessene Beschreibung der Wahl, die sich den Leh¬

rern, sollten sie jemals den Kern meiner Argumentation akzeptieren, steüen würde.

Denn ich habe gezeigt, daß die Möghchkeit selbständig - und nicht als professio¬
neller Spezialist - zu denken, sich nur im Kontext einer bestimmten Art von Ge¬

meinschaft eröffnet und daß diese Form der Gemeinschaftnicht mehr verfügbar ist,

ja, daß sie bereits seit geraumer Zeit der Kultur nach der Aufklärung nicht mehr zu-

gängüch gewesen ist. Solche Lehrer müßten sich daher fragen, wie diese Form der

Gemeinschaft neu erschaffen werden könnte. Wo könnten Sie nach Antworten auf

diese Frage suchen?

Es wäre historisch falsch und zudem auch ein Anachronismus, Andrew Flet¬

cher von Saltoun eine detaillierte prophetische Voraussicht auf dieses Ergebnis

zuzuschreiben. Dennoch erscheint er letztlich als der Held dieser Schilderung.

Denn Fletcher scheint zu einem gewissen Grad verstanden zu haben, daß die Kul¬

tur der Aufklärung sich auf erstaunliche Weise selbst auflösen würde; und daß die

Vorkämpfer des Wachstums, der Entwicklung und größerer Strakturen in Staatund

Wirtschaft eine Gesellschaftsform erzeugen, in der sie selbst zum Verschwinden

gebracht würden. Und eben dies geschah: der Erfolg, mit dem Hume und Adam

Smith ihre Landsleute von ihren Ansichten überzeugten, führte zu einer GeseU¬

schaft, in der die Form der Kultur, von der Hume und Adam Smith ein so bemer¬

kenswerter Teil gewesen waren, unmögüch wurde. Ich glaube übrigens auch, daß

Fletcher, anders als seine Gegner, recht hatte, als er behauptete, daß das Wieder¬

aufleben der Lektüre griechischer phüosophischer und pohtischer Texte notwendig
ein wesentücher Bestandteil jegücher Form von Bildung sein müsse, die eine Ge¬

meinschaft befähigen könnte, dieser Entwicklung erfolgreich entgegenzuwirken
oder sich von ihr zu erholen. Doch glücklicherweise würde es den Rahmen dieses

Vortrags sprengen, wollte ich auch nur annäherungsweise diese These darlegen.

Anmerkungen

1 Es handelt sich um einen Vortrag anläßlich der „Richard Peters Lectures" an der Universität

London, der im Frühjahr 1985 gehalten wurde. Die Übersetzung hat Annette ROEDER besorgt

Das Original ist erschienen in: Graham HAYDON (Ed.): Education and Values. London: Institute

of Education, University of London 1987, S. 15-37. Der Herausgeber dankt dem Institute of

Education für die Überlassung der Rechte.
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2 Die Anspielung gilt FRANCIS HUTCHESON, „An Inquiry into the Originals of our Ideas ofBeauty

and Virtue" (London 1725), deutsch zugänglich als „Eine Untersuchung über den Ursprung un¬

serer Ideen von Schönheit und Tilgend ...", übers, u. hrsg. v. W. LEIDHOLD (Hamburg 1986).

(Anm. d. Hrsg.)
3 Gemeint ist THOMAS REID, „Inquiry into the Human Mind on the Principle of Common Sense"

(London 1764); sowie DUGALD STEWART, „Elements of the Philosophy of the Human Mind".

(vol. I-m, 1792-1827). (Anm. d. Hrsg.)
4 Weltanschauung an beiden Stellen deutsch im Original. (Anm. d. Hrsg.)

5 Die Passage bezieht sich auf: THOMAS Brown, „Lectures on the Philosophy of the Human Mind"

(vol. I-rV, London 1822); sowie: WILLIAM HAMILTON, „Lectures on Metaphysics and Logic"

(vol. I-IV, London 1859/60). (Anm. d. Hrsg.)
6 Einflußreich war vor allem: JOHN GROTE, „Examination of the Utilitarian Philosophy" (Cam¬

bridge 1870). (Anm. d. Hrsg.)
7 Vgl.: Henry Sidgwick, „Methods of Ethics" (vol. I/II, London 1875) (deutsche Übersetzung

1909). (Anm. d. Hrsg.)
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Walter Feinberg

Die öffentliche Verantwortung
der öffentlichen Bildung1

Die Praktiken staatlich unterstützter Pfhchtschulen, die ich (in Anlehnung an den

amerikanischen Sprachgebrauch) zögernd als public education (öffentliches Bü-

dungswesen) bezeichnen möchte, wurden sowohl in den Vereinigten Staaten wie

auch in Großbritannien von Gmppiemngen verschiedenster reügiöser und poüti-
scher Überzeugungen als ausgrenzend angegriffea In der Öffentlichkeit wurden

die Frage der Evolutionslehre als Unterrichtsthema und die Forderung einiger fun¬

damentalistischer Eltern, von der christüchen Schöpfungslehre beeinflußte Ansich¬

ten über das Universum als haltbare und alternative Erklärungen zu vermitteln, be¬

sonders intensiv diskutiert.

Zwar wurden von Seiten der Fundamentalisten in den letzten Jahren immer wie¬

der Bedenken hinsichtlich der Lehre der Evolutionstheorie geäußert, doch unter¬

scheiden sich die neueren Einwände erhebüch von denen der Vergangenheit So

wurde zum Beispiel im Jahre 1925 im Scopes-FaU ein Lehrer für schuldig befun¬

den, das Gesetz des Staates Tennessee gebrochen zu haben, indem er die Evolu¬

tionstheorie lehrte. In neueren Fällen wurden dagegen keine Einwände gegen den

Unterricht über die Evolutionstheorie erhoben, vielmehr verlangten die Kläger, daß

ein Gleichgewichthergestelltwerde zwischen derLehre derEvolutionund der Ver¬

mittlung schöpfungstheoretischer Interpretationen des Universums als einer ver¬

tretbaren Alternative.

Während fundamentatistische Reügionsgrappen kritisieren, daß die Schulen

die Gültigkeit ihrer Deutung des Universums nicht anerkennen, werfen andere

Randgruppen der Schule vor, sie repräsentiere ihre Erfahrungen nicht in angemes¬

sener Form. Schwulen- und Lesbengmppen, Feministinnen sowie ethnische und

rassische Minderheiten befassen sich mit der inadäquaten Darstellung ihrer Erfah¬

rungen in der Schule. Angesichts dieser zahlreichen und unterschiedlichstenAnfor¬

demngenan die Schule stellt sich die Frage, ob das öffentüche Schulwesen zur Ent¬

wicklung einer geeinten Öffentlichkeit beitragen kann.

In den Vereinigten Staaten reagierte man auf interessante Weise auf diesen

Druck. Ein Argumentgeht etwa dahin, daß der Staat ledighch ein Mechanismus zur

Verteilung von Bildungsressourcen sei, der nur sehr wenig darüber zu sagen habe,

wie diese Ressourcen genutzt werden sollten. Von dieser Seite wird argumentiert,
daß die Hauptverantwortung für die Erziehung der Kinder bei den Eltem hege und

daß Eltern darüber entscheiden sollten, wo ihre Kinder zur Schule gehen und was
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sie lernen sollten. Eine andere Seite betont die wirtschaftlichen Vorteile des Schul¬

unterrichts und schlägt ein Curriculum vor, das die Fähigkeit der Schüler, sich

selbst zu versorgen und einen Beitrag zum wirtschaftlichen Wohlergehen der Na¬

tion zu leisten, verbessere. Diejenigen, die diese Meinung vertreten, wollen das An¬

gebot der Schulen beschränken, indem sogenannte Zierfächer abgeschafft werden;

die Anzahl der Pflichtfächer soU erhöht werden, und die Schulen im ganzen Land

soUen einander angegüchen werden, was die Inhalte des Lehrplans betrifft. Dieje¬

nigen, die den wirtschaftlichen Nutzen von Schulen unterstreichen, sehen häufig

keinen Widersprach zwischen ihren Ansichten und der Meinung derer, die den El¬

tern die größtmöghche Entscheidungsfreiheit lassen wollen. Das üegt daran, daß

sie davon ausgehen, daß alle Eltem und aUe Kulturen ihren Kindern wirtschaftli¬

chen Erfolg wünschen, und aufgrand dieser Annahme glauben sie, daß ein enger,

einheitlicher, standardisierter Lehrplan tatsächüch dem elterhchen Entscheidungs¬

recht weitestgehend entspricht Mit anderen Worten, sie treten dafür ein, daß die El¬

tern mehr Wahlmöghchkeiten erhalten und reduzieren gleichzeitig die Anzahl der

Mögüchkeiten, aus denen die Eltern wählen können. Verfechter einer dritten Posi¬

tion bestehen darauf, daß es tatsächüch eine gemeinsame Kultur gibt und daß Kin¬

der in diese Kultur eintreten, indem sie lernen, ihre symbolischen Manifestationen

zu erkennen. Dies ist der Ansatz von E.D. Hirsch Jr. (1988), der ein Lexikon kul¬

tureller Büdung entwickelt hat, das Tausende von Stichwörtern enthält, die seiner

Meinung nach ein Schüler oder Student kennen muß, um als kulturell gebildeter
Amerikaner zu gelten. (Hirsch Jl/Kett/Tefil 1988)

Ich möchte der Frage nachgehen, ob nicht ein Konzept der Öffentlichkeit ange¬

nommen werden muß, das breiter ist als die drei oben skizzierten Positionen anneh¬

men, und wenn ja - ob dieses weitergefaßte Konzept bestimmte ImpUkationen für

die Durchführung staatlich unterstützter öffentlicher BUdung hat Mit anderen

Worten, wonach ich suche, ist eine Öffentlichkeit die mehr ist als nur ein VerteUer

und Empfänger von Ressourcen, mehr als nur ein Vermittler in einem Markt und

mehr als eine Ansammlung von Einzelpersonen, die zufälüg ein gemeinsames Sy¬
stem von Symbolen in Ansprach nehmen. Ich möchte argumentieren, daß das Kon¬

zept einer Öffentlichkeit in mehr als nur der utiütaristischen Hinsicht plausibel ist

und daß eine der wichtigsten Funktionen des öffentlichen Bildungswesens in seiner

Beziehung zu eben dieser Öffentüchkeit hegt, die sowohl Empfänger seiner Unter¬

stützung als auch eine wichtige Bedingung seines Wachstums ist

Die Debatte über die Rolle des öffentüchen BUdungswesens in den USA ergibt
sich aus einer Reihe von wichtigen historischen und pohtischen Gegebenheiten.
Die wechselnden Immigrationsmuster, zum Beispiel, bedeuten, daß es nicht länger

möglich ist sich auf eine gemeinsame europäische Erfahrung als Queüe einer kol¬

lektiven Identität zu stützen. Die meisten unserer neueren Immigranten kommen

eher aus Mexiko, Lateinamerika, Korea, Vietnam und Indien als aus England,

Deutschland, Italien oder Frankreich. In einem Staat nämüch Kalifornien, gehört
die Mehrheit der Schüler staatlicher Schulen einer Minderheitengruppe an, und es

wird erwartet daß dies irgendwann, in mcht allzu femer Zukunft, auf staathche
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Schulenim ganzenLand zutreffen wird. Nebenden demographischen Veränderun¬

gen gab es wichtige Änderungen in den kulturellen Normen, die die Übereinstim¬

mung hinsichtlich Rollen, Normen und Erwartungen erhebhch reduzierten. Dar¬

überhinaus verlangt eine großeZahl unsererProbleme ein koUektives Handelnvon

Grappen, das weit über die lokale Gemeinschaft oder den Nationalstaat hinausgeht

und eine Reihe von Fragen zu den Grenzen der Öffentlichkeit unbeantwortet läßt.

In den Vereinigten Staaten bestehtdie Sorge, daß diese Veränderangenzu einem

Auseinanderbrechen der nationalen Identität geführt habea Einige Amerikaner

glauben immer noch, daß, da das öffentliche BUdungswesen für die Entwicklung

von für politische Zugehörigkeit erforderüchen Gewohnheiten, Loyatitäten und

Neigungen verantwortlich sein sollte, es die Aufgabe der öffentüchen Schulen sei,

diese Risse zu kitten und die Identität wiederherzusteüen. Aber in einer GeseU¬

schaft wie der der Vereinigten Staaten, und vielleicht auch Großbritanniens, wo ge¬

ringer Konsens über die richtigen Zielsetzungen der Nation besteht, herrscht zu we¬

nig Übereinstimmung über das Wesen einer solchen Identität Wir sind uns einfach

nicht einig über die Art von Öffentüchkeit, die wir gerne hätten, und ohne eine sol¬

che Übereinkunft ist es sehr schwer, den Weg zu bestimmen, den die Büdung neh¬

men sollte.

Das Problem wird verschärft durch die Verschiebung weg von einer in ihren

Wurzeln europäischen Population und die daraus folgende Veränderung der Art der

kollektiven Erinnerung. So zeigte zum Beispiel eine neuere nationale Umfrage bei

College-Studenten, daß eine beträchtüche Minderheit nicht in der Lage war, die in

der Erhebung gestellte Frage nach dem Jahr, in dem Columbus seinen Fuß auf die

westüche Hemisphäre setzte, zu beantworten, und viele traditionelle Lehrer nutz¬

ten die Umfrage, um auf die Defizite des amerikanischen Bildungswesens auf¬

merksam zu machen. Doch einer der wenig beachteten Aspekte dieser Erhebung

war die Art, in der sich diese Fragestellung auf subtile Weise verändert hatte. An¬

statt, wie bisher übhch, zu fragen: „Wann entdeckte Columbus Amerika?", wurde

nun gefragt: „Wann setzte er seinen Fuß auf die westliche Hemisphäre?" Der

Grand für diese Veränderung ist natürlich, daß aus der Sicht vieler Gmppiemngen
- insbesondere der Indianer - es nicht Columbus war, der Amerika entdeckte, und

die Formulierung ist ein verspätetes Zugeständnis, daß diese Gruppierungen be¬

reits in Amerika lebten, als Columbus ankam. Aber wenn Columbus Amerikanicht

entdeckt hat, wen interessiert es dann, wann er seinen Fuß auf amerikanischen Bo¬

den setzte? VieUeicht die Amerikaner mit europäischen Vorfahren, dochdiese wer¬

den zusehends zu einer Minderheit

Ein Teü des Problems liegt darin, daß die kollektiven Erinnerungen von Kin¬

dern indianischer, asiatischer oder schwarzer Abstammung anders sind als die des

stereotypen weißen Amerikaners mit europäischem Hintergrund. Doch dies ist

nicht das einzige Problem. Tatsächlich war im 18. Jahrhundert das Fehlen einer ge-

meinschaftUchen kollektiven Erinnerung und einer gemeinsamen Vorstellung von

Öffentlichkeit einer der vielen Gründe, die für die Notwendigkeit eines öffenth¬

chen Bildungswesens angeführt wurden. Es wurde argumentiert, daß sich das Land
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ohne ein öffentliches Schulsystem nicht auf die für den Status einer modernen Na¬

tion erforderlichen gemeinsamen Werte stützen könne. Die Tatsache, daß die

Mehrheit der Immigranten aus einem geteilten und konfliktreichen Europa stamm¬

te, war kern Grund, die öffenthchkeitsbildende RoUe des öffentüchen Bildungswe¬
sens fallenzulassen. Vielmehr verüeh dies den Argumenten derer, die für staatlich

kontrolüerte Schulen eintraten, sehr viel Kraft und Nachdruck. Ohne ein staathch

reglementiertes Bildungssystem würden sich die europäischen Konflikte in den

USA fortsetzen. Folghch läßt sich der Verlust des Vertrauens in die öffentüche

Funktion des öffentüchen Bildungswesens nicht mit der simplen Tatsache beste¬

hender Unterschiede begründen. Vielmehr ist dieser Vertrauensverlust eine Be¬

gleiterscheinung des Schwindens der philosophischen Grandfeste der staatlichen

Schulbewegung - von Grundlagen, die ihren Ursprung in der Aufklärung haben.

In der Aufklärung wurde die Ansicht vertreten, daß es so etwas wie universelle

Naturrechte gebe; daß alle Menschen bestrebt sein sollten, diese Rechte anzuerken¬

nen; daß alle Kulturen an diesen Rechten gemessen werden könnten und daß es die

Aufgabe einer gebUdeten Öffentüchkeit sei, die Menschen diesen Gesetzen gegen¬

über für rechenschaftspflichtig zu halten. Es war schon immer möghch, dem öf¬

fenthchen Bildungswesen vorzuwerfen, es werde dem Credo der Aufklärung nicht

gerecht oder staatliche Lehrer als Heuchler zu bezeichnen, weil sie die Schulen da¬

zu nutzten, korporativen Interessen zu dienen. Doch diese Erkenntnisse allein hät¬

ten nicht gereicht, die eigentliche Aufgabe staatlicher Schulen fragwürdig erschei¬

nen zu lassen, es sei denn, es hätten Zweifel bestanden hinsichtlich der Konzeption
der Gesetze selbst, die angebüch die Entwicklung des öffenthchen Schulwesens

vorantrieben. Zugegeben, die staathchen Schulen konnten dafür kritisiert werden,

daß sie ihren vorgegebenen Verpflichtungen nicht gerecht wurden, doch eine sol¬

che Kritik konnte sehr wohl als Forderung nach mehrund besserer öffentücher BU¬

dung verstanden werden. Das Selbstverständnis des öffentüchen BUdungswesens
beruhte aufder ausdrücklichen Überzeugung, daß die westliche - und insbesondere

die amerikanische - Geseüschaft der Hauptverfechter der Aufklärangsideale sei

und daß die staatlichen Schulen der Ort seien, an dem diese Ideale genährt werden

soUten.

Es geht mir nicht darum, andere Motive für die Entwicklung staatlicher Schulen

abzuwerten; ebensowenig möchte ich behaupten, daß die Entwicklung einer um die

Förderung der Werte der Aufklärung bemühten Öffentüchkeit die vorrangigste Sor¬

ge war. Zweifellos wollten viele das öffentliche Bildungswesen unterstützen, um

die vom Industriekapitaüsmus benötigten Arbeitskräfte heranzuziehen und um die

Neigungen und Loyalitäten zu entwickeln, die eine expandierende Industrie und

Streitmacht verlangten. Läßt manjedoch diese äußerst zynischen Argumente außer

acht, so war es der Glaube an die Ideale der Aufklärung, der es erlaubte, daß die

anderen Pläne mit nur begrenzter Schuld oder Verzweiflung vorangetrieben wur¬

den. Fassen wir diese Vorhaben aber in moderne - oder besser noch, postmodeme
- Begriffe, so wird deutlich, daß die Krise des Vertrauens in das öffentüche BU-

dungssystem begleitet wurde von einer Veränderung in der Beurteilung der Ziele
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der Aufklärung. Aus postmoderner Sicht wurden die Grundlagen des öffentlichen

BUdungswesens gelegt, indem die Erfahrung des weißen männlichen, eurozentri-

schen Mittelklasse-Amerikaners totaüsiert wurde. Und der Preis, der für das Fort¬

bestehen dieses Ideals gezahlt werden mußte, war die Marginaüsierang der weib-

hchen, homosexueüen, asiatischen, afrikanischen und lateinamerikanischen Erfah¬

rungen.

Damit ist das Problem umrissen. Wenn die Idee einer Öffentlichkeit gerechtfer¬

tigt sein soll, so muß sie dieser Kritik standhalten können. Eine solche Rechtferti¬

gung ist die Voraussetzung für die Anerkennung des öffenthchen BUdungswesens

als Vorbereitung für die Beteiligung andieser Offenthchkeit Alasdair MacIntyre

gab eine sehr düstere Darstellung des Problems, indem er ausschloß, daß die Mög¬

lichkeit einer gebUdeten Öffentüchkeit überhaupt noch gegeben sei. Damit bestritt

er implizit auch jede Möghchkeit einer inteUigenten, breiteren Öffentüchkeit, die

fähig wäre, rational über die Vorzüge unterschiedhcher kollektiver Alternativen

nachzudenken.

MacIntyre ist der Ansicht daß die Fähigkeit, selbständig zu denken, in der mo¬

dernen GeseUschaft nicht mehr gegeben ist, außer in sehr speziellen Kontexten. Er

schreibt:

„Das Denken ist zur beruflichen Verantwortung derer geworden, die bestimmte gesellschaftliche

Funktionen erfüllen, zum Beispiel der Berufswissenschaftler. Doch die Themen, über die nachzuden¬

ken von allgemeinem gesellschaftlichen Interesse ist, wie etwa Gedanken über das Richtige und das

Gute, über das Verhältnis von Gerechtigkeit und Wirksamkeit oder den Stellenwert ästhetischer Güter

im menschlichen Leben, Über das Tragische, das Komische und das Absurde nicht nur in der Literatur,

sondern auch in Politik und Wirtschaft, diese Themen werden entweder einigen ausgebildeten, aber

beschränkten, da professionalisierten Spezialisten überlassen, oder sie werden in Foren behandelt, in

denen die Zurückhaltung des wissenschaftlichen Austausches zumeist fehlt.

Und er schließt mit der Feststellung, daß „die gebildete Öffentüchkeit... durch eine

Reihe von speziaüsierten Öffentüchkeiten ersetzt worden (sei)" (MacIntyre 1987,

S. 25; in diesem Band S. 34).
MacIntyres Schilderung ist im Schottland der ersten Hälfte des 18. Jahrhun¬

derts angesiedelt, wo seiner Meinung nach eine wahrhaft gebildete Öffentüchkeit

entstand. Aber dieser Öffentüchkeit war es beschieden sich aufzulösen, und zwar

infolge des Schwindens der einst verbindenden, gemeinsamen Werte durch das Be-

völkerangs- und Wirtschaftswachstum.

Am Beispiel dieser historischen Situation erläutert MacIntyre die Bedingun¬

gen, die er als notwendig für die Entwicklung einer gebildeten Öffentlichkeit an¬

sieht. Zunächst muß es genügend viele Menschen geben, denen die Regeln einer

rationalen Auseinandersetzung vermittelt wurden; sie müssen sich über die Bedeu¬

tung verschiedener Aspekte für ihre „gemeinsame soziale Erfahrung" im klaren

sein, und sie müssen sich gegenseitig als Öffentüchkeit anerkennen (ebd., S. 18; dt.

S. 28). Sie werdendamit einer Gmppe von Speziaüsten gegenübergestellt sowie ei¬

ner passiven Öffentüchkeit die als Publikum für die Debatte dient Zweitens muß

Übereinstimmung hinsichtlich der Maßstäbe bestehen, nach denen Argumente be-
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urteilt werden sollen, und drittens muß es ein „hohes Maß gemeinsamer Grund¬

überzeugungen und -einstellungen" (ebd., S. 19; dt. S. 28/29) geben.
Für MacIntyre spiegelt das Schwinden einer gebildeten Öffentüchkeit in

Schottland die Situation der Moderne überhaupt „Wir haben in unserer Kultur zu

viele verschiedene und unvereinbare Formen der Rechtfertigung. Es gibt zu wenig

Übereinstimmung, als daß wir zu einer gemeinsamen Vorstellung darüber gelangen

könnten, worüber wir streiten sollten" (ebd., S. 28; dt S 37). Er glaubt, daß wir kei¬

ne Konzeption des Guten haben, der aU die vielen konkurrierenden Gruppierungen
der modernen Gesellschaft zustimmen könnten, und daher fehle uns die Grundlage

für die Entwicklung einer solchen Öffentüchkeit.

MacIntyre geht - wie ich im folgenden kurz zeigen möchte - in seinen Be¬

hauptungen in vielerlei Hinsicht zu weit. Doch muß in diesem Zusammenhang dar¬

auf hingewiesen werden, daß er keinen Beweis für die Unmöglichkeit einer Offent¬

hchkeit in der heutigen Zeit geüefert hat, vielmehr beschreibt er in seinem Artikel

ledigüch eine Situation, in der es faktisch keine Öffentüchkeit gibt. Ich möchte

mcht die Richtigkeit dieser Darstellung anzweifeln, aber es ist wichtig festzuhalten,

daß die Schlußfolgerung, die Existenz einer Offenthchkeit sei heutzutage unmög¬

lich, zwei weitere Argumentationsschritte erfordert Und zwar das Argument, daß

das gesellschaftliche Leben so komplex geworden ist daß es für eine Person mit

einer vernünftigen Ausbildung nicht mehr möghch ist, diese Komplexitäten ausrei¬

chend zu erfassen. Weiter muß argumentiert werden, daß die Gesellschaft so kom¬

plex bleiben muß. Folglich sind wir gezwungen, Beratungen über die wichtigsten

Themen Experten zu überlassen, die selbst aufgrund ihrer wissenschaftlichen Aus¬

bildung beschränkt sind. MacIntyre lenkt seine Argumentation auf keinen dieser

beiden Punkte, obwohl klar ist, daß er sie beide voraussetzt

Er spricht in seiner Darstellung die Komplexität des modernen Lebens nicht di¬

rekt an; vielleicht stützt er sich auf eine Frustration, die viele von uns empfinden.
Aber er beläßt es dabei, auf die widersprüchüche Rolle des modernenBUdungswe¬

sens hinzuweisen, das die Schüler darauf vorbereiten soll, sowohl eine bestimmte

berufliche Rolle zu übernehmen, als auch selbständig über Fragen von größerer

Tragweite nachzudenken. Doch sind diese beiden Aufgaben nur dann unvereinbar,

wenn wir von der Vorstellung ausgehen, daß die geseUschafthchen Angelegenhei¬
ten so komplex geworden sind, daß sie nicht mehr aus der Perspektive einer ein¬

zelnen Rolle beurteUt werden können. Wenn wir aber andererseits nicht davon aus¬

gehen, daß die moderne Gesellschaft unerbittlich komplex ist, oder wenn wir mei¬

nen, daß wir durchaus fähig sind, über die moralischen Implikationen unserer

eigenen RoUe nachzudenken, dann müssen wir uns MacIntyres Schlußfolgerung
nicht anschüeßen. MacIntyre selbst scheint von der Zugkraft seiner eigenen Ar¬

gumentation nicht besonders überzeugt zu sein, denn in einem anderen Aufsatz -

über Patriotismus - scheint er davon auszugehen, daß gewisse Charakteristika ei¬

ner Öffentüchkeit doch noch möghch sind.

Der These der verlorenen Öffentlichkeit, wie sie in MacIntyres Argumentation
deutlich wird, kann auf zweierlei Weise begegnet werden. Die Einheit der Konzep-
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tion des Guten und der Öffentüchkeit kann wiederhergestellt werden, indem man

eine der beiden folgenden Positionen einnimmt Einmal kann man, wie MacIntyre

es in seinem Essay über Patriotismus tut, sich eine bestimmte Gemeinschaft her¬

ausgreifen und sie der Offenthchkeit gleichstellen. Oder man kann zum anderen ei¬

ne bestimmte Konzeption des Guten nehmen und behaupten, daß sie grundlegend
für die Entwicklung von Öffentlichkeit sei.

In seinem Essay über Patriotismus argumentiert MacIntyre gegen die Ansicht,

daß der Inhalt morahscher Urteile abhängig sei von der Queüe moraüschen Wis¬

sens. Er bezweifelt daß „wo und von wem ich die Prinzipien und Regeln der Ethik

lerne, keine Bedeutung hat oder haben darf weder für die Frage nach den Inhalten

von Moral noch für die Art meiner Bindung an diese Moral" (MacIntyre 1984, S.

8). Er ist der Meinung, daß „es ein wesentliches Merkmal der von einemjeden von

uns erworbenen Moral ist daß sie von der, in der und durch die Lebensweise einer

bestimmten Gemeinschaft gelernt wird." Darüber hinaus gebe es wesentüche Un¬

terschiede in der Art und Weise, in der die eine oder andere Gemeinschaft auf be¬

stimmte Situationen reagiert (ebd.) sowie in den institutioneUen Arrangements, die

die moraüschen Regeln nach sich ziehen (ebd., S. 9). Und daher ist das, „was ich

als Richtschnur für mein Handeln und als Maßstab für die Beurteilung dieser Hand¬

lungen lerne, niemals Moral als solche, sondern immer die überaus spezifische Mo¬

ral einer überaus spezifischen sozialen Ordnung" (ebd.). Einzelpersonen werden

erst innerhalb von Gemeinschaften einer Moral fähig, und sie können erst in Ge¬

meinschaften zu moralisch handelnden Wesen werden (ebd., S. 13). Patriotismus

ist vertretbar aufgrund der vielfältigen Verbindungen zwischen der Moraütät und

der Lebensart einer bestimmten Gemeinschaft (ebd., S. 10).

MacIntyres Abhandlung soll mehr sein, als ledighch eine weitere Beschrei¬

bung der Art und Weise, wie morahsche Sozialisation vonstatten geht Es handelt

sich um eine Erörterung des Wesens der Moral und ihrer partikularistischen Wur¬

zeln. Und dennoch ist es eine seltsame Argumentation, denn indem er behauptet,
Moral sei immer an die Institutionen und die Lebensweise einer bestimmten Ge¬

meinschaft gebunden, beruft sich MacIntyre auf ein transzendentes moralisches

Argument das notwendig zu der Schlußfolgerung führt, daß Moral immer partiku-
laristisch ist. Oder, um es etwas anders zu formuheren, wenn MacIntyres Darstel¬

lung als eine Auseinandersetzung mit Moral anzusehen ist und nicht nur als eine

allgemeine Beschreibung individueller Soziaüsation, dann ist es notwendig, daß

die Argumentation selbst in einen moraüschen Rahmen gefugt wird. Doch kann

dies nicht der Rahmen irgendeiner einzelnen Gemeinschaft sein, er muß vielmehr

über einzelne Gemeinschaften hinausgehen, wül man zeigen, daß Moral immer in

der Einzelgemeinschaft verankert ist Folghch versagt das Argument, man könne

sich eine Gemeinschaft herausgreifen, da es die Berufung auf ein übergreifendes

Konzept des Guten voraussetzt

Während MacIntyre versucht der These der verlorenen Öffentüchkeit zu be¬

gegnen, indem er an der Position der Einzelgemeinschaft festhält ist John Halda-

ne in seiner Verteidigung reügiöser Erziehung bemüht, das Problem zu lösen, in-
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dem er eine bestimmte Konzeption des Guten herausgreift. Dieser Ansatz versucht

Öffentlichkeit zu konstituieren, indem er die formative Bedeutung einer bestimm¬

ten Auffassung des Guten geltend macht. In den USA etwa greift sich Allan

Bloom in seinem Bestseller The Closing ofThe American Mind (Bloom 1987) die

Tradition der Aufklärang als die für ihn relevante Konzeption des Guten heraus und

beruft sich auf sie in seiner Argumentation gegen die zersetzende Wirkung einer

fremden relativistischen, postmodernen PhUosophie, die aus Deutschland impor¬

tiert wurde. Haldane bedient sich einer ähnlichen Strategie, doch anstelle der Auf¬

klärang stützt er sich auf die formative Bedeutung des Christentums und nutet dies

dann, um dafür einzutreten, daß (vorbehaltiich elterücherZustimmung) die Erbau-

ungslehre der christlichen Reügion und ihre ethischen Implikationen einen wichti¬

gen Bestandteil des schuhschen Lehrplans ausmachen sollten (Haldane 1986).

Fragwürdig ist aUerdings Haldanes kausale Behauptung, die moderne Morali¬

tät habe ihre Wurzeln im Christentum, und der daraus gezogene Schluß, daß, da das

Christentum grandlegend war, wir unsere Kinder dessen Erbauungsdoktrin lehren

soUten. Man könnte eine solche Argumentation vergleichen mit dem Vorschlag,

daß, da der American Football seine Wurzeln im britischen Rugby hat, American-

Football-Spieler das Rugbyspiel trainieren sollten. Was Haldane tatsächüch sagt,

ist, daß die britische Öffentlichkeit mit den ethischen Lehren des Christentums ge¬

bildet werden soUte, da sie auch früher mit eben diesen Lehren gebildet worden sei.

Doch zu sagen, daß dies so zu geschehen habe, da es bereits in der Vergangenheit

so gemacht wurde, bezeichnet nur das Problem, um das es hier geht. Mit anderen

Worten, Haldane hat das Problem der verlorenen Öffentüchkeit gelöst indem er

an einer bestimmten Konzeption des Guten festhält.

Wenn wir über bestimmte Themen nachdenken, wie etwa über die Frage der

Abtreibung oder darüber, ob der Staat Schulen unterstützen soUte, in denen Jungen

und Mädchen getrennt unterrichtet werden, dann müssen viele Faktoren berück¬

sichtigt werden, und es ist für mich nicht offensichtlich, daß die Lehren des Chri¬

stentums - ein einheitüches System von Lehrmeinungen vorausgesetzt- besonde¬

ren Vorrang haben. Tatsächlich kann man Haldanes Kausalbehauptung selbst be¬

zweifeln, die moderne Moralität entstamme auf linearem Weg dem Christentum.

Es ließe sich argumentieren, daß erst mitdem Zusammenbrachder Hegemonie des

Christentums moderne Einstellungen zur Moral entstanden sind. Ich denke, daß

MacIntyre hier recht hat; das Problem der Öffentüchkeit in der modernen Geseü¬

schaft ist auf deren Heterogenität zurückzuführen. Allein die Tatsache, daß reügiö-

se Erziehung -

ganz zu schweigen von christhcher Erziehung - wiederum zum

Thema von Debatten und Kontroversen geworden ist, zeigt mit welcher Art von

Problem wir es hier zu tun haben. Aber die Tatsache, daß der Verzicht auf Einheit¬

lichkeit in Rehgionen zu einem Faktor in neueren Überlegungen zur Öffentlichkeit

geworden ist bedeutet nicht, daß diese Probleme durch eine erneute Betonung des

religiösen Glaubens gelöst werden könnten. Ich denke, es wäre durchaus möghch,

einen vernünftigen religiösen - vieUeicht christlichen - Lehrplan zu entwerfen.

Doch sollte dieser den in größeren Gesellschaften bestehenden Pluraüsmus richtig
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wiedergeben, so kämen wir zu einer ganz anderen Form christhcher Erziehung, als

der der Erbauungsstudien, die die meisten rehgiösen Menschen kennengelernt ha¬

ben. Anders gesagt wenn eine Konzeption des Guten herangezogen werden soU,

die dem Problem angemessen wäre, so müßte es sich tatsächüch um mehrere Kon¬

zeptionen des Guten handeln.

Die Pluraütät von Wertsystemen anzuerkennen heißt nicht, wie MacIntyre an¬

scheinend glaubt die Möghchkeit von Öffentlichkeit zu leugnen. Öffentüchkeit er¬

fordert nicht, daß alle ein Wertsystem gemein haben. Vielmehr impüziert sie ein

gewisses Maß an Pluraütät und die Bereitschaft, sich mit Menschen anderer Über¬

zeugung über Fragen von falsch und richtig auseinanderzusetzen. Der Fehler in

MacIntyres Vorstellung von Öffentüchkeit hegt in der irrigen Annahme, Öffent¬

lichkeiten könnten nur dort existieren, wo aUgemeine Überzeugungen und Legiti¬
mationsstrukturen von vielen geteüt werden und wo einzig Fragen der Anwendung
zu klären sind. Problematisch an dieser Auffassung ist aber, daß die Trennung von

allgemeinen Prinzipien und ihrer Anwendung nicht deutlich genug ist.

So könnte zum Beispiel hinsichtlich der Abtreibungsdebatte gesagt werden, daß

beide Seiten dieselben allgemeinen Prinzipien über den Wert des menschlichen Le¬

bens vertreten, daß sie aber unterschiedhcher Meinung sind über einige der Fakto¬

ren, die in der Anwendung dieses Prinzips zum Tragen kommen, wie etwa die Fra¬

ge, ob die Kontrolle über den eigenen Körper Vorrang hat vor dem Wert menschh¬

chen Lebens. Aber Kontrolle über den eigenen Körper ist ebenfalls ein allgemeines

Prinzip, das vermutlich von beiden Seiten geteüt wird, und die Frage, um die es

eigentlich geht ist die, welches Prinzip Priorität hat. MacIntyre könnte argumen¬

tieren, daß Übereinstimmung hinsichtlich allgemeiner Prinzipien keine hinreichen¬

de Bedingung für die Existenz einer Offenthchkeit ist Übereinstimmung hin-

sichtüch allgemeiner Prinzipien in Kombination mit einer Übereinkunft über insti¬

tutionelle Legitimität dagegen ausreicht. Mit anderen Worten, da Institutionen die

Anwendung von allgemeinen Prinzipien steuern, kann eine Öffentlichkeit durch

gegenseitiges Einvernehmen über sowohl die Prinzipien als auch die Institutionen

geschaffen werden. Während aber Übereinstimmung hinsichtlich aUgemeiner

Prinzipien MacIntyre nicht die Form von Offenthchkeit geben kann, die er an¬

strebt, wäre Übereinstimmung über sowohl aUgemeine Prinzipien wie auch die In¬

stitutionen, die solche Prinzipien anwenden, zu ausgeprägt und heße damit keinen

Raum für jene Debatten und Auseinandersetzungen, die Offenthchkeit gerade
kennzeichnen. Denn Entwürfe von Öffentüchkeit müssen Raum lassen für die Be¬

ratung und Diskussion über Dinge, die nicht klar umrissen sind, und sie müssen

Überlegungen und Auseinandersetzungen eben darüber einschließen, welche Insti¬

tutionen geeignet sind, um über bestimmte Fragen von aUgemeinem Interesse zu

entscheiden.

Eine der Schwierigkeiten mit MacIntyres VorsteUung von Öffentlichkeiten

liegt in seinem Versäumnis, nichtkognitive Faktoren mit zu berücksichtigen, dazu

zählen solche Aspekte wie die Bereitschaft, eine Diskussion weiterzuführen, auch

wenn grundlegende Meinungsverschiedenheiten darüber bestehen, was getan wer-
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den sollte, oder die Fähigkeit ein Problem aus der Perspektive einer größeren Ge¬

meinschaft zu ergründea Diese zweite Bedingung ist komplex, da sie von uns ver¬

langt, die Sichtweise sowohl der Grappen, an die wir emotional gebunden sind, als

auch der Gmppen, deren Handlungen eben die Grappen, mit denen wir verbunden

sind, betreffen, zu reflektieren. Doch verweist diese Komplexität ledighch darauf,

daß der Entwurf einer Öffentlichkeit von offener und fließender Beschaffenheit

sein muß, die schwankende Grenzen und Festlegungenzuläßt Sie schheßt nicht die

Möghchkeit des Entstehens einer Offenthchkeit aus, sondern erlaubt uns, nach ei¬

ner Pluralität von Öffentlichkeiten zu suchen, spezifische Probleme und Themen

sowohl anzusprechen, als auch auf vielfältige Weise zueinander in Beziehung zu

setzen.

Moderne Gesellschaften haben ihre Musterbeispiele für funktionierende Öf¬

fentlichkeiten. So hat zum Beispiel eine Jury die Pflicht ein Urteil nach dem Ge¬

setze zu fällen, und indem sie dies tut, tragen ihre Mitgheder die Verantwortung,

über bestimmte Faktoren nachzudenken, wie etwa rassische oder ethnische Vorur¬

teile, die ein einigermaßen unvoreingenommenes Urteil möglicherweise aus-

schüeßen könnte. Andere Beispiele für Öffentüchkeiten finden sich in Gemeinde¬

versammlungen oder Gemeindegrappen, in verschiedenen Verbraucherverbänden,

die dafür eintreten, daß die Preise kontrolüert werden und die Qualität gewahrt

wird, indem sie einen offenen Dialog über Maßstäbe und KontroUen eröffnen. Na¬

türüch können aU diese verschiedenen Formen von Öffentüchkeiten Mängel auf¬

weisen und ihre eigenen Anforderungen nicht erfüllen. Jurys urteüen nicht immer

nach dem Gesetz, und Geschworene denken vieUeicht häufig nicht über den Ein¬

fluß rassischer oder ethnischer Vorurteile auf ihre Entscheidung nach. Daß sie

manchmal wirküch nicht den Anforderungen gerecht werden, bedeutet aber nicht,

wie MacIntyre nahelegt, daß dies unmöghch ist Vielmehr verweist es aufdie Not¬

wendigkeit eines verbesserten Auswahlverfahrens oder einer besseren Ausbildung
für Geschworene.

Die Frage, ob die Entstehung einer Öffentüchkeit möghch ist oder nicht ist von

großer Bedeutung für das Bildungswesen. MacIntyre bietet eine bedauerhche Un¬

terstützung für die vorherrschende Bildungsresignation, mit der These, daß intelü-

genter öffentücher Diskurs nicht mehr möghch sei und daß die Schulen ihren Schü¬

lern nicht die für eine Beteiligung am öffentlichen Diskurs notwendigen Vorausset¬

zungen vermitteln können. Der entgegengesetzte Standpunkt ist der, daß es viele

Orte gibt an denen Öffentlichkeit geschaffen werden könnte, an denen sie aber zur

Zeit nicht oder nur in beschnittener Form besteht. Zum Beispiel bilden Arbeiter, die

an einer gemeinsamen Aufgabe arbeiten, aber wenig Gelegenheit haben, über Ar¬

beitsbedingungen oder den geseüschaftüchen Wert ihres Produktes zu diskutieren,
eine potentielle Offenthchkeit. Wennihr Diskurs sichjedoch nicht über solche nor¬

mativen Fragen erstreckt oder wenn sie nicht mit anderen Gruppierungen zusam¬

men diese Themen ansprechen können, steUen sie keine funktionierende Öffent¬

lichkeit dar. Und doch wäre es den Schulen ganz sicher möghch, die Mittel zu bie¬

ten und die Neigungen zu fördern, die notwendig sind, um Schüler auf öffentliche
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Diskurse dieser Art vorzubereiten. Es ist nichts Mysteriöses an diesem Prozeß, der

das HerausbUden symboüscher Fertigkeiten umfaßt, wie auch das Erlernen der Be-

urteüung von Ursache-Wirkung-Beziehungen, das Verstehen der Geseteestradi-

tion, die es Bürgergrappen ermögücht, Fragen von aUgemeinem Interesse anzu¬

sprechen, und das Bereitstellen eines unterstützenden, vernünftigen und demokra¬

tischen Umfeldes, in dem solche Themen angesprochen werden können.

Die Folgemng aus den beiden Essays von MacIntyre, sieht man sie als Einheit,

wäre, den Studenten eben jene Fähigkeiten abzusprechen, die ein solcher öffentli¬

cher Diskurs erfordert. Hätte MacIntyre recht mit der Behauptung, daß rationaler

Diskurs über öffentliche Angelegenheiten nicht mehr möghch ist, und hätte er auß¬

erdem recht damit, daß patriotische Loyaütät eine zu hegende Tugend ist dann wä¬

re die Unterweisung in den besonderen Tugenden ausschließlich der eigenen Ge¬

meinschaft der einzig verfügbare öffentüchkeitsbildende Mechanismus.

Selbstverständlich erfordert das Konzept einer Öffentüchkeit mehr als nur lo¬

kale, transitorische Gruppen, die befähigt sind, über bestimmte Fragen zu diskutie¬

ren und entsprechende Maßnahmen zu ergreifen. Es verlangt darüber hinaus eine

Verpflichtung zu Handlungen und Praktiken, deren Ziel es ist, den freien Fluß von

Ideen über das Allgemeinwohl aufrechtzuerhaltea Das bedeutet, daß lokale Öf¬

fentlichkeiten unerläßüch sind für eine breitere Diskussion über das aUgemeine

Wohl. Damit diese größere und vielfältige Öffentlichkeit entstehen kann, muß sie

sich selbst als Ganzheit wahrnehmen, und zwar dadurch, daß sich ihre Mitgüeder
sowohl als Einzelpersonen wie auch als lokale Öffentüchkeiten begreifen. Die Ent¬

wicklung dieses kollektiven Selbstbewußtseins und Selbstverständnisses ergibt

sich aus öffentlichen Debatten über das Wesen von Öffentüchkeit Gemäß dieser

Auffassung ist es die Aufgabe des öffentlichen BUdungswesens, dabei zu helfen,

eine Öffentlichkeit zu schaffen und wiederherzustellen, indem es einer ansonsten

sprachlosen, ungebildeten Masse Sprache verleiht

Natürlich gibt es erschwerende Faktoren, wie ich sie etwa zu Beginn dieses Es¬

says genannt habe. Es sind dies aber Faktoren, denen begegnet werden kann, indem

man die öffentliche Rolle des BUdungswesens im Auge behält So sind zum Bei¬

spiel Lehrer zu Recht von der Frage beunruhigt wie sie die Schöpfungstheorie im

Unterricht behandeln sollen. Die Schwierigkeit entspringtjedoch nicht der Sorge

darüber, ob die Evolutions- oder aber die Schöpfungstheorie die wissenschaftlich

adäquatere sei. Wenn die Lehre von der Weltschöpfung durch einen aUmächtigen

Schöpfer wahr ist, dann ist sie es nicht aufgrund ihrer wissenschaftlichen Adäquat¬

heit, sondern weil sie mit der offenbarten Wahrheit einiger Gruppierungen überein¬

stimmt Und gerade weü eine solche Wahrheit offenbart ist kann sie keine öffent¬

liche Wahrheit sein. In der Evolutionstheorie geht es um zu beweisende Behaup¬

tungen, und daher ist sie öffentlich. Die Lehrer plagen sich mit diesem Problem,

weil es ein Beispiel ist für einen offensichtlichen Konfliktzwischender offenbarten

Wahrheit der lokalen Öffentlichkeiten und dem Lehren einer größeren, kollektiven

Öffentüchkeit

Während sich diese Probleme nicht leicht lösen lassen, verlangt die Verantwor-
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tung für die Schaffung einer Öffentlichkeit aus unterschiedüchen Meinungen, daß

lokale Interessen, Kulturen, Symbole und Themen im Kontext einer breiteren Dis¬

kussion gesehen werdea Aus lokaler Sicht würde es nicht genügen, eine Liste lo¬

kaler KulturenundEreignisse bereitzustellen, dererfür einenTag oder eineWoche

gedacht werden soü. Lokale Stimmen bringen lokale Interessen und Maßstäbe zur

Geltung, von denen ausgehend man über andere Standpunkte nachdenkt. Aber es

genügt auch nicht, einfach das Lokale miteinzubeziehen, wie es die Schöpfungs¬

theorie vertretende, fundamentalistische Christen vorschlagen würden, als einen

Weg, das Gleichgewicht zwischen verschiedenen Standpunkten herzustellen.

Wenn das Lokale einbezogen wird, dann muß es zum mögüchen Objekt der Kritik

seitens anderer Positionen werden, die andere Maßstäbe setzen. Der Preis, der für

den Eintritt in die Debatte der multiplen Öffentüchkeit gezahlt werden muß, ist der,

daß lokale VorsteUungenundWerte der kritischen BeurteUung durch Verfechter an¬

derer Ansichten ausgesetzt werden. Die Beteiügung am öffenttichkeitsbüdenden

Prozeß birgt sowohl Risiken als auch Vorteile, und einige mögen die Risiken als zu

hoch einschätzen.

Aus der Sicht des Lehrers gibt es notwendig zu fallende berufliche Entscheidun¬

gen über die Angemessenheit bestimmter Lehrgänge oder Unterrichtsthemen für

bestimmte Schülergruppen. Hier steUen sich Fragen der individuellen Entwick¬

lung, der emotionalen und geistigen Entwicklung. So kann etwa eine Schülerin

noch nicht bereit sein, in eine tiefgreifende kritische Diskussion über ihre eigenen
kultureUen Wurzeln einzusteigen und, nach Berücksichtigung der Voraussetzungen
der weiteren emotionalen und inteUektueUen Entwicklung, kann ein Lehrer ent¬

scheiden, daß es zu einem bestimmten Zeitpunktunangemessen ist solchen Fragen

nachzugehen. Es gibt schließhch sowohl emotionale als auch inteUektuelle Voraus¬

setzungen für eine Kritik sowohl der lokalen wie auch der nationalen Kultur. Den¬

noch verlangt die Bildung einer Öffentüchkeit letztendlich nach Kulturdeutung
und -kritik, auch wenn Stolz auf die eigene Kultur eine wichtige Rolle in der Er¬

ziehung spielt. Nur wenn diese Elemente in den Lehrplan aufgenommen werden,

kann man ohne Einschränkung sagen, daß staatliche Schulen eine öffentüche BU-

dungsfunktion erfüllen.

Anmerkung

1 Das amerikanische Original, ursprünglich ein Vortrag vor der englischen .Philosophy of Educa¬

tion Society" (1990), erschien leicht verändert in „Journal of Philosophy of Education" vol. 25,

no. 1 (1991), S. 17-25. Die Übersetzung besorgte ANNETTE RoEDER. Der Herausgeber dankt den

Herausgebern des „Journals of Philosophy of Education" für die Überlassung der Rechte.

2 Die deutsche Übersetzung folgt dem Text MacIntyres in diesem Band; die Seitenverweise wur¬

den mit dem Original verglichen und erscheinen doppelt
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Jan Masschelein

Wandel der Öffentlichkeit und das

Problem der Identität

n y a des vastes endroits

oü l'on fait croire qu'il y avait quelqu'un,
ce n'est pas vrai, il n'avait personne.

(Marguerite Duras)

In unserer Gesellschaft manifestieren sich wichtige Entwicklungen, die nicht nur

Änderungen in unseren Erfahrungen und unserem Bewußtsein produzieren, son¬

dern diese Erfahrungen auch reflektierea Ich nenne, einigermaßen arbiträr, nur

drei. Es gibt an erster Stelle die zunehmende Heterogenität und die Pluraütät der

Bevölkerangsgrappen und Kulturen. Die Konfrontation mit dem Anderen, mit

Fremden, und der Andere, der Fremde selbst gehören heute zu der täglichen Erfah¬

rung und führen zu einer Problematisierung der eigenen Lebensweise und des ei¬

genen .Selbst'. Eine zweite wichtige Entwicklung, die ich erwähnen möchte, ist die

Verstädterung der Gesellschaft. Die Entwicklung von Kommunikations-, Informa-

tions- und Transportnetzen bringt mit sich, daß die Verstädterung nicht länger das

ausschließende Kennzeichen der Stadtbewohner ist Die Eigenart der Stadt hat sich

von einem spezifischen Ort gelöst. Manche sehen dies als eine Gefahr für die Zi¬

vilisation: Die Welt wird unübersichtlich und unlesbar und dies ist mit einer totalen

Funktionalisierung und einem Verschwinden des Individuums verbunden. Zum

dritten kommen wir nicht mehr, oder immer weniger, darum herum einzusehen,

daß wir alle Schicksalsgenossen und Weltbürger geworden sind. Unsere Welt trans¬

formiert sich zu einem »global viUage'. Dies stellt uns vor die Frage unserer

persönlichen und kollektiven Verantwortung. Die gesellschaftlichen Entwicklun¬

gen, die soeben erwähnt wurden, bilden eine Herausfordemng, auch an die Pädago¬

gik.
Diese Herausforderung wird hier nicht als die (klassische) Frage an die Päd¬

agogik verstanden, Methoden und Mittel zu entwickeln, um den beschriebenen ge¬

sellschaftlichen Entwicklungen eine Antwort zu geben (zum Beispiel um eine mul-

ti-ethnische Gesellschaft mögüch und lebenswert zu machen, oder um das Indivi¬

duum genügend wehrhaft zu machen, oder Toleranz zu realisieren). Die Heraus¬

forderung betrifft an erster Stelle die pädagogischen Grundbegriffe wie: Identität,

Person, Handeln, Verantwortung. Beim eingreifenden und umfassenden Charakter

der heutigen geseUschafthchen Entwicklung erhebt sich die Frage, inwiefern diese

Grundbegriffe in ihrer .traditioneUen' Bedeutung noch benutzt werden können, um

die Probleme zu definieren und zu analysieren. Dieses Nachdenken über unseren
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konzeptuellen Apparat ist eine sehr nützlicheund .praktische' Beschäftigung. Denn

die Weise, wie wir in unseren Begriffen die Wirküchkeit beschreiben, verstehen

und definieren, reflektiert und produziert unsere Reaktionea Unsere Andeutung
der Gesellschaft als unlesbare oder unübersichthche, ist selber ein Ausdmck der

Handlungsmöghchkeiten, die wir uns zutrauen und konditioniert so gleichzeitig
unsere zukünftige Handlungsbereitschaft (Habermas 1985, S. 142-143). Mein

Beitrag steüt einen sehr aspektualen und präliminaren Ansatz zur eben genannten

Reflexion dar. Ich erinnere zuerst an einen in der Pädagogik fast vergessenen An¬

satz zum Verstehen von Identität und ihres Verhältnisses zum öffenthchen Raum.

Danach bespreche ich einige kennzeichnende Änderungen, die sich, im Zusam¬

menhang mit der zunehmenden Verstädterung, im .öffentlichen' Raum ergeben,
und schheßhch weise ich kurz auf einige Impükationen dieser Entwicklung hia

/.

In „The Cook, the Thief, his Wife and her Lover" läßt der Regisseur Peter Green-

away die Frau des Diebes in einem bestimmten Augenbhck den Koch fragen, ob er

bestätigen könnte, daß er gesehen habe, als sie und ihr inzwischen von ihrem Mann

ermordeter Liebhaber sich liebten. Die Bestätigung ist nötig, so behauptet sie, um

Sicherheit über die Wirklichkeit ihres Verhältnisses und ihrer Identität als Liebha¬

berin zu bekommen. Mit anderen Worten: Die Wirklichkeit ihres Verhältnisses und

ihrer Identität als Liebhaberin erfordert einen Zeugen, einen Zuschauer. Die Abwe¬

senheit eines Zeugen/Zuschauers würde ihr Verhältnis und ihre Identität in einem

unsicheren, unwirklichen Zustand halten. In „L'important c'est d'aimer" fragt der

verhebte Fotograf die Schauspielerin, die sich ihm geben wiü, ob sie das ihrem

Mann erzählen werde. Wenn die Frau das leugnet wiü er, daß sie verschwindet.

Die Liebe ist deutüch nicht das wichtigste, oder richtiger: auf die Liebe kann man

keine Realität gründen. Daß die Liebe bhnd macht, bedeutet an erster Stelle, daß

sie allen diesen Elementen, Quaütäten und Eigenschaften, die den Anderen als zur

Welt gehörend charakterisieren, keine Aufmerksamkeit schenkt. Die Liebe hat aus¬

schließlich ein Auge für das „wer" des anderen. Aber die Liebe macht auch im

(wörtlichen) Sinne blind: sie sieht nichts, die Welt besteht für sie nicht; die Liebe

steht außerhalb der Welt sie ist nicht von dieser Welt. Die Liebe kann also genau¬

sowenig die weltliche Identität der Geliebten als ihre eigene Realität garantieren.
Daher, wie wir wissen, der Wert, der den Kindern noch immer zugesprochen wird.

Kinder garantieren, wörtlich, die Wirkhchkeit der Liebe. Kinder holen die Welt zu¬

rück und rufen Reaütät und Identität ins Leben.

Weder die Liebe, noch die Kinder bilden das eigentliche Subjekt meines Bei¬

trags. Was mich interessiert, ist der Gedanke, der sichuns aus dem Vorhergehenden

aufdrängt, der alte Gedanke, daß das Gegebensein der Identität und der Reaütät

(und also des Unterschieds zwischen Traum und Wirkhchkeit) die Anwesenheit

von Zuschauem, Zeugen, voraussetzt. Das Zeuge-sein, und die Bereitschaft Zeug-

60



nis zu geben, bilden nach Richard Sennett gerade den Anfang der Civitas, den An¬

fang der Stadt (Sennett 1989, S. 44). Reaütät und Identität werden ins Leben ge¬
rufen und am Leben erhalten innerhalb der Stadt Die Stadt ist hier die Metapher
für den zwischenmenschhchen Raum, die civitas (Bürger), die den Steinen, den

Urbs, das Leben entreißt. Das Verschwinden dieser Stadt bedeutet das Verschwin¬

den der Realität und der Identität

Nur wenige scheinen sich der Idee, daß Identität und Realität mit einem be¬

stimmten Ort und einer bestimmten Form des Zusammenlebens, besser mit einem

sehr bestimmten zwischenmenschtichen Verhältnis, verbunden sind, zu erinnern,
oder soll ich sagen, sich erinnern zu wollen? Dieses Vergessen ist aber weder un¬

schuldig, noch zufälüg. Ich möchte aber zuerst, mitHannah Arendt, die Aufmerk¬

samkeit auf die Idee selber richten.

Im Gegenteil zu dem, was in der pädagogischen Literatur, aber sicher nicht nur

da - „das Wesen der Moderne überhaupt ist Psychologismus, das Erleben und Deu¬

ten der Welt gemäss den Reaktionen unsres Inneren und eigenthch als einer Innen¬

welt die Auflösung der festen Inhalte in das flüssige Element der Seele, aus der aUe

Substanz herausgeläutert ist, und deren Formen nur Formen von Bewegungen
sind" (Simmel 1983, S. 152) - gesagt wird, hat als Antwort auf die Frage „wer" je¬
mand ist, nicht einfach ein .Inneres Leben" zu Verfügung, das sich als stabile Iden¬

tität verstehen heße; was so wahrgenommen wird, ist das, was draußen, an der

Oberfläche so erscheint (Arendt 1979, S. 36ff.). Die psychologische Präokkupa¬
tion mit dem inneren Leben (mit Empfindungen, Emotionen, Wünschen, Motiven

und Intentionen) zwingt zu einer Lokalisierang der Identität da, wo sie unmöghch
bestehen kann, nämhch im Privatraum, wo das Individuum isoliert ist und perma¬

nent oder zeitlich begrenzt dem Einfluß der Welt und der Konfrontation mit ande¬

ren entzogen ist.

So wird gerade der Identität entsagt, dem Jemandsein der Reatitätscharakter ab¬

gesprochen. Nur das was, und derjenige, der im öffenthchen Raum - ich nehme

vorläufig aUe Konnotationen jenes Begriffs mit - „erscheint", ist wirkhch. Wem

dieser Raum versagt wird, wird die Wirkhchkeit versagt, denn „Wirkhch"-Sein ist

dasselbe, wie gesehen und gehört zu werdea Für die Menschen hegt ihre Wirküch¬

keit und die Wirklichkeit der Welt im Sich-den-anderen-Zeigen, im Sichtbarsein

für aUe; „denn nur was allen als glaub- und meinungswürdig erscheint nennen wir

„Sein" .... und was immer sein mag, ohne sich in solchem Erscheinen für alle zur

Geltung zu bringen, kommtund geht wie ein Traum, bleibt reatitätslos, wenn es uns

auch inniger und ausschließlicher zu eigen sein mag als irgendein öffentlich Sicht¬

bares. Ein Leben, das sich außerhalb dieses öffentüchen Raumes, der einzige
Raum, wo es erscheinen kann, vollzieht „ermangelt nicht des Lebensgefühls, wohl
aber des Wirklichkeitsgefühls, das dem Menschen nur dort entsteht wo die Wirk¬

hchkeit der Welt durch die Gegenwart einer Mitwelt garantiert ist" (Arendt 1960,
S. 1927193; Hervorhebung J.M.).

Wenn Sein und Erscheinen zusammenfaUen, dann ist Bestehen das Vermögen
zum Erscheinea Bestehen ist den Blicken erscheinen und setzt Zuschauer voraus.
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Dabei darf man mcht vergessen, daß erscheinen, sich zeigen, etwas anders als das

Ausstellen des Privaten und des Intimen ist. Die Bücke des Anderen sind die Be¬

dingungen, worunter eine wirküche Welt gegeben ist In und vor diesen Bücken der

anderen erscheint die Person, „sans qu'ils dötiennent pour autant le secret de l'ex-

istence" (Tassin 1989, S. 67). Dieses Geheimnis üegt im Erscheinen selbst. Wie

Arendt sagt: Es gibt nichts und niemanden in der Welt, dessen Existenz nicht mit

einer Vielheit von weltlichen Erscheinungen und mit einer Pluraütät von Existen¬

zen verbunden ist. Man kann also auch seine eigene Existenz und die der Welt nicht

bestätigen, ohne die Existenz von konkreten Anderen zu bestätigen und von dem,

was erscheint, zu zeugen. So kann man auch seine eigene Existenz nicht garantie¬
ren im Zurückgreifen auf das Bestehen „des" Menschen. Nicht „ich" bestehe, oder

„der" Mensch besteht, sondern Menschen bewohnen die Welt; die Pluraütät ist das

Gesetz der Welt. Dieses Gesetz, das Gesetz der Welt das Gesetz, das sagt, daß nur

das von dieser Welt ist was sich einer Vielheit von anderen zeigt dieses Gesetz

trägt sich sogar in die meisten intimen Verhältnisse ein, sowie es oben für die Liebe

zu konstatieren war.

Empfindungen, Passionen und Emotionen können also an sich keinen Auf¬

schluß über die Identität geben darüber, wer jemand ist mit dem Nachdrack auf

„ist", weil sie als solche genausowenig zur Welt der Erscheinung gehören wie un¬

sere inneren Organe (Arendt 1979, S. 41). Sie entbehren der Wirküchkeit. Sogar
unsere eigenen Motive und Intentionen bleiben gewissermaßen für uns verborgen,
weil gerade das Wirküchkeitsgefühl mit der Anwesenheit der anderen verbunden

ist, so daß wir, aUein bei uns selbst, über nichts sicher sein können, sogar nicht was

unsere eigenen Empfindungen und Intentionen betrifft

Aber Empfindungen, Passionen, Emotionen und Intentionen können auch kei¬

nen Aufschluß darüber geben, wer jemand ist, mit dem Nachdrack auf .jemand".
Die Identität weist also nicht aufpsychologische QuaUtäten hin. Diese können kei¬

ne Realität garantieren und geben keine Einzigartigkeit an. Sie lassen nicht zu, je¬
mand als einen „bestimmten Jemand" zu identifizieren, denn „würde dieses Innere

erscheinen, dann sähen wir alle gleich aus" (Arendt 1979, S. 39). Psychologische

Eigenschaften sind nie einzigartig. Sogar Intentionen und Motive smd immer ty¬

pisch, sie zeigen bestimmte Muster und kehren in bestimmten Kombinationen als

Typen und Charaktere immer wieder.

Im Versuch darzustellen, „wer" jemand ist, fangen wir an, persönhche Eigen¬
schaften zu beschreiben, erzählen über sein Müieu, seine Gewohnheiten; wir ver¬

fallen dabei in eine Objektivierung, die am „Was" hängen bleibt, aber das „wer"

verschwinden läßt.

Das Jemand-Sein manifestiert sich nur in der Aktualität des Sprechens und Han¬

delns, aber entzieht sich als solches jedem Versuch zum Verstehen oder zur Dar¬

stellung. In der Aktualität ist Identität sichtbar, in einer spezifischen Ungreifbar-
keit während sie andererseits greifbar erscheint in den Geschichten, die das Auf¬

treten von Jemand" zustande bringen und worüber nachher erzählt wird, aber dann

gerade ihre Sichtbarkeit und Wirkhchkeit (als „reeller Jemand") vertiert (Arendt
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1960, S. 186). Ein Jemand zeigt sich nur im Sprechen und im Handeln. In Worten

und Taten zeigt man, wer man ist. Dieses Zeigen impliziert immer ein Erscheinen;

man muß sich den anderen als sich selbst man muß sich einem,.Publikum" zeigen.
Das Gegebensein einer Identität ist mit der Erscheinung in einem öffentüchen

Raum verbunden.

Hannah Arendt deutet darauf hin, daß dieses Zeigen, dieses Sichtbarwerden

nicht ein Nachaußentreten eines Verborgenen, eines Inneren, oder etwas, das dem

Zeigen vorausgeht ist Das Zeigen ist Sprechen und Handeln, das heißt eigenthch,
daß dieses Zeigen Antworten ist Sprechend und handelnd unterscheiden sich die

Menschen voneinander, statt nur verschieden zu sein. Dieses aktiv Ins-Rampen-
licht-Treten eines fundamental einmaügen und singulären Wesens beruht auf einer

Initiative, die es selbst unternimmt auf einem Anfang und nicht einfach auf einer

Entscheidung oder einem Beschluß. Sprechend und handelnd fügen wir uns in die

Welt ein, und dies ist eine Art zweiter Geburt, ein neuer Anfang. Die Möghchkeit,
aufs neue anzufangen, ist in der Nataütät gegründet, in der Tatsache, geboren zu

werden und geboren zu sein und also nicht in einer vorhergehenden WUlenserklä-

rang oder in einer irgendwie anwesendenPotentiaütät (Arendt 1960, S. 164-167).
Handeln ist „initium", kein Ursprung, sondern ein Anfang. Und Sprechen ist nicht

das Erklären oder das Darlegen, wer oder was man ist oder was man tut; das Spre¬
chen hat nicht an erster Stelle einen informativen Wert, es affirmiert, daß es .je¬
mand" ist der handelt, es identifiziert und inauguriert den Täter. Der Täter ist an

erster Stelle der, der antwortet (auf die Frage: wer bist du?). Das Handeln als An¬

fang ist deshalb auch immer, auf eine gewisse Weise, zu spät („en retard"). Das

Handeln ist eine Antwort, die, wie frei sie auch ist und sein muß, nichts identifizie¬

ren und inaugurieren kann, wenn sie nicht nach... kommt nach der unausgespro¬

chenen Frage des Anderen (vgl. Derrida 1987, S. 625-627).

Es ist also nicht möghch, isoliert zu handeln und zu sprechen, sich zu zeigen,

jemand zu sein ohne Andere, also ohne sozialen Raum. Ein Ort, wo man sich spre¬

chend oder handelnd zeigen kann, ist nötig. Diesen Ort können wir die Welt nen¬

nen, oder die Stadt als Metapher für die Welt Aber was ist diese Welt/Stadt? Diese

Welt ist vorerst das Ganze von Dingen, die gemeinsam haben, daß sie erscheinen,

das heißt daß sie gesehen, gehört, gefühlt, berührt, geschmeckt werdea Und die

Welt ist ein Ort. Sie ist ein Ort, wo ein Erscheinen möghch ist Das Schauspiel der

Welt setzt daher die Anwesenheit der Zuschauer, für die das Spiel aufgeführt wird,

voraus. Die Zuschauer geben dem Spiel eine „Bühne". Die Welt als Raum, wo das

Sichzeigen, das Erscheinen möglich ist, wird zwischen einer Vielheit von Men¬

schen gebildet. Die Welt entsteht und besteht als Zwischenraum. Dieser Zwischen¬

raum ist mit Dingen gefüllt, aber auch mit dem was gesagt und getan wurde und

wird, mit Erzählungen, die erzählt wurden und werden, Geschichten die geschrie¬
ben sind und geschrieben werden.

Die Welt als zwischenmenschlicher Raum ist ein Netz von Geschichten, aber

auch ein Netz von konkreten Szenen und reeUen Landschaften (Waldenfels 1985,

S. 194ff.). Sie besteht aber andererseits nur aus einem Netz von menschüchen Ver-
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hältnissen, sie besteht nur .Zwischen'. Dieses zweite „Zwischen" wird von dem

Handeln und Sprechen selbst aufrechterhalten, und ermöghcht seinerseits wieder

das Handeln und Sprechea Die Vielheit von Menschen, zwischen denen der Raum

sich büdet sind an erster Steüe Zuschauer; es ist das Publikum, das das Spiel ins

Leben ruft. Die Zuschauer sind aber nicht nur Hinbhckende, sie sind Zeugen, die

Erzählungen erzählen, Geschichte aufbewahren, bestätigen, und sie smd so selber

auch Sprechende und Handelnde, d.h. (Ver-)Antwortende. Das Bestehen (das Exi¬

stieren) der Welt und das Bestehen (das Exbtieren) der Bewohner dieser Welt ist

also mit einer gewissen Form der Nähe verbunden, mit einem Ganzen von mensch¬

lichen Angelegenheiten und mit zwischenmenschhchen Verhältnissen.

„Die Welt ist eine Bühne", worauf wir erscheinen und wovon wir verschwin¬

den. Jemand-sein ist nur möglich auf dieser „Bühne". Jemand-sein, sich zeigen, ist

sich präsentieren auf der Bühne, auf einer speziellen Bühne, nämüch eine, die von

Zuschauem, die selbst auch erscheinen, selbst auch Schauspieler sind und sich des¬

halb in einem bestimmten Verhältnis zueinander befinden, gebüdet wird. Die Dra¬

maturgie des Lebens setzt einen öffenthchen Raum, einen zwischenmenschlichen

Raum, der von einem bestimmten Verhältnis gekennzeichnet ist, voraus. Die Kon¬

ditionen eines historischen Raumes oder einer spezifischen Szene, nicht einfaches

Zusammensein, definiert die Welt des Menschen (Arendt 1960, S. 192).

Der öffentliche Raum ist da gegeben, wo eine Vielheit von Menschen anwesend

ist, eine echte menschliche Pluralität, die selbst ursprüngüch ist und nicht das Re¬

sultat einer unendhch variierenden Reproduktion vom selben UrmodeU („der"

Mensch). Der Zusammenhang, der zwischen dieser Pluralität von Menschen be¬

steht, wird nicht durch den Besitz derselben Grundstmktur (zum Beispiel der Ver¬

nunft), sondern durch die Teilhabe an der gemeinsamen Welt gesichert. Diese Ge¬

meinschaft ist also weder eine lautere Summe von Individuen, die zur Größe eines

Begriffs gehören, noch ein System von Elementen, die den Inhalt des Begriffs

„Mensch" bilden oder reaüsierea Die Gemeinschaftkommt nichtzwischen der ei¬

nen Rede und der anderen, zwischen dem einen Bewußtsein und dem anderen zu¬

stande, sondern zwischen substantiellen Wesen, zwischen Wesen von Fleisch und

Blut zwischen erscheinenden Wesen, die bestimmte Verhältnisse miteinander un¬

terhalten. Worin kann dieses Verhältnis bestehen, da von ihr keine substantielle Be-

grifflichkeit ausgeht und die Individuen also nicht die Einheit des Begriffs zeigen?

(Levtnas 1991, S. 40). Menschen, die zusammen sprechen und handeln, müssen

einander als Gleiche, aber auch als Andere anerkennen, zwischenihnenbesteht das

Verhältnis von Respekt und Distanz. Handelnde und Sprechende gestehen einander

die Möghchkeitzu, Zeuge zu sein, zu bestreiten, in Frage zu stellen, und gleichzei¬

tig sich selbst in Frage steUen zu lassen, sich verletzbar auszusetzen und einzuste¬

hen für das, was sie sagen und tun.

Der Preis, der bezahlt werden muß für die Tatsache, daß Reaütät und Identität

nur in einer Welt (Zusammen-Sein), die von der Pluralität gekennzeichnetwird, ge¬

geben sind, ist hoch. Daß nicht „der" Mensch, sondern Menschen die Welt bewoh¬

nen, hat mit zur Folge, daß „Sinn" und .Absicht" nie zusammenfaUen können; und
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daß wir also nicht über die Bedeutung des Handelns verfügen (Arendt 1960, S.

228). Das Akzeptieren der Welt, und des Gesetzes der Welt, impUziert eine funda¬

mentale Verletebarkeit, Fragiütätund Nichtigkeit der persönüchen Identität. Es im¬

pUziert gerade wegen der Vielheit der Geschichten und der Vielheit der Plätze auch

eine Mannigfaltigkeit der Identität: ich bin viele. Es impliziert weiter eine Unbe-

herrschbarkeit und Unvorhersagbarkeit Das GegenteU ist nur „in der Einbildung"
oder als „Einbildung" mögüch. Die Leugnung des Gesetzes der Welt bedeutet das

Aufgeben des Identitätsgefühls und des Reaütätssinns.

Die Welt, als öffentlicher Raum gedacht, der an erster Stelle durch ein bestimm¬

tes Verhältnis gekennzeichnet wird, und der die Wirküchkeit und die Identität ga¬

rantiert, wird selbst durch eine bestimmte Organisation und Institutionahsierung
der Verhältnisse, genauso wie durch eine Organisation des materieUen Raumes, er-

mögücht und instand gehalten. Dieser materielle Raum spiegelt und produziert

(mit) den öffentlichen Raum. Obwohl die Poüs, als Raum zwischen Menschen, an

sich nicht mit einer bestimmten Lokalität verbunden ist, ist sie das, konkret gespro¬

chen, doch, weil die Geschichten, woraus sie besteht, und die Handelnden, die sie

ausmachen, mit einem Ort, oder besser mit Orten und mit der Nähe, die Konfron¬

tation ermöglicht, verbunden sind. Die Griechen bauten, wie Arendt sagt, eine

Stadt um zu verhindern, daß die Wirklichkeit des Geschehens und das Gegebensein
von Personen den Charakter einer Fata Morgana bekämen.

Was behalten wir von dem alten Gedanken?1 Daß ein bestimmtes zwischen¬

menschliches Verhältnis, eine bestimmte Form des Zusammenlebens, die vom tat¬

sächlichen, materieUen Raum ermöglicht und darin reflektiert wird, die Garantie der

Identitätundder Reaütätbietet. Der soziale Raum kannnurbestehen, wo eine echte

Pluralität von Menschen vorhanden ist die die Bereitschaft zum Zeugen haben und

dadurch auch selber in Frage gesteUt werden können. Heute hat es mehr und mehr

den Anschein, daß dieser öffentüche Raum unmögüch gemacht wird, weü das Netz

von menschüchen Geschichten und Szenen, das durch eine bestimmte pohtische
und räumhche Straktur aufrechterhalten wird, von einem anderen Netz ersetzt wird,

nämhch ein Netz von Information und Einrichtungen, das nicht mehr mit einem Ort

verbunden ist Nicht nur hat sich die Öffentüchkeit (der öffentüche Raum) inzwi¬

schen in einen Markt, einen des Gewinns ödes des Verlustes verändert, auch die

Stadt verwandelt sich, in ein städtisches Feld, das kein Ort mehr ist.

//.

„In ihm war niemand; hinter seinem Gesicht (das auch auf den schlechtesten Ge¬

mälden der Zeit wie kein anderes aussieht) und hinter seinen Worten, die üppig,

phantastisch und wildbewegt waren, stand nicht mehr als ein kaltes Wehen, ein

Traum, der von niemandem geträumt ward. Im Anfang glaubte er, aUe Personen

seien wie er, aber das Befremden eines Kameraden, mit dem er auf diese Leere zu

sprechen kam, enthüUte ihm seinen Irrtum und hinterließ ihm für immer das Ge-
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fühl, daß einIndividuum nichtvon der Gattung abweichen dürfe. Manchmal glaub¬

te er, daß er in Büchern das Heilmittel für sein Leiden fände, und so erwarb er sich

das geringfügige Latein und das noch geringfügigere Griechisch, von dem später

ein Zeitgenosse sprach; dann kam er aufden Gedanken, daß in der Betätigung eines

urtümhchen Ritus der Menschheit das, was er suchte, sehr wohl enthalten sein

möchte und heß sich von Anne Hathaway einweihen, im Laufen einer langen Ju¬

ni-Siesta. Als er einige zwanzig Jahre alt war, ging er nach London. Instinktiv hatte

er sich schon zu dieser Zeit angewöhnt so zu tun, als sei er ein anderer, damit seine

Niemandsverfassung nicht herauskäme; in London fand er den Bemf, für den er

prädestiniert war, nämüch den des Schauspielers, der auf einer Bühne spielend so

tut, als sei er ein anderer, vor einer Ansammlung von Leuten, die spielend so tun,

als hielten sie ihn für jenen anderen. Die komödiantischen Pflichten versetzten ihn

in eine seltsam heitere Stimmung, die erste Heiterkeit vieUeicht, die er kennenlern¬

te. Jedoch, wenn der letzte Vers beklatscht und der letzte Tote von der Szene weg¬

getragen war, suchte ihn der verhaßte Geschmack von Unwirkhchkeit aufs neue

heim. Er hörte auf, Ferrex zu sein oder Tamerlan und wurde wiedemm zu niemand.

In seiner Bedrängnis begab er sich daran, andere Helden und andere tragische Fa¬

beln zu ersinnen. Indessen der Körper seinem körperüchen Geschick oblag, in

Freudenhäusern und Schenken Londons, war die Seele, die ihn bewohnte, Caesar,

der auf die Weissagung des Auguren nicht hört, und Julia, die der Lerche gram ist,

und Macbeth, der sich auf der Heide mit den Hexen bespricht die gleichzeitig die

Parzen sind. Niemand war so viele Menschen wie dieser Mensch, der gleich dem

Ägypter Proteus alle Erscheinungen des Seins zu erschöpfen vermochte. Zuweilen

hinterließ er in einem versteckten Winkel des Werks ein Bekenntnis, überzeugt daß

es unenträtselt bleiben würde; Richard behauptet, daß er in der Einzahl seiner Per¬

son die Roüe vieler spielt und Jago tut den sonderbaren Aussprach: Ich bin nicht,

der ich bin. Die grandsätzüche Identität von Dasein, Träumen und Darstellen in¬

spirierte um zu Stellen, die berühmt geworden sind...

Die Geschichte weiß überdies zu vermelden, daß er sich vor oder nach dem

Sterben im Angesicht Gottes wußte und zu ihm sprach: „Ich, der ich so viele Men¬

schen gewesen bin, will nur einer und Ich sein." Die Stimme Gottes sprach zu ihm

aus einem Wirbelsturm: .Auch Ich bin nicht; ich habe die Welt geträumt, wie du,

mein Shakespeare, dein Werk geträumt hast, und unter den Gebilden meines Trau¬

mes bist du, der du wie ich viele und niemand bist'" (Borges 1963, S. 37ff.).

Italo Calvtno erzählt uns über den Atlas des großen Kans, einen Atlas, worin die

Stadtpläne aUer Städte zusammengebracht wurden: Städte, die ihre Mauern aufso¬

liden Fundamenten aufsteigen Ueßen, Städte, die zu einer Ruine verfielen und vom

Sand verschlungen wurden, Städte, die an einem Tag an einem Ort, wo jetzt nur

noch Kaninchenhöhlen zu bemerken sind, bestehen werden. Der Katalog von For-
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men ist unendüch; solange noch nicht jede Form ihre Stadt gefunden hat werden

neue Städte entstehea Wo die Formen in ihrer Verschiedenheit erschöpft sind und

sich auflösen, beginnt das Ende der Städte. Auf den letzten Karten des Atlas sehen

wir eine Flut von Netzen ohne Beginn oder Ende, Städte mit der Form von Los An¬

geles, mit der Form von Kyoto-Osaka; ohne Form! (Calvtno 1973, S. 146-147)

Die Stadt, als Ort, verschwindet. In „Visions ofthe modern the city" analysieren
Sharpe und Wallock, wie in den letzten zweihundert Jahren die Konzeption der

Stadt als eine physische Entität langsam verlassen wurde zugunsten einer „Form",

die auf nicht-greifbaren Verhältnissen beruht. Sie unterscheiden drei Phasen von

Leben der modernen Stadt (Sharpe/Wallock 1987). Die erste Phase, die sie zwi¬

schen dem Beginn und dem Ende des 19. Jahrhunderts ansiedeln, war von einer Zu¬

nahme der Bevölkemng in großem Umfang und vom Aufstieg des industrieüen Ka¬

pitalismus gekennzeichnet. Ihre Charakteristika vom geographischen Blickpunkt
aus waren: relative Konzentration von Wohnen (settlement), erhöhter Grad von Ar-

beitsteüung, Differenzierung von Residenz, Klasse, Beschäftigung und Ethnizität.

Diese Stadt wird mit organischen Metaphern beschrieben, die auf die Weise, wie

die Stadt arbeitet, Bezug nehmen, (Krebs, Tier, Monster, Körper).
Die zweite Phase (Anfang 20. Jahrhundert) wird von einer intensiven Schei¬

dung, betreffend Einkommen, Rasse, Geburt und Klasse, geprägt Die Stadt be¬

kommt die Form eines Zentrums, von unabhängigen Vororten umgeben. Die besser

bezahlten und Hochgebildeten verheßen die Stadt, die Innenstadt wurde leer. Diese

Stadt wird mit physischen Metaphern beschrieben (Atom, Kern, Satelüt), die an¬

deuten müssen wie die Stadt aussieht.

Die dritte Phase wird erst jetzt sichtbar: Die Bevölkemng dehnt sich unaufhör¬

lich über Schnellstraßen und Siedlungsbewegungenin einen „haltbaren" Residenz¬

raum mit einer niedrigen Dichte aus, und wird nach sozial-ökonomischer Klasse,

Alter und Affinität parzelüert. Zwischen diesen Residenzzonen werden die „(Un-

tergrand-)bahnzentren" gebaut, Cluster von gemeinschaftlichen Möghchkeiten:

Shopping centers, Motels, Kinos, Autoservice, Reparaturwerkstätten, Apparte¬

mentsblöcke, Museen, Galerien, Gesundheitsbehörden, Schulen für permanente

Ausbildung usw. Diese städtischen Felder oder urbanen Regionen, worin die Zen¬

tren sich verfielfachen, werden als „plug-in cities" charakterisiert also als Städte,

die durch das Ein- und Ausschalten von Verbindungen und Kontakten existieren,

Städte, in denen Residenzen miteinander verbunden sind zu einem komplizierten
und effizient organisierten Netz von Schnellstraßen, Telephonen, Rundfunk, Fem¬

sehen und Stadtwerken. Diese Evolution hat dafür gesorgt, daß der Begriff der

Stadt sich von Ortsvorstellungen löst Die weite Verteilung von Fernmeldetechnik

und Informationstechnologie, von Stadtwerken, Erholungsmögüchkeiten und

Transport bedeutet, daß Urbanität nicht länger das Kennzeichen des Stadtbewoh¬

ners ist. Der Bewohner des Vororts und der Nicht-Bewohner des Vororts sind eben¬

so gut verstädterte Menschen. Wir befindenuns in einer städtischen Ziviüsation oh¬

ne Städte.

Für die Beschreibung dieses Zustands schlägt Webber vor, von „a nonplace ur-
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ban realm" zu reden (Sharpe/Wallock S. 29). Er wiU damit die Tatsache betonen,

daß Zugänghchkeit oder Erreichbarkeit wichtiger als die Nähe geworden ist. Der

städtische Raum ist eigentlich kein „Ort" mehr, er ist nonplace. Auch Virilio

spricht vom „Nicht-Ort der unmittelbaren Austauschprozesse und Ersetzungen",

von einer Delokalisation, einem Lösen des Ortes, der durch das Entstehen von Net¬

zen ersetzt wird. Das Loslösen des Orts und die Vernetzung aller Systeme bedeutet

nicht nur, daß die Nähe seine Bedeutung verliert, sondern auch, daß die Notwen¬

digkeit des direkten Kontakts, der direkten Begegnung, verschwindet. Die Deloka¬

lisation und die faktische Isolierung, die das anonyme Netz ermögücht, wird ver¬

bunden mit Komfort, der, mit den Worten Virtlios, ein Ganzes von Listen ist, um

die minimalen Unbequemlichkeiten verschwinden zu lassen, welche doch eigent¬

hch der Beweis der Existenz einer natürhchen Schwere waren (Virilio 1984). Mit

dieser Entwicklung wird für eine zunehmende Gewichtslosigkeitund Unsichtbar-

keit der Dinge und der Menschen gesorgt: Es gibt keine Schauspielerund keine Zu¬

schauer mehr, die tatsächlich beteiügt sind, und dessen Zeugnis in Frage gestellt

werden könnte. Aus Mangel an einem PubUkum und beim Streue der Spieler wird

das Theater der Welt geschlossen. Die Welt wird Traum. Sie ist nicht länger ein

Erscheinungsraum. Das perfekte Netz kreiert einen sehr zugänglichen sozialen

Raum, der aber nur noch privat benutzt wird. Der Netzraum ist für jeden zugäng¬

lich, aber er besteht aus Korridoren, und nicht als ein bestimmterOrtoder eine Büh¬

ne. Die Unendlichkeit der Kontakte geht nicht in etwas auf, der öffentüche Raum

verbindet sie nicht Das Ganze der Nachrichten und Informationen besteht, aber

das Ganze ist radikal unvorstellbar und nicht repräsentierbar, in diesem Sinne also

nicht .öffentlich'. Jeder befindet sich gleichzeitig in einem .öffentüchen' Raum,

aber teilt nichts mit niemandem; man wird nicht mehr Teil eines Publikums (Ver¬

schaffel 1990, S. 56). Die zunehmende .Verstädterung' endet mit dem Verschwin¬

den der .Stadt'.

Die Verstädterung ist mit einer zunehmenden,»Privatisierung" und „Isolierung"

verbundea Die Isohemng ist ein Sichabsondern, das sich der Stadt der Welt, dem

öffentüchen Raum entzieht Diese Strategie wird durch die erwähnte Evolution der

Stadt selbst verursacht, aber die Isoüerung wird auch aktiv gesucht2. Das Sich-der-

Welt-Entziehen, die Isoüerung oder Inselbildung werden, nach Sennett, erst durch

die Entwicklung der Infrastruktur und des materiellen Wohlstandes ermöghcht:

Kennzeichnend für den Wohlstand ist, daß das Bedürfnis nach Teilen verschwin¬

det. Jeder hat seinen eigenen Staubsauger, seinen eignen Satz Töpfe und Pfannen

usw. Die Notwendigkeit der sozialen Interaktion ist in wohlhabenden GeseUschaf-

ten keine treibende Kraft mehr; die Menschen können sich in ihr eigenes abgeson¬

dertes selfsupporting Haus zurückziehen (Sennett 1971, S. 56). Diese Möghchkeit

der tatsächlichen Isoüerung hat seit Sennetts Aussage unvorstellbar zugenommen,

wenngleich beschränkt aufdie postindustrielle „Erste Welt". Die umfassenden Net¬

ze von Verwaltung, Information und Kommunikation machen eine direkte Kon¬

frontation mit anderen nicht nur überflüssig, sondern oft sogar unmöghch. Ich muß

eigenthch das Haus nicht mehr verlassen, und eben wenn ich das Haus verlasse, be-
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deutet dies noch nicht, daß ich dazu verpfhchtet bin mit anderen umzugehen (man
denke an Bancomat, Getränke- und Brotautomaten zum Beispiel). Die aktuellen

städtischen Konditionen kreieren also einen sozialen Raum, worin die Isohemng
immer reaUstischer und mehr reahsiert wird.

Andererseits wird die Isolierung gewissermaßen auch gesucht, nämhch vom

Verlangen nach Authentizität, das durch die städtischen Konditionen intensiviert

wird, als Frage nach einem peresönhchen Sein, das man wirklich ist das Verlangen
also nach einer gesäuberten Identität (Sennett), die mehr oder weniger gegen die

fortwährenden Herausforderungen der Welt immun ist Eine solche Identität wird

nicht vom öffentüchen Erscheinenund von den öffentlichen Zeugnissen garantiert,
sondern soU ihren Grund in der Innerüchkeit finden. Eine gesäuberte Identität fin¬

det man nur und kann man nur aufrechterhalten, wennman die öffentüche Welt die

Stadt ausschüeßt und sich isoliert

Die Isoüerung, das Sichzurückziehen in eine Position oder eine Situation, worin

man aUein ist kann man auf wenigstens zwei Weisen reaüsieren. Man kann Kon¬

takt mit den anderen defacto meiden, oder, zweite Mögüchkeit man kann die an¬

deren einkreisen und sie so neutralisieren, man kann eine Art Sohdarität zustande¬

bringen, die auf einer angeblichen Gleichheit beruht und eine GeseUschaft kreie¬

ren, die die Identität unterstützt und bestätigt, aber sie bestimmt nicht in Frage
stellt. Die Strategie der Isohemng ist von jeher eine Operation, die ausgeführt wird

in einem Versuch, sich selbst sicherzusteUen und die Wirkhchkeit übersichtlich zu

machen, sie mehr oder weniger unter Kontrolle zu haben und zu beherrschen.

Dies hat zur Folge, daß beim Suchen nach einer gesäuberten Identität und dem,

was Sennett eine mythische Sohdarität nennt, das geseUschaftüche Leben aufsehr

einfache und stereotype Verhältnisse reduziert wird, und zwar gerade dann, wenn

die tatsächtichen Möghchkeiten der komplizierten Interaktionen und komplizierten

Verbindungen zunehmen. Eine gesäuberte Identität und eine solidarische GeseU¬

schaft sind nur möghch in dem Maße, wie es gelingt die Welt rauszuhalten, d.h.

die Komplexität Pluraütät und Interferenz von Anderen zu meidea Die Mythe der

Innerlichkeit und der gesellschaftlichen SoUdarität (jedenfalls wenn diese Solida-

rität als Bestätigung einer soUdarischen, quasi-organischen Einheit verstanden

wird) sind immer Versuche, die Illusion des Alleinseins hochzuhalten, ohne die

RoussEAUSche Solitude in Kauf nehmen zu woUen

Eine wichtige Rolle übernimmt hier das Bild der heilen Famihe, das zum Mo¬

dell des öffentlichen Lebens wird und zum Prototyp vom Suchen nach einer Ge¬

sellschaft, die die gesuchte, reine Identität bestätigen muß. Wo die Famihe im 19.

Jahrhundert nach dem Modell der GeseUschaft eine sozialökonomische Institution

ist, die eine feste Straktur braucht um Eigentum zu schützen, wird im 20. Jahrhun¬

dert die Gesellschaft umgekehrt nach dem Modell der Famitie, die inzwischen Lie¬

besgemeinschaft geworden ist gedacht, d.h. ein Verhältnis mit dem anderen, worin

die Authentizität der Empfindungen und der Intentionen gegenüber der Dauerhaf¬

tigkeit den Vorrang hat. Die Liebesgemeinschaft ist eine Gemeinschaft, wovon das

Gegebensein und das Bestehen nicht länger von Zeugen oder von der Öffentüch-
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keit garantiert werden muß, sondern von den authentischen Intentionen der

Beteiligten und der Intensität der Empfindungen. Die Famiüe wird der Prototyp

der Gemeinschaft, die noch eine Unterstützung und eine Bestätigung der Identität,

die mit der Innerhchkeit zusammenfällt sein kann, die aber kein Fomm ist auf

dem man in Frage gesteüt wird. Sie verlangt weder Kritik noch braucht sie einen

Zeugen
Neben der Famiüe gibt, nach Sennett, die Polarisation zwischen der Verstäd¬

terung einerseits und der zunehmenden Intimität andererseits dem Individuum ein

kräftiges Argument an die Hand, um die Verhältnisse mit der „Außenwelt", die im-

püzieren, daß es „sich selber" vertiert, zu meiden. Dennwenn die Famiüe eine Welt

an sich ist, wenn die Famihe oder ihre Ersatzformen eine Unterstützung, eine Be¬

stätigung und eine Garantie für die „wahre" persönhche Identität bedeutet, wenn

die Famiüe das Modeü für das öffentüche und das gesellschaftliche Leben wird,

dann hat man einen starken Grand, Verhältnisse, die die Möghchkeit einsclüießen,

daß die Sicherheiten, die man hat, ins Wanken geraten, oder daß man eine andere

Richtung wählt- Verhältnisse, die also Kontingenz einschließen-zu meiden. Man

kann im Innenraum bleiben und dabei das Gefühl entwickeln, eine moralische Tat

zu vollbringen. Zur Protektion des Famiüenlebens und zur Protektion seiner „wah¬

ren" Identität weigert man sich hinauszugehen. Dies ist die Bedeutungjener merk¬

würdigen Selbstzufriedenheit die Männer (und manchmal auch Frauen) zu ihrer

Erklärung, was sie alles .wegen der Kinder' aufgegeben haben, veranlaßt Sie ma¬

chen aus dem Unvermögen und aus der Widerwilügkeit eine Tugend (Sennett

1971, S. 84).
Wir werden also mitder eigenartigen Situation konfrontiert, daß es einerseits ei¬

ne enorme Zunahme der Kommunikationsmöghchkeiten gibt - in diesem Zusam¬

menhang redet man oft von der Mundiahsierung unserer Kultur -, während ande¬

rerseits die Skala, worauf das Leben sich abspielt sehr intim wird. Der Preis für

diese Intimität ist aber, und dies ist meine Hypothese, die Gefahr, daß die Identität

(Jemand-sein als sich zu verantworten haben) nur noch zu einem fiktiven Element

wird und daß das Gefühl für Reaütät verschwindet. Man entzieht sich der Welt und

verweigert die Konfrontation. Es ist aber eine Illusion zu denken, daß man, für sich

allein, die eigene Identität und Wirklichkeit bestätigen kann. Dabei muß bemerkt

werden, daß, obwohl man tatsächlich eine zunehmende Neigung zur Isoüemng

konstatieren kann, das Alleinsein, vorläufig, noch keine Reaütät ist Dies wird auf

eine zynische Weise durch unsere irritierten Reaktionen zum Beispiel den Auslän¬

dem gegenüber deutlich. Obwohl die Psychologisierung und Privatisierung, die die

moderne Zeit kennzeichnet, zu einer Vereinsamung geführthat könnten wir sagen,

daß die Irritation von vielen heute gerade die ist, daß sie erfahren, leider noch nicht

vollkommen allein zu sein, eine Erfahrung, mit der sie zu leben versuchen, indem

sie sie leugnen oder meiden (indem sie sie beim Bekannten und Bestehenden un¬

terbringen). Dies führt zur Leugnung der Realität aber im wörtlichen Sinne, es ist

nämüch nur ein Unterschied zwischen Traum und Wirkhchkeit möghch, wenn wir

nicht allein sind.
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Das Suchen der Isohemng ist aber nicht das Privileg der Individuen und be¬

schränkt sich nicht auf Familien. Wir treffen es auch bei Grappen an, die als kol¬

lektives Individuum auftreten woUea Sie kreieren ein „Wir", das eigenthch kein

echtes wir mehr ist sondern eine Extension, eine Erweiterang des Ichs, ein kollek¬

tives Ich. Es ist ein Wir, das von Phrasen der Gleichheit gekennzeichnet wird, zum

Beispiel, wir sind alle Menschen, Mitgheder derselben Famihe, derselben Grappe,

usw.; dadurch ist keine Rede mehr von einem echten substantiellen Wir, einer tat¬

sächlichen Pluraütät An vielen Stellen können wir die Neigung antreffen, in die

Gesellschaft diese Art Gleichheit und mythische Sohdaritätzu instaüieren, und also

die echte Welt nach dem Modell einer Welt, die nur privat oder als Einbüdung be¬

stehen kann, zu büdea

Aus dem Vorhergehenden darf man nicht schüeßen, daß es keine öffentlichen

Räume mehr gäbe, aber da, wo es noch öffentüche Räume gibt und nicht nur Netze,

sind sie oft zu bloßen Marktplätzen geworden. AufdemMarktkannman sichjedoch

nur zeigen als Produzent, Konsument, Lieferant oder Kunde. Es ist gerade die dem

Markt eigene Tendenz, alle BeteiUgten gleichzustellen, -der Kunde, d.h. jeder Kun¬

de ist König, und so ist niemand König -, die den modernen Menschen dazu ange¬

stiftet hat, sein Heil in und bei sich selbst zu suchen. Wir haben zusammen mit der

Verstädterung eine Verhäusüchung oder Privatisierung in den gegenseitigen Ver¬

hältnissen bekommen. Man ist auf die Suche nach Authentizität und Sohdarität ge¬

gangen, und man hat Angst vor solchen Erfahrungen, die zur Komplexität Unord¬

nung und Infragestellung führen könntea Und warum soUte man sich schUeßüch

außer Haus wagen, wenn das Haus doch der Spiegel von aüem Draußen ist, wenn

durch die modernen Medien die ülusion erweckt wird, daß die Welt ins Haus

kommt Femsehen, Rundfunk, Telefon, Fax erwecken denEindmck, daß der öffent¬

liche Raum ins Wohnzimmer geholt wird. Es ist aber eine ülusion, keine echte Welt,

gerade weü die Zuschauer und Zuhörer keine echten Zuschauer und Zuhörer sind,

sie sind nicht beteüigt und als solche unverletzbar, immun und darum auch irreal.

Das Sich-nach-draußen-wagen in der echten Welt impliziert dagegen das Ak¬

zeptieren einer persönlichen Verletzbarkeit und Beschränktheit, es impliziert das

Aufgeben einerfür immer festen Identität und die Bereitschaft zu unterhegen oder

notfaüs unterzugehen, es impliziert das Verzichten auf den Gedanken des friedü-

chen Glückes und der warmen, gemütlichen Liebe als wichtigste Elemente des ge¬

meinschaftlichen Lebens, als wäre dieses Leben dasselbe wie das Haus oder Pesta¬

lozzis Wohnstube. Es impliziert, daß Handeln immer schmutzige Hände verur¬

sacht, das Akzeptieren von Konflikt Unentschiedenheit, Unbeherrschbarkeit und

Unvorhersagbarkeit Es impliziert die Bereitschaft, in chaotische, kontingente ge¬

seUschaftüche Verhältnisse und Kontakte verwickelt zu werden, es gehört Mut da¬

zu. Wesentlich ist, daß man die Bereitschaft hat, Tatsächlich Zuschauer zu sein, das

heißt Geschichten zu erzählen, Kommentare zu geben, zu mißbilügen, zu pfeifen,

zujohlen, zu applaudieren, daß man mit anderenWorten die Bereitschaft hat, Zeu¬

ge zu sein. ,J)ie Außenweltmußfür wichtig gehalten werden, wenn die Träume an¬

gegriffen werden sollen" (Sennett 1971, S. 127).
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TV.

Die Bildung der persönlichen Identität ist wie jeder weiß, ein wichtiges Thema in

der Pädagogik. Die Anwendung dieses Wortes selber ist zwarjüngeren Datums und

hängt mit dem Aufstieg der Soziahsationstheorien zusammen, aber die Bildung der

Identität im Sinne des Jemand-seins ist für nahezu alle Pädagogen der Auftrag und

Einsatz der Erziehung. Kinder wollen jemand werden, lautet die Formulierung

Langevelds. Die Weise, wie man dieses Jemandsein verstanden hat, zeigt Unter¬

schiede je nach der Inspiration von bestimmten psychologischen, philosophischen
oder soziologischen Theoriea Aber in einer wichtigen Hinsicht zeigen die ver¬

schiedenen Auslegungen des Begriffs auch eine merkwürdige Gleichheit derart,

daß sie alle an der Überzeugung festhalten, daß die Identität eigenthch nicht von

der Welt ist. Die Identität muß entwickelt werden, gebüdet werden, gewahrt, ver¬

teidigt, gefördert stimuüert werden, und dies gegen die Welt, oder mit Hilfe der

Welt und selbst in der Welt Aber sie ist auf keinen FaU von der Welt sondern auf

irgendeine Weise im Subjekt. Ich halte dagegen an dem Gedanken fest daß das Je¬

mand-sein von der Welt ist und darum nur mit der Welt gegeben ist, also mit dem

Vorhandensein von Zuschauem, Zeugen, Handelnden und Sprechenden.
Wirküchkeit und Identität können nicht in Einsamkeit garantiert werden. So wie

das eine keine objektive Qualität ist, ist das andere keine subjektive. Das Gegeben¬
sein vonWirkhchkeitund Identität ist mitder Existenz von zwischenmenschlichen

Räumen und Orten verbunden. Wir könnten sie, und ich habe das Wort nicht be¬

nutzt, weü es ganz getrübt ist, politische Räume nennen. Sofern die Pädagogik sich

mit IdentitätsbUdung beschäftigt, muß sie sich also auch mit Pohtik beschäftigen,
und pädagogische Probleme (die häuslichen einbegriffen) sind immer auch poüti¬
sche Probleme. Eigentlich wäre es richtiger anzunehmen, daß Identitätsbildung an

sich nie ein (Erziehungs)ziel sein kann. Die Identität verweist entweder auf eine

Lebensgeschichte, die nie eine (im voraus) gemeinte, sonder immer eine (hinter¬

her) erzählte Geschichte ist oder aufdie ungreifbare, nicht darstellbare Singularität
die sich nur in der Kommunikation erfahren läßt Daß Erziehung Pohtikist hat mit

dem mögüchen Objekt oder mit dem möghchen Ziel der Erziehung nichts zu tun,

sondern unter anderem mit dieser Tatsache, daß die Identität nie eine Frage der in¬

dividuellen Kompetenz ist. Die Identität ist keine Leistung des Ichs (welches Ich

übrigens?), keine Sache oder .Individualisierung', keine .Integrationsleistung',
keine .Balance'. Identität zeigt sich darin, was man tut und sagt und wie man et¬

was tut und sagt, sie läßt sich nicht identifizieren als eine Reihe von Eigenschaften,
sie ist keine individuelle Qualität, kein individuelles Kennzeichen, das man besitzt,

unabhängig davon, ob man mit anderen ein Verhältnis eingeht die Identität ist kei¬

ne Bedingung für das Verhältnis, sondern umgekehrt Und auch die Mögüchkeit,
einen Unterschied zwischen Traum und Wirkhchkeit zu machen, ist keine Frage
der persönlichen Kompetenz, sondern eine Frage der Anwesenheit einer „echten

Welt", also einer gemeinschaftlichen, öffentüchen Welt.

Ein Beispiel ist das, was heute unter der Flagge der ästhetischen Bildung the-
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matisiert wird. Da wird vor aUem die Notwendigkeit betont daß man Kindern leh¬

ren müsse, einen Unterschied zwischen Bild und Wirküchkeit zu machea Man be¬

geht aber oft den Fehler, diesen Wirküchkeitssinn als eine Art persönüches Vermö¬

gen, als etwas, das auf persönlicher Kenntnis oder persönlichem Wissen beruht,

darzusteUen. Die Mögüchkeit, Wirküchkeit und Traum voneinander zu unterschei¬

den, ist jedoch mit öffentlichen Kriterien verbunden. Ein anderes Beispiel könnte

die sogenannte sinnlose Gewalt sein, die von Adoleszenten und Jugendbanden aus¬

geübt wird. VieUeicht müssen wir Sennett zustimmen, der feststeUt daß es sich

hier um ein Festhalten an einer fixierten Identität und um die Aneignung der Un¬

verletzbarkeit handelt aber vielleicht kann man dies auch als einen Versuch verste¬

hen, durch eine Intensivierang des Lebensgefühls das fehlende Wirkhchkeits- und

Identitätsgefühl zu kompensieren. Dieser Versuch muß mißlingen, und die Eskala¬

tion ist der negative Beweis, weil die Intensivierang des Lebensgefühls in der Tat

perfekt nur allein oder in einer Grappe von Gleichen reahsiert werden kann, weil

öffentliche Kontrolle ausgeschlossen wird. Identität und Wirkhchkeit aber sind von

Zuschauem und Zeugen in der oben angegebenen Bedeutung abhängig, Identität

und Wirkhchkeit sind von der Welt.

Das Gegebensein dieser Welt in der man nicht nur bestätigt, sondern auch in

Frage gestellt wird, erfordert nicht so sehr Authentizität und/oder Sachkenntnis,

sondern Mut und die Bereitschaft zu einer persönlichen und kollektiven Verant¬

wortlichkeit, die nicht von einer Versicherang, diejedes Risiko ausschüeßt und also

keine anlehnende Verantwortung ist, gedeckt wird. Das Problem unserer Zeit ist

nicht sosehr die Selbstentfremdung, sondern, wie Arendt sagt, die Weltentfrem¬

dung. Diese Weltentfremdung wird durch das Verschwinden der Stadt möghch. Sie

wird auch begünstigt, indem man das, was für den Privatraum gilt, verallgemeinert
und zum öffentüchen Raum projiziert nämhch, daß das Leben, und zwar das

glückliche und friedliche Leben, das höchste Gutist Das ist auch die selbstevidente

Prämisse von fast allem sozialen Denken in der modernen Zeit Es ist aber gut mit

Plato und mit Augustinus, nicht zu vergessen, daß wir geneigt sind, Frieden und

Überleben um jeden Preis vorzuziehen - so sehr, daß wir immer wieder erstaunt

sind, wenn Menschen das Risiko und den Tod über die Sklaverei stellen. Und das

tun nur die, die wie Machiavelli die Stadt mehr als ihre .eigene' Seele Ueben.
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Anmerkungen

1 Ich bin mir der Frage nach dem Status dieses .alten Gedankens', d.h. der von Arendt vorgestell¬

ten Kategorien von Öffentlichkeit und Identität, bewußt Obwohl ich dies hier nicht vollständig

ausarbeiten kann, schließe ich mich RlCOEUR an, der feststellt, daß es sich bestimmt nicht um den

„retour ä une anthropologie philosophique dipassie" handelt Man kann, als Soziologe, Polito¬

loge oder Pädagoge im Blick auf die .Richtigkeit', die .Kohärenz', den .empirischen Gehalt' der

Kriterien, die Arendt für ihre Kategorien gebraucht, Fragen stellen. Und vor allem kann man

sich Fragen stellen über die Beziehung zu den direkten politischen und soziologischen Analysen,
aber dann vergißt man, nach RlCOEUR, daß ARENDT die Kategorien aufnimmt im Versuch, auf

eine epistemologische Sackgasse in ihrer Analyse des Totalitarismus zu antworten. Diese Sack¬

gasse ist die folgende: „S'il est vrai que derriere la politique des regimes totalitaires se cache un

concept entierement nouveau, sans precedent, du pouvoir, ce concept doit etre proprement impen-
sable". Wenn die totalitäre Hypothese die der Abwesenheit einer Dauerhaftigkeit der menschli¬

chen Natur ist, dann ist die Antwort Arendts eine Forschung nach den verschiedenen menschli¬

chen Aktivitäten vom Standpunkt ihrer Dauerhaftigkeiten. Man kann ARENDTS Reflexion schon

eine philosophische Anthropologie nennen, wenn man darunter einen Forschungstyp versteht, der

versucht, die dauerhaftesten Kennzeichen („traits les plus durables") der menschlichen Kondition

zu identifizieren. Diese Kategorien sind keine Kategorien im Kantianischen Sinne, d.h. „des

structures ahistoriques de l'esprit". Es handelt sich um historische Strukturen, wodurch man sie,

trotz einer gewissen Identität im Lauf der Zeit, doch verlierbare Kennzeichen („traits perdurab-

les") nennen kann. Sie sind an erster Stelle nicht deskriptiv gemeint und haben also auch nichts

mit Nostalgie, sondern mit der Überzeugung, daß die Modernität sich noch mit Hilfe solcher

Kategorien denken läßt zu tun (RlCOEUR 1983, S. VTU-XIII).
2 Ich schließe mich unter anderem der These an, die RICHARD SENNETT am Anfang der siebziger

Jahre in seinem Buch „The uses of disorder" (1971) und dann später in „The fall of public man"

(1976) entwickelt hat. Obwohl SENNETT vor allem auf die starke Entwicklung der Vorstädte rea¬

gierte und die Evolution in der Stadt inzwischen anders verläuft bin ich der Meinung, daß wich¬

tige Elemente seiner Analyse noch immer relevant sind.
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JÜRGEN OELKERS

Bürgerliche Gesellschaft und

pädagogische Utopie

„Dans l'origine, 1'homme forme

nu de corps et d 'esprit,
se trouva jete au hasard

sur la terre confuse et sauvage"

(C.F. Volney)

1838, mit siebzehn Jahren, schreibt Gustave Flaubert seine memoires d'unfou.

Sie soüen die „Geschichte seines Lebens" erzählen (Flaubert 1982, S. 6). Das Le¬

ben ist für ihn Erinnerung, nicht wirklich Entwurf, beständige Bearbeitung der

KindheitundJugend von dem Augenbhck an, da sie verloren sind. Es istnichtRhe¬

torik, sondern dramatisches Prinzip der poetischen Selbstreflexion, wenn Flau¬

bert fragt:,,Heißt das leben - seine Vergangenheit sehen wie das Wasser, das ins

Meer geronnen ist die Gegenwart wie einen Kerker, die Zukunft wie ein Leichen¬

tuch?" (ebd., S. 25).

Erinnerungen sind die „ruines cheries" (Oeuvres dejeunesse, S. 504) des Dich¬

ters. „Sie sind schon alt, diese Ruinen; im Laufe eines Lebens ist der Horizont hin¬

ter ihnen weiter geworden, und was alles seitdem! Denn ein einziger Tag vom Mor¬

gen bis zum Abend kommteinem lang vor, aber die Vergangenheit erscheinteinem

kurz, so sehr verengt das Vergessen den Kreis, der sie umsclüießt" (Flaubert 1982,

S. 26). Der poetische Versuch des Bewahrens der Zeit ist ebenso produktiv wie ver¬

geblich. Das Ende ist im Anfang immer schon mitgegebea Flaubert beschließt

seine Reflexion mit Bildern über den Tod, die ausgelöst werden vom „unheimli¬

chen Geläut der Totenglocke". „Meine Seele fliegt davon, der Ewigkeit und Un¬

endlichkeit zu, und schwebt im Ozean des Zweifels, wenn dieser Ton erküngt, der

den Tod verkündet" (ebd., S. 66).
Jean-Paul Sartres Biographie desjungen Flaubert- „L'idiot de la famiUe" -

soU die Destruktivität der bürgerüchen Erziehung erklären. Dabei bezieht sich Sar¬

tre auch auf eine Passage der memoires d'unfou,1 die darlegt, warum der junge

Poet als Verrückter galt:

„Als ich zehn Jahre alt war, kam ich ins Gymnasium (College), und daher stammt meine frühe und

tiefe Abneigung gegen die Menschen. Kinder sind ihren Opfern gegenüber genauso grausam in ihrer

Welt, wie es die Erwachsenen in ihrer sind. Die gleiche Ungerechtigkeit der Mehrheit, die gleiche

Willkür der Vorurteile und Tyrannei der Gewalt, der gleiche Egoismus, was immer man auch gesagt
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hat über die Uneigennützigkeit und die Treue der Jugend. Jugend! Alter der Torheit und der Träume,

der Poesie und des Unverstands, Worte mit gleicher Bedeutung im Munde der Leute mit gesundem
Menschenverstand. Wegen meiner Vorlieben wurde ich dort nur gekränkt beim Unterricht wegen

meiner Ansichten; in der Pause, weil ich gern allein war. Seitdem galt ich als Narr" (ebd., S. 11) .

Wer sich über die Utopie der Erziehung Gedanken macht, sollte von der Reaütät

ausgehen. Wie kann man aber mit Erziehung utopische Gedanken verbinden, wenn

die innere Reaütät eine selbsttätige Bearbeitung von Bildern ist, die durch Verges¬
sen immer enger wird, und die äußere Realität eine von Willkür, Gewalt und Ego¬
ismus, die keinen pädagogischen Schonraum kennt? Flauberts Beispiel ist radikal

genug, um die gewohnten Assoziationen einer utopischen Veränderung der Welt

durch eine neue Erziehung in Frage zu stellen. Sartrebeschreibt, wie der Poet aus

der Kindheit entsteht, diese Kindheit aber allen „pädagogischen" Maximen spottet
oder, schlimmer, ihnen entspricht. Nicht die Zufälligkeit der Geburt ist das Prob¬

lem, sondern die Überzeugung, „das Kind einer Idee" zu sein, eine Erfindung des

Vaters, dem der Sohn dann nicht gerecht zu werden vermag (Sartre 1977, S. 216,

234ff.)3. Er entwickelt sich aus einer Konstellation heraus, die kein Pädagoge gut
heissen kann und die gleichwohl den Poeten ermöghcht haben.

Flauberts Beispiel ist irritierend wie das Kafkas, denn die dichterische Bear¬

beitung des eigenen Lebens setzt in beiden Fällen das Scheitern der Kindheit vor¬

aus. Die Erziehung darf nicht geüngen, sie darf nicht „pädagogisch" sein, wenn die

Künstlerexistenz ermögücht werden soll. Sie wird gewählt in Abgrenzung von den

Zumutungen der Kindheit und Jugend, aber deren Ruinen sind lebenslang präsent,
sie sind der Antrieb der Poesie. Keine pädagogische Utopie ist so gewebt; ihre Bil¬

der sind radikal anders, denn sie unterstellen stets eine positive Kausaütät zwischen

Erziehung und Leben. Der Fall Flaubert ist darin nicht vorgesehen.
Ich wiU diesen historischen Befund mit der aktuellen Situation verbinden, ohne

die von Sartre herausgestellte Anüpädagogik4 zu verfolgen. Dabei werde ich zu¬

nächst darlegen, wie wenig naheüegend die Verbindung von Utopie und Erziehung
ursprünglich gewesen ist und welche Veränderungen des Denkens erforderlich wa¬

ren, diese unwahrscheinliche Beziehung nicht nur herzustellen, sondern sogar

plausibel zu finden (1). Danach werde ich die bürgerhche und die sozialistische

Utopie einander entgegensetzen, wobei ich die pädagogische Verfügungsgewalt
des historischen Soziaüsmus als Grenzüberschreitung betrachte. Die bürgerhche
Erziehung, wie sie Flauberts Fall zu dokumentieren scheint, sollte überwunden

werden, aber die Alternative verstärkte die Symptome, und das hat zentral mit der

eigenen Utopie zu tun (2). Wenn diese Grenzüberschreitung gescheitert ist, dann

fragt sich, ob und wie die bürgerüche Utopie für die Zukunft der Erziehung orien¬

tierend sein kann. Diese Frage interessiert mich abschließend (3). Meine Lösung
wird sein, daß Erziehung nicht als „formende Kraft" begriffen werden kann und

Flauberts Fall für diese Fehlannahme ein Beispiel ist, weil die Erziehungstheorie,
die den idiot de lafamille zu verantworten hat eine kausale Manipulation begrün¬
dete, die gerade nicht die bürgerliche Idee der Freiheit zur Voraussetzung hatte. In

diesem Sinne liegt die Utopie vor uns.
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/. Erziehung und Utopie

Die Verbindung von Erziehung und Utopie ist nicht selbstverständlich. Sie hat mit

dem zu tun, was Frank und Fritzie Manuel .freedom from the wheel" nennen

(Manuel/Manuel 1979, S. 453ff.), also die Überwindung zyklbcher Geschichts-

vorstellungen zugunsten offener Fortschrittsannahmea Die Theoriediskussion be¬

ginnt am Ende des 17. Jahrhunderts und wird nicht zufällig als Streit zwischen den

Antiken und den Modernen ausgetragen (Schlobach 1980). Das Paradigma der

Modernen ist zunächst nicht der Fortschritt, sondern die Unabhängigkeit der Ge¬

genwart von der Vergangenheit und dabei besonders von dem VorbUd der Antike5.

Der Vorrang der Gegenwart aber legt ein neues Zeitschema nahe und befördertjene

Idee des „progres", die Turgot dann 1749 theoretisch explizieren soUte. „Fort¬

schritt" legt die Verbindung der Gegenwart mit der Zukunft und nicht länger mit

der Vergangenheit nahe, aber verändert zugleich die Vorstellung der Zukunft selbst.

Die Grunderfahrung hat Turgot so beschrieben: „Alle Kräfte des Geistes" wer¬

den darauf gerichtet, immer „neue Wahrheiten zu entdecken" (Turgot 1990,

S. 107). Das geschieht unter der Voraussetzung eines Bündels von Ursachen, die

gepaart werden mit Zufallen (ebd., S. 91ff.), in jedem Falle aber Zukunft als Stei¬

gerung oder als Zunahme von Wahrheiten erscheinen lassen. „Zukunft" ist damit

der Gegenwart prinzipiell voraus; es entwickelt sich ein Schema von Einstellun¬

gen, daß nur die Zukunft das Bessere hervorbringen kann. Das Bessere ist damit

zugleich ganz unbestimmt, denn der Maßstab ist nicht mehr das Bewährte der Ver¬

gangenheit, sondern das Offene des Kommenden. Zu recht ist daher ..Fortschritt"

als Erwartungsproblem thematisiert worden (Koselleck 1979). Man weiß nicht

wirkhch, was kommt, aber das neue Zeitschema verbietet einen Rückgriff auf die

Vergangenheit so daß die Hoffnung sich aufdie Zukunft richtet und erstjetztin ei¬

nem modernen Sinne utopisch wird.

Die klassische Staatstheorie des 16. und 17. Jahrhunderts istdemgegenüber sta¬

tisch (Dahrendorf 1986), und nicht zufallig hegt Morus' Utopia von 1516 die

VorsteUung einer Insel zugrunde. Das Titelbild der lateinischen Erstausgabe

(Abb. 1) zeigt diese Ästhetik der Utopie deuthch an: Der Idealstaat ist von der übri¬

gen Welt getrennt er kann nur mit dem Schiff erreicht werden und kontrolliert da¬

her jede Form von Außenkontakt. Das Bild läßt offen, ob die Reisenden Narren

sind, die der Wirküchkeit entfliehen oder ob das Schiff gerade die Welt der Narren

verläßt und das Paradies erreicht Die Anspielung wenigstens auf Sebastian

Brants „Narrenschiff' von 1494 ist ebensowenig zufalüg wie die Verwendung des

Motivs von Columbus' Entdeckung6. Doch das Grundschema ist keines der offe¬

nen und beüebig steigerbaren Zukunft. Morus verfügt über keine moderne Fort¬

schrittstheorie, sondern denkt wie sein Freund Erasmus, zyklisch, so daß die Uto¬

pie weit mehr der humanistischen Ironie verpflichtet ist und nicht wie ein tatsäch¬

liches Ziel der Gesellschaft betrachtet werden kann. Ein solches Konzept setzt

voraus, die Zukunft kann in immer weitere Fernen hinein verlängert werden und

trotzdem einer Tendenz zum Besseren folgen. Morus dagegen war christhcher Be-
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scheidenheit verpflichtet In einem seiner religiösen Dialoge heißt es daher lako¬

nisch: „Surely the greatest comfort that any man may have in his tribulation is to

have his heart in heaven" (Morus 1977, S. 247).
Das Leiden oder die Drangsal - tribulation - sind nicht wirküch aufzuheben, es

sei denn durch die Gewißheit des Glaubens, nicht von dieser Welt zu sein. Könnten

wir wirkhch, heißt es im ,.Dialogue of Comfort against Tribulation", den Morus

während seiner Gefangennahme im Tower von London geschrieben hat, aus die¬

sem Land herauskommen und in ein anderes fliegen, könnten wir, anders gesagt,
die utopische Option verwirküchen, wir würden nicht wirküch etwas Besseres fin¬

den, weU Unvernunft und Sündhaftigkeit genuine Eigenschaften des Menschen

sind,7 die sich durch Glauben eingrenzen, nichtjedoch, auch durch die beste Erzie¬

hung nicht, aufheben lassen. Genau diese Beschränkung wird im 18. Jahrhundert

durchbrochen, und erst jetzt wird die Verbindung von Erziehung und Utopie kon¬

stitutiv.

Eine pädagogisch neue Welt kann erst gedacht werden, wenn der alte Zustand

in toto überwindbar erscheint. Morus' Utopie, nimmt man sie nicht als Ironie, hatte

ihre Pointe darin, daß die perfekte Gesellschaft und der ideale Staat nicht nur selbst

nicht verbessert werden konnten, sondern auch keinerlei Rückwirkung auf die alte

Welt hatten8. Noch in „Gulliver's Travels" (1726), einer Satire aufMorus, muß der

Reisende unverrichteter Dinge zurückkehren, „leaving the consequence to Fortu¬

ne", wie es am Ende heißt (Swift 1967, S. 330). Genau das mußte vermieden wer¬

den, sollte die neue Welt wirklich entstehen, und das konnte erst durch die Entgren¬
zung der Erziehung möglich erscheinen. Erziehung in den frühneuzeitlichen Uto¬

pien ist eine Funktion der perfekten Gesellschaft, sie führt über diese Welt nicht

hinaus, weU die immer schon als die beste aller mögüchen erscheint. In einer per¬
fekten Gesellschaft kann die Erziehung nichts besser machen. Das läßt sich erst

denken, wenn die Verdorbenheit der Welt als gegeben erscheint und nur die Erzie¬

hung der Zukunft diesen Zerfall aufheben kann. Damit müssen dann aber zwei

Welten unterschieden werden, die sich morahsch kodieren lassen, die erste Welt ist

die alte und verdorbene, die zweite Welt die neue, die entstehen wird, wenn die

richtige Erziehung für die Herausbüdung des neuen Menschen sorgt.
Diese pädagogische Variante des pietistischen Themas der Wiedergeburt denkt

Comentus mit Blick auf die Brüdergemeinde in Böhmen, August Hermann

Francke im Bhck auf die Christenschaft in Halle, und schheßhch Pestalozzi im

Bhck auf das Dorf Bonnal, in dem sich die soziale Erneuerung vollzieht weil Um¬

kehr - Abfall vom Bösen - mögüch gewesen ist. Der frühe Soziaüsmus wiederholt

dieses Muster, das in Form der Gemeinschaftsutopien und der Kollektivitätsideen

im ganzen 19. Jahrhundert wach bleibt Die Satire dazu hatte Swift geliefert: Bei

den Liliputanern ist die Erziehung verstaatlicht, denn sie ist für die Gesellschaft

viel zu wichtig, um von den Eltern verantwortet werden zu können. Erziehung
dient der Herausbildung der Tugend9, weil aber Eltern im Bück auf ihre Kinder nur

selbstsüchtig sein können, wird ihnen die Erziehungshoheit entzogen und durch

„public nurseries" (ebd., S. 97) ersetzt. Alle Eltern, mit Ausnahme der Bauern und
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Arbeiter (cottagers and labourers), sindgezwungen, ihre Kinder dieser öffenthchen

Erziehung zu unterwerfen, die im wesentüchen der Moral und den Manieren, nicht

aber dem Wissen10, gewidmet ist. Daß die Arbeiterund Bauern ausgenommen sind,

erklärt Swift so: „Their business being only to tili and cultivate the earth, and the-

refore their education is of üttle consequence to the pubüc" (ebd.).

Die satirische Proportion muß dabei in Rechnung gestellt werden: Swift

spricht, wie Morus, von einer fernen Insel (Abb. 2), auch von einer alternativen

Gesellschaft deren wirkhche Besonderheit aber ihre geschrumpfte Größe ist.

Lemuel Gulüver11 sieht nicht nur das ferne, sondern das winzige Utopia, das keine

„andere", sondern das Spiegelbild der gegebenen Welt ist nur als Miniatur und als

Groteske, die keinen Weg zeigt der über die Welt hinausführt. Für Swift war klar,

daß die Schlacht der Alten gegen die Modernen nicht mit einem Sieg der Modernen

enden würde. Der berühmte „Fuü and True Account ofthe Battel Fought last Fri-

day, Between the Antient and the Modern Books in St. James's Library" von

169712 spielt direkt auf die Frage an, ob Geschichte zyküsch verlaufe oder zum

Besseren hin fortschreite13, und Swifts Lösung widerstreitet beiden Positionen.

Die Geschichte endet immer nur mit ihrer eigenen Fortsetzung, der Kampf der

Prinzipien ist eitel undjedes Ende ist in lächerlicher Weise offen.

So durfte die Utopie nicht denken, wollte sie die Erwartungen des Besseren sta¬

bilisieren und in diesem Sinne religiöse Funktionen übernehmen. Grundlegend war

die Beibehaltung der Zweiweltentheorie (Oelkers 1991b), nur daß sich der Chiü-

asmus, der schon in der augustinischen Unterscheidung von Weltstaat und Gottes¬

staat14 angelegt war, Sozialrevolutionär verstärkte und die Erziehung an eine poh¬

tische Erlösungsidee koppelte. Das ist aber nur danndenkbar, wenn die Theorie der

Erziehung in einem neuen Licht erscheint, nicht mehr mit der Psychologie der Sün¬

de belastet überhaupt nicht länger von der christüchen Seelenlehre ausgehend,

sondern als technische Einwirkung konzipiert, als HersteUung mentaler Zustände,

die von Außen nach Innen zielgerecht aufgebaut werden.

Dafür steht John Lockes Sensualismus, der die antike Seelenkonzeption radikal

preisgibt und die Herausbildung innerer Dispositionen entschlossen an Lernen bin¬

det. Wenn man diesen Prozeß technisch steuerbar konzipiert, dann erhält man eine

praktische Garantie für die Vision der pädagogischen Allmacht, die die Vorausset¬

zung ist die Erziehung des „neuen Menschen" überhaupt denken zu können. Er

muß als radikales Experiment erscheinen, als tabula rasa15 oder als, wie Locke

1689 schrieb, „white paper, void ofall characters, without any ideas" (Locke 1976,

S. 33). AUe Ideen, überhaupt alle inneren VorsteUungen werden gelernt und sind

entsprechend in der Macht der Erziehung. Die zentrale Frage für Locke war, wie

der Geist mit Ideen ausgerüstet (fiirnished) wird, unddieseFrage kann mannur mit

Verweis auf die Erziehung beantworten, die auf diesem Wege zu einer Superkau-

salität wird. Fünfzig Jahre später kann Turgot schreiben, daß außer den physiolo¬

gischen Randbedingungen16 „alles übrige ... die Wirkung von Erziehung (ist)"

(Turgot 1990, S. 113). Sie bringt die Unterschiede hervor, und sie kann entspre¬

chend auch als Instrument der Gleichheit eingesetzt werden.
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Diese Theorie der Psychotechnik wird im 18. Jahrhundert als Konzept der „per¬

fection de l'education" (Bonnet 1755, S. 218ff.) diskutiert. Das Grunddogma hat

Condillac 1754 mit dem Satz beschrieben:,JL'homme n'est rien, qu' autant il a ac-

quis" (Condillac 1984, S. 267). Erziehung erscheint entsprechend als gesteuerter
Erwerb von Gewohnheiten, die sich zum Guten hin stabilisieren lassen. Der Prozeß

ist nunmehr ganz nach dem Muster des Fortschrittsmodells konzipiert, nur daß im

Bhck auf die Erziehung des Menschen, im Unterschied zur Entwicklung der Wis¬

senschaften, der Gedanke der Vollendung denkbestimmend bleibt (Oelkers 1990).
Das Bessere muß in einem Höchsten oder Letzten abschließbar erscheinen.

2. Bürgerliche Gesellschaft und sozialistische Utopie

Der erste Theoretiker der bürgerlichen Gesellschaft ist John Locke. Neu gegen¬

über den pohtischen Lehren des Naturrechts ist der revolutionäre Kontext. Lockes

„Two Treatises of Government", 1689 anonym veröffenthcht, reagierte auf die

enghsche Revolution von 1688 und versuchte deren wesentüchen Effekt zu begrei¬
fen, die Überwindung der Prinzipien absolutistischer Herrschaft. Die Naturrechts¬

lehren haben wohl auch die ,JSociete Civile" begründet (Pufendorf 1734,
t U/S. 262ff., 266ff.), aber nicht unterschieden nach Revolution und Ancien Regi¬
me. Der politische Körper braucht einfach einen Souverän, so variiert etwa Samuel

Pufendorf den Grundgedanken von Hobbes, weil ansonsten eine zivile Ordnung
nicht hergestellt werden kann (ebd., S. 284ff.). Die natürhche Art, einen Staat zu

begründen, schreibt Pufendorf weiter, ist durch die Mittel der Verfassung und die

Unterordnung des Einzelnen unter die öffentliche Gewalt gegeben (ebd., S. 288),
aber diese Bedingung kann auf sehr verschiedene Systeme angewandt werden

(ebd., S. 303f.).
Anders Locke; sein entscheidender Gegner ist Robert Filmer, dessen posthu-

me Schrift „Patriarcha" 1680 noch einmal den Absolutismus begründet hatte17, der
durch die Revolution eben obsolet geworden war. Der Kernsatz der alten Lehre lau¬

tete: ,AU Government is absolute Monarchy", und der Grund dafür war: „A/o Man

is Born free" (Locke 1970, S. 142). Lockes gesamte Anstrengung gut der Wider¬

legung dieser beiden Annahmen. Der naturrechtüche Denkrahmen18 und die Pro¬

blembestimmungen werden übernommen, jedoch auf diese neue politische Situa¬

tion hin gewendet Die Theorie der bürgerüchen Gesellschaft entsteht daher aus ei¬

ner revolutionären Situation, in der das Herrschaftsprinzip der alten Welt

überwunden wird.

Dabei spielt zunächst die Kritik der theologischen Rechtfertigung der Herr¬

schaft eine entscheidende Rolle. Locke hat gegen die Behauptung Filmers,jede le¬

gitime Herrschaft müsse sich in einer Genealogie aufden ersten Menschen zurück¬

führen lassen (ebd., S. 202ff.), ein luzides Argument zur Verfügung: Er diskutiert

die Behauptung unter der Annahme, sie stelle ein Problem der Erbschaft dar. Auf

diese Weise empirisch verstanden, wird aus der metaphysischenRechtfertigung der
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bare Unsinn, weil der absolute Herrscher behaupten muß, erbeanspruchedas ganze

Erbe (the whole Inheritance), und somit die ganze Macht welche, so verstanden,

aber einzig in der mythologischen Gestalt des Adam absolut vorhanden gewesen

sein kann. „Absolut" meint hier ungeteilt, und der Witz ist daß Adam teilen mußte,

weil er Kinder hatte19 und nur darum den Anfang der genealogischen Reihe dar¬

stellen konnte. Wer sich daraufberuft, kann das Erbe also gerade nicht absolut be-

gründea Damit fehlt der Rechtfertigung des Absolutismus der Anfang, von dem

her aUes aufgebaut ist. Zugleich fäüt auch die Ideologie zusammen, den absoluten

Fürsten wie einen Vater zu betrachten, der die Macht auf die Söhne vererben kann.

,Jistate and Power" sind kein Problem der Vererbung (ebd., S. 209), sondern eine

Frage des poütischen Zwecks. Und den bestimmt Locke eindeutig: „Government

is for the good ofthe Goveraed" (ebd., S. 209/210).

Die Grundlage für diese Zweckbestimmung ist nicht die Bibel (ebd., S. 247),

sondern das, was Locke „the State ofNature" nennt (ebd., S. 271). Dieser Natur¬

zustand hat zwei Prinzipien, nämlich Freiheitund Gleichheit. Die Definition beider

Prinzipien ist grundlegend für die Theorie der bürgerhchen Gesellschaft: Die

Freiheit ist unbeschränkt daher spricht Locke von „a State ofperfect Freedom"

(ebd., S. 269), aber darunter ist keine psychologische Bestimmung zu verstehen,

sondern einfach die Freiheit des Handelnden innerhalb der Gesetze der Natur. Die

Definition ist negativ; man ist dann in seinen Handlungen frei, wenn man nieman¬

den um Erlaubnis fragen muß und nicht vom WUlen eines anderen abhängig ist

(ebd.)20.
Das Prinzip der Gleichheit beschreibt die unbedingte Reziprozität von Macht

(Power) und Rechtsprechung (Jurisdiction). Geschöpfe der gleichen Gattung und

desselben Ranges (rank) sollten ohne Unterordnung und Unterwerfung einander

gleichgestellt zusammenleben können (ebd., S. 269; vgl. Locke 1977, S. 201f).

Das gilt aber nicht unbegrenzt: Freiheit ist nie ZügeUosigkeit (Locke 1970, S. 270;

Locke 1977, S. 203). Zwar darf die Verfügungsgewalt des Handelnden über seine

Person und seinen Besitz nicht durch Dritte kontrolliert werden, aber der Naturzu¬

stand steht selbst unter einem „Law of Nature", dem jedermann verpflichtet ist

(Locke 1970, S. 271). Die Vernunft, die diesem Gesetz folgt, lehrt die Menschheit,

„daß niemand einem anderen an seinem Leben, seiner Gesundheit, seiner Freiheit

und seinem Besitz Schaden zuführen darf', gerade weil alle gleich und unabhängig

sind (ebd.).
Die Folge der natürüchen Gleichheit ist es, daß Übertretungen des Naturgeset¬

zes von jedem Betroffenen selbst geahndet werden können (ebd., S. 271 ff.). Aber

das nennt Locke eine „Strange Doctrine" (ebd., S. 275), die dazu führt, daß die

Menschen Richter in eigener Sache sein würden. Die Idee der „Civil Government"

oder der bürgerhchen Gesellschaft ist nun der Versuch, diesen gravierenden Nach¬

teil des Naturzustandes zu überwinden (ebd., S. 276). Die Prämisse ist wiederum

negativ, und sie schließt an Hobbes an: Eine poütische Gesellschaft kann nur dann

existieren, wenn sie mit Androhung von Gewalt das Eigentum schützt undjede Ver¬

letzung dieser Garantie bestraft Sie verlangt daß aüe ihre Mitgüeder ihre natürli-
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che Gewalt (natural Power) aufgeben und auf Privatjustiz verzichten, in diesem

Sinne ihre natürhche Gleichheit beschneiden (ebd., S. 323/324).
Aufdiese Weise entsteht, was Locke „Civil Society" nenntund sich nur notdürf¬

tig als „bürgerhche Gesellschaft" übersetzen läßt: Die Gemeinschaft21 büdet fest¬

stehende Regeln heraus und wird zum unparteüschen und einzigen Richter für aUe

MitgUeder22. Die Strafgewalt unterüegt einer unabhängigen Justiz, also Richtern,

denen von der Gemeinschaft die Autorität verliehen wurde. Man kann daher ganz

leicht, so Locke, unterscheiden, wer in einem politbchen Körper zusammenlebt

und wer noch im Naturzustand. Diejenigen, die „eine aUgemeine feststehende Ge¬

setzgebung und ein Gerichtswesen haben, das sie anrufen können und das genü¬

gend Autorität besitzt die Streitigkeiten unter ihnen zu entscheiden und Verbrecher

zu bestrafen" (Locke 1977, S. 253), leben in der „Civil Society", alle anderen im

Naturzustand. Die einzige Mögüchkeit, die natürhche Freiheit aufzugeben und die

Fesseln (bonds) der zivüen GeseUschaften zu akzeptieren, ist der Abschluß eines

Vertrages, eine Übereinkunft mit allen anderen, die die Geseüschaft bilden, um

durch den Zusammenschluß den gegenseitig größtmöglichen Vorteil zu erlangen
(Locke 1970, S. 330f.). Das hat zugleich eine weitere Beschränkung zur Folge:
Aus dem Zusammenschluß entsteht ein einheitücher poütischer Körper (one Body

Politick), in dem die Mehrheit das Recht hat zu handeln und die Mmderheit darauf

zu verpflichten (ebd., S. 330/331). Anders, sagt Locke, ist der Anarchie nicht vor¬

zubeugen23.
Das Skandalon dieser Theorie, von dem der Sozialismus seinen Ausgang

nimmt, ist die lakonische Behauptung, das hauptsächliche Ziel des Staates und sei¬

ner Regierung sei der Schutz des Eigentums (ebd., S. 350/351)24. Aber Lockes

Theorie ist nicht einfach die Artikulation des Besitzbürgertums (Macpherson

1973), sondern eher die Beschreibung eines Dilemmas, aus dem die klassische

Rechtfertigung der Herrschaft nicht herausführt Das Dilemma hat zwei Spitzen:
Der Absolutismus begründet sich als Naturzustand (ebd., S. 276f.); wer ihn über¬

winden und die Prinzipien der Freiheit und der Gleichheit unabhängig von den Pri-

vüegien des Erbes gelten lassen wül, dehnt den Naturzustand in seiner Reichweite

aus und muß ihn zugleich, weil sonst nur ein Absolutismus fürjedermann entstehen

würde, beschränken. Die „Civil Society" geht vom Naturzustand aus und überwin¬

det ihn, was das Dilemma hinterläßt, Natur nicht preisgeben, aber auch nicht auf

Gesellschaft einstellen zu können. Die neue Geseüschaft beschränkt die Freiheit,
ihr Wert läßt sich darum immer mit Hinweis auf den Naturzustand bezweifeln.

Die soziahstische Utopie kann man als Antwort auf dieses DUemma verstehen.

Sie hat gegenüber Locke einen Vorteil, weil sie auf die Zweiweltentheorie zurück¬

greift und sie mit einer Geschichtsphilosophie des Fortschritts besetzt die das mög¬
hch erscheinen läßt was Bloch später die konkrete Utopie genannt hat das allmäh-

Uche Hervorbringen der neuen Welt aus der alten, sofern diese von Grund auf be¬

seitigt werden kann. Dazu ist ein radikaler Neubeginn nötig, der Umschlagpunkt,
an dem die Herrschaft des Alten überwunden wird und mit dem der Anfang des

Neuen einsetzt. Nicht zufalüg entsteht die Konzeption des Sozialismus aus einer
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Revolution heraus, die das verwirklicht, was die konservative Kritik an Locke25

immer befürchtete, nämüch den Bruch mit dem gesamten Ancien Rägime.

Daher setzen die radikalen Gleichheitstheoretiker der FranzösischenRevolution

bei einem LocKEschen Problem an. Babeuf thematisiert Gleichheit als Naturzu¬

stand (Babeuf 1988, S. 103ff.), ohne jedoch Lockes Lösung der bürgerüchen Ge¬

sellschaft auch nur in Rechnung zu stellen. Die wahre sociale" civile wird als „Re¬

pubük der Gleichen" gefordert, Besitz wird verstanden als Ursache der Ungleich¬
heit und gilt damit als ülegitim (ebd., S. 107f.). Der Code de la nature, wie es in

Anspielung an Morellys Essay von 1755 heißt, definiert das Gemeinwohl als Brü-

derüchkeit (ebd., S. 91f.)26. Es geht um Jaktische Gleichheit1, nicht nur um

„Rechtsgleichheit" (ebd., S. 94ff.); ist diese radikale Gleichheit verwirkücht, dann

hören die sozialen Konflikte auf, weil die „WiUkür der Eigentümer" gebrochen ist

(ebd., S. 95). Dieser Zustand ist einer des pohtischen Körpers, der den Naturzustand

in die Gesellschaft hineinholen wiU und Utopie als erreichbare Zukunft denkt.

Die Verwirkhchung der Gleichheit ebnet die sozialen Unterschiede ein und hebt

so Gesellschaft und Poütik auf. Die Einheit der Gleichen überwindet die Verschie¬

denheit des Eigentums und damit jede soziale Differenz, so daß nur noch die na¬

türhchen Unterschiede wie Geschlecht oder Alter übrig bleiben. Daraufreagiert die

neue Welt Babeufs wiederum mit Gleichheit: „Nachdem aUe dieselben Bedürfnis¬

se und dieselben Famiüen haben, soü es für sie auch nur ein und dieselbe Erzie¬

hung, dieselbe Ernährung geben. Sie begnügen sich ja auch mit einer Sonne und

einer Luft für alle: warum sollten sie mit derselben Menge und Güte der Nahrungs¬
mittel nicht ihr Auskommen finden?" (ebd., S. 106). Die „Apologie du luxe" und

damit die Verteidigung der Unterschiede war schon zwischen Voltaire und Rous¬

seau ein Thema, und die rousseauistischen Theoretiker der Revolution konzipier¬
ten eine Gesellschaft, die weder für Luxus noch für Differenz Platz hatte27. Sie ist

in der Gleichheit harmonisch, sofern die Gleichheit wirkhch die natürüchen Be¬

dürfnisse der Menschen befriedigt
Charles Fourier hat diese Idee 1845 als „nouveau monde amoureux" (Fourter

1984) präzisiert28 und die Welt der Zukunft als gleiche Verteilung der Bedürfnis¬

befriedigung beschrieben, in der für die bürgerüche Gesellschaft, also die Unter¬

schiede von Gewinn und Verzicht kein Platz mehr ist, weü jeder Wunsch erfüUt

wird. Beschränkungen sind überflüssig und Moral und Aberglaube sind ein- und

derselbe Irrtum (ebd., S. 451). Gesetz und Macht sind Oppressionen, direkt gerich¬

tet gegen „le but de la nature" (ebd., S. 236). Entsprechend ist Erziehung nur als

Perfektion dieser Natur möghch, die eine harmonische Ordnung voraussetzt Die

exzentrischen Vorschläge Fouriers sind verlacht worden, sein GrundmodeU aber

hat Wirkungen gezeigt Etienne Cabet nannte dies den Zusammenhang von iga-

liti und communautä: Die Entwicklung der sozialen Gemeinschaft unter der Bedin¬

gung der Gleichheit stellt den entscheidenden Schritt der Humanisierung dar (Ca¬

bet 1979, S. 529), oder anders gesagt die neue Welt der Zukunft ist eines der so¬

ziahstischen KoUektive, in dem aUe individuellen Bedürfnisse zum Ausgleich
kommen.
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Die Frage der ,,PERFEcnBiLrrE humaine" (ebd., S. 528) verlagert sich damit vom

Individuum auf die Gemeinschaft, so daß folgerichtig „Erziehung" als sozialpäd¬

agogische Kraft stiüsiert wird. Sie ist, für Cabet, das entscheidende Mittel des so¬

zialen Fortschritts (ebd., S. 529), und diese Doktrin übernimmt die gesamte sozia¬

hstische Pädagogik, die sich danach nur noch pohtisch unterscheidet, ohne die

grundlegende Überzeugung preiszugeben, daß nur die Erziehung die neue Welt

entwickeln kann, da sie den neuen Menschen erzeugt der in der Gesellschaft ganz

Natur ist seine Natur aber aufgrund der neuen Gesellschaft nur positiv agieren
kann. Das Böse, im Sinne Fouriers, ist immer nur ein Mißverständnis, die Folge
der falschen Welt oder des „Systeme repressive des passions" (Fourier 1984,

S. 401 ff.), von dem die Erziehung befreien kann.

Locke baut die bürgerliche Gesellschaft auf einer empirischen Anthropologie
auf, die keinen Platz hat für mamchäische Erlösungsvisionen oder diese Visionen

an die Bedingung ihrer Existenz bindet. „Eutopia" ist für Locke ein reines Phan¬

tasieprodukt (Locke 1970, S. 249), zumal eines der alten Welt des Patriarchats29,
das zur modernen Welt nicht paßt Damit sagt Locke zugleich, daß diese Welt nicht

über sich selbst hinaus entwickelt werden kann, sondern in ihrer politischen

Grundgestalt stabil ist. Es gibt keinen Weg, der die bürgerhche GeseUschaft positiv
überwindet, vielmehr sind nur Rückfälle in atavistische Systeme denkbar. Jede zi-

vüe Gesellschaft steht vor dem Problem, Freiheit und Gleichheit einerseits anzuer¬

kennen und andererseits zu begrenzen. Die Quaütät der Gesellschaft läßt sich daran

bemessen, ob ihr diese Balance gelingt oder nicht Wer anderes will, kann nur zu¬

rück zum Naturzustand, den die Revolution von 1688 gerade beendet hatte.

Nun kann man fragen, was sich aus diesem Befund für den Zusammenhang von

Utopie und Erziehung ergibt wenn man voraussetzen muß, daß die maßgebhche
Richtung der pädagogischen Utopie soziaüstisch ist und sich damit im Gegensatz
zur bürgerlichen Gesellschaft befindet Zugleich muß in Rechnung gestellt werden,
daß Lockes eigene Pädagogik nicht auf die bürgerüche Gesellschaft abgestimmt
ist. Kann es eine solche Abstimmung aber geben? Und steUt das eine Utopie dar?

3. Bürgerliche Gesellschaft und die Zukunft der Erziehung

Flauberts Fall, l'idiot de lafamille, ist ein pädagogisches Menetekel30, aber nicht

eines für die Prinzipien der bürgerhchen Gesellschaft Aus ihnen läßt sich nicht ab¬

leiten, was zu einer Dressur der Kinder geführt und mit der Verdichtung und Inten¬

sivierung der pädagogischen Kommunikation seit dem Pietismus zu tun hat31.
Nicht zuletzt diese Steigerung der Ambition hat den sozialistischen Erziehungsge¬
danken befördert der seine religiösen Wurzeln nie verloren hat und am reinsten

vielleicht in Martin Bubers ,.Pfade in Utopia" präsent ist Erziehung ist hier nur

richtig oder falsch möghch und setzt eine religiöse Praxis voraus. Die wahre Erzie¬

hung ist eine Funktion der richtigen Gemeinschaft32.
Buber grenzt sich scharf von dem Industriesoziaüsmus des 19. Jahrhunderts ab,
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der nur imstande sei, die staatliche Gewalt und also die Bürokratie zu befördern

(Buber 1985, S. 265ff.). Die Alternative ist für Buber nicht mehr die Epoche

Lockes, also „das Zeitalter des Individuaüsmus" (ebd., S. 266), sondern die neue

Vereinigung in Seelengemeinschaften (ebd., S. 267) oder unmittelbar menschü¬

chen Vereinigungen, die als „innere Wende" der Menschheit oder als „wahre Re¬

volution" bezeichnet werden (ebd., S. 268). Diese Utopie ist eine „Wiedergeburt"

(ebd., S. 272), und anders als der „wissenschaftüche Soziaüsmus" verkennt Buber

die religiösen Wurzeln seines Modeüs nicht „Die Menschen, die nach Gemein¬

schaft begehren, begehren nach Gott" (ebd., S. 278).

Emile Durkheimhat in seiner Kritik des Soziahsmus gezeigt daß dieser Grund¬

zug nicht allein charakteristisch sei für den rehgiösen Soziahsmus, sondern daß der

gesamte Soziahsmus auf rehgiösen Erwartungen fuße33 (Durkheim 1971,

S. 258ff.). Die drei Charakteristika, die Durkheim nennt, der Glaube, den histori¬

schen Prozeß zu beherrschen, die Gewißheit über die eigene Lehre und die Idee,

die letzte und beste aller Gesellschaften aufbauen zu können (ebd., S. 259), verra¬

ten religiöse Motive und Muster, mit nur einem Unterschied zur traditioneUen Met¬

physik: die Gesellschaft ist Gott (ebd.).

Demgegenüber lautet Lockes Grundsatz der bürgerüchen Gesellschaft: ,flo

Man in Civil Society can be exemptedfrom the Laws ofif (Locke 1970, S. 330).

Nur so ist Politik möglich und nicht einfach nur Herrschaft, die sich den eigenen

Rahmen setzt; nur so ist aber auch der innere Friede zu gewährleisten, den eine Ge-

sinnungs- und Gefühlsgemeinschaft nicht wirküch hervorbringen kann. Sie schei¬

tert an der großen Zahl und der langen Dauer; Harmonie kann sie höchstens für eine

kleine Sozietät und eine begrenzte Zeit bewerkstelligen. Nur ein gesetzlicher Rah¬

men schafft Kalkuherbarkeit und dies in strenger Negation: Wer die Gesetze nicht

befolgt, wird bestraft, und das muß jeder wissen.

Diese Rationaüsierung der sozialen Ordnung aber schien für die Theorie der Er¬

ziehung nie genug zu sein oder höchstens als Randbedingung Akzeptanz finden zu

können. Das gilt selbst für Lockes eigene Pädagogik, die erhebüch mehr Ambitio¬

nen hat, als seine staatsrechtliche Grundbestimmung der bürgerüchen Gesellschaft

zuläßt34. Hier ist Erziehung ein Problem der juristischen Begrenzung von Eltern¬

macht und somit eine Beschränkung der Verfügungsgewalt über das Kind (ebd.,

S. 396ff.), während im Essay über Erziehung (1693) „good Principles" and „estab¬

lished Habits" in den Geist des Kindes (mind) eingepflanzt werden sollen (Locke

1989, S. 90). Praktisch heißt Erziehung damit Kontrolle über die Entstehung der

Gewohnheiten oder der Strukturen des Geistes35 (ebd., S. 95). Der Erzieher hat die

Aufgabe, die Manieren zu formen, Dispositionen der Tugend entstehen zu lassen

und Geist und Gemüt folgenreich zu bilden (ebd., S. 156).

Lockes Psychologie des Lernens hat dieses Konzept befördert und als techni¬

sche Operation erscheinen lassen. Doch jeder unmittelbare Zugriff auf die innere

Welt des Menschen kann nur totalitär enden, auch und gerade im Soziahsmus, also

unter der Voraussetzung der scheinbar besten pohtischen Absicht Doch die Idee,

in der Gesellschaft der Natur des Menschen gerecht zu werden, verweist auf eine
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totalitäre Erziehung, weil damit eine unbedingte Kontrolle des Lernens verbunden

sein muß, ohne die das Gute - die neue Welt- nicht angestrebt werden kann. Diese

Erziehung verfolgt ferne Ziele, denen sie sich ohne Abweichung annähern muß,

was sie dazu zwingt, ihre eigenen Wirkungen über Generationen hinweg konstant

zu halten. Das aber ist nur möghch, wenn alle anderen Einflüsse ausgeschaltet die

Lernumwelt also total kontrolüert werden kann. In diesem Sinne ist Rousseaus

Emile ein totaütäres Buch36.

Daß dieses Konzept bis heute attraktiv erscheint, hängt mit der Attachierbarkeit

des pädagogischen Denkens durch das unbedingt Gute und seine soziale Idealisie¬

rung zusammen. Die Erziehungsutopie seit Mitte des 18. Jahrhunderts37 referierte

stets auf die ideale Welt oder den Gottesstaat wie fern oder nah er auch immer ne¬

ben der realen Gesellschaft plaziert wurde, und hatte nie Platz für negative Utopien,
obwohl darin auch immer Erziehungstheorien zur Darstellung kommen38, nur kei¬

ne, die dem BUd des unbedingt Guten entsprechen. Die Utopie der Überwindung
der bürgerüchen Geseüschaft operiert mit einem religiösen Erwartungsschema,
das die Reflexion immer nur vorwärtstreibt. Die Idee der Erreichbarkeit des Ziels

ist daher illusorisch, weil sich die utopischen BUder des Besseren mitjeder Gene¬

ration neu erzeugen, wohl auch eigene Ketten büden, aber keine Wirküchkeit be¬

schreiben, die ihnen allmählich näher kommen würde (Oelkers 1984). Insofern ist

Erziehung auch nicht das Medium der Verwirküchung von Utopie. Der Artikula¬

tion von Hoffnungen fehlt ein taugliches Instrument das wenigstens die fehlbare

morahsche Kommunikation, wie wir „Erziehung" nennen, nicht sein kann.

Aber aus der Begründung der bürgerüchen Gesellschaft folgt auch nicht diese,

sondern eine ganz andere Theorie der Erziehung, die sich auf die Bedingungen die¬

ser Gesellschaft einläßt und zugleich auf Zukunftsentwürfe nicht verzichtet ohne

sich mit der Utopie der „ganz anderen" Sozietät oder des Gottesstaates verbinden

zu müssen. Wenn eine GeseUschaft nicht durch FürstenwUlkür, sondern durch das

unpersönliche Gesetz bestimmt wird, zugleich die Repräsentanten des Staates un¬

ter den Vorbehalt der Wahl steUt und im Rahmen der Gesetze Freiheit und Gleich¬

heit aber auch Leistung und Konkurrenz, akzeptiert, dann schafft das Raum für ei¬

ne pädagogische Idee, die den Bezug auf die ferne Insel preisgibt und auf die Be-

herrschbarkeit des Inneren verzichtet. Diese Idee hat die Epoche nach Locke

„liberal education" genannt39, die freie Bildung für jedermann, die öffentUch und

unbeschränkt zugänglich ist keinen Unterschied nach Geschlecht und Stand macht

und organisiert werden kann. Ein Monopol darf damit freilich nicht verbunden

werden. John Stuart Mills zentrales Argument gegen den Soziahsmus und für

den liberalen Wettbewerb läßt sich auch auf die Bildungstheorie beziehen: „Wher-
ever competition is not, monopoly is" (Mill 1985, S. 141).

Die Theorie liberaler Bildung wird 1745 in David Fordyce' „Dialogues Con¬

cerning Education" diskutiert, läßt sich aber auch schon vorher nachweisen40.

Grundlegend ist hier die Frage, wie weit der Nutzen das Geschäft der Bildung re¬

gieren darf oder ob die Kultivierung des Geistes davon nicht gerade Abstand neh¬

men muß41. In Adam Fergusons „History of Civil Society" (1766) wird Bildung
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als „öffentliche Betätigung" des Geistes verstanden, die nichtrein aus „Bücherwis¬

sen" erwächst sondern Engagement für die Angelegenheiten der res publica ver¬

langt (Ferguson 1988, S. 133ff.). Grundlage ist hier nicht zufällig eine Anthropo¬

logie des Fortschritts, und unter den „Principles of Progression in Human Nature"

(Ferguson 1975, S. 204ff.) ist die Bildung die wichtigste (ebd., S. 206). „Fort¬

schritt" heißt hier einfach der Wunsch nach einem besseren als dem gegenwärtigen
Zustand (ebd., S. 207), und Bildung ist der Weg nicht der aUgemeinen Grenzüber¬

schreitung, sondern der Zunahme der Kenntnisse und Fähigkeiten aufgrund des¬

sen, was Ferguson „continued practice" nennt (ebd.)42.
Die pädagogische Konkretisierung dieser Idee steht noch ganz unter dem Ein¬

fluß von Lockes Theorie der Gewohnheit43, aber die weitere Diskussion lockert

diesen Bezug und konzentriert sich auf den Hauptaspekt von Ferguson, nämhch

die Verbindung von öffentlicher Bildung und bürgerücher Gesellschaft. Die Vbr-

teüe der öffentüchen gegenüber der privaten Bildung sind etwa in William God-

wins ..Enquirer" von 1797 schon ganz evident: Sie öffne einen breiten Zugang zur

Gesellschaft, biete Wissen an, das sonst nicht gelernt werden könne, und ermögli¬
che bessere Kontrollen gerade durch die kalkuüerbare Organisation (Godwin 1965,

S. 5m.)44.
Die Idee der überalen Bildung ermögücht also eine Rechtfertigung von Schu¬

len, die nicht immer schon an geseUschaftüche Funktionen gebunden sind, wie dies

zumal in den Sozialutopien wie selbstverständlich angenommen wird. In Ettenne

Cabets „Voyage en Icarie", in der breit über das fiktive Erziehungssystem der Ika¬

rier berichtet wird, ist die Schule eine perfekte Ordnung, weü die Gesellschaft per¬

fekt ist, mit der Folge, daß die Schule eine totale Kontrolle ausübt (Cabet 1979,

S. 73-98).
Öffentüche Bildung ist demgegenüber nicht durch ihre soziale Funktion, son¬

dern aus sich heraus und unter Verweis auf die lernende Natur des Menschen be¬

gründet Das verbietet einen direkten Zugriff durch eine manipulative Moral, weil

sonst die Freiheit des Lernenden nicht gewährleistet wäre; zugleich setzt es Gleich¬

behandlung voraus, weü niemand am Lernen gehindert werden kann oder darf. Im

Sinne Lockes beschränktjede denkbare Organisation diese beiden Prinzipien, oh¬

ne sie, wie die utopische Kritik unterstellt aufzuheben oder vor ihnen zu versagen.

Wie Naturrecht und bürgerhche Gesellschaft zu vereinbaren sind, ist ein dauerndes

Problem, was unter anderem zur Folge hat, daß BUdungsreformen ständige Lern¬

aufgaben sind. Aber sie setzen den Rahmen der bürgerhchen Gesellschaft voraus,

die ihre pädagogische Theorie als öffentliche BUdung immer erneut unter Beweis

zu stellen hat Insofern hegtdie Utopie vor uns, aber sie ändert zugleich ihren Cha¬

rakter. Sie ist nicht mehr ferne Insel, ohnehin im Ursprung nur eine Ironie, sondern

Streitobjekt der Praxis. Doch damit kann man besser umgehen, als mit den scharfen

Emotionen des unbedingt Guten.

Flauberts Fall schloß Freiheit und Gleichheit aus, er ist insofern kein Exempel

bürgerücher Erziehung. Was Locke bekämpft hat den zügeUosen Paternaüsmus

der Erziehung, ist die Bedingung für eine Dressur, die paradoxe Wirkungen erzielt.
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Sie schädigt die Seele und ermöghcht ihre poetische Transformation. An dieser Pa¬

radoxie kann sich die Erziehung der bürgerlichen Geseüschaft nicht messen lassen,

wohl aber kann sie lernen, wie irritierend Wirküchkeit ist. In gewisser Weise istje¬
de Wirküchkeit ihrer Utopie voraus, ohne daß das Rückschlüsse für die Theorie der

Erziehung haben könnte. Aber die ist darum eben eine schmale Größe.

Anmerkungen

1 Die memoires d'unfou sind 1838 geschrieben, als Eröffnung für die Souvenirs, notes et pensies

intimes, die SARTRE neben dem Briefwerk seiner Interpretation hauptsächlich zugrunde legt. SAR¬

TRE verweist im dritten Band des „Idioten der Familie" auf die zitierte Passage (SARTRE 1978,

S. 483ff.). Erstmals veröffentlicht wurden die „Memoires" in der Revue blanche, Dezember 1900

bis Februar 1901.

2 Der Schlußsatz, auf den alles ankommt, heißt im Original: „Des lors, j'etais un fou" (Oeuvres de

jeunesse, S. 490). Außerdem wird im Original die „societe d'enfants" unterschieden von „1'autre

petite societe, celle des hommes" (ebd.).
3 Die wesentliche Quelle ist Flauberts autobiographische Skizze „Quidquid volueris" von 1837.

Sie trägt den Untertitel „Etudes psychologiques" (Oeuvres de Jeunesse, S. 204—240).
4 Sartre untersucht nicht die für die Erziehung von Flaubert vorauszusetzende pädagogische

Theorie, sondern liest Flauberts Entwicklung als das Werden des „Bürgers des 19. Jahrhun¬

derts" (Sartre 1980, S. 91). Die angestrebte Autonomie gründet sich auf „Mißerfolgsverhalten"

(ebd., S. 109), aber das hat eine scheiterndeErziehung zur Voraussetzung, die aufpositiven Theo¬

rien basiert. Die Schlußfolgerung, die SARTRE nahelegt, ist eine antipädagogische, weil eine ne¬

gative Erziehung nicht verantwortet werden kann und keine Erziehung einem positiven Ziel ent¬

spricht.
5 Die Querelles des anciens et des modernes (JAUSS 1964) ist ein Literatenstreit, der geführt wird

um die ästhetischen Maßstäbe der Kunst. Das auslösende Problem war freilich ein politisches:
Wenn die höfische Literatur den absoluten Fürsten verherrlichen soll, kann sie sich nicht auf

andere Maßstäbe als eben dieses Absolute beziehen. Die Antike als höchster literarischer Wert

würde dieser Aufgabe widerstreiten.

6 Die mittelalterlichen Seefahrten (etwa „St. Brandes wundersame Seefahrt", die um 900 verfaßt

wurde) waren fromme Odysseen, während die humanistischen Satiren, die stets didaktisch ge¬

meint waren, die Narrheit des menschlichen Lebens betonen.

7 „Like as if we saw that we should be within a while driven out of this land and fain to fly into

another, we would ween that man were mad which would not be content to forbear his goods here

for a while and send them into that land before him, where he saw he should live all the remnant

of his life, so we may verily think ourself much more mad..." (MORUS 1977, S. 247/248).
8 Am Schluß kommentiertMORUS seinen eigenen Reisebericht mit folgendem Satz:,J freely admit

that there are many features of the Utopian Republic which I should like - though hardly expect
- to see adopted in Europe" (MORUS 1965, S. 132; Hervorhebung J.O.). „Europe" ist eine freie

Übersetzung; das lateinische Original spricht von „in nostris civitatibus" (ebd., S. 147).
9 „They have more regards to good morals than to great abilities" (Swift 1967, S. 95), aber das

Management der öffentlichen Moral darf nicht dem Zufall überlassen werden (ebd.). Zustimmend

zum Programm der „klugen Lilliputiern" äußert sich J.G. SULZER in der Vorrede seines „Versuchs

von der Erziehung" von 1746 (SULZER 1748. S. XrV-XXJJ.; Zitat S. XXTI). Soweit ich sehe, ist

das die einzige Bezugnahme, die sich in der pädagogischen Literatur findet.

10 Für die Teilnahme am öffentlichen Leben, die grundlegende Voraussetzung der Erziehung, sind

Tugend, Erfahrung und guter Wille entscheidend, nicht Wissen (SWIFT 1967, S. 95f.). Die Erzie-
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hung selbst ist darum vor allem auf die Kontrolle der Einflüsse gerichtet Aufsicht ist wichtiger
als Einsicht (ebd., S. 98).

11 Der Name ist selbst Satire: „Lemures" sind im römischen Mythos die Geister der Verstorbenen

und „gull" ist ein TBlpel, wobei zugleich ein Bedeutungsspiel mit „sea-gull" möglich ist. Das

Wort „Lemuren" spielt schließlich auf die Makis, die Halbaffen der Sage, an.

12 1704 veröffentlicht; SWTFT war in den neunziger Jahren am Diskussionskreis von WILLIAM TEM¬

PLE beteiligt, in dem die Querelle des anciens et des modernes eine entscheidende Rolle spielte

(vgl. Ehrenpreis 1964).

13 Swift (1989, S. 1-22) unterstützte TEMPLE, aber nur gegen den Angriff der Modernen, nicht

hinsichtlich der Idee des Zyklus.
14 Die Zweiweltenlehre ist von AUGUSTINUS als Unterscheidung des guten und des bösen Staates

begründet worden. Nur im Staate Gottes, verstanden als christliche Republik, nicht etwa als so¬

ziales Jenseits, ist ein gottesfürchtiges Leben möglich (AUGUSTINUS 1978, S. 154ff.), ohne damit

einen Glücksanspruch zu verbinden (ebd., S. 205f.). Für das Denkmuster ist entscheidend, daß

die beiden Welten einander ausschließen, man kann nur in der einen oder in der anderen leben

(ebd., S. 210f.), wobei nur das richtige Leben, das Leben im Gottesstaat, Aussicht auf Erlösung

hat. Der scharfe Dualismus ist manichäischen Ursprungs (ADAM 1958).

15 Die Idee der tabula rasa, ursprünglich in der aristotelischen Psychologie entwickelt, taucht be¬

reits in der Didactica Magna von COMENIUS auf (1960, S. 47), aber wird hier mit der Erweckung

des Geistes verbunden, nicht mit seiner Konstruktion. Dahinter steht die platonische Theorie des

Sehens und das christliche Erleuchtetwerden, nicht die sensualistische (willentliche) Einwirkung.
16 „Eine glückliche Disposition der Gehirnanlagen, mehr oder weniger Kraft und Zartheit der Sin¬

nesorgane und des Gedächtnisses und ein gewisser Grad an Schnelligkeit im Blutfluß - darin liegt

währscheinüch der ganze Unterschied, den die Natur zwischen den Menschen vornimmt" (TUR¬

GOT 1990, S. 113).

17 „Patriarcha, or the Natural Power of Kings" erschien 1680 in London, unmittelbar nach der Ha-

beas-Corpus-Akte (1679); FrLMERs Schriften sind in einer neuen Ausgabe zugänglich (FILMER

1991).
18 Grundlegend ist die evolutionäre Differenz vom Naturzustand zu dem der „societe civile". Die

bürgerliche Gesellschaft ersetzt den Naturzustand und sichert zugleich die natürlichen Rechte

(PUEENDORF 1734, t. I/S. 177f.). Die staatsrechtliche Konstruktion des Naturzustandes ist nicht

gleichbedeutend mit einer schicksalhaften Determination. „Ce que l'on appelle Etat de Nature

pur & simple, c'est la condition oü l'on concoit l'Homme en faisant abstraction des choses qui

lui surviennent en consequence de quelque etablissement humain, & non pas un etat auquel la

Nature ait destine l'homme" (ebd., S. 179).

19 „All his Children Coming to have by the Law ofNature and Right ofInheritance ajoynt Titel, and

a Right of Property in it after his Death, it could convey no Right of Sovereignty to any one of

his Posterity over the rest" (LOCKE 1970, S. 209).

20 Die Freiheit betrifft die Ordnung der Handlungen und die Verfügung über das Eigentum sowie

den Umgang mit Personen „within the bounds ofthe Law of Nature" (LOCKE 1970, S. 269).

21 LOCKE unterscheidet nicht systematisch zwischen „society" und „community"; der politische

Körper bildet sich durch Abtretung der natürlichen Gewalt, er ist darumpolitisch und „politisch"

ist gleichbedeutend mit zivil, nämlich die civitas betreffend. In diesem Sinne schreibt Locke die

Theorie der bürgerlichen Gesellschaft, verstanden als pohtischer Körper der „civis".

22 „Thus all private judgement of every particular Member being excluded, the Community come

to be Umpire" (LOCKE 1970, S. 324).
23 Anarchie wird gleichgesetzt mit willkürlichem Handeln, das kein Gesetz und keine Instanz be¬

strafen kann. In diesem Sinn ist der Naturzustand der Fürstenherrschaft ein Zustand der Anarchie

(LOCKE 1970, S. 330). Die Kritik hat später darauf verwiesen (TUCKER 1781, S. 140ff.), daß die

Theorie der bürgerlichen Gesellschaft rein hypothetischen Charakter habe, ganz aufeinem „Qua-

si-Contract" (ebd., S. 141) beruhe und darum eine naive Voraussetzung habe. „Civil Government
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itself is no other than a PUBLIC TRUST" (ebd., S. 146). Das mag sein; aber die Alternative, „gothic
institutions" (ebd., pL TS), also die Einteilung der Gesellschaft in Stände, die wie naturliche Gat¬

tungen betrachtet werden, ist gerade, was den von LOCKE überwundenen „Naturzustand" be¬

zeichnet hat

24 „Property" ist für LOCKE der „general name" für das, was vom Gesetz geschützt werden soll,

nämlich das Leben, die Freiheiten und das Eigentum der Bürger („their Lives, Liberties and

Estates") (LOCKE 1970.S. 350). „Estate" ist nicht einfach Kapitalbesitz, sondern generell das, was

die Menschen ihr Eigen nennen, Besitz, auch sozialer Rang und allgemein den Zustand, in dem

Personen sich befinden. Alles das muß geschützt werden, und das gelingt nur in der Gesellschaft

unter Beschränkung der menschlichen Natur.

25 Den Kontext stellt dar SKINNER (1978), die kirchliche Reaktion behandelt STRAKA (1962) und

die Diskussion um das zentrale Argument des Eigentums rekonstruiert TULLY (1980).
26 MORELLYs „Code de la Nature" heißt im Untertitel „Le veritable Esprit de ses loix, De tout tems

neglige ou meconnu", womit die Stoßrichtung der Kritik angezeigt ist Sie gilt der staatsrechtli¬

chen Konstruktion der bürgerlichen Gesellschaft, die durch eine Positivierung des Naturzustan¬

des ersetzt wird (MORELLY 1950, S. 164ff.). Wenn der Naturzustand von sich aus auf Gesellschaft

verweist, dann entfällt Lockes Argument (ebd., S. 167ff.).
27 Das bezieht sich auf Voltaires Gedicht „Le mondain" (vgl. MORTZE 1970). Den Gedanken der

ursprünglichen Gleichheit kommentiert VOLTAIRE gegen seinen Intimfeind ROUSSEAU mit den

Worten: „Ridicule supposition" (VOLTAIRE 1981, S. 301).
28 Fragmente des Textes erscheinen in einer Artikelserie der „Phalange" zwischen 1845 und 1849.

29 Mit der Kritik der ,fatherly Authority" des absoluten Herrschers (LOCKE 1970, S. 248) muß

LOCKE auch die paternale Gewaltüber das Kind relativieren. DieMachtder Eltern kann nur einem

Zweck dienen, nämlich dem Fortkommen des Kindes (ebd., S. 306; vgl. LEITES 1981). Mit die¬

sem Schritt wird zugleich die Grundlage der Geschlechterherrschaft bestritten (vgl. BUTLER

1978).
30 Das gilt auch für die erwähnten paradoxen Wirkungen dieser Erziehung. FLAUBERT wird ver¬

kannt, und diese Erfahrung verschafft ihm seine poetische Kraft. Die falsche Erziehung führt zur

richtigen Einsicht; FLAUBERT schreibt über sich in „Quidquid volueris": „JI est des choses dans

la vie et des idees dans l'äme qui vous attirend fatalement vers les regions sataniques, comme si

votre tete etait de fer et qu'un aimant de malheur vous y entrainat" (Oeuvres dejeunesse, S. 217).
31 Ich verdanke Einsichten in diesen historischen Zusammenhang einem Vortrag, den Fritz OSTER¬

WALDER am 6. Februar 1991 im Pädagogischen Seminar der Universität Bern gehalten hat (vgl.
OSTERWALDER 1991).

32 Grundlegend für BUBER ist TöNNTES' kategoriale wie materiale Unterscheidung von Gemein¬

schaft und Gesellschaft (BUBER 1985, S. 263), die ihrerseits auf die politische Romantik zurück¬

geht (vgl. OELKERS 1991).
33 Der hauptsächliche Bezug ist die Theorie SAINT-SlMONs, die noch explizit von „nouveau christia-

nisme" (1825) spricht
34 Die Theorie ist liberal im Blick auf die Herausbildung individueller Vernunft (vgl. TARCOV

1984). Aber seine gesamte Theorie ist zurückgebunden an die „claims of faith and revelation"

(ARBLASTER 1984, S. 141).
35 Das gilt nicht unbegrenzt; ausdrücklich klammert LOCKE den „Natural Genius" des Kindes, also

sein Temperament oder seine natürliche Eigenart, von der tabula-rasa-Erziehung aus. Man kann

nur das beste aus dem machen, was die Natur gegeben hat (LOCKE 1989, S. 122).
36 Die Lernumwelt wird durch den Tutor total kontrolliert; Emile kann nur lernen, was für ihn ar¬

rangiert ist; er lernt sozusagen botanisch, was ein sensualistisches Konzept des Lernens voraus¬

setzt (Lockes Theorie wird vor allem über Condillac vermittelt Jtmack 1956-58).
37 Als Beispiel sei nur genannt MAUBERTS „Lettres iroquoises" (1755), die europäische Dekadenz

gegen das natürliche Leben der Irokesen ausspielen (MAUBERT 1755, t I/S. 25ff. u.pass.). Das
Gesetz der Natur (ebd., S. 34) steht hier gegen die rationale Bildung (ebd., S. 83ff.).
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38 Ein jüngstes Beispiel ist ANTHONY BURGESS „A Clockwork Orange" von 1962; hier wird die

Selbständigkeit des Bösen beschrieben, das keine Erziehung beschränken kann (BURGESS 1972,

S. 35f.).
39 Eine überzeugende historische Darstellung steht noch aus, einige kritische Hinweise finden sich

bei MacIntyre (1987); vgl. auch Oelkers 1991a.

40 Der wesentliche Bezugspunkt ist die schottische Philosophie im 18. Jahrhundert, in der das Kon¬

zept der öffentlichen Bildung entwickelt wird (vgl. DAVTE 1981).
41 „Here then you have this Alternative to chuse; either to leave him (the young mind; J.O.) to

himself, to suck in such Notions, and contact such Habits, as his Circumstances, and the uncertain

Accidents of Life shall throw in his way; or to cultivate his Mind with Care, sow the Seeds of

Knowledge and Virtue in it early, and improve his natural Talents by all the proper Arts of a liberal

education" (FORDYCE 1757, S. 115).
42 „Continued practice is productive of habit, of facility of doing again what has been done; some

acquired inclination, and some accession of power, which serve to give the mind a possession of

the inclination or will it has for any time entertained, and of the faculty it has brought into use"

(Ferguson 1975, S. 207).
43 Nicht nur stabilisieren die Gewohnheiten die Vorlieben des Menschen (inclinations), die Ge¬

schichte der menschlichen Gattung wird davon gesteuert „If this were not the case, human life

would be a scene of inextricable confusion and uncertainty" (FERGUSON 1975, S. 220ff., 231ff.,

232).
44 Die Prämisse ist interessant: „All education is despotism" (GODWTN 1965, S. 60), aber die öffent¬

liche Bildung kann diesen Grundzug am besten kontrollieren.
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Hartmut Titze

Die Tradition der Pädagogik und die

Selbstkritik der Moderne1

Der Erfahrungsraum unserer jüngsten Geschichte seit dem Zweiten Weltkrieg hat

sich mittlerweile so erweitert, daß wir über das Bewußtwerden selbst durchlebter

Wechsellagen eine neue Aufgeschlossenheit für die wechselvollen Erfahrungen
früherer Generationen gewinnea Richten wir den Blick nur vier/fünf Generationen

zurück, so stoßen wir auf merkwürdig verwandte Stimmungslagen, denen die Men¬

schen im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts unterworfen warea Auf die optimi¬
stischen „Gründerjahre", die viele Gemeinsamkeiten mit den 60er und 70er Jahren

unseres Jahrhunderts erkennen lassen, folgten die von tiefem Kulturpessimismus

durchzogenen Jahre gegen Ende des 19. Jahrhunderts, in denen sich erstmals in der

bürgerlichen Gesellschaft eine düstere Endzeitstimmung einnistete, die uns Nach¬

geborenen noch heute als modern erscheint Richten wir den Blick noch einige wei¬

tere Generationen zurück, so treffen wir selbst in den ersten Jahrzehnten des 19.

Jahrhunderts noch auf viele Zeugnisse handelnder oder leidender Menschen, deren

Erfahrungen und Erwartungen uns heute noch eigentümlich berührea Wir nehmen

innerlich Anteil, wenn wir Johann Wilhelm Süverns große Pläne für eine preußi¬
sche Bildungsreform aus dem Winter 1807/08 lesen oder Adolph Diesterwegs

Beiträge zur Lösung der Lebensfrage der Zivilisation aus dem Jahre 1837. Diese

Zeugnisse berühren uns Nachgeborene, weil wir uns den ehemals handelnden oder

leidenden Menschen durch eine nicht abgerissene gemeinsame Geschichte verbun¬

den wissen.

Seit Generationen ist es selbstverständlich, daß wir diese Gemeinsamkeit als

„die moderne Geschichte" oder einfach „die Moderne" thematisieren, in deren

Überlieferungsgeschehen wir heute als Zeitgenossen lebea Wenn wir Distanz zur

Moderne gewinnen wollen, dann müssen wir diesen Horizont, in dem wir uns so

selbstverständlich bewegen wie wir Luft holen, zunächst überwinden und reflexiv

durchstoßen. Unserem gegenwärtigen Bewußtsein wird dabei eine ungeheure Di-

stanzierungsleistung abverlangt, die freilich nur möglich ist, weil wir uns auf dem

Wege begriffsgeschichtlicher Analysen und Reflexionen ein Stück weit aus unse¬

rem modernen Horizont herausbewegen können. Erst ein tieferes Verständnis der

heute ganz selbstverständlich gebrauchten Grundbegriffe unserer Selbstvergewis¬

serung („Gesellschaft", „Kultur", „Geschichte") eröffnet dem reflektierenden Be¬

wußtsein eine kritische Distanz zur Moderne (Teil 1). Aus dieser Perspektive er¬

scheint das moderne Fortschrittsdenken als eine gewisse Engßhrung des mensch-
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liehen Selbstverständnisses, aus der wir uns durch die Selbstkritik der Moderne,

u.a. auch durch die Anerkennung der Grenzen der Erziehung und des allgemeinen

Bildungsanspruchs in Gesellschaft und Geschichte, allmählich wieder herauszube¬

wegen scheinen (Teil 2).

1. Grundbegriffe unseres modernen Selbstverständnisses

Selbstverständlich hatten die Menschen auch bereits vor unserer modernen Zeit

Geschichte. Aber sie lebten in einer ganz anderen Welt. Was ihre von der unsrigen
trennte wird deutlich, wenn wir den Zusammenhang von Erfahrung und Erwartung

betrachten, in dem sie selbstverständlich lebtea Diese beiden Kategorien verwei¬

sen auf die Zeitlichkeit des Menschen. Dajede Geschichte durch Erfahrungen und

Erwartungen der handelnden oder leidenden Menschen konstituiert ist, indizieren

diese beiden Kategorien allgemein menschliche Befunde und sind insofern geeig¬

net, als metahistorische Kategorien geschichtliche Zeit zu thematisieren (Kosel¬

leck 1979, S. 349ff.).
Bis ins 18. Jahrhundert lebte die weitaus überwiegende Mehrheit aller Men¬

schen in Europa mit dem Kreislauf der Natur. Die Erwartungen, besonders in der

bäuerlich-handwerklichen Welt, speisten sich aus den weitergegebenen Erfahrun¬

gen der vorangegangenen Generationen; der Erwartungshorizont der Nachkom¬

men blieb in aller Regel auf den Erfahrungsraum der Vorfahren eng und dauerhaft

bezogen. Veränderungen im Alltag der Menschen, sofern sie überhaupt eintraten,

vollzogen sich so langsam und langfristig, daß die Differenz zwischen Erfahrung
und Erwartung den überkommenen Lebenszusammenhang nicht aufsprengte. Dar¬

über hinaus wurde der Erwartungshorizont natürlich auch durch die christliche

Lehre von den letzten Dingen, die nicht von dieser Welt sind, unüberholbar be¬

grenzt. Vor diesem Hintergrund läßt sich nun nachvollziehen, wie sich die Men¬

schen in einem viele Generationen übergreifenden Prozeß zu dem geschichtlichen

Erfahrungsbegriff der „neuen Zeit" durchgearbeitet haben. In der geschichtlichen
Zeit, die wir heute rückschauend als ,fleuzeit' bezeichnen, muß sich die Differenz

zwischen Erfahrung und Erwartung zunehmend vergrößert haben. Erst seitdem

sich die Erwartungen immer mehr von allen bis dahin gemachten Erfahrungen ent¬

fernt hatten, konnte sich die Neuzeit als eine neue Zeit begreifen lassen. So bildete

sich erst im 18. Jahrhundert das Bewußtsein heraus, seit drei Jahrhunderten in einer

„neuen Zeit" zu leben; erst rückschauend wurde die Epochenschwelle um 1500 als

Beginn dieser neuen Zeit gedeutet, mit der Entdeckung Amerikas, der „Neuen

Welt", und der Kopernikanischen Wende von der geozentrischen zur heliozentri¬

schen Weltauffassung. Der zusammengesetzte Begriff „Neuzeit" hat sich sogar erst

im 19. Jahrhundert durchgesetzt, nachdem also rund vier Jahrhunderte vergangen

waren, deren gemeinsame Strukturen er bündelte. Allein diese Beobachtung sollte

zur Vorsicht mahnen, auch gegenwärtig den Wandel geschichtlicher Zeiten nicht

allzu voreilig auf den Begriff bringen zu wollen.
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LI „Gesellschaft"

Es ist heute üblich und fast schon zum Gemeinplatz geworden, die Heraufkunft der

modernen Welt als das Werk vor allem der modernen Naturwbsenschaften zu deu¬

ten. Dieser Prozeß der analytischen Durchdringung und technischen Inbesitznah¬

me unserer natürlichen Umwelt, den wir durch die Entzauberung der Natur in

Gang gebracht haben, steht uns heute deutlich vor Augen. Viel weniger bewußt ist

uns die andere Kulturrevolution, die durch das Werk der modernen Gebteswbsen-

schaften ausgelöst wurde und sich eigentlich erst seit dem 19. Jahrhundert zu ent¬

falten begonnen hat Die tiefere Bedeutung dieser anderen Revolution erschließt

sich erst, wenn man sich den Grundbegriffen unseres modernen Selbstverständnis¬

ses in ihrer Ursprungsphase zuwendet Der Schlüsselbegriff der „Geseüschaft",
den wir heute so selbstverständlich im Munde fuhren, ist keine 200 Jahre alt Na¬

türlich waren die Menschen auch vor dem 18. Jahrhundert sozial verfaßt und ge¬

gliedert, sie lebten in Ständen, Korporationen, Zünften und anderen sozialen Ord¬

nungen zusammen und waren insofern „vergesellschaftet". Aber der moderne Be¬

griff der Gesellschaft bildete sich erst heraus, als die Menschen aus diesen

überkommenen Ordnungen herausdrängten oder herausgedrängt wurden. In seiner

Ursprungsphase bezeichnet das Wort „Gesellschaft" den freien Umgang der Men¬

schen miteinander in frei gewählten Verbindungen und Gesellungsformen unge¬

achtet ihrer sozialen Zuordnungen und ohne obrigkeitliche Reglementierung und

Kontrolle. Der entscheidende Vorgang ist also darin zu sehen, daß sich der moderne

Begriff der Gesellschaft erst mit der Verselbständigung der freien und willkürli¬

chen Vergesellschaftung herausbildete. Damit setzte sich, wie Friedrich Tenbruck

formulierte, „eine neue Verfaßtheit der gesellschaftlichen Beziehungen durch, zu

denen sich Menschen in immer neuen Gruppierungen zusammenschließen konn¬

ten. ... Jedenfalls bezeichnete .Gesellschaft', als der Begriff sich um 1800 durch¬

setzte, eben dieses Gewebe von willkürlichen Vergesellschaftungen von Men¬

schen, die nicht mehr in bleibenden Ordnungen vergesellschaftet waren. .Gesell¬

schaft' meint ursprünglich diese .offene', also nicht mehr aufeine gesellschaftliche

Ordnung festgelegte und insofern .unberechenbare' Gesellschaft" (Tenbruck

1989, S. 86).

1.2 „Kultur"

Ähnlich verhält es sich mit dem heute selbstverständlich gebrauchten Begriff der

,JCultur". Dessen spezifischer Stellenwert als Grundbegriff unseres modernen

Selbstverständnisses wird erst deutlich, wenn wir die neuen Erfahrungen und Er¬

wartungen vergegenwärtigen, die die Menschen des 18. Jahrhunderts hier auf den

Begriffbrachten. Es hatte der Arbeit zumal der wissenschaftlichen Erkenntnisfort¬

schritte, mehrerer Jahrhunderte bedurft, ehe die Menschen aus dem überkomme¬

nen Gehäuse unverbrüchlicher Wahrheiten heraustreten konnten und in ihrer Da-
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Seinsauslegung nicht mehr ganz selbstverständlich auf Religion und Mythos fest¬

gelegt waren. Im 18. Jahrhundert war die christliche Religion in ihrer öffentlichen

Bedeutung schließlich so weit ausgelaugt, daß sie in kleinen Zirkeln aufgeklärter
Zeitgenossen zur privaten Glaubenssache erklärt werden konnte. In diesen Freiräu¬

men, die sich durch die relative Autonomie gegenüber der Religion verselbständig¬
ten, begann die nun entstehende säkulare Kulturintelligenz erfolgreich zu wirken.

Ob in Literatur, Kunst, Philosophie oder Wissenschaft, überall wurde die äußere

und innere Wirklichkeit der Menschen in den Strom der reflexiven Dauerbearbei¬

tung hineingezogen. Und das Neuartige dieser säkularen Daseinsdeutung bestand

darin, daß sie sich aus den überlieferten feststehenden Mustern der Religion her¬

ausgelöst hatte. Erst dadurch wurde der Umgang mit den vorgegebenen Traditio¬

nen, in die die Menschen hineingeboren wurden, reflexiv. Die neue Kultursphäre
konnte sich aufdiese Weise freilich nur verselbständigen, weil sie ein zugleich mit¬

entstehendes Publikum fand, das sich im freien Umgang zu immer neuen Gruppie¬
rungen zusammenschließen konnte, jenseits der überkommenen Ordnungen. Die

„arbeitende Geselligkeit", in zahlreichen Vereinigungen am Werke, in moralischen

Wochenschriften, Lesekabinetten, ökonomischen und patriotischen Gesellschaf¬

ten, verknüpfte das neu entstehende kulturelle Publikum stetig weiter. Diese neue

kulturelle Vergesellschaftung als raumgreifender Prozeß trug sich fortschreitend

selber, seit nicht mehr das auf engste Kreise beschränkte Lateinische, sondern die

Volkssprache zum Medium des Austausches und zum Träger der kulturellen Arbeit

wurde. Die anlaufende Alphabetisierung, die zunehmende Verbreitung der Lese-

und Schreibfähigkeit mußte aus eigener innerer Konsequenz auf die Konvertier¬

barkeit und Verflüssigung der Kultur hinauslaufen, durch die sie zum gemeinsamen
Besitz aller werden sollte. Die prägnante Formel dafür hieß „Aufklärung", Kulti¬

vierung aller Menschen durch die Arbeit der Kultur. Am Ende des 18. Jahrhunderts

waren die hier in einigen Grundzügen umrissenen Prozesse so weit entfaltet daß

sich der Grundbegriff der „Kultur" in seinem modernen Sinne durchsetzen konnte.

Johann Gottfried Herder zog die tiefgreifenden neuen Erfahrungen, die mit

der Verselbständigung von Kultur und Gesellschaft verbunden waren, in einem an¬

schaulichen Bilde zusammen. In einer Schulrede charakterisierte er das 18. Jahr¬

hundert rückschauend als ein „redendes und schreibendes Jahrhundert", in dem

durch Sprechen unendlich viel ausgerichtet worden sei:
„...

nicht das Schwert, son¬

dern die Zunge hat alles in Gang gesetzt, so daß diesem neuen Zuge auch Schwerter
nicht zu widerstehen vermochten; die Waffen sanken vor der in Gang gebrachten
Zunge nieder" (Herder 1962, S. 118). Die große Revolution in Frankreich im Jahre

1789, aufdie Herder hier anspielte, war das weltbewegende Ereignis in dieser neu¬

en Zeit, die jedem nachdrücklich vor Augen führte, daß es nicht mehr so bleiben

werde, wie es von jeher gewesen war. Die Grenzen des Erfahrungsraums und der

Horizont der Erwartungen traten hier sinnfällig und endgültig auseinander. Den

Menschen kam immer klarer und durchdringender zu Bewußtsein, daß sie selber

als mithandelnde Akteure die Veränderungen beeinflußten und hervorbrachten. Die

Zunge hat alles in Gang gesetzt, wie Herder sagte.
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1.3 „Geschichte"

Damit bin ich bereits, neben Kultur und Gesellschaft, beim dritten Grundbegriff
unseres modernen Selbstverständnisses: der „Geschichte". Auch dieser Begriffhat

sich im heute selbstverständlichen Sinne erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts her¬

ausgebildet Um die tiefgreifende Differenz der Bedeutungen sichtbar zu machen,

braucht man nur einem einfachen Gedankenexperiment zu folgen. Wenn wir, in ei¬

nem fiktiven Gespräch über die Jahrhunderte hinweg, einen Studenten vor etwa

1780 befragten, ob er Geschichte studiere, würde er uns verständnislos anblicken

und verdutzt zurückfragen, welche Geschichte wir denn meinen. Geschichte wo¬

von? Reichsgeschichte oder Kirchengeschichte oder die Geschichte Branden¬

burgs? Die moderne Vorstellung einer Geschichte überhaupt als hochabstrahierter

Allgemeinbegriff, in dem alles Vergangene und alles noch Kommende, alle Erfah¬

rungen und Erwartungen reflexiv gebündelt und in einem objektlosen Kollektivsin¬

gular zusammengezogen sind, diese unsere moderne Vorstellung war für die Men¬

schen bis 1780 noch nicht denkbar. Es gab noch keine Geschichte, „deren Subjekt
die Menschheit gewesen wäre oder eine Geschichte, die als Subjekt ihrer selbst ge¬

dacht werden konnte" (Koselleck 1979, S. 263). Es gab nur Geschichten im Plu¬

ral, vielerlei Geschichten, die sich ereigneten, für die Menschen „ein Spiegel der

Tugend und des Lasters, darinnen man durch fremde Erfahrung lernen kann, was

zu tun oder zu lassen sei", wie in einem Allgemeinen Lexikon der Künste und Wis¬

senschaften aus dem Jahre 1748 zu lesen ist (ebd., S. 263). Als Kinder der Aufklä¬

rung leben wir heute ganz selbstverständlich in der Vorstellung der „Geschichte"

schlechthin, und weil uns das nicht bewußt ist gehört es zur Grundverfassung des

modernen Menschen, seine Erfahrungen und Erwartungen in Hinsicht auf eine

,J?essere Zukunft" progressiv zu zerlegen. Bereits Immanuel Kant formulierte den

hoffnungsvollen Gedanken, der dem modernen Menschen gleichsam in Fleisch

und Blut übergegangen ist: Neue Erfahrungen lassen sich in Zukunft akkumulie¬

ren, so daß die Belehrung durch öftere Erfahrung ein dauerndes Fortschreiten zum

Besseren absichern könne. Mit dieser neuen Zuordnung von Erfahrung und Erwar¬

tung suchte sich die Neuzeit als eine neue Zeit zu begreifen: Der Erwartungshori¬
zont war weit geöffnet und auf einen unumkehrbaren Fortschritt hin ausgelegt.

1.4 Zusammenfassung: Die Moderne als „Freilassung"
des Menschen

Bevor dieser Gedanke weiter entwickelt wird, soll zunächst der Ertrag der bisheri¬

gen Überlegungen zusammengefaßt werdea Um eine kritische Distanz zur Moder¬

ne zu gewinnen, so der Ansatz, suchten wir über einen begriffsgeschichtlichen Zu¬

gang zentrale Grundbegriffe in ihrer Genese zu klären. Jetzt soll der Zusammen¬

hang der Grundbegriffe in ihrer Ursprungsphase bestimmt werden.

Die Grundbegriffe verweisen auf das ausgehende 18. Jahrhundert, in dem sich
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die Erfahrungen und Erwartungen der Menschen, seit drei Jahrhunderten vorberei¬

tet und aus dem gelebten Dasein immer abstrakter begrifflich herausgearbeitet, in

spezifischer Weise verdichteten und auf den Begriff gebracht wurden. In der Da¬

seinsauslegung nicht mehr auf die unverbrüchlichen Wahrheiten der christlichen

Religion festgelegt wurde die innere und äußere Wirklichkeit der Menschen zu¬

nehmend in den Strom einer reflexiven Dauerbearbeitung hineingezogen. Die

durch das Wirken der säkularen Kulturintelligenz hervorgebrachte Verselbständi¬

gung einer weltlichen Kultursphäre wurde mit dem neuen Begriff der ,£ultur" ins

Bewußtsein gehoben. Im freien Umgang der Menschen miteinander, verselbstän¬

digt gegenüber den Zwängen religiöser Orientierungen und überkommener Sozial¬

ordnungen, wurde die neue Verfaßtheit der geselligen Beziehungen ihrer selbst in-

ne, faßten die Zeitgenossen diese neuen Erfahrungen und Erwartungen im Begriff
der „Gesellschaft" zusammen. Durch diese vielfältig und raumgreifend zu einer ei¬

genen Dynamik verknüpften Prozesse der Verselbständigung von Kultur und Ge¬

sellschaft erfuhren sich die Menschen im ausgehenden 18. Jahrhundert in eine of¬

fene Wirklichkeit freigelassen. Unter diesen neuen Bedingungen konnte die über¬

kommene Erfahrung nicht mehr unvermittelt auf die künftigen Erwartungen
übertragen werden, mußte die Vergangenheit kritisch aufbereitet und angeeignet
werden, um das Fortschreiten in die offene Zukunft sicher anleiten zu könnea In

dieser Konstellation, unter diesem Vergewisserungsdruck entstand die historische

Schule der modernen Geschichtswissenschaft „Um sich in dieser offenen Wirk¬

lichkeit mit ihrer unberechenbaren Zukunft denkend und handelnd orientieren zu

können, blieb nur ein Weg, und diesen schlug das 19. Jahrhundert ein: diese Wirk¬

lichkeit in allen ihren Bereichen geschichtlich zu rekonstruieren, also den Staat, die

Religion, die Kunst, die Sitten, die Literatur und alle undjedes zum Gegenstand hi¬

storischer Betrachtung zu machen.... Kultur und Gesellschaft mußten, weil sie sich

verselbständigt hatten, geschichtlich begriffen werden, um die Ordnung ihrer Ent¬

wicklung zu erfassen" (Tenbruck 1989, S. 87).
Vor diesem Hintergrund läßt sich die neue Daseinslage, die durch die Aufklä¬

rungsbewegung hervorgebracht worden ist, kurz charakterisieren: Die Menschen

erzeugen ihre Kultur selbst die durch diese Entdeckung zu einer dauernd zu lösen¬

den Aufgabe geworden ist, für die keine unverbrüchlichen Wahrheiten mehr vor¬

gegeben sind. Die Moderne muß sich aus sich selber begründen und kulturell fest¬

stellen.

In seinen „Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit" hat Johann

Gottfried Herder bereits im Jahre 1784 die ganze Tragweite dieses Gedankens

sichtbar gemacht: „Der Mensch ist der erste Freigelassene der Schöpfung; er stehet

aufrecht Die Waage des Guten und Bösen, des Falschen und Wahren hängt in ihm;
er kann forschen, er soll wählea Wie die Natur ihm zwo Hände zu Werkzeugen gab
und ein überblickendes Auge, seinen Gang zu leiten, so hat er auch in sich die

Macht, nicht nur die Gewichte zu stellen, sondern auch, wenn ich so sagen darf,
selbst Gewicht zu sein auf der Waage" (Herder 1965, Bd. I, S. 144).
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1.5 Dynamik und Riskanz moderner Vergesellschaftung

Im Unterschied zu Herders Zuversicht in der Hochphase der Aufklärung stehen

wir heute, zweihundert Jahre später, freilich einigermaßen ratlos vor den eigenen

WerkenundFolgenunsererFreilassung. VonderUmweltzerstörung, einschließlich

der drohenden Ausrottung vieler Mitgeschöpfe, bis zur nicht gebannten Gefahr der

atomaren Auslöschung aller stehen sie uns täglich vor Augen; daranmuß nicht aus¬

führlich erinnert werden. Wir haben die Erde samt ihrer Atmosphäre in ein gigan¬

tisches Laborverwandelt, wollen aber nichtwahrhaben, daß dieUrheberdiesesEx¬

periments wie auch dessen „Versuchstiere" wir selber sind. Mit einer gewissen in¬

neren Konsequenz, die sich rückschauend der eigensinnigen Dynamik der

Moderne abgewinnen läßt scheinen die Folgen dieser Freilassung heute auf den

Urheber zurückzufallen und zurückzuschlagen, der diese Dynamik in Gang gesetzt

und hervorgebracht hat Die erschreckenden Möglichkeiten der Technik lassen an

dem großen, vier Jahrhunderte laufenden Experiment der versuchten Naturbeherr¬

schung zweifeln. Und daß wir über unsere selbstgemachte Geschichte aufgeklärt

verfügen, wird nach den Erfahrungen im 20. Jahrhundert schwerlich noch behaup¬

tet werden können. Deshalb empfinden wir die Macht, von der Herder mit Blick

auf die Freiheit des Menschen sprach, nämlich nicht nur die Gewichte zu stellen,

sondern auch selbst Gewicht zu sein auf der Waage, heute zunehmend als eine un-

bewältigte Last

Das Irritierende der modernen Welt liegt vor allem in ihrer Unübersichtlichkeit

und in ihrer wachsenden Riskanz. Wird man die fatale Gemengelage der divergie¬

renden Sondersphären komplexer Gesellschaften ertragen müssen, so ist das bei¬

nahe täglich zu erfahrende gleichzeitige Nebeneinander von höchster Rationalität

und geradezu wahnwitziger Irrationalität tief beunruhigend. Die Bilder der science

fiction, die uns zur Unterhaltung ins Wohnzimmer geliefert werden, könnenjeder¬

zeit in eine tödliche Wirklichkeit umschlagen. Andererseits - und auch das ist eine

irritierende Erfahrung: Gute Absichten allein können in komplexen Gesellschaften

nur noch wenig ausrichten. Daß einfache Lösungen unwahrscheinlich sind, folgt

aus der Funktionsweise moderner Vergesellschaftung. Nach dem Entwicklungs¬

prinzip der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, fachsprachlich heute zunehmend als

funktionale Differenzierung gefaßt, fallen bestimmte Aspekte des gesellschaftli¬

chen Lebens immer ausschließlicher in die Zuständigkeit spezialisierter Funktions¬

systeme. Mit fortschreitender Spezialisierung und funktioneller Verengung wächst

freilich auch die wechselseitige Abhängigkeit der hochgezüchteten Teilsysteme

untereinander. Dieses Entwicklungsprinzip tritt in ein Spannungsverhältnis zum

anderen Prinzip, das ebenfalls in modernen Gesellschaften in tiefer Verankerung

wirksam ist. Je intensiver die spezialisierten Funktionssysteme ihre eigene Teilra¬

tionalität und Effizienz hochzüchten, desto mehr sondern sie sich von anderen Le¬

bensbereichen ab, werden weitgehend autonom und in ihrer spezifischen Wir¬

kungsweise „innengeleitet". Nach diesem Prinzip der operativen Geschlossenheit

werden die spezialisierten Sondersphären und Funktionssysteme, wie Ökonomie
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und Politik, Recht und Wissenschaft, Gesundheit, Erziehung usw. für steuernde

Eingriffe von außen immer weniger zugänglich und unempfindlich. Diese komple¬
xe Verflechtung von wachsender Abhängigkeit und Unabhängigkeit zugleich, von

Abstimmungsbedarf'und Eigenlogik des Prozessieren ist charakteristisch für mo¬

derne Gesellschaften, deren Steuerungsprobleme sich deshalb nicht mehr auf ein¬

fache Formeln bringen lassen. Hierarchie als Ordnungsprinzip wird in komplexen
Gesellschaften entzaubert, weil sich die Lebensvollzüge nur noch dezentral durch

dauernde diskursive Abstimmungsprozesse in anschlußfähigen Zusammenhängen
halten lassen. Wenn man sich diese leitenden Stnikturprinzipien vor Augen führt,
erscheint die ruhelose Dynamik der Moderne in einem anderen Licht. Einheit und

Konsens, Harmonie und Ordnung sind ganz unwahrscheinlich in der modernen

Welt sie bilden sozusagen nur kurzzeitig aufblitzende Momente, die sogleich wie¬
der übergehen in den fortgesetzten Strom des spannungsvollen Ausbalancierens

und Prozessierens von Differenzea Und dieser ist das Normale.

2. Erziehung und Bildung in der modernen Welt

Nachdem wir nun ein gewisses Vorverständnis der Moderne gewonnen haben,
möchte ich mich im zweiten Teil einigen Grundfragen der Erziehung und Bildung
in der modernen Welt zuwendea Die anschließenden Überlegungen, in dieser

Form erstmals öffentlich vorgetragen und zur Diskussion gestellt sind ganz be¬

wußt thesenartig zugespitzt, um der Selbstvergewisserung Anhaltspunkte zu ge¬
ben. Sie werden sicherlich auch manchen Widerspruch herausfordern, weil sie das

eher gewohnte pädagogische Selbstverständnis an empfindlichen Stellen berühren.

2.1 Konsequenzen aus der Verselbständigung der

Erziehungsverhältnisse

Als klare Einsicht kann zunächst festgehalten werden, daß sich durch die zuneh¬

mende Verselbständigung von Erziehungseinrichtungen in der Neuzeit ein relativ

autonom gewordener Teilbereich der Vergesellschaftung herausgebildet hat: das

Erziehungssystem. Die Anfänge der modernen Erziehungsverhältnisse lassen sich

zwar weit zurückverfolgen, aber die entscheidende Übergangsphase fällt in die hi¬

storische Sattelzeit des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts. Der

Prozeß der Systembildung, auch darin ist sich die neuere Forschung weitgehend ei¬

nig, hat sich im wilhelminischen Kaiserreich vollends durchgesetzt. In diese Zeit

fällt auch die fachliche Verselbständigung und Etablierung der Pädagogik als mo¬

derne Einzelwissenschaft. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik, die aus dieser

Konstellation heraus entstanden ist, hat die im historischen Prozeß vollzogene Sy¬
stembildung im Autonomiebegriff reflektiert Wenn man vor diesem Hintergrund
die moderne Erziehung als eine soziale Wirklichkeit eigener Art begreift, nämlich
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als eine von neuzeitlicher Rationalität durchdrungene funktional verselbständigte

Praxis, dann ergeben sich daraus für das Selbstverständnis von Pädagogen und Er¬

ziehungswissenschaftlern gewisse Konsequenzea
Erstens: Durch Erziehung läßt sich der gesamte gesellschaftliche Lebenszu¬

sammenhang nicht grundlegend verändern. Alle gegenteiligen theoretischen An¬

sätze oder praktischen Konzepte greifen zu kurz und werden der Funktionsweise

komplexer Gesellschaften nicht gerecht weil sie die Autonomie und operative Ge¬

schlossenheit der anderen ausdifferenzierten Teilsysteme der Gesellschaft nicht be¬

rücksichtigen. Diese Einsicht in die systematischen Grenzen der Erziehung bedeu¬

tet eine Abkehr von allen neuzeitlichen idealistischen Konzepten, durch Erziehung

„die Gesellschaft" insgesamt oder gar „die Menschheit" verbessern zu wollea Die

Pädagogik ist nicht verantwortlich für den Gesamtlauf der Welt, und sie kann es

nicht sein. Die Erziehung ist nur ein Teilbereich neben anderen in komplexen Ge¬

sellschaften, deshalb muß sie sich ihrer Grenzen bewußt sein und in ihrer operati¬

ven Bescheidenheit anerkennen.

Zweitens: Als eine relativ autonom gewordene soziale Wirklichkeit mit einer ei¬

genständigen innengeleiteten Operationsweise läßt sich die Erziehung nicht von

außen vollständig determinieren oder herrschaftlich steuern, etwa durch die Politik,

die Wirtschaft, die Wissenschaft oder die Religion (Tttze 1990). Diese Grenzen der

äußeren Einflußnahme und Steuerbarkeit gewährleisten ein gewisses Maß an

Schutz und Selbstsicherheit, und diese mit funktionaler Ausdifferenzierung ver¬

bundene Autonomie sollte als neuzeitlicherRationalitätsgewinn klar erkannt, nicht

gering geschätzt und behauptet werden. Das bedeutet positiv gewendet die pro¬

fessionellen Pädagogen sollten innerhalb der beschriebenen Grenzen selbstbewußt

handeln und Verantwortung übernehmen, z.B. für pädagogische Selektionen, ge¬

gen Ansprüche von Eltern, Parteien, Wirtschaftsverbänden oder wen auch immer.

Drittens: Aus der Geschichte der Erziehung läßt sich die Einsicht gewinnen, daß

der Strukturaufbau des modernen Erziehungssystems als komplexes Ergebnis ei¬

nes sich selbst aufbauenden historischen Prozesses hervorgebracht wurde, der ei¬

ner bestimmten Entwicklungslogik folgte (Müller/Ringer/Simon 1987; Tenorth

1988). Reformen im Erziehungssystem haben um so bessere Durchsetzungschan¬

cen, je mehr die Veränderungsabsichten mit dieser inneren Operationslogik verein¬

bar sind. Finalbtbche Handlungsvorstellungen („Wer will was mit welchen Mit¬

teln bewirken?") bleiben an der Oberfläche und greifen zu kurz. Aufschlußreicher

ist die Frage: Welche Strukturen erzeugt und verändert dieses autonom gewordene

Funktionssystem und welchen Interessen steht es insofern eher offen, welchen ver¬

schließt es sich? Aus einer derartigen funktionalistischenPerspektive läßt sich auch

überzeugender erklären, warum wichtige Reformvorhaben seit dem ausgehenden

19. Jahrhundert kaum durchdrangen oder anderes bewirken als angestrebt wurde

(beispielsweise: die Demokratisierung der Bildungsorganisation und der Lehrplä¬

ne in der Weimarer Republik, die in den 60er Jahren angestrebte Curriculumrevi-

sion und der Bildungsgesamtplan der frühen 70er Jahre).

107



2.2 Die Idee der aUgemeinen Bildung und das eigensinnige
Wirken der Aufklärung

In der historischen Sattelzeit des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhun¬

derts, so wurde anfangs erläutert, erfuhren sich die Menschen, durch das Bewußt¬

werden der säkularen Verselbständigung von Kultur und Gesellschaft, in eine offe¬
ne Wirklichkeit freigelassen. Um sich denkend und handelnd orientieren zu können,
mußten sie sich geschichtlich begreifen. Die bildungsphilosophischen Entwürfe

aus dieser Zeit lassen sich als Antwort auf diese Herausforderung deuten. Ihr ge¬
meinsamer Kerngehalt bei allen unterschiedlichen Akzentsetzungen, läßt sich in

einem Grundgedanken zusammenfassen, der es auch rechtfertigt, vom,JProjekt der
Moderne" zu sprechen: Gemäß der aufgeklärten praktischen Vernunft kann der ge¬
samte gesellschaftliche Lebenszusammenhang nur vernünftig werden, wenn alle

einzelnen Subjekte nach dieser Maxime erzogen worden sind. Die Staats- und die

Erziehungskunst, so formulierte der preußische Bildungsreformer Johann Wil¬

helm Süvern diesen Grundgedanken 1807/08, „haben beide denselben erhabenen

Gegenstand, den Menschea Ihn wollen sie bilden, die Erziehungskunst den Ein¬

zelnen zu einer sich selbst immer vollkommener entwickelnden lebendigen Dar¬

stellung der Idee des Menschen, die Staatskunst Vereine von Menschen zu einer

Darstellung der Vernunftidee von einer vollkommen organisierten Gesellschaft...

Beide sind hülfreich füreinander, und stehn in Wechselwirckung, die Erziehungs¬
kunst, indem sie die Menschen so bildet, daß sie als Glieder in das große Kunst¬

werck der Staats-Organisation eingreifen könnea..., die Staatskunst indem sie der

Pädagogik... alle Hülfsmittel und Erleichterungen verschafft, ihr Geschäft als freye
Kunst zu üben..." (Süvern 1901/1905, S. lff.).

Dieser Grundgedanke, der im neuzeitlichen Bildungsbegriff mitgedacht ist, so¬
fern man das Wort ,3ildung" nicht nur diffus alltagssprachlich verwendet wird

heute immer problematischer. Wenn die Vernunftidee von einer vollkommen orga¬
nisierten Gesellschaft im ausgehenden 20. Jahrhundert positiv nicht mehr darstell¬

bar ist, wie soll die Erziehungskunst die Menschen dann so bilden können, daß sie

aufgeklärt und kraftvoll in das große Kunstwerk der Staatsorganisation eingreifen
können? Wie können allgemein bildende Zielvorstellungen formuliert werden,
wenn sich durch das Wirken der freigesetzten Vernunft und Subjektivität in der Ge¬
schichte der gesellschaftliche Lebenszusammenhang heute als eine fatale Unüber¬

sichtlichkeit darstellt in der sich kaum nochjemand verbindliche Durchblicke zu¬

trauen mag?
Es spricht einiges für die Vermutung, daß unterhalb der großen theoretischen

Kontroversen über das Selbstverständnis der Moderne in vielen Teilbereichen des

gesellschaftlichen Lebens stille Umdenkungsprozesse auf breiter Linie bereits in

Fluß gekommen sind, durch die dieser Bildungsbegrifffaktisch leerläuft. Derartige
Prozesse vollziehen sich so elementar und träge wie langfristige demographische
Wandlungen und sind deshalb kaum bewußtseinsfähig. Bei vielen Menschen tritt

die Grundformel, sich die Gesellschaft als ein aus Teilen bestehendes Ganzes vor-
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zustellen, in den Hintergrund und wird durch die neue Leitvorstellung still diffun¬

diert, in einer gesellschaftlich vollkommen durchorganisierten Umwelt mit gerin¬

gen persönlich zu beeinflussenden Veränderungsspielräumenzu leben, aus der man

sich in seine jeweilige Privatsphäre zurückziehen kana Dabei korrespondiert die

Vorstellung, in einer „verwalteten Welt" zu leben, die auch ohne meine und deine

Wertorientierung funktioniert und weiterläuft, der anderen Vorstellung, daß in der

Privatsphäre einjeder nach seiner eigenen Facon selig werden soll. Wenn diese Be¬

schreibung der Realität nahekommt läuft allgemeine Bildung faktisch leer.

Es erscheint auch praktisch ziemlich belanglos, wenigstens den Begriff retten

zu wollen, indem man den Prozeß aufzuklären sucht, durch den der Begriff der All¬

gemeinbildung seinen Bedeutungsschwund erfahren hat und zu einer bloßen Wort¬

hülse geworden ist Denn das ist nur möglich aufdemWege einer asketischen Ver¬

tiefung in einige der mindestens 5000 Spezialgebiete mit jeweils eigenen Metho¬

den, Fachsprachen und Fachzeitschriften, in die das gesellschaftliche Teilsystem

der Wissenschaft in der Moderne explodiert ist wie der Präsident der Deutschen

Forschungsgemeinschaft auf deren Jahresversammlung 1989 berichtet hat Ob wir

dann nach einigen Jahren des hochspezialisierten Studiums in Hinsicht auf den

fraglichen Prozeß mit Bezug auf Max Weber von einem „Gehäuse der Hörigkeit"

sprechen oder mit Bezug auf Jürgen Habermas von einer „Kolonialisierung der

Lebenswelt", ist für das Problem der Allgemeinbildung praktisch ziemlich bedeu¬

tungslos.
Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, wenn die neuzeitliche Frei¬

lassung des Menschen nach einigen Jahrhunderten des Wirkens von moderner Ver¬

nunft und Subjektivität in der neuesten Zeit manch hintersinniges Echo hervor¬

bringt. Auf einer Toilettenwand im Philosophischen Seminar der Georg-August-

Universität zu Göttingen hat ein Zeitgenosse seine Erfahrungen mit der Moderne

im folgenden Vers zum Ausdruck gebracht:
to do is to be - Socrates

tobeistodo - Sartre

dobedobedo - Sinatra.

Die Vorstellung ist reizvoll, wie Archäologen fünfhundert oder tausend Jahre nach

uns diese vielleicht auf einem Mauerrest gefundene Inschrift deuten würden, ana¬

log zu unseren modernen Deutungen ähnlicher Inschriften aus dem Mittelalter oder

der Antike.

Müssen wir uns also, weil sich Kultur und Gesellschaft in der unübersichtlich

komplex gewordenen modernen Welt geschichtlich nicht mehr allgemein orientie¬

ren lassen, von dem geschichtsphilosophisch begründeten Projekt der Moderne

verabschieden? Wenn die Gesellschaft nicht mehr als ein aus Teilen bestehendes

Ganzes begriffen werden kann, wenn die Vernunft als „das zusammenhaltende

Band des ganzen menschlichen Lebens", wie Schleiermacher formulierte, in Ge¬

stalt einer Theorie der Gesellschaft in praktischer Absicht allgemeinverbindlich
nicht mehr darstellbar ist wird der aufklärerische Anspruch auf Allgemeinbildung

zu einer kraftlosen Hoffnung. Konservative Vordenker der modernenWelt wie Ar-
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nold Gehlen haben daraus einen radikalen Schluß gezogen: Die Voraussetzungen

der Aufklärung sind historisch überholt aber die Konsequenzen der Aufklärung

laufen historisch weiter. Die weltbewegenden Gestaltungsideologien seit der Fran¬

zösischen Revolution, die als allgemeine Bildungsprogramme den gesellschaftli¬

chen Fortschritt orientieren sollten, sind in die Funktionsordnung der modernen In¬

dustriegesellschaft eingegangea Dort sind sie, in Institutionen vielfältig verkör¬

pert, weiter am Werke. Ihr ursprünglicher Bildungsgehalt ist freilich in dem Maße

entleert und überflüssig geworden, wie sich die Aufklärungsprogramme historisch

abgearbeitet im gesellschaftlichen Modernisierungsprozeß auf Dauer gestellt und

von den anfänglichen Antrieben der Aufklärungsbewegung abgekoppelt haben.

Der gesellschaftliche Lebenszusammenhang, in unüberschaubar viele Funktions¬

bereiche und Sondersphären differenziert und systemisch eingebunden, scheint

heute ganz selbstgenügsam weiterzulaufen, ohne einer allgemeinen Bildungsvor¬

stellung noch zu bedürfen, die dem sozialen Wandel eine normative Orientierung

geben könnte. Können allgemeine Bildungsideen die systemisch kristallisierte

Wirklichkeit also gar nicht mehr erreichen? Können sie nur noch, wie Gehlen in

Hinsicht auf die moderne Kunst formulierte, „mit reizvoller UnverantworÜichkeit

einen Kernbestand von Ernstaufgaben sozusagen umspielen" (Gehlen 1961, S.

15)? An dieser Überlegung scheint mir richtig zu sein, daß sich der gesamte gesell¬

schaftliche Lebenszusammenhang von den normativen Orientierungen des einzel¬

nen Bewußtseins weitgehendunabhängig stabilisiert und insofern abgekoppelt hat.

Die Bildungsgeschichte der Gesellschaft, sofern man davon noch sprechen kann,

hat sich von den Bildungsgeschichten der einzelnen weitgehend unabhängig ge¬

macht Die Funktionssysteme der Politik, Ökonomie, Wissenschaft, Erziehung usf.

vertragen es und funktionieren weiter, auch wenn einzelne aus der Rolle fallen.

Man kann dieser Entfernung von den Aufklärungsintentionen auch eine positive

Deutung abgewinnen: Weil wir in der modernen Welt so tiefgründig und umfas¬

send vergesellschaftet sind, also vom reibungslosen Funktionieren der hochge¬

züchteten Teilrationalitäten immer abhängiger werden, muß sich das Gesamtsy¬

stem der Praxis von den wackeligen Voraussetzungen individueller Vernunft oder

eben auch Unvernunft möglichst unabhängig zu machen suchen. Um es an einem

naheliegenden Alltagsbeispiel zu illustrieren: Wenn ein Fernmeldesatellit wie

jüngst Kopernikus, durch einen Schaltfehler ausfällt bleibt der Femsehschirm in

Millionen Haushaltungen dunkel. Wenn eine vernünftige Synthese aller Einzelbe¬

wußtseine im Sinne einer allgemeinen Bildungsgeschichte der Gesellschaft nicht

mehr erreichbar und historisch als überholt erscheint, dann erhebt sich natürlich die

Frage, was unsere komplexe Welt überhaupt noch zusammenhält. Warum sind die

großen Industriegesellschaften, die ja viel mehr sind als überschaubare lokale Ge¬

meinschaften, eigentlich nicht längst zerfallen? Wenn man im Anschluß an Max

Weber die „Herauspräparierung der spezifischen Eigenart jeder in der Welt vor¬

kommender Sondersphären" als das konstitutive Merkmal der Moderne erkennt

(Peukert 1989), dann müssen wir uns zunächst einmal von der Alltagsvorstellung

lösen, als bestehe der gesellschaftliche Zusammenhang aus einer Ansammlung von
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Menschen, die durch bestimmte Gemeinsamkeiten zu einer Einheit verbunden

sind. Entscheidendisthier vielmehr die Einsicht daß sich soziale Zusammenhänge

aufder Grundlage von Kommunikation bilden und nur durch fortlaufende Kommu¬

nikation in der Zeit erhalten. Was wir alltagssprachlich „die Gesellschaft" nennen,

läßt sich mit diesem theoretischen Ansatz als der Gesamtzusammenhang aneinan¬

der anschließbarer Kommunikationen auffassen.

Folgenreich für unser Selbstverständnis ist nun die weitere Einsicht daß sich in

der komplexen Industriegesellschaft ein Steuerungszentrum, das alle spezialisier¬
ten Sondersphären und Funktionsbereiche im Griff oder wenigstens im Blick hat,

nicht mehr erkennen läßt (Willke 1989, S. lllff.). Daß der amerikanische Präsi¬

dent das Zentralkomitee in Moskau, der Aufsichtsrat der Deutschen Bank oder

vielleicht auch der Papst alles im Griff hat, mag der kleine Moritz noch glauben;

moderne Gesellschaften funktionieren jedenfalls anders. Da sie weder durch Poli¬

tik noch Ökonomie, weder durch Recht noch Wissenschaft oder Erziehung alleine

repräsentiert werden können, muß sich die Identität dieser Gesellschaften aus dem

kommunikativen Zusammenspiel ihrer zugleich autonomen und voneinander ab¬

hängigen Teilsysteme herausbilden. Der gesellschaftliche Lebenszusammenhang

löst sich nicht auf, solange das „endlose Band" ineinander verwobener Kommuni¬

kationen weitergesponnen wird und fortsetzungsfähig bleibt. Für ein tieferes Ver¬

ständnis der Moderne von grundsätzlicher Bedeutung ist nun die Einsicht daß

Kommunikationen auch dann anschlußfähig bleiben, wenn sie Dissens kommuni¬

zieren. Denn Dissens muß ja nicht Abbruch von Kommunikation bedeuten, son¬

dern wird in der Regel sogar zu weiterer Kommunikation herausfordera Aufdiese

Weise wird der Dissens ins Produktive gewendet und gesellschaftlich genutzt, er

wird zur Triebfeder für weiterführende Diskurse in allen Teilbereichen der moder¬

nen Welt Deren innere Dynamik beruht sogar wesentlich aufdem einfachen Sach¬

verhalt daß der Konsens unter dem dauernd mitlaufenden Verarbeitungsdruck

vielfältiger neuer Informationen aus sich selbst heraus wieder Dissens hervortreibt.

Und dieses dauernde Wahrnehmen und Prozessieren von Differenzen, die kommu¬

nikativ anschlußfähig bleiben und soziale Zusammenhänge nicht abreißen lassen,

ist produktiv. Es ist kein Symptom für krisenhafte Auflösungserscheinungen, wenn

jeder Konsens nur kurz vorhält und die weiteren Abstimmungsbedarfe nie enden

wollen. Es gehört im Gegenteil zur Normalität unseres Lebens in entwickelten Ge¬

sellschaften, daß Konsens und Dissens, Kooperation und Konflikt dicht beieinan¬

der liegen, in einem Spannungsverhältnis beständig einander ablösen, und daß die¬

ses Wechselspiel nicht zur Ruhe kommt.

2.3 Das moderne Fortschrittsdenken als Engführung des

menschlichen Selbstverständnisses

Die skizzierten Einsichten legen zwei Schlußfolgerungen nahe, die die Modernität

der Moderne aushaltbar erscheinen lassen:
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(1) Der in die vielfältig divergierenden Sondersphären ausdifferenzierte gesell¬

schaftliche Lebenszusammenhang bedarf keiner übergreifenden Bildungsidee des

Ganzen von Gesellschaft, um sich im Bestand erhalten und weiter funktionieren zu

können. Unter den gegenwärtigen und absehbaren Bedingungen unserer Vergesell¬

schaftung ist es auch höchst unwahrscheinlich, daß sich ein solches „Gesamtinter¬

esse" im Sinne einer vernünftig begründeten allgemeinen Bildungsidee durch ei¬

nen übergreifenden Systemdiskurs überhaupt inhaltlich bestimmen, geschweige

denn empirisch gehaltvoll in den gesellschaftlichen Lebenszusammenhang umset¬

zen ließe. Die Hoffnung auf eine Art säkulare Erlösung durch einen umfassenden

mitinenschlichen Konsens hat Generationen unserer Vorfahren vorangeleuchtet,

die sich mit Leidenschaft für die praktische Durchsetzung diesseitiger Gestaltungs¬

ideologien engagiertea Wir müssen heute die Einsicht aushalten, daß diese Hoff¬

nung durch das eigensinnige und fortlaufende Wirken derAufklärung selbst unwie¬

derbringlich dahingeschwunden ist.

(2) Diese Entzauberung des „Fortschritts" der Geschichte, durch die sich die Mo¬

derne heute weltweit ihrer selbst kritisch bewußt wird, muß nicht zwingend ver¬

fallsphilosophisch gedeutet werden. Im Anschluß an die eingangs skizzierten

Überlegungen, dieja Distanz zu den selbstverständlichen Grundbegriffen der Mo¬

derne vermitteln sollten, läßt sich vermuten, daß viele der leichtsinnigen Reden

vom „Ende der Moderne" oder gar „Ende der Geschichte", die gegenwärtig die

Runde machen, in einem sehr fragwürdigen Sinne bloß zeitgemäß sind und nicht

überzeugen können. Sie bewegen sich in ihrer Optik noch sehr eng innerhalb des

Horizonts der neuesten Zeit und kleben gleichsam an deren selbstverständlich ge¬

wordenen Grundbegriffea Wir hatten im ersten Teil der Überlegungen gesehen,

daß die moderne Vorstellung von Geschichte überhaupt als einem hochabstrahier¬

ten Kollektivsingular gerade 200 Jahre alt ist Diese Vorstellung, in einer einzigen

Geschichte zu leben, die als Subjekt ihrer selbst gedacht werden konnte, führte zu

der neuen Zuordnung von Erfahrung und Erwartung und hoffnungsvollen Grund¬

befindlichkeit des modernen Menschen, daß mit der Zeit alles besser wird. So wur¬

de der Erwartungshorizont seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert weit geöffnet

und aufeinen unumkehrbaren .^Fortschritt" hin ausgelegt Wenn heute die kommu¬

nistischen Parteien, die ja als politische Avantgarden dem Fortschritt der Gesell¬

schaft in der Geschichte die Bahn brechen wollten, in den osteuropäischen Staaten

der Reihe nach ihren Monopolanspruch aufgeben müssen, dann ist das ein sehr

sinnfälliges Zeichen dafür, daß der Fortschritt „der" Geschichte, als planvoll vor¬

gedachter und vernünftig organisierter kollektiver Bildungsprozeß, im Sinne der

Aufklärungsintentionen am Ende ist. Auf diese Weise läßt sich der gesellschaftli¬

che Prozeß offensichtlich nicht mehr fortschrittlich steuern, im Sinne einer Befrie¬

digung elementarer Bedürfnisse nicht einmal mehr effektiv organisierea Weil die

ausdifferenzierten Funktionsbereiche moderner Gesellschaften im autonomen Pro¬

zessieren ihrer eigenen Logik und Teilrationalität folgen, können sie von außen

nicht mehr direkt determiniert werden. Daraus folgt, daß Integration und Steuerung
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von oben nach unten kaum noch funktionieren kann. Hierarchie als Ordnungsprin¬

zip wird in komplexen Gesellschaften sachlich ineffektiv. Überkommene Befehls-

strukturen dringen nicht mehr bis nach unten durch und laufen faktisch ins Leere,

weil sich die Arbeits- und Lebensvollzüge nur noch dezentral durch dauernde dis¬

kursive Abstimmungsprozesse autonomer Akteure in anschlußfähigenZusammen¬

hängen halten lassea Wenn kein einzelnes Teilsystem hochentwickelter Gesell¬

schaften, auch nicht „die" Politik, die immens gewachsenen Integrations- und

Steuerungsfunktionen mehr allein übernehmen kann, bedeutet das aber nicht das

„Ende der Moderne" oder gar das „Ende der Geschichte". Denn die Prinzipien der

modernen Rationalität die in tiefer institutioneller Verankerung in allen Teilberei¬

chen des gesellschaftlichen Lebenszusammenhangs eingelassen sind, wirkenjähi-

storisch weiter, auch wenn wir unsere moderne Daseinslage nicht mehr in einheit¬

lichen Globalentwürfen zusammendenken können. In dieser Einsicht kommt heute

ganz radikal zu Bewußtsein, was für die Moderne vermutlich von Beginn an galt:

Seit der Freilassung des Menschen aus Mythos und Religion gibt es Wahrheit Ge¬

rechtigkeit und Menschlichkeit nur noch im Plural (Welsch 1988, S. 5).

Die Spekulation mag gewagt erscheinen, aber sie läßt sich nach der kritischen Auf¬

lösung des Fortschrittsgedankens heute als sinnvolle denken: Um die trostlose Här¬

te und existentielle Verunsicherung der Aufklärung, in einer gottlos gewordenen

Welt zu leben, überhauptertragen zu können, mußten die Menschen für einige Ge¬

nerationen ihre ganze Vernunft in den Sinn der Geschichte setzen. Man muß sich

einmal vor Augen führen, über wie viele Generationen hinweg der Zweifel an der

Gültigkeit von Symbolen vorangetrieben und der Ideologieverdacht unerbittlich

immer tiefer gelegt werden mußte, ehe (mit Blick auf die „Heilige Schrift") aus der

ehrfürchtigenmittelalterlichen Formel,JEs stehtgeschrieben" die moderne ruppige

Floskel werden konnte: „Der lügt wie gedruckt".
Wenn sich der emphatische Vernunftanspruch des Aufklärungszeitalters, durch

die Arbeit der Kultur eine für alle gültige säkulare Daseinsdeutung ins Werk setzen

zu können, heute zurücknehmen muß, weil es Wahrheit, Gerechtigkeit und

Menschlichkeit nur noch im Plural gibt, dann lassen sich die vom Fortschrittsden¬

ken geprägten letzten Jahrhunderte als eine gewisse Engführung des menschlichen

Selbstverständnisses deuten, aus der wir uns seit den ersten modernenZweifelnam

Kulturfortschritt gegen Ende des 19. Jahrhunderts allmählich wieder herausbewe¬

gen. Es ist denkbar, daß spätere Generationenwieder in ein entspannteres Verhält¬

nis zur Wirklichkeit treten, daß sie nicht mehr so exponiert wie wir alle Wahrneh¬

mungen progressiv zerlegen, die Wirklichkeit ungeduldig an der Möglichkeit mes¬

sen und ihr gegenwärtiges in ihr zukünftiges Leben ruhelos einspannen. Es ist

denkbar, daß sie, anders als wir, Geschichten wieder mehr im Plural sehen, vielerlei

Geschichten, deren Anderssein sie selbstverständlich anerkennen.
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2.4 Die Wiederentdeckung des Menschen als „Kulturwesen"

Wenn sich der Vernunftanspruch, durch allgemeine Bildungsideen die Geschichte

der Gesellschaft als kollektiven Bildungsprozeß vernünftig organisieren und leiten

zu können, heute selbstkritisch zurücknehmen muß, bedeutet das nicht eine Preis¬

gabe des Bildungsbegriffs schlechthin. Es wäre ein grobes Mißverständnis, aus den

vorgetragenen Überlegungen diesen Schluß zu ziehen. Deshalb möchte ich ab¬

schließend den Ort einzugrenzen versuchen, an dem der Bildungsbegriff in der

Pädagogik seinen begründeten Platz behält Wir hatten gesehen, daß sich die in der

Neuzeit freigesetzte Vernunft im Laufe der Geschichte in vielfältig divergierende
Sondersphären vergegenständlicht hat, die als spezialisierte Lebensbereiche mit ei¬

ner jeweils eigenen Funktionslogik weitgehend unabhängig von unseren Wert¬

orientierungen funktionieren und weiterlaufen. In seiner modernen Version läßt

sich das Bildungsprobiem deshalb heute in der Frage zusammenfassen: Wie kann

der einzelne Mensch in dieser komplexen Welt, in deren Teilrationalitäten er durch

Rollenverflechtungen systemisch eingebunden ist sein Subjektsein noch vernünf¬

tig behaupten und durchhalten?

Zwei Wege führen in die Irre und müssen, weil sie keine Lösungen bieten, aus¬

geschlossen werden. Wenn wir uns im bloßen Lernen, als optimale Anpassung an

wechselnde Umwelten, erschöpfen würden, müßten wir unser Selbst verlieren.

Schrankenlose Lernbereitschaft läuft auf ungehemmte Anpassungswilligkeit hin¬

aus, auf Selbstbehauptung ohne Selbst Der Rückzug in die Privatsphäre, in der der

einzelne nach beliebiger Facon in privaten Ausdrucks- und Sinnwelten sein eigent¬
liches Selbst zu verwirklichen sucht, kann ebenfalls keine Lösung sein. Denn da¬

durch würden wirja die Fragmentierung unserer Lebensvollzüge bloß ratifizieren;
draußen in der öffentlichen Welt müßten wir doch mitspielen undjeweils ein ande¬

rer sein als in der Privatsphäre. Wenn der Bildungsanspruch über den einzelnen

hinaus im gemeinsamen Leben nicht mehr treiben würde, dann müßte die Bildung
in der modernen Welt zur bloßen Einbildung werden. Es käme also darauf an, die

schwierige Balance zu halten, einerseits mit der Tragweite des selbstbewußten Ge¬

dankens der Gefahr der eigenen Vergegenständlichung reflexiv immer vorauszuei¬

len, ohne sich andererseits als denkendes Subjekt vom gemeinsamen Leben in eine

bloß eingebildete Welt abzukoppeln.
Da die spezialisierten Funktionssysteme, in denen wir unsere Rollen spielen, in

ihrer hochgetriebenen Teilrationalität auf der Anwendung der modernen Wissen¬

schaften beruhen, greift auch die alte Formel ,ßildung durch Wissenschaft1, in der

modernen Welt zu kurz. Wenn das praktische Leben selbst heute verwissenschaft¬
licht ist dann können wir uns vom gelebten Dasein nur distanzieren, indem wir

auch die Wissenschaften reflexiv in Frage stellen. Das heißt selbstverständlich

nicht, daß der Bildungsanspruch ohne Wissenschaft auskommen könnte oder gar
wissenschaftsfeindlich gerichtet sein müßte. Es ist im Gegenteil so, daß erst der kri-

tbche Durchgang durch die Wissenschaften den modernen Menschen überhaupt
das Problembewußtsein erreichen läßt von dem aus er die Frage nach seiner Bil-
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düng neu stellen kann. Dann werden wir uns vielleicht aus dem verengten moder¬

nen Selbstverständnis, als seien wir nur als „Sozialwesen" durch unsere Gesell-

schaftlichkeithesüramt, wieder ein Stück weit herausarbeiten könnenund dabei er¬

kennen, daß wir nicht nur Probleme mit „der" Gesellschaft, sondern auch mit uns

selbst haben, mit denen wir selber fertig werden müssen. Dann werden wir uns viel¬

leicht auch wieder mehr als ,JCulturwesen" in unserer Weltoffenheit entdecken und

mit unseren bescheidener gewordenen Bildungsansprüchen an dieser Stelle anset¬

zen.

In einem 1984 erschienenen modernen Bildungsroman („Derjunge Mann" von

Botho Strauss) fand ich ähnliche Gedanken ausgedrückt, die hier abschließend

zitiert werden sollen:

„In einer Epoche, in der uns ein Erkenntnisreichtum ohnegleichen offenbart

wird und in der jedermann Zugang haben könnte zu einer in tausend Richtungen

interessanten Welt, werden wir immer noch einseitig dazu erzogen, die sozialen

Belange des Menschen, die Gesellschaft in den Mittelpunkt des Interesses zu stel¬

len. Man kann aber in dieser Gesellschaft nicht fruchtbar leben, wenn man unent¬

wegt nur gesellschaftlich denkt! Man wird verrückt - oder flachköpfig, man ver¬

geudet jedenfalls seine besten Kräfte! Ein solches Denken, wie es allgegenwärtig

ist, macht uns nicht mutiger und beraubt uns womöglich der letzten Fähigkeiten,

Gesellschaft gerade eben noch bilden zu können.... Nein, die Idee des Zerfalls ist

nur ein Gesinnungstrug, der Kobold eines verbrauchten Fortschrittsglaubens. Wir

verwandeln uns ja, und eins geht aus dem anderen an- oder gegenteilig hervor"

(Strauss 1984, S.llf.).

Anmerkung

1 Abschlußvorlesung an der Universität Göttingen am 15.02.1990. Der mit dem Wechsel an eine

andere Universität verbundene lebensgeschichtliche Einschnitt nach lTjähriger Lehr- und For¬

schungstätigkeit in Göttingen war ein willkommener Anlaß zur kritischen Selbstvergewisserung.

Bis auf einige persönliche Bemerkungen wurde der Vortragsstil beibehalten.
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Heinz-Elmar Tenorth

Paradoxa, Widersprüche
und die Aufklärungspädagogik

Versuch, die pädagogische Denkform vor ihren

Kritikern zu bewahren

/.

Die .Aufklärung", Signum für die Epoche der „klassischen Moderne", bedarf auch

unter Pädagogen nicht erneuter Lobrede oder gar der Rehabilitierung. Sie ist zwar

weitgehend enthistorisiert, aber normativ eindeutig, als Leitformel der bürgerli¬
chen Gesellschaft unbestritten anerkannt sogar dann, wenn mit der,.Dialektik der

Aufklärung" die nichtintendierten, aber anscheinend unausweichlichen Folgen der

Freisetzung der Vernunft erörtert werden.

Die „Pädagogik der Aufklärung" dagegen und auch die Erziehungslehre der

Philanthropen werden selbst von Pädagogen allenfalls als historisches Thema ge¬

würdigt, ohne daß ihnen noch systematische Legitimität zugestanden würde. Bei

wohlmeinenden Theoretikern wird zwar gelegentlich eingeräumt daß das pädago¬

gische Problem der Moderne in der Aufklärungspädagogik vielleicht schon geahnt

werde, dann aber doch bemängelt, daß sie zur Bearbeitung oder Lösung des Pro¬

blems nichts Entscheidendes beigetragen habe. Das Basalproblem der Moderne,

d.h. - für die Kritiker der Philanthropen - die „Reflexion und Konstruktion der Be¬

dingungen der Möglichkeit der praktischen Konstitution des Menschen als Sub¬

jekt" (Euler 1989, S. 422 u.ö.), werde jedenfalls verfehlt

Systematisch gesehen, wenn auch im Detail hier und da elaborierter, im Ton kri¬

tischer, im Duktus gelegentlich radikaler und gegen Einwände nicht immer gefeit1,
wiederholt die aktuelle Kritik der Aufklärung damit ein schon historisch anzutref¬

fendes Argument: Niethammers Polemik des „Humanismus" gegen den „Philan¬

thropinismus" (von 1808) oder die Attacke von Evers gegen die ,3üdung zur Be¬

stialität" (von 1807) stehen dafür exemplarisch. Im Schatten der bildungstheoreti¬
schen Auslegung pädagogischer Probleme der Moderne gilt die Epoche der

Aufklärung allenfalls als der „unentfaltete Widerspruch" (Euler 1989, S. 235) und

ihre pädagogische Theorie als „überwunden" (jüngst nochHerrmann 1988, S. 73).

Weder ihr empirisch orientiertes Wissenschaftsprogramm noch die utilitaristische

Sozialphilosophie oder der pädagogische Pragmatismus können vor dem Gerichts¬

hof individualitätstheoretischer Erwartungen und sozialphilosophischer Analysen

systematisch bestehen.
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In dieser so übersichtlich geordneten Situation ist der Versuch einer Rehabili¬

tierung der Aufklärungspädagogik vielleicht überraschend, jedenfalls ist er nicht

selbstverständlich. Ich versuche im folgenden dennoch, die Erziehungsreflexion
der Aufklärung als pädagogische Denkform der Moderne gegen die Kritik in ihr

Recht zu setzen und die spezifische Superiorität zu zeigen, die sie gegenüber bil¬

dungstheoretischer Reflexion zu beanspruchen vermag. Dabei will ich zunächst die

Eigenart dieser Denkform an ihrer historischen Gestalt, dann ihre systematischen

Implikationen zeigen und sie schließlich gegen den Duktus bildungstheoretischer
Reflexion nicht nur in ihrer Differenz, sondern auch in ihrer genuinen Leistung
charakterisieren.

//.

Trotz des großen Umfangs und der unverkennbaren, nach Gesellschafts- und Wis¬

senschaftstheorie nicht zu leugnenden internen Differenzen der Aufklärungspäd¬
agogik ist es wohl legitim, den Referenzraum der eigenen Analyse auf die pädago¬
gische Diskussion im „Revisionswerk" zu begrenzen2. Noch hier belege ich meine

Argumente im wesentlichen mit den Kommentaren der Philanthropen zu Rous¬

seaus „Emile"3.
Beginnend mit dem 12. Band lassen die Philanthropen seit 1789 ja nicht nur ei¬

ne Übersetzung des „Emile" erscheinen, sie geben dem Leser zugleich in einer un¬

ablässigen Sequenz von Anmerkungen eine Lesehilfe und einen Kommentar zu

Rousseau, getreu ihrer Absicht: „Emile will überall mit Bedacht gelesen werden"

(Trapp, Bd. 14, S. 3). Diese Kommentare können wohl mit guten Gründen als re¬

präsentativer Ausdruck der Praxis pädagogischen Denkens der Aufklärung ver¬

standen werden. Sie sind zugleich für die erneute Konfrontation von Aufklärungs¬
denken und Aufklärungskritik besonders signifikant weil - in der Kritik bis heute

- die Auslegung von Rousseau zum Maßstab geworden ist die theoretische Di¬

gnität moderner Pädagogik zu bewerten4.

Die hier genutzten Kommentare, gelegentlich und in Teilen schon rezipiert und
kommentiert (u.a. Wothge 1954/55; Kersting 1987), aber noch nicht umfassend

analysiert, gelten in der Regel den Beobachtern als Belegstücke für alle Fehler und

Eigentümlichkeiten der aufklärungspädagogischen Denkungsart: zwar offen für

den neuen Geist der Erziehung, wie ihn vor allem Rousseau repräsentiert, seien sie

in der konkreten Form der Aneignung der pädagogischen Moderne letztlich doch

nur besserwisserisch, kleinkariert und korrektursüchtig, beckmesserisch präzisie¬
rend, abwertend und abwiegelnd, angesichts der Kritik Rousseaus umdeutend und

euphemisierend. Insgesamt versäumten es die Kommentare damit, folgt man den

Kritikern, den erhabenen Gedanken von den Widersprüchen der Moderne und das

notwendige Bewußtsein von den Aporien der Bildungsproblematik und -theorie

adäquat zu erfassen, die Rousseau im „Emile" schon vortrage.
Meine These lautet eher, daß der Text des ,.Emile" und die Kommentare der
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Philanthropen zwar zwei differente Denkformen zeigen und Unterschiede belegen,

daß diese Unterschiede aber nicht erlauben, die zu Recht konstatierte Differenz den

Philanthropen als Defizit zuzurechnen. Für eine gerechte Würdigung der Aufklä¬

rungspädagogik scheint es vielmehr sinnvoll, die Differenz der Denkformen selbst

als Folie zu interpretieren, aufderen Hintergrund sich in der Defizitbehauptung der

Kritiker einige in der Regel unausgewiesene, insofern aber der Aufklärung bedürf¬

tige Prämissen zeigen, deren problematische Konsequenzen erst im Vergleich mit

der Aufklärungspädagogik sichtbar werden. Anders gewendet die Philanthropen

wußten Rousseau sehr wohl zu lesen, sie taten es aber, anders als die emphatisch

eingestimmten, bildungstheoretisch inspirierten RoussEAU-Interpreten und Auf¬

klärungskritiker der Gegenwart aus der Distanz und mit großer Nüchternheit Sie

studierten den „Emile" zwar mit Sympathie, aber nicht ohne Reserve. Im Ergebnis
lernen und lehren sie deshalb mehr als man ihnen gemeinhin zubilligt.

Selbstverständlich, Rousseaus „pädagogische Denkform" (Oelkers 1983, S. 801

und passim), das rhetorische Spiel mit dem Unwahrscheinlichen, Unmöglichen
und Paradoxen ist historisch wie aktuell das zentrale Problem. Von den heutigen
Kritikern wird es als Anlaß genommen, in einer Radikalisierung der Vorgaben

Rousseaus das theoretische Problem der Bildung des Subjekts in der Moderne in

der Figur von den „Widersprüchen" und „Antinomien" pädagogischer Arbeit zur

Unlösbarkeit zuzuspitzen. Die Philanthropen übersehen nicht etwa die zentrale

Stellung des rousseauistischen Spiels mit dem Denken, mit der Erfahrung und der

Wirklichkeit sie suchen aber eine andere Strategie des Umgangs mit den Parado¬

xen.

Schon in der ersten Fußnote zum „Emile", bereits zum Text der „Vorrede",

erarbeiten sie sich die Distanz zu Rousseau, die dann auch weiter regiert. Das

geschieht zunächst durch die Annahme, daß Rousseau selbst „die Mängel seines

Buches gefühlt habe" - „und wer, der mit kaltem Blick liest was er im Feuer der

Begeisterung schrieb, fühlt sie nicht mit ihm" (Trapp/Stuve/Campe/Resewitz/
Heusinger 12, S. 3)5 -, dann durch systematische Vermutungen über die Ursachen

solcher Mängel in Rousseaus Denkform. Deren Grenzen signalisieren die Philan¬

thropen denn auch bereits zu Beginn ihrer Kommentareund in mehrfacher Hinsicht

(und sie lassen dabei, ex negativo, auch schon die Präferenzen ihrer eigenen Refle¬

xion erkennen). Drei Aspekte scheinen mir für die systematische Analyse dieser

pädagogischen Denkform vor allem von Bedeutung:
Unter Berufung auf Garves Kritik der Rhetorik beharren die Philanthropen (i)

darauf, „daß es sehr wenig schön gesagte Gedanken gibt die nicht, um schön zu

werden, etwas hätten müssen übertrieben werden" (12, S. 4). Rousseau aber „woll¬

te schön schreiben, er mußte schön schreiben, um die Aufmerksamkeit seines Zeit-

//alters, seiner Nation, auf die verkannte Wichtigkeit seines Gegenstandes rege zu

119



machen" (12, S. 4/5), so daß ihn auch „das Loos des schönschreibenden Philoso¬

phen traf' (ebd.). Sein Text zeige in Stil und Argumentation die unerwünschten

Konsequenzen, die mit der Differenz von „rednerischer Schönheit" und „philoso¬

phischer Genauigkeit" (Campe 12, S. 29) immer verbunden seien.

Der zweite Einwand der Aufklärungspädagogen gründet sich auf den System¬

anspruch (ii), den die Philanthropen vertreten, und dann aufdie Beobachtung, „daß

R[ousseau]. weder anfänglich noch nachher, als ihm das Werk unter den Händen

wuchs, ein System der Erziehung, sondern nur eine Sammlung von pädagogischen

Beobachtungen und Reflexionen liefern wollte" (12, S. 5). Anders als man von ei¬

ner Analyse mit systematischem Anspruch erwarten dürfe, führe Rousseau „seine

Leser spazieren", so daß die Leser auch die Konsequenzen in Rechnung stellen

müßten: „Sie haben Unrecht wenn sie auf einem Spaziergange etwas anderes er¬

warten, als was auch der beste Kopfgeben kann, lebhafte Äußerungen über auffal¬

lende Mängel und Gebrechen, lehrreiche Winke zur Abhelfung derselben" (ebd.).

Rousseau gebe aber „nichts als den Grundriß zu dem neuen Lehrgebäude der bes¬

seren Erziehung und auch diesen nur unvollkommen" (Trapp/Stuve/Campe/Rese-
witz/Heusinger 12, S. 6).

„Endlich" - das (iii) ist der hier vielleicht wichtigste Aspekt- erwähnen die Phi¬

lanthropen auch ausdrücklich die zentrale Stilfigur der Argumentation im „Emile",

denn es „ist bekannt daß R[ousseau]. die Paradoxie, oder wenn man lieber will,

daß die Paradoxie ihn liebte, daß sie sich ihm, vielleicht wider seines Wissen und

Willen aufdrang und ihn bei der redlichsten Wahrheitsforschung unvermerkt be-

schlich. Das Loos vieler großer Geister von seiner Art und in seinen Umständen"

(12, S. 6). Bei aller Anerkennung, die von den Philanthropen gegenüber paradoxie-
render Argumentation aufgebracht wird, weil „paradoxe Gedanken oder Gedan¬

kenwendungen, so // wie sie einem Rfousseau]. entschlüpfen - zum Nachdenken

reizen... und dadurch der Entdeckung der Wahrheit beförderlich werden", sie be¬

tonen auch die Grenzen. Denn - wenden sie ein - „so muß auf der anderen Seite

doch auch eingeräumt werden, daß sie diesen Nutzen nur bei denkenden Köpfen
stiftet" (12, S. 6/7). Dieses Argument führt schließhch dazu, die I^gitirnität der

pädagogischen Denkform grundsätzlich zu sehen, denn „kann die Ausbildung des

Menschen zum Menschen ohne Gesellschaft und bürgerliche Verhältnisse nicht

Statt finden, so ist das ganze Raisonnement umsonst" (Stuve/ Resewttz/Campe 12,

S. 53).
Damit wird, nach der Kritik, bereits der eigene Anspruch und Status der Philan¬

thropen angedeutet. Sie fühlen sich als die „Adepten" einer Lehre, die für diejeni¬

gen ausgelegt und erläutert werden muß, die theoretisch nicht geschult sind. Sie

fühlen sich aber auch als Adepten, die den „Mysterien der Erziehungskunst", die

Rousseau liefert, noch dann einen begründeten Sinn abgewinnen können, wenn sie

„eingehüllt" vorliegen (12, S. 7), und sogar dann, wenn der Meister selbst nicht klar

und präzise genug schreibt oder sich selbst mißversteht. Ihre Aufgabe wird es also,

„seine Poesie in Prosa zu übersetzen, seinen Rednerschmuck von seiner Philoso¬

phie zu scheiden, seine Lücken auszufüllen, seine Fragmente zu ergänzen, seine
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Behauptungen auf dem Probierstein der Vernunft und Erfahrung zu prüfen, Miß¬

deutungen und Mißanwendungen seiner Lehre zu verhüten, die großen theuren

Wahrheiten, wovon er voll ist, in ein solches Licht zu stellen, das auch schwächere

Augen nicht hindert, sie wahrzunehmen, und sich mit ihnen zu befreunden"

(TRAPP/STIJ\^CAMPri/RESEWrTZ/HEUSrNGER 12, S. 8).

IV.

Auf diesem Hintergrund und mit diesem Anspruch schreiben die Philanthropen ih¬

re Kommentare, im Duktus der angedeuteten Generaleinwände gegen den Redner

Rousseau, gegen denunsystematischen Rousseau, gegendenvon seinenParadoxa

verführten Rousseau. Immer neu (i) erfährt der Leser deshalb, daß „der gute Rous¬

seau" seinen rhetorischen Absichten Tribut entrichte und wieder einmal „übertrei¬

be" (z.B. 12, S. 60,77,80,373 u.ö.) oder den „Extremen" verfalle (z.B. 12, S. 361,

526 u.ö.). In zahlreichen Kommentaren wird (ii) gleichzeitig die rousseausche Ar¬

gumentation auf ihre logische Stringenz und empirische Geltung geprüft In präzi¬
sierenden Sätzen zeigen die Philanthropen dann, was Rousseau - nach ihrer An¬

sicht - begründet meinen könne (z.B. 12, S. 66) und wo der diskussionswürdige

Kern seiner Behauptungen liege, wie sie imLichte der,.Erfahrung" bestehenkönn¬

ten (z.B. 12, S. 520 u.ö.) und wo sie „offenbar unrichtig" seien (12, S. 29 u.ö.) oder

gar „falsch, ganz falsch" (12, S. 49). Diese Ausführungen gehören zunächst in das

allgemeine Organon der Kritik, zur generellen Absicht Differenzen zwischen

schöner Rede und theoretischer Analyse zu zeigen, Begriffe und Behauptungen zu

präzisieren. Die Kritik spiegelt zum anderen die Absicht der Pädagogen, Aussagen

über die Wirkhchkeit und Möglichkeit der Erziehung an der Erfahrung zu prüfen
und von da aus zu kritisieren.

Den systematischen Kern der - bis heute kontroversen - RoussEAU-Interpreta-

tion erreichen die Kommentare der Philanthropen aber (iii) erst dann, wenn sie sich

mit den von Rousseau behaupteten und argumentativ beanspruchten .Paradoxa"

und „Widersprüchen" beschäftigen. Die Philanthropen sehen sich von paradoxie-
renden Argumenten besonders herausgefordert, und zwar wissenschaftslogisch,

aber auch wegen der Praxis der Erziehung. Paradoxa verlangen ja immer nach sy¬

stematischer Präzisierung, und paradoxe Empfehlungen an den Akteur nach kluger

Übersetzung (schon aus logischen Gründen, weil die Negation die Position nicht

einschließt). Bei Rousseau besteht die empfohlene Praxis aber primär in der Ne¬

gation des Hergebrachten, in der relativ pauschalen Empfehlung der Alternative

oder im Plädoyer für das Nicht-Handeln als angemessenen Handlungstyp. Die pa¬

radoxe Rede ist deshalb nicht selten zugleich auch „ungereimt" (12, S. 9) oder

„dunkel" und „widersinnig" (Villaume 3, S. 443). Sie regt das Denken nicht nur

produktiv an, sondern verlangt auch nach Aufklärung, besonders für die, die sich

durch solche Redeweise verführen lassen.

Auch mit den Paradoxaund Widersprüchen gehen die Philanthropen deshalb in
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der Weise um, die ihre mit „kaltem Blick" (12, S. 3) vorgetragene Wertung des Tex¬

tes immer charakterisiert - in der Abwehr des rhetorischen Überschwangs, in der

Präzisierung der Behauptungen und im kontinuierlichen Versuch, die paradoxie-
rende Argumentation auch wirküch als Paradox zu erweisen, d.h. als „scheinbare

Widersprüche" (besonders pointiert: Villaume 3, S. 542 u.ö.). Sie zeigen damitden

Text und seine paradoxen Argumente als Konsequenz derrousseauschen - oder an¬

derer- Denkweisen, aber sie lesen die Paradoxa nicht als systematisch notwendige
und unausweichliche Artikulation von Widersprüchen, die durch die Tatsachen und

den Sachverhalt selbst gestützt sein könnten.

Wiederholt findet sich Rousseau daher zunächst mit dem Vorwurf konfrontiert,
er zeige „solche Fehler im Denken", wie sie „ein selbst mittelmäßig gründlicher
Denker... sich... nicht zu Schulden kommen lassen" sollte (Ehlers 12, S. 55). Ein

solcher, wiederkehrend monierter Fehler besteht nach Meinung der Philanthropen
z.B. in der Verwechslung von Allgemeinem und Besonderem: „Der Mißverstand

liegt offenbar wieder darin, daß R[ousseau]. abermals im Allgemeinen und ohne

Einschränkung behauptet was nur gewissermaßen und theilweise wahr ist" (Cam¬
pe 12, S. 48). Gleichzeitig prüfen sie die Geltung der behaupteten Paradoxa an der

Erfahrung, erklären die Kritik und die vermeintliche Widersprüchlichkeit dann z.B.

im Blick auf „unsere damalige Weltverfassung" (Campe 12, S. 48), so daß die Wi¬

dersprüche deswegen keineswegs generell behauptetwerden dürften, oder sie weh¬

ren sie „aus der Erfahrung" anderer Phänomene ab (Ehlers 12, S. 55), so daß der

paradoxe Befund nur als kontingent erscheint keineswegs systematisch.
Diese kontinuierlich zu studierende Kommentartechnik findet sich auch bei den

gewissermaßen klassischen Belegstellen für die von Rousseau behaupteten Para¬

doxa und .Widersprüche', beim Plädoyer für .negative Erziehung', in der Entge¬
gensetzung von .Natur' und .Kultur' sowie in der Opposition von .Mensch' und

.Bürger'. Diese „pädagogisch-politischen Widersprüche" (Herrmann 1987,
S. 46ff.) sindja auch für die aktuelle Diskussion von besonderer Bedeutung, so daß

es lohnend ist den Argumenten der Philanthropen hier etwas ausführlicher zu fol¬

gen.

Das Plädoyer für »negative Erziehung' wird dann von ihnen zuerst mit Präzisie¬

rungen konfrontiert Rousseaus Empfehlung - „Diesen seltenen Menschen zu bil¬

den, was haben wir zu thun? Viel ohnstreitig; zu ver-//hindern, daß nichts gesche¬
he" (12, S. 651166) - wird so übersetzt und erläutert: „Nämüch nichts Übereiltes,
nichts Unnatürliches, nichts Schädüches" (Campe 12, S. 66). Gleichzeitig wird die

Akzeptanz seiner Vorschläge von dieser Art der Präzisierung abhängig gemacht:
„Hätte R[ousseau]. diese Einschränkungen hinzugefügt würde niemand etwas da¬

wider einzuwenden haben können." Sclüießüch zeigen die Philanthropen, hier

Campe, wiederum Verständnis für Rousseaus Stilprinzipien: „Aber dann wäre sei¬

ne Behauptung auch nicht frappant gewesen, und das sollten alle seine Äußerungen
nun einmal seyn" (Campe 12, S. 66). Aber, das ist das letzte Bedenken der Adepten,
die an die .gemeinen' Leser denken, mit solchen Argumentformen führe Rousseau

die „Leser, die nicht alles prüfen, oder prüfen können, nur zu leicht irre" (Eh-
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lers/Resewitz/Campe 12, S. 66). Ihr wichtigstes Ergebnis in der Diskussion des er¬

sten Paradoxons istjedenfalls, daß auch Nicht-Handeln als ein Handeln aufgefaßt

wird, über das aus der Erfahrung räsonniert werden kann.

In der Analyse des von Rousseau als unauflösbar beschriebenen Konfliktes von

Mensch und Bürger verfährt der Kommentar in vergleichbarer Weise. Rousseaus

Prämisse - daß „derjenige, der in dem bürgerüchen Stande die Empfindungen der

Natur die Oberhand will behaupten lassen", nicht weiß, „was er will. Immerim Wi¬

derspruche mit sich selbst stets hin- und herschwankend zwischen seinen Neigun¬

gen und seinen Pflichten, wird er nie weder Mensch noch Bürger seyn" (12, S. 56)
- diese SteUe kommentiert Ehlers knapp und nur so: „Findet nur bei einem man¬

gelhaften Erkenntniszustande, den man nur in wenigen Fällen nicht ver//meiden

kann, Statt" (Ehlers 12, S. 56f.).

Auch gegen Rousseaus These, daß wegen des „einander nothwendigerweise

entgegengesetzten" Status von Mensch und Bürger auch öffentüche und private Er¬

ziehung „einander entgegengesetzte Formen von Lehre und Erziehung" seien, wird

der Zweifel formuliert Einerseits so, daß die Philanthropen der von Rousseau zur

Stützung benutzten Auslegung von Platos .Staat' widersprechen (Ehlers/Rese-

wrrz 12, S. 58). Andererseits versuchen sie die Kritik in der Weise, daß sie Rous¬

seaus generelle Unterstellung bezweifeln, daß vor aUen Statusfragen der Mensch

durch die Erziehung „nur erst Mensch" zu werden habe. Diesmal wird - von Eh¬

lers und Villaume- von zwei Seiten aus Kritik vorgetragen. Ehlers argumentiert

gesellschaftstheoretisch, wenn er als Bedingung für die Forderung „erst Mensch"

notiert: „Aber ein für die menschliche Geseüschaft überhaupt und für die bürgerü-

che Gesellschaft wozu er gehört, doch zugleich gebildeter Mensch"; Villaume

wiederum widerspricht aus der Erfahrung, indem er die Geltung der Rousseau-

schen Hoffnungen und Erwartungen an die Erziehung systematisch und empirisch

diskutiert: „Diese SteUe, die so glänzend ist, hält, meines Erachtens, die Prüfung

nicht aus" (Ehlers/Villaume 12, S. 72).

Villaume begründet das in einer erstaunlichen Auslegung des RoussEAUschen

Arguments, die zeigt, daß die Erwartung der Philanthropen an die Erziehung trotz

der primär pädagogischen Orientierung dennoch mit den eigenen gesellschafts¬
theoretischen Prämissen in Konflikt gerät ohne daß Villaume diesen Konflikt zu

einem Widerspruch stiUsiert, der ohne Auflösung oder Möghchkeit der Bearbei¬

tung ist Villaume erklärt den Konflikt vielmehr historisch-geseUschaftUch, als

Ausfluß eines Vorurteils, so daß er schüeßüch sogar von den „Vorurtheüen der Ge¬

sellschaft" sprechen kann:

„Wenn - Mensch seyn
- mit dem - Bürger seyn

- niemals in Collision käme, ja, dann wäre es gut

Wenn aber - Mensch seyn
- so viel heißt, als den vollen Sinn der Freiheit haben, auf die Gleichheit

mit anderen Anspruch machen, die natürlichen Rechte der Menschheit fordern; wenn es heißt, von

allen Zusätzen zu der Natur, von allen Bedürfhissen und Vorurtheüen der Gesellschaft frey seyn; dann

steht die Menschheit der Gesellschaft entgegen; dann wird derjenige, welcher gelernt hat - ein

Mensch zu seyn
- nicht gut in die Gesellschaft passen" (Villaume 12, S. 72) .

Aber diese hypothetische Denkfigur zeigt an, daß diese Annahmen für Villaume
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wenig plausibel sind, jedenfalls nicht plausibel genug, um die Alternative von

.Mensch' und .Bürger' als unlösbar aufzufassen. „Unmögüch" ist nur die Hoff¬

nung, „die ganze Menschheit veredeln" zu woüen (Villaume 3, S. 438), aber Er¬

ziehung, die sich dem Menschen und Bürger gleichermaßen verpflichtet fühlt,
bleibt dennoch eine legitime Erwartung.

Villaume gibt zugleich auch, schon im Kommentar zum .JEmile", eine Erläu¬

terung des RoussEAUschen Paradoxes von Mensch und Bürger, die ihm einen hi-

storisch-geseüschaftüchen und poütischen Sinn unterlegt und daher die Erzie¬

hungsarbeit praktisch orientiert, statt sie in Unmöghchkeiten zu führen: Seine Le¬

seart der RoussEAUschen Rede vom Widerspruch ist, „daß er die Einschränkung
der Erziehung für höhere und wohlhabende Stände" kritisiert; nur das sei Rous¬

seaus wahres Argument »und da hat er vollkommen Recht" (Villaume 12, S. 73).
Vhjlaumes Egalitätserwartung wiederholt deshalb in poütischer Hinsicht, was

Rousseau als pädagogische Prämisse nach Meinung derPhilanthropengenereü an¬

nimmt. Die Stelle - „Wir müssen demnach unsren Ansichten mehr Allgemeinheit
geben, und in unsrem Zöglinge nur den Menschen in abstracto... betrachten" (12,
S. 75) - kommentiert Campe: ,.Der Ausdruck ist freiüch nicht recht passend, aber

das, was R[ousseau]. damit sagen will, ist doch ganz richtig, dies nämüch: daß wir

in Ansehung der Vorbereitungen unsers Zöglings aufdie Zufälle des menschlichen

Lebens, nicht auf eine bestimmte Lage, auf ein bestimmtes Glück, sondern viel¬

mehr auf alles das Rücksicht nehmen müssen, was einem Menschen, als Men¬

schen, begegnen kann" (Campe 12, S. 75). Das heißt aber, Campe wendet pädago¬
gisch, aufdas Handeln bestimmt, nahezu curriculumtheoretisch, was Rousseau als

Prinzip der legitimen Erziehung (und als Habitus und Denkform des Pädagogen)
allgemein versteht.

Aber ein genereller Widerspruch von Mensch und Bürger wird von den PhUan¬

thropen - wie im übrigen auch von Kant- nicht akzeptiert, denn „das eine schüeßt

ja nie nothwendigerweise das andre aus" (Ehlers/Resewitz/Campe 12, S. 76). Re-

sewitz, der sich sicherüch am standhaftesten weigert, die von Rousseau behaupte¬
ten Widersprüche als unaufhebbar anzuerkennen, meldet deshalb auch recht bald

seine systematische Opposition an: „Da der Mensch offenbar zur Geseüschaft be¬

stimmt und durch die Gesellschaft erst eigenthch zum Menschen gebildet wird, so

können sich beide Erziehungen nicht widersprechen, und es muß ein Punct seyn,
wo sie zusammentreffen können, wenn dieser Punct gleich schwer zu finden seyn
soüte" (Resewttz 12, S. 48). Einer dieser Punkte aber ist für ihn, wie seine weiteren

Kommentare zeigen, sicherüch die Praxis der Erziehung selbst.

Die ist nun, folgt man Rousseau und seinen Ausführungen über die Autorität

des Erziehers, selbst nicht frei von paradoxen Elementen. Von „wohlgeordneter
Freiheit" spricht er und vom „Joch der Notwendigkeit" und löst damit bei den Phil¬

anthropen einerseits Zustimmung, andererseits Präzisierungsanstrengungen aus.

Die These von der „wohlgeordneten Freiheit" findet dabei durchaus Zustimmung,
wenn auch mit leichtem Tadel für den „Emile" und für die Selbstwidersprüchüch-
keit der doch nur vermeintlich negativen Erziehung: „Aus Rousseaus bisherigen
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Vorschriften wird der gewöhnüche Leser aber nicht leicht das herausleiten, was zu

einer wohlgeordneten Freiheit erforderüch ist Sonst sehr wahr!" (Ehlers/
Trapp/Resewitz 12, S. 364).

Die rousseausche Rede vom „harten" und „schweren Joch der Notwendigkeit"
wird wiederum Anlaß, seine Argumente zu präzisieren, zunächst pädagogisch:
„Aber doch nicht als hart, als schwer, sondern bloß als unvermeidüch, in sofern der

Erzieher durch Wort und That dazu beitragen kann, wie ein Kind die Nothwendig¬
keit fühlt. Und von selbst soüte ich meinen, wird es nicht viel Hartes und Schweres

darin finden" (Trapp/Resewitz/Campe 12, S. 357). Andererseits wird erneut Rous¬

seaus Denkweise kritisiert: „Das R[ousseau]. die Nothwendigkeit als ein hartes

und schweres Joch fühlte, kam daher, daß er sie sich so dachte. Und dies kam wie¬

der daher, daß er sie mit dem entgegengesetzten mögüchen, freiüch bloß in der Idee

möglichen, Zu-//stande der Freiheit vergüch."7
Hier klingt dann auch schon das Argument ad personam an, mit dem sich die

Philanthropen, ohne theoretische Begründung, gegen Rousseaus Thesen gelegent¬
lich ebenfalls wehren: Die „Unzufriedenheit mit der Welt die er kannte, mischt

sich hier in alle seine Behauptungen", meint Resewttz (Resewttz 12, S. 69), und

gemeinsam mit Campe und Ehlers erkennt er an Rousseau den Fehler, den um

1900 dann die Lehrer an ihren Schülern kritisieren werden, die „Tadelsucht" eines

Menschen, der „weder für die wirkliche Welt" etwas „taugen" wird, so wenig wie

„noch die wirkhche Welt für ihn" (12, S. 67). Aber diese Abwehr bleibt doch eher

randständig, wenn die Stelle auch eine bedeutsame Erziehungsmaxime der Philan¬

thropen noch einmal erkennen läßt: .Jeder Mensch muß, die jedesmaüge Welt sey,

wie sie woUe, eben für seine Welt von einem weisen Erzieher gebildet und geleitet
werden" (ebd.).

v:

Was, außer dem Lob des „weisen Erziehers", das die Kommentare in den Kontext

der Klugheitslehren verweist aus dem sie ja auch stammen, schüeßt die Kommen¬

tare weiter zur Einheit zusammen? Wie bestimmt sich die Denkform der Philan¬

thropen im Unterschied zu der Rousseaus? Bestimmend ist zunächst der pragma¬

tische Impuls, die Tatsache, daß die Philanthropen im Dual von mögüch und un-

mögüch schematisieren, und deshalb dort, wo Rousseau in paradoxierender
Redeweise von den Unmögüchkeiten spricht, primär das Wirküche sehen und an

dessen Mögüchkeit glauben.
Die Aufklärungspädagogen führen deshalb auch schon sehr früh, und zugleich

mit den systematischen Kriterien zur Beurteilung von Argumenten, ein weiteres

Kriterium zur Beurteilung der Theorie ein, das Kriterium der praktischen Brauch¬

barkeit Daraus ergibt sich dann auch ein qualifiziertes Urteü über die pädagogi¬
sche Bedeutung des „Emile" und seiner impüziten und expliziten Erziehungslehre,
im besonderen und grundsätzüch.

Auf die Frage: „Kann man denn aber die Rousseauische Methode brauchen?"
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gibt Villaume bereits zu Beginn die grundsätzüche Antwort:„Im Ganzen und dem

Buchstaben nach, glaube ich nicht" (12, S. 10). Rousseau bedarffür den Praktiker

der Auslegung und Interpretation, und Rousseaus eigenen Geltungskriterien für

die „Vorschläge" der Theorie- „erstens die absolute Güte des Vorschlags und zwei¬

tens, die Leichtigkeit der Ausführung" (Rousseau 12, S. 21/22) - fügen Trapp und

Campe deshalb auch ein weiteres Kriterium - „die absolute Möghchkeit der Aus¬

führung" - hinzu (12, S. 22).
Eine analoge Differenz zwischen Rousseau und den Philanthropen zeigt sich

ferner dort, wo sie die Mögüchkeiten der Vervoükommnung des Menschen erör¬

tern und die Roüe des Ideals im Erziehungsprozeß. Gegen Rousseaus radikale An¬

sprüche erinnern sie: „Ein weiser Erzieher hat wol Ideale der Vollkommenheit vor

Augen, macht es aber nicht zu dem Ziel, das er erreichen wiü" (Ehlers 12, S. 41).
Und in der Denkfigur des „weisen Erziehers" wird nicht nur die Alltagserfahrung
des immer neuen Scheiterns der Erziehung sowie die unvermeidüche Tatsache der

Schwächen und Fehler des Erziehers wiederholt (vgl. u.a. 12, S. 40,76 u.ö.), son¬

dern auch systematisch untersteht daß die „Erfolge unserer Berufsgeschäfte" nicht

allein von der systematischen Kontrolle der Erziehungsbedingungen, sondern auch

„vom Glück" abhängig seien (Ehlers 12, S. 69).
Sucht man nach den systematischen Prämissen, die solchen Urteilen zugrunde-

Uegen, dann wird die impüzite Theorie der PhUanthropen noch deuthcher und vor

allem ihre pädagogisch-sozialphilosophische Kosmologie. Besonders prägnant hat

sie Villaume formuüert, als er den Gegensatz von .Brauchbarkeit' und .Verkom¬
menheit' diskutierte: „Es versteht sich von selbst daß ich hier von keiner absoluten

gänzüchen Vollkommenheit rede, als welche nicht das Loos der Menschheit ist. Al¬

les ist bei ihr und in der ganzen Schöpfung, Stükwerk, Theüvollkommenheit" (Vil¬
laume 3, S. 460). Diese „Stükwerk"-Theorie unterscheidet die Argumentation der

Philanthropen nicht nur in geseUschaftstheoretischer Hinsicht von Rousseau (und

späteren bildungstheoretischen Auslegungen), sie erlaubt auch Denkfiguren, die

bis heute befremdüch, aber in der Logik dieser Kosmologie plausibel sind, z.B. die

Annahme, daß .Vollkommenheit' graduierbar ist.

Villaume spricht wie selbstverständüch von den „Graden der Vollkommen¬

heit" (3, S. 468 u.ö.), so daß auch die Kommentare zu denjenigen Passagen des

,Jimile", die von Widersprüchen handeln und sie in pädagogische Handlungsfigu¬
ren und die Alltagserfahrung hinein vermeintlich so unbegründet oder in falschen

Kompromissen aufgehoben haben, dann ebenfalls Konsistenz gewinnen. Die Ab¬

wehr der Extreme (u.a. Ehlers/Resewitz 12, S. 361), die Unterstellung friedücher

(oder konflikthafter) Symbiosen von Erwartungen (12, S. 40f.), die These, daß sich

die - bei Rousseau unvereinbaren - Ziele der Erziehung nach aller Erfahrung doch

„minder und mehr" (Ehlers 12, S. 47) erreichen lassen, werden verständlich, wenn

man diese systematische Impükation berücksichtigt daß Wirküchkeit nichts ist als

„Stükwerk". Die Differenz von .Widerspruchsdenken' und .Paradoxierung' ver¬

weist deshalb auch auf kosmologische Impükationen und Erwartungen, auf die

Differenzen über das, was wirküch ist und möglich sein kann.
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Es ist daher nicht so sehr die Aufmerksamkeit für die Paradoxa, die Rousseau

und die Philanthropen scheidet sondern die Frage, wie man mit den im Erkennt¬

nisprozeß zunächst unvermeidüchen Paradoxa verfährt Mit Rousseau akzeptieren
die Philanthropen zwar die positive Bewertung der Paradoxa - „man muß sie ma¬

chen, wenn man denkt" -, aber sie warnen sogleich auch vor den Fallstricken dieser

Denkfigur: „aber man muß nicht darauf denken, sie zu machen" (12, S. 372). Für

die Philanthropen haben die Paradoxa, wie bei Kant8, zunächst heuristische Funk¬

tion und die paradoxierenden Argumente sindprimär Indizien für Schwierigkeiten,
mit denen man umgehen muß, aber mit der hergebrachten Klugheit des Alltagsver¬
standes - oder eines auf Widersprüche erpichten Theoretikers - nicht mehr umge¬

hen kann. Sie sehen in der Bearbeitung der Paradoxa zugleich Erfahrungen aufbe¬

wahrt, die das gängige Denken und die TheoriebUdung provozieren, aber sie bemü¬

hen sich, um nicht zu verzweifeln, die Paradoxa als „scheinbare Widersprüche"
aufzulösen, für Anschlußhandlungen zu öffnen und sie als bearbeitbar zu interpre¬
tieren. Das gelingt den Philanthropen, indem sie historische, pädagogische, geseU¬
schaftüche und denkerische Bedingungen ins Kalkül ziehen, die den .Widerspruch'
und das .Paradox' erzeugen, aber sie zugleich als nur kontingent nicht als notwen¬

dig darsteUen und daher die pädagogische Welt auch als anders mögüch erscheinen

lassen. Zugleich mit dem Verweis auf die Bedingungen, die das Phänomen als pa¬

radox zeigen, werden die in diesen Bedingungen aufbewahrten Phänomene, die

»scheinbaren Widersprüche', gestaltbar, und zwar mehr oder minder, sie erlauben

jedenfalls eine Entparadoxierung, in der Erziehung wie in der Poütik.

In beiden Hinsichten, geseUschafts- wie erziehungstheoretisch, ist dieser Zu¬

gang zum Problem also empirisch, aber doch nicht in einem untheoretischen Sinne

empiristisch. Theorie, hypothetische Annahmen und Erfahrung gehören für die

Philanthropen vielmehr zusammen. Nicht allein der „Systemgeist", den Rousseau

abwehrt und die Pädagogen der Aufklärung vermissen (13, S. 432), macht für sie

die Erkenntnis aus, sondern erst Hypothese und Beobachtung gemeinsam mit dem

Systemanspruch. Gegen Rousseaus Plädoyer für die Beobachtung" (ebd. u.ö.) be¬

kräftigen sie die komplementäre Rolle der Theorie, um sich gegen „Täuschungen
im Beobachten" (Ehlers/Trapp 13, S. 432) wappnen zu können, aber auch, weil

begründete Erfahrung sonst gar nicht mögüch ist Man müsse nämüch „sorgfältig
beobachten, vergleichen und abstrahieren... und endüch sein System dem wesent¬

üchen Zusammenhange der Dinge anpassen" (Ehlers/Trapp 13, S. 433). Auch die¬

ses Erkenntnisverfahren wird also als „Stükwerk" interpretiert, methodisch und

durch die Erfahrung immer wieder zu verbessern, so daß man auch der,.Natur" im¬

mer mehr auf die Spur kommen kann - was sie dann auch Rousseau empfehlen
(Ehlers 13, S. 437).

Insofern, und zusammenfassend, sind die Paradoxa für die PhUanthropen einer¬

seits Indizien für ihr genuines Problem und für die pädagogische Aufgabe, ande¬

rerseits Anlaß zur Erfahrungsbildung, sie geben Anstoß zum weisen Umgang mit

den Problemen und mahnen zur Graduierung der eigenen Ansprüche. Von den Pa¬

radoxa lassen sie sich zur Arbeit anspornen, sie lassen sich nicht von Widersprü-
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chen entmutigen. Letzthch kann man ihrer Denkform deshalb auch entnehmen, daß

die jeweiligen Hintergrundannahmen unterschiedüch sind, sowohl anthropolo¬

gisch wie geseUschaftstheoretisch. Rousseaus Naturbegriff kehrt ebensowenig un¬

verändert wieder wie seine GeseUschaftstheorie; schon gar nicht reproduzieren die

Philanthropen den Pessimismus seiner Erwartungen an Mensch und Gesellschaft.

Dennoch sind sie weder naiv, was die Mögüchkeiten des Fortschritts angeht, noch

unkritisch gegenüber den Möghchkeiten der Erziehung oder vertrauensseüg ange¬

sichts der gegebenen geseUschaftüchen Situation. Die Differenz hegt im Grad der

Gestaltbarkeit den sie den antizipierten Zwängen und Erwartungen zuschreiben, in

der Absicht zu Handeln oder in der Pointierung der Kritik, im zukunftsoffenen päd¬

agogisch-professionellen Habitus oder in der kulturkritischen Pose des Theoreti¬

kers.

VI.

Sind aber diese historisch zu konstatierenden Differenzen - von „Paradoxa" und

„Widersprüchen", von Handlungsorientierung und Kritik - heute ohne Belang?
Sind sie allenfaUs von historischer Bedeutung, weü das Wissen der Philanthropen
nichts anderes darsteUt als die „Durchlaufmenge professionnah formulierter (und

theoretisch in jedem Fall unschädhcher) Themen" (Luhmann 1981, S. 146)? Gut

deshalb auch die historisch behauptete Superiorität der Nachfolgetheorien der Kan¬

tianer und Neuhumanisten bis heute, die Annahme, daß die Kritiker Trapps (wie
der Philanthropen) „in nahezu allen Bereichen überlegen" waren, weü sie „episte-

mologisch, politisch, ökonomisch, büdungstheoretisch und poütisch, universitäts-

poütisch und bUdungssoziologisch das angemessenere... Programm" geboten ha¬

ben (Fuchs 1985, S. 23)?
Die nur „zeitweiüge Überlegenheit" (Fuchs 1985, S. 216, Anm. 1), die nach der

Analyse von Trapp seinen Opponenten dann doch nur eingeräumt wird, auch die

nicht allein bei Luhmann (1981, passim) benannten Defizite und Eigenarten bU-

dungstheoretischer Reflexion legen heute eher nahe, die Differenzbefunde nicht er¬

neut und umstandslos in Defizitdiagnosen zu übersetzen. Sowohl als Wissen¬

schaftsprogramm (in den Sozialwissenschaften) wie als Orientierungstheorie (für
den pädagogischen Praktiker) hat in Gestalt einer transzendentalphilosophischen
Reflexion ja eher die schwächere Theorie gegen die PhUanthropen obsiegt mehr

Reputation trotz fehlender Leistung errungen, wie man seit langem wissen kann.

Die historische Entwicklung hat zudem gezeigt daß auch der zeitdiagnostische
Glanz der Widerspruchsrhetorik verblaßt ist und die bürgerhche Gesellschaft mehr

an Unterstützung verdient als BUdungstheoretiker ihr gelegentlich einzuräumen

bereit sind.

Bückt man auf die Kritik der Aufklärungspädagogik daher mit dem von ihr ge¬

schärften Bück für Paradoxa, dann muß man zunächst fragen, ob die büdungstheo-
retische Lesart Rousseaus vielleicht auch nichts anderes ist als eine „paradoxe",
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den Scheinwidersprüchen verhaftete, aber keineswegs notwendige Gewohnheit

des Verstandes im Umgang mit der Widerständigkeit der Reaütät. Die vielfach und

nicht selten fraglos anerkannte kritische Übung, so zu denken, daß konkurrierende

Erwartungen als notwendig konfligierende und unversöhnbare Widersprüche er¬

scheinen, ist dann vieUeicht weder selbstverständüch noch durch die Tradition des

Gebrauchs schon zureichend begründet.
Läßt man von den Kritikinstrumenten der Aufklärung das begriffslogische In¬

strumentarium noch ganz beiseite, klammert man also die Frage aus, was präzise
denn die Rede von den .Widersprüchen', .Antinomien' oder .Aporien' jeweils

meint, dann trägt zur Distanzierung auch schon die Prüfung der systematischen Im-

pükationen solcher Argumente genügend bei. Die Annahmen nämüch, die in der

dominierenden büdungstheoretischen Kritik der pädagogischen Moderne enthal¬

ten sind, legen eine aufklärungsanaloge Distanzierung nahe, vor allem sprechen sie

für die These, daß sich in der Rede von den Widersprüchen von Bildung und Ge¬

sellschaft primär Denkformen verfestigen, aber nicht Sachverhalte klären: Subjekt¬
theoretisch läßt sich z.B. nur dann ein unlösbarer Widerspruch für pädagogische
Arbeit behaupten, wenn Vergesellschaftung und Individuation als disjunkte Tatsa¬

chen, nicht als notwendig verbundene, komplementäre Prozesse gedeutet werden;

gesellschaftstheoretisch wird die Widerspruchsrhetorik nur dann zur theoretischen

Leistung und mehr als pure Negation, wenn auch die Annahme gut daß die formu¬

lierten Widersprüche speziell der bürgerüchen Gesellschaft eigentümüch und des¬

halb auch vermeidbar seien.

Der „Widerspruch von Bildung und Herrschaft" (Heydorn 1970) wird aber bis

heute so interpretiert, als Signatur einer Gesellschaftsformation, die nicht nur prin¬

zipiell, ,in der Idee', anders gedacht werden kann, wie die Philanthropen Rousseau

zuschreiben, sondern auch ihre reale Alternative schon gefunden hatte, zumindest

das Prinzip einer anderen, in sich nicht widersprüchüchen Organisation.
Noch in der jüngsten Kritik der Aufklärung kehrt diese von Marx entlehnte

Denkfigur wieder (Euler 1989, S. 289ff., 422ff.). Aber zu der Zeit, 1989, in der

diese These erneut publiziert wird, ist auch evident wie sehr sie historisch und em¬

pirisch belastet ist. Die Annahmenund Unterstellungen dieser Art von Kritik erwei¬

sen sich heute keineswegs als bestätigt, sondern eher als problematisch. Sie werden

z.B. durch die Erfahrung des realen Soziahsmus historisch widerlegt, aber auch

durch die Rehabilitation der civil society theoretisch entkräftet. Es wäre daher viel¬

leicht auch zweckmäßiger, der bereits nach Rousseau, zur Auflösung seiner Natur-

Paradoxa, formuüerten These von der anthropologischen Unbestimmtheit und Un¬

entschiedenheit des Menschen heute auch eine gesellschaftstheoretische zur Seite

zu stellen. Das könnte die paraüele These von der .Unentschiedenheit' der bürger¬

lichen Gesellschaft sein, die These ihrer struktureUen Offenheit und Ambivalenz,

- wie das in der angelsächsischen Reflexion längst mögüch ist Die Vereinbarkeit

von .Freiheit' und .Zwang' entscheidet sich nicht allein im Lichte theoretischer

Analysen scheinbarer Widersprüche.
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VII.

Angesichts dieser Kritik einiger meist unbefragt tradierter bildungstheoretischer
Selbstverständüchkeiten im allgemeinen kann man dann auch die spezielle Frage
aufwerfen, ob die Pädagogen wirküch etwas gewonnen haben, wenn sie sich wei¬

terhin gegen die pädagogische Denkform der Aufklärung wenden und sie zugun¬

sten der bUdungstheoretischen für .überwunden' halten. Im Bildungsdenken mag
die struktureUe Schwierigkeit der Erziehung, ihre „Doppelendigkeit", angemessen

bewahrt sein, d.h. das Problem, daß sie Vergesellschaftung und Individuation not¬

wendig und immer zugleich betreibt Die Erfahrung des Umgangs mit diesem

Problem und die Mögüchkeit seiner Bearbeitung wäre aber in der monistischen Zu¬

spitzung der pädagogischen Aufgabe, wie sie in der Rede von den unlösbaren Wi¬

dersprüchen vorüegt verloren und versperrt Die bildungstheoretisch so trivial er¬

scheinende Frage der Philanthropen, wie denn Erziehung angesichts ihrer parado¬
xen Struktur mögüch ist würde beim Monopol der hier kritisierten Art von

BUdungstheorie nämüch nur zu dem Problem verschoben, wann Erziehung legitim
sein kann. In dieser Opposition von Mögüchkeit und Legitimität der Erziehung
wird schließlich aber keine der offenen pädagogischen Fragen mehr bearbeitet;

denn die Antwort der großen Theorie setzt auf Vertagung, auf die Aufhebung des

Widerspruchs, und sie entzieht zugleich dem klugen Umgang mit den Paradoxa die

Legitimität. Die Lehre von der Erziehung wird dabei auf die These reduziert, daß

die mögliche Erziehung nicht legitim und die legitime nicht mögüch ist. Aber nur

der, der an einem Individuaütätsbegriff festhält in dem die Unvereinbarkeit von

bürgerücher GeseUschaft und Subjekt unterstem wird, der definiert das pädagogi¬
sche Problem der Moderne tatsächüch als unlösbar9 - paradoxierend im übrigen,
weil der Begriff der bürgerlichen Gesellschaft ohne den des Subjekts gar nicht de¬

finiert werden kann.

Die Strategie der PhUanthropen im Umgang mit den Paradoxa scheint dagegen
viel moderner. Mit guten Gründen skeptisch gegen die großen Utopien und zu¬

gleich nützlicher für die Pädagogen, weil offen für die Erfahrung10, entsprechen sie

der Wirküchkeit unserer GeseUschaft sehr viel eher. Letztlich vertreten die Philan¬

thropen deshalb auch die moderne Kosmologie; denn das Denken in Paradoxien

entspricht den heute zu Recht dominierenden konstruktivistischen Auffassungen
von Wissenschaft und Wirklichkeit weit eher als der alte Geist der Wider¬

spruchsrhetorik (vgl. Gumbrecht/Pfeiffer 1991). Paradoxien machen sensibel und

offen für Erfahrung, für Entparadoxierungsmuster und kreativen Umgang mit

Schwierigkeiten, sie blockieren nicht das Denken durch die vermeintliche Stärke,
die den Widersprüchen oder gar dem Grundwiderspruch zugeschrieben wird.

Die Differenz der Denkformen, die sich in der kontinuierenden Reflexion der

.Widersprüche, Antinomien und Aporien' einerseits, der paradoxierenden pädago¬
gischen Reflexion andererseits seit dem frühen 19. Jahrhundert bis in die Gegen¬
wart manifestiert wird deshalb in der Gegenwart auch schon anders gesehen, als

„Widerstreit", der keine Auflösung zuläßt (Ruhloff 1991), dann aber auch keine
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Defizitdiagnosen. Man muß - wenn die Differenzen erst einmal anerkannt sind -

deshalb auch fragen, welche Konsequenzen mit solcher Differenz verbunden sind.

Die Konsequenz mancher BUdungstheoretiker scheint immer noch zu sein, daß

Pädagogik inferior bleibt; die Konsequenz der Aufklärungspädagogik war, daß

man aus den Paradoxaund scheinbaren Widersprüchen für die pädagogische Arbeit

lernen kann - und diese Konsequenz scheint mir die bessere, weil sie ein Bewußt¬

sein von der pädagogischen Arbeit erzeugt das sie legitim sein läßt, ohne sie von

der eigenen Erfahrung oder der Kritik der Beobachter abzuschotten (und es ist ja
auch nicht ausgeschlossen, von hier aus die Bildungstheorie selbst und ohne die

Scheuklappen der Widerspruchsrhetorik neu zu formuheren).

Die Schwierigkeiten der Erziehung werden damit auch nicht gebannt, sondern

thematisiert. Mit Siegfried Bernfeld gesprochen, der diese Schwierigkeiten in der

Interaktion selbst erfahren und als „Antinomie" benannt hat, ohne sie deshalb als

unlösbar zu behandeln: „Die Antinomie zwischen dem berechtigten WiUen des

Kindes und dem berechtigten Willen des Lehrers löst keine Pädagogik auf, viel¬

mehr besteht sie in dieser Antinomie" (Bernfeld 1921, S. 124). Bernfelds Muster

der Bearbeitung der Antinomie ist daher im Geiste der Aufklärung begründet weil

er im Beharren aufder „Tatsachengesinnung" die Differenz von pädagogischen Ar¬

beitsformen und konkreten Ergebnissen betont die Wahrheit der Pädagogik nicht

von Prinzipien, sondern davon abhängig macht, wie sie sich gegenüber der Erfah¬

rung bewährt Die Legitimität der Methoden beurteilt er dann auch nach dem Mo¬

dus, ,je nachdem sie verstanden und angewandt werden" (Campe/Trapp/Stuve/
Resewttz 12, S. 343). Oder mit Bernfeld: „Aber es ist ein sehr wesentlicher Un¬

terschied, ob das Resultat ein psychologischer Kompromiß ist, in dem Teile von

beiden Gegensätzüchkeiten eine innige und vom Kinde zuletzt freiwillig bejahte

Durchdringung eingehen, oder ob es die Vergewaltigung des kindhchen WUlens

und die Durchsetzung des von ihm abgelehnten erwachsenen WUlens ist" (ebd.)11.
Ein handlungsbedeutsames Verständnis der pädagogischen Arbeit findet sich

deshalb auch primär in den aufklärerischen Deutungen der Erziehung und ihrer

Theorie. Eine Aufgabenstellung dagegen, wie ihre Kritiker sie zum Maßstab ma¬

chen, wäre für die Aufklärungspädagogik wenig akzeptabel gewesen: „Die Refle¬

xion und Konstruktion der Bedingungen der Mögüchkeit der praktischen Kon¬

struktion des Menschen als Subjekt" (Euler 1989, S. 422). Sie hätten nicht nur

nach begrifflicher Präzisierung gefragt, weil „Reflexion" und „praktische Kon¬

struktion" nicht einfach uno actu zu haben und zu steigern sind, ihre Lösung wäre

auch nicht allein wissenschaftslogisch gewesen oder „transzendentalphüoso-

phisch" (ebd. S. 341). Weniger als in bildungstheoretischen „Universaüen" hätten

sie eine Lösung empirisch gesucht, in der Psychologie, Soziologie und Praxis der

Erziehung.
Paradox, also der eigenen Denkweise geschuldet ist dagegen die (quasi) trans-

zendentalphüosophische Denkweise. Diese Auffassung der Wirküchkeit nimmt ih¬

re Antizipationen für die Reaütät, vermutet Widersprüche, wo man nur auf Funk¬

tionssymbiosen trifft, diagnostiziert strukturelle Unmögüchkeit, wenn es nur um
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die Bearbeitung konkurrierender Erwartungen geht. Sie problematisiert Normen
und untersteUt ihnen Wirkungen, ohne die Anstrengung, sie empirisch nachzuwei¬

sen, tadelt Handlungssequenzen, weil sie ihnen Kausaütät zuschreibt, ohne sich auf

die Erfahrung zu stützen, die solche Zuschreibung längst entkräftet hat Vertraute

man dagegen der eigenen Erfahrung, heße man sich von der reaüstischen Pädago¬
gik der Aufklärung über Erziehung informieren, dann könnte man schon wissen,
daß Normen nicht Ergebnisse, Intentionen nicht Wirkungen garantieren, und daß

die Zunahme von Autonomie mit der Zunahme von Abhängigkeit parallel geht Au¬
tonomie ist nur als Paradox zu haben, nicht in der Rhetorik der Widersprüche; dann
bleibt sie vielmehr „unmögüch".

Erziehung im Lichte paradoxer Beschreibungen ist zwar auch „unmöghch", zu¬

mindestist ihr Erfolg in den Dimensionen „unwahrscheinUch" (Oelkers 1983), die

Pädagogen ihr zuschreiben, aber sie ist verbesserbar. Während die Erfahrung - bil¬

dungstheoretisch- nur genutztwerden kann, um die Differenz von Wirklichem und

Möghchen, von .affirmativer' oder .kritischer' pädagogischer Arbeit zu konstatie¬

ren und, nach dem Muster leicht zu erringender Siege, die Wirküchkeit zu kritisie¬

ren, erlaubt die paradoxierende Beschreibung der Wirküchkeit - nach dem Muster

der Aufklärung - nicht nur, die gegebene Wirküchkeit schon als eigene Leistung,
nämüch als Entparadoxierung zu erkennen, sondern auch, Alternativen zu sehen

oder zu erfinden. Sie sind zwar genauso .unmöglich', aber vieUeicht .besser' als die

gegebenen Varianten der Erziehung. Dann ist zwar nicht mehr aües erreichbar, aber

auch nichts ausgeschlossen, nicht einmal bessere Erziehung.

Anmerkungen

1 BENNER z.B. bestreitet EULERs NlETHAMMER-Interpretation und sieht das pädagogische Problem

der Moderne - wie EULER: „die Antinomik moderner Bildung" (S. 149) - „erst von Kant, Hegel
und Humboldt begriffen" (BENNER 1991, S. 150). Gleichwie - die Referenz auf Bildungstheorie
und die Kritik der Aufklärungspädagogik bleibt beiden gemeinsam.

2 Die .Allgemeine Revision des gesamten Schul- und Eiziehungswesens von einer Gesellschaft

practischer Erzieher" zitiere ich im folgenden mit Band und Seitenzahl, unter Verzicht auf das

Erscheinungsjahr.
3 Erschienen in Bd. 12 (1789) ff.; ich zitiere mit Bd., S. und Urheber des Kommentars.

4 Positiv reklamiert z.B. MOLLENHAUER (1968) ROUSSEAU als Protagonisten kritischer bildungs¬
theoretischer Reflexion; für BLANKERTZ (1963, S. 35ff., Zitat S. 37) ist selbst CAMPE „ein viel zu

praktischer und hausbackener Kopf, als daß er die Radikalität der Rousseauschen Fragestellung
in ihrer eigentlichen Bedeutung hätte fassen können"; auch die Kommentare von P. VILLAUME,
der im allgemeinen als derjenige Pädagoge der Aufklärung gilt, der am schärfsten den .Wider¬

sprüchen' (zwischen Vollkommenheitund Brauchbarkeit, Natur und Kultur, Subjekt und Gesell¬

schaft) auf der Spur gewesen sei, sind für BLANKERTZ „ausgesprochen unbefriedigend" (S. 46).
5 Nicht zufällig vereinen sich hier Kommentatoren, die später durchaus Unterschiede im Urteil

über Rousseau zeigen, z.B. Campe und RESEwrrz.

6 VHXAUME erläutert dann, in welchem Sinne „Vorurtheile der Gesellschaft" als produktiv zu ver¬

stehen sind, freilich: „ohne auf ein Paradoxon Jagd machen zu wollen" (12, S. 72f.).
7 Die Philanthropen fahren aber auch mit einem Argument fort, in dem die Bedrohung sichtbar
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wird, die eine andere Lesart Rousseaus für den Pädagogen bedeuten würde: „Ein Kind denkt so

weit nicht, vergleicht so nicht, also fühlt es auch wol, wenn es nicht darauf gebracht wird, nicht

viel Unbehagliches bei der Nothwendigkeit, sich der Nothwendigkeit zu unterwerfen. Rous¬

seau], glaube ich, meinte es auch so, und so will ich durch diese Anmerkung bloß verhüten, daß

er mißverstanden werde" (ebd. 12, S. 357/358).
8 vgl. KANT, Anthropologie, Erster Teil, § 2, wo er schreibt, daß „das Paradoxon das Gemüt zur

Aufmerksamkeit und Nachforschung weckt" (Ed. WEISCHEDEL, Bd. 10, S. 410; generell Vogel

1990, der zeigt, wie man KANT nur beanspruchen kann).
9 PRONDCZYNSKY (1991) kann (in einer leider noch unveröffentlichten Arbeit) zeigen, daß die bil¬

dungstheoretische Reflexion diese Schwierigkeit von der Ästhetik erbt, deren Denkform sie über¬

nimmt, und daß sie durch ihr Individualitätskonzept, d.h. durch die Generalisierung des Genie-

Begriffs, die Aufgabe der Erziehung zur Unlösbarkeit radikalisiert Prondczynsky markiert

ebenfalls die strikte Differenz des bildungstheoretischen Denkens (und des Subjektproblems)
zum pädagogischen Argumentieren (und der Erziehungsproblematik).

10 Herrmanns (1987, S. 47) skeptisches Urteil, daß „für die Erziehungspraxis... diese Rhetorik

[Rousseaus] nutzlos" sei, ist deshalb zu stark, weil sie die heuristisch-pragmatischen Leistungen
des Umgangs mit Paradoxa ignoriert, die auch dem Akteur die Innovation gegen den verfestigten

Alltagsverstand eröffnen; denn das „Unwahrscheinliche" tritt auch in der Erziehung häufiger ein

als die Beobachter erwartet haben, ja es ist selbst „zur pädagogischen Wirklichkeit geworden"

(Oelkers 1983, S. 813).
11 Hervorhebung HET; man lese parallel NOHL 1933, bes. S. 138ff. u.ö., um zu sehen, wie sehr

Bernfeld ein basales Problem der Pädagogik aufnimmt, ohne es prinzipientheoretisch oder ge¬

sellschaftskritisch abschaffen zu wollen. Nohl spricht im übrigen wie BERNFELD von einer .An¬

tinomie" (S. 128), aber sein Text zeigt, wie er, analog zu BERNFELD, die damit behauptete „Dop¬

pelseitigkeit" der Erziehung (S. 139) nicht nur gegen den radikalen Vorwurfder „Unmöglichkeit"

pädagogischer Arbeit (S. 131) behauptet, sondern auch theoretisch im Begriff der „Polarität" (S.

128) der Pädagogik zugänglich macht.
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Hans-Christian Harten

Aufklärung, Öffentlichkeit und Terreur

in der Französischen Revolution

„Öffentüchkeit" konstituiert sich im Medium des Diskurses unter Bedingungen ei¬

ner möglichst egaütären Verteilung der Chancen, an diesem Diskurs zu partizipie¬
ren. Eine Monopohsierung der Öffentüchkeit durch bestimmte Interessengruppen

erzeugt nur eine falsche oder unvollständige Öffentüchkeit, weil andere Interessen,

denen dadurch die Chance zur Selbstdarstellung genommen ist, im Dunkeln blei¬

ben: Öffentlichkeit bedeutet Transparenz, „Aufklärung" über Interessen, Motive

und Intentionen sozialer Akteure. Nicht nur in diesem Sinn ist die Entstehungsge¬
schichte bürgerlicher Öffentüchkeit mit der Idee der Aufklärung verbunden; sofern

Öffentüchkeit darauf zielt, das eigene Interesse zu vertreten und geltend zu ma¬

chen, setzt sie die Fähigkeit zu autonomer UrteilsbUdung und somit „Selbst-Auf¬

klärung" über Ziele und Beweggründe des eigenen Denkens und Handelns voraus.

Die bürgerüche Emanzipationsbewegung beanspruchte gegen die ständischen Vor¬

rechte der tiaditionalen Gesellschaft „Freiheit und Gleichheit", d.h. Freiheit von

Fremdbestimmung und Bevormundung, Gleichheit der Chancen, das eigene Inter¬

esse zu artikuüeren und zur Geltung zu bringen. Eigentum und geistige Autonomie,

die durch BUdungsprozesse erworben wird, galten als die beiden zentralen Voraus¬

setzungen dieser Emanzipation.
All dies erhält seinen praktischen Sinn vor dem Hintergrund des Kampfs gegen

ständische Privilegien und absolutistische Willkür. Die Aufklärung wUl den gesell¬
schaftlichen Charakter der sozialen Statusdifferenzierung offenlegen, deshalb be¬

kämpft sie die herrschende Religion, in der sie die Hauptmacht der Verschleierung

dieser GeseUschaftlichkeit erkennt; sie will Transparenz über die Motive und In¬

tentionen politischen Handelns herstellen, deshalb fordert sie, das Handeln des

Monarchen an verfassungsmäßige Regeln zu binden und öffentücher Kontrolle zu

unterwerfen. Die Macht soll sich legitimieren. Während dies das Hauptmotiv der

Aufklärung in Frankreich ist, wird es inEngland voneinem anderen Motiv überla¬

gert, das zur HerausbUdung der Idee einer parlamentarischen Öffentüchkeit führt:

der Suche nach einem KonfUktregelungsmechanismuszur Beendigung der Bürger¬

kriegssituation. Die Bürgerkriegssituation wird in eine Diskurssituation überfuhrt,

in der die sich bekämpfenden Parteien lernen, ihre Interessen ohne Gewalt gegen¬

einander auszuhandeln. Ein drittes Modell schüeßüch, das deutsche des aufgeklär¬

ten Absolutismus, entsteht, wie in Frankreich, vor aüem im Medium einer Kritik
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an der staatüchen Macht, konstituiert sich aber weniger als Opposition zur Macht

denn als Beratungsinstanz, die auf eine Versittüchung des Staates abzielt

Es gibt also - sicher nur idealtypisch zu unterscheidende - nationaUculturell be¬

dingte Typen der Aufklärung (vgl. Porter 1991), deren Spuren und Wirkungen

sich zum TeU noch bis heute verfolgen lassen. Diese Unterschiede äußern sich in

einem unterschiedlichen Verhältnis zur Macht und in einem jeweils anderen Ver¬

ständnis von Kritik und Rationahtät. Während in England schon früh die gesell¬

schaftiichen Interessen in den Vordergrund traten und sich daher ein pragmatisches

Konzept von Aufklärung und Vernunft, Öffentlichkeit und Fortschritt herausbilden

konnte, bhebendie geseUschaftüchen Kräfte in"Deutschlandlange zu schwach aus¬

geprägt, um eine eigene „bürgerüche Gesellschaft" zu konstituieren. Während sich

in England ein Konzept von Öffentüchkeit durchsetzen konnte, das die Bildung

von Parteien als organisierte Interessengruppen der Gesellschaft voraussetzt, das

auf der Akzeptanz gesellschaftlicher Interessengruppen beruht und diesen daher

auch einen Raum für die Entwicklung einer gewissen kulturellen Autonomie eröff¬

nete (deren Spuren wir heute noch an der Arbeiter- und Jugendkultur ablesen kön¬

nen), richtete sich die Kritik der französischen Aufklärung, insbesondere in ihrer

revolutionären Phase, gerade gegen die,.ParteienbUdung" und statt dessen auf ein

Projekt national-kultureUer Einheit und Einmütigkeit des Wiüens, ein Projekt, das

noch die großen Entwürfe des französischen FrühsoziaUsmus bestimmte und bis

heute im Mythos von der „Grande Nation" fortlebt. UndwährendinFrankreich der

Staat, im Unterschied zur Nation, immer der zentrale Angriffspunkt der kritischen

Öffentlichkeit büeb, suchte in Deutschland die „aufgeklärte Öffentüchkeit" stets

Einfluß auf den Staat zu nehmen, um ihn zum Motor der NationbUdung und der

Konstitution einer bürgerüchen Gesellschaft zu machen; denn in Deutschland war

nicht nur die „Gesellschaft der Interessen" schwächer ausgebüdet, auchjene staats¬

oppositionellen Kräfte der Kritik, die sich in Frankreich in den „sociötes de pen-

s6es" (Cochen 1921) ebenso wie in den Volksbewegungen organisierten, waren nie

stark genug ausgeprägt, um sich dem Staat mit einer vergleichbaren Radikaütät

entgegenstellen zu können; in Deutschland hatte die Aufklärung nur Chancen,

wenn sie sich auf die bestehenden pohtischen Strukturen stützte, um sie von innen

her zu transformieren. Daher wurde in Deutschland nicht der selbstbewußte Parla¬

mentarier, der Parteiführer, der kritische InteUektuelle oder der Volkstribun, son¬

dern der sittüch gebildete Staatsbeamte zur Zentralgestalt der Aufklärung und einer

von ihr induzierten Reformpoütik.
Diese Unterschiede erklären, warum die Aufklärung gerade in Frankreich eine

zugleich revolutionäre und terroristische Dynamik entfaltete. Der Umschlag von

Aufklärung in Terror hat mit einem bestimmten Konzept von Transparenz zu tun:

In der pragmatistischen Version bleiben die Differenzen gewahrt, die HersteUung

von Transparenz voUzieht sich im Rahmen eines praktischen Kalküls, der Diskurs

verläßt nie voUständig die Ebene strategischen Handelns; in der rationalistbchen

Variante der Aufklärung zielt die Forderung nach Transparenz hingegen der Ten¬

denz nach aufs Totale, in der Revolution werden daraus zwanghafte Reinigungsri-
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tuale. Damit soll, um gleich einem Mißverständnis vorzubeugen, weder behauptet

werden, daß die Aufklärung für Revolution und Terreur in Frankreich maßgebhch

„verantwortlich" war, noch daß die Aufklärung überhaupt zu einem Terrorismus

tendierte; im GegenteU strebten ihre Akteure und Protagonisten eher friedüche

Konfliktregelungen an, und zu ihren wichtigsten Grundsätzen zählten gerade reü-

giöse Toleranz und Meinungsfreiheit als Voraussetzungen für einen innergeseU-

schaftüchen Frieden, auf dessen Boden die Produktivität des Gemeinwesens auf¬

blühen sollte. Dennoch gab es struktureUe Beziehungen zwischen Aufklärung und

Terreur. Sie verweisen zum einen auf eine spezifische Dialektik, die der Aufklä¬

rung
- auch der Aufklärungspädagogik (z.B. Glautschnig 1987) - insgesamt in¬

newohnt, zum anderen auf Besonderheiten der französischen Geschichte, die je¬

doch in der Französischen Revolution zu Ergebnissen führten, deren Analyse für

das Verständnis der Aufklärung und ihrer Dialektik genereU von Bedeutung ist,

nicht zuletzt auch deshalb, weil die Entwicklung, die die Spätaufklärung und ge¬

seUschaftüche Reformbestrebungen in anderen Ländern danach nahmen, wesent¬

lich von der Reflexion auf die revolutionären Prozesse in Frankreich mitbestimmt

war.

1. Condorcet und die Eschatologie der Aufklärung

Die Beziehungen zwischen Aufklärung und Terreur sind vielschichtig und kom¬

plex. Beginnen wir mit einer Konzeption, bei der man solche Beziehungen am we¬

nigsten erwartet, und die doch repräsentativ ist für eine spezifische Dimension des

Terroristischen, die der Aufklärung in ihrer rationaüstischen Version innewohnt,

dem büdungspoütischen Plan, den Condorcet 1792 für die Assemblie Ligislative

erstellte (zum folgenden siehe Harten 1990, S. 30ff.). DieserPlan, einVermächtnis

der späten Aufklärung, war von hehren Zielen und Idealen getragen und setzte noch

bis weit ins 20. Jahrhundert hinein Maßstäbe: Erziehung zu Mündigkeit und kriti¬

scher Urteilsfähigkeit, ein rationales, an den modernen Wissenschaften orientiertes

Curriculum, ein System der Bildungsverwaltung, das, ähnüch wie später bei Hum¬

boldt, aus den gesellschaftlichen Interessengegensätzen herausgehoben und aUein

der Autonomie der Vernunft unterworfen sein sollte. Hinter diesem Plan stand ein

Programm sozialen Wandels, das auf die Entfaltung einer bürgerüchen GeseU¬

schaft und kapitalistischer Industriaüsierung auf der Grundlage eines demokrati¬

schen poütischen Systems, rationaler BUdung und kultureUer Partizipation der ar¬

beitenden Klasse abzielte. Condorcet rechnete mit einer langen Übergangszeit
mechanisierter und entfremdeter Lohnarbeit, bis die materieUen Voraussetzungen

allgemeiner Prosperität geschaffen wären. Da für ihn - und diese Auffassung war

für das Denken der Aufklärung insgesamt charakteristisch - poütische Partizipa¬
tion an geistige Autonomie und diese wiederum an ökonomische Unabhängigkeit

gebunden war, konzipierte er Bildung als Substitut, das der arbeitenden Klasse

trotz ökonomischer Unselbständigkeitzu geistiger Mündigkeit verhelfen soUte und
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so zum Garanten für eine Modernisierung unter demokratischen Vorzeichen wur¬

de.

Büdung sollte ersetzen, was die gesellschaftlichen Lebensverhältnisse und

Kräfte aus sich heraus nicht zu leisten vermochten, sie wurde zu einer außergeseü-

schaftlichen Steuerungsinstanz des sozialen Prozesses; damit geriet sie aber auch

in ein gewaltförmiges Verhältnis zur GeseUschaft. Dies läßt sich an drei Beispielen

verdeutlichen:

1. Um Chancengleichheit zu gewährleisten, mußte die neue, rationale, „moderne"

BUdung allen Individuen gleichermaßen zukommea Dies führte zur bildungs-

poütischen Extrapolation einer Geometrie der Gleichheit, die die Gliederung

und Planung des nationalen Territoriums der Erziehung dem abstrakten Gesetz

der Zahl unterwarf. Dieses Vorhaben, das der thermidorianische Konvent in die

Tat umsetzte, bedeutete die Vernichtung einer historisch gewachsenen Schul¬

landschaft, in die das Messer der Gleichheitjetzt ihre künstüchen Schnitte hin¬

einlegte (Julia 1981, S. 172ff.). So sehr es auch von einem demokratischen

Prinzip der EgalM getragen war, so sehr stand es doch auch noch in der Tradi¬

tion eines staatüch-administrativen Zentraüsmus, der dazu tendiert, sich die Re¬

gionen zu unterwerfen und ihre historisch tradierten kultureUen Besonderheiten

auszulöschen.

2. Die Durchsetzung eines anspruchsvoüen rationaüstischen und utiütären Curri¬

culums bei gleichzeitigem Ausschluß der Religion aus dem Unterricht war

überaus abstrakt gegenüber den realen Verhältnissen. Zu einer Zeit, in der an¬

nähernd zwei Drittel der Bevölkerung noch Analphabeten waren, in der noch et¬

wa 85 % der Bevölkerung aufdem Land lebte, davon rund 60 % besitzlose Bau¬

ern waren, in der die Macht der alten Rehgion zwar erschüttert, auf dem Land

aber vielfach noch ungebrochen war, in der das Lebensgefühl der bäuerhchen

Massen noch tief in traditioneUen Vorstellungen der Reügiosität verwurzelt

war, hätte die praktische Umsetzung dieses Programms ein hohes Maß an kul¬

turpolitischer Gewalt impliziert; Condorcets Bildungssystem hätte nur mit

Mitteln des äußeren staatüchen Zwangs eingesetzt und am Leben erhalten wer¬

den können.

3. Schließlich Condorcets Idee der Gelehrtenrepubük, die das Bildungssystem an

der Spitze lenkt: Condorcet wollte das Bildungs- und Wissenschaftssystem zu

einer autonomen Macht in der Gesellschaft machen, weitgehend unabhängig

sowohl vom Staat und seiner Bürokratie als auch von den Partikularismen der

Gesellschaft Wenn er auch Gestaltungsmögüchkeiten auf kommunaler und re¬

gionaler Ebene vorsah, in letzter Instanz strebte er eine Selbstverwaltung an, die

der Kontrolle durch das gerade erst zum Souverän sich konstituierende Volk

entzogen war. Condorcet fingierte damit ein Vernunft-Subjekt dessen Eigen¬

interesse vorab mit dem allgemeinen Interesse zusammenfällt und deshalb kei¬

ner Vermittlung durch einen geseUschaftüchen Diskurs mehr bedurfte. Vor al¬

lem wegen dieses Modells wurde Condorcets Plan im Konvent zurückgewie¬

sen; man befürchtete die Etabüerung einer neuen Aristokratie des Wissens,
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einer neuen Kirche, deren Macht man gerade entronnen zu sein glaubte. Der

Kern dieser Zurückweisung war aber nicht die Ablehnung der Idee einer Herr¬

schaft der Vernunft als Substanz, sondern ihre Monopolisierung durch eine ge¬

sellschafthche Gruppe; statt dessen reklamierte die Nationalversammlung für

sich selbst der Ort der Enthüllung und Offenbarung dieser Vernunftzu sein.

Der revolutionären Pohtik und ihrem Geschichtsverständnis lag die säkulare

Eschatologie einer sich selbst bewegenden Vernunft zugrunde, die als das eigentü-

che Subjekt der Ereignisse erschien. Es war wiederum Condorcet, der in seinem

letzten Werk dieser „Eschatologie der Aufklärung" (Julia 1990) eine geschichts-

theoretische Explikation gab. Schon seine Einteilung des historischen Prozesses in

zehn Phasen nahm die Dekadenordnung auf, in der die Wissenschaftler der Revo¬

lution die höhere, letztüch kosmologisch verankerte Ordnung der Ratio erbückten.

Condorcet legte seiner Geschichtstheorie zwei Annahmen zugrunde, die die Ge¬

schichte in einen teleologischen Offenbarungsprozeß verwandelten: 1. Die Natur

hat der Vervollkommnungsfäliigkeit des Menschen keine Grenzen gesetzt, 2. die

Fortschritte können schneller oder langsamer erfolgen, „doch niemals werden es

Rückschritte sein, solange wenigstens die Erde ihren Platz im System des Univer¬

sums behält..." (Condorcet 1976, S. 31). Mit anderen Worten, der Fortschritt ist in

der Schöpfung verbürgt, und er ist unaufhaltsam. Er führt mit teleologischer Ge¬

wißheit einem Ende entgegen, an dem der Mensch mit der Natur wieder versöhnt

ist (Condorcet 1974, S. 425) und seine Auferstehung feiern kana Condorcet hat

zwar seine Zweifel, ob der Mensch je unsterbüch werden könne, aber so genau

weiß man das nicht, denn der medizinische Fortschritt wird die Grenze des Lebens

immer weiter hinausschieben, und es ist ungewiß, ob die allgemeinen Naturgesetze

der „mittleren Lebensdauer" überhaupt „eine Grenze gesetzt haben, über die hinaus

sie nicht zunehmen kann" (Condorcet 1976, S. 220). Condorcets Optimismus

von der unbegrenzten VervoUkommnungsfähigkeit des Menschen stützte sich be¬

reits auf eine vererbungstheoretische Annahme: Die Gesellschaft vermag über die

stete Verbesserung der öffenthchen Hygiene und der Erziehung (in der 10. Etappe

der Menschheitsgeschichte) auf das genetische Potential einzuwirken, über die

Vererbung werden die Fortschritte in den physischen, inteUektueUen und selbst

morahschen Fähigkeiten der Gattung dauerhaft gesichert, so daß sich aus der

Wechselwirkung von Umwelt und Vererbung ein evolutiver Prozeß kontinuierü-

cher Höherentwicklung ergibt
Diese Annahme konnte in der Entwicklungslehre Lamarcks, deren Grundzüge

noch während der Französischen Revolution entstanden (wie man weiß, begrüßte

Lamarck die Revolution), eine wissenschaftliche Begründung finden, denn nach

dieser Lehre sind die Lebewesen mit einer Fähigkeit zur Höherentwicklung ausge¬

stattet die sich über Prozesse der Adaption an die Umwelt entfaltet und schheßüch

zu einem Zustand vollendeter Harmonie führt. Das Mus6um d'Histoire natureUe,

an dem Lamarck wirkte, und das Condorcet zu Beginn der Revolution zu seinem

Intendanten machen wollte, war ein Foyer für solche optimistischen Ideen, hier
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führte man zum Beispiel während der Revolution Experimente durch, Raubtiere

durch günstige Soziaüsationsbedingungen zu „versittüchen", und man zögerte

nicht, dem Elefanten eine repubükanische Sensibihtät zuzuschreiben, die unwider¬

legbar zutage trat, als die Elefanten des Museum sich nach den Klängen des „Ca

ira" zur Kopulation entschlossen (Harten/Harten 1989). Der Wissenschaft der

Freiheit schienen keine Grenzen gesetzt.
Die Möghchkeit über die Umwelt das genetische Potential zu verändern und ei¬

ne organische Vervollkommnung ins Werk zu setzen, eröffnete vor allem der Er¬

ziehung ungeahnte Perspektiven (ganz im Unterschied zu den späteren eugeni¬
schen Utopien der Sozialdarwinisten, die die kontraselektiven statt der produktiven

Wirkungen der sozial gesteuerten Umwelt betonten). Dem revolutionären Glaube

an die Machbarkeit der Geschichte korrespondiert der Glaube an die universelle

Formbarkeit und Veränderbarkeit des Menschen durch Erziehung. Aber dies ist

noch weit von behavioristischen VorsteUungen entfernt, denn sowohl die biologi¬
sche als auch die pädagogische Entwicklung wird von einer übergreifenden Teleo-

logie bestimmt die einen ursprünglichen Keim des Guten und eine ursprüngüche

Fähigkeit zur Vervoükommnung - Rousseaus „perfectibilM" - beinhaltet Diese

Teleologie, von der Kant sagt, daß sie nur regulative Vernunftideen eröffnet,

nimmt nun die Gestalt einer realgeschichthchen Offenbarung an, die mit dem Wun¬

der der Revolution beginnt Die Revolution markiert in der „progression döcadai-

re" jenen welthistorischen Punkt, an dem der VervoUkommnungsprozeß in sein

letztes, entscheidendes Stadium eintritt, das Stadium einer sich selbst verstärken¬

den Beschleunigung, weil alle politischen, sozialen und moraüschen Hemmnisse

und Schrankenjetzt niedergerissen werden. Dies verlernt ihrjenen Charakter einer

säkularen Apokalypse, aufdie die Ära der ungehemmten Vervoükommnung als das

Millennium der modernen Wissenschaft folgt Alle bisherige Geschichte war, wie

Marx später noch einmal formuheren wird, nur Vorgeschichte; die wirküche Ge¬

schichte, die eine Zeit stetig anwachsender Fülle sein wird, beginnt erst jetzt Auf

das große Gericht, das reinigende Gewitter, das die beiden Zeiten trennt, folgt der

Dekadi der Menschheitsgeschichte, die Ära des Glücks, die die Menschen zur Na¬

tur zurückfuhrt damit sie in friedücher, brüderücher Eintracht ihrer unerschöpfli¬
chen Reichtümer und Segnungen teilhaftig werden. In der Französischen Revolu¬

tion offenbaren sich, so könnte man sagen, eine chiüastische und eine mystische
Seite des revolutionären Liberaüsmus (die sich bei den Ideologues freiüch schon

wieder erheblich abschwächt), nämüch einmal die Erwartung, daß das Glück eine

Frucht der Natur ist die der Menschheit in den Schoß fällt sobald die Natur aller

Fesseln entledigt ist; folgüch ist die Revolution das „letzte Gericht" über all jene,
die diese Fesseln legtea Zum anderen, daß die Natur auf der Seite des Menschen

steht, daß sie über unerschöpfliche Kräfte verfügt erkennbare und beherrschbare

und doch geheimnisvolle Kräfte, die die Menschheit mit dem Kosmos verbinden;
es ist das Wiederfinden dieser unmittelbaren Verbindung (sie findetihren Ausdruck
in den Bildern der Konvergenz von Mikro- und Makrokosmos), das aüe Wünsche

als erfüllbar, das Utopische als machbar erscheinen läßt
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Dieser Chiüasmus tritt bei Condorcet zwar nur in „gebremster" Form auf

(Mannheim 1965, S. 193f.), weil er an die SteUe einer Naherwartung des HeUs und

der Erlösung einen langen Prozeß wissenschaftlicher Rationalisierung setzt und die

Errichtung eines neuen, repubükanischen Kults daher ablehnt Das chUiastische

Erbe zeigt sich aber auch hier, in der teleologischen und finahstischen Konzeption
dieses Prozesses sowie in der Annahme, die Revolution würde die Konstituentien

des Fortschritts hervorbringen, die seine Geradlinigkeit verbürgen und für die Zu¬

kunft ein Abweichen von der vorgezeichneten Bahn ausschUeßen.

Condorcets Scheitern als Poütiker der Revolution hängt damit zusammen, daß

er langfristig ausgerichtete Konzepte in einer Situation anbot, die aufraschenWan¬

del drängte, um die Ergebnisse der Revolution dauerhaft zu sichern, die in der Nah¬

erwartung eines Reichs der Freiheit lebte und Handlungskonzepte für den Augen¬
bhck suchte; sein Scheitern und seine Widersprüchhchkeit als Bildungstheoretiker
und -politiker lag darin, daß er ein Bildungsprogramm, das allenfaUs als langfristi¬

ge, antizipatorische Zielformutierung Sinn machte, zur Grundlage poütischen Han¬
delns der unmittelbaren Gegenwart und der nächsten Zukunft erhob, ohne eine

Analyse der sozialen und kulturellen Widerstände vorzunehmen, auf die ein sol¬

ches Programm stoßen würde. Dahinter stand der Glaube an die AUmacht der Ver¬

nunft, die sich von selbst Bahn brechen und entfalten würde, wenn man ihr nur die

entsprechenden institutionellen Rahmenbedingungen schüfe; Widerstände konn¬

ten nur als Ausdruck von Unwissen und VorurteUen gedeutet werden, die unter den

Strahlen der aufgehenden Sonne der Vernunft rasch verschwinden würden

(vgl. Julia 1990, S. 69).

2. Eschatologie und Dynamik der Terreur

Es waren vor allem die alten Mächte der Rehgion und der in ihrem Bann stehenden

Erziehung, die, so schien es, dem Siegeszug der Vernunft im Wege standen; des¬

halb war der Einzug des Lehrers ins Pfarrhaus das Zeichen des größten Triumphes
der revolutionären Aufklärung über das Ancien Regime der Erziehung. Die Erwar¬

tungen, die man in die Macht der Erziehung setzte, waren beinahe unbegrenzt Hier

lag ein strategisches Feld, aufdem vergleichsweise schnell operiert werden konnte

(es ging zunächst um die Einführung eines dreijährigen repubhkanischen Elemen¬

tarschulunterrichts), hier bestand die Möghchkeit, die junge Generation in ihrer

Gesamtheit zu erfassen und die „noch formbaren jungen Seelen" mit den neuen

Werten und Prinzipien zu füllen. „Die Gesetze über die Erziehung zur Ausführung

bringen; das ist das Geheimnis", notierte sich Saint-Just (Papiers inödits 1978, Bd.

2, S. 263). Nur die Erziehung vermochte jenes soüde Fundament zu schaffen, das

der neuen Ordnung Dauer verlernt - der revolutionäre Enthusiasmus wäre bald ver¬

flogen, die Ergebnisse der Erziehung aber bleibea Und schüeßüch würde sie jene
nationale Integration und soziale Eintracht stiften, die die Instabiütät der Verhält¬

nisse beenden.
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Doch gab es allzu viele, die sich den segensreichen Wirkungen und Verheißun¬

gen der Vernunft verweigerten und auch von der repubhkanischen Schule, diesem

Banner der Aufklärung, nichts wissen wollten. Ein neues Schulwesen üeß sich

zwar mit dem Federstrich des Gesetzes schaffen, aber die besten Gesetze nützen

nichts, wenn ihre Ausführung boykottiert, ihre wohltätigen Gaben zurückgewiesen
werdea So mußte man auf zwei Ebenen operieren: die Gesetze der Erziehung vor¬

antreiben und zur Ausführung bringen, und den Widerstand gegen die Kulturrevo¬

lution brechen. Je schwerer letzteres fiel - und die Revolution entfachte bald zahl¬

lose Herde des Bürgerkrieges, die immer auch Herde eines Kultur- und Religions¬

krieges waren -, desto mehr verlagerte sich die Deutung der Widerstände vonjener
Ebene des Unwissens und des Vorurteils auf die andere Ebene einer Dämonisie-

rung. Diese Verlagerung, die den Ausschluß aus dem Universum der diskurs- und

vernunftfähigen Menschheit bedeutet, öffnet die Schleusen für den Umschlag von

der Aufklärung zur Terreur, die im Namen der Vernunft geschieht. Der Umschlag

beginnt mit einer Pathologisierung: „Der Fanatismus ist eine ansteckende Krank¬

heit und muß wie Krankheiten wie die Pest die Lepra etc. behandelt werden", re¬

sümiert der Distriktkommissar Grignon nach fruchtlosem Bemühen, die Eltern der

Gemeinde Fresne vom Wert des repubükanischen Unterrichts für ihre Kinder zu

überzeugen1. Der gleichen Sprache bedient sich der Wohlfahrtsausschuß in einem

Rundschreiben an die „repr6sentants en mission":,JJ>as sind Kranke, die man auf

die Heilung vorbereiten muß, indem man sie beruhigt" (zit. n. Plongeron 1969, S.

111). Die Sprache der Pathologisierung soll den Exzessen vorbeugen, in Wahrheit

bereitet sie sie vor, denn es fehlt an praktikablen Programmen für eine soziale The¬

rapie; die Schule stößt hier auf eine Grenze: In Fresne versuchten die Einwohner,

den von der Distriktverwaltung eingesetzten Lehrer mit Steinwürfen zu vertreiben,

weil er es ablehnte, ihre Kinder im katholischen Glauben zu unterrichten.

Die Pathologisierungsstrategie machte aus den Anhängern der christüchen Kir¬

che, speziell des Katholizismus, sehr schneU,.Fanatisierte", Besessene, deren Sym¬

ptome aufeinen Dämon hinwiesen, den man beseitigen muß. Die erste Stufe dieser

Beseitigung war der revolutionäre Exorzismus, der vor allem in den Festen der Re¬

volution, in den Autodafes und anderen Reinigungsritualen inszeniert wurde. Er

trug noch einen therapeutischen Charakter und heß hoffen, daß man ohne physi¬
sche Gewalt auskommen würde. „Alle Feinde der Repubük und der Gleichheit",

liest man in einer für den Elementarschulunterricht bestimmten Schrift, „müssen

auf revolutionäre Weise exorziert, auf radikale Weise magnetisiert werden"2. Läßt

dies noch an mesmeristische Kuren denken, so waren die Reinigungsrituale der Fe¬

ste doch vielfach didaktische Veranstaltungen einer kulturrevolutionären Aufklä¬

rung, die zum Beispiel für jedermann demonstrierten, wie sich mystische und sa¬

kral besetzte Gegenstände, etwa Devotionalien, in Rauch und Asche auflösten, Ak¬

te der Entzauberung, die letzte Zweifel beseitigten. Zweifel, die wohl auch in den

Akteuren der Veranstaltungen selbst noch gewesen sein mögen: So ließ die Soci&6

Montagnarde von Condom nach ihrem,,Autodaf6 philosophique" eine Garde von

Sansculotten am Scheiterhaufen postieren, „die über das vollständige Erlöschen
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des Feuers und über die Erscheinung vorgebücher Wunder wachen wird, deren sich

die alten Anhänger der Mysterien bedienten, um das Volk zu täuschen"3. Mit Be¬

friedigung, aber auch einer gewissen Erleichterung wird in den FestorotokoUen im¬

mer wieder notiert:
„...

und aües wurde zu den tausendfach wiederholten Rufen ,Es

lebe die Repubük' von den Flammen verzehrt".

Gewiß, der Akt und das Pathos der Entzauberung, das sind auch die Akte und

das Erleben einer Befreiung, eines Überschreitens und eines Traditionsbruchs, die

das Tor zur .Moderne" aufstoßen, zu einer Gesellschaft, die nicht mehr von den

Mächten der Vergangenheit beherrscht wird, sondern die die Individuen in selbst¬

verantworteter Freiheit gestalten. Aber in dieses Pathos mischt sich auch ein pathi-
sches Moment eine Projektionsbereitschaft, die paranoide Züge trägt und die

Emanzipation mißüngen läßt. Die projektive Dämonisierung, die die Priester in

Monster und Besessene verwandelt, zeigt, daß das „Reich der Freiheit" mit einem

tiefen Angstgefühl betreten wird; der Eintritt in dieses Reich scheint von allen Sei¬

ten bedroht und gefährdet, deshalb muß man erst durch ein gründliches Purgatori-
um hindurch. Es ist die eigene Angst die anfällig macht Unsicherheiten undZwei¬

fel schafft. Daher verlangt die Freiheit ein doppeltes Opfer, eine zweifache Reini¬

gung: eine innere und eine äußere, die Erlösung aus inneren Angstgefühlen durch

die Beseitigung ihrer äußeren Urheber.

Diese Dialektik setzt die Dynamik der Terreur frei, die nicht eher zur Ruhe

kommt bis der letzte,.Feind der Freiheit" und damit die letzte Quelle der Angst be¬

seitigt ist. In ihr trifft die Psychodynamik des Reinigungszwangs mit der chiliasti-

schen Erwartung einer Erlösung durch die Vernunft zusammen. In diesem Zusam¬

mentreffen vollzieht sich eine außerordenthche Beschleunigung des Zeiterlebens;

dem gab schon Condorcet Ausdruck: „Laßt uns revolutionäre Gesetze schaffen,

aber nur, um die Ankunft des Augenbücks zu beschleunigen, in dem wir ihrer nicht

länger bedürfen" (Condorcet, Oeuvres Bd. XII, S. 623). Darin ist bereits die Logik
der Terreur derRevolutionsregierung vorgezeichnet, die denrevolutionären Prozeß

in zwei Phasen unterscheidet: eine revolutionäre, die provisorischen Charakter hat

und exzeptionelle Maßnahmen rechtfertigt, und eine postrevolutionäre, die eine

Ordnung der Dauer ist, das Millennium der Freiheit und der Vernunft. Die revolu¬

tionäre Phase ist das apokalyptische Purgatorium, das den Boden für die Errichtung
dieses Reichs bereitet Was in Condorcets Geschichtsphüosophie evolutionär

ausgelegt ist, zieht sich jetzt apokalyptisch zusammen - im Chüiasmus der revolu¬

tionären Aufklärung kehrt ein Stmkturmerkmal des aktivistischenjüdisch-christü-
chen Chiüasmus wieder, nämüch der Versuch, das Erscheinen des Messias (jetzt
zur „Göttin Vernunft" säkularisiert) durch die Beschleunigung der Zeit herbeizu-

zwingen: Die Aufklärung wird in der revolutionären Dynamik zum Jüngsten Ge¬

richt der Vernunft.

Die GuiUotine ist das Symbol dieses Gerichtes. Sie war nicht nur ein Symbol
für die unerbittliche Rationahtät des Gesetzes, sondern auch für die Beschleuni¬

gung der Zeit des Gerichtes. Doch sie versagte schon bald vor den Aufgaben des

großen Purgatoriums. Gerüchte wollen wissen, daß man an der Konstruktion einer
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Guillotine „mit mehreren Fenstern" arbeitet die simultane Hinrichtungen erlaubt

(Arrasse 1988, S. 105). Die Beschleunigung der revolutionären Apokalypse: die

Beschleunigung der Gerichtsverfahren, die bald nur noch Farcen sind, die Be¬

schleunigung der Hinrichtungen treiben auf eine Endlösung zu, die in den Massen¬

hinrichtungen der Zentren des Bürgerkriegs Gestalt annimmt dort wo die GuUlo-

tine als Symbol für die Herrschaft des Gesetzes längst in den Hintergrund getreten
ist. Sie arbeitet zu langsam:„Die GuiUotine genügt nicht ich habe mich entschlos¬

sen, sie erschießen zu lassen", teilt Carrier aus Nantes mit (zit. a Fournier 1988,

S. 263). Fouche und Collot rechtfertigen die Massenhinrichtungen in Lyon mit

den Worten: „Wir sehen nur die Repubük, die uns befiehlt, ein großes Beispiel, eine
weithin sichtbare Lektion zu geben. Wir hören nur auf den Schrei des Volkes, das

verlangt daß das Blut der Patrioten auf einmal in einer raschen und fürchterlichen

Art gerächt werde, damit die Menschheit es nicht nochmals strömen sehen müsse"

(zit a Zweig 1981, S. 61).
Das Furchtbare ist daß sich mitjedem Schritt, mitjeder Maßnahme der revolu¬

tionären Gerechtigkeit ein Abgrund auftut; denn jedes Opfer schafft eine neue Be¬

drohung, die noch größere Wachsamkeit nach sich zieht Daher das immer wieder¬

kehrende Bild von der ,.Hydra des Despotismus", der für jedes abgeschlagene
Haupt zwei neue nachwachsen. Der Kreis der Verdächtigen erweitert sich ständig.
Dies lag am Fehlen einer klarenjuristischen Definition; aber konnte es eine solche

Definition überhaupt geben? Letzthch war jeder verdächtig, denn wer hätte den

strengen Maßstäben der Vernunft wirküch genügen können? Konnte nicht injedem
der Dämon des Vergangenen lauern? Je weiter man im revolutionären Reinigungs¬
werk voranschritt, desto mehr schien sich ein Abgrund aufzutun, der erst das ganze

Ausmaß des Lasters und des Verderbens enthüllte. „Die Verschwörer sind zahl¬

reich; es scheinen ständig mehr zu werden", konstatierte Robespierre am Ende des

Jahres 1793 (Robespierre 1971, S. 578). Zuvor, am 17.9.1793, hatte der Konvent

jenes Gesetz erlassen, das die Inhaftierung aller „Verdächtigen" vorsah, darunter

fielen nicht nur alle ehemaügen Adligen mit ihren nahen Verwandten, sondern auch

all .jene, die, sei es durch ihr Verhalten, sei es durch ihre Beziehungen, sei es durch

ihre Äußerungen oder Schriften, sich als Partisanen der Tyrannen, des Föderalis¬

mus oder als Feinde der Freiheit erwiesen haben". Der Stadtrat von Paris fand im

Oktober 1793 eine präzisere Definition: „Wer zwar nichts gegen die Freiheit, aber

auch nichts für sie getan hat" (in: Markow/Soboul 1957, S. 215/217).
Mit der InstitutionaUsierung der Revolutionsgerichte auf Veranlassung Dan¬

tons schon im März 1793 (Strafgerichte ohne Berufungs- oder Revisionsmögüch-
keit) und schüeßüch der „Überwachungsausschüsse", die überaU in Frankreich die

bürokratische Aufgabe übernahmen, die Listen der „Verdächtigen" zusammenzu-

steUen, war das Instrumentarium einer Justiz geschaffen worden, die weithin wiU-

kürlich agieren und rasch Todesurteile fallen und vollstrecken konnte. In dem Maß,
wie diese Justiz sich verselbständigte, trieb sie auf die Vernichtung der „Verdäch¬

tigen" zu. Diese Dynamik war mit dem revolutionären Chiliasmus verknüpft. Denn
die Internierung der „Verdächtigen" sollte nach dem Gesetz bis zum Frieden dau-
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ern, also bis zum endgültigen Sieg der Revolution; danach wartete die Verbannung.

Damit lud man sich selbst das kaum lösbare ökonomische Problem der Versorgung

wachsender Massen von Inhaftierten, schheßüch regelrechter Intemierungslager

auf, ein Problem, das in der Naherwartung des Anbruchs des Reichs der Freiheit

verdrängt wurde, während umgekehrt gerade diese Naherwartung, der WiUe zur

Beschleunigung der messianischen Zeit es immer mehr vergrößerte. Marc-Antoi¬

ne Jullien, Robespierres Sekretär, faßte bereits die Lösung des Konzentrationsla¬

gers ins Auge (Goetz 1954, S. 53). Solche Lager begannen in der Vendee, im Nord¬

westen, bereits konkrete Gestalt anzunehmen, in Nantes oder Brest, wohin man die

eidverweigernden Priester aus aüen TeUen der Repubük deportierte. Carrier, der

Statthalter von Nantes, entledigte sich derwachsendenMassenvon Inhaftierten, in¬

dem er sie, um Munition zu sparen, nicht erschoß, sondern zu Tausenden auf Boo¬

ten in der Loire ertränkte.

Carriers Massenertränkungen fielen auch Hunderte von Kindern zum Opfer.

Der organisierte Kindesmord bildet einen seltsamen Kontrast zum pädagogischen
Pathos der Revolution, das doch ganz im Zeichen des Kampfs gegen die Erbsünde

stand. Während man glaubte, durch öffentüche Erziehung aus den Kindern „neue

Menschen", Bannerträger der Freiheit und der Vernunft, Hoffnungsträger der Zu¬

kunft machen zu können, hatte man bei den Kindern der Feinde der Freiheit Zwei¬

fel. ,.Das Übel vererbt sich", schrieb Collot D'Herbois voller Pessimismus, nach¬

dem die RebeUion von Lyon niedergeschlagen war: Die nachwachsende Genera¬

tion werde „niemals vöUig rein sein" (Papiers in6dits Bd 1, S. 324). Der Dämon,

das Gift steckt also schon in den Kindera Carrier rechtfertigte vor dem Konvent

den Kindesmord: „Die Kinder von 13 Jahren tragen Waffen gegen uns und Kinder

in noch niedrigerem Alter sind schon die Spione der Briganten. Viele dieser kleinen

Schurken sind vor Gericht gestellt und von den Miütärkommissionen abgeurteilt

worden... Töten wir daher alle diese Rebeüen ohne Erbarmen..." (Moniteur 5. Ven-

töse II). In der Vend£e gibt der Oberbefehlshaber der Armee des Westens, General

Turreau, die Order aus: „Alle Briganten, die mit der Waffe in der Hand angetrof¬

fen werden oder überführt sind, sie ergriffen zu haben, werden mit dem Bajonett

aufgespießt Ebenso ist mit den Frauen, Mädchen und Kindern zu verfahren" (zit.

n. Secher 1988, S. 158). Der Sieg über die RebeUen genügt nicht man muß auch

ihre Frauen und Kinder beseitigen: „Man muß den Boden absolut und total von ih¬

nen reinigen" (zit a Fournier 1988, S. 263).

Der totalitäre Impuls, der WiUe, eine Endlösung herbeizuführen, gebar nicht nur

die Apokalypse der Zeit sondern auch eine des Raumes. In der Soci6te populaire

von Straßburg dachte man im Frimaire II über eine Deportation der widerspensti¬

gen, deutschsprachigen Bevölkerung des Elsaß und die Implantation einer „Kolo¬

nie von Sansculotten" nach, und Saint-Just, der hier als Repräsentant du peuple

en mission" das Regime der Terreur befestigen sollte, plante, alle elsässischenDör¬

fer und Städte nach den Namen von Soldaten der repubükanischen Armee umzu¬

benennen (Papiers inödits Bd. 1, S. 106; Gross 1976, S. 263). Nach dem Sieg über

das rebeUierende Lyon beschloß der Konvent die Stadt dem Erdboden gleichzu-
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machen: „Aufden Ruinen von Lyon wird eine Säule errichtet, die der Nachwelt die

Verbrechen und die Bestrafung der royaüstischen Stadt verkündet mit der Inschrift

,Lyon führte Krieg gegen die Freiheit - Lyon ist nicht mehr'" (zit. n. Zweig 1981,

S. 52f.). Collot schlug vor, die Hälfte der Einwohner über die ganze Repubhk zu

zerstreuen und statt dessen auch hier eine „Kolonie von Sansculotten" anzusiedeln

(Papiers inödits Bd. 1, S. 323f.). Im übrigen sollten alle Häuser der Armen und Pa¬

trioten vom Vernichtungswerk ausgespart werden, ebenso alle Gebäude, „die wohl¬

tätigen und erzieherischen Zwecken dienen". Hinter dem Zerstörungswillen wird

also der Wille zu einer Neukonstruktion sichtbar, der die Umrisse eines idealen Ge¬

meinwesens erahnen läßt: eine neue Stadt, in der nur noch wahre, arbeitsame Sans¬

culotten mit ihren Kindera leben, die in den Schulen die Wohltaten der repubüka¬
nischen Erziehung empfangea..

Man hat es in diesen organisierten Exzessen mit den Ursprüngen eines moder¬

nen Totaütarismus zu tun, der im Namen nicht eines partikularen Interesses, son¬

dern einer absoluten Idee und eines generaüsiertenEmanzipationsanspruchs agiert:

„Ausgehend vom Prinzip der Humanität habe ich den Boden der Freiheit von die¬

sen Ungeheuern gereinigt", rechtfertigt sich Carrier (zit. n. Cochin 1921, S. 295).
Die Terreur wird von einer Verheißung getragen, vom Glauben an eine Erlösung,
der eine Reinigung vorangehen muß, damit der neue Mensch erstehen kann, die

Umsetzung der tabula rasa des Sensualismus in die poütische Tat damit die Repu¬
bük der Vernunft ihre Ordnungsideale ungehindert in den neugeborenen Menschen

hineinschreiben kann. Das Projekt des neuen Menschen ist radikal, in seiner Radi¬

kalität aber auch totaütär: „Nur freie Menschen will die Republik um sich wissen;

sie ist entschlossen, alles andere auszulöschen und nur die als ihre Kinder anzuer¬

kennen, die für sie leben, kämpfen und sterben wollen" (Collot, zit. n. Mar-

kow/Soboul 1957, S. 225). Es gibt keine Kompromisse; nur so kann die Terreur

zum wohltätigen Werk an der Menschheit werden. Dies macht sie zum Symbol der

Revolution selbst als eines einzigen großen Regenerationswunders.
Endüch schien das Mittel gefunden, hier und jetzt das wahre Heil herbeizufüh¬

ren: Die „heiüge Guillotine befindet sich in der glanzvoUsten Aktivität und der

wohltätige Schrecken bewirkt hier auf eine wundersame Art, was man nicht einmal

in einem Jahrhundert von der Vernunft und der Philosophie erhoffen konnte" (Pa¬

piers in6dits Bd. 2, S. 248). Diese Worte enthüllen das Mysterium des Schreckens:

In der Terreur zieht sich die Eschatologie der Aufklärung, die Geschichte des Fort¬

schritts, mit einer gewaltigen Beschleunigung zu einem Punkt zusammen, so daß

die Energien, die den Fortschritt der Vernunft tragen, zur Explosion gebracht wer¬
den (der revolutionäre „Blitz" in der Ikonographie der Zeit), und nur noch ein rei¬

nigender Schnitt trennt die Menschheit vom ersehnten Millennium, das zum Grei¬

fen nahe scheint.

Und endüch scheint der Tag der Erlösung auch wirküch anzubrechen, das revo¬

lutionäre Pfingstwunder, das im Fest des Höchsten Wesens, gewiß nicht zufällig
auf den Tag des christüchen Pfingstfestes gelegt beschworen wird. An diesem Tag
steht die Guillotine zum ersten Mal seit langem still, am folgenden Tag wird sie von
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der Place de la R6volution, die durch den Festzug geheiügt wurde, entfernt damit

dieserBodennichtnoch einmal von verdorbenemBlutbesudeltwird, und Gerüchte

verbreiten sich, man habe sie für immer entfernt, die Zeit der Terreur sei zu Ende

(Guillemin 1987, S. 388). In einer Hymne ans,.Höchste Wesen" wird der Zug der

Kinder Israels beschworen - ist der Zug durch die Wüste schon abgeschlossen, ist

das Gelobte Land erreicht? Das Fest beschwört die Rückkehr zu einer natürüchen

Reügion, die alle Menschen in bukoüscher Harmonie vereint die Rückkehr zu ei¬

nem Gott, dessen erhabener und gerechter Geist das ganze Volk durchdringt und es

in eine brüderliche Union verwandelt. Die Dialektik der Revolution scheint zum

Abschluß gekommen zu sein.

Dem Zirkel der progredierenden Gewaltläuft der Aufbau eines Gegenbüdes der

Erlösung parallel, das immer abstrakter wird und immer mehr irreale Formen an¬

nimmt. Je weiter Entzweiung und Gewalt voranschreiten, desto erhabener und im¬

posanter wird dieses Gegenbild, das freiüch der Reaütät immer weniger entspricht.

Der Aufbau des Gegenbildes wird von Schuldgefühlen getrieben, von para¬

noischen Ängsten und der Hysterie der Infizierung. Sie erzeugen die Konstruktio¬

nen jenes Mythos der Reinheit, der großen Harmonie und der einträchtigen Ge¬

meinschaft, die Konstruktion einer mythischen Zeit, aus der die letzten Spuren der

Entzweiung, aus der Geschichte und Erinnerung verbannt sind, und in der die reine

Natur regiert (die menschüche Geschichte lebt in den Festen und rituellen Komme-

morationen nur in der Gestalt der wiedergefundenen Natur, als Naturgeschichte

fort). Mythisch ist diese Zeit, weil es eine wiedergefundene Zeit des Ursprungs ist;

sie ist zugleich messianisch, weil sie nur durch einen exzeptionellen Eingriff be¬

ginnen kann. Denn die Terreur ist nicht nur ein Purgatorium, sie ist auch selbstzer¬

störerisch und vermag aus sich heraus keine Erlösung zu bringen, sie ist, wie Hegel

es formuüerte, die „Furie des Verschwindens" (Hegel 1952, S. 418). Nur eine hö¬

here, providentielle Macht kann aus dem Zirkel herausführen, in den sich der revo¬

lutionäre Prozeß verstrickt hat. Deshalb lag die Proklamation der Existenz des

„Höchsten Wesens" in der Logik dieses Prozesses; deshalb war diese Proklamation

nicht bloß ein pohtischer Beschluß (oder gar Schachzug), sondern ein reügiöser

Akt eine verzweifelte Beschwörung, die Gott selbst um Hilfe anrief, die ein

Pfingstwunder herbeizwingen wollte.

3. Die heilige Vernunft und ihre Sachwalter - zur Theorie

der Terreur

Die Feste der Revolution bildeten das eigentüche Fundament der republikanischen

Erziehung und der kulturrevolutionären Mobilisierung, weil sie die Utopie der neu¬

en Ordnung in ihren Grundwerten und -strukturen symbohsch zum Ausdruck und

zur Anschauung brachten. An dieser Bedeutung des Festes wird zugleich sichtbar,

daß sich die Legitimität des repubhkanischen Gemeinwesens weder auf den Dis¬

kurs noch auf die pragmatische Interessenregelung stützte, sondern in erster Linie
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aufdie DarsteUung von Gemeinsamkeit aufdie DarsteUung der gemeinsam geteU-
ten Werte, die erst den Rahmen für diskursive Kommunikation im Medium der re¬

publikanischen Öffentüchkeit konstituierten; daher die Ubiquitätjenes Mythos der

Eintracht in der Rhetorik und in den Inszenierungen der Revolution (Ozouf 1971).
Der Diskurs ist zwar ein Medium republikanischer Bildung - erstmals wird ein po¬

litischer Aufklärungsunterricht institutionalisiert -, er ist aber nicht auch selbst dis¬

kursiv vermittelt sondern in einer höheren Vernunft begründet die ihren Ursprung
außerhalb der geseUschaftüchen Kommunikation hat und daher nur zum Ausdruck

gebracht, aber nicht in ihr konstruiert wird. Die geseUschafthchen Interessen, die

den revolutionären Prozeß leiten und bewegen, bleiben daher im Dunkeln.

Dem entspricht so sehr die Französische Revolution auch die Grundlagen einer

modernen pohtischen Kommunikationskultur schuf (Hunt 1989), eine Art Dis¬

kursverbot, wie es in der Ablehnung der Parteienbildung zum Ausdruck kam, und

ein Kult des Schweigens, wie Saint-Just ihn proklamierte: Der Diskurs entzweit,
denn er offenbart Meinungsverschiedenheiten, das Schweigen dagegen ist die Be¬

kundung einer tieferen, inneren Übereinstimmung der Seelen und Herzen. Die

Sprache der Freiheit ist geradeaus und lakonisch, nicht geschwätzig.„Die Kinder",
schreibt Saint-Just, „sollen in der Liebe zum Schweigen und im Mißtrauen gegen
die Redner erzogen werden" (Saint-Just 1984, S. 983). Condorcets Idee einer

„sozialen Mathematik", die eines Tages die pohtischen Versammlungen mit ihren

hitzigen Debatten überflüssig machen würde, war nur eine andere, rationalistische¬

re Variante dieser Furcht vor dem Diskurs. Bei Saint-Just ist der Kult des Schwei¬

gens das Verbot, über die verborgene Macht zu reden, die die neue Ordnung regiert:
die heilige Vernunft Sobald man begönne, über sie zu reden und zu streiten statt

ihr Ehrfurcht entgegenzubringen, begönne sie auch schon ihre Sakrahtät zu vertie¬

ren, und damit wäre auch die erträumte Eintracht des neuen Gemeinwesens dahin.

Deshalb erüeß der Wohlfahrtsausschuß ein Verbot, das Fest des ,»Höchsten We¬

sens" auf der Bühne nachzuspielen, denn solche Aufführungen würden „dem Ein¬

druck der Erhabenheit, den die Nationalfeste hinterlassen, entgegenwirken". Das

Theater erfüllt eine Bildungsfunktion, das Fest dagegen ist ein sakrales Geschehen

(Schlanger 1975). In ihm führt ein rationaler Gott Regie.
Die Vernunft war eine sakrale Größe. Das Bewußtsein, als Agenten dieser hö¬

heren Macht zu handeln, verlieh offensichtlich eine besondere, historisch exzeptio¬
nelle Energie, jene „heUige Gesinnung", die, wie Max Weber schreibt »aus sich

heraus revolutionierend wirkt" (Weber 1964, S. 448) und die Fähigkeit zum Über¬

schreiten, zum Bruch mit der Tradition verleiht. Die gleiche Gesinnung schuf aber

auch die Paradoxie der Tugendrepublik, die die GeseUschaft auf den Grundsätzen

einer Moral der natürlichen Vernunft aufbauen wollte, aber in der Terreur die Gren¬

zen nicht nur aüer Prinzipien der Rechtsstaatlichkeit sondern auch der Ethik ver¬

ließ. Die Moral der natürlichen Vernunft war eine Macht deren Fortschreiten sich

durch nichts aufhalten ließ; sie bildete den Kern einer „reinen Werttheorie", die we¬

der Kritik noch Abweichung dulden kann (Johnson 1971, S. 50). Max Webers Be¬

griff des „wertrationalen Handelns" wäre auf diese Situation anzuwenden. Weber
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rückt diese Kategorie in einen engenZusammenhang zum Naturrecht das er als die

„spezifische Legitimationsform der revolutionär geschaffenen Ordnungen" im

Übergangsprozeß der Entstehung moderner GeseUschaften bezeichnet (Weber

1964, S. 636). Es konstituiert einen Typus des Handelns, dessen Geltung letztüch

jenseits des sozialen Handelns selbst - in der ,.Natur", im „Höchsten Wesen" -

liegt; es konstituiert eine höhere Legitimität die die Geltungsbedingungen des so¬

zialen Handelns unter der Form von Freiheit, Gleichheit und Allgemeinheiterst be¬

gründen soll.

Es charakterisiert revolutionäre Situationen als Situationen des Umbruchs und

des Übergangs, daß die höheren Ziele und Werte, die das Handeln leiten, erst intui¬

tiv und unter der Form des Utopisch-Eschatologischen präsent sind, das in die Rea¬

lität des Alltags und des realen Handelns einbricht: daß sie noch nicht als histori¬

sche Gestalten und Hervorbringungen sozialer Praxis begriffen werden können,

sondern als Offenbarungen erlebt werden. Daher bedarf es besonderer Mittler, die

die Interpretation und institutionelle Ausgestaltung der neuen Werteund Ordnungs¬

prinzipien übernehmen. Diese Aufgabe fällt in der Französischen Revolution einer

an der Aufklärung gebildeten kulturellen Eüte aus Verwaltungsangehörigen und

Juristen, Lehrern und Professoren, Literaten und Journaüsten zu. Sie bUden den

Kern der sozialen Trägergruppe des wertrationalen Handelns, sie sind die Organi¬
satoren und Gestalter der republikanischen Öffentlichkeit und der neuen Erzie¬

hung, die Experten für die neue Moral, die die neuen Institutionen konzeptionell er¬

arbeiten.

Schulen und Feste sind die wichtigsten Orte, an denen die neuen Werte und In¬

halte institutionelle und symbolische Gestalt annehmen; um sie herum entfaltet

sich eine umfangreiche „Medienproduktion": republikanische Elementarbücher

(vor allem Moralbücher), Festprogramme, Hymnen und Gesänge zur Ausgestal¬

tung der repubhkanischen Liturgie etc. An dieser Produktion war weder der ehe-

maüge Klerus noch das Wirtschaftsbürgertum in nennenswertem Umfang beteiügt:
Dies verweist darauf, daß sich die Neukonstruktion der Kultur wesentüch im Bruch

mit der Kirche, der kulturellen Macht des Ancien R6gime, voUzog und von einem

neuen Laientum getragen war; es verweist zum anderen darauf, daß nicht so sehr

die Durchsetzung spezifischer, partikularer Interessen des ökonomisch aktiven

Bürgertums im Mittelpunkt der Kulturrevolution stand als vielmehr die Exposition
einer neuen, rationalen Moral des gesellschafthchen Zusammenlebens, die über¬

greifenden Charakter hatte. Dem entspricht, daß die Konzeptionen der repubhka¬
nischen Moral, dies läßt sich an einer Analyse der Elementarbücher zeigen (Har¬

ten 1990, S. 166ff.), von der Utopie des generalisierten Eigentums und einer „in¬

neren" moraüschen Regulation geleitet waren und weniger dem Interesse des

Wirtschaftsbürgertums an ungehinderter Akkumulation Ausdruck gaben. In gewis¬

ser Weise trifft dies selbst noch auf einen Theoretiker wie Condorcet zu, der den

Prozeß der kapitalistischen Industrialisierung nur als Übergang zu einer Geseü¬

schaft aus autonomen Kleinbürgern begriff.
Diese „übergreifende Moral" wird aufderEbene der kultureüenProduktion und
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Mobilisierung im wesentüchen von Gruppen formuliert, die aus den Partikularis¬

men der bürgerüchen Geseüschaft herausgenommen sind und das „repubükani-
sche AUgemeine" repräsentieren: Verwaltungsangehörige, Lehrer und Professoren,

mit Unterstützung einer breiteren, titerarisch gebildeten repubükanischen Öffent¬

üchkeit In gewisser Weise kündigt sich in dieser Zusammensetzung die HEGELsche

Idee des staatüchen Allgemeinen an: die Verstauchung der bürgerüchen Gesell¬

schaft durch soziale Gruppen, die nicht in ihre Partikularismen und Gegensätze
verstrickt sind, eine gebildete Staatsbeamtenschaft als Träger (und Verwalter) des

substantieUen Allgemeinen der Vernunft. Es scheint als habe die kulturelle Praxis

in der Französischen Revolution bereits auf eine Lösung hingearbeitet die Analo¬

gien zum HEGELSchen Modell aufweist; als sei in ihr ein Prozeß der Selbstregula¬
tion der bürgerüchen GeseUschaft wirksam gewesen, der auf eine Aufhebung der

Entzweiung in einer neuen sozialen Harmonie abzielte. In der Tat brachte die Fran¬

zösische Revolution nicht nur einen Bürokratisierungsschub, sie brachte auch eine

moderne, gebildete Staatsbeamtenschaft hervor, die sich der Idee und dem Prinzip
nach nur noch auf den Staat als die Repräsentanz des gesellschaftlichen Allgemei¬
nen verpfhchtet fühlte (vgl. dazu Church 1981). Die Terreur war nicht zuletzt, et¬

wa im Selbstverständnis Saint-Justs, ein Instrument, diese Verpflichtung herzu-

steUen. Die Aufgaben der Revolutionsregierung und der kulturellen Mobilisierung
schufen einen geradezu explosiv anwachsenden Bedarf an staaüich-bürokratischen

Funktionen auf allen Ebenen und damit die Gefahr einer Verselbständigung der Bü¬

rokratie, während die Utopie der Revolution der „citoyen-fonctionnaire" war, d.h.

die allmähliche Auflösung der Bürokratie in der repubükanischen Offenthchkeit

Die Terreur sollte dieser Verselbständigung entgegenwirken, indem sie den Büro-

kratisierungsprozeß an das utopisch-eschatologische Ideal zurückband.

Wenn sich der revolutionäre Staat in der Terreur zum Sachwalter des „substan¬

tiellen AUgemeinen" machte, dann zog er, so die Theorie Furets (1980), die Sakra-

lität des absoluten Monarchen an sich: In der Revolution fand ein Transfer der Sa-

kralität des Königs aufdie naturrechtüche Vernunft statt, die der Staat als Ausdruck

der Volkssouveränität verkörperte, verwaltete, und in deren Namen er seine heiüge
Mission erfüllte; diese SakraUtät ging auf alle Agenten und Funktionäre des Staates

über. Die kulturrevolutionäre Elite aus Verwaltungsangehörigen, öffentüchen Leh¬

rern und Professoren begriff sich als Sachwalter und Mediateur dieses Transfers,

sie erhob sich selbst zum Sprachrohr der heiügen Vernunft und arbeitete das Mo¬

dell des künftigen, nur dem absoluten Allgemeinen verpflichteten Staatsbeamten

heraus, der bereits aus innerer Sittlichkeit handelt weil das Sakrale in ihm selbst

seinen Ort gefunden hat. Sie repräsentieren ebensowenig wie die Abgeordneten ge¬

seUschaftüche Interessen, sondern das Interesse des Volkes als Ganzes, das im

Staat seinen Ausdruck findet und in Wahrheit der Wille der heiügen Vernunft ist

Die Trägergruppen der Kulturrevolution treten in mancher Hinsicht das Erbeje¬
ner „sociötes de pensöes" an, wie Cochin sie genannt hat (Cochin 1924), zum Teil

sind sie auch aus ihnen hervorgegangen: Logen, gelehrte Gesellschaften, Zirkel ei¬

ner gebildeten GeseUigkeit die frühen Formen einer „räsonnierenden Öffentüch-
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keit". GeseUschaften neben der Gesellschaft, in denen die sozialen Hierarchien und

Konflikte vorübergehend außer Kraft gesetzt und Formen eines freien Diskurses

eingeübt werden konnten, in denen die Mitgüeder durch das gemeinsame Ziel der

Konsensbildung untereinander verbunden waren (Roche 1981). Diese konsensuel¬

le Praxis entwickelte sich freiüch unter den Bedingungen des französischen Abso¬

lutismus in eine andere Richtung als im parlamentarischen Liberalismus des an¬

gelsächsischen Kulturkreises. Cochtn, dessen Argument von Füret wieder aufge¬

nommen worden ist, hat in diesen „soci6tes de pensöes" die Vorläufer der

Jakobinerklubs sehen wollen; beide folgten einem Prinzip des Konsensus, das Ein¬

mütigkeit der Meinungen durch Außer-Kraft-Setzung sozialer Interessen und Gel¬

tungsansprüche herzustellen sucht. Von hier führe ein direkter Weg zur Idee der

Volkssouveränität und des Allgemeinwillens, von dort wiederum zur Terreur -

denn anders als in der angelsächsischen Tradition des parlamentarischen Diskurses

geht es nicht um Konfliktregelung und Interessenausgleich, sondern um die Her¬

vorbringung und Darstellung des Allgemeinen, in dem aUe übereinstimmen. Die

poütische Kultur der Französischen Revolution, so könnte man schließen, konsti¬

tuierte sich in der Ausklammerung der differenzierten sozialen Interessen, und in

ihrer Entfaltung bringt sie daher eine abstrakte Gesellschaftüchkeit hervor (das

Konzept der citoyennete), die das Individuum gleichsam aufsaugt indem sie es

„desoziaüsiert" und sich ihm als eine totale Macht entgegensetzt; diese „d^sociaü-

sation" findet ihre Entsprechung in der Unkalkuüerbarkeit der Terreur und in der

zwanghaften Suche nach Transparenz - ein Beispiel büdet die Praxis ritualisierter

Selbstreinigung in den politischen Versammlungen. Sie findet ihren Ausdruck

ebenso in dem hartnäckigen Kampf, den die Rehgion des Konsensus gegen jede
Art der Parteienbildung führt, weil Parteienbildung einen Angriff der Gesellschaft

gegen die Autonomie eines Staates bedeutet der sich selbst als die Verkörperung

der allmächtigen Vernunft darstellt, die alle Parteien in sich vereint um ihre Diffe¬

renzen auszulöschen. „Ich gehöre keiner faction an, ich bekämpfe sie alle", rief

Saint-Just den Abgeordneten in seiner letzten Rede zu (Saint-Just 1984, S. 907).

Diese Analyse steht in manchem der HEGELSchen Theorie der Terreur nahe.

Wenn wir aber von der These ausgehen, daß sich in den kulturellen Gruppen der

Französischen Revolution Hegels gebildete Beamtenschaft als Träger der sitth¬

chen Idee des staatüchen Allgemeinen ankündigt, müssen wir noch einen anderen

Zusammenhang berücksichtigen. Hegel begründet seine staatstheoretische Kon¬

zeption nicht aus der Idee des interessefreien Konsensus, sondern aus der antago¬

nistischen Struktur und der selbstzerstörerischen Dynamik der bürgerüchen Ge¬

sellschaft: Die regulative Instanz kann nicht selbst Teil dessen sein, was sie regeln

soll. Dies ist gewiß eine fiktive Bestimmung, denn kein Individuum existiert jen¬

seits der Gesellschaft Die HEGELsche Theorie (die ja auch eine Kritik der bürger¬

lichen Gesellschaft ist) vertiert damit aber nicht allen Sinn, wenn man sie pragma¬

tisch als eine Methodik staatlicher Interessen- und Konfhktregelung in einer bür¬

gerüchen Gesellschaft begreift. Die Praxis des Staatsbeamten impüziert schon bei

Hegel daher nicht die Negation, sondern die Kenntms und das heißt die Anerken-
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nung der Interessen; darüber hinaus dachte er an korporative Vermittlungen inner¬

halb der bürgerüchen Geseüschaft, die im Rahmen seiner Theorie den Übergang
zur Sphäre des staatüchen Allgemeinen bilden und zu denen der Staat in ein Ver¬

hältnis sachücher Kooperation, nicht der Entgegensetzung tritt Nach Hegel ist al¬

so die Idee einer interessefreien Sphäre des Allgemeinen durch die Erfahrung der

realen Entzweiung und Konflikte vermittelt, diese Sphäre wird bei ihm überhaupt
zur Bedingung der Mögüchkeit einer dauerhaften bürgerüchen Gesellschaft, sie

wird durch diese Gesellschaft erst hervorgebracht.
Zu dieser Einsicht hat gerade die historische Erfahrung der Terreur wesentlich

beigetragea Ein ähnücher Reflexionsprozeß kam in Frankreich nach dem Thermi¬

dor in Gang, allerdings unter anthropologischen Vorzeichen, als die Id6ologues
vom Optimismus eines Condorcet abrückten und die Terreur als Exzesse einer

menschüchen Natur deuteten, mit der man zu rechnen habe. Die Ideologues, allen

voran Destutt DeTracy, gaben vor allem das CoNDORCETsche Volksbildungspro¬

gramm auf und steUten ihm die Strafjustiz des Staates als die wirksamste Erzie¬

hungsmachtentgegen, um die „Leidenschaften des Volkes" imZaum zu halten. Auf

der anderen Seite begründeten sie aber auch eine Wissenschaft vom Menschen

(Moravia 1977), aus der die moderne Soziologie hervorgehen sollte, die einen ent¬

scheidenden Schritt zur Loslösung vom harmonistischenErbe des 18. Jahrhunderts

bedeutete, weil sie sich auf die Prinzipien der Distanz, der rationalen Analyse, der

empirischen und kulturvergleichenden Beobachtung stützte. Die Angst vor den in

der Terreur entfesselten „dunklen Leidenschaften" war zumindest ein wichtiger hi¬

storischer Erfahrungshintergrund für diesen wissenschaftlichen Rationaüsierungs-
prozeß.

Der Wandel von einer optimistischen zu einer pessimistischen Anthropologie,
der sich über dem Thermidor vollzieht, bedeutet zugleich eine Verabschiedung der

Eschatologie der Aufklärung, eines universalistischen Emanzipationsprojektes und
der Utopie einer klassenlosen Gesellschaft; dies ist gleichsam die Kehrseite der Er¬

nüchterung, die in der „postthermidorianischen Spätaufklärung" einsetzt. Darin

üegt auch die Differenz zwischen der HEGELSchen Staatstheorie und den Entwürfen

des idealen repubhkanischen Gemeinwesens in der kulturrevolutionären Phase der

Französischen Revolution: Während Hegel die radikalhberahstische Utopie einer

klassenlosen und herrschaftsfreien Gesellschaft aufgab und die bürgerhche GeseU¬
schaft als ein Universum von Interessengegensätzen bereits voraussetzte, träumte

man in der Französischen Revolution noch von einer egaütären Eigentümergesell¬
schaft, in der eine relative soziale Gleichheit die Grundlage für eine moralische

Selbstregulation abgeben würde. In dieser Utopie (die die Frühsozialisten weiter¬

entwickelten) war die republikanische Bürokratie nur eine Übergangserscheinung.
Dem lag also eine andere Zielvorstellung von „bürgerlicher Gesellschaft" zugrun¬

de. Sie impüzierte zugleich eine fortschreitende Verringerung sozialer Interessen¬

gegensätze in dem Maß, wie sich die existierende Gesellschaft diesem Modell an¬

nähert, so daß am Ende in der Tat das sittüche AUgemeine regieren würde, wie es

von Rousseau gedacht war. Da diese Utopie jedoch mit dem „WiUen der ewigen
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Vernunft" schon begründet und in eins gesetzt wurde, konnte sie auch die Terreur

rechtfertigen und in Gang setzea Hinter dem Traum von der Geseüschaft des klei¬

nen Eigentums standen gleichwohl reale geseUschafthche Wünsche und Kräfte, die

in den Jahren 1792-1794 zur Artikulation kamen und gewissermaßen eine Alüanz

mit der poütischen Kultur des jakobinischen Bürgertums eingingen. Dieser sozial¬

geschichthche Zusammenhang gerät in der Analyse Cochtns nicht zureichend in

den Bück.

Zum anderen erscheint aber der Schluß von der Rationalitätsstruktur der „soci6-

tes de pensees" auf die Terreur der Jakobiner auch zu unvermittelt weü er nicht

zwischen materialen und formalen Aspekten dieser Struktur unterscheidet In for¬

maler Hinsicht bedeuten die vorbürgerüche Öffentüchkeit und die Versammlungs¬
demokratie der Französischen Revolution wichtige Schritte hin zu einer Kultur der

Demokratie, zur poütischen und kulturellen Tnstitutionaüsierung einer „Logik des

Diskurses", für die eine generaüsierte formale Gleichheit und die Autonomie aUer

BeteiUgten konstitutiv sind. Diese Logik erschien jedoch als eine Substanz und

noch nicht in der Gestalt einer kommunikativen Pragmatik methodischer Interes¬

senregelung, die inhalthch noch nichts präjudiziert, die, in den Worten Kants, nicht

konstitutiv, sondern regulativ ist Als Substanz, als reügiös begründete Naturform

bleibt die Vernunft dagegen eine über den Individuen und der Geseüschaft schwe¬

bende Macht derer sie sich nicht bedienen, sondern der sie sich unterwerfen müs¬

sen. Während Hegel die „Prozession" dieser Vernunft in eine reügions- und kul¬

turgeschichtliche Kontinuität einband, füllte sie in der Revolution die LeersteUe

aus, die der Bruch mit der überkommenen Rehgion und Geschichte und insbeson¬

dere das Verschwinden der monarchischen Macht erzeugte, der sich die „Vernunft"

als Tugendrepubük entgegensetzte. Sie läßt in dieser Hinsicht viel mehr an die Ka¬

tegorie des Transzendentalen bei Kant als an Hegels Konzeption kontinuieriich

fortschreitender Offenbarung des Geistes denken; aber während es sich bei den

transzendentalen Vernunftideen Kants um kritische Kategorien handelt lädt sich

die Vernunft in der Französischen Revolution mit einer neuen Sakralität auf, die

sich auf vielfältige Weise mit eschatologischen Erwartungen verbindet.

Diese Sakraütät ist in einer Hinsicht der unbegriffene Ausdruck des Universa¬

tismus, den die Logik des Diskurses impliziert: Es darf keine Ausnahmen, keine

Sonderregelungen und PrivUegien geben, jeder muß sich dem Gesetz der Gleich¬

heit beugen, aüe müssen die gleichen Chancen zur Darstellung der eigenen Inter¬

essen haben, jede Form der Usurpation und des Oktrois ist damit ausgeschlossen.
So wurde auch während der Revolution gegen das Ancien Regime argumentiert.

Solangejedoch die Postulate und Prinzipien der diskursiven Vernunft nichtim Rah¬

men einer gesellschaftlichen Pragmatik begriffen werden - und das heißt daß die

Differenz der Interessen nicht vernichtet, sondern vielmehr gerade zur DarsteUung

gebracht werden soll, damit sie sich entfalten kann -, solange die Vernunft eine

Substanz ist, muß jedes partikulares gesellschaftliches Interesse als ein Anschlag
aufihre Sakraütät erscheinen, so wiejede ParteienbUdung als ein Anschlag auf die

Volkssouveränität galt, in der sich diese Substanz manifestierte. Damit können

153



auch die realen gesellschaftlich und historisch bedingten Restriktionen des Diskur¬

ses nicht erkannt und offengelegt werden. Die Frage, wie man mit den Gegnern des

eigenen RationaUsierungsprojektes umgeht und wie man die Schranken und Wi¬

derstände zu deuten hat, die sich der Universaüsierung und Generaüsierung der

Vernunft in den Weg stellen, wurde nicht durch gesellschaftliche Analysen, son¬

dern mit einer heihgen Moral beantwortet Statt der ersehntenTransparenz war das

Ergebnis eine Blockierung der pohtischen Erkenntnis.

Darin schlug sich nicht nur das Erbe des Absolutismus, sondern auch das Erbe

des Christentums, speziell jener Eschatologie nieder, die die Menschen in Gutund

Böse teilt: Neben dem Universum der Vernunft breitete sich als sein Negativ ein

Universum des Bösen aus, das der Erfüllung der Vernunft im Wege stand und daher

bekämpftund beseitigt werden mußte. Von daher strukturierte sich die Strategie der

revolutionären Rationalisierung. Eine neue Inquisition entstand, die nicht den Dis¬

kurs, sondern den Bannspruch suchte. Es gab keinen Weg zur Regelung der Inter¬

essen und Konflikte durch eine diskursive Sprache, weü man dieser Sprache noch

nicht mächtig war, weil von dieser Sprache vielmehr gerade eine Bedrohung aus¬

ging. Geschlossenheit und Einmütigkeit war aber unter den Bedingungen des re¬

volutionären Bruchs überlebensnotwendig. An die Vernunft richtete sich gerade die

Erwartung, daß sie allen Entzweiungen und Gegensätzen, die schon das Leben im

Ancien Regime leidvoll gemacht hatten und die nun auch noch die Revolution, die

Eroberung der Freiheit bedrohten, ein Ende machte, daß sie Eintracht und Trans¬

parenz herstellte. Damit möchte ich den realen Erfahrungshintergrund für die Kon-

zeptuaüsierung der Vernunftreügion hervorheben, ein Erfahrungshintergrund, der

letztlich durch eine elementare Überforderung gekennzeichnet ist, die Überforde¬

rung nämüch, eine Kultur der Demokratie gleichsam aus dem Nichts aufzubauen,

ohne Distanz und historische Reflexivität. Die Französische Revolution war eine

frühe Exposition der Form dieser Kultur, deren Historizität ihr selbst undurch¬

schaubar blieb. Hinter der revolutionären Rationaüsierung verbarg sich auch eine

elementare Angst, den Ansprüchen selber nicht genügen zu können und damit

selbst unter den Bannspruch zu fallen, die Angst des Ausschlusses; eine Drohung,

die über jedem lastete, denn wer konnte schon den Ansprüchen genügen, wo die

Vernunft doch gerade erst im Aufgehen begriffen war? Wer eine partikulare Mei¬

nung äußert, macht sich verdächtig, wer eigene Interessen artikuliert, steht sehr

schnell als Egoist da, der die Demokratie nicht will; deshalb suchte man die Rege¬

lung der Interessen und Konflikte an die Vernunft als höhere Macht abzugeben, sie

trifft den Urteilsspruch, über den nicht mehr diskutiert werden muß. Daher galt es,

den Boden für den Einzug der Vernunft zu bereiten, und dies verlangte eine Reini¬

gung, eine „d6socialisation" des Selbst eine Befreiung von allem Partikularen und

Widerständigen im Individuum wie im sozialen Körper.
In diesem Prozeß erhalten die kulturellen Gruppen eine Schlüsselrolle. Die Be¬

deutung, die ihnen zuwuchs, verweist nämlich auf das Projekt, einen Expertenstand
zu schaffen, der dafür zuständig ist die Barrieren aus dem Weg zu räumen, das re¬

volutionäre Purgatorium und die reinigende kulturelle Transformation durchzufüh-
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ren, um der Vernunft, der Tugendrepubhk den Weg zu bereiten. Dies sind weniger
die Experten, die die Guülotine in Funktion setzen, sondern jene, die die Erzie¬

hungs- und Soziaüsationsbedingungen des neuen Menschen entwerfen. Diese kul-

tureUen Trägergruppen befriedigen ein Bedürfnis der GeseUschaft, zum Teil drän¬

gen sie selbst danach, sich zur Bürokratie und zu den Sachwaltern der repu¬

bükanischen Moral zu erheben, zur kulturellen Avantgarde gleichsam des

repubükanischen Staates, der revolutionären Transformation und Mobiüsierung,

aber auch der Konsoüdierung dieses Staates. Denken wir daran, daß auch Lehrer

und Professoren den Status öffentücher „fonctionnaires" erhielten, denken wir an

die zahlreichen Projekte der Kult- und Moralverwaltung und schheßhch daran, daß

es während der ganzen Revolution hindurch, vor aUem aber seit 1793 Bestrebun¬

gen und Tendenzen gab, selbst die Kunst und das Theater in eine solche Moralver¬

waltung einzubinden und aus Künstlern, Musikern oder Schauspielern öffentüche

Funktionsträger zu machen. Wenn die Französische Revolution als bürgerüche Re¬

volution auch letztlich wenig erfolgreich war - im Hinbück auf die Schaffung der

Bedingungen, die den Prozeß bürgerüch-kapitaüstischer Industriaüsierung einlei¬

ten, wirkte sie eher auflange Sicht retardierend -, so brachte sie doch eine moderne

Staatsbürokratie mit einer „Avantgarde des Sittlichen" hervor, die bestrebt war, die

kulturelle Hegemonie in der Gesellschaft zu erlangen. Diese Vorgänge wurden für

die Staatstheorien des deutschen Idealismus, Hegels und Humboldts, vor allem

aber Fichtes bedeutsam. Auch wenn bei ihnen die Idee des sittlichen Staatsbeam¬

tentums bereits durch die Analyse der praktischen Probleme der bürgerlichen Ge¬

sellschaft vermittelt ist (über deren Problemlosigkeit in der Revolution noch Illu¬

sionen bestehen), wirkten doch die utopischen und eschatologischen Momente,

von denen die revolutionäre Moralverwaltung getragen war, in dieser Idee nach

(deutüch erkennbar in Fichtes Projekt eines neuen Heiügen Korps). Dieses Zu¬

sammentreffen der staatlichen Bürokratisierung mit der revolutionären Utopie und

Eschatologie scheint mir eines der bemerkenswertesten Charakteristika der Fran¬

zösischen Revolution zu sein.

Anmerkungen
17 33

1 Archives Nationales F 1344 ; Archives departementales Cöte d'Or L 2277.

2 Anonym, Instructions elementaires sur la morale republicaine, Prairial II: Archives Nationales

F17 11648 no. 41.

3 Archives departementales Gers L 693.
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Fritz Osterwalder

Condorcet - Instruction publique
und das Design der Pädagogik
als öffentlich-rechtliche Wissenschaft

Nunc autem, quantumvis essent omnes ingenui & aperti, nee ulla nobis un-

quam dubia pro veris obtruderent, sed euneta exponerent bona fide, quia ta¬

rnen vix quiequam ab uno dictum est, cujus contrarium ab aliquo alio non

asseratur, semper essemus incerti, utri credendum foret. Et nihil prodesset

suffragia numerare, ut illam sequeremur opinionem, quae plures habet Aue¬

tores: nam, si agatur de quaestione difficil, magis credibili est ejus veritatem

a paucis inveniri potuisse, quam amultis.

DESCARTES: Regulae ad direcüonem ingenii. Regula JJJ.

Im Frühsommer 1791 tritt die Französische Revolution in ihre erste große Krise ein.

Innenpohtische Unruhen und außenpolitische Bewegungen bedrohen den ruhigen
Verlauf der Verhandlungen der Assemblee. In diese Turbulenzen fällt, alle Gegen¬
sätze grell profilierend, der Fluchtversuch der königüchen Famüie. Ein erfolgrei¬
ches Übersetzen des Königs ins Lager der Emigranten hätte der Revolution

schlagartig die von ihr beanspruchte Legitimität von la nation, la loi, le roi genom¬

men. Nachdem der prominente Flüchtüng wieder für die Revolution eingefangen
wurde, entstand eine breite Debatte, wie der König, jetzt als offener Sympatisant
der Revolutionsfeinde bekannt, konstitutionell eingebunden werden könnte. In die¬

se Debatte gehört die Rede eines der hervorragendsten Repräsentanten des öffent¬

üchen Lebens des Ancien Regime. Marie Jean Antoine Nicolas de Carttat Mar¬

quis de Condorcet, Mathematiker, jüngster Mitarbeiter der Encyclopedie, ständi¬

ger Sekretär der Acadämie des sciences von Paris und Mitgüed der Academie

Francaise, von der Reformregierung Turgots 1774 zum Inspecteur des monnaies

ernannt, fand in den ersten zwei Jahren der Revolution keinen Platz unter den Ak¬

teuren des Geschehens und mußte sich mehr oder weniger mit einer kommentieren¬

den Haltung begnügen. Am 12. Juh 1791 greift er mit seiner Rede vor einem der

Clubs, die das Revolutionsgeschehen als Öffentüchkeit begleiten, den Amb de la

vente" mit der radikalsten Position in die Debatte über den König in der Assemblee

ein. Condorcet legt dar, daß für das Hauptziel der Revolution, ,4a conservation de

la Uberte", der König überhaupt nicht nötig sei und infolgedessen die Repubhk aus¬

gerufen werden solle1. Alle Aufgaben, die in der Verfassungdebatte unersetzücher-

weise dem König zugeschrieben werden, können besser durch die Bürger in der Öf¬

fentüchkeit wahrgenommen werden, Ja liberte* de la presse, l'usage presque uni-

versel de la lecture, la multitude de papiers pubhcs, suffisent pour pr&erver de ce

danger". Das Konzept der Öffentüchkeit als Garant der Freiheit in der Repubhk er-
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klärt auch, warum Condorcet sich gerade wegen seiner staatsrechtüchen und so¬

zialen Radikaütät von der exaltierten Radikaütäteines Marat oder Robespierre ab¬

hebt, die alle noch einheitig für die Erhaltung der Monarchie eintreten. „Les Fran¬

gais n'ont plus besoin que l'eloquence les appeUe a la liberte". Nicht die Autorität

ruft zur Freiheit, sondern die Vernunft in der Öffentlichkeit erzeugt diese. „C'est

donc aleur raison seule qu'U faut parier des moyens d' assurer ä laFrance une liberte

paisible, fortunäe, digne, en un mot, d' un peuple 6clair6"(O.C. XTI. S. 227-237).

Entgegen aUen mögüchen antikisierenden Vorbüdern von Repubük seien in die

neue Repubük alle Einwohner ohnejede Ausnahme einzubeziehen.

Wie kann Vernunft entstehen, die die Freiheit in der Repubhk garantiert, wenn

die launische und verführbare „foule", die ominösen Massen, (jafür garantieren

soU, wozu Condorcet nicht nur die ganze Plebs, sondern ebenso die Frauen - in

der französischen Salonliteratur der Inbegriff von Verführung überhaupt - und so¬

gar die Sklaven der Französischen Karibikinseln zählt? Oder wie Condorcet als

Mathematiker und Wahrscheinlichkeitsrechner fragt: ,Wie ist es möglich, daß aus

Mehrheitsentscheiden Wahrheit entsteht, diese der Vernunft folgen?'.
Auf diese Frage antwortete Condorcet im gleichen Jahr mit einer Artikelfolge,

die ebenso wie die Rede vor den Amis de la vörite in die unmittelbare Debatte der

Assemblee eingreift. Als eine der ersten Maßnahmen der Revolution sind die Schu¬

len und Institute der staathchen Aufsicht und der Klerus selbst am 12. Juh 1790 der

Constitution civile unterstellt worden. Diese Maßnahme hat eine noch radikalere

Neuordnung des BUdungssektors notwendig gemacht, als sie seit 1762 in Diskus¬

sion war, als der Jesuiten-Orden aus der höheren Bildung entfernt wurde. Educa¬

tion nationale war das Konzept, das den Reformdiskurs strukturierte. Die Colleges

und die institutionelle Erziehung sollten auf Staat und Nation statt auf Kirche und

Dogma ausgerichtet werden. In Kontinuität aber auch in einem scharfen Bruch zu

dieser Tradition beantwortet Condorcet 1791 in seiner Artikelfolge zu diesem

Thema die oben dargelegte Problematik der Repubhk. Nicht die iducation natio¬

nale., sondern die Instruction publique1 stellt sicher, daß die Gesamtheit der Bürge¬
rinnen und Bürger sich an der Offenthchkeit beteiügen und diese damit vernünftig
verfährt und somit die Freiheit in der Repubük garantieren kann. Auf diesen „Cinq
memoires sur l'instruction pubüque" basiert der Schulplan, der im Parlament 1792

beschlossen wurde. Sie begründen allerdings nicht nur ein Konzept von öffentü¬

cher Schule und Öffentüchkeit in der Demokratie, sondern sie formieren auch eine

eigenständige pädagogische Doktrin, die hier entsprechend ihrem epistemologi-
schen Kontext und der Ordnung ihrer Argumentation als öffentlich-rechtlich be¬

zeichnet werden soü.

1.
„
Une instruction qui rende la raisonpopulaire"

Wurde der erste Text über die Repubük nur in einem Club vorgetragen - und erst

im September 1792 in offener Polemik gegen die beginnende jakobinische Dem¬

agogie veröffentücht - so Ueß Condorcet seine fünfMemoires sogleich an promi-
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nenter Stelle erscheinen. Seit 1791 gab er in regelmäßigen Abständen Sammelbän-
de heraus, die Texte enthielten, die für die Debatten, die den Kurs der Revolution

begleiteten, grundlegend waren. Vor allem versuchte er dadurch, die Errungen¬
schaften der amerikanischen Unabhängigkeit und Verfassung und des engtischen
Liberaüsmus in Frankreich populär zu machen. Die „Memoires sur rinstruction

publique" erschienen in der Zeit der beginnenden Verfassungsdiskussion als Con¬

dorcets genuiner Beitrag dazu. Der Verfasser erachtet offensichtlich ihren Pro¬

blemkreis als der Thematik der Repubük, die er selbst in kleinerem Kreis eröffnet

hat, vorgelagert.

1.1 Gesellschaft als Ungleichheit - Instruction Publique
als Rechtsanspruch aller aufFreiheit und Gleichheit und als

Pflicht der Gesellschaft

Instruction publique ist eine Pflicht der GeseUschaft gegenüber den Individuen und
ein Recht der Individuen gegenüber der Gesellschaft. Dieses juridische Verhältnis

siedelt Condorcet im Paradox der modernen GeseUschaft und der Demokratie an.

Auch wenn Gesellschafiüchkeit gesamthaft die Existenz der Individuen absichert,
so bedeutet sie eine zunehmende Differenzierung. Gesellschaft besteht in progres¬

siver Ungleichheit der Individuen bezüglich Wissen, Macht, ökonomischer Tätig¬
keit und Erziehung, die sich mit den natürhchen Ungleichheiten kombinieren.

Gleichheit als Ziel der modernen Gesellschaft ist infolgedessen als Deklaration ein

leeres Versprechen.

Aufgrund dieser Ungleichheiten wird die geseUschaftüche Macht usurpiert, es

entsteht Tyrannei, zwischen den Individuen bilden sich Abhängigkeiten, die einen

Teil der Menschenjeder Selbständigkeit, d.h. ihrer Individuaütät berauben.

Rechtsgleichheit kann nicht bedeuten, daß die Ungleichheiten beseitigt werden,
da damit der gesellschaftliche Prozeß selbst abgebrochen würde. Sie verlangt in¬

dessen, daß die Gesellschaft, als fiktive, einheitliche Größe eine Instanz schafft, die

allen Menschen ermöghcht, sich gegenüber aUen Differenzierungen als selbstän¬

dige und unabhängige Individuen zu konstituieren, ihre Rechtsgleichheit wahrzu¬

nehmen und gleichzeitig zum gesellschaftlichen Prozeß als Differenzierung beizu¬

tragen.
Diese Instanz ist die instruction publique, ein gesellschaftliches, d.h. institutio¬

nelles und ein juridisches Projekt:
- Sie gibt jedem Menschen die Möglichkeit, sich gegenüber den Differenzierun¬

gen, die ihm durch das geseUschafthche Leben auferlegt werden, oder die er

selbst vorzunehmen wünscht und deren er fähig ist, unabängig zu bleiben.
- Gegenüber der Differenzierung der GeseUschaft durch Wissen gehört zur Selb¬

ständigkeit die Kenntnis der Grundoperationen des geseUschaftüchen Lebens

wie Rechnen und Schreiben bis zur Kenntnis des Funktionierens der neuen For¬

schungsmethoden, die Newton zu seinen großen Entdeckungen geführt haben.
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- Gegenüber der Differenzierung durch Macht sind es die Mögüchkeiten unab¬

hängig abzustimmen, zu wählen, Rechte wahrnehmenund Pflichten erfüllen bis

zur eigenständigen Beteiligung an der Machtausübung.
- Gegenüber der Arbeitsteüung reicht die Selbständigkeit von der Berufswahl bis

zur Mögüchkeit, neue Techniken, die die Arbeitsteilung intensivieren, zu ent¬

wickeln. Condorcet schheßt in Anlehnung an Adam Smith bereits die Proble¬

matik der geistigen Verelendung durch mechanische Arbeitsteilung ein, die be¬

hoben werden muß, um Selbständigkeit sicherzustellen (Condorcet 1989a, S.

52).
- Gegenüber der Differenzierung durch Erziehung kann Selbständigkeit bedeu¬

ten, entscheidende Mängel in der eigenen Erziehung zu beheben wie auch die

kulturelle Kontinuität der eigenen Famiüe in Frage zu steUen und ebenso selber

Kinder zu erziehen.

Diese Aufgaben der instruction publique geben ihr eine doppelte Struktur. Sie muß

selbst gradueU verlaufen, so daß jeder entsprechend seiner gesellschaftlichen Si¬

tuation, Bedürfnis und Disposition den entsprechenden Grad erreichen kann. Dabei

müssen die Grade so aufeinander abgestimmt sein, daß instruction-publique-intem
jeder Grad Selbständigkeit gegenüber dem nächsten vermittelt wird. So ist für die

Selbständigkeit im alltägüchen gesellschafthchen Leben Rechnen unabdingbar.
Wer die Grundoperationen nicht durcMühren kann, ist abhängig von andern und

kann betrogen und mißbraucht werden. Wer die Grundoperationen kennt, hängt im

täglichen Geschäft zwar nicht von Newton oder Descartes ab, wenn er aber die

Ergebnisse ihrer Forschungen studieren wül, ist er ihnen als Autoritäten ausgeüe¬
fert. Zwischenstufen, müssen diese Lücke ausfüllen, die ihrerseits auch einem ge¬
sellschaftlichen Gebrauch der Mathematik entsprechen wie in der Ökonomie oder

der Technik. Dieselbe Abstufung trifft auch für das politische Verfahren zu. Wer

seine geseUschafthchen Grundrechte nicht kennt, nicht weiß, wie man abstimmt

und wählt, hängt nicht nur vom Staat, sondern auch vonpoütischen Charlatans und
Verführern ab. Die Unabhängigkeit im tägüchen poütischen Leben ist aber nicht

zureichend für die Unabhängigkeit als Sekretär der Nationalversammlung.
Neben dieser graduellen Abstufung muß die instruction publique auch der ge¬

sellschaftlichen Progression entsprechen können. Durch die ununterbrochen fort¬

laufende Differenzierung der GeseUschaft, bestimmt sich Unabhängigkeit auchim¬
mer neu. Wenn instruction publique die Individuen auf alle Stufen dieser Unabhän¬

gigkeit vorbereiten soll, dann muß sie nicht nur den Individuen auf aUen Stufen

immer die neuen Bedingungen für die Unabhängigkeit entsprechend den neuen

Anforderungen nachüefern, sondern ebenso gegenüber dieser Entwicklung selbst

voUständig offen sein. Instruction publique als Institution ist fixiert, juridisch ist sie

aber vom Individuum aus festgelegt, weder auf Staat noch Nation noch Kirche fi¬

xiert, sondern vollständig offen, auf Öffentlichkeit ausgerichtet. Durch instruction

publique werden die Individuen gleich, frei und selbständig in der Öffentüchkeit
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1.2 Grenzen und Umfang der Instruction publique -

instruction oder education

Umfaßt die Pflicht der Gesellschaft zur und das Recht des Individuums auf instruc¬

tion publique, sämthche Möghchkeiten, auf die Entwicklung der Menschen gezielt
einzuwirken, oder unterliegen diese einer Einschränkung?

In dieser ProblemsteUung voUzieht Condorcet gegenüber allen bisherigen Dis¬

kussionen, wie sie seit der Vertreibung der Jesuiten 1762 und auch im Umkreis der

Assemblie Constituante tiefen, einen scharfen Bruch, indem er für eine extreme

Einschränkung plädierte.
Die Argumentation für eine scharfe Eingrenzung ist entsprechend der institutio¬

nellen und juridischen Definition der instruction publique doppelter Natur:

- Eine gesellschafthche Institution kann nicht aUe Mögüchkeiten einsetzten und

- sie darf es nicht, weil sie sonst das Recht der Bürger aufGleichheit, d.h. aufUn¬

abhängigkeit verletzt

Hervorzuheben ist hier vor allem der zweite Typus der Argumentation. Education

publique, die Ausnützung aller Mögüchkeiten auf die Entwicklung der Menschen

gezielt einzuwirken, würde nicht nur die Pflicht der GeseUschaft in ein Recht, son¬

dern auch das Recht der Bürger in eine Pflicht verwandeln. Unter diesen Umstän¬

den wäre Rechtsgleichheit nicht aufrechtzuerhalten.

Unabhängigkeit der Individuen in der Gesellschaft bedeutet auch, daß sie selbst

ihre Kinder erziehen, d.h. bezügüch der Differenzierung positionieren. Zur Erzie¬

hung gehört unausweichüch, daß die Kinder entsprechend der moraüschen, poüti¬
schen und religiösen Anschauung der Eltern beeinflußt werdea Wenn dieses Recht

in die Hände der Institution gelegt wird, dann verlieren nicht nur die Eltern der Kin¬

der ein Recht auf Unabhängigkeit und die öffentüchen Erzieher gewinnen es zu-

sätzüch, sondern die Unabhängigkeit der Erzogenen gegenüber der Institution und

der Geseüschaft insgesamt wird damit verunmöglicht
Auch wenn die Beeinflussung durch reügiöse, poütische und morahsche Mei¬

nungen Abhängigkeit gegenüber den Eltern bedeutet, so unterscheiden im gesell¬
schafthchen und öffentüchen Leben sich diese Meinungen, in gegenseitiger Kon¬

kurrenz wirken sie aufeinander und auf den gesellschaftlichen Gegenstand ein.

Wenn aber reügiöse, poütische und moraüsche Meinungen vermittelt durch eine

gesellschaftliche Institution auf alle gleichermaßen einwirken, wird die Konkur¬

renz der Meinungen in der Öffentüchkeitgegenüber dem geseUschaftüchenProzeß

ausgeschaltet, und ein Machtzentrum entsteht in der Institution, das jede Selbstän¬

digkeit der Individuen im Keime erstickt.

Die Einschränkung, die Condorcet aus diesem Grunde vornimmt verläuft des¬

wegen erneut entlang juridischer, d.h. jetzt epistemologischer wie auch institutio¬

neller Linien.

Gegenstand der instruction publique sind nicht Meinungen, sondern les lumie¬

res, Kenntnisse und Wissen, aus denen Glaube, Interesse, WiUe und Irrtum ausge¬

schieden werden müssen.
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InstitutioneU bedeutet diese Ausscheidung insbesondere, daß alle mögüchen

Machtpositionen von dieser Ausscheidung ferngehalten werden müssen. Der Staat

darf sich nicht daran beteiligen und festgefügte gesellschaftliche Gruppierungen,

les corps, die selbst koUektive Interessen entwickeln können, sind aus der instruc¬

tion publique genereU auszuschließen.

Instruction publique, als Recht des Individuums auf Unabhängigkeit und

Gleichheit bedeutet, daß es les lumieres in allen entsprechenden Stufen geschieden

von Interesse und Wüle anderer Menschen erhält, um selbständig sein Urteil, sei¬

nen WiUen und seine Interessen gegen und im gesellschaftüchen Prozeß der Diffe¬

renzierung bilden kann.

1.3 Die „lumieres" im Spannungsfeld von Wahrheiten und

Meinungen-plurales, offenes Wissen

Öffentüche Erziehung auf instruction einschränken, die Vermittlung von Meinun¬

gen ausschließen, scheint auf klar differenzierbare Wahrheiten als Gegenstände zu

verweisen. Daß dieser Gegensatz nicht durchgeführt werden kann, hegt in der epi-

stemologischen Anlage von Wissen, wie sie Condorcet entwickelt. In sich selbst

evidente Wahrheiten sind äußerst gering und müssen, um verfügbar zu sein, klas¬

sifiziert und verbunden werden, worauf Begriffe und begriffliche Systeme aufge¬
baut sind, deren Wahrheitsgehalt nicht über Wahrscheinhchkeiten herauskommen

kann.

Von hier aus läßt sich keine scharfe Unterscheidung von Wahrheitund Meinung
vornehmen. Die einzig mögliche, die Condorcet in diesem Rahmen vorschlägt, ist

relativ unstabil und unsicher. Es ist die aUgemeine, öffentüche Anerkennung eines

Wissens als „verites appuyöes d'une preuve certaine, et g6n6ralement reconnues"

(Condorcet 1989a, S. 64). Entscheidend für den Status von Wissen im Gegensatz
zur Meinung ist die Tatsache, daß es diesem Anerkennungsprozeß öffentlich aus¬

gesetzt wird. „Qu'on les Uvre ä la discussion, et bientöton verra naitre 1' incertitude,

et l'opinion partagee flotter longtemps incertaine" (Condorcet 1989a, S.65).
Dieser für den Prozeß der Überprüfung offene Status unterscheidet auch „les lu¬

mieres" von den Meinungen und schafft zwischen beiden einen konkurrenzieüen

Gegensatz; die Meinungen werden dem Prozeß der Überprüfung entzogen, sie prä¬
sentieren sich als absolut abgeschlossen, les lumieres stellen jede Abgeschlossen¬
heit in Frage und unterüegen einem steten Prozeß der Überprüfung. Les lumieres

werden analysiert, einzelne Teile von ihnen anhand von Erfahrungen und andern

Erkenntnissen kritisiert, stabiüsiert oder ausgeschieden, und schlußendlich neu zu¬

sammengesetzt
Von hier aus erschließt sich der jeweiüge epistemologische Status des Wissens

und die Mögüchkeit seiner Graduierung. Er entscheidet über die Offenheit gegen¬
über den Individuen, die den Prozeß des Wissens in Gang halten.

Vom Individuum aus, dem Aktor in diesem Prozeß, sind die lumieres in vierfa-
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eher Hinsicht aufgefächert und abgestuft Die erste Stufe bedeutet überhaupt die

Konstitution eines Individuums gegenüber öffentlich verfügbaren undnotwendigen
lumieres und Meinungen. Sie vermittelt die lumieres, ohne die das Individuum sich

nicht unabhängig am Prozeß der Öffentüchkeit beteihgen, ihre Medien benützen

und deren Gegenstände einer selbständigen Überprüfungunterziehen kann (1.). Die

zweite Stufe der lumieres bedeutet vom Individuum aus ihre Verbindung mit der

Technizität oder ihre Praxologie. Die Anwendung unteriiegt nicht aüein dem Prin¬

zip der Utiütät d.h. der Steigerung des geseüschaftüchen Nutzens für das Individu¬

um, sondern ebenso dem Gesichtspunkt der Prozeßhaftigkeit der lumieres selbst.

Durch Anwendung von Wissen entsteht neue Erfahrung und damit die Möghchkeit
zur erneuten Überprüfung und Revision des Wissens durch das selbständige Indi¬

viduum. Anwendung und Technizität sind ein Mittel der Überprüfung wie der Ge-

sellschaftüchkeit, der ArbeitsteUung (2.). Die dritte Stufe ihrer Entwicklung vom
Individuum her ist die Mögüchkeit, die lumieres in ihrer eigenen Komplexität zu

erfassen, d.h. sie als wissenschaftliche Konstrukte, als Theorie, zu verstehen (3.),
und die letzte Stufe ist die Fähigkeit selbst solche Konstrukte zu erzeugen, d.h. in

Bezug aufden gegenwärtigen Status der lumieres neue zu erzeugen, Entdeckungen
zu machen, wissenschaftliche oder technologische Neuerungen einzuleiten (4.).

Jede dieser Stufen bedeutet einen Komplex von Verfahren, dem ein bestimmtes

Wissen unterzogen werden muß, um zur nächsten Stufe zu kommen. Wer über die

erste Stufe verfügt, kann nicht nur die öffentlich verfügbaren lumieres bezügüch
des alltäglichen Funktionierens der sich differenzierenden Gesellschaft einer Kritik

unterziehen, Wissen und Meinung trennen, und selbständig dazu seine Meinung,
sein Interesse und seinen WiUen formuüeren. Diese elementaren lumieres sind

gleichzeitig die Bedingungen, um die folgende, komplexere Form in einem höhe¬

ren Status zu analysieren.

Ausgehend von dieser Epistemologie und ihrer Ordnung, bzw. der Ordnungen
der einzelnen verfügbaren Wissenkomplexe auf den verschiedenen Stufen, den lu¬

mieres, - und nicht ausgehend von einer Psychologie - entwickelt Condorcet An¬

sätze zu einer Didaktik der instruction publique. Dementsprechend ist diese voll¬

ständig /awi'^re^-speziflsch, initiiert in das je besondere Verfahren, sie zielt weder

auf einen Formalismus noch allein auf Material, sondern auf offene Verfahren mit

gesondertem Material, auf die Öffentlichkeit des Wissens selbst.

1.4 Instruction publique als Bedingungfür demokratische
Öffentlichkeit

Mit Hilfe dieser Konzepte versucht Condorcet die gesamten lumiäres seiner Zeit

als Inhalt der instruction publique auch institutionell zu ordnen. Diesbezügüch fin¬

det auch eine zunehmende Präzisierung von den „Memoires" von 1791 zum Be¬

richt an die AssembUe und zum Gesetzesvorschlag von 1792 statt (Condorcet

1989b)3.
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- Die innere Organisation ist so angelegt, daß sie in sich selbst den ganzen Wis¬

sensprozeß der Gesellschaft sichersteUen kann, diesen also tendentiell vollstän¬

dig selbstreflexiv macht. Die instruction publique garantiert den Zugang aller

zum Prozeß der lumiere, und sie bringt diesen ebenso als öffentüchen Prozeß

auf allen Stufen selbst hervor. Instruction publique kann damit auch die Konti¬

nuität der lumieres zwischen den Generationen garantieren.
- Darüber hinaus wird diese Selbstreflexivität von Öffentlichkeitüber die instruc¬

tionpublique abgesichert, durch deren Fortsetzung in Syntonie zurEntwicklung
und Anwendung von neuem Wissen. Die instruction publique soll nicht nur be¬

stehendes und neues Wissen vermitteln, sondern ebenso neue Erkenntnis für die

Öffentlichkeit erzeugen.
Condorcet reduziert die institutioneUe Festlegung der instruction publique aber

nicht auf diese Binnenstrukturierung des öffenthchen Wissens.

Instruction publique als Institution und als Pflicht der Gesellschaftgegen die In¬

dividuen, setzt voraus, daß die Gesellschaft in organisierter Form tätig wird. Von

hier aus konstruiert Condorcet ein weiteres Paradox, das gelöst werden muß. Ge-

sellschaftüchkeit differenziert sich in staatüches Handeln, in volonte, Macht, in der

sich Meinung und Wissen vereinigen, und in Öffentlichkeit lumieres, die kontinu-

ierüch Meinung und Wissen trennen.

Dieses Paradox muß institutionell wie auch inhaltlich gelöst werden. Staatüche

Macht muß bezügüch der instruction publique ebenso wie diese selbst einge¬
schränkt werden. Sie darf nur den Umfang, d.h. die Größe der Institution bestim¬

men; ihr Inhalt, wie ihre Strukturierung und ihre stete Veränderung werden ihr voU-

ständig entzogen. „La verite est donc ä la fois l'ennemie du pouvoir comme de ceux

qui l'exercent; plus eile se repand, moins ceux-ci peuvent esperer de tromper les

hommes" (Condorcet 1989a, S. 228). Dementsprechend müssen auch die lumie¬

res über staatüches Handeln, Gesetze und Verfassung in der instruction publique
verbreitet werden. Nicht als Produkt der höchsten Vernunft, nicht als Gegenstand
der Bewunderung und Unterwerfung und des feierhchen Enthusiasmus, sondern

als Gegenstand, den die Bürger „appreaer et corriger" (ebd. S. 68) können.

Institutionell kommt dem Staat nur garantierende Funktion zu. Er muß die bud-

getären Mittel und die Einschränkung des Inhalts der Institution aufden Prozeß der

lumieres sicherstellen.

Der ganze Organisationsprozeß der instruction publique unterliegt der Offent¬
hchkeit selbst. Aufihrer unteren Stufe ist sie abgestützt auf die Gesamtheit der Ein¬

wohner der Schulkreise. Je höher sie steigt je mehr setzt sie auf Selbstreproduktion
der Institution. Die Spitze organisiert sich selbst bis zur Kooptation ihrer Mitgüe¬
der. Eine Volkswahl der Kuppel, wie die der Lehrer der ersten Stufe, oder ihre Er¬

nennung durch den Staat bleiben ausgeschlossen. SoU diese Kuppel tatsächlich die

bedeutendsten Neuentdeckungen und Erfindungen hervorbringen und einleiten, so

kann sie nicht vonjenen bestimmt werden, die nicht selbst an der Forschung betei¬

ligt sind.

Dem institutionellen Selbstbezug der Institution steht die Offenheit und Unbe-
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grenzbarkeit der lumieres gegenüber, in der die Institution inhaltlich steht und die

sie allen Bürgerinnen und Bürgern gleichermaßen eröffnet. Über die Wahl der Mit¬

güeder der „Sociötes savantes" durch Kooptation sagt Condorcet provokativ in

seiner Rede vor der Assemblee: „C'est que les choix se fönt d'apres des titres pu-

bücs, des titres qui ne disparaissent point; c'est que l'erreur desjugements peut Stre

prouvöe; c'est que les savants et les gens de lettres döpendent de l'opinion pubü¬
que; c'est surtout qu'ils r6pondent de leur choix ä l'Europe entiere" (Condorcet
1989b, S. 137-138). Die instituionelle Argumentation führt aber selbst wieder zu¬

rück auf das Konzept von Öffentüchkeit, das für Condorcet im Zentrum der Ar¬

gumentation steht. Die instruction publique ist nicht selbst die Öffentüchkeit, aber

durch sie wird Öffentüchkeit erst völüg unabgrenzbar, bezieht diese auf die Aus¬

einandersetzung des kleinsten Dorfes wie auch der gesamten Wissenschaftenjen¬
seits jeder nationalen Grenze. Instruction publique macht die Öffentüchkeit der

Vernunft zugänglich, indem sie das Verfahren der lumieres allen Bürgern ohne Aus¬
nahme erschließt. „Une instruction qui rende la raison populaire" (Condorcet
1989a, S. 79), eine auf Wissen als Verfahren ausgerichtete aber auch darauf einge¬
schränkte öffentliche Schuünstitution macht erst Demokratie möghch und be¬

stimmt den demokratischen Charakter der Institution.

2. Kontexte und Konfrontationen

Condorcets Werk entspricht wenig der in der deutschsprachigen Tradition ge¬

pflegten Systematik, sondern ist vielmehr schon in seiner Anlage auf Öffentüch¬

keit auf Auseinandersetzung ausgerichtet Was im Ancien Regime für Condorcet

der Salon und die Akademie war, wurde nach 1789 durch eine breiteste Pubüzistik

und Auseinandersetzung intentioneU zur demokratischen Öffentüchkeit ausgewei¬
tet Die Tragweite und Bedeutung des Konzeptes, wie es im ersten Abschnitt syste¬
matisierend dargestellt wurde, kann nur aus den Kontexten und Frontstellungen der

einzelnen Teile ermessen werden. Hinweise zu deren Rekonstruktion sollen nicht

nur erlauben, die Quellen von Condorcets Konzept sondern auch seine argumen¬
tativen Pointen zu lokaüsieren4.

2.1 Wahrheit - öffentliches wissenschaftliches Verfahren versus

„corps" und Intuition

Als Freundespflicht Ueß es sich Condorcetnicht nehmen, die erste große Gesamt¬

ausgabe seines Förderers, Voltaires, mit reichhaltigen Noten und Einleitungen zu
versehen. Bezüghch einer der unzähügen Polemiken Voltaires gegen Descartes

fügt er zu dessen Bedeutung eine Korrektur ein. „On ne peut nier que, malgre* ses

erreurs, Descartes n'ait contribu6 aux progres de l'esprit humain" (Condorcet OC.
IV. S. 396). Die Bedeutung wird auf drei verschiedenen Ebenen angesiedelt: Die

mathematischen Entdeckungen (1.), die Methodenlehre (2.) und (3.) „parce qu'il
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apprit ä tous les savants ä secouer en phüosophie le joug de l'autorite, en ne recon-

naissant pour maitres que la raison, le calcul et l'expörience" (ebd. S. 395).
In der Geschichte des Wissenskonzeptes wird der zweite und der dritte Punkt

von Descartes Verdiensten bereits mit den „Regulae ad directionem ingenü" ein¬

geleitet Descartes Ausgangspunkt zur Erkenntnis der Wahrheit besteht darin,
nicht auf die „genera entis" (Descartes 1965, S. 56) abzuzielen, die Seinsweisen

der Dinge, sondern auf die Dinge „respectu nostri inteUectus" (ebd. S. 96), wie sie

in der Erkennntis erscheinen. Dies bedeutet eine doppelte Herausforderung. Für die

Erkenntnis ist das Verfahren bezügüch des Erkenntnisvorgangs selbst entschei¬

dend, „spectandas esse res singulas in ordine ad cognitionem nostrum" (ebd. S. 95),
und nicht bezügüch der Seinsweisen, wie sie die Scholastik aufdie gegebene Wahr¬

heit der Offenbarung zurückführt. Dies eröffnet den Zugang zu einem auf sich

selbst bezogenen Erkenntnisverfahren, ,4nquantum unae ex alüs cognosci possunt"
(ebd. 56), schränkt aber auch die Gegenstände der Erkenntnis ein auf Wahrheiten,

„ad quarum cognititonem humana ratio sufficiat" (ebd., S. 71). Erkenntnis ist An¬

wendung von Erkenntnis auf Erkenntnis. Was von den Sinnen erkannt wird, wird

mit der bisherigen Erkenntnis zu neuer Wahrheit verarbeitet

Damit wird nicht nur die moderne deduktive Methode begründet und der scho¬

lastischen Steriütät an der Sorbonne der Kampf angesagt Ebenso wichtig ist der

Anspruch Descartes, mit dieser Methode, die einzig und allein Verfahren, d.h. Ver¬

nunft und nicht Offenbarung ist zu einem gleichen Wahrheitsgrad zu gelangen, wie
ihn die Kirche als institutio et corpus Christi für sich beansprucht Auch wenn Des¬

cartes damit nicht die Wahrheit der Kirche anzweifelt und das Verfahren seiner¬

seits auf Metaphysik und Gott zurückführt, ist damit eine Konfrontation angelegt.
In der Logik von Port-Royal, in Nachfolge zu Descartes, wird die durch Ver¬

fahren gewonnenene Wahrheit noch spezifiziert. Die sinnliche Erkenntnis der Din¬

ge ermöglicht zwar, von einer ontologischen Gewißheit auszugehen, ergibt aber an
sich keine spezifischen Gewißheiten. „Non est Judicium veritatis in sensibus".

Doch eine Verarbeitung dieser Sinneswahrheiten untereinander und mit den Ergeb¬
nissen von vorgängigen, bereits raisonierten Eindrücken, entsteht höhere Wahrheit,

„par une attention plus longue & plus exacte /../ alors la conviction que cette raison

produit, s'appelle science". Wahrheit, „certitude", ist damit sowohl in den sinnü-

chen Eindrücken, wie in den durch die Vernunft bearbeiteten Erkenntnissen, nicht

alternativ an- oder abwesend, sondern progressiv vorhanden. Im sinnüchen Ein¬

druck als „veVite de fait" in unsicherer, in der verarbeiteten „vente de raison" je
nach geglücktem Verfahren in sicherer Form (Arnauld/Nicole 1748, S. 340-352).
Durch Vefahren kommt die Vernunft zu den begründenden Wahrheiten. Dadurch

wird die Beschreibung des Wissen als zirkuläres, selbstreflexives Verfahren noch

akzentuiert. „On se sert de la raison comme d'un instrument pour acquenr les

sciences, & on se devroit servir au contraire des sciences comme d'un instrument

pour perfectionner sa raison" (ebd. S. XVI), heißt es in einem späteren Vorwort zur

Logik von Port-Royal.
Die Entdeckungen Newtons und die Darlegungen Lockes erschütterten zwar
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die Zweiteilung schärfstens. Newtons Gravitationstheorie ist von ihrer Anlage her

eine viritidefait, sie hefert keine metaphysische Begründungen. Locke seinerseits

geht davon aus, daß das ganze Erkenntnisverfahren, eingeschlossen Descartes

Formuüerung von veritäs de raison, sich ausschüeßüch aus Elementen der Erfah¬

rung aufbaut und von daher nicht in die letzt-begründende Wahrheitsdimension

hineinreicht die Descartes und die Logik von Port-Royal mit der viriti de raison

zu erschüeßen glaubtea Metaphysik wird dadurch tendentiell reduziert auf die

Lehre der Erkenntnis und der Moral.

In der Diskussion in Frankreich, im Umkreis der Encyklopädisten, werden aus

dieser Entwicklung drei Schlüsse gezogen:
- Auch die Philosophie soll sich wie die Physik selbstbescheiden und auf die Er¬

forschung der metaphysischen prima causa verzichten, und mit der wissen¬

schaftlichen Methode prüfen, was man prüfen kann.
- Auch wissenschaftliche Erkenntnis ist notwendigerweise eine relative und kei¬

ne absolute Wahrheit da sie aufeiner beschränkten Erfahrung beruht Sie kann

ausgeweitet werden, durch die Einbeziehung von mehr Erfahrung und mehr

Wissen. Ihr kommt aber keine Transzendenz zu. Le savoir rabonnä übersteigt
nicht den Gegenstand der Erfahrung.

- In einem dritten Schritt legt D'Alembert die Methode Newtons auf eine neue

wissenschaftliche Foüe5. Die Frage, ob die Gravitationtationsgesetze bei ihrer

Übereinstimmung mit mathematischen Axiomen als notwendige Gesetze aner¬

kannt werden, d.h. als von Gott eingerichtete Harmonien, wird zu einer episte-
mologischen Frage. Ohne den Anspruch der Wissenschaft auf notwendige, aU¬

gemeine Gesetze aufzugeben, wird dargelegt wie die Erkenntnis durch die

Analyse von Zusammengesetzen sinnüchen Eindrücken, durch Abstraktion zu

Gesetzen kommt. Die Übereinstimmung und Verarbeitung mit andern Abstrak¬

tionen führt zu notwendigen Gesetzen, von denen aus wieder Zugang zu den Er¬

scheinungen gesucht werden kann.

Dieses Vorgehen führt zu verschiedenen Ketten von Argumentationen, deren ge¬

setzmäßige Formuherungen nicht ineinander überführt werden können. Die Geset¬

ze sind zwar notwendig aber vorläufig, Einheit der Wissenschaft kann infolgedes¬
sen nicht ontologisch erreicht werden, sondern nur epistemologisch und be¬

schränkt Aufdiesem Modell baut D'Alembert in seiner Einführung von 1751 das

Projekt der Encyclopödie auf (D'Alembert 1989, S. 24-28). Dieses Werk soll so¬

wohl die letzten Ergebnisse der Abstraktionen, die Gesetze der Wissenschaften,
wie auch deren Anwendung darsteUen. Die Beschränktheit dieser Erkenntnis und

insbesondere ihre Ergebnislosigkeit bezügüch der Anthropologie ist für D'Alem¬

bert Grund dafür, auf die Offenbarung zu verweisen (ebd. S. 28).
Ausgehend von dieser Eingrenzung des Wissens auf vorläufige, nicht aufein¬

ander reduzierbare multiple Wahrheiten und auf Verfahren baut Condorcet sein

Konzept auf und bringt es in neue Konfrontationen. Die Ausweitung des Wissens¬

konzeptes erfolgt in zwei Richtungen, in eine chronologisch-progressive (1.) und
eine synchron-kumulative (2.).
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1) Eine Beobachtung aller Phänomene zu gleicher Zeit und ihre Verarbeitung
durch Abstraktion zu einem einzigen notwendigen Gesetz, zu einem „Systeme
du monde", ist nicht mögüch, schreibt er, seinen Lehrmeister D'Alembert pa-

raphrasierend, 1768 an diesen selbst. „Mais c'est le but auquel se doivent diriger
tous les efforts des geometres philosophes, et dont ils approchent toujours de

plus en plus, sans pouvoir jamais esperer d'y atteindre" (Baker 1988, S. 139).
Damit wird der Prozeß der wissenschaftüchen Erkenntnis historisch aufgefä¬
chert Die Methode des Denkens, die Vernunft verfährt nicht nur analytisch be¬

zügüch den Ideen, die aus den Empfindungen entstehen, sondern ebenso mit

den Abstraktionen, die sie wissenschafthch vorfindet. Von diesem historisch

konzipierten wissenschaftlichen Vorgehen, ergibt sich ein Konzept der Progres¬
sion, des Fortschreitens des Wissens, diesseits einer teleologischen Geschichts¬

konzeption. Der von Descartes als Abfolge von Einzelschritten, als Verfahren,
charakterisierte Erkenntnisakt wird in einer historischen Abfolge aufgefächert.
Wegen der Relativität der erkennbaren Wahrheit ist Wissen aufhistorische Pro¬

gression angewiesen. Wissen kann nur fortschreiten, das bestehende Material

einer Kritik unterziehen und mit neuem Material verarbeiten, es ist darum un-

abschheßbar, aber progressiv perfektibel.
Aufdiese Vorstellung bauten bereits Turgot und die physiokratische Schule ih¬

re Theorie der Progression und Perfektibüität des menschlichen Geistes und die

Annahme einer Reformierbarkeit der Gesellschaft6. Die zweite Dimension, um
die Condorcet den Wissensbegriff erweitert, fügt sich in diese Perspektive ein

gibt ihr aber eine ganz neue Bedeutung.
2) Wie der Erkenntnisprozeß in der historischen Abfolge progressiv aufgefaltet

werden muß, so läßt er sich auch synchron in der Gesellschaft auffächern. Be¬

obachtung, Analyse und Abstraktion sind in verschiedenem Maße auf aüe Ge¬

genstände anwendbar. Führen sie auch nicht überaU zu wissenschaftlichen Ge¬

setzen, so verarbeiten sie Teile von diesen oder üefern neue Erfahrungen und

Beobachtungen dazu. Sind in D'Alemberts Einleitung zur Encyclopedie von

1751 die experimentellen Teüe des wissenschaftüchen Verfahrens - hier die Ex¬

perimentalphysik (D'Alembert 1989, S.26) - noch voUständig getrennt von der

Anwendung dieser Kenntnisse in der Technik (ebd. S. 109), so beginnen sie in

Condorcets Konzept mehr und mehr zusammenzurücken, ohne allerdings die

Wissenschaft in einen utilitaristischen Rahmen zu stellen. Die Popularisierung
der Wissenschaft fördert die Wissenschaft Je mehr Menschen sich gleichzeitig
am Wissensprozeß beteihgen, desto genauer werden die Aussagen.

Dieser doppelten Auffächerung des Wissensprozesses in eine progressiv-zeitüche
und eine synchron-gesellschaftliche Dimension ist die Eintrittsrede Condorcets in

das höchste wissenschaftüche Gremium des Landes, die Academie Frangaise, von
1782 gewidmet Obwohl sie in der Zeit kaum Beachtung fand, wird aus den Noti¬

zen dazu ersichtüch, daß Condorcet sie als eine eigentliche Herausforderung an

die Akademie verstand (Baker 1987, S. 113). Die Hauptthese faßt die Auffäche¬

rung in einer einfachen Provokation zusammen, „qu'un philosophe qui sans avoir
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enrichi les sciences d'aucune decouverte, a contribue" peut-eire ä leurs progres au-

tant que les gänies les plus feconds, devait avoir part aux m&nes honneurs". Fon¬

tenelle, der Populärphilosoph, „qui a rendu communes et populaires les vente que

Descartes n'avait r6v61ees qu'aux sages"(O.C. I. S. 390-391), wird aufdie gleiche
Stufe gehoben wie der Begründer und Innovator der neuen Wissenschaften. Der

Beschränkung des Erkenntnisvermögens des menschüchen Geistes, der Unsicher¬

heit der wissenschaftüchen Wahrheit, setzt Condorcet die Unbeschränktheit in

Zeit und Umfang des Erkenntnisprozesses gegenüber, ohne damit erstere aufzuhe¬

ben.

Diese Ausweitung verschiebt gegenüber dem frühen Encyclopädismus
D'Alemberts, Voltaires und Diderots noch einmal markant den Wissensbegriff.
Als Erkenntnisvorgang bleibt Wissen zwar ein Prozeß, der sich vom Individuum

aus auf das Gedachte richtet. Vom Wissen aus ist es aber ein Prozeß, woran sich

möghchst viele Individuen beteihgen sollten. Wissen wird damit ein öffentlicher
Prozeß.

Diese Ausweitung führt zu bedeutenden Innovationen. Die bei den Encyclopä-
disten allgemein für die Verbreitung der Aufklärung hochgeschätzte Buchdrucker¬

kunst wird in die Theorie des Wissens integriert in Form einer Theorie der gedruck¬
ten Exposition des Wissens als Gegenstand des individueU sich konstiutuierenden

Erkenntnisprozesses jenseits der Rhetorik des gesprochenen Wortes. Ebenso ge¬

hört zu dieser Verschiebung die Integration der Technik in den Wissenskomplex als

Basis für erfahrungsgestützte Kritik. Erst diese beiden Komplexe konstituieren das

Wissen vollumfänghch als öffentüchen Prozeß, „l'homme n'est plus borne" ä un

perfectionnement purement individuel" (Condorcet 1981, S. 8). Öffentüchkeit

des Wissens ohne jede Grenze macht das Wissen selbst perfektibel. Durch Öffent¬

üchkeit schafft Wissen neues Wissen.

In doppelter Hinsicht kann das letzte Werk von Condorcet, der posthum er¬

schienene „Esquisse d'un tableau historique des progres de l'esprit humain" (Con¬
dorcet 1981), als Versuch gewertet werden, diese Konzeption umfassend darzu-

steUen. Zum einen wird das ganze Konzept der öffentüchen Wissenschaft dargelegt
und skizziert und zum andern wird es als offenes Tableau präsentiert, das zur Be¬

arbeitung nicht nur Fakten, sondern ebenso bearbeitbare Zusammenhänge bietet

Für die hier bearbeitete Thematik aber ist entscheidend, daß zum Konzept der

öffentlichen Wissenschaft unterdem AspektProgression und Kumulation von Wis¬

sen an entscheidender Stelle die Pädagogik gehört. Bereits in der Akademierede

von 1782 heißt es dazu: „la voix de la raison se fait entendre aux hommes 6clair6s;

eile instruit les enfants dont les peres l'ont meconnue" (O.C. I., S. 393).
Hier wird schon das Konzept Instruction publique angedeutet wie es dann

sechs Jahre später, in der Analyse von plebiszitären pohtischen Verfahren zum er¬

sten Mal in den Umrissen entworfen wird (O.C. VHJ, S. 471). Progression und Ku¬

mulation des Wissens, seine Öffentüchkeit müssen konstituiert werden, indem die

wählenden und abstimmenden Individuen in diesen Prozeß eingeschlossen wer¬

den. Famüie, Education, kann dies nicht leisten; zur unbeschränkten Öffentlichkeit
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braucht es eine spezifische Methode, die auch den unbeschränkten Zugang ermög¬
hcht. Dem poütischen Mißtrauen der Encyclopädisten und auch der Physiokraten

gegen eine unbeschränkte Volksaufklärung setzt Condorcet deren epistemologi-
sche Notwendigkeit entgegen.

Erst diese genuine Entwicklung des Konzeptes „öffentüchen Wissens" bringt
die Konfrontation, die in Descartes Konzept der Wahrheit durch Methode ange¬

legt war, voll zur Geltung und erzwingt daher einen offenen Konflikt.

Probabilistische, aber durch Öffentüchkeit unbeschränkt ausweitbare und über¬

prüfbare Wahrheit wird dabei nicht nur der absoluten Wahrheit durch Offenbarung
der Kirche, sondern jedem nicht-offenen Wissen entgegengesetzt.

Nicht-Offenheit wird analog zum Konzept der Öffentüchkeit nicht nur dem

christlichen Dogma, sondern jedem Wissen mit eingeschränktem Zugang zuge¬

schrieben. Bereits in Notizen von 1774 zur Geschichte der Erziehung wird das

Konzept des geheimen Wissens der Priesterkaste als Leitmotiv entwickelt. „II y

avait dans l'ancienne Egypte un corps particutier d'homme 6clair6s" (Condorcet
1983, S. 93). Das Wissen dieses corps entspricht durchaus einer relativen Erkennt¬

nis der Vernunft in einem historischen Moment es vertiert aber seinen Wissenscha¬

rakter durch seine Beschränkung auf die Priester. Indem sie es der Zirkulation ent¬

ziehen, verhindern sie seine Kumulation wie auch seine Progression. Sie legitimie¬
ren ihre Macht über die Nichtwissenden mit ihrem Wissen und reduzieren es damit

auf opinion.
Dieses Modell wendet Condorcet im„Esquisse" für die Unterbrechungen und

die langsame Entwicklung der Wissenschaften in der christlichen Zeit an. Die Her-

ausbüdung einer Priesterschicht, der Kirche als Institution mit einer eigenen Dok¬
trin scMechthin, folgt ihm ebenso wie die HerausbUdung von pohtischen und so¬

zialen EUten, die ein bestimmtes Wissen zur Legitimation ihrer Macht benutzen

und infolgedessen andere davon ausschließen.

Von hier aus entwickelt Condorcet eine konstante Frontsteüung zwischen Wis¬
sen und Macht Wissen ist bedeutsam für die Machtausübung wie Machtfür das ge¬
sellschafthche Leben. Wenn die Macht aber über Wissen verfügt es einschränkend

.verwaltet', verwandelt sie es in opinion. Dieser jeder Macht inhärenten Tendenz

gegenüber soll Wissen so verbreitet werden, daß es zur Kontrolle über die Macht,
zur wissensmäßigen Bearbeitung der Machtausübung, ihrer Legitimation und Le¬

galität eingesetzt werden kann. Verbreitung von Wissen, instruction publique, ist

eine der beiden Bedingungen dafür, daß Macht nicht mißbraucht wird zur Zerstö¬

rung von Freiheit.

Im gleichen Sinne wird das Konzept des verfahrenden Wissens auch aufdie in¬

struction selbst angewandt. Jedes corps, d.h. jede geschlossene Körperschaft, muß
aus diesem gesellschaftlichen Sektor ferngehalten werden. Die Opposition gegen
die Jesuiten-Colleges gehört zu den ersten pädagogischen Positionen Condorcets

(Condorcet 1983, S. 13), die er mit den Encyclopädisten und den Physiokraten
teilt Ebenso wendet er sich aber dagegen, daß andere Lehrkongregationen mit die¬

ser Aufgabe betraut würden. In den „M6moires" wird diese Position grundsätzüch
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ausgebaut Jedwelche corps sind in der instruction publique zu verhindern, um

neue Einschränkungen zu vermeiden (Condorcet 1989a, S. 137) undum den „pro¬

gres successif des lumieres" gegen die „perp6tuite de doctrine" (ebd. S. 141) si¬

cherzustellen. Darum muß gewährleistet werden, daß aus der instruction publique

nicht nur Lehre, sondern auch Forschung, neue Erkenntnis, hervorgeht
Die Akzentuierung dieser Position und ihre VeraUgemeinerung über die Proble¬

matik der Jesuitenschulen hinaus eröffnen eine zweite Frontsteüung des Wissens¬

begriffs, die in der Folge ebenso zentral werden soUte.

Bereits zur Zeit Descartes wurde aus der cartesischen Skepsis, bzw. aus ihrer

extremen Reduktion von sicherem Wissen, die Konsequenz gezogen, daß Verfah¬

ren der Vernunft kein Weg zur Wahrheit sei, sondern nur die Dürftigkeit und Ärm¬

lichkeit der menschhchen Existenz aus sich heraus demonstriere. Sichere Wahrheit

wird von hier aus weder als Ergebnis von Wissen noch als Ergebnis institutioneUer

Vermittlung seitens der Kirche, sondern einzig und aüein als Frucht der innern Er¬

leuchtung, der Intuition, betrachtet Diese Position geht zurück auf Jansenius von

Ypern, den Begründer von Port-Royal, der damit gegen die Jesuiten die prae-ari-

stoteüsch-vorscholastische, augustinische Tradition wieder aufnahm - und damit

der augustinischen Glaubenstheologie folgte wie Luther7. Am wirkungsvoUsten
und nachhaltigsten vertrat diese Position Blaise Pascal, der sich als Wissenschaft¬

ler einen Namen gemacht hatte und vielerorts Descartes gleichgestellt wurde.

Nachdem 1710 Port-Royal aufBetreibender Jesuiten geschlossen wurde, war 1736

die Veröffentlichung von Pascals ,.Pensees", seinen nachgelassenen Schriften, ei¬

ne wahre Sensation. Durch die immer weitergehende Relativierung der Wahrheit

als Ergebnis von Verfahren - durch Newton und Locke, später durch Hume, und

vor aUem durch die Verarbeitung in den Kreisen der Encyclopedie - bekam Pas¬

cals reügiös begründeter absoluter Skeptizismus zusätzlich Nahrung. Die Opposi¬

tion gegen den Jesuitismus im Namen einer aüenfalls probabiüstischen Wahrheit

war schwerer durchführbar, als die Opposition im Namen der Erleuchtung und der

individueüen Transzendenz, resp. der Transzendenz der Individuaütät.

Voltaire eröffnete die Polemik gegen die Position des wiederauferstehenden

Jansenismus, wohl darauf achtend, ihn gegen die Argumentation der Jesuiten zu

verteidigen. Condorcet schloß sich dieser Position früh an. Dabei unterschied er

scharf zwischen Glauben und Offenbarung als Ergänzung des unsicheren Wissens,

eine Position, die auch von Pierre Bayle und D'Alembert geteilt wurde, und der

Intuition Pascals, die die SteUe des Wissens einnimmt. Wenn auch beide Positio¬

nen gemeinsam die Probabiütätdes Wissens zu stark unterstreichen, „ont trop exa-

g£re" l'incertitude de nos connaissances et la faiblesse de notre 6sprit" (O.C. IV.

S. 293), so ist nur Pascals Version zu bekämpfen. Sie verläßt den Boden der Aus¬

einandersetzung, auf dem Wahrheit entsteht grundsätzhch und zieht sich auf eine

andere Ebene zurück. Condorcet charakterisiert diese neue Ebene erneut als die

der corps. .Pascaljoignit aux vertus d'un homme les petitesses d'un moine, et fut

le disciple soumis des theologiens de sa secte" (ebd. 293). Die Skepsis dem Wissen

gegenüber führt Pascal nach Condorcet dorthin, wo neue Abhängigkeit entsteht,
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zur opinion eines Ordens. Die Frontstellung des Wissens gegen die Intuition bekam

allerdings ihre Bedeutung erst in der Auseinandersetzung Condorcets mit Rous¬

seau und radikalisierte sich dabei.

Der Ausgangspunkt von Rousseaus Kulturkritik der beiden „Discours" von

1750 und 1755 wurde von Condorcet durchaus geteUt Die Entwicklung des Wis¬

sens und der Künste schufin der Gesellschaft nicht nur Ungleichheit, sondern auch

Abhängigkeit. Darüber hinaus wendet sich Rousseau aber grundsätzhch gegen die

Wissenschaft und das Wissen als Verfahren. Diese Herausforderung wird für Con¬

dorcetim Gegensatz zu Pascals Rückzug in die Innerlichkeit umso bedeutender,
als Rousseau genau auf dem Terrain sein Dispositiv entwickelt auf dem Condor¬

cet das Konzept des öffentüchen Verfahrens des Wissens ansiedelt, auf dem Ter¬

rain der poütischen und der pädagogischen Argumentation.
Rousseaus „Emile" wird außerhalb jeder Öffentüchkeit erzogen. Anwendung

der Vernunft auf Wissen wird ausgeschlossen, dieses wird mit allen Mitteln von

ihm ferngehalten. Einzig und allein der Bezug zu Sachen, d.h. zur Natur, wird sei¬

ner geistigen Tätigkeit unterbreitet „Maintenez l'enfant dans la seule dependance
des choses; vous aurez suivi l'ordre de la nature dans le progres de son Education"

(Rousseau O.C. IV. S. 311). Dementsprechend soll das Vokabular des Kindes mög-
tichst eingeschränkt nicht an der Öffentüchkeit orientiert werden, so daß es nur

Ideen formuüeren kann, die unmittelbar mit den bekannten Sachen zusammenfal¬

len und die sich in den eigenen Erfahrungen gebUdet haben. „Resserrez donc le

plus possible le vocabulaire de l'enfant C'est un tres grand inconv6nient qu'il ait

plus de mots que d'idöes, qu'U sache dire plus de chose qu'il n'en peut penser"
(ebd. S. 298). Rousseau reduziert das eigentliche Wissen auf die Bildung dessen,
was in der Logik von Port-Royal die veritä defait genannt wurde. Ihre kritische Be¬

arbeitung wird explizit unterdrückt sie ist der Grund für Ungleichheit und Tyran¬
nei. An ihre Stelle rückt stattdessen die Intuition, „l'instinct divin", ,4a conscience".

„Trop souvent la raison nous trompe; nous n'avons que trop acquis le droit de la

recuser; mais la conscience ne trompejamais; eile est le vrai guide de l'homme; eUe

est ä1'ame ce que 1'instinct est au corps; qui la suit obelt ä la nature et ne craint point
de s'ögarer" (ebd. S. 594-595).

Wie bei Pascal und den Jansenisten wird der Relativität der Wahrheit aus Wis¬

sen als Verfahren die Absolutheit der Wahrheit aus Offenbarung gegenübergesetzt.
Die „voix divine" der Intuition vermittelt eine Wahrheit über jeder Erfahrung und

außerhalb jeden Verfahrens (Rousseau O.C. III., S. 207).
Die Frontstellung Condorcets gegen dieses Konzept erfolgt stufenweise. In ei¬

ner ersten Phase kritisiert er vor aUem den reduktiven Utiütarismus der vtritis de

fait (Condorcet 1983, S. 138) und die Unmögüchkeit, das Kind daran zu hindern,
diese zu verbinden. In einer zweiten Phase, in der das Konzept der Kumulation des

Wissens durch Verbreitung, d.h. durch Offenthchkeit umrissen ist, zielt er mit der

Kritik auf die Intuition selbst Diese basiert Wahrheit nicht auf nachprüfbare und

kritisierbare UrteUe und entzieht sich infolgedessen grundlegend der Kommunika¬

tion und der Kritik durch Öffentüchkeit (O.C.I., S. 395-396). „L'enthousiaste
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ignorant n'est plus un homme; c'est la plus terrible des betes feroces" (O.C. X.,

S. 218).
Von hier aus whd die Kritik in das Konzept der instruction publique integriert,

in dessen Rahmen Condorcet auch eine umfassende Konfrontation mitRousseau

vornimmt. Ungleichheit durch Wissen kann tatsächüch nur beseitigt werden durch

voüständige Ignoranz aller Menschen (Condorcet 1989b, S. 134). Dagegen kann

aber mit der Auffächerung des Wissensprozesses und seiner Graduierung in der in¬

struction publique erreicht werden, daß Gleichheit im Zugang zur Differenzierung
durch Wissen entsteht ohne daß dadurch der Wissensprozeß selbst eingeschränkt
wird. Entscheidend ist aber, daß Condorcet die Beweislage gegenüber Rousseau

umkehrt. Während durch die Verbreitung der lumieres durch die instruction publi¬

que soweit sicher gestellt wird, daß keine geseUschafthchen Abhängigkeiten durch

Wissensdifferenz entstehen, schafft Intuition in der Erziehung die größten Abhän¬

gigkeiten. Erziehung durch und zu Intuition, Enthusiasmus, verhindert, daß der

Zögüng bezüglich des Vorgangs selbst aktiv werden kann, „ü n'est plus un homme

libre, il est l'esclave de ses maitres" (Condorcet 1989a, S. 60). Die Gleichheit die

hier entsteht, schafft ihrerseits Abhängigkeit des Zöghngs vom Erzieher, in der in¬

struction publique angewandt, wäre es eine Abhängigkeit des Individuums vom

Staat.

Condorcet zielt mit dieser Frontstellung auf den Kern seiner eigenen wie auch

von Rousseaus Argumentation, das Konzept Staat und Gesellschaft. Ihre Entfal¬

tung auf diesem Terrain wird im nächsten Abschnitt dargelegt
Hier sei noch angemerkt, daß Condorcet die Intuition keineswegs aus dem

Wissenskomplex ausschließt und sie insbesondere auch in den pädagogischen Vor¬

gang der instruction aufnimmt Die Intuition hefert Material, das im Lern- wie im

Wissensprozeß verarbeitet wird. Intuition und vorgefundenes Wissen werden ana¬

lysiert, kritisiert und rekomponiert Kintzler weist nach, daß Condorcet in dieser

Auseinandersetzung ein eigenes, methodisier- aber nicht psychologisierbares Mo¬

dell der Zeichenhafügkeit des Wissens entwickelt, und sich damit auch entschei¬

dend von Condillac abgrenzt (Kintzler 1989a, S. 287-282).

2.2 Moral - Tugend oder Wissen, education oder instruction?

Rousseaus SteUungnahme für Intuition und Enthusiamus und gegen verfahrendes

Wissen entwickelt ihre größte Stärke in der Frage der Moral und damit auch in der

Frage der Erziehung.
Condorcets Kritik der Moralerziehung in den JesuitenkoUegien folgt ihm noch

weitgehend. Die christüche Moral, wie sie institutioneU gelehrt wird, wird ausge¬

hend von ihrer Wirkung kritisiert. „Lesjeunes gens sentent le ridicule de cette mo¬

rale qu'ils voient en contradiction perpgtueUe avec les principes et la conduite sen-

s6s LJ et restent demtes de toute morale et sont d6bauch6s ou hypocrites, fripons
ou brigands" (Condorcet 1983, S. 102).
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Was die richtige Moral ausmacht wird zwar bestimmt in scharfer Opposition
zur christüchen Moral, hält sich aber strikte an deren Konstitution. „Dans toute bo-

ne morale les vertus doivent Stre placees dans 1'ordre de leur utilite, les grandes ver¬

tus sociales, avant les vertus privees. Ainsi la morale d'une religion dont les prötres

pröcheraient le renoncement ä soi-mSme au heu de l'amour de la patrie, 1'humitite

au heu de la grandeur d'äme, la charite au heu de la haine des mechans, la chastete"

au heu du zele pour le bien pubhc ne pourrait 6tre qu'une morale d6testable" (ebd.
S. 107). Mit Moral werden anfänglich auch bei Condorcet wie bei Rousseau See¬

lendispositionen beschrieben, die zwar nicht mehr aufdie Kirche und Gottes Reich

sondern auf die welthche Gesellschaft ausgerichtet und allein von hier aus be¬

stimmt sind. Diese Dispositionen, die Tugenden, sind das eigentüche Ziel der Er¬

ziehung.
Daß individuelle Dispositionen, Tugenden, entscheidend für die Repubhk und

infolgedessen höchstes Ziel der republikanischen Erziehung sind, gehört zum an¬

tikisierenden Inventar des nicht-absolutistischen Denkens, das das neue Staatsrecht

bestimmte.

Im IV. Buch von Montesquieu „De l'Esprit des loix" von 1748 wird dargelegt,
daß die Erziehung im wesentlichen der Staatsform und den Gesetzen folgen müsse.

Hervorragende Bedeutung erhält sie aber erst unter den repubhkanischen Regie¬

rungen. Wird in den Despotien und Monarchien das Element von selbst geschaffen,
das die Bürger zur Respektierung des Staates bringt (Furcht und Ehrbedürfnis), so

muß die Repubük die Tugend durch Erziehung als Disposition im Individuum

selbst schaffen. „Liebe zu den Gesetzen und zum Vaterland" muß erzogen werden.

Rousseau entwickelt im „Contrat social" die gleiche Argumentation und verfei¬

nert sie. Demokratische Entscheide können nur richtig sein, wenn die Bürger, die

sie fallen, sich von der volonte generale leiten lassen, die dem ursprüngüchen Ge¬

sellschaftsvertrag zugrunde liegt. Aus diesem Grund ist die volontä gänärale mehr
als die Summe der Willen der einzelnen (Fetscher 1960, S. 111-127). Sich aufdie¬

ses Mehr zu beziehen, macht die Tugend aus. Wie bei Montesquieu ist sie Ziel der

repubükanischen Erziehung - aber ebenso der göttlichen Erleuchtung, der Intui¬

tion, die den natürüchen Einzelmenschen zum Gesellschaftsvertrag disponiert In

dem Sinne wird „Emile" nicht moraüsch erzogen, sondern moraüsches Raisonne-

ment und gesellschaftliches Leben werden von ihm ferngehalten, bis die Intuition

ihn mit der Tugend versieht; Grundlage dafür ist einzig und aUein der pädagogi¬
sche Bezug; das Uebende Verhältnis des Mentors zum Zögüng, das sein Herz dieser

göttüchen Stimme offen hält

In dem Maße, wie Condorcet sich mit der Ausgestaltung der volksrechte be¬

schäftigt, trennt er sich auch von dieser Vorstellung der repubükanischen Tugend,
der römischen virtus, la vertu, und von der Notwendigkeit, in diesem Punkt in der

Erziehung den instinct divin über die raisonnierende Vernunft zu setzen.

Dazwischen üegt eine intensive konzeptuelle und praktische Auseinanderset¬

zung mit der Lehre der Physiokratie und insbesondere mit einem ihrer namhafte¬

sten Vertreter, A.R.M. Turgot. Die Physiokratie als letzte hauswirtschaftüche öko-
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nomische Theorie vor Adam Smiths Marktwirtschaft differenzierte nicht Staat und

Ökonomie. So propagierte sie nicht nur die wissenschafthchen Methoden des Wirt-

schaftens, sondern versuchte gleichermaßen auch die staatliche Tätigkeit mit der

wissenschaftüchen Theorie zu erfassen und sie von hier aus zu reformieren.

An diese Versuche schließt Condorcet an, führt sie aber in eine neue Richtung.
Sein Ansatz ist ein dreifacher:

- Bereits in seiner Akademierede von 1782 konzipiert er die „sciences morales",

die wie die neuen Naturwissenschaften auf Beobachtungen und nicht aufmeta¬

physische Konstruktionen abgestützt werden soUen. Dabei whd auch vermerkt,

daß sich die neue Wissenschaft nicht der erfolgreichen Naturwissenschaft ein¬

fach anschließen kann; „robservateur fait partie lui mSme de la soci6te qu'U ob-

serve, et la vente ne peut avoir que des juges ou prövenus ou s&luits" (O.C. L,

S. 392). Interesse und infolgedessen Macht beeinflussen diese Wissenschaft in

einem ganz anderen Maße als die Naturwissenschaften8.
- Verbunden aber mit den naturwissenschaftüchen Neuerungen und ihren Aus¬

wirkungen in einer technologischen Revolution, d.h mit der von Rousseau be¬

klagten luxuriösen Dekadenz der Gesellschaft, werden diese Einflüsse auf die

Wissenschaft tendenziell geringer, und zugleich wachsen die Mögüchkeiten,
die Bedürfnisse breiter Bevölkerungsschichten zufrieden zu stellea „Songez

que les lumieres rendent les vertus faciles". Dies erlaubt ein Funktionieren der

Gesellschaft nicht aufgrund der außerordentlichen, aufopfernden Tugend von

großen Männern, sondern aus dem Wissen des homme instruit. Unter diesem

Gesichtspunkt verbindet Condorcet zum ersten Mal - 1782 - Öffentüchkeit

und Öffentlichkeit des Wissens, instruction und sogar Demokratie in einem Ge¬

gensatz zur Tugendbildung. „Le projet de rendre tous les hommes vertueux est

cltimenque: mais pourquoi ne verrait-on pas unjour les lumieres, jointes au g6-

nie, cr6er pour des g6n6rations plus heureuses une ntethode d'education , un

Systeme de lois qui rendraient presque inutile le courage de la vertu?" (ebd.

S. 395).
- Von hier aus entwickelt Condorcet seinen dritten Ansatz, ein Konzept von De¬

mokratie, das sich nicht nur grundlegend vom aufgeklärten Absolutismus eines

Voltaire oder dessen sozialreformerischen Variante bei Turgot absetzt, son¬

dern sich ebenso scharf von den antikisierenden Konzepten Rousseaus und

Montesquieus9 unterscheidet. Der erste Schritt erfolgt auf dem Terrain von

Condorcets eigenster Wissenschaft - in der er auch eigene „Entdeckungen"
vorzuweisen hatte. Bereits 1785 legte er einen „Essai sur 1'appücation de l'ana-

lyse ä la probabüite des decisions rendues äla plurätite des voix" (Baker 1988,

S. 259) vor, in dem er mit den Methoden der Wahrscheinüchkeitsrechnung

nachweist, daß unter der Wahrung von bestimmten Bedingungen die Entschei¬

dung auseinem Abstimmungsprozeß diegleicheWahrscheinlichkeitaufweisen,

richtig oder wahr zu sein, wie die Entscheidung eines einzigen oder einer klei¬

neren Anzahl von genialen Menschen, d.h. eines aufgeklärten Monarchen, einer

Adelsversammlung oder einer andern Ehte.
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Ist damit der Bruch mit Rousseau noch nicht endgültig vollzogen, so sind die

beiden folgenden Teile des Arguments klar und deutlich als Gegenposition zur

klassizistischen Theorie formuüert. In seinen 1787 geschriebenen und 1788 veröf-

fentüchten „Lettres d'un bourgeois de New-Haven ä un citoyen de Virginie" legt
Condorcet die Probleme der Gesetzgebung dar. Bei Rousseau ist der Akt der Ge¬

setzgebung die Aufgabe der erleuchteten Menschen, die die volontä gin&rale, der

das ganze Volk sich zu unterwerfen hat, wie es sich im GeseUschaftsvertrag ver¬

pflichtete, reaüsieren (Fetscher 1960, S. 137 ff.). Die Tugend der Gesetzgeber, der

Väter der Nation, ist entscheidend für das Funktionieren der Gesellschaft. Wer sich

der volonte gönfrale nicht unterzieht steUt sich selbst außerhalb des Vertrages und

damit auch des Rechtsanspruches. Condorcets Ausgangspunkt für die Gesetzge¬
bung ist demgegenüber voUständig offen. „La loi ne peut avoir pour objet que de

regier la maniere dont les citoyens d'un Etat doivent agir, dans les occasions oü la

raison exige qu'ils se conduisent non d'apres leur opinion et leur volonte, mais

d'apres une regle commune" (O.C. LX., S. 3). Die Gesetzgebung hat kein Apriori,
worauf sie sich bezieht. Die Individuen verzichten dem Gesetz gegenüber weder

aufihren Willen, noch aufihre eigene Vernunft. Als erstes muß immer nachgewie¬
sen werden, daß die Vernunft verlangt, Gesetzgebung sei in einem bestimmten Fall

überhaupt nötig. Und dieser Nachweis unterhegt ebenso der allgemeinen, öffentü¬

chen Überprüfung und Kritik wie alles Wissen. Gesetzgebung wird infolgedessen
wie das Wissen behandelt Eine gesetzüche Regelung besteht aus zwei Propositio¬
nen, die richtig oder falsch sein können. Die erste heißt „teile chose doit 6tre reglee

par une loi" und die zweite „teile loi sur cette chose est conforme ä la raison et au

droit". Beide Fragen können nur durch die öffentüche Auseinandersetzung beant¬

wortet werden, um „opinions", Vorurteil, Irrtum, Leidenschaft, Verführung und

Abhängigkeit auszuschließen (ebd. S. 5). Gesetzgebung soU selbst wie Wissen ver¬

fahren, Vernunft whd auf Vernunft angewandt.

Dementsprechend unterscheidet sich auch die zweite Vorbedingung für die

Möglichkeit von richtigen Entscheiden aus plebiszitären Verfahren in der Gesetz¬

gebung, die Condorcet Rousseau und Montesquieu entgegenhält Geht es nicht

um die Akzeptierung eines die Individuen transzendendierenden Prinzips, das nur

der Intuition zugängüch ist, sondern um öffentüche Vernunft, so muß diese Öffent¬

lichkeit selbst zugängüch gemacht werden. 1788, noch bevor er sich für ein aüge-
meines Bürgerrecht ausgesprochen hat, legt Condorcet in seinem „Essai sur la

Constitution et les fonctions des Assemblers provinciales" zum ersten Mal den Plan

einer Instruction publique, hier noch „Education pubüque digne de ce nom", fest,
in dem nicht mehr die Tugend als Liebe zum Vaterland, sondern jetzt das soziale

Wissen als Kenntnisse über Gesetzgebung und Rechte im Zentrum steht (O.C.
VIII., S. 471). Lernen, sich an einer durch Gesetze geregelten Gesellschaft zu be-

teüigen, heißt diese Gesetze nicht nur kennen, sondern ebenso die Mögüchkeit ih¬

rer öffentüchen Kritik und Befürwortung zu verstehen und darüber als einzelner zu

verfügen in vollständiger Unabhängigkeit.
Während in einer demokratischen Gesellschaft das moralische Handeln des ein-
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zelnen selbst einfacher wird - er braucht weder heroischen Mut noch charismati¬

sche Kräfte -, so muß die Bedingung ciafür, das morahsche Wissen und Urteil, ge-

sellschaffüch gewährleistet werden. Der kontinuieriiche Zugang aüer Bürger dazu

wird als instruction publique nur durch gesellschaftliche und individueUe Anstren¬

gungen ermögücht während Rousseaus Tugend, „science sublime des ames simp¬
les" (Rousseau O.C. m. S. 30), ein für alle mal und ohnejeden Aufwand den Men¬

schen zufällt. Ihre Ausübung erfordert aber die Anstrengungen des antiken Helden

oder des christüchen Märtyrers.
Öffentliches Wissen, das moraüsches Wissen über Rechte und Pflichten in der

Gesellschafteinschüeßt bedeutet aber ebenso einen grundlegenden Bruch mit dem

aufgeklärten Absolutismus. Entscheide, deren Wahrheitsgehalt einem einzelnen

wie auch einer numerischen Mehrheitgleichermaßen zugänglich sind, Wissen, des¬

sen Wahrheitsgehalt durch die Anzahl der daran beteiUgten zunimmt, sind nicht in

einem einsamen, aufgeklärten Monarchen, sondern in einer breiten, aügemein zu-

gängüchen, demokratischen Öffentüchkeit verankert

2.3 Individualität, Gesellschaft und Staat - Konstruktion der

Öffentlichkeit oder innere Konstitution?

Die staatlichen Institutionen beruhen aufeinem Vertrag, der unter Anleitung der Er¬

leuchteten von freien Bürgern geschlossen wurde, um der Dekadenz des geseü-
schaftüchen Zustandes zu entrinnen. Auch wenn Roussseau mit diesem Konzept
durchaus eine eigene Position einnimmt so üegt er doch im großen Trend des

staatsrechtüchen Diskurses, wie er sich auf das neuere säkulare Naturrecht beruft.

Der Akt der freien Vereinigung schafft im Gegensatz zur degenerierten GeseU¬

schaft eine gemeinsame moralische, tugendsame Person, „un moi commun", „une

personne pubüque" (Rousseau O.C. UI, S. 290), wie es schon im ersten Entwurf

des „Contract Social" heißt dem sich alle einzelnen mit ihrem WiUen unterzuord¬

nen haben. Die Beteiügung an diesem Akt, bzw. das Einverständnis damit, macht

den einzelnen zum citoyen und fordert die Unterordnung seines persönlichen WU¬

lens unter die volonte generale, d.h. unter den Staat Anderseits bedeutet der Ver¬

trag für den Staat die Obligation, der Aufgabe der volonti ginirale nachzukom¬

men. Citoyen und personne publique kommen von ihrer Aufgabe ab, faUs sie nicht

der Tugend gehorchen; sie verfaUen selbst der gesellschaftlichen Dekadenz.

Der Staat und seine Tätigkeit sowie der einzelne Bürger werden von einer vor¬

gegebenen Einheit her gedacht, der Tugend. Diese gibt für beide die Norm. Entge¬

gen aüer Ungleichheit aus gesellschaftlicherDekadenz istjeder Bürger dem andern

gleich aus der Konstituion dieser innern Instanz, der erleuchteten oder erleuchtba¬

ren Seele. „O vertu! I.J Tes principes ne sont-Us pas gravis dans tous les coeurs, et

ne suffit-U pas pour apprendre tes Loix de rentrer en soi-mSme et d'ecouter la voix

de sa conscience dans le silence des passions" (Rousseau O.C. UI, S. 30) heißt es

emphatisch im,.Discours" über die Wissenschaften und Künste. Die Gleichheit der

Bürger üegt in ihrer natürhchen, d.h. ursprüngüchen Konstitution als der voix ci¬
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leste zugängliche Seelen. Wie innerlich diese Gleichheit auch ist so hegt ihre Be¬

wahrung voUständig außerhalb des Individuums, beim Staat, als der körperlichen
volonte ginirale. Diese Distanz ist nur überwindbar, indem der Staat selbst als eine

Person gedacht whd, die der Tugend zugänglich ist

Legitimiert durch die volontä ginirale schützt der Staat auch die innere Gleich¬

heit der Bürger durch seine Tätigkeiten, indem er Gesetze macht und durch die

Zensur, wie es im „Contract social" heißt (ebd. S. 458).
Von hier aus schätzt Rousseau auch die Bedeutung der Demokratie nicht nur als

gering, sondern auch ihre Mögüchkeiten als wenig realistisch ein. Sie funktioniert

nur, wenn beschränkende Bedingungen erfüllt sind. Das Land muß klein sein, so

daß alle Einwohner sich gegenseitig kennen können, d.h. sie müssen direkten Zu¬

gang zur Persönüchkeit der Mitbürger haben, mit ihrer Seele kommunizieren kön¬

nen. Ihre Kultur muß einfach sein, d.h. sie dürfen keine kompüzierten Geschäfte

und insbesondere keine „discussions epineuses" führen, bei denen sich die Interes¬

sen der Bürger entzweien könnten. Und schlußendüch müssen sie auch sozial, d.h.

äußerüch gleich sein (ebd. S. 405).
Die Entwicklung der Gesellschaft jenseits der Dekadenz hängt davon ab, wie

die vorgegebene natürliche Einheitüchkeit und Einheit von Individuum und Ge¬

sellschaft auch in Reaütät durchgesetzt werden könnea Der IdealfaU, die Demo¬

kratie Genfs und der Staat des Lkurg in Sparta, sind mögüch dank der vollständi¬

gen Verwirküchung der Gleichheit. AUe andern Staaten müssen sich beschränken

auf weniger ideale Formen, die Macht des Staates vergrößernd undjene der Bürger
einschränkend, ohne deren innere Gleichheitund die Begründung des Staates in der

Tugend zu verletzen.

Diesem Ziel dienen nicht nur Zensur und Gesetze, sondern ebenso Zivilreügion
und Erziehung. Sie verhindern, daß sich die Individuen in der Richtung der gesell-
schaftüchen Differenzierung bewegen, ihre klar begrenzte InnerUchkeit an eine

grenzenlos ausschweifende Äußerüchkeit vertieren, bewahren sie vor der geseU¬
schafthchen Dekadenz und öffnen sie oder führen sie hin zur Tugend, dem Grund

des Staates und ihrer eigenen Individuahtät. Dies bedeutet vor allem, daß sie Gren¬

zen setzen, einschränken unter Berufung einer a priori gegebenen Instanz in der In¬

dividuahtät und vermittelt über den Gesellschaftsvertrag auch im Staate selbst Ob¬

wohl Erziehung selbst nicht Tugend hervorbringen kann - ,,Emtie" muß erleuchtet

werden, sein Gewissen muß sich selbst entzünden - wird sie ganz von der Tugend
und deren Innerhchkeit her strukturiert, in Anlehnung an das calvinistisch-pietisti-
sche Glaubensparadox.

In der staatsrechtlichen Diskussion von Montesquieu, Rousseau und Mably

und deren Bedeutung für die Pädagogik hat die querelle des anciens et des moder¬

nes noch nicht stattgefunden. Während der engere Kreis der Encyclopädisten sich

staatsrechtlich an Athen hielt - in dem .Paris, la cite des phUosophes' ideahsiert

wurde -, wandten sich die Kritiker der Dekadenz immer mehr der Frugalität Spar¬
tas zu oder gingen sogar auf die Einsamkeit der Wilden zurück.

Im Umkreis der Physiokratie wurde zum ersten Mal eine Abkehr von der Alter-
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native Athen-Sparta mit einer Abkehrvom staatsrechtüchen Antikismus verbunden

(Guerci 1979, S. 105-139).
In seinen frühesten Notizen zur Pädagogik von 1774 (Condorcet 1983, S. 174),

setzt Condorcet bezeichnenderweise mit dieser Fragestellung eia Weder Sparta
noch Athen oder Rom haben eine Gesetzgebung und eine Erziehungsmethode, die

irgendwie als Vorbild gelten könnte. Die Gleichheit, auf der die Gesetzgebung

Spartas beruhte und auf die die spartanische Erziehung ausgerichtet war, „ne son-

gea qu'ä faire d'excelens soldats, peu lui importa que les lac6demoniens fussent f£-

roces et mis6rables" (ebd. S. 94). Während Rom diesem Beispiel folgte, hatte die

Gymnasialerziehung in Athen keinen andern Zweck, als die Lehren der phUosophi¬
schen Sekten zu verbreiten und damit das Volk zu verführea,JJs se formaient dans

la science de conduire ou plutöt de se"duire le peuple par l'eloquence" (ebd. S. 96).

Hier whd bereits das Argument gegen den Antikismus angeführt, das in der

Auseinandersetzung um die Republik und die instruction publique erst voU entfal¬

tet werden kann. Die apriorische Einschränkung durch Gesetz und Erziehung, die

Rousseau in der Antike als die Garantie von Freiheit und Gleichheit verehrt, ist

nach Condorcetnichts anderes, als der Versuch, die Ungleichheit abzusichern, die

die monströseste Abhängigkeit hervorbringt, jene zwischen Sklaven und Herren. In

der Rede für die Republik von 1791 ist diese Abgrenzung von aUen antikisierenden

Konzepten der Repubük entscheidend. Die antike Öffentüchkeit konnte die Garan¬

tie der Freiheit gegen die Usurpation durch Tyrannen nicht übernehmen, weü sie

abgeschlossen war, eingeschränkt auf die Herren und die Sklaven ausschloß (O.C.

XU. S. 237). „L'egalite qu'ils voulaient 6tablir entre les citoyens, ayant constam-

ment pour base rinegaüte" monstrueuse de l'esclave et du maitre, tous leurs princi-

pes de liberte et dejustice elaient fond6s sur l'inquite et la servitude" (Condorcet

1989a, S. 57).
Die Theorie der Verwirklichung einer apriorisch gegebenen Gleichheit und der

Überwindung der Dekadenz durch Staat und Erziehung wird mit ihren eigenen Wi¬

dersprüchen widerlegt. Sie basiert nicht nur auf der großen Ungleichheit, in der

sich Gesellschaftüchkeit konstituiert sondern sie bezweckt mit ihrer Gleichheit ge¬

radezu Einschränkung von Freiheit, Absicherung von Abhängigkeit.
Mit dieser Kritik gibt Condorcet den naturrechtüchen Ansatz der Gleichheit

nicht auf, er verschiebt aber sowohl die Gleichheit wie auch das Naturrecht über¬

haupt aus einem apriorisch-interioristischen, d.h. konstitutiven, in einen konstruk-

tivistisch-relationeüen, öffentüchen Rahmen.

Wie Rousseau geht er davon aus, daß Gesellschaft gleichbedeutend mit Diffe¬

renzierung ist In Bezug auf Wissen, Arbeitsteilung, Reichtum, Erziehung und

Macht werden die Menschen Ungleiche, in diesem Sinne Individuen. Er folgt
Rousseau auch darin, daß er Abhängigkeit und Unterwerfung als TeU dieses Dif¬

ferenzierungsprozesses bestimmt. Gleichheit und Freiheit werden aber nicht aufei¬

nen vorgeseUschaftüchen, individueUen oder GeseUschaft transzendierenden Zu¬

stand bezogen, sondern auf den gesellschaftlichen Prozeß der Differenzierung
selbst. Condorcet lehnt jeden Bezug auf einen imaginären GeseUschaftsvertrag
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von natürüch freien Individuen im gleichen Maße ab, wie er den göttlich gestifte¬
ten Staat des scholastischen, kirchhchen Naturrechts ablehnt (Condorcet 1981,

S. 229). Freiheit und Gleichheit bezeichnen die Art und Weise, wie sich die geseü-
schaftüch differenzierten Menschen auf den Prozeß der Differenzierung selbst be¬

ziehen. Unterüegen sie diesem Prozeß einfach, sind sie abhängig, entwickeln keine

Individualität. Der Prozeß der Differenzierung whd dadurch selbst in Frage ge-

steUt Kumulation und Progression des Wissens erschlaffea

Diese Differenzierung beruht auf der Möglichkeit daß ein einzelner sich auf ei¬

ne Summe von einzelnen beziehen kann, seinen Bezug reflektieren, kritisieren,

verbessern und kommunizieren, der Reflexion anderer aussetzen kann. Erst die

Kommunikation dieser Refelxion erlaubt es, daß sich Gesellschaftlichkeit auswei¬

tet „L'homme n'est plus borne" ä un perfectionnement purement individuel" (ebd.
S. 8), sondern die Bezüge der Menschen untereinander lassen sich durch ihre öf¬

fentüche Reflexion verbessern. Wissen, Macht und Arbeitsteilung, als Elemente

der Differenzierung, lassen sich dadurch vorantreiben, daß sie selbst dem Wissen

ausgesetzt werden. Die Mobilisierung des Maximums an Wissen durch instruction

befördert nicht nur Differenzierung und Vergesellschafthchung, sondern ebenso

die Selbständigkeitund Individuaütät des Menschea Wie der Differenzierungspro¬
zeß der Gesellschaft sich selbst lähmen kann, kann er sich durch Öffentüchkeit

auch selbst befördern. Am Beispiel der Mechanisierung der Arbeit durch die neue

Industrie zeigt Condorcet beide Möghchkeiten in scharfem Kontrast zu Rous¬

seaus agrarpherile Vorüebe für natürliche Unwissenheit. Die Unwissenheit der Ar¬

beiter ist nicht Ausdruck ihrer innern, natürüchen Freiheit und Gleichheit, sondern

ihrer tiefsten Abhängigkeit die sie fastjeder Individuahtät beraubt.,,Le peuple 6tait

expose" ä contracter cette stupidite natureüe aux hommes bontes ä un petit nombre

d'ictees d'un mSme genre" (Condorcet 1989a, S. 52).
Obwohl Wissen als Verfahren sich als Öffentüchkeit entfaltet, bleibt der Aus¬

gangspunkt dafür immer das Individuum. Öffentüchkeit selbst ist keine aktive Kör¬

perschaft, der Prozeß des Wissens läßt sich nicht reziprok umkehrea Öffentlichkeit

selbst kann nicht wissen, sondern die Individuen verfahren dem Wissen und Han¬

deln anderer gegenüber als wissende und schaffen damit Öffentlichkeit Wenn die

Individuen diesen Prozeß nicht ingang halten, zerfällt nicht nur die Differenzierung
der GeseUschaft, sondern auch die Öffentüchkeit selbst.

In diesem Spannungsfeld siedelt Condorcet Naturrecht und Rechtsgleichheit
an. Nicht ein Bezug außerhalb der Gesellschaft wird damit bezeichnet sondern sie

markieren die Gesellschaftlichkeit selbst. Gleich sollen aüe Menschen sein im Zu¬

gang zur GeseUschafttichkeit Sie sollen ihr gegenüber wissende, d.h. öffentlich

verfahrende Individuen sein können. Diese Gleichheit hebt die Ungleichheit ge¬

genüber Wissen, Macht Erziehung und Arbeitsteilung nicht auf, sondern ermög¬
hcht sogar eine zusätzüche Differenzierung. Sie verhindert aber, daß daraus Ab¬

hängigkeitsverhältnisse entstehen, indem sie aUen gleichermaßen den Zugang zur

Offenthchkeit erschließt und damit auch erst demokratische Offenthchkeit im wei¬

testen Sinne entstehen läßt
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„Les droits des hommes r6sultent uniquement de ce qu'üs sont des Stres sensi¬

bles, susceptibles d'acqu6rir des id6es morales, et de raisonner sur ces idees" (O.C.

X., S. 123), heißt es dementsprechend zur Verteidigung der vollen Rechte der Frau¬

en in der Repubhk. Rechte sind nicht in einem individueUen Innenraum oder in ei¬

ner vorgesellschaftlichen oder transzendentalen Sphäre konstituiert, sondern sie

werden konstruiert durch das denkende Verfahren der Individuen gegenüber der

Gesellschaftund den sie konstituierenden Abläufea Indem Menschen über ihre ei¬

gene Differenzierung denkend verfahren, konstruieren sie Rechte. Daß sie als An¬

spruch, d.h. als Rechtsgleichheit und Menschenrechte, bestehen und ebenso den

Frauen zugesprochen werden müssen, begründet sich einzig und aüein damit, daß

alle Menschen in diesen gesellschaftlichen Prozeß einbezogen sind.

In dem Sinne wird auch Individuaütät bei Condorcet im konstruktivistischen

Sinne verstandea Sie baut sich auf in dem Maße, wie der gesellschaftliche Prozeß

der Differenzierung sich entwickelt und zugleich der reflektiven Bearbeitung aus¬

gesetzt ist. Wissen als Prozeß muß vom Individuum ausgehen, der Gegenstand des

Wissens, Wissenund Gesellschaftlichkeitmuß ihm aber als Material dieses Verfah¬

rens zugänglich seia

Von dieser konstruktivistischen Konzeption her pädagogisiert Condorcet sein

Programm von Gleichheit und Öffentüchkeit, d.h. Demokratie. Wenn der öffentü¬

che Prozeß von den Individuen ingang gehalten werden muß, dann muß von der

Gesellschaft allen der Zugang zur Öffentlichkeit und den verschiedenen Abläufen,

in denen das Verfahren vor sich geht, das heißt ihre eigene Konstruktion als öffent¬

liche Individuen gewährleistet werden. Instruction publique ist in dieser Hinsicht

eine der verschiedenen institutionalisierten Formen der Öffentüchkeit Ihre beson¬

dere Funktion besteht darin, den Individuen den Zugang zum Wissen als öffentü-

chem, d.h. vollständig unbeschränkt ausweitbarem Verfahren zu eröffnea

Dies bedeutet nicht, daß alle Individuen gleich viel wissen soUen, sondern daß

sie sich dem vorgefundenen oder angeblichenWissen gegenüber als Wissende ver¬

halten können, es analysieren, mit ihrer Erfahrung kritisieren und je nach Stufe

wieder rekomponieren.
Die Individuaütät die von der instruction publique erzeugt wird, bestimmt sich

demzufolge nicht aus innerer Konstitution, sondern aus der Konstruktion, die die¬

ses Wissen im öffentüchen Prozeß erreicht hat sei es von seiner Elementarität, sei¬

ner Technizität, seiner Systematik oder seiner wissenschaftlichen Innovation her

konzipiert Dementsprechend ist diese individuahtät auch nicht gegenstandsunab¬

hängig. Der Zögüng der instruction publique ist Individuum gegenüber dem Wis¬

sen, mit dem die Organisation der Gesellschaft verfährt, gegenüber einer bestimm¬

ten Technologie, oder einer Wissenschaft

Wie damit instruction publique nicht auf die innere Konstitution des Individu¬

ums ausgerichtet ist, so bleibt sie distanziert von Macht, Staat, Arbeitsteilung und

FamiUenerziehung. Sie bezieht sich auf Öffentüchkeit, von der aus der geseU¬
schaftüche Prozeß der KontroUe der Vernunft unterzogen werden soll.

Staat und Nation, als Organisationsform von ArbeitsteUung und gesellschaftü-
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chem Leben sind nicht der Bezugspunkt nach der sich instruction publique aus¬

richtet sondern ihr Gegenstand; sie bieten einzig und allein die materieUe Absiche¬

rung der Institution, in der das offene Wissen strukturiert wird, in Progression zur

neuen Entdeckung und in Kumulation zur breitesten Absicherung.

3. Das Design der Pädagogik als öffentlich-rechtliche Wissenschaft

Condillac, der Wegbereiter des Sensualismus in Frankreich, liest die Erkenntnis¬

theorie Lockes als eine pädagogische Theorie. Erkenntnis, deren Wahrheitsgehalt

nicht über die sinnüche Erfahrung hinausgehen kann, ist vollständig in pädagogi¬
scher Absicht erzeugbar. In diesem Sinne untersucht er in seinem Werk von 1754,

im „Traite des sensations", die Abfolge der verschiedenen sinnlichen Erfahrungen,

um schlußendhch einen voü erfahrenen Menschen vor sich zu haben. Dieses Ziel

whd anderseits definiert als die Entwicklung der Seele entsprechend der Fähigkei¬

ten, die Gott in sie gelegt hat über das Instrument der Sinne. „Car seroit-il de la sa¬

gesse de Dieu, qu'un Esprit capable de s'elever ä des connoissances de toute espece,

de döcouvrir ses devoirs, de m6riter et de d6nteriter, füt assujeti ä un corps qui n'oc-

casioneroit en lui les facultas nöcessaires ä la conservation de l'animal?" (Condil¬

lac O.C. I., S. 222). Die Entwicklung der Seele nach Gottes WiUe und die Organi¬

sation der Erfahrung durch die pädagogische Einwirkungen fallen dabei vollstän¬

dig zusammen.
Dies whd von Condillac demonstriert durch eine Versuchsannahme, die er von

Buffon übernommen hat, der empfindsamen Statue.,,Pour remplir cet objet nous

imaginämes une statue organisee inteneurement comme nous, et anintee d'un

esprit prive" de toute espece d'id6es. Nous supposämes encore que l'exterieur tout

de marbre ne lui permettoit l'usage d'aucun de ses sens, et nous nous röservämes

la Uberte de les ouvrir ä notre choix, aux differentes impressions dont ils sont sus-

ceptibles" (ebd.).
Die Pluraütät der Empfindungen verbindet sich in der Seele in eine geschlosse¬

ne Einheit dadurch ist die Statue Condillacs am Schluß ein Individuum entspre¬

chend der göttüchen Bestimmung der menschlichen Seele.

Condorcet, ebenso in der Fortsetzung von Lockes Theorie und an ihrer päd¬

agogischen Auswertung interessiert, war gleichwohl Condillacs Arbeit gegenüber
sehr kritisch und sogar ablehnend eingesteht Die Dokumentation dieser Auseinan¬

dersetzung (Condorcet 1967) zeigt, daß es Condorcet dabei keineswegs um

kleinüche Anüegen, sondern über grundlegende inhaltliche Fragen bis zur episte-

mologischen Organisation geht.
Neben Condillacs Unkenntnis der Physiokratie und der modernen mathemati¬

schen Theorien, und seiner geringen Orginalität macht ihm Condorcet in einem

anonymen Nachruf einen Vorwurf, der die einfache pädagogische Konstruktion

des Sensualismus Condillacs in ihrem Kern trifft. Die Frage, wie die Ideen sich in

der Seele zu einer Einheit verbinden, habe Condillac zwar nicht mit der „hipothe-
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se tres-gratuite" beantwortete, daß sie „avoit &6 (tiees) par des traces dans le cer¬

veau, par des tableaux qu'on y supposoit gravis" (Condorcet 1967, S. 237). Dafür

aber habe er sich einer noch viel dürftigeren Erklärung bedient.,JJ se contenta du

seul fait de la üaison des id6es que les M6taphisiciens du siecle dernier avoient tres

bien saisi, & dont Us avoient d6veloppe" les consequences avec beaucoup de saga-

cite" (ebd. S. 238). Die Milde der Worte verbirgt beißende Kritik. Die Wachstafel-

Metapher für die Einheit der Seele ist biUig, weil sie eine Hypothese ist eine Aus¬

sage über einen Gegenstand, der der menschhchen Erkenntnis nicht zugänglichist.

Genau die Hypothesen waren in der Epistemologie seit Newton gebannt. Statt aber

auf Aussagen über diese Fragestellung zu verzichten, flüchtet sich Condillac in

die metaphysische Konstruktion des vorangehenden Jahrhunderts, in die göttliche
Einheit der Seele, in den epistemologischen Typus, der die Entwicklung der mo¬

dernen Wissenschaften am meisten hemmte. Die Ablehnung dieser metaphysi¬
schen Konstruktionen sind es geradezu, die die ganze neuere Entwicklung auch im

Bruch zu Descartes einleitete. Metaphysik dieses Typus basiert auf Aussagen, die

sich von ihrer Konstitution her jeder Kritik entziehen, d.h. nicht öffentüchkeitsfä-

hig und infolgedessen unwissenschaftüch sind.

Daß Condorcet diese Kritik bereits mit einer relativ präzisen VorsteUung eines

andern Design dieser Wissenschaft vornimmt wird aus der Fortsetzung sichtbar.

„Dans les sciences morales, comme dans les sciences physiques, la m&Iitation,

1'Observation ne sufßsent pas, il faut y joindre les lumieres de ceux qui nous ont

preoSdCs" (ebd. S. 239).
Damit whd in einem doppelten Sinne auf einen andern epistemologischen Ty¬

pus von Moralwissenschaft und Pädagogik verwiesen. Zuerst heißt es einmal, daß

diese Wissenschaften nicht ohne ein historisches Verfahren auskommen können.

Ebenso wird damit aber auch konkret auf den wissenschaftüchen Ansatz von Tur¬

got, auf die progressive Ausweitung und unendüche Perfektibilität des menschü¬

chen Wissens durch Öffentüchkeit verwiesen, den Condorcet selbst später um die

Dimension .demokratische Öffentüchkeit' bereichert hat.

In der Nachfolge von Turgots Projekt einer umfassenden Sozial- und vor allem

Poütikwissenschaft entwickelt Condorcet zwei Ansätze einer Skizzierung dieser

„sciences morales et poütiques" oder „sciences ntetaphysiques et sociales", wie er

sie später bezeichnet (Baker 1988, S. 259).
Der erste Ansatz ist die Anwendung der Wahrscheinhchkeitsrechnung auf Be¬

obachtungen der gesellschaftlichen und pohtischen Verhältnisse. Am ausgearbei-
tetsten ist diesbezüglich Condorcets Begründung von aUgemeinen Abstimmun¬

gen und Wahlen, und schlußendhch der Demokratie, die ebenso seine Theorie der

instruction publique ermögüchte.
Dieser Ansatz der Verarbeitung der Gesellschaftsanalyse mit mathematischen

Methoden wird von Condorcet nicht aufgegeben, er whd aber eingebettet in ein

viel umfassenderes Design, das die epistemologische SteUung und den Status der

Pädagogik klarer sichtbar macht

Nach der Ausrufung der Repubhk 1793, noch vor der Errichtung des jako-
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binischen Terrors, beginnt Condorcet zusammen mit zwei der prominentesten

Denkern der Revolution, mit Sieyes und Duhamel die Publikation eines .Journal

d'instruction sociale". Im Prospekt dazu wird von den drei Herausgebern und

einzigen Autoren als Ziel der Zeitschrift angegeben, eine neue Wissenschaft,

resp. einen neuen Komplex von Wissenschaften zu entwickeln und bekannt zu

machen.

Ausgangspunkt ist das konstruktivistische Naturrechtsprinzip, wie es Condor¬

cet bezügüch der Menschenrechte entwickelte. Aus den Verhältnissen der Men¬

schen untereinander (1.) und zwischen den Individuen und der Geseüschaft insge¬

samt (2.) entstehen Rechte. Zudem verändert sich dieses doppelte Verhältnis durch

die Veränderung der Verhältnis der Menschen zu den Sachen in der Produktion (3.).

Diese drei Verhältnisse werden von der neuen Wissenschaft erforscht, dementspre¬

chend hat sie drei Zweige, „Droit naturel, Droit politique, Economic publique"

(Condorcet, Duhamel, Sieyes, 1981, S. 2).

Pädagogik als solche kommt dabei nicht als ein selbständiger Zweig vor. Die

pädagogische Argumentation whd in aUen drei Sparten konstituiert. Das Natur¬

recht begründet ihren Gegenstand, Wissen als öffentliches Verfahren und aUgemei-

nes Menschenrecht das politische Recht ihr Vorgehen, die Öffentlichkeit des Wis¬

sens, und die öffentüche Ökonomie ihre Institutionaütät

Gleichzeitig hat diese Wissenschaft - wiejede andere Wissenschaft- aber auch

eine Praxologie. Darunter whd entsprechend dem Verständnis von Wissenschaft

als öffentlichem Verfahren nicht nur Theorie der Anwendung, sondern ebenso die

Theorie der Öffentüchkeit dieser spezifischen Wissenschaft, ihre fachspezifische

Didaktik und Methodik verstanden. Im gleichen Maße würde in jeder andern Wis¬

senschaft eine pädagogische Praxologie zu entwickeln sein, die aber nicht über die

epistemologischen Bedingungen dieser Einzelwissenschaft im Sinne einer aUge¬

meinen Didaktik hinausgehen könnte.

Die wenigen Nummern der Zeitschrift machen klar, daß es den Herausgebern

keineswegs nur darum geht, die Mathematik, resp. die Wahrscheinüchkeitsrech-

nung auf die Themen der alten Metaphysik anzuwenden. Selbst der große Aufsatz

vonCondorcet zu diesem Thema, „Tableau g6neral de la Science, qui apourobjet

l'application du calcul aux sciences politiques et morales" behandelt die Mathema¬

tik nur als ein Mittel, das die allgemeine Zugänghchkeit der Wissenschaft erleich¬

tern sollte. Sie entspricht den von Condorcet gehegten Hoffnungen auf eine wis¬

senschaftliche Universalsprache als Grundlage einer allgemeinen Öffentüchkeit.

Entscheidend ist aber dafür immer noch der epistemologische Ausgangspunkt von

Turgot, daß nicht eine individuelle, einheitliche Innenwelt oder Transzendenz des

Menschen Gegenstand dieser Wissenschaft wie bei Condillacs einfacher Pädago¬

gisierung des Sensuaüsmus sein kann. Im Zentrum steht auch hier die Ausrichtung

der Wissenschaft auf Relationen. „Elle peut considdrer l'homme ou comme un in-

dividu dont 1'existence, quant ä sa duree & ä ses relations, est soumise ä l'ordre des

6v6nements naturels, & eUe peut aussi s'appüquer ä la marche des Operations de

l'esprit humain" (Condorcet 1981, S. 110).
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Die Erfassung der Relationen ist ohne eine historische Analyse von gesell¬

schaftlichem Wissen und Kultur, das sie konstruiert, nicht möglich.
In seinem letzten Werk versucht Condorcet, diesen wissenschaftüchen Kom¬

plex und seinen epistemologischen Status in seinem ganzen Umfang zu skizzieren.

Dabei greift er erneut auf „la marche des Operations de l'esprit humain", das Tur-

GOTsche Vorbild, zurück. Erst in dieser Skizze tritt die epistemologische SteUung

der Theorie der instruction publique eindeutig hervor.

Die Entwicklung des menschlichen Geistes, gesellschaftliches Verfahren, wird

in ihrer historischen Abfolge bis zur Herausbüdung einer allgemeinen Öffentüch¬

keit beschrieben. Dies erfolgt durch eine historische Epistemologie mit drei ver¬

schiedenen Dimensionen. Die erste Dimension ist der Umfang der wissenschaftü¬

chen Wahrheiten, d.h. der Kenntnisse, die dem Verfahren von Analyse, Kritik und

Rekomposition, d.h. den lumieres unterüegen. Die zweite Dimension whd be¬

stimmt durch die Zahl der Menschen, die sich an diesem Prozeß beteiligen können,

und die dritte durch den Charakter der allgemein verbreiteten lumieres (Condorcet

1981, S. 214).
In diesem Entwurf des Tableau der neuen Wissenschaft whd die pädagogische

Reflexion eindeutig positioniert In der ersten Dimension bearbeitet sie die Konti¬

nuität zwischen Generationen, in der zweiten Dimension die soziale Kontinuität

und in der dritten die epistemologische, woraus die didaktische folgt

Auch in dieser historisierenden Darlegung erhält Pädagogik annähernd den

gleichen Status wie in der systematischea Sie begründet sich durch den Charakter

des Wissens als Verfahren, sie bestimmt je nach Typus von Öffentlichkeit die Insti-

tutionalität und legt sich schlußendlich durch eine Auswahl der Einzelwissen¬

schaften und nach deren spezifischer epistemologischer Ordnung auch spezifische

didaktische Kriterien fest.

Der normative Status wird durch die Darstellung im Tableau erfaßt Diese Form

der Wissenschaft - von Quesnay zur unhistorischen DarsteUung des ökonomi¬

schen Kreislaufs und der poütischen Interventionsmögtichkeit erfunden - soU die

Kenntnis aügemein zugänglich, kritisier- und anwendbar machen. Insbesondere

soU hier die Relation von Öffentüchkeit und gesellschaftlicher Freiheit exponiert

werdea Im Gegensatz zum ersten Versuch erscheint die pädagogische Reflexion

hier aber bereits einheitlich strukturiert In jedem historischen Abschnitt whd un¬

tersucht welche Anstrengungen gesellschaftlich gemacht werden, den Prozeß von

Progression und Kumulation von Wissen aufzuhalten oder zu fördern. Dies ergibt

die pädagogische Diszipün.
Die pädagogische Reflexion instruction publique kann in einer epistemologi¬

schen Topographie im Spannungsfeld von öffentüchem Recht, Wissenschaftslehre,

Ökonomie und allen Einzelwissenschaften angesiedelt werden.

Ein Verhältnis zur Psychologie, zur Lehre von der Einheit der Seele des Men¬

schen, wie es bei Condillac zentral ist, whd hier vermiedea Der unendüchen Per-

fektibiütät des menschüchen Wissens durch den Prozeß des Wissens selbst als Ge¬

genstand der öffentüch-rechtiichen Pädagogik steht bei Condorcet nur die unbe-
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antwortbare Frage nach einer Perfektibihtät der Organisation des Individuums

selbst gegenüber, der Rousseau seine üterarische Pädagogik und Condillac seine

Metaphysik widmeten (O.C.iV. S.627).

4 „Instruction publique
"
- Erfolg und Mißerfolg als Wissenschaft

und als Konzept

Condorcets Entwurfder „instruction publique" und seine argumentative Absiche¬

rung in einer neuen Wissenschaft sind eingebettet in eine breite Diskussion, die ei¬

ne langandauernde Kontinuität aufweist

Francois de Paules „Memoire de l'Universite sur les Moyens de pourvoir ä

l'instruction de la Jeunesse, & de la perfectionner" von 1762 und La Chalotais

„Essai d'education nationale" von 1763 und die ganze Diskussionum die Ablösung
der Jesuiten in den Schulen focussierten ein erstes Mal die verschiedenen Themen

und strahlten weit über Frankreich hinaus.

Das besondere Interesse von Condorcets Entwurf dieser Literatur gegenüber

liegt darin, daß er mitten im Zusammenbruch des Ancien Rägime, alle diese Kon¬

zepte einer radikalen Kritik unterzog und sie im Lichte der sich abzeichnenden mo¬

dernen Gesellschaft in einen neuen Rahmen steUte. In diesem Rahmen fand ganz

unter dem Eindruck seiner ProblemsteUung eine zweite Focussierung in den Erzie¬

hungsdebatten der Revolution statt

Unter diesem Gesichtspunkt ist der jacobinische Gegenentwurf, Le Peletiers

„Plan d'education nationale", den Robespierre 1793 vor dem Parlament vertrat

und durchsetzte, nur ein Nachhutgefecht Die Schärfe und Klarheit, mit der Con¬

dorcet die Front gegen diese Positionen - aus denen er selbst argumentativ her¬

vorwuchs - aufbaut zeigen, wie richtig seine Anahme war, daß sich um diese Fra-

gesteUungen die pädagogische Diskussion der neuen Gesellschaft aufbauen werde.

Obwohl die Positionen Condorcets sich in Frankreich weit verbreiteten, die

Gruppe der „ideologues", Cabanis, Destutt de Tracy und Degerando u.a. nicht

nur die neue Wissenschaft entwickelten, sondern auch nach dem Sturz der Jacobi-

ner-Herrschaft wesenfüche Positionen im Aufbau der Instruction publique einnah¬

men10, vertiefen die konzeptuellen Fronten immer wieder nach den Linien, die

Condorcet projektiv absteckte. Im Empire wurde aus der instruction publique
Staatsschule toutcourt, und in der Restauration kehrte die Rehgion an ihre Stelle

zurück. So ist es kein Zufall, daß die kurze Reformzeit der zweiten Repubük und

dann vor allem die große Schuheform der dritten Republik und die durch sie be¬

wirkte Etablierung der Pädagogik an den Universitäten in bedeutendem Maße

durch die Rezeption von Condorcet geprägt waren. Konzept und Theorie der ico-

le laique setzt G. Compayre 1879 in der Vorrede seiner „Histoire critique des Doc-
trines de 1'Education en France" der deutschen Pädagogik entgegen. Condorcets

Konzepte werden als Ausgangspunkt für die eigenen Konzepte dargesteUt und auch
kritisch überprüft (Compayre, II. 1883 S. 272-290).
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In der deutschen Pädagogik hat die Auseinandersetzung mit Konzept undTheo¬

rie der instruction publique nicht stattgefunden; ihre Konstitution um einen inte-

rioristisch-transzendentalen Erziehungsbegriff gab ihr einen epistemologischen
Aufbau, der sie für diese Problematik unempfängüch machte. Darauf beruht die

Differenz, von der Compayre ausgeht.
Die Diskussion nach dem Jesuiten-Verbot und der Auflösung der Colleges 1762

in Frankreich wurde zwar in Deutschland sehr wohl wahrgenommen und auch ver¬

arbeitet (Oelkers 1988, S. 58). Lieberkuehn fordert sehr bald auch einen voUum-

fänghchen staatüchen Schulplan. Seine bahnbrechende, vor aUem auch über Pesta¬

lozzi nachwirkende Schrift „Versuch über die anschauende Erkenntnis. Ein Bey-

trag zur Theorie des Unterrichts" (Lieberkuehn 1782), verbindet dieses Konzept

analog zur französischen Auseinandersetzung auch mit dem Sensualismus. Doch

bereits diese Verbindung zeigt grundlegende konzeptionelle Unterschiede auf.

Ausgangspunkt des Sensualismus Lieberkuehns ist nicht eine allgemeine Meta¬

physik, wie sie noch für Condillac selbstverständüch war. Das Zentrum der sen-

suaüstischen Schulmethode ist hier das moraüsche, innertiche Subjekt das perfek-
tible Individuum selbst, und infolgedessen die reügiös-moratische Erziehung.

Der Bruch in der französischen Diskussion hingegen, den wir mit Condorcet

markiert haben, whd in der deutschen Fortführung dieser Auseinandersetzung
nicht einmal wahrgenommen. Hier wird die innerhch-naturrechtüche oder sogar

expüzit reügiöse Konzeption der Nationalerziehung ungebrochen weitergeführt
und zusehends akzentuiert. In der großen preußischen Reformdiskussion ist dieser

Aspekt geradezu zum hervorragenden Kennzeichen geworden, auch wenn ihre

wichtigsten Agenten sich durchaus nach Frankreich ausrichteten. J.F. Zoellners

„Ideen über die Nationalerziehung" kritisieren Pestalozzis .Menschenerziehung'

keineswegs wegen ihrer zu starken Heraushebung der Subjektivität und Individua¬

lität aus der GeseUschaftlichkeit sondern wegen deren mangelnder Subjektivität.
.Zwischen der Menschheit und dem Einzelnen giebt es indessen auch in dieser

Hinsicht (Kenntnisse und Wissen, F.O.) einen sehr erhebhchen Unterschied"

(Zoellner 1804, S. 118). Für die Menschheit geht es um die Summe des faktischen

Wissens, für das Individuum um dessen Formaütät, eine Unterscheidung, der sich

Pestalozzi mit seinem Konzept der Ordnung versagen mußte. Zoellners „Gei¬

steskraft" (ebd. S. 121) als Ziel der Nationalerziehung hebt das Individuum aus der

Gesellschaft heraus. Die gleiche Hervorhebung whd auf der Gegenseite im Kon¬

zept vorgenommen.
Der Staat Preußen, das „Vaterland", werden nicht von der Öffentlichkeit her

durch die Schule anvisiert, sondern von einem verinnerüchten, jede Öffentlichkeit

transzendierenden Bezug her. Die,.National-Anhängüchkeit" (ebd. S. 200) bindet

die Subjekte jenseits der öffentüchen Relationen fest zusammen, „durch eine Art

Famiüen-Band sind sie aneinandergekettet" (ebd. S. 201). Nation ist hier nicht wie

bei den Physiokraten und Encyclopädisten der Rahmen der ArbeitsteUung und

staatlichen Organisation, der im Gegensatz und in Spannung zur Universaütät des

Wissens und der Vernunft steht sondern sie verweist auf eine transzendente Größe,
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den „National-Geist" (ebd. 203), der durch die Schule nicht nur bei den preußi¬
schen Kindern, sondern auch bei den nicht-deutschen Völkern Preußens einge¬

pflanzt werden muß. Der Vergleich der Nation mit der Famüie, der noch in derPhy¬

siokratie oft gebraucht wird, um die Ökonomie als Hauswirtschaft darzustellen -

den bezeichnenderweise aber Condorcet weitgehend zugunsten von Adam Smith

aufgibt -, whd hier verwendet, um die Öffentüchkeit in Richtung der Privatheit,

resp. Innerüchkeit zu übersteigen.
Auch Humboldt steht in der Tradition der französischen Nationalerziehungs-

Diskussion. Deren Wende zur Offenthchkeit aber wird bei ihm nicht nur übergan¬

gen, sondern die innerhche Akzentuierung whd in den Fächerkanon und seine

Hierarchisierung eingebaut Die Bedeutung der historisch-klassischen Fächer whd

mit der „innern Wirkung der Geschichte" (Humboldt Bd. 1,1960, S. 590) begrün¬
det. Die Geschichte weist auf reine Innerhchkeit die sich gerade nicht durch Nut¬

zen und Anwendung auszeichnet, sondern durch Formahtät. „Von dieser Seite ist

die Geschichte dem handelnden Leben verwandt. Sie dient nicht sowohl durch ein¬

zelne Beispiele des zu Befolgenden, oder Verhütenden, die oft irre führen, und sel¬

ten belehren. Dir wahrer und unermessücher Nutzen ist es, mehr durch die Form,

die an den Begebenheiten hängt, als durch sie selbst den Sinn für die Behandlung
der Wirkhchkeit zu beleben, und zu läutern, zu verhindern, dass er nicht in das Ge¬

biet blosser Ideen überschweife, und ihn doch durch Ideen zu regieren" (ebd.

S. 590). Das Ziel der Schule ist der Akt der Transzendenz selbst, und dieser whd

in der Geschichte exkatochen vollzogen entsprechend der säkular-reUgiösen Tra¬

dition der christüchen Heilsgeschichte.
Nicht nur in den Rahmen der religiös-theologischen Tradition, sondern auch der

philosophischen Systematik whd die Nationalerziehung von Fichte gestellt.
Öffentlichkeit whd bei ihm, wie schon bei Kant, nicht nur im Sinne von Staattich-

keit der Schule sondern durchaus auch als Kommunikation von Wissen verstanden.

„Für die objektive Wahrheit meiner sinnlichen Wahrnehmung gibt es scMechthin

kein anderes Kriterium, als die Übereinstimmung meiner Erfahrung mit der Erfah¬

rung anderer./.../ So gelange ich durch Mittheüung erst zu Gewissheit und Sicher¬

heit für die Sache selbst" (Fichte Bd. IV, S. 245-246). So nahe diese Überlegung
der Wende Condorcets zu kommen scheint, so muß doch beachtet werden, daß sie

sich ausschheßüch auf die „gelehrte Repubük" bezieht. Nur hier besteht diese „ab¬

solute Demokratie" (ebd. S. 251). Dir Verhältnis zum Staat whd gesehen durch den

in der evangelisch-pietistischen Tradition klar umrissenen und überaus beladenen

Begriffder „unsichtbaren Kirche". Die Kirche ist das „Symbol der Gemeinschaft",
die wirküche Gemeinschaft vollzieht sich aber in Transzendenz dazu unsichtbar.

Daß der Staat nur das Symbol für die Transzendenz der Nation ist auf die die Na¬

tionalerziehung ausgerichtet whd, erlaubt Fichte auch, diese auf die „innige

Durch-dringung des Bürgers durch den Staat" (FiCHTEBd. VII, S. 210) festzulegen.
In den „Reden an die deutsche Nation" whd dieses Ziel als „Notwendigkeiten,
die sie (die Nationalerziehung, F.O.) mit Notwendigkeiten erzeugen muß

(ebd. S. 282) dargestellt, und damit unverkennbar und unverhüllt das jakobi-
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nische Erziehungsprogramm für die preußische Wiedergeburt in Anspruch genom¬
men.

Erstaunlich mag es sein, daß selbst einer der radikalsten hberalen Pädagogen
von 1848, G. Thaulow, ebenso den Jakobiner-Plan Le Peletiers als die der neuen

Gesellschaft entsprechende Schulpädagogik ansieht (Thaulow 1848). Der An¬

spruch an die Schule, das innere Individuum in Übereinstimmung mit der höheren

Bestimmung zu erziehen, whd nahtlos mit dem Volksgeist und dem geschichtsphi-

losophischen Konzept Hegels in Übereinstimmung gebracht
Durch die herbartianisch-ziUersche Pädagogik und den Beginn der historischen

Forschung wird diese Ausrichtung nicht in Frage gesteUt und das Konzept der in¬

structionpublique nicht rezipiert, obwohl gleichzeitig in Frankreich mit der Dritten

Republik konzeptionell und praktisch eine breit angelegte Debatte und Forschung
darüber stattfindet Zwar leitet 1894 Natorp mit einem bahnbrechenden Aufsatz,

„Condorcets Ideen zur Nationalerziehung", eine Auseinandersetzung ein. Dabei

wird aber das Konzept auf einen „Schulplan" und die reformpädagogische BU¬

dung zur Gemeinschaft" eingeschränkt; das Konzept der Öffentlichkeit geht voU-

ständig verloren. Insofern kann durchaus sowohl die nationalreligiöse Konzeption
Zillers wie auch die national-kulturelle Zielsetzung der kommenden Reformpäd¬

agogik in diesen,.Plan" eingefüllt werden. Entscheidend ist dafür, daß sowohl Ge¬

sellschaft und Staat, wie auch die Individuaütät und das Wissen systematisch tran-

szendiert werden.

Diese Kontinuität der Rezeption, resp. der Nichtrezeption der französischen

Pädagogik in Deutschland und der Verlust des Konzeptes der Öffentüchkeit kann

nicht aüein mit der poütischen Geschichte Deutschlands begründet werden. Selbst

radikale Demokraten, sei es des Vormärz und der 1848er Bewegung wie auch der

Weimarer Repubük, zeigten in der Pädagogik kaum Verständnis dafür. Bedeutsam

für diesen Sachverhalt - neben den sicher nicht zu übergehenden politischen Ein¬

flüssen - dürften aber vor allem die Konstitutionsbedingungen des pädagogischen
Denkens im Umfeld von Reügion und theologischer Systematik sein.

Die reformatorische Dogmatik in aUen ihren Varianten von Luther über

Zwtngli bis zu Calvin setzt an die Stelle der durch die historische Kirche als Insti¬

tution vermittelten Begegnung des Menschen mit Gott die unmittelbare Begegnung
des Individuum mit seinem Erlöser. Die Erlösung ist ein Vorgang, der nicht nur dem

Individuuum in der Welt zu Teil wird, sondern dieses in der Welt schon in die Voll¬

endung einbezieht. Infolgedessen kommt allen Konzepten, die im Umkreis der

Theologie angesiedelt werden oder angesiedelt werden müssen, die Notwendigkeit

zu, auf diese absolute Individuahtät hin ausgelegt zu werden. VoUendete oder sich

in der Erlösung vollendende Individuaütät entwickelt in der Welt selbst Transzen¬

denz. Bezeichnend dafür ist der Konflikt zwischen Descartes und Leibniz. Ist für

jenen einzig und allein die Fragen nach der Übereinstimmung seiner Metaphysik
mit der institutionell verwahrten Dogmatik der Kirche im theologischen Problem¬

feld entscheidend, so muß dieser die Metaphysik auf die Individuahtät, die unend¬

lich perfektible Monade hin ausrichten, um mit seinem Glauben nicht in einen un-
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heilvoüen Konflikt zu geraten. Die Zuspitzung dieses innerweltiichen transzenden¬

talen Individuaüsmus durch die pietistische Theologie ermögticht nicht nur, sich

mit der verwirrenden Lage der protestantischen Kirchenspaltung, sondern vor al¬

lem auch mit den sich entwickelnden Weltwissenschaften, der modernen Naturer-

kenntnis, auseinanderzusetzen. Nicht deren Übereinstimmung mit einer rehgiösen

Weltsicht genereU muß gewährleistet werden wie im Katholizismus, sondern das

Weltwissen muß durch individuelle Transzendenz, durch Erlösung überhöht, resp.

durchdrungen werden. Mit seinem Verhalten in der Welt muß der Gläubige, das er¬

löste, voüendete Individuum, Gott und die Erlösung bezeugen.

In diesem Umfeld bildet sich bereits in der Sattelzeit des 17./18. Jahrhunderts

die grundlegende Struktur des deutschen pädagogischen Diskurses heraus.11 Dir

Ziel ist in der absoluten InnerUchkeit angesiedelt die nicht nur durch eindeutige

und instrumenteile Einwirkungen der Erziehung erreicht whd, sondern ebenso ein¬

deutig durch das Handeln des Erlösten wieder veräußerlicht werden kann. Inner¬

lichkeit löst dabei nicht nur alle Probleme der möghchen Uneindeutigkeit von er¬

zieherischen Maßnahmen, indem sie seitens des Erziehers wie auch des Zögüngs

auf die Erlösung und die ecclesia invbibilis bezogen whd. Die Überhöhung durch

InnerUchkeit transzendiert ebenso die Probabilität des modernen Wissens wie auch

die unabschüeßbare Öffentüchkeit des bürgerüchen Zeitalters, das auch in

Deutschland anbrach. Insofern blieb nicht nur die deutsche pädagogische, sondern

die deutsche Aufklärung schlechthin protestantisch. Die wenigen protestantischen
Aufklärer des französischen Raums, wir zitieren dazu vor allem den Genfer Char¬

les Bonnet, sind diesbezüglich durchaus Protestanten und wehren sich gegen die

Konzepte aus dem kathoüschen Umfeld. Die kritische PhUosophie Kants und der

aufsie aufbauende Idealismus und seine deutschen Gegenspielerwie Herbart und

Beneke überführen diese reformatorisch-pietistische Radikaütät der Innerlichkeit

in vom zerfallenden theologischen Dogma abgekoppelte philosophische Systema¬

tik, und stärken damit auch in ihrem zweiten Systematisierungsschub dieses Kon¬

zept in der deutschsprachigen Pädagogik. Diese InnerUchkeit erlaubt ebenso Erzie¬

hung auf die Transzendenz des Staates, die Nation oder den Volksgeist wie bei

Fichte und Thaulow, oder diejenige von Gesellschaft in Richtung Gemeinschaft,

bei Natorp und den Reformpädagogen hin anzulegea Durch die Transzendenz auf

eine vorgelagerte absolute InnerUchkeit hin whd der Akt der Erziehung selbst ein¬

heitlich und eindeutig. Differenzierungen von Schule und Famüie, Staat und Kir¬

che werden dadurch vereinheitlicht, Kontigenzen von Öffentüchkeit und Wissen

verwandeln sich dadurch zu instrumentalisierbaren Eindeutigkeitea
So erfolgreich diese Konzepte heute auch in der pädagogischen Systematik und

reformorientierten Schulkritik geworden sind, so blind bleiben sie gegenüber den

Differenzierungen der modernen GeseUschaft und ihren Wissensbeständen, von

Institutionen und Öffentüchkeit Insofern behält eine Auseinandersetzung mit Con¬

dorcet nach wie vor ihre polemische Note, worauf hier auch beharrt werden soU.
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Anmerkungen

1 Zur biographischen und historischen Einordnung sei auf die neue Biographie Condorcets von

E. und R. BADINTER verwiesen (BADINTER 1988, S. 362-397).
2 Eine Reihe von Begriffen, um die sich der französische pädagogische Diskurs konstituiert, wer¬

den nicht übersetzt, um Mißverständnisse zu verhindern. „Öffentlicher Unterricht" markiert als

deutsches Konzept nicht die gleichen Konfrontationen und Kontexte, um die es hier geht
3 Daß sich CONDORCET nicht auf die exakten Wissenschaften beschränkt, sondern ebenso die „let¬

tres" einschließt, wird in der Literatur oft übersehen.

4 Es geht hier weder um die biographisch-konzeptuelle Rekonstruktion der Entwicklung, wie sie

von Manuela Albertone (Albertone 1979) erarbeitet wurde, oder um die Rekonstruktion der

Auseinandersetzung im „Comite d'instruction publique" und in der Assemblee, wie sie von GUTL-

laume (Guillaume 1891-1907) dokumentiert und andernorts verarbeitet wurden. Vielmehr geht
es darum festzulegen, welche Abgrenzungen mit den einzelnen Konzepten vorgenommen wur¬

den. Unsere Untersuchung der Pädagogik reiht sich damit als Skizze ein in die Demarche der

maßgebenden Monographie von K.M. Baker (Baker 1988), wo dieses Thema noch fehlt

5 Wir folgen dabei Baker (Baker 1988, S. 133ff.) Zu vermerken ist hier allerdings, daß Newton

zwar aus den Naturwissenschaften die Metaphysik vollständig ausräumt, um ihr dafür aber im

Spiritualismus umso ungestörteren Verlauf zu lassen. Hiermit verfolgt er eine ähnliche Strategie,
wie sie der deutsche theologische Pietismus entwickelte. Genau dieserWeg wurde aber von Vol¬

taires philosophischer Interpretation der Wende von Locke und Newton abgeschnitten.
6 Hinter Turgots Theorie der Progression des menschlichen Geistes steckt nicht- wie das in der

deutschen Kritik seit der Romantik immer angenommen wurde - eine Fortschrittsteleologie. Sie

basiert vielmehr auf einer geographischen, zeitlichen und technologischen Verankerung des Wis¬

sens. KOYRE weist bereits nach, daß CONDORCET diese Konzeption weiterentwickelt (KOYRE

1948, S. 134) und direkt in die pädagogische Aufgabenstellung überführt (ebd. S. 148). ALBER-

TONE hat diese Verbindung in der Entwicklung der Physiokratie historisch aufgearbeitet (Alber-
TONE 1979).

7 Dieser Vergleich wird Harnack verdankt (Harnack 1898, S. 403), er hat hier seine besondere

Bedeutung, weil für die Encyklopädisten die Fragestellung auch in diesem Sinne aktuell war. Sie

setzten sich ein für die Rechte der französischen Protestanten, ohne sich mit deren Doktrin zu

identifizieren. CONDORCET hat im Sinne einer Annäherung von Port-Royal an LUTHER auch die

Reformation im „Esquisse" behandelt.

8 An dieser Unterscheidung der natur- und humanwissenschaftlichen Methodik hält CONDORCET

auch in seinem letzten Werk fest und führt sie zunehmend aus. Der Versuch der Mathematisierung
der Sozialwissenschaft soll nicht über diese Differenz hinwegführen, sondern der Popularisierung
der Wissenschaft gelten. Humanwissenschaften sind konstitutiv historisch im Gegensatz zu den

Naturwissenschaften (siehe Abschnitt 3. dieser Arbeit). Auguste Comte, ein Bewunderer Con¬

dorcets, hat diese Differenz beseitigt, während die Gruppe der „ideologues" immer daran fest¬

hielt

9 CONDORCET wandte sich mit ähnlichen Argumenten wie gegen ROUSSEAU auch gegen MONTES¬

QUIEU, er unterzog den „Esprit des lois" einer eingehenden Kritik (O.C. I.). Seine Ablehnung des

Ostrazismus, den MONTESQUIEU bewundert, zeigt den Stellenwert der „instruction publique" im

Rahmen des plepiszitären Verfahrens, es ist für ihn nicht einfach ein Zufallsentscheid wie jene.
Die grundsätzliche Differenz wurde von KINTZLER herausgearbeitet (KINTZLER 1989b).

10 Arbeit und Einfluß der „ideologues" wurde ausführlich dargestellt von S. Moravia (Moravia

1974, 1986). Da sie es ablehnen, als .Schule' - une „secte philosophique" nennt Destutt den

deutschen Kantianismus, was dies auch bezüglich der Offenheit von Wissen bedeutet - zu funk¬

tionieren, wird ihre Einheitlichkeit nur durch den Forschungsgegenstand bestimmt Ihr Einfluß

ist nach unseren Forschungen besonders stark in der Lombardei und im Tessin. Der frühe Libe-
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ralismus CATTANEOS und FRANSCINIS u.a. orientiert sich politisch und wissenschaftlich an den

„ideologues" und nicht an MAZZlNls politischer Romantik. Von hier aus entwickeln sie auch den

starken Akzent auf der Pädagogik.
11 Die historische Differenzierung des protestantischen Dogmas im Pietismus in einen pädagogi-

sierbaren Teil und einen Teil über die Erlösung und deren Bedeutung für die neuzeitliche deutsch¬

sprachige Pädagogik, ist ein Element, das in der Geschichte des pädagogischen Denkens bis jetzt

übergangen wurde (OSTERWALDER 1991).
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Lucien Crtblez

Öffentlichkeit als Herausforderung
des Bildungssystems
Liberale Bildungspolitik am Beispiel des regenerierten
Kantons Bern

„Von der Ansicht ausgehend oder vielmehr überzeugt, daß wenn die neu er¬

rungene Freiheit für das Volk nicht nur leicht und vorübergehend, sondern

fest und bleibend seyn soll, es unumgänglich erfordert werde, die Gesammt-

heit des Volks über die neuerrungenen Güter zu belehren, und dasselbe so zu

unterrichten, daß es diese Güter vernünftig zu genießen, und sich solche zu

sichern im Stande sei, wozu es eines richtigen Blickes in die öffentlichen

Verhältnisse überhaupt... erfordert...; daß es aber, um diese Zwecke zu errei¬

chen, hauptsächlich zwei Mittel gebe, die so enge miteinander zusammen¬

hängen, daß ohne das eine, das andere von geringer Wirkung sein wurde,

nämlich Pressefreiheit und gute Schulen"

(Ein Freund der Schulverbesserung) .

Das „Übergangsgesetz" der Republik Bern2 vom 6. Mi 1831 regelt den Wechsel

von der .alten' zur .neuen' Staatsverfassung - oder pointiert formuüert: vom An¬

cien R6gime zum modernen Rechtsstaat - und enthält zugleich im dritten Titel eine

Regierungserklärung. Es verdeutlicht programmatisch, welchen Steüenwert der U-

berale Staat der Bildung seiner Bürger zumißt:

„Das Wohl und Wehe eines jeden Staates beruhet auf dem sittlichen Werthe seiner Bürger; ohne

Bildung des Herzens und des Geistes ist keine Freiheit denkbar und die Liebe zum Vaterlande ist ohne

sie ein leerer Schall.

Aufunsere sittliche Veredlung, aufdie größtmögliche Ausbildung der Anlagen, die wir dem Schöpfer

und Erhalter unsers Daseins verdanken, müssen wir hinwirken, wenn wir des Glückes uns theilhaftig

machen wollen, das eine freisinnige Verfassung uns gewähren kann" (Übergangsges. 1831, Titel 3).

Wie die „freisinnige Verfassung" mit Bildung verknüpft wird, soll am Verhältnis

von Öffentüchkeit und Bildung in drei Aspekten der Beziehung erörtert werden.

Dabei geht es nicht primär um theoretische Begründungen - die sind 1830 nicht

grundlegend neu - sondern um die Versuche, das optimistische Bildungsprogramm
im Uberalen Staat institutionell umzusetzen, also um die Frage, wie ein modernes

öffentliches Bildungssystem instalüert wird. „Wie leicht man sich auch über den

Grundsatz der neuen Erziehungslehre verständigte, so ging mandoch gar bald weit

aus einander, als es nun darauf ankam, jenen Grundsatz anzuwenden; denn hiebei

kam nun erst die ganze Verschiedenheit der Denkungsweise zum Vorschein"

(Ricku 1839a, S. 8).
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Ein erster Abschnitt thematisiert die Zusammenhänge von Staatsreform und

BUdungsreform am Übergang zum modernen Rechtsstaat (1). Bei diesen - nur auf¬

einander bezogen verstehbaren - Reformen wird das Verhältnis von Öffentüchkeit

und Bildung in dreifacher Hinsicht zur Herausforderung: Erstens etabüert sich mit

dem Wegfall der Pressezensur ein öffentlicherDiskurs über das Bildungswesen. Zu

fragen ist, wie das Bildungssystem mit dieser neuen Öffenüichkeit umgeht (2).
Zweitens stellt sich die Frage nach der öffentüchen Kontrolle des BUdungswesens

(3). Drittens muß ein Uberales Bildungssystem einen öffentüchen Zugang gewäh¬
ren in dem Sinne, daß jedermann die Mögüchkeit hat, Bildungseinrichtungen zu

benützen um seine Anlagen größtmögüchst auszubilden (4). Abschließend soll die

Frage nach der Differenz zwischen einem öffentüchen und einem privaten, staatü¬

chen oder kirchüchen Bildungssystem gestellt werden. Diese Frage ist insofern als

Grundproblem zu bezeichnen, als es im Staate Bern nie geüngt, ein durchgehend

öffentliches BUdungssystem zu etablieren, sondern immer nur ein staatlich-öffent¬
liches Mischsystem. Solche Mischsysteme haben sich inzwischen im gesamten

deutschsprachigen Raum durchgesetzt und es ist zu fragen, ob hier ein Ansatzpunkt
für Schulreformen üegt

1. Reform der Staatsverfassung - Reform des BUdungswesens

Schon vor der Pariser Juü-Revolution 1830 hatten die Kantone Tessin, Luzera und

Waadt ihre Staatsverfassungen (teil-)revidiert und zumindest teüweise Postulate

der Aufklärung ganz allgemein, der französischen Revolution und der kurzen Pe¬

riode der Helvetischen Verfassung (1798-1803) als Grundsätze aufgenommen3. In

der zweiten Hälfte des Jahres 1830 organisierten Volksversammlungen die Bevöl¬

kerung, die sich ihrer beschnittenen Rechte durch die Pariser Geschehnisse wieder

verstärkt bewußt geworden war, hinter den revolutionären Postulaten. Inbesondere

die Bevorrechtigung der Landregionen durch die Stadt4 wurde auch im Kanton

Bern als unberechtigt kritisiert.

Ende 1830 war im Kanton Bern durch die Petitionsbewegung der Druck zur

Verfassungsänderung so groß geworden, daß der Große Rat der Regierung emp¬

fahl, die Anträge und Wünsche aus der Bevölkerung durch eine Standeskommis¬

sion sammeln zu lassen und Anträge zur Revision der Verfassung zu stellen. Die

Petitionen wurden überaus zahlreich eingereicht. Der Große Rat schlug deshalb

vor, durch einen Verfassungsrat eine neue Verfassung vorbereiten zu lassen. Unter

dem Druck der Ereignisse stimmte die Regierung ihrer Entmachtung zu. Die neue

Verfassung wurde am 6. Juü 1831 vom Souverän angenommen5, die alte Regie¬
rung übergab die Amtsgeschäfte am 20. Oktober 1831 einer neuen Regierung. Die

repräsentative Verfassung bezeichnet das Volk als Souverän, den Großen Rat als

dessen alleinigen Steüvertreter, garantiert Rechtsgleichheit, schafft die Vorrechte

ab, definiert die persönlichen Freiheitsrechte und formuüert ein Überales Bildungs¬
programm.
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Obwohl nur etwa 40 der 592 Eingaben Wünsche zur Verbesserung des BU¬

dungswesens anbrachten (Klötzu 1922, S. 53,119ff.), entwickelte sich die Forde¬

rung nach besserer BUdung zu einem zentralen Postulat der Verfassungs- und

Staatsreform. Die Uberale Regierung entschuldigte sich sogar dafür, daß in die Ver¬

fassung „bloß der Grundsatz aufgenommen werden" konnte, „der dem Staate die

Leitung und Unterstützung der Büdungsanstalten überträgt" (Übergangsgesetz
1831, Titel 3). Dieser „Grundsatz" legte die Lehrfreüieit fest, formuüerte Schul¬

pflicht und übertrug die Obhut für die öffentüchen Schulen dem Staat:

„Die Befugnis zu lehren ist unter gesetzlichen Beschränkungen freigestellt
Niemand darf die seiner Obhut anvertraute Jugend ohne den Grad von Unterricht lassen, der für die

untern Schulen vorgeschrieben ist.

Die Sorge für Erziehung und Unterricht der Jugend ist Pflicht des Volkes und seiner Stellvertreter.

Der Staat soll die öffentlichen Schulanstalten und Bildungsanstalten unterstützen und befördern"

(Verfassung 1831, Art. 12).

Die Regierung verprach im Übergangsgesetz, daß der Regierungsrat „sofort die

nöthigen Anordnungen zu Verbesserung der Büdungsanstalten besonders für die¬

jenigen Gegenden treffe, in denen Lokaütät und ungünstige Verhältnisse anderer

Art den Fortschritten der Kultur im Wege standen" (Übergangsgesetz Titel 3). Das

Erziehungsdepartement forderte in einem Kreisschreiben auf, sowohl durch die

„Herren Geistüchen, als auch durch andere fähige Männer Ihres Bezirkes ... sorg¬

fältige Berichte über den Zustand des Schulwesens uns einreichen zulassen" (Fet-

scherin 1834, S. 1). Mit dieser EnquSte sollten der Zustand der Landschulen de-

taUüert abgeklärt und Vorschläge für Reformen direkt von den betroffenen Regio¬
nen formuüert werden.

Tatsächüch lag das Bildungswesen im Argen. Dies ergab nicht nur die Zusam¬

menfassung der eingegangenen Berichte (Fetscherin 1834) sondern wurde immer

wieder öffentiich beklagt6. Die Landschulen galten aUgemein als vernachlässigt
und die Lehrer wurden ungenügend ausgebildet. Obwohl sich die Regierung seit

der Mediation in zunehmendem Maße um Lehrerbildung kümmerte - das Schul¬

departement prüfte zwischen 1814 und 1830 642 Lehrer, meist im Anschluß an

fünfmonatige Sommerkurse (Bericht 1831, S. 134) - und die Hauptausgaben des

Schuldepartementes in der selben Zeit beinahe verdreifacht wurden (ebd., Anhang

S. 53), war die Situation seit der STAPFERschen Schul-Enqu6te von 1799 (Schnei¬

der 1905) nur unwesentiich verbessert worden. Die Klassengröße war sogar
- we¬

gen der zunehmenden Beschulungsquote - in den meisten Landschulen gestiegen,
in etüchen Oberämtern aufüber hundert Schüler pro Lehrer (Bericht 1831, Anhang

S. 49).

BUdung wurde zu einem Leitbegriff7 der einzig gelungenen poütischen Revolutio¬

nen der 1830er Jahre in Europa - als solche muß man die poütischen Umformun¬

gen in den mittelländischen Schweizer Kantonen von Genf bis StGaUen wohl be¬

zeichnen. Denn Bildung steht als Postulat im Schnittpunkt zweier zentraler Anüe-
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gen der überalen Verfassung: zwischen der naturrechtüch begründeten Rechts¬

gleichheit,bzw. der daraus abgeleiteten VoUcssouveränität (1) und den mdividuellen

Freiheitsrechten (2).
1. Volkssouveränität bedingt Volksbildung - so die einhelüge Meinung der der

Aufklärung verpflichteten überalen Staatsreformer8 oder - wie es Zschokke

1836 in einer Rede umgekehrt radikal formuüert: „Volksbüdung ist Volksbe¬

freiung" (Zschokke 1854). In dieser Umkehr wird ein theoretisches Problem

deutüch, das staatsrechtlich durch den revolutionsartigen Umbruch zur übera¬

len Staatsverfassung gelöst wurde, alltägüch- oder: mentaütär - aber als grund¬

legendes Problem weiterbestand: Ist für einen überalen Staat ein gebüdeter, auf¬

geklärter Völkssouverän Voraussetzung oder reicht es aus, wenn die Aufklä¬

rung, die Vblksbüdung erst nach dem Umbruch den Umbruch legitimiert? Die

Geschichte der regenerierten Schweizer Kantone um 1830 folgt letzterem Mo¬

dell - muß aber gerade deshalb vielerorts konservative Rückschläge in Kauf

nehmen. Deshalb soU - so muß man Zschokkes Slogan wohl verstehen - die

Volksbüdung die Revolution aufDauer stellen. Fellenberg ahnte diese Proble¬

me, argumentierte jedoch zirkulär, wenn er in seinem „Vorschlag zu einer Er¬

klärung des Verfassungsraths des K. Berns an das Bernervolk" schrieb: ,JDa

wahre Bildung ohne Freiheit undenkbar ist, diese Freiheit aber nicht Statt fin¬

det, wenn nicht der Staat, als Ganzes, das Recht hat, über seine höchsten Inter¬

essen zu entscheiden, so ist Anerkennung der Volkssouverainität oberster

Grundsatz der Verfassung" (Fellenberg 1831, S. 47; Hervorh. im Orig.).
Rechtsgleichheit sei der Grundsatz, auf dem die „neue Ordnung der Dinge er¬

richtet wurde" (Snell 1840, S. 9). Aber ein Volk, das rechtsgleichund souverän

sein soll, muß erst souverän werden. Wenn jeder wählen und gewählt werden

kann, muß er die Anüegen und Notwendigkeiten der Nation kennen; er braucht

als Wählender ein bestimmtes Maß an BUdung -je besser ein Volk gebildet ist,

desto besser wird es „sich selbst regieren" (Herzog 1835, S. 16) -, aber auch

als potentiell zu Wählender.,»Denn dajeder durch die Volksgunst zu den höch¬

sten SteUen berufen werden konnte, so schien es unerläßlich, daß jeder zu den

nöthigsten Kenntnissen und Fertigkeiten gelangen konnte" (Rickli 1839a, S. 2).

BUdung mußte deshalb aUen zukommen, nicht mehr nur einer Eüte9. So führte

die Einsicht in den Zusammenhang von Rechtsgleichheit, Souveränität und Bil¬

dung zu einem Engagement aller fortschrittüch gesinnten Kräfte für Bildungs¬
fragen und das Bildungspostulat wurde nicht mehr wie noch in der Linie von

den Philanthropen über Pestalozzi zu Fellenberg humanitär-caritativ begrün¬
det, sondern staatspolitisch10: „Solche Verfassungen [die repubükanischen;
LC] verlangen nothwendig ein Volk, welches denjenigen Grad von Ausbildung
zur Vernünftigkeit besitzt, wodurch die Freiheit und Humanität des Staates ge¬

währleistet sind; also in geistiger Hinsicht ein gebildetes freies und selbststän¬

diges Unheil, und in sittlicher Hinsicht so viel Selbstverläugnung, daß es im

Stande ist, das Privatinteresse dem allgmeinen Wohl unterzuordnen" (Snell
31834, S. 48/49; Hervorh. im Orig.).
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2. Snell zeigt auch, daß nicht nur die VoUcssouveränität Bildung bedingt, sondern

auch die Freiheitsrechte. Die individuellen Rechte der Meinungsäußerung,
Pressefreiheit, Petitionsfreiheit und der Eigentumsfreiheit bedingen - soUen sie

sowohl überhaupt angewandt als auch vernünftig angewandtwerden -Büdung.
Denn „was hilft es dem Sklaven, daß seine Fesseln gebrochen sind, wenn er kei¬

nen Gebrauch von seiner Freiheit zu machen versteht? (...) Er ist noch kein frei¬

er Mann; er ist nur ein entfesselter Sklav. Er kann freiüch handeln wie er wiü;

aber weiß noch nicht zu handeln wie er soll" (Zschokke 1854, S. 172; Hervorh.

im Orig.). Zschokke denkt diese Konzeption sogar noch einen Schritt weiter:

Die Staatsform - Repubük oder Monarchie - mache noch nicht Freiheit aus,

sondern erst an der Stufe der BUdung erkenne man die Fähigkeit eines Volkes

zu Selbstherrschaft und Freiheit (ebd. S. 174). Der freie Mensch muß lernen,

sich seiner Freiheit zu bedienen und er muß die Grenzen seiner Freiheit kennen

lernen. „Allgemeines Wohl aus allgemeiner Gesittung" formuüert der Schulbe¬

richt aus Interlaken den obersten Staatsgrundsatz (S. 3). Versittüchung aber ge¬

schieht anerkannterweise durch Erziehung und Bildung - was 1835 im Gesetz

über die öffentüchen Primarschulen schon in der Einleitung als Grundsatz for¬

muüert wird. Freiheit bedarf - gerade ihrer Grenzen wegen
- der Bildung, soll

sie dem gemeinsamen Wohl dienen.

Die Pressefreiheit wird von den liberalen Staatsgründern als besonders wichtig
erachtet, steUt sie doch Öffentüchkeither und begründet einen öffentüchen Dis¬

kurs, der nicht zuletzt als sicherndes Element gegen die alten Vorrechte gut So¬

wohl die Rezeption, das Verfolgen dieses öffentüchen Diskurses, wie die eigene

Beteiügung an ihm, die Mitkonstitution dieses Diskurses, setzen Bildung vor¬

aus. „Besonders wichtig ist das Recht der Pressfreiheit. (...) Sie ist der Kanal,

durch welchen die Staatsbürger, über ihre wesentiichsten Interessen belehrt, die

Ansichten der allgemeinen Prüfung vorgelegt, so wie Kenntnisse und Erfahrun¬

gen, zum Gemeingut gemacht werden können. Sie ist zugleich ein sicherer

Wächter des Staats; sie wird ... auf die Gefahr des Gemeinwesens hinweisen,

wenn einzelne Güeder, Körperschaften, Staatsorgane es wagen sollten, durch

schlaue Mittel, diejenige Souverainität an sich zu reißen, welche als Grundfeste

des Freistaats, stets das Gesammteigenthum AUer seyn soU" (Fellenberg 1831,

S. 49; Hervorh. im Orig.).
Pressefreiheit wirktin diesem Verständnis schon als Grundrecht büdend, der da¬

durch ermögüchte öffentüche Diskurs dient sowohl der öffentüchen KontroUe

als auch der Volksbüdung.

Daraus ergibt sich das Problem, daß VoUcssouveränität auf Öffentüchkeit angewie¬
sen ist - nur wer sich über das Staatswesen überhaupt informieren kann, kann sich

daran beteiügen - und zugleich BUdung voraussetzt Aber auch die Freiheitsrechte

konstituieren erst Öffentüchkeit, wirken dadurch bildend, setzen jedoch zugleich

BUdung als Einsicht in die Grenzen der eigenen Freiheit zugunsten des allgemeinen
Wohls und zum sinnvollen Gebrauch der Freiheitsrechte voraus. Öffentüchkeit ist
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auf BUdung angewiesen und Bildung kann nur öffenttich stattfinden (deshalb

spricht man von „öffentücher Schule", die französischsprachige Bevölkerung von

„6ducation pubüque"). So werden BUdung und Öffentlichkeit - immer aufeinan¬

derbezogenund sich zirkulärbedingend gedacht -zuzentralenProgrammpunkten

der überalen Staatsauffassung - mit der Aufgabe, sich erst zu schaffen. Denn die

restaurierte Regierung hatte die Pressezensur wieder eingeführt und Bildung konn¬

te beim größten Teil der Berner Bevölkerung nicht vorausgesetzt werden. Einsicht

in die Notwendigkeit des Zusammenhangs von Rechtsgleichheit VoUcssouveräni¬

tät individuellen Freiheitsrechten, Öffentüchkeit und Bildung war nur bei den

schon Gebildeten gegeben. Der Schulbericht aus dem Amtsbezirk Interlaken zeigt

für das BUdungsanüegen nur allzu deutüch, was auch für das Anüegen Öffentüch¬

keit gilt: Sie bedingen sich selbst als Voraussetzung, aber auch gegenseitig - ohne

Anfang und Ende:

„So glauben wir nicht, daß das Gefühl des Nutzens oder der Nothwendigkeit besserer öffentlicher

Erziehung so allgemein im Volke verbreitet ist, daß dieses dieselbe als eine seiner .dringendsten

Angelegenheiten und heiligsten Pflichten' betrachte. Wir wüßten auch nicht, woher ein solches Ge¬

fühl so allgemein hätte entstehen können. Es bewiese einen schon vortrefflichen Zustand unserer

Schulen. Nur wer schon auf einiger Höhe der Kultur steht, der fühlt ihren Werth und erkennt das

wahre Bedürfniss des Mehreren" (Schulbericht 1832, S. 2).

2. Öffentlicher Diskurs über das Bildungssystem

„Die Pressfreiheit ist gewährleistet und zwar so, daß niemals die Censur, noch ir¬

gend eine vorgreifende Maßnahme, Statt finden kann" (Verfassung 1831, § 13).

Die Zensur hatte schon vor dem Umbruch einige Mühe bekundet bediente sich die

Opposition doch der außerkantonalenPresse - v.a. der NeuenZürcherZeitung und

der Appenzeller Zeitung - für die Herstellung von Öffentüchkeit (Bloesch 1913,

Haefeu 1914). Schon vor dem poütischen Umbruch war die Pressezensur immer

wieder beklagt worden (z.B. Troxler 1989, Snell 1829). Zudem machte Snell

auf die Wichtigkeit guter Pressegesetze aufmerksam, da vollständige Pressefreiheit

mit den Persönüchkeitsrechten in Konflikt geraten kann (Snell 1829). So verab¬

schiedete der Große Rat schon am 9. Februar 1832 ein Gesetz wider den Mißbrauch

der Pressefreiheit

Die Aufhebung der Zensur setzte eine rege Drucktätigkeit frei: Existierte 1830

in Bern eine Zeitung, die zudem von der Regierung kontrolüert wurde, so regi¬
striert Sterchi für die Periode der radikalen Regierung (1846-1850) 24 Zeitungen

(1949. S. 143ff.). Und nicht nur durch das Zeitungswesenwurde Öffentüchkeit her-

gesteUt sondern auch Regierung und Großer Rat gaben über ihre Tätigkeit öffent¬

lich Rechenschaft: Die Verhandlungen der Räte wurden gedruckt und die Staats¬

verwaltung legte Jahresberichte vor.

Aber nicht nur eine politische, sondern auch eine pädagogische Öffentüchkeit

etabüerte sich. Neben reger Publikationstätigkeit einiger Exponenten im Mei-
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nungsstreit um das Bildungswesen formierte sich allmähüch eine periodische päd¬

agogischePresse, die zu Beginn zwareinseitig dominiert warund selten periodisch

und mit Kontinuität erschien. Trotzdem wird deutüch, daß die Regeneration ein

professionelles Selbstbewußtsein der Lehrerschaft erst schaffte, das sich dann auch

öffentlich manifestierte.

Der öffentüche Diskurs über das BUdungswesen war jedoch zunächst neu und

die Protagonisten der Bildungsdiskussion mußten erst lernen, damit umzugehen.

Kaltschmidt leitete aufdem Hintergrund der neu errungenen Öffentüchkeit die er¬

ste Nummer seines „Schweizerischen Schulboten" programmatisch ein: „Reden,

undzwar frei und öffenfüch reden ist, wie Duweißt eine herrüche Sache; es ist das

Mittel, uns für den Himmel zu büden, und uns auf Erden zu halten und zu heben;

... es ist das einzige Band, das uns mit der Vorwelt, Mitwelt und Nachwelt zusam¬

menhält; es ist eine große, edle und gute That!" (Kaltschmidt 1832, S. 1).

Kaltschmtdt erwartete vom öffentlichen Diskurs über das Bildungswesen ei¬

niges. Es werde sich bei der öffentüchen Besprechung des Schulwesen klar erge¬

ben, was Not tut Deshalb müsse ein öffentücher Diskurs stattfinden. „Im Lichte

der Öffentüchkeit wird das Schulwesen von ...
Gebrechen unfehlbar befreit wer¬

den" (ebd. S. 2). Die guten Schulen würden erst durch Öffentüchkeit bekannt und

zur Nachahmung auffordern. Wo das fortschrittüche Schulwesen in Gefahr ist, sei

Öffentüchkeit ein Schutz, denn „durch das freie öffentüche Wort.. werden sie (die

Feinde der Schule; LC) plötzüch entwaffnet geschlagen, und ihre Bosheit auf im¬

mer unschädüch gemacht" (ebd. S. 3).

Neben Informationen aus dem Bildungswesen und Diskussionen über methodi¬

sche Probleme bezogen die Pubükationen auch SteUung zum bildungspoütischen

Tagesgeschehen. Erste Polemiken entstanden, die auch von der Tagespresse ge¬

führt wurden und sich recht einseitig in Fellenbergs Mittheilungsblatt und in reger

Broschürenproduktion niederschlugen. Zwei dieser öffentüchen Diskussionen be¬

trafen die LehrerbUdung und gingen von Fellenberg, Langhans und Gotthelf

aus:

1. Die Überzeugung, daß das Schulwesen nur gehoben werden kann, wenn die

LehrerbUdung gefördert würde, war aügemein anerkannt,.Das erste, unerläß-

Uche Bedingniss zur Verbesserung unsers Volksschulwesens lag in besserer Bil¬

dung der Lehrer" (Ricku 1842a, S. 25; Hervorh. im Orig.)11. Deshalb wurde

schon 1832 beschlossen, die Ausbildung von Lehrern durch den Staat in Leh-

rerseminarien12 zu organisieren. Bis einLehrerseminar eröffnet werden konnte,

in dem Lehrer in einem zweijährigen Kurs ausgebüdet werden sollten, wurden

weiterhin fünfmonatige Sommerkurse (sogenannte Normalkurse) organisiert.

Die Kurse sollten erst in Thun stattfinden, wurden auf Betreiben Fellenbergs

hin aber nach Hofwyl in seine Anstalten verlegt Der neue Seminardirektor,

Friedrich Langhans, war damit auf das WohlwoUen des Stifters von Hofwyl

angewiesen und dem „furchtbaren Despotismus unseres kleinen Napoleons"

(Gotthelf SW EB 4, S. 124) ausgeüefert Der Streit entzündete sich vorwie¬

gend an der aufgeklärten Art und Weise, wie Langhans Reügion
unterrichtete.
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Er ging davon aus, daß die Lehrer die Dinge für sich klären müßten, bevor sie

sie den Kindern lehren könnten. Fellenberg dagegen vertrat entschieden die

Meinung, daß die Lehrer nur zu lernen brauchten, was sie den Kindern auch leh¬

ren müßten13. Der Streit wurde nun nicht etwa privat ausgetragen, sondern Fel¬

lenberg verlangte öffenfüch eine Untersuchungskommission, beauftragte ihm

Nahestehende mit Pubükationen, die er selber redigierte, sofern sie ihm nicht

wirksam genug schienen und provozierte einen öffentüche Polemik14, die weit¬

gehend von seinen Vorwürfen ausging. Eine öffentüche Untersuchung wurde

jedoch abgelehnt das Erziehungsdepartement steUte sich auf die Seite des Se-

rninardirektors, ermahnte ihn nur in unwichtigen Punkten und wies die Kritik in

den zentralen Punkten zurück (Erziehungs-Departement 1833).
Jeremias Gotthelf schrieb darüber am 8. Februar 1834 an Regierungsrat Fet-

scherin: „FeUenberg-Umtriebe veranlassen mich zu ein paar Worten. Er macht

den Satanas unseres Kantons und rührt in aües Dreck. Endüch ist er heraus mit

der Sprache, aber so jesuitisch, daß er wohl denen sich entlarvt hat, die denken

können, aber eine große Masse namenfüch im Großen Rath hat er gewonnen"

(Gotthelf SW EB 4, S. 153).
Fellenberg machte sich bei den Bauern beüebt mit der überalen Regierung
verstand er sich von Anfang an nicht, obwohl er sich ebenfaüs als liberal be¬

zeichnete. Mit seinen Sendschreiben (Fellenberg 21835,1835a, 1835b, 1835c,

1836), in denen er die Polemik weiterführte und ausdehnte, verärgerte Fellen¬

berg die Großräte voUends, so daß er selber sich mit dem Argument er sei als

Stellvertreter des Souveräns nur um das Wohl der Nationbesorgt zur Wehr setz¬

te gegen „diejenigen, welche mich in unsern Großen Raths Versammlungen
schon oft mit Vorwürfen überhäuften, als verursachte ich in unsern Staatsbehör¬

den nur Zeitverlust, und Störungen eines gedeüüichen Geschäftsganges; dieje¬
nigen, die mich immer und immer wieder fixer Ideen, ja vöUigen Wahnsinnes

... bezüchtigen, weil ich als ein gewissenhafter SteUvertreter unsers Volkes des¬

selben Wohlfahrt nach bestem Wissen und Gewissenzu wahren und zu schützen

suche" (Fellenberg 1835b, S. 14).
Die Weltbeglückungsideen Fellenbergs wurden zu einem öffentüchen Hinder¬

nis der Schulentwicklung. Sowohl die Ausarbeitung eines Schulgesetzes, wie

die Etabüerung einer funktionierenden Lehrerbildung wurden immer wieder

durch die öffentüche Polemik gestört und die Öffentlichkeit wurde verunsi¬

chert

Ebenso wie gegen den von Langhans geführten Normalkurs in Hofwyl pole¬
misierte Fellenberg 1834 gegen den (auch in den folgenden beiden Jahren) in

Burgdorf unter Friedrich Fröbel durchgeführten Normalkurs (Guggisberg

1948). Ziel der Kritik wurde hier Gotthelf, dessen Geschichtsunterricht nicht

über alle Zweifel erhaben war. In diesem Streit wird erstmals auch eine Art Be¬

grenzung der Öffentüchkeit durch die Liberalen selbst deutüch: Der Berner

Volksfreund druckte eine Reaktion Gotthelfs auf Fellenbergs Vorwürfe im

Mittheilungsblatt 1834 nicht ab mit dem Hinweis, daß der Volksfreund sich hü-
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ten würde, die beiden „Armeen" im „WaffenstiUstand" (Bloesch 1938, S. 20)

aufsein Gebiet ziehen zu lassen. Gotthelf hatte scharfzüngig über Fellenberg

geschrieben, er sei „in seinen alten Tagen in den Wahn verfallen, das sittliche

Wohl unserer Repubük hätte die Vorsehung auf seine Schultern gelegt (...) Wo

auf dem Felde der Erziehung eine Maßregel vorgekehrt wird, besonders wo

Wahlen getroffen werden, gerät er in Alarm, setzt seine SchreibgeseUen, Spio¬

ne, ja seine eigene, ungelenke stolpernde Feder in Bewegung, schreit zetermor-

dio, hängt seinMaul hinein, unddenen, welche aufseinbedauernswürdiges Ge¬

schrei nicht achten woUen, Mühlsteine an den Hals" (SW EB 13, S. 62-63).

Gotthelf .rächte' sich deshalb im zweiten Band seines ,,Leiden und Freuden

eines Schulmeisters" (SW 3, S. 350ff.) an Fellenberg - obwohl der Verleger

Sauerländer deswegen einen Druck abgelehnt hatte, also auch mit Selbstzen¬

sur reagiert hatte.

Aber auch die Neugründung der Universität 1834 und die Anstrengungen des Ver¬

eins für christüche Volksbildung, im Kanton Bern Armenanstalten zu errichten,

dienten Fellenberg zu öffentücher Polemik. Offensichtlich üegt Gotthelf in sei¬

ner Einschätzung Fellenbergs nicht ganz schief: Fellenberg glaubte, er habe in

Hofwyl das Bildungssystem für den regenerierten Staat erfunden und er aUein kön¬

ne die Geschicke der öffentüchen Erziehung so lenken, daß der Staat nicht in sein

Verderben getrieben werde. Für diesen -pointiert ausgedrückt- Weltbeglückungs¬

wahn nahm er die Öffentüchkeit vollständig in Anspruch, hatte damit aber wenig

Erfolg. Er bewirkte aber, daß die Uberale Regierung sich zunehmend gezwungen

sah, im Erziehungswesen mit unüberalen Methoden vorzugehen, was wiederum

öffentlich kritisiert wurde. Die Polemik führte zu einer Verengung des überalen

Staatsverständnisses und zu einem herrschaftsbewußten überalen Erziehungsdog¬

ma, dessen poütische Mittel kaum mehr Uberal waren.

Die Überzeugung Kaltschmidts, daß „über kernen TheU des Staatslebens.. die

strenge Rechenschaft, das ungeheuchelte ehrüche Aussprechen der Ansichten und

Ueberzeugungen, und der Muth für das Besserwerden aufzutreten, mehr Pflicht

und Gott und der Menschheit erwünscht [sei], als über die öffentüchen Schulen"

(Kaltschmidt 1832, S. 3f.), zeigt die Koppelung von Öffentüchkeit und Bildung

im Sinne eines öffentüchen Diskurses über BUdung deutüch. Aber die VorsteUung,

daß ein öffentücher Diskurs auch so funktionieren würde, war wohl zu ideal. Denn

der öffentüche Diskurs setzte nicht nur eine faclüiche Diskussion über die Entwick¬

lung des Schulwesens frei, sondern zugleich eine (partei)poütische Vereinnahmung
des Bildungswesen und eine entsprechende Polemik. Der öffentliche Diskurs wur¬

de so auch zu einer Gefahr für das öffentüche Büdungswesea Das Lehrerseminar

kam nur gerade in der Direktorenzeit von Karl Ricku bis 1843 einigermaßen zur

Ruhe - dies auch nur, weü er sowohl von radikaler wie von konservativer Seite her

unangefochten war. Aber die folgenden vier Seminardirektoren15 mußten aus-

schüeßüch aufgrund öffentlicher Polemik ihre SteUe verlassen. 1852 wurde die

Normal-Anstalt in Münchenbuchsee von der konservativen Regierung sogar vor-
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übergehend aufgehoben. Auch die Diskussion um die Universität war bis Mitte der

1850er Jahre ein öffentüches Dauerthema (Haag spricht 1914 von den „Sturm- und

Drangjahren"): Die öffentüche poütische Betätigung von Studierenden und Leh¬

renden - v.a. diejenige aufradikaler Seite - wurde zum dauernden öffentüchen Är¬

gernis. Die Wissenschaft üeß sich denn auch über Gebühr von poütischen Parteien

in Anspruch nehmen, so daß ihr Ansehen darunter ütt

Die Beispiele zeigen, daß sich das nunmehr öffentüche Bildungssystem im öf¬

fentüchen Diskurs konstituierte, der die Einseitigkeit des kirchüchen Dogmas in

kirchüch bestimmten Schulen zwar aufhob, sogleich aber Gefahr Uef, dem Dogma

der regierenden Staatspartei anheimzufallen, da der Staat die Kontrolle über das

BUdungssystem ausübte. Damit stellt sich die Frage, wie denn ein öffentüches Bil¬

dungssystem kontrolüert werden soll und kann.

3. Öffentliche Kontrolle des Bildungssystems

Als oberste Schulbehörde bezeichnete das Gesetz über die öffentlichen Primar¬

schulen das Erziehungsdepartement Schon die Zusammensetzung des Departe¬
mentes war jedoch durch die Übervertretung der Regierung und ihre eindeutige

Parteizugehörigkeit problematisch. Immerhin gehörte ihm Fellenberg als großer
Kontrahent der Regierung in BUdungsfragen schon zu Beginn an. Er machte der

Regierung später immer wieder den Vorwurf der Parteiüchkeit und mangelnder

Unabhängigkeit (Erziehungs-Departement 1833, S. 23/25). Seine Vorwürfe an die

poütische Behörde spitzten sich mit zunehmendem Streit zu und gipfelten im Fünf¬

ten Sendschreiben an den Großen Rat in Zuschreibungen an Regierung und Erzie¬

hungsdepartement wie „unbedingter Absolutismus", „päpstliche Unfehlbarkeit"

und „zweckwidrige Geldverschleuderung" (Fellenberg 1836, S. 6).
Fellenberg hatte schon in seinem Sendschreiben an den Verfassungsrath die

Einrichtung eines Erziehungsrates als Stellvertreter des Volkes verlangt. Dieser Er¬

ziehungsrat sollte mit besonderen Kompetenzen ausgestattet sein, da Fellenberg

befürchtete, daß ein den übrigen Kommissionen gleichgestellter Erziehungsrat der

Vordringlichkeit der Erziehungsfragen nicht gerecht werden könnte. Als besondere

Kompetenz „müßte unser Erziehungsrath eine zweckmäßige, unmittelbare Initiati¬

ve, sowohl bei der gesetzgebenden, als bei der ausübenden Gewalt erhalten; er

dürfte nicht von einer widerstrebenden Regierungstendenz in seiner Wirksamkeit

behindert werden können; er sollte berechtigt sein, sich bei eintretenden Hindernis¬

sen an den Senat zu wenden, und auch durch seinen Einfluß zu erlangen, was Noth

thut; er sollte endlich durch ein eigenes Amtsblatt, auch den Beistand der öffentü¬

chen Meinung in Anspruch nehmen dürfen" (Fellenberg 1831, S. 15). Dieser Er¬

ziehungsrath sollte „Repräsentant der gesammten Erziehungs- und Bildungs-Inter¬
essen des Volkes" sein (ebd. S. 55). Obwohl der Vorschlag Fellenbergs aus Grün¬

den der mangelnden Gewaltentrennung staatstheoretisch nicht einwandfrei ist,

hätte ein so unabhängiges Gremium einige Probleme zum Voraus verhindert. Ein
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unabhängiger Erziehungsrat16 wurde im Kanton Bern - im Gegensatz etwa zum

Kanton Zürich - nie eingesetzt.
Das Erziehungsdepartement setzte jedoch eine Große und eine Kleine Land¬

schulkommission ein, die ein neues Schulgesetz beraten sollten. Die Große Land¬

schulkommission sollte der „Große Rath für's Schulwesen sein, die kleine Schul¬

commission die ausführende Behörde, der Kleine Rath" (Rickli 1842b, S. 64).

Rickli machte wohl zurecht darauf aufmerksam, daß durch eine solche Konzeption
das Erziehungsdepartement zwar immer noch mit einer unbestimmten Oberauf¬

sicht ausgestattet gewesen, aber praktisch einflußlos geworden wäre. Da das Erzie¬

hungsdepartement entschied, die Geschicke des BUdungswesens selbst zu leiten,

mußten die Kommissionen weichen. Die Kleine Schulkommission legte als Haupt¬

leistung einen Entwurf zum Schulgesetz vor, der aber von der Großen Schulkom¬

mission verworfen und durch einen eigenen Vorschlag ersetzt wurde. Das Erzie¬

hungsdepartement stützte sich für die weiteren Arbeiten jedoch vorwiegend auf

den Entwurf der Kleinen Schulkommission. Beide Schulkommissionen wurden

nach der Annahme des Schulgesetzes nicht mehr einberufen und 1838 aufgelöst.
Die Idee, ein repräsentatives Gremium zur Förderung und Beaufsichtigung des BU¬

dungswesens zu schaffen, war damit gescheitert und das Erziehungsdepartement
übernahm diese Funktion. Da sich eine Entwicklung des modernen Staates hin zum

Parteienstaat abzeichnete, war diese Staatsbehörde in Zukunft von der herrschen¬

den Partei abhängig, obwohl sie „auf Vorschlag des Regierungsrathes durch den

Großen Rath aus allen Staatsbürgern frei ernannt werden" konnte (Gesetz über die

Organisation der Departemente 1831, § 38). Die Oberaufsicht über das Bildungs¬
wesen war damit nicht öffentüch, sondern staatlich, sie repräsentierte weder die

Allgemeinheit noch die Betroffenen und Interessierten, sondern einzig die regie¬
rende Partei.

Die „Instruction für die Schulkommissarien" vom 28. Hornung (Februar)1833

setzte die Schulkommissäre als Bezirksschulbehörde ein. Damit wurde diese Insti¬

tution als Steüvertreter des Erziehungsdepartementes aus der Restauration über¬

nommen. Dem Institut von nebenamtlichen Schulkommissären war einstweilen

der Vorzug vor professionellen Schuünspektoren gegeben, obwohl sich Fachleute

immer wieder für die ProfessionaUsierung ausgesprochen hatten und niemand die¬

se Institution im „vorigen Bestände" beizubehalten wünschte (Fetscherin 1834,

S. 71ff.). „Die jetzigen Schulcommissäre sind lauter Männer, die durch anderwer-

tige Aemter bereits so sehr in Anspruch genommen smd, daß sie in der Regel auch

mit dem besten Willen der Schule die nöthige Beachtung nicht widmen können"

(Rickli 1842b, S. 63). Das Bildungswesen war in den 30er Jahren des letzten Jahr¬

hunderts offensichfüch noch nicht professionell genug, um auch eine professionel¬
le Beaufsichtigung durchsetzen zu können.

„Die Aufsicht über die Schulen lag in der Regel, wohl in den meisten Gemein¬

den, fast ausschüeßüch dem Pfarrer ob" (Fetscherin 1834, S. 13). Schon vor dem

Wechsel von der kirchüchen zur staatüchen Oberaufsicht wurden in einigen Ge¬

meinden - nicht zuletzt auf Wunsch der Geisfüchen - Ausschüsse von „wackern
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Männern" besteüt „denen nun als eigentücher Schulcommission die Aufsicht über

den öffentüchen Unterricht gemeinsam mit dem Pfarramte" oblag (ebd.). Aber Fet¬

scherin hält in seinem zusammenfassenden Bericht zur Schulenqu6te vom Dezem¬

ber 1831 immer noch fest, daß die meisten eingegangenen Berichte über den Man¬

gel an Aufsicht und Teilnahme klagten. Die Gemeinderäte waren nur an den öko¬

nomischen Seiten des Schulwesens interessiert Fetscherin berichtet sogar von

Klagen über Oberamtmänner, die „dem Gedeihen der Schule nicht nur nichts nach¬

fragten, sondern oft wirküch demselben Hindernisse in den Weg legten" (ebd.

S. 14). Mit dem Beschluß des Regierungsrathes über Schulbehörden und den

Schulbesuch vom 12. Dezember 1832 wurden - mit der Begründung, Kompetenz¬

streitigkeiten der Schulbehörden zu beseitigen - in allen Gemeinden Schulkom¬

missionen eingeführt. Das Gemeindegesetz von 1833 fixierte diese Regelung defi¬

nitiv. Oberste Ortsschulbehörde blieb der Einwohnergemeinderat. Die Schulkom¬

missionen wurden zu unabhängigen Kontrolünstanzen der einzelnen Schulen - mit

dem immer wieder beklagten Nachteil, daß oftmals Männer in die Kommission

Einsitz nahmen, die dem Schulwesen nicht progressiv genug gesinnt waren. Im Be¬

richt über den „Zustand des Schulwesens im Kreise Wangen" ist jedenfalls zu le¬

sen: „So gut die Einrichtung ist, daß eigene Schulcommissionen die Schulen über¬

wachen sollen, so sehr sie sich auch als gut bewährt, wo ein gutgesinntes, gebilde¬

tes, thätiges und festes Personal ihre Geschäfte übernommen hat so nachtheiüg
werden sie in Schulkreisen, wo untaugliche, laue, mit nachlässigen Eltern einver¬

standene GUeder ihre Pflicht versäumen, ja sogar dasjenige hindern, was Lehrer,

Seelsorger und andre Schulfreunde Nützüches, ja Gesetzüches fördern wollen"

(Zustand 1841b, S. 39^10). Solche Schulkomissionen seien nur „aufebenem Wege

unterlegte Hemmschuhe" (ebd.).
Offensichtüch ist auch zur öffentüchen Überwachung des Bildungswesen Bü¬

dung schon Voraussetzung: Die SchuUcommissionsmitgüeder müssen ein Einsehen

in den Wert von BUdung haben, damit sie den gesetzüchen Auftrag sinnvoll erfül¬

len können. Ohne Bildung ist eine öffentüche Kontrolle der Bildung auf Gemein¬

deebene nicht mögüch. Für die Oberaufsicht durch das Erziehungsdepartement
trifft wohl die Klage Gotthelfs, daß man die „poütische Ansicht höher schätzt als

Fachkenntnisse und Talente" (SW EB 4, S. 139). Eine unabhängige Fachkommis¬

sion für das Bildungswesen kennt der Kanton Bern bis heute nicht.

4. Öffentliche Zugänglichkeit des Bildungssystems

Die .JBevorrechtigungs"-Vorwürfe an die alte Berner Regierung betrafen nicht zu¬

letzt das Büdungswesen: Die gebildeten Städter herrschten über die ungebüdeten
Landbewohner - so könnte man pointiert formuüeren. Eine verfassungsmäßige
Gleichheit mußte deshalb die Bildungsunterschiede zwischen Stadt und Land aus¬

gleichen. Daß dazu eine Reform der Volksschulen und eine verbesserte LehrerbU¬

dung notwendig seien, war unbestritten: Bessere Bildung für alle meinte in diesem
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Sinne Aufsockelung des Grundbildungsniveaus für alle. Dies war den Liberalen

nicht genug: Wenn die Vorrechte von Stand und Ort auch hinsichtüch poütischer

Führungspositionen fallen soUten, mußten die Fähigen jeder Herkunft an einer

Hochschule zur Führungseüte ausgebüdet werden können.

Nachdem als Folge einer resultatlosen Diskussion um eine gesamtschweizeri¬
sche Universität in Zürich 1833 eine kantonale Universität eröffnet worden war,

woUten die Berner nicht zurückstehen und wandelten ihre Akademie 1834 eben¬

faUs in eme Hochschule um. Die Hochschulgründung provozierte eine Diskussion

über die Prioritäten der Büdungsreform. Fellenberg, Gotthelf, Johann Jakob

Vogt und andere warfen der Regierung vor, die Verbesserung der Volksschulen zu

verschleppen, während er sich zu stark um die Hochschule kümmere: „Warum ha¬

ben wir eine Hochschule, die jähriich enorme Summen Geld verschlingt und sor¬

gen nicht bestimmter und kräftiger für tüchtige Pflege einer gesunden Volksbil¬

dung?" (Vogt, J.J. 1846, S. 14). Fellenberg kritisierte, der Regierungsrat woUe

zuerst den „Gipfel des Gebäudes" renovieren (Fellenberg 1831, S. 16). Auch

Gotthelf stimmte 1844in seinem Rückbück aufdie Schulentwicklung seit derRe¬

generation, der in Karl Magers Pädagogischer Revue anonym erschien (Gott¬

helf SW EB 11, S. 268ff), in diese Kritik ein17. Dem widersprach Carl Vogtje¬
doch mit der Einsicht „daß der Fortschritt der Ideen ... in einem Freistaate nicht

von den unteren und mittleren Schulanstalten, sondern von den höheren Schulen

und namentüch von der Hochschule ausgehen kann" (Vogt, C. 1846, S. 1). Un¬

zweifelhaft neigten die Liberalen der Hochschule zu. Sie verstanden die Hochschu¬

le jedoch nicht mehr als Vorrecht einer bestimmten Schicht sondern als jedermann

zugängüch, der die notwendigen Eigenschaften mitbringt. Gerade weil sie von der

BUdung so viel erwarteten, setzten sie ihre Hoffnungen auch auf die Eütebildung
und nicht nur auf Volksbildung. Die Vorwürfe, sie vernachlässigten die Volksbil¬

dung, sind jedoch zu hart; sie wollten mit Stipendien und Freiplätzen dafür sorgen,

fähigen jungen Leuten aus der ärmeren Klasse den Besuch höherer Lehranstalten

zu ermögüchen (Erziehungsdepartement 1838, S. 11). An der .Verschleppung' des

Vblksschulgesetzes, das erst 1835 in Kraft trat nachdem alle andern Bildungsbe¬
reiche schon organisiert waren, war die öffentüche Polemik über die Volksschule

währscheinüch ebenso beteiügt wie die Sympathien der Liberalen für ihre Hoch¬

schule. Trotzdem ist nicht zu verkennen, daß die Hochschulgründung zur Abrun-

dung Uberaler Ideen beitrug. Wenn geseUschaftüche Chancen durch Abschaffung
von Vorrechten dynamisiert werden, ist es nur konsequent, sie bis zur höchsten Bil¬

dungsstufe zu dynamisieren. Die Berner Akademie18 als Vorgängerin der Hoch¬

schule war den Liberalen zu stark von städtischen Vorrechten geprägt so daß ein

Neuanfang beinahe notwendig schien. „Die Hochschule sollte die Demokratie wis-

senschaftüch rechtfertigen und ihr Diener erziehen; die Poütik woUte dafür die

Hochschule hegen und fördern. Diese Verbindung ruhte auf der Überzeugung, daß

die Wissenschaftund der Liberaüsmus den gemeinsamen Ursprung in der mensch¬

lichen Vernunft hatten" (Feller 1935, S. 77).

BUdung ersetzte grundsätzüch die alten „Vorrechte des Orts, der Geburt, der
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Personen und der Famiüen" (Verfassung 1831, § 9). Dies bedingte - soUte nicht

Bildung zum Vorrecht werden - eine doppelte Bildungskonzeption: alle müssen

gebüdet werden, aUe sollen ein Sockelniveau der Bildung erreichen (a) und allen

sich als fähig und begabt Erweisenden muß der Zugang zu weiterführenden BU-

dungsinstitutionen offen stehen, der Zugang zu Hochschule und Lehrerbildung
muß öffentüch sein (b).

a) Schulpflicht: Die Festsetzung der Schulpflicht in der Verfassung war nicht

grundsätzüch neu, sie hatte seit der Einsetzung der Ersten Land-Schulordnung
1675 bestanden. Bildung für alle war nach dem Gesetz demnach gegeben. Neu wa¬

renjedoch der WiUe, die Schulpflicht durchzusetzenund der Umfang dieser Schul¬

pflicht: Hatte vorher nur die Winterschule existiert, so wurde jetzt die Sommer¬

schule eingeführt. Die Kinder sollten zudem bis zur Korifärmation schulpflichtig
sein und bekamen nur 8 Wochen Ferien zugestandea „Wer die seiner Obhut anver¬

trauten schulpflichtigen Kinder ohne hinreichende Entschuldigung nicht fleißig in

die Schule schickt soU nach fruchtloser Warnung von Seite der Ortsschulkommis¬

sion durch dieselbe dem Poüzeirichter überwiesen werden" (Gesetz 1835, § 42).

Auch mit dieser Strafandrohung üeß sich die Verschulungjedoch nicht in dem Maß

vorantreiben, wie sich dies die überale Regierung gewünscht hätte. Die Klagen
über Schulversäumnisse warenjedoch eine direkte Folge der hohen Präsenzpfücht,
die wiederum nur mit dem überhöhten BUdungsoptimismus erklärt werden kann.

Jedenfalls redimensionierte das „Gesetz über die öffentüchen Primarschulen des

Kantons Bern" vom 1. Dez. 1860 diese Anforderungen um einiges (Graf 1932, S.

183ff.).

b) Öffentlicher Zugang zum Lehrerberuf und zur Hochschule: Die institutionaü-

sierte bernische Lehrerbildung kann in ihren Anfängen als überal und öffentüch zu¬

gleich bezeichnet werden. Nicht nur konnte sichjedermann (ab 1838 auch Frauen)
für den Lehrberuf ausbilden lassen, der einen guten Leumund besaß und 18jährig
war, sondern auch die Patentprüfung war öffentüch:,.Der Besuch der Kantonamor¬

malanstalten ist nicht obligatorisch, sondern es stehtjedem angehenden Lehrer frei,

seine Bildung da zu suchen, wo er es für gut findet" (Gesetz 1835, § 61). Die Prü¬

fung, die den Eintritt in den Primarschullehrerstand ermögüchte, war also auch oh¬

ne Absolvierung des staatüchen Ausbildungsganges zugängüch; sie wurde deshalb

öffentüch ausgeschrieben (Rickli 1839b).

Noch 1841 teilte das Erziehungsdepartement dem Seminardirektor Rickli mit daß

„es büüg sei, an die Patentbewerber dieselben Forderungen zu stellen, wie an die

Seminaristen" (Bernerisches Schulblatt 1841, S. 30). Johann Jakob Vogt wollte

1846 an dieser Regelung festhalten, da nur so genügend Lehrer ausgebüdet werden
könnten. Sowohl Zugang zur LehrerbUdung wie Zugang zum Lehrerberuf genüg¬
ten so durchaus den Kriterien von Öffentüchkeit Sogar die Wahl eines Lehrers an

eine Stelle hatte bestimmten ÖffentUchkeitskriterien zu genügen: die Stelle mußte

öffentlich im Amtsblatt angezeigt werden (Gesetz 1835, § 67).
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Auch das Gymnasium sollte seiner Bestimmung nach eine freie, öffentliche,

allgemeine Bildungsanstaltfür alle Bürgerklassen seyn" (Troxler 1832, S. 2; Her¬

vorh. im Orig.). Das alte städtische Gymnasium wurde als Schule der Bevorrech¬

tigten interpretiert Das Reglement für die Literarschule von 1823 bestimmte zum

Beispiel: „Der Eintritt wird nur solchen Knaben gestattet die nach Stand, Beruf

oder Vermögen ihrer Eltern auf eme gebildete Erziehung Anspruch machen kön¬

nen" (zit. nach Feller 1935, S. 7). Im Gegensatz dazu sollten unter der neuen Re¬

gierung die Zugänge zu Gymnasium und Universität nicht von Vorrechten abhän¬

gig sein. Zwar bestimmte das Gesetz über das höhere Gymnasium und die Hoch¬

schule vom 14. März 1834 noch, daß die ordenfüchen Vorträge an der Hochschule

„von dem wissenschaftüchen Standpunkte der Gymnasialstufe ausgehen, für wel¬

chen ein Zeugniss der Reife eitheUtwird" (§ 28) und der Eintritt in die Hochschule

wurde nicht nur von der Bescheinigung guter Sitten und dem zurückgelegten 18.

Altersjahr, sondern auch von einem Gymnasialzeugnis der Reife abhängig gemacht

(§ 30). Diese Eintrittsbedingung entsprach nun der radikalen Forderung nach voU-

ständig freiem Zugang und Abschaffung sämtücher Vorrechte nicht; der Landbe¬

völkerung werde so derZugang zurHochschule verbaut DieseArgumentation war

insofern stimmig, als für die Landbevölkerung noch kaum höhere Schulen als Vor¬

bereitungsinstitutionen für die Hochschule existierten. Das Reglement über die Be¬

dingungen des Eintritts in die Hochschule vom 18. Oktober 1834 verlangte deshalb

ledighch noch die „Vorweisung eines Gymnasialzeugnisses der Reife oder eines

Zeugnisses über sonst genossene Vorbildung" (§ 2). Auch die Hoffnung, eine Vor-

büdung durch Errichtung bzw. Verstaatüchung von Sekundärschulen (Dekret

1838) zu etabüeren, erfüllte sich nicht Noch der Bericht über den Gang der Hoch¬

schule bis 1838/39 hielt fest: „Die meisten Lehrer bemühen sich, ihre CoUegien

streng wissenschaftüch zu lesen, so sehr es immer die nöthige Rücksicht auf die

minder Gebildeten gestattet, deren eme nicht unbedeutende Anzahl unter den Stu¬

dierenden der juridischen Facultät sich findet" (Bericht 1839, S. 44). Eme Ände¬

rung des Reglements über die Eintrittsbedingungen wurde deshalb immer wieder

gefordert In der Praxis ging man zum Konzept „weites Eingangstor und schmale

Ausgangspforte" (Feller 1935, S. 75) über. Die im Hochschulgesetz festgelegte

Eingangsbedingung sollte während des Studiums nachgeholt werden können.

Auch diese Idee erwies sichjedoch als Illusion, so daß die Professoren das Niveau

ihrer Veranstaltungen den Bedingungen zu oft anpassen mußten. Erst „die radikal¬

konservative Fusionsregierung von 1854 üeß die Idee der Hochschule als Volksbil-

dungsanstalt mit aUen sich daraus ergebenden Konsequenzen faUen" und kehrte

zum „Konzept der EUteschule" zurück (Mesmer 1984, S. 137).

Bis dahin war das .Ansehen' der Hochschule nicht vorwiegend auf ihrer wis¬

senschaftüchen Leistung, sondern auf ihrer poütischen Stellung begründet. Die

Hochschule soUte eine poütische Hochschule sein und wurde es auch. Der Deut¬

sche Bundestag verbot deshalb noch vor der Eröffnung deutschen Studierenden die

Berner Hochschule (Feller 1935, S. 47). Schon vor ihrer Eröffnung stand die

Hochschule ,4m scharfen Wind der öffentüchen Kritik und der poütischen Kämp-
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fe" (Junker 1984, S. 52) und die neugewählten Professoren „fanden die Hochschu¬

le, die dem Freiheitsdrang ihr Dasein verdankte, bereits von Parteien, Presse und

Behörden eingschüchtert" (Feller 1935, S. 65) - aber sie war eine öffentüche In¬

stitution und aUen zugängüch.

5. Öffentliches, kirchliches, privates oder staatliches

Bildungssystem?

„Unsere Schule ist eine neue geworden zunächst nach ihrer Stellung, d.h. nach ih¬

rem Verhältniss zum Staate und zur Gemeinde, wie auch zur Kirche" (Rickli

1839a, S. 30). Die Oberaufsicht über die Landschulen ging 1831 vom Kirchen- und

Schulrat zum Erziehungsdepartement über. Damit war eine staatüche Behörde für

das Schulwesen zuständig; diese Oberaufsicht wurde auch kaum angezweifelt. Die

städtische Akademie wurde in eine Universität der Repubük umgewandelt und die

Lehrerbildung, die zuvor meist auf private Initiative von Pfarrern mit staatüchen

Subventionen erfolgt war, zur staatüchen Aufgabe gemacht Trotz .Verstaatü-

chung' verankerte die Verfassung die Lehrfreiheit.

Insgesamt wurde mit der Verfassung und der BUdungsgesetzgebung der Über¬

gang vom kirchlichen zum staatüchen Bildungswesen vollzogen. Die staatüche

Oberaufsicht über das gesamte BUdungswesen wurde u.a. damit begründet daß am

schlechten Zustand der Schulen „die Hand des erstarrten Kirchenthums" (Snell
1840, S. IV) mitschuldig sei19. Daß die Trennung von Kirche und Staat nicht er¬

folgte, daß der Hauptdiskussionspunkt im FELLENBERG-LANGHANS-Streit der Reü-

gionsunterricht war, daß die Schulkommissäre weitgehend Pfarrer waren und daß

endüch die Pfarrer in den örtlichen Schulkommissionen einen großen Einfluß auf

die Schulen ausübten: all dies macht deutüch, daß der Einfluß der Kirche auf das

Schulwesen bestehen Wieb20. Aber das einheitüche, obrigkeitüche Kirchendogma
war mit der Revolution gebrochen, die reügiösen Auffassungen wurden dynami¬
siert und pluraüsiert. Nicht mehr die Kirche, sondern der Staat bestimmte, welches

das richtige Kirchendogma für die Schule sei. Fast ausnahmslos sind deshalb die

schuhschen Diskussionen im weiteren 19. Jahrhundert auch Fragen nach der rich¬

tigen religiösen Einstellung der Schule. Der Bruch am Übergang vom kirchlichen

zum staatüchen BUdungswesen in der Regeneration war nicht prinzipiell, sondern

verlagerte nur die Definitionsmacht von der Kirche zum Staat. Die rhetorische Fra¬

ge Snells: „Sollen die Schulen ferner, wie bisher, in dem Unterthänigkeitsverband
zur Kirche stehen, oder selbständige Staatsanstalten seyn?" (31834, S. 52) war ei¬

gentlich schon mit der Verfassung 1831 beantwortet, macht aber zugleich ein Prob¬

lem deutüch: Können staatliche Schulen selbständig - oder öffentüch - sein?

Das Problem wird an einer andern Stelle ebenfalls deutüch - am Verhältnis zwi¬

schen privaten und staatlichen Schulen: Fellenberg machte 1834 in seinem ersten

Sendschreiben an den Großen Rat dem Staat ein Übernahmeangebot für seine

Schulen in Hofwyl (21835, S. 18). Seit rund 30 Jahren hatte er in seinen Anstalten
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ein privates Bildungssystem aufgebaut das er als das aUein richtige und die

Menschheit rettende ansah. Dieses Angebot der Abtretung der Hofwyler Anstalten

an den Staat ist ein letzter Versuch Fellenbergs, seine Hofwyleridee zur Staatsidee

zu machen. Alle seine Eingaben und Sendschreiben an den Verfassungsrat den

Großen Rat, die Regierung und das Erziehungsdepartement zeigen v.a. eines deut¬

lich: daß Fellenberg seine Anstalten zum führenden StaatsbUdungsinstitut ma¬

chen woUte. Nur so erhoffte er sich offensichtüch späte, aber verdiente Anerken¬

nung durch die Nation. Der Übernahmeantrag wurde vom Staat abgelehnt weü die

Bedingungen, die Fellenberg stellte, nach all den Streitigkeiten für das Erzie¬

hungsdepartement nicht mehr akzeptabel waren und zu hohe Ausgaben befürchtet

wurden (Erziehungsdepartement 1838).

Das erste Gesetz, das die neue Regierung im Bildungsbereich erüeß, war das

Gesetz über den Privatunterricht vom 24. Dezember 1832. Es ging von der verfas¬

sungsmäßig garantierten Lehrfreiheit aus, regelte aber die staatlichen Kontroüver-

fahren, die durch die Oberaufsicht des Staates über das Schulwesen notwendig ge¬

worden waren. Wiederum ergaben sich Unstimmigkeiten zwischen Staat (Erzie¬

hungsdepartement) und Fellenberg. Das Erziehungsdepartement Ueß durch eme

Kommission 1835 Fellenbergs private Schulen visitieren und einen Bericht dar¬

über abfassen. Fellenberg wehrte sich in der Folge gegen unberechtigte Übergrif¬
fe des Staates gegenüber Privaten21. „Der Staat, und mithin das, alle seine Macht

von diesem erhaltende Erziehungsdepartement, darf nicht nach seinem Beheben in

das innere Leben der Schulen aller Art sich einmischen, sondern hat nur darauf zu

sehen, daß die allgemeinen Staatsgesetze über das Schulwesen zur Ausführung ge¬

bracht werden" (Borberg 1836, S. 9). Die Differenz zwischen Fellenberg und

dem Erziehungsdepartement betraf also nicht den Grundsatz der staatüchen Ober¬

aufsicht (ebd. S. 4), sondern die Art und Weise, wie dieser Grundsatz auszulegen

sei. Borberg reklamierte die Lehrfreiheit für Privatschulen (ebd. S. 8/10), während

Neuhaus sich auf den Grundsatz stellte, daß die privaten Anstalten dem Staat über

Lehrpersonen und Unterrichtspläne Rechenschaft schuldig seien. Neuhaus wollte

die staatüche Aufsichtüber die Inhalte regeln, diejedoch im Primarschulgesetz nur

vage formuüert waren (§ 15ff.). Auch er erkannte aber nicht daß zwar ein Konsens

über Bildungsinhalte notwendig sei, dieser Konsens jedoch in einem öffentiichen

Diskurs erzielt werden muß und nicht einfach staatiich verordnet werden kann.

An all diesen Diskussionen wird deutüch, daß kaum ein Konzept von Öffent¬

üchkeitdie Etabüerung des öffentüchenBUdungswesens leitete, obwohl die grund¬

legenden Zusammenhänge zwischen VoUcssouveränität, Freiheitsrechten, Öffent¬

lichkeitund Bildungimmerwiederthematisiert wurden. Dies hängt sicher auch da¬

mit zusammen, daß Bildung das sozialstaatUche Programm des 19. Jahrhunderts

war, das zwarerfolgreich etabüertwurde, die sozialenProblemejedoch nicht zu lö¬

sen vermochte, wie dies etwa Fellenberg (21835) noch glaubte.
Öffentliches und staatliches BUdungswesen wurden immer wieder gleichge¬

setzt Schon das Gesetz über die öffentüchen Primarschulen unterlag dieserProble¬

matik, wurde hier im § 4 doch formuüert:,.Die öffentlichen Primarschulen sind
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von Staatswegen angeordnete Erziehungs- und Unterrichtsanstalten." Diese Pro¬

blematik wird dadurch verschärft, daß sich die führende Staatspartei den Einfluß

auf das BUdungswesen immer im Sinne ihres eigenen Dogmas vorstellte. Radikal

stellten sich diese Probleme in der jungen Republik im Umfeld der Universität22:

Die Überale Regierung besetzte viele Stellen mit deutschen Flüchtüngen, die ihre

poütischen Anüegen zu vertreten schienen. So sorgte sie via Professorenwahlen in¬

direkt für ihre eigene Entmachtung: 1846 übernahm für vier Jahre eine radikale Re¬

gierung die Macht, deren Personal an der Universität unter der liberalen Regierung
in radikalem Geist ausgebildet worden war. So erfüllte die Universität die Aufgabe,
die ihr Charles Neuhaus und Wilhelm Snell in ihren Reden bei der Eröffnung
der Hochschule 1834 zugeordnet hatten: der Nation und nicht nur der Wissenschaft

verpflichtet zu sein. Neuhaus gab sich nach einer Kritik der Wissenschaft im An¬

cien Regime wissenschaftsoptimistisch: „Si rhumanite" apu souvent se plaindre de

la science, c'est que jusqu'ä ce jour l'humanite n'a pas eu assez de science" (Neu¬
haus 1834, S. 19). WeU mehr Wissenschaft für Neuhaus zugleich bedeutete: mehr

dem überalen Staat verpflichtete Wissenschaft, forderte er von den Professoren:

„La R6pubüque de Berne qui vous confie ses enfans pour les instruire dans les

sciences utiles, vous demande aussi de lui former des citoyens. Vous r6pondrez ä

son attente" (ebd. S. 22).
Ignaz Paul Vital Troxler, der nach Neuhaus und Snell die dritte Rede hielt,

war anderer Meinung: Er wollte der Lehre und Forschung eine unabhängige Stel¬

lung neben der Kirche und Staat zuordnen. Die Schule steht zwischen Kirche und

Staat, weil sie den ganzen Menschen in Anspruch nimmt, den geistig-sittlichen,
wie den bürgerlich-gesellschaftlichen" und hat die Aufgabe, den Menschen zur

„vollen Humanität für Diesseits und Jenseits zu entfalten" (Troxler 1834, S. 9).
Schule und Universität müßten deshalb auf die „Wiederherstellung des menschli¬

chen Geistes in seine volle Selbstheit und Freiheit" (ebd. S. 19) hinwirken. Denn

die Universitäten seien zuerst Privatinstitutionen gewesen und erst später Kirchen-,

dann Staatsanstalten geworden. Obwohl Troxler es hier nicht ausspricht, vertritt

er damit ein Konzept von öffentlicher Bildung. Die Universität hat der Öffentüch¬

keit zu dienen - und nicht dem Staat oder der Kirche.

„Erwarten wir Vieles von der freien Verfassung des Staates und von weisen Geset¬

zen. Aber unsere politischen Reformen sind keine Reformen der Denkarten und

Gemüther des Volkes; und Gesetze sind nicht die Säulen der Sittlichkeit sondern

die Sitten der Bürger sind die Stützen des Gesetzes" (Zschokke 1854, S. 186; Her¬

vorh. im Orig.). Zschokke erkannte, daß nicht schon die bessere Verfassung die ge-

sellschaftüchen Verhältnisse zu ändern vermag. Erst wenn sich auch Mentaütäten,

Einstellungen, Denk- und Verhaltensformen ändern, sind Reformen wirksam. Der

liberale Berner Staat setzte dafür auf die beiden Mittel Bildung und Öffentüchkeit.

Obwohl sie immer aufeinander bezogen, sich selbst und sich gegenseitig bedin¬

gend verstanden wurden, gelang es nur teilweise, ein wirküch öffentüches Bil¬

dungssystem zu etabüeren. Allzu oft wurde es zu einem staatlichen System. Die
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Herausforderung jedenfaUs, ein öffentüch beaufsichtigtes BUdungssystem mit öf-

fentüchem Zugang weiterzuentwickeln, bleibt bestehen. Auch die Herausforde¬

rung, einen öffentüchen Diskurs über das BUdungswesenjenseits simpUfizierender
Polemik und politischer Vereinnahmung zu etabüeren, steUt sich weiterhin. „Mei¬

nungsstreit ... kann und soü in freien Staaten bestehen; - solll er ist zum Leben der

Wahrheit und des Rechts notwendig. Ohne Kampf der Ueberzeugungen und An¬

sichten ist der Irrthum Meister" (Zschokke 1854, S. 184-185; Hervorh. im Orig.).

Zu untersuchen wäre jedoch, ob Öffentüchkeit zwingend Partei-Poütisierung be¬

dingt und ein öffentücher Diskurs über das BUdungswesenjenseits von Manipula¬

tion mögüch ist.

Rechtsgleichheit Volkssouveränität und die individuellen Freiheitsrechte kon¬

stituieren Bildung als Grundrecht und Öffentlichkeit als Notwendigkeit. „Die Ur¬

rechte sind vor dem Eintritt in alle Staatsverbindungen vorhanden" (Snell 1829,

S. 2). Staat und Gesetze sind nur die Mittel, Öffentüchkeit und Bildung zu schüt¬

zen, Öffentlichkeit und Bildung sind ihnen aber vorgelagert Für einen überalen

Staat bleibt der Schutz von Öffentiichkeit und Bildung unabdingbar, was noch

nicht bedingt daß das öffentüche BUdungswesen staatüch sein muß.

Anmerkungen

1 Berner Volksfreund Nr. 86 vom 27. Oktober 1833, S. 674; Hervorhebung im Original.

2 Bern istzwar hinsichtlich des Ablaufs und derMechanismen derStaatsumbildung für die übrigen

Schweizer Mittellandskantone ein typisches Beispiel, nicht aber hinsichtlich der Voraussetzun¬

gen: Bern war 1830 Vorort der Eidgenossenschaft, galt als Hochburg der Restauration und des

Patriziats und war - obwohl weitaus der bevölkerungsreichste Kanton - noch kaum industriali¬

siert (etwa im Vergleich mit den Ostschweizer Kantonen oder dem Zürcher Oberland). Die poli¬

tischen Umbrüche setzten hier deshalb relativ spät ein.

3 Auf die komplexen historischen Zusammenhänge kann hier nicht näher eingegangen werden.

Allgemein sei auf folgende Darstellungen verwiesen: Zur Schweizer Geschichte: CUKn 1902,

GAGLIARDI1937, BONJOUR 1938, ANDREY 1983; zur Geschichte des Kantons Bern: die beiden

Bände von JUNKER 1982 und 1990.

4 Die neue Verfassung formuliert in Art. 9: „Der Staat anerkennt keine Vorrechte des Orts, der

Geburt, der Person und der Familie" (Verfassung 1831, § 9).

5 Das Volk wurde zwar als Souverän bezeichnet, die Verfassung sahjedoch nach wie vor ein Zen¬

suswahlrecht vor, das für das passive Wahlrecht höhere Anforderungen stellte als für das aktive

(Verfassung 1831, § 30-36).

6 Einen Überblick über die schulischen Mißstände geben - neben der Allgmeinen Übersicht von

FETSCHERIN: Amtlicher Bericht 1827, GOHL 1832, Schulbericht 1832, Bemerkungen 1834, Über

den Zustand 1835; rückblickend: SNELL 1840, Zustand 1841aund 1841b, GOTTHELFSWEB 11,

S. 286ff., Vogt, J.J. 1846, Egger 1847.

7 DerBildungsoptimismus warjedoch nichtganzungebrochen: GRÜNER hatte schon 1827 vor allzu

großem Bildungsoptimismus gewarnt und die dogmatischen Probleme der Schule zwischen tra¬

ditioneller Kirchenlehre und neuer Staatslehre vorweggenommen: „Aber daß bisher alles Uebel

in der Welt nur an einer fehlerhaften und deswegen jezt ganz neu zu schaffenden Erziehung

gehangen, und die nachwachsende Jugend insgesamt zu edeln und guten Menschen - ihre Lehrer

zu Weisen - alle Fürsten zu Vätern des Vaterlandes - alle Spieße in Eicheln und alle Schwerter
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in Pflugscharen werden umgebildet; jeder Hirt ein Naturkundiger -jeder Bauer ein Mechaniker

seyn werde, das ist eine neue Lehre, die mit der Dogmatik der Prediger so sehr contrastirt, daß

man die neuen Schullehrer wohl auch mit dem Confirmanden-Unterricht wird beauftragen müs¬

sen, wenn derselbe nicht mit dem früher erhaltenen Unterricht in ganz direktem Widerspruche
stehen soll" (GRÜNER S. 177-178).

8 Zur Tradition dieses Ideengutes seit der Mitte des 18. Jahrhunderts in der Schweiz: OSTERWALDER

1989.

9 Dieses Argument trifft in den 30er Jahren nur bedingt die realen Verhältnisse: das Wahlrecht blieb

nach wie vor ein Zensuswahlrecht und die Volkssouveränität bedingt, weil das Volk ,nur' seine

Vertreter wählen konnte. Konsequenterweise hätte entweder eine direkte Demokratie statt einer

repräsentativen eingerichtet werden müssen — oder aber: das Argument hält nicht, was es ver¬

spicht, denn bei Wahlen spielen Personen eine entscheidendere Rolle als Sachfragen. Erst die

direkte Demokratie, welche die Mitbestimmung des Souveräns bei Sachfragen erlaubt, macht

Bildung zu einem wirklich zentralen Argument Dies wurde denn auch bei der Umstellung der

repräsentativen Verfassungen auf direkt-demokratische in den 1860er und 70er Jahren immer

wieder betont. HERZOG hatte den Unterschied zwischen Wahlen und „Willen des Volkes" schon

bei seiner Antrittsrede als Professor an der Universität Bern formuliert (HERZOG 1835, S. 16).
10 Dies hatte FELLENBERG trotz seiner immer wieder betont nationalen und vaterländischen Gesin¬

nung und obwohl er 1831 in seinem „Sendschreiben an den Verfassungsrath" ähnlich argumen¬

tierte, nicht verstanden; er setzte - pointiert formuliert - auf Brüderlichkeit, die Exponenten des

neuen Staates auf Gleichheit und Freiheit.

11 Ähnlich auch: Snell 1840, S. 13; Vogt, J.J. 1846, S. 17; Heer 1835, S. 109

12 Dekret über die Errichtung von Normal-Anstalten vom 17. Februar 1832. Noch drei Jahre zuvor,

1829, konnte sich die Gemeinnützige Gesellschaft in ihren Verhandlungen nicht auf die Seminar-

Linie, jedoch zumindest darin einigen, daß „Aüe eine bessere als bisher, eine gründliche, aber

auch einfache und womöglich ländliche Bildung der Lehrer wünschen" (zit. nach HUNZI-

ker/Wachter 1910, S. 49).
13 Jakob Heer als Leiter des Normalkurses, den Fellenberg 1835 in Hofwyl in Konkurrenz zum

staatlichen in Burgdorf führte, kritisierte diese Lehrerbildungs-Konzeption und verlangte, daß

„diese Bildner der Volksjugend nicht bloß einige Abrichtungskünste erlernen" (HEER 1835, S.

100). Hingegen unterstützte Snell die Haltung Fellenbergs, daß als Inhalt nur in die Lehrerbil¬

dung gehöre, was auch Unterrichtsstoff sei (SNELL 1834, S. 3).
14 Die Polemik wurde zum einen Teil in der Presse geführt, zum andern entstand jedoch auch reich¬

haltig Literatur: HARTMANN 1832, FELLENBERG 1833, LANGHANS 1833, Nachricht 1833, Erinne¬

rungen 1833, SNELL 31834, Erziehungs-Departement 1833, Rochholz 1834; einen Überblick

geben die Seminargeschichten von Jaggi 1933 und Martig 1883, ferner EGGER 1879, S. 21ff.,
Graf 1932, S. 40ff. und Kummer 1874, S. 89ff. Gegen die Presse strebte Fellenberg unter

Berufung auf Art. 17 und 18 des Gesetzes wider den Mißbrauch der Pressfreiheit vom 9. Februar

1832 einen Prozeß wegen Verleumdung an (FELLENBERG 1835c, S. 5ff.).
15 Als Seminardirektoren amteten im 19. Jahrhundert nach FRIEDRICHLANGHANS und KARL RICKLI:

Johann Friedrich Boll 1843-1846, Heinrich Grunholzer 1847-1852, Heinrich Morf

1852-1860, Hans Rudolf Rüegg 1860-1880, Emanuel Martig 1880-1905.

16 Die Idee eines unabhängigen Erziehungsrates stammte ursprünglich vom helvetischen Minister

Stafter und hatte die Funktion, „der Öffentlichkeit Einlaß in die Schule und der Schule Einlaß

in die Öffentlichkeit zu gewähren" (OSTERWALDER 1989, S. 270).
17 Daß Gotthelf diese scharfe Kritik anonym erschienen ließ und daß ihn die Regierung deshalb

als Schulkommissär entließ, deutet auf nicht allzu große Diskursfähigkeit beider Seiten hin

(Gotthelf SW EB 6, S. 157-158).
18 Die Akademie hatte andern Bedürfnissen gedient: „Die Akademie genügte den Bedürfnissen des

regierenden Patriziates. Durch Jahrhunderte im Alleinbesitz der Bildung, waren die Patrizier dem

geistigen Wettbewerb enthoben. Sie hatten Sinn für die Wissenschaft, aber diese war nie ihr End-
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ziel" (FELLER 1935, S. 9). Zugleich lagen in der Zwecksetzung für die Hochschule durch die

Liberalen auch Gefahren der Politisierung: „Eine volkstümliche Hochschule sollte Führer der

Öffentlichkeit und Lehrer heranbilden. Von vornherein wurde die Hochschule als politische An¬

stalt aufgefaßt Die Hochachtung der neuen Männer vor der Wissenschaftberuhte aufder Zuver¬

sicht, daß ein ernsthaftes und aufrichtiges Studium zu liberaler Gesinnung fuhren mußte" (ebd.

S. 11).
19 SNELL macht Aristokraten und Klerus für den Normalzustand der Volksverdummung" und für

die „Verbildung durch verfinsternde Kirchendogmatik" (SNELL 1840, S. 9; Hervorh. im Orig.)

verantwortlich.

20 Dies bestätigt RlCKU (1839a, S. 31) und macht deutlich, daß der Geistliche sogar oft Präsident

oder Aktuar der Schulkommission sei.

21 Die Diskussion ist mit dem Briefwechsel zwischen FELLENBERG und dem Erziehungsdeparte¬

ment bei Borberg (1836) dokumentiert

22 Auf die Universität konnte hier nicht im Detail eingegangen werden, obwohl einzelne Professo¬

ren - allen voran Wilhelm SNELL - am öffentüchen Diskurs bzw. an der Poütisierung von Uni¬

versität und Öffentüchkeit - vehement beteiligt waren und sich die Differenzen zwischen den

Bildungsideen von Liberalen, Radikalen und Konservativen hier am besten zeigen. Einen Über¬

bück geben: Müller 1884, Haag 1914, Feller 1935 und Mesmer 1984.
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