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DOMINIQUE JULIA

L’institution du citoyen —
Die Erziehung des Staatsbiirgers

Das offentliche Unterrichtswesen und die Nationalerziehung in den
Erziehungsprogrammen der Revolutionszeit (1789-1795)"

1. Die revolutiondre Erziehung: Erbe Spartas oder der Aufkldrung?

Warum, so fragt man sich, ist wihrend der Franzosischen Revolution der
Traum der Pidagogik so hartnickig getraumt worden? Die Beharrlichkeit die-
ses Traums hiingt damit zusammen, daB fiir die Ménner der Revolution jede
Pidagogik auch immer schon die Vorstellung eines politischen Gemeinwesens
beinhaltete und umgekehrt jede Politik zwangslaufig eine Pddagogik, handelte
es sich doch um den ganzen Menschen, den es zu erneuern galt. Anders gesagt:
die Piadagogik bestimmte die Politik in eben dem MaBe wie diese die Pddago-
gik. Das Volk seine neuen Rechte zu lehren — Freiheit, Gleichheit und
Briiderlichkeit —, bedeutete gewissermafien, das Volk zu befreien und ihm die
Moglichkeit zu erdffnen, in eine von jeglichen ,,Narben der Vergangenheit*
unversehrte Zukunft einzutreten. Die Gewalt aber, die eine derartige Unter-
weisung des Volkes ersinnt und in die Tat umsetzt, legitimiert sich damit
zugleich unmittelbar selbst.!

Dies war der ausschlaggebende Gesichtspunkt jener Minner, die die Revolu-
tion machten und durchlebten, und deswegen hatten sie die Vorstellung, daB es
sich bei dem revolutiondren Geschehen um einen radikalen Bruch in der Ge-
schichte handelte: sie verstanden die Revolution als eine Stunde Null. Von dem
Augenblick an, wo es darum ging, ein ganzes Volk von simtlichen, es nieder-
driickenden Vorurteilen zu befreien, bekam die Revolution den padagogischen
Auftrag, einen ,,neuen Menschen® zu formen — wie MIRABEAU im Jahre 1791
schrieb: ,,Um alles neu zu erbauen, muBte alles zerstért werden. Ihr seid von
Ruinen und Triimmern umgeben“. Es galt also, das Mittel zu suchen, ,,die
Seelen rasch auf die geistige Ebene eurer Verfassung hinaufzustimmen und den
gewaltigen Zwischenraum auszufiillen, den die Verfassung zwischen dem jet-
zigen Stand der Dinge und dem von friilher Gewohnten plétzlich hat entstehen
lassen. Das Mittel dazu ist kein anderes als ein gutes System der 6ffentlichen
Erziehung (éducation publique). Euer Gebidude [der Verfassung] wird damit
fiir die Ewigkeit Bestand haben“.?

Es war der ,,ganze Mensch“, der physische ebenso wie der moralische, um den
es hier ging, und dessen man sich pidagogisch bemichtigen wollte: es waren
nicht nur technische Fertigkeiten und Kenntnisse (savoirs techniques), die ihm
beigebracht werden sollten, sondern es galt, ihm auch eine neue Sittlichkeit
(moeurs nouvelles) zu vermitteln. Mit einem Wort, es handelte sich um die
Wiedergeburt eines Volkes, indem man ihm seine alten Gewohnheiten — die
,»,Narben der Vergangenheit“ — wegnehmen wollte. Von daher riihrte auch die
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Vorstellung, einer ganzen anthropologischen Tradition des 18. Jahrhunderts
entsprechend, daB der Mensch nicht allein nur von seinem Verstand (raison),
sondern auch von seinen Leidenschaften (passions) bestimmt werde, und daf
ein Erziehungssystem es sich zum Ziel setzen miisse, diese Leidenschaften,
diese in jedem Menschen wohnende psychische und geistige Erregbarkeit
(émotivité) in die richtigen Bahnen zu lenken:

,,Der Mensch, in seiner Eigenschaft als empfindendes Wesen, wird sehr viel weniger von
rigorosen Prinzipien geleitet, die, um sie von allen Seiten her zu begreifen, sein Nach-
denken erfordern, als vielmehr von eindriicklichen Gegenstinden, staunenerregenden
Bildern, groBen Schauspielen, tiefen Gefiihlsbewegungen ... Der Mensch, ich wieder-
hole es noch einmal, gehorcht eher seinen Eindriicken, als der Stimme der Vernunft. Es
reicht nicht hin, ihm die Wahrheit vor Augen zu fiihren; der entscheidende Punkt ist, ihn
dafiir zu begeistern: es reicht nicht hin, ihm bei den Dingen, die zu den Grundbediirf-
nissen des Lebens zihlen, behilflich zu sein, wenn man sich dabei nicht auch seiner
Einbildungskraft bemichtigt. Es geht also weniger darum, ihn von etwas zu iiberzeu-
gen, als vielmehr darum, seine Gefiihle zu bewegen; weniger darum, ihm zu beweisen,
wie ausgezeichnet die Gesetze sind, die ihn regieren, als darum, ihn dazu zu bringen, sie
zu lieben, und zwar mittels liebevoller und lebhafter Empfindungen, deren Spuren er
vergebens zu tilgen suchte und die ihm, iiberailhin folgend, unaufhdrlich das geliebte
und verehrungswiirdige Bild des Vaterlandes (patrie) vor Augen fiihren“.?

Von daher versteht man gut, warum bei allen vorgeschlagenen Erziehungspro-
grammen die Verbindung zwischen Unterricht (instruction) und nationalen
Festen (fétes nationales) so stark ausgeprégt war. Jedes Erziehungsprogramm
umfaBte neben den Mainahmen, die sich auf die Schuleinrichtungen bezogen,
andere, die sich mit Festen beschiftigten. In diesen programmatischen Aus-
einandersetzungen darf man aber zugleich nicht den Blick fiir die wesentlichen
dahinterstehenden Auffassungen verlieren. Es wire in dieser Hinsicht sehr
aufschluBreich, einmal vom Gesichtspunkt historischer Semantik her die je-
weilige Verwendung der Begriffe Erziehung (éducation) und Unterricht
(instruction) zu analysieren, deren Bedeutung bei den verschiedenen Autoren
zuweilen betréchtlich variiert. Ich nehme hier als Beispiel nur die Unterschei-
dung auf, die von Pastor RABAUT SAINT-ETIENNE auf der Tribiine des Konvents
im Dezember 1792 vorgetragen wurde, weil sie mir auf eine sehr erhellende
Weise das Dilemma aufzuzeigen scheint, in dem sich die Ménner der Revolu-
tion befanden: Unterrichten allein geniigte nicht, wenn man das religiose
geprigte Verhalten der Menschen (habitus religieux), das aus den gewaltigen
padagogischen Bemiihungen der Gegenreformation des 17. Jahrhunderts her-
vorgegangen war, nun durch republikanische Verhaltensweisen (habitus
républicains) ersetzen wollte:

,Man muB zwischen 6ffentlichem Unterricht (instruction puplique) und Nationalerzie-
hung (éducation nationale) unterscheiden ... Der erste soll Wissen vermitteln
(lumiéres), die zweite Tugenden (vertus); der erste wird zum Glanz der Gesellschaft
beitragen, die zweite zu deren Substanz und Stérke. Der 6ffentliche Unterricht verlangt
Lyzeen, Gymnasien, Akademien, Biicher, Recheninstrumente und Methoden, er fin-
det hinter Mauern statt. Die Nationalerziehung verlangt Zirkusspiele, Sportstitten,
Fechtenlernen, 6ffentliche Spiele, nationale Feste, briiderliche Wettbewerbe aller Al-
tersstufen und beiderlei Geschlechts sowie das beeindruckende und siile Schauspiel der
vereinten menschlichen Gesellschaft. Sie braucht viel Raum, den Anblick der Felder
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und das Schauspiel der Natur. Die nationale Erziehung ist die Allen notwendige Nah-
rung, der 6ffentliche Unterricht wird nur Einigen zuteil. Beide sind Geschwister, aber
die Nationalerziehung ist die dltere ... Ihre ganze Lehre besteht darin, sich des Men-
schen von der Wiege an zu beméchtigen, ja sogar schon vor seiner Geburt; denn schon
das ungeborene Kind gehdrt dem Vaterland. Sie ergreift jeden Menschen, ohne ihn
jemals wieder zu verlassen, dergestalt, daf} die Nationalerziehung keine Einrichtung fiir
das Kind, sondern fiir das ganze Leben ist“.4

Hier sind schon alle Ziige von Totalitarismus zu erkennen, die der Ehrgeiz der
Minner der Revolution annehmen sollte. Bei der gigantischen Anstrengung,
die sie zur Ausrottung der alten Vorurteile unternahmen, erschienen ihren
idealistischen Vorstellungen allein radikale und die gesamte Bevolkerung um-
fassende MaBnahmen angemessen. Man versteht nun auch, daB jeglicher
Widerstand als ein Verbrechen gegen die Republik ausgelegt werden konnte,
und zwar in eben dem Mafle, wie dieser Widerstand den Traum von Einmii-
tigkeit (unanimité) zerstorte. AuBerhalb dieser, von den Revolutionidren
angestrebten Einmiitigkeit waren fiir sie politische Auselnandersetzungen nur
schwer vorstellbar: Der Gedanke dringt sich auf, hier die massive Ubertragung
des Sakralcharakters des Religiosen auf die Politik zu erleben. Das Engage-
ment, mit dem sich die Revolutionire den Erziehungsprogrammen widmeten,
gehorte in mancherlei Betracht ebenfalls zu dieser Ubertragung. Der Mythos
von Sparta bedeutete in dieser Hinsicht fiir sie ein unersetzliches Mittel der
Legitimation.’ In dem Mafle, wie sie mit dem alten verabscheuten Regime
brechen wollten, empfanden die Ménner der Revolution das Bediirfnis, zu dem
symbolischen Bild einer reinen Zeit und eines reinen Ortes Zuflucht zu neh-
men, das von aller Verdorbenheit frei war.

Nun hatte Sparta in den Debatten der Aufkldrungszeit, die der Revolution
vorausging, eine ganz besondere Rolle gespielt. Rousseau hatte sich in seinem
»Discours sur les Sciences et les Arts“ (1750), der mit dem Preis der Akademie
von Dijon ausgezeichnet worden war, entschlossen fiir Sparta entschie-
den,,jene Stadt ..., die sowohl durch ihre gliickliche Unwissenheit wie durch
die Weisheit ihrer Gesetze beriihmt ist“, wihrend er von Athen der Meinung
war, daB8 dort die Laster, ,,gefiihrt von den schonen Kiinsten, ... zusammen
ihren Einzug hielten“.® Wenn Sparta, wie der citoyen de Genéve glaubte, so
lange das Modell biirgerlicher Tugenden hatte bleiben kénnen, so verdankte es
diese Tatsache den guten Gesetzen, die diese Tugenden geformt hatten. Fiir
RousseAu hing das Wunder von Sparta mit dessen Verfassung zusammen, in
der der Contrat Social; in dem sich die verniinftigen Willenskrifte (volontés
raisonnables) frei zusammenschlieBen, auf vollkommene Weise respektiert
wurde.

Aus demselben Grunde diente der historisch-politische Mythos von Sparta —
der in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts durch die Schriften von HeL-
VETIUS und vor allem von MABLY weit verbreitet wurde, in denen die Figur des
Gesetzgebers Lykurg auBerordentliche Autoritit gewann — als wesentliche Re-
ferenz fiir die Reden der Mitglieder des Konvents. Zu einem Zeitpunkt, wo
ihre Bemiihungen der Einrichtung einer Nationalerziechung galten, mit der die
Sitten des Vaterlandes erneuert werden ‘sollten, verkdrperte Sparta fiir sie
jenen Augenblick absoluter Reinheit, in dem eine gemeinsame und fiir alle
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gleiche Erziehung (éducation commune) tugendhafte Biirger auf den Staat
vorbereitete.” Sie bezogen aus diesem Mythos eine doppelte Argumentation:
Auf der einen Seite rechtfertigte das Beispiel Spartas die Ablehnung héuslicher
Erziehung (éducation domestique), mit der sie sozialen Unterscheidungen und
Voreingenommenheiten weiter beibehalten wiirden. Der Deputierte der Gi-
rondisten, JEAN-FraNcois Ducos, schrieb im Dezember 1792: ,,solange Ihr
nicht alle Kinder des Vaterlandes auf ein und dieselbe Spur gesetzt und in ein
und derselben Form der Tugend gebildet haben werdet, werden Eure Gesetze
die heilige Gleichheit (sainte égalité) vergeblich verkiindet haben. Die Repu-
blik wird immer in zwei Klassen (classes) geteilt bleiben: Biirger (citoyens) und
Herren (messieurs)“.® Auf der anderen Seite bot die spartanische Erziehung
den groBen Vorteil, jene Leidenschaften in die richtige Richtung gelenkt zu
haben, von deren Bedeutung MIRABEAU gesprochen hatte. Sie iibertrug diese
Leidenschaften — und zwar augenblicklich! — auf alle Mitglieder des Gemein-
wesens. Das ist zumindest das Bild, das RABAUT SAINT-ETIENNE in seiner schon
erwihnten Schrift davon entwirft:

,Gibt es ein unfehlbares Mittel, allen Franzosen besténdig und unverziiglich sowohl
einheitliche als auch gemeinsame Eindriicke zu vermitteln, deren Wirkung darin be-
stehen soll, sie alle der Freiheit, jenes Rechtes auf Gerechtigkeit, wiirdig zu machen,
das sich oftmals in Ungerechtigkeit verwandelt; ferner der Gleichheit, jenes briiderli-
chen Bandes, das sich so leicht in Tyrannei verwandelt; und schlieBlich wiirdig jener
einfachen und noblen Gesinnung, zu der das Menschengeschlecht sich seit vier Jahren
in dem tddlichen Kampf, der zwischen allen Wahrheiten und allen Irrtiimern entfesselt
wurde, emporgehoben hat? Dieses Mittel gibt es zweifellos. Es besteht in den so be-
kannten groBen und allgemeinen Einrichtungen der Alten, die es bewerkstelligten, daB
alle Biirger, aller Altersstufen und an allen Orten, am selben Tag und im gleichen
Augenblick iiber ihre Sinne dieselben Eindriicke empfingen, sowie durch ihre Vorstel-
lungskraft, durch ihr Gedéchtnis, durch ihr Nachdenken, durch alles, was der Mensch
an Fihigkeiten besitzt, und durch jenen Enthusiasmus, den man die Zauberkraft der
Vernunft (magie de la raison) nennen konnte®.?

Angesichts dieses dominierenden Modells, das die Erziehung des Menschen
iiber seine Unterrichtung stellte und den Bruch mit der geschichtlichen Kon-
tinuitit proklamierte, sollte man an dieser Stelle von dem sprechen, was man
die Eschatologie der Aufklirung (eschatologie des Lumiéres) nennen konnte.
In einer bis heute nicht vollendeten Geschichte des Fortschritts des menschli-
chen Geistes stellt die Revolution einen herausgehobenen Augenblick dar: die
Erfiillung der Ideen der Aufklidrung des 18. Jahrhunderts, welche durch ein
jahes Ereignis moglich geworden war. Am Ende seiner ,, Mémoires sur I'In-
struction publique“ gestand CONDORCET, daB er lange Zeit seine darin
gesammelten Uberlegungen ,,als Traume* angesehen hatte, ,,die sich erst in
einer unbestimmten Zukunft verwirklichen sollten, und in einer Welt, in der ich
nicht mehr existieren wiirde. Ein gliickliches Ereignis hat den Hoffnungen der
Menschheit schlagartig eine ungeheure Laufbahn eréffnet; ein einziger Au-
genblick hat den Menschen von heute und den von morgen um ein Jahrhunde

voneinander entfernt*.10 :

Aber auch wenn die Revolution die Geschichte plétzlich beschleunigte, so
entging sie damit doch nicht deren Gesetzmifigkeiten und stellte keinen Null-
punkt dar. Es ist iibrigens bezeichnend, daB CoNDORCET, der zweifellos der
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- bedeutendste Vertreter dieser Auffassung war, gerade der Begeisterung, wel-
che die Versammlungen erfafite, ebenso mi3trauisch gegeniiberstand wie der
Neigung seiner Kollegen zu Lakonismus. In einer Anmerkung, die er Ende des
Jahres 1792 der Neuausgabe seiner gro8en Schrift ,,Bericht iiber das 6ffentliche
Unterrichtswesen* (,, Rapport sur I’Instruction publique“) hinzufiigte — er hatte
ihn am 20. und 21. April desselben Jahres der Gesetzgebenden Versammlung
(Assemblée législative) vorgetragen — heiB3t es:

»Die Vertrautheit mit den Ideen der Antike, die wir in unserer Jugend erworben haben,
ist vielleicht einer der Hauptgriinde jener fast allgemeinen Neigung, unsere neuen
politischen Tugenden auf eine von Jugend an eingepflanzte Begeisterung zu griinden . ..
Begeisterung ist niitzlich, wenn sie auf Wahrheit griindet, und schidlich, wenn sie sich
auf Irrtum stiitzt. Einmal erregt, dient sie dem Irrtum wie der Wahrheit; und folglich
dient sie in Wirklichkeit nur dem Irrtum, weil die Wahrheit ohne sie durch ihre eigenen
Krifte triumphieren wiirde. Eine niichterne und strenge Priifung, bei der allein die
Vernunft gehort werden soll, mu3 daher dem Augenblick der Begeisterung vorange-
hen. Also zun#chst die Vernunft zu bilden und zu lehren, nur auf sie zu hoéren, um sich
gegen die Begeisterung zu wehren, die sonst verwirren oder verdunkeln konnte, und
sich dann von jener Begeisterung mitreilen lassen, die die Vernunft billigt: das ist der
Weg, den das Interesse der Humanitit vorschreibt, und das ist das Prinzip, nach dem der
offentliche Unterricht aufgebaut werden muf“.!!

CoNDoRCET besaf} einen geschérften Sinn dafiir, das Gewissen der Einzelnen zu
respektieren, und er lehnte es vollstéindig ab, sich der Einbildungskraft der
Kinder zu bemaéchtigen, ,,geschdhe es selbst zugunsten dessen, was wir im
Grunde unseres Bewufltseins fiir die Wahrheit halten“.'? Die Gefahren einer
vom Staat in die Hand genommenen totalitdren Erziechung hatte CONDORCET
hellsichtig erkannt. Er wollte vermeiden, da8 sich bei den der Wahrheitsfin-
dung vorausgehenden Priifungen eine diesem Vorgehen fremd gegeniiberste-
hende politische Autoritéit einschaltete. Dieser Grundsatz filhrte CONDORCET
iibrigens zu einer dreifachen SchluBfolgerung:

(1) Zu allererst einmal sollten die 6ffentlichen Unterrichtseinrichtungen der
Konkurrenz freier Schulen ausgesetzt werden, da es ,,notwendig ist, den
Eltern wirkliche Freiheit in der Wahl der ihren Kindern schuldigen Erzie-
hungsmittel zu lassen*.t?

(2) Ferner hat die 6ffentliche Gewalt, genausowenig wie sie ,,Richter iiber die
Wahrheit einer Religion“!* sein kann, auch nicht das Recht, Meinungen wie
Wahrheiten lehren- zu lassen: In solchen Dingen steht es ihr nicht zu, ,,zu
bestimmen ..., wo die Wahrheit liegt oder wo sich der Irrtum findet“, und
niemand hat das Recht zu sagen: ,,Hier befehle ich euch etwas zu glauben,
was ich nicht beweisen kann“.’> Ebenso darf die Neigung zu den Gesetzen

- und zur Verfassung seines Heimatlandes nicht von einem ,,blinden Gefiihl“
herriihren, das ,.inmitten des Blendwerks der Vorstellungskraft und der
Verwirrung der Leidenschaften* entsteht, sondern muB sich aus einer auf
Vernunft gegriindeten Wertschitzung herleiten. Das Lehren eines Staats-
dogmatismus ist die schlimmste Gefahr, welche einer Demokratie drohen
kann, weil sie ,,eine Art politischer Religion“ (religion politique) installiert:
»Dies ist eine Kette, die'man dem Geist der Menschen anlegt, und man
vergewaltigt die Freiheit in ihren geheiligsten Rechten unter dem Vor-
wand, die Menschen lehren zu wollen, sie zu lieben“.” Es ist also
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angebracht, die Funktion der 6ffentlichen Gewalt allein auf den Unterricht
zu beschrénken.

(3) Die besessene Vorstellung von einer sehr realen Gefahr fithrte CONDORCET
schlieBlich dazu, den gesamten Apparat des offentlichen Unterrichtswe-
sens als regelrechte Gegenmacht (contre-pouvoir) aufzubauen, dazu
bestimmt, ein Gegengewicht zu bilden zu der bei den politischen Autori-
titen immer vorhandenen Versuchung, aus der Erziehung ein Herrschafts-
instrument zu machen. Es ging ihm darum, die Unabhingigkeit der Lehrer
durch eine Ernennungsweise abzusichern, die nicht von Politik und Ver-
waltung beeinfluBt werden konnte, sondern die allein von wissenschaftli-
chen Instanzen abhiingig sein solite. Als Sekretir der Akademie der
Wissenschaften glaubte er an den Wert der akademischen Kooperations-
fihigkeit und stellte folglich an die Spitze seines Institutionenplans eine
nationale Gesellschaft der Wissenschaften und Kiinste, die sich aus den
hervorragendsten Gelehrten der jeweiligen Disziplinen zusammensetzte,
sich selbst durch Zuwahl erginzte und die den Auftrag hatte, die Lehrer
der Lyzeen zu wihlen, die ihrerseits wiederum die Lehrer der unmittelbar
darunterliegenden Stufe auswihlen sollten usf.!8

Mit der gleichen Begriindung prangerte CoNDORCET die Neigung seiner Zeit-
genossen an, ihre Vorbilder in der Antike zu suchen: die Lektiire der Alten
brachte seiner Meinung nach mehr Schaden als Nutzen; denn ihre Schriften
steckten voller Irrtiimer: '

,Und schlieBlich, da alles gesagt werden muB und da alle Vorurteile heute verschwinden
miissen: das lange und vertiefte Studium der Sprachen der Alten, ein Studium, das die
Lektiire der Werke notig macht, die sie uns hinterlassen haben, wére vielleicht eher
verderblich als niitzlich.

Wir versuchen in der Erziechung, Wahrheiten erkennen zu lassen, diese Biicher aber
sind voll von Irrtiimern. Wir versuchen, die Vernunft zu bilden, diese Biicher konnen sie
aber irrefiilhren. Wir sind von den Alten so weit entfernt, wir haben sie weit auf dem
Wege der Wahrheit iiberholt, daB man seinen Verstand schon ganz gewappnet haben
muB, damit dieses kostbare Erbe ihn bereichern kann, ohne ihn zu verderben. Fiir die
Kunst des Schreibens und der Rede, fiir die Dichtkunst konnen die Alten nur solchen
Geistern als Vorbild dienen, die schon durch grundlegende Studien gefestigt sind. Was
sind das in der Tat fiir Vorbilder, denen man nicht folgen kann, ohne dabei unaufhérlich
zu priifen, was uns der Unterschied der Sitten, der Sprachen, der Religionen und der
Vorstellungen daran zu 4ndern zwingt??

Fiir ConpORCET konnte nicht einmal die Redekunst der Griechen und Rémer
als Vorbild dienen; denn sie gehorte zum Funktionieren eines Gemeinwesens,
das ganz entschieden nichts Vergleichbares mit dem Staatswesen im Frankreich
des 18. Jahrhunderts aufzuweisen hatte. Es war moglich gewesen, die Krifte
des Gefiihls zu benutzen, wenn alle Mitglieder des Gemeinwesens bei den
Ansprachen der Redner anwesend waren. In einem Land hingegen mit 25
Millionen Einwohnern, wo der Buchhandel die Ansprachen der Redner iiber-
dies zu Tausenden von Exemplaren verbreiten konnte, handelte es sich nicht
mehr darum, Emotionen zu wecken, sondern es ging um Aufkldrung; und man
muBte sich vor dem moglicherweise ideologischen Einflu hiiten, den rheto-
rische Praktiken ausiiben konnen, die zwar einer bestimmten Periode in der
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geschichtlichen Entwicklung entsprechen mochten, nicht aber den Forderun-
gen der Gegenwart.

Tatséchlich wollte CONDORCET mit dem von ihm vorgeschlagenen Unterrichts-
programm auf der geistigen Hohe des 18. Jahrhunderts stehen, auf der Héhe
sjener Philosophie, die die gegenwartlge Generation erleuchtet und die damit
schon Riistzeug und Vorbote einer hoheren Vernunft ist, zu der der unaufhalt-
same Fortschritt des Menschengeschlechts die kiinftigen Generationen
beruft“.2 Die Franzosische Revolution ist fiir ihn also ein Teil der Kontinuitiit,
sie ist ein Augenblick im linearen Ablauf der Geschichte, und das vorgeschla-
gene Unterrichtssystem entspricht zugleich dem zeitgenossischen Stand der
Aufklidrung. Die Zeit war noch nicht gekommen, wo jegliche Einrichtung des
offentlichen Unterrichts iiberfliissig und in der keinerlei allgemeiner Irrtum
mehr zu fiirchten war. Es handelte sich schlicht darum, jene Epoche erst vor-
zubereiten und beschleunigt herbeizufiihren, ,,wo alle Ursachen, die das
Interesse oder die Leidenschaften zugunsten von Vorurteilen beeinflussen, ihre
Wirkung eingebii3t haben; wo sich die Aufkldrung gleichmifBig auf alle Orte
desselben Gebietes wie auf alle Klassen derselben Gesellschaft ausgebreitet
hat; wo alle Wissenschaften und ihre Anwendungsgebiete vom Joch allen
Aberglaubens wie vom Gift falscher Doktrinen befreit sind; wo jeder Mensch
endlich in seinem eigenen Wissen und in der Redlichkeit seines Geistes aus-
reichend Waffen findet, um alle Listen der Scharlatane zuriickzuweisen*.2! In
mehr oder weniger absehbarer Zeit wiirden also die von der Revolution zu
schaffenden Einrichtungen des 6ffentlichen Unterrichts selbst wieder iiberfliis-
sig werden und das unvermeidliche Fortschreiten der Vernunft in der
geschichtlichen Entwicklung ihre Notwendigkeit aufheben.

Ich betone hier diese beiden antagonistischen Positionen im Denken der Mén-
ner der Revolution hinsichtlich des Unterrichtswesens nur deshalb, weil sie
Rechenschaft von ihren Schwierigkeiten ablegen, die damalige Gegenwart
denkend zu verstehen. Zwischen dem Mythos von Sparta und der auf eine
strahlende Zukunft genchteten prophetischen Vision eines CONDORCET gelang
es nur wenigen von ihnen, in ihre Uberlegungen eine Analyse der sozialen und
kulturellen Widerstinde mit einzubeziehen, auf die ihre Programme stoen
muBten. Alle besaBen sie den unzerstérbaren Glauben an die Allmacht des
Geschriebenen und an dessen unmittelbare Einsichtigkeit. Von daher ist auch
erklérlich, warum fiir sie Elementarbiicher und Unterrichtswerke fiir die Land-
bevolkerung, die sie in groBen Massen verbreiten wollten, zu einer zentralen
Frage wurden.?’® Diese Minner waren in der Tat davon iiberzeugt, daB die
Widerstinde gegen die Revolution und deren Gesetze nur aus der Unkenntnis
oder dem MiBvertrauen des genauen Sinnes der in Paris beschlossenen Dekrete
herrithren konnten. Folglich ging es darum, ein gut funktionierendes kulturel-
les Ubermittlungssystem zwischen Paris und den Provinzen einzurichten. Um
den Willen der beratenden Nation bis in das kleinste Dorf hineintragen zu
konnen, sollten gute Elementarbiicher (ABC-Biicher, in denen die Kinder die
Menschenrechtserkldrung oder die Verfassungsartikel lernen sollten; republi-
kanische Katechismen, Volksbiichlein) hergestellt werden und dekadenweise
(nach der revolutioniren Zeitrechnung alle 10 Tage) von Lehrern oder Behor-
den Konferenzen abgehalten werden, um die verabschiedeten Gesetze zu

69



erldutern und zu kommentieren. Durch diese Zwischenstationen sollte Zwi-
schen Paris und der Provinz die beabsichtigte Durchsichtigkeit verwirklicht und
die bestehenden Widerstinde aufgelost werden.

Man zweifelte nicht an der unmittelbaren Ubertragbarkeit eines gut formu-
lierten Wissens, CONDORCET nahm allerdings auch hier eine eigene Position ein.
Er fragte sich namlich nach den Verstindnisschwierigkeiten bei der Aneignung
_ des Textes, welche die ,,neuen“ Leser bei der Lektiire eventuell haben konnten.
Die rhetorischen Stilfiguren, die den Sétzen hiufig einen doppelten Sinn gaben
und die mit Anspielungen und impliziten Bezugnahmen gespickten Feinheiten
der Sprache, die lesegewohnte Menschen nicht nur mit Leichtigkeit entschliis-
seln, sondern dabei sogar ein gewisses Vergniigen empfinden konnen, muBten
seiner Meinung nach einer Leserschaft wie der Landbevolkerung, die nur iiber
einige Elementarkenntnisse verfiigte und fiir die ein Buch etwas Besonderes
war, unverstindlich bleiben. ,,Es wire nicht schwierig, einen rein allegorischen
Bericht zu verfassen, in welchem man unter Verénderung der Namen, Verfil-
schung der Ereignisse und durch das Agierenlassen imaginérer Wesen dennoch
eine reale und fiir eine gewisse Anzahl von Personen sehr klare Geschichte
geschrieben hitte, die jedoch absolut unversténdlich fiir alle anderen wire . ..
Nun ist dieser doppelte Sinn, der in diesem Beispiel so einleuchtend ist, in der
Mehrzahl der Biicher gleichermaBen vorhanden. Es besteht zwischen solchen
Menschen, deren Geist geiibt ist, und allen iibrigen derselbe Unterschied wie
zwischen denen, die den Schliissel zu der Allegorie haben, und jenen, denen er
fehlt. Wie soll man sich also in Biichern unterrichten, wenn man nicht gelernt
hat, sie richtig zu verstehen? ... Die erste Reaktion der Menschen besteht
darin, alles wortlich zu nehmen und alles zu glauben, was sie lesen und was sie
horen. Je mehr Biicher derjenige lesen wird, der nicht gelernt hat, sich dieser
Regung zu erwehren, desto unwissender wird er werden®.?2 Ohne eine kritische
Lehrzeit, in der man lernt, den Grad von Autoritét zu unterscheiden, den man
dieser oder jener literarischen Gattung, diesem oder jenem Autor zubilligen
kann, lauft das Lesen demzufolge Gefahr, nicht zu einem Mittel zur Eroberung
der Freiheit zu werden, sondern zu einer weiteren Versklavung zu fiihren. Nur
wenige Autoren haben sich damals allerdings die Frage nach den Rezeptions-
bedingungen ihrer Werke gestellt, deren massenhafte Produktion sie wiinsch-
ten.

In diesem ersten Abschnitt handelte es sich um die wichtige Unterscheidung
von Unterricht und Erziehung in den Debatten der Revolutionszeit. Sie be-
griindete und nihrt bis heute unsere Diskussionen iiber die Schule. Man kann
in diesem Zusammenhang sicherlich von einer gigantischen Ubertragung von
Sakralitit (sacralité) sprechen: Bei der Formung des Staatsbiirgers (citoyen),
des ,,neuen Menschen“ (homme nouveau), erforderte die Nationalerziehung
genauso méchtige padagogische Anstrengungen, wie sie die Gegenreformation
seit dem Konzil von Trient unternommen hatte, um den Christen der Neuzeit
zu schaffen. Die Sakralisierung der in die neue Schule investierten Werte als
einem Erbe der Revolutionszeit erklirt auch, warum die Schule zu einem
wesentlichen Feld der ideologischen Auseinandersetzungen im 19. Jahrhun-
dert wurde.
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2. Die Debatte in der Revolutionszeit
2.1. Von den Generalstinden zu den ersten Debatten im Konvent?

Obwohl die Erziehung, wie wir gesehen haben, fiir die Midnner der Revolution
eine zentrale Frage war, fand doch die erste ernsthafte Diskussion eines Er-
ziehungsprogramms im Konvent erst im Dezember 1792 bei der Vorstellung
der Programme von LANTHENAS und RoMME statt, das heif3t dreieinhalb Jahre
nach der Er6ffnungssitzung der Generalstéinde. Das von TALLEYRAND am 10.,
11. und 19. September 1791 im Namen des Verfassungsausschusses der Ver-
fassunggebenden Versammlung vorgelegte Programm stand erst am 25.
September als Diskussionspunkt auf der Tagesordnung, sechs Tage bevor die
Versammlung sich aufloste. Die Deputierten verschoben die Diskussion iiber
dieses sehr ausfiihrliche und detailliert ausgearbeitete Programm sofort, da sie
der Auffassung waren, daf ihnen fiir eine griindliche Diskussion nicht mehr
geniigend Zeit bleiben wiirde, und iiberlieBen diese Aufgabe ihren Nachfol-
gern. Bei der Verfassung von 1791, die einige Tage zuvor, am 4. September,
verabschiedet worden war, hatte man sich einfach auf die grundlegenden Be-
stimmungen beschrinkt: ,,Es soll ein fiir alle Biirger gleiches und gemeinsames
offentliches Unterrichtswesen geschaffen und organisiert werden, das hinsicht-
lich der Schulabschnitte, die fiir alle Menschen unerléd8lich sind, unentgeltlich
sein soll, und dessen Einrichtungen stufenweise, in einem Verhiltnis entspre-
chend der Aufteilung des Konigreichs verteilt werden sollen®.

ConNporceT war es schlieBlich, der als Prisident des Unterrichtsausschusses
seinen Kollegen in der Gesetzgebenden Versammlung den Bericht iiber die
»Allgemeine Organisation des 6ffentlichen Unterrichtswesens“ vorlegte, mit
dessen Abfassung er beauftragt worden war. Die Anhorung seines Berichts
erfolgte jedoch erst am 20. April 1792, dem Tag, an dem sich Lubwic XVI.
personlich in die Gesetzgebende Versammlung begab, um dem Konig von
Bohmen und Ungarn (also Osterreich) den Krieg zu erkldren. Man verschob
die Diskussion iiber den Bericht von CONDORCET sogleich auf spiter, und sie
sollte vor der Auflosung der Gesetzgebenden Versammlung im Herbst 1792
nicht wieder aufgenommen werden.

Die wirklich erste Debatte iiber das 6ffentliche Unterrichtswesen fand in der
Nationalversammlung im Dezember 1792 statt, und zwar anlid8lich der Pro-
gramme von LANTHENAS (iiber die Organisation der Priméirschulen) und von
GiLBERT ROMME, der als Mitglied des Unterrichtsausschusses der Gesetzgeben-
den Versammlung in erheblichem MaBe bei der Ausarbeitung des Programms
von CoNDORCET mitgewirkt hatte und dessen grofie Linien nun wieder auf-
nahm. Es bleibt also zu konstatieren, daB zwischen den Hoffnungen, welche
die Minner der Revolution hegten hinsichtlich der Errichtung eines 6ffentli-
chen Unterrichtssystems als dem Ort eines Neubeginns und der unerklérlichen
Verzégerung, mit der sie dann tatséchlich die Gesetzgebungstexte berieten und
- verabschiedeten, ein erheblicher Widerspruch bestand. Die ersten Verordnun-
gen zur Organisation eines 6ffentlichen unentgeltlichen Primérschulunterrichts
datierten erst vom Brumaire des Jahres II (21.-30. Oktober 1793) und wurden
im iibrigen durch ein liberaleres System sofort wieder aufgehoben (Dekret iiber
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den Bericht von BouqQuier vom 29. Frimaire des Jahres II [19. Dezember
1793]).#

Rufen wir uns noch einmal einige Tatsachen ins Gedéchtnis. Zwischen 1789
und 1792 wurden die Gymnasien (colléges) des Ancien Régime einem langsa-
men finanziellen Austrocknungsproze ausgesetzt, der ihnen nach und nach
jene Mittel entzog, die es ihnen bis dahin erlaubt hatten, die Lehrer zu besolden
und die unerl4Blichen Investitionen und Reparaturarbeiten bezahlen zu kon-
nen: die Abschaffung der Kirchenzehnten (11. August 1789) betraf ihren
Gesamtetat direkt; die 1790 verabschiedeten Verordnungen iiber die Nationa-
lisierung der Kirchengiiter hatten zwar den Besitz der Gymnasien und
kirchlichen Einrichtungen, die sich dem &ffentlichen Unterricht widmeten,
vom Verkauf ausgenommen, diese Schulen hatten jedoch die finanzielle Un-
terstiitzung verloren, die ihnen seit den Erlassen von Blois und Orléans die
Dom- oder Stiftskapitel als sogenannte Erzieherpfriinde (prébende dite pré-
ceptorale) angewiesen hatten; die in manchen Fillen strenge Einheit zwischen
der aufgelésten Abtei bzw. Kloster und dem Gymnasium fiihrte héufig zur
schnellen Aufldsung des klosterlichen Mensalgutes, das als Eigenkapital ge-
dient hatte. SchlieBlich sorgte dann noch die Steuerreform von 1791 in
zweifacher Hinsicht fiir den Verlust finanzieller Zuwendungen bei den schuli-
schen Einrichtungen.

Erstens entzog die Abschaffung der koniglichen Steuern vom 1. Januar dieses
Jahres an vielen von ihnen jene Mittel, die ihnen zugeflossen waren, weil die
Monarchie ihnen die Erhebung dieser Steuern iiberlassen hatte (so z.B. in
Paris, wo ein bedeutender Teil der finanziellen Ausstattung der Gymnasien aus
den Rechten auf die kéniglichen Postdienste stammte). Zweitens bedeutete die
Abschaffung der stidtischen Akzisen (Zélle) die Aufhebung jener Subventio-
nen, welche die Stidte aus diesen Steuern der innerhalb ihres Stadtgebietes
liegenden hoheren Schule hatten zukommen lassen. Gleichzeitig lichtete die
Verpflichtung, den Eid auf die Verfassung zu leisten, im Laufe des Winters 1791
die Reihen der Lehrer, und zwar nicht nur deshalb, weil die sich widersetzen-
den Priester gezwungen wurden, ihre Lehrkanzeln zu verlassen, sondern auch
weil viele vereidigte Lehrer von ihren auf die biirgerliche Verfassung vereidig-
ten Bischofen (évéques constitutionnels) aufgefordert wurden, die von den
nicht verfassungstreuen Priestern verlassenen Pfarrstellen zu besetzen, was in
den Reihen des Lehrpersonals zu erneuten Liicken fithrte. Im Zuge der Auf-
hebung der Korperschaften wurden am 18. August 1792 auch die Schulorden
aufgehoben (congrégations enseignantes séculiéres), die Oratorianer und so
zum Beispiel die Viter vom Orden der christlichen Lehre, die am Vorabend der
Revolution jeder etwa 30 Gymnasien geleitet hatten, sowie der Orden der
Briider der christlichen Schulen (Fréres des Ecoles Chrétiennes), die mehr als
400 Primirschulklassen unterrichtet hatten, und auf diese Weise wurden die
von diesen Orden gefiihrten Einrichtungen schwer in Mitleidenschaft gezogen.
Auch wenn die Mitglieder der aufgelosten Orden ihre 6ffentliche Unterrichts-
titigkeit bis zu deren endgiiltigen Neuordnung selbsténdig fortfiihren sollten,
so waren sie doch nicht mehr einem Superior unterstellt — also ohne Dienst-
vorgesetzten — und demzufolge nur noch gleichrangig nebeneinanderstehende
Einzelpersonen. Die internen Autoritétskonflikte wurden dadurch verschérft
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und blieben auf das Schulleben dieser Einrichtungen nicht ohne Auswirkung.?
Diese Logik der Zerstérung — erinnert sei an das oben zitierte Wort von
MIRABEAU — gipfelte im Gesetz vom 8. Mérz 1793, das in Wirklichkeit das erste
Gesetz zur Nationalisierung des Unterrichtswesens war. Es gestattete den Ver-
kauf ,,von Giitern, welche zur Ausstattung von Gymnasien, von Stipendien
oder anderen offentlichen Unterrichtseinrichtungen [dienten] unter welcher
Bezeichnung sie auch bestehen“ mochten. Zum Ausgleich fiir diese VeriuBe-
rung iibernahm die Nation die Besoldung der Professoren und Lehrer sowohlin
den Gymnasien als auch in allen anderen 6ffentlichen Unterrichtseinrichtun-
gen.

Im Verlauf dieser erste Periode hat der Primérschulunterricht (enseignement
primaire) wahrscheinlich weniger gelitten als der Unterricht an den hoheren
Schulen (enseignement secondaire); denn auBer an der westlichen Loire und in
der westlichen Bretagne (wo die Volksschulen héufig auf herrschaftliche oder
kirchliche Griindungen zuriickgingen und wo sie nun effektiv aufgelost sein
konnten) basierte der Primérschulunterricht auf einem mehrjdhrigen Vertrag
zwischen den Volksschullehrern und den Einwohnergemeinden (communautés
d’habitants). Die Lehrer bekamen entweder ein festes Gehalt aus dem Ge-
meindebudget (so zum Beispiel in Provinzen mit sehr starker gemeindlicher
Selbstverwaltungstradition [wie in der Provence, im Languedoc und in der
Guyenne]), oder eine Vergiitung (in Geld oder Naturalien) von jeder einzelnen
Familie in der Gemeinde in einer Hohe, die man in der Gemeindeversammlung
anléBlich der Bestellung des Lehrers festgelegt hatte. Fiir diese Volksschulen
wurde der Lehrer aufgrund des gemeinsamen Antrags der communauté
d’habitants bestellt oder entlassen, ohne daf irgendein in der Hauptstadt ver-
abschiedetes Dekret auf diese traditionellen Verfahrensweise einen storenden
EinfluB ausiiben konnte. Der seit dem 22. Mirz 1791 von den Volksschulehrern
verlangte Eid auf die Verfassung konnte dagegen eine gewisse Auswirkung in
den Kirchengemeinden haben; in Ermangelung von Untersuchungen iiber das
quantitative AusmaB dieses Phdnomens sollte man dessen Tragweite vielleicht
aber nicht zu hoch einschétzén. Tatsdchlich waren die Volksschullehrer in den
meisten Fillen Laien, und sie litten sicherlich weniger als die Kleriker unter
dem Gewissenskonflikt, den Eid auf die Verfassung leisten zu sollen. Eher muB3
man sich die Frage stellen, welchen Druck die dorfliche Bevélkerung im einen
oder anderen Sinne hinsichtlich des Lehrers hat ausiiben kénnen, und welche
Konflikte sich bisweilen bei dieser Gelegenheit zwischen Pfarrer und Volks-
schullehrer abspielen konnten, da die Volksschullehrer als Kantoren und
Kiister den Pfarrern unterstellt waren.

Angesichts der fortschreitenden Desorganisation des Unterrichtswesens — die
allermeisten Gymnasien wurden im Laufe der Jahre 1793/94 geschlossen —
schlugen die in den aufeinanderfolgenden Nationalversammlungen vorgestell-
ten Erziehungsprogramme ein pyramidenférmig organisiertes Modell des
offentlichen Unterrichtswesens vor; die Forderungen, auf denen sie beruhten,
sollen nun hier nédher erldutert werden.

Damit die Menschen- und Staatsbiirgerrechte wirklich zu einem Bestandteil
des realen Alltags werden konnten, war die Einrichtung eines gegliederten
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Systems fiir das 6ffentliche Unterrichtswesen eine der allerdringlichsten For-
derungen der Demokratie iiberhaupt. Sollte sie nicht erfiillt werden, lief die
Freiheit Gefahr, schnell zur bloBen Illusion zu werden:

,,Die Menschen sind fiir frei erklirt worden; aber weil man nicht, dal der Schulun-
terricht unaufhérlich den Bereich der biirgerlichen Freiheit vergroBert und allein dazu
imstande ist, die politische Freiheit gegen alle Arten von Despotismus zu bewahren?
WeiB man nicht, daB — selbst unter der freiheitlichsten Verfassung — der unwissende
Mensch dem Scharlatan ausgeliefert ist und viel zu abhingig bleibt vom ausgebildeten
Menschen; und daB allein ein allgemeines, iiber das Land gut verteiltes Unterrichts-
wesen zwar nicht die notwendige und sogar zum Wohle Aller beitragende Uberlegen-
heit des Geistes verhindern kann, wohl aber die allzu groBe Herrschaft, die diese
Uberlegenheit bedeuten wiirde, wenn man irgendeine Klasse der Gesellschaft zur Un-
wissenheit verdammen wiirde? Wer weder lesen noch schreiben kann, ist vollkommen
von seiner Umgebung abhingig; wer die Grundrechnungsarten kennt, hinge nicht vom
Genie Newtons ab, er kénnte sogar von seinen Entdeckungen profitieren.

Die Menschen sind als gleich anerkannt; und dennoch, wie allzuwenig wiirde diese
Gleichheit der Rechte empfunden, um wieviel weniger realistisch wire sie inmitten so
vieler tatsichlicher Ungleichheiten, wenn die Bemiithungen im Unterrichtswesen nicht
unaufhérlich darauf gerichtet wiren, das Bildungsniveau zu verbessern und jene un-
heilvollen Ungleichheiten wenigstens zu mildern, die es nicht beseitigen kann!*“?

CoNDoRCET teilte TALLEYRANDS Standpunkt vollkommen: ,,Der freiec Mensch,
der sein eigener Herr ist, bedarf groBerer Kenntnisse als der Sklave, der sich
der Fiihrung eines anderen iiberldBt“.?” Der Augenblick, in dem das Volk vom
Status koniglicher Untertanen zum Status von Staatsbiirgern iiberwechselt, ist
in der Tat der heikelste: wie soll das Volk sein Recht, seine Vertreter zu wihlen,
korrekt ausiiben kénnen, wenn ,,Verleumdung und Korruption ihm die Wahl-
liste préasentieren und ihm seine Wahlméglichkeiten diktieren?“? Wie sollen
gerechte Gesetze verabschiedet werden, wenn es den Vertretern der versam-
melten Nation an Kenntnissen mangelt? Die Freiheit 1duft Gefahr, rasch von
Minnern in Beschlag genommen zu werden, die ,,es verstehen werden, die
Maske der Popularitit oder der Gerechtigkeit anzunehmen®. CoNDORCET lehn-
te es ab, sich von triigerischen Erklirungen vereinnahmen zu lassen, deren
emphatischer Ton nur schlecht das Interesse an der Erhaltung von Privilegien
verbarg: ,,Zu behaupten, daB das Volk damit schon genug weil3, wenn es weif3,
daB es frei sein will, heifit zuzugeben, daB man es betriigen will, um es zu
beherrschen; bedeutet, es unter dem triigerischen dufleren Eindruck arglistiger
Achtung herabzuwiirdigen*.?® Unterricht ist demzufolge sowohl Pflicht der
Gesellschaft als auch Recht des Staatsbiirgers: die volle und ganze Freiheit wird
nur dann verwirklicht werden, wenn niemand sich beschweren kann, vom
Unterrichtswesen ausgeschlossen worden zu sein. Die austeilende Gerechtig-
keit verlangt, da jeder Staatsbiirger eine Summe von Kenntnissen erwerben
kann, die nicht nur in einem angemessenen Verhiltnis ,,zu der Zeit steht, die er
fiir das Lernen aufwenden kann, sondern auch zu der Art und Weise seiner
Aufmerksamkeit, zu Umfang und Stirke seines Gedéchtnisses, zur leichten
Auffassungsgabe und Genauigkeit seines Verstandes*.30

Unter diesem Gesichtspunkt sollte das Vaterland kein Talent brachliegen las-
sen, es lebe in den einsamsten Landstrichen der Lozére oder der Alpen, und
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der offentliche Unterricht sollte so friilh wie moglich diejenigen Kinder her-
ausfinden, deren natiirliche Féhigkeiten eine iiberdurchschnittliche Intelligenz
verrieten und ihnen bis zum Ende ihres Kurses alle Hilfen angedeihen lassen,
die einst nur den Reichen vorbehalten gewesen waren. Da die Padagogik nichts
anderes ist als die Kunst, Individuen zu verbessern und bei ihnen, wie
TALLEYRAND sagt, ,,sowohl fiir sie selbst als auch fiir ihresgleichen den ganzen
Wert ihrer Person zur Geltung zu bringen®, und da ferner der Mensch von
Natur aus vervollkommnungsfihig ist (perfectible], hing der Wert eines Erzie-
hungsprogramms von den Mitteln ab, die es einsetzen wollte, um die
Entwicklung jedes Mitglieds der Gesellschaft sicherzustellen, indem es ihm die
Ausiibung aller seiner korperlichen, intellektuellen und moralischen Fahigkei-
ten erleichterte. :

Den Gesetzgebern der Revolutionszeit boten sich zum Entwurf einer Schul-
landkarte zwei Wege an, die eine gleichmiBige Verteilung der Schuleinrich-
tungen auf das gesamte Land gewihrleisten sollten. Der erste Weg bestand
darin, das Schulnetz ausgehend von den neueingerichteten Verwaltungsbezir-
ken anzulegen. So schlug es TALLEYRAND vor, und so wurde es in der Verfassung
von 1791 festgeschrieben. Diese neuen Verwaltungsbezirke waren aus dem
Willen zur Geometrisierung und Hierarchisierung des nationalen Raumes her-
vorgegangen; folglich schien sich die Reform des 6ffentlichen Unterrichtswe-
sens auf diese Vereinfachung der Verwaltungseinheiten stiitzen zu konnen,
welche das gesamte Staatsgebiet neu gliederten. TALLEYRAND stellte sich vor,
daB der Primérschulunterricht auf der Ebene jeder Urwéhlerversammlung
(assemblée primaire) erteilt wurde (das heiBt der Versammlung, in der sich die
Gesamtheit der ,,Aktiv“-Biirger in der Hauptstadt des betreffenden Kantons
zusammengeschlossen hatte). Oberhalb dieser Primérschulen sollten in jedem
Distrikt ,,Mittelschulen“ eingerichtet werden, die zwar ,,jedermann offenstan-
den“, aber ,,nichtdestoweniger der Natur der Sache nach nur , fiir eine kleine
Anzahl der Schiiler aus den Primérschulen bestimmt wiren“. SchlieBlich sollte
die letzte Ausbildungsstufe der Ebene des Departements vorbehalten sein, wo
die ,.fiir die verschiedenen Stinde der Gesellschaft notwendige“ Ausbildung
erfolgen sollte, ndmlich die Ausbildung der Theologen, Juristen, Mediziner
und Militérs.3!

Der andere Weg bestand darin ~ wie CONDORCET vorschlug, und wie er in den
entsprechenden Dekreten fiir die Primérschulen jeweils im Brumaire des Jah-
res II und des Jahres III eingeschlagen wurde —, eine wirkliche mathematische
Aufteilung der Landkarte vorzunehmen, um ein Schulnetz aufzubauen, das
sich streng nach der demographischen Bedeutung der Orte richtete. In
CoNDORCETSs Plan waren eine Primérschule fiir 400 bis 1500 Einwohner vorge-
sehen, zwei fiir 1500 bis 4000, vier fiir 4000 bis 8000 Einwohner. In der
Verordnung vom 27. Brumaire des Jahres III (17. November 1794) war eine
Primérschule fiir jeweils 1000 Einwohner vorgesehen. Oberhalb dieser Primiir-
schulen sah ConDoRrcer fiir jede Stadt mit mehr als 4000 Einwohnern eine
Sekundirschule vor, aber auch fiir jede Distrikthauptstadt, selbst wenn sie
diese Einwohnerzahl nicht erreichte. Die Logik der Verwaltung trat hier wieder
in ihre alten Rechte ein und triumphierte auf den néchsthoheren Ausbildungs-
ebenen: von den 110 vorgesehenen instituts® (Vorldufern der Zentralschulen)
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sollte in jedem Departement eins errichtet werden und 27 weitere je nach den
ortlichen Gegebenheiten; die neuen Lyzeen — Hochschuleinrichtungen — soll-
ten auf die groBen regionalen Hauptstiadte verteilt werden, die schon iiber
»groe dem Unterrichtswesen oder dem Fortschritt der Wissenschaften die-
nende Einrichtungen“ verfiigten.

Fiir welchen Weg man sich auch entschied: Mit diesem pyramidenartigen Auf-
bau hatte man einen systematisch gegliederten Apparat fiir das offentliche
Unterrichtswesen geschaffen, der ein absolutes Novum darstellte; denn im
Ancien Régime waren Elementarschulen, Gymnasien und Universititen ohne
Ubergangsméglichkeiten hermetisch voneinander abgeschlossen gewesen (au—
Ber in Universititsstddten und besonders in Paris). Die Frage war nur, wie ein
Elementarwissen beschaffen sein sollte, das als Grundbaustein dieses Systems
dienen konnte? Der Inhalt des Primérschulunterrichts sollte sich in der Weise
zusammensetzen, daB er einerseits fiir ein begabtes Kind, das simtliche Aus-
bildungsstufen durchlaufen wiirde, als Basis dienen konnte. Andererseits
muBte er jedoch als etwas in sich Geschlossenes betrachtet werden, da die
weitaus groSere Mehrzahl der Kinder nach Abschluf des Elementarunterrichts
die Schule verlassen wiirde. TALLEYRAND erklirte, selbst wenn die Landwirt-
schaft oder die Handwerksberufe ein Kind sehr friih zur Arbeit rufen wiirden,
dann ,,wird es zumindest das gelernt haben, was ihm ein Leben lang nétig sein
wird zu wissen; sein Leib wird sich vorteilhaft auf die Arbeit vorbereitet haben,
sein Geist wird gesunde Vorstellungen erworben haben, Grundkenntnisse, de-
ren Spur sich nicht verlieren wird; seine Seele wird mit dem Keim zu sittlichen
Gefiihlen und tugendhaften Handlungsweisen dasjenige empfangen haben,
was zu seiner Fortentwicklung dienlich ist; und schlieBlich wird es in der Lage
sein, sich durch Nachdenken die unerschopflichen Lektionen zu eigen zu ma-
chen, die sich allein aus der Existenz der neuen Ordnung der Dinge ergeben
werden.3

ConDoRcer teilte diesen Standpunkt vollkommen. Der Vorteil des Primérun-
terrichts bestand fiir ihn darin, ,,die notwendigsten Kenntnisse zu umfassen, .
dabei richtige Vorstellungen zu vermitteln und Gedéchtnis und Urteilskraft zu
iiben“.3* Der Primirunterricht sollte die Biirger dadurch vor Irrtiimern bewah-
ren, indem er sie vor falschen Meinungen schiitzte und die Allgemeinheit der
Biirger fortschreitend in den Stand versetzte, ,,ihre Rechte und Pflichten zu
kennen, um die einen ausiiben und die anderen erfiillen zu konnen, ohne dabei
gezwungen zu sein, sich eines fremden Verstandes zu bedienen®.3 Die Primér-
schulentwiirfe von TALLEYRAND und CoNDORCET zielten darauf ab, sowohl die
fiir jeden Menschen niitzlichen Anfangsgriinde des klaren Denkens (intelligi-
bilité) zu vermitteln — deshalb die Nachdriicklichkeit, mit der man auf Logik
und auf Begriindungen von Handlungsweisen bestand, um gegen die Routine
anzukédmpfen —, als auch die Grundregeln des Handelns zu lehren, weshalb
man der moralischen Erziechung und dem sozialen Lernen gro3e Bedeutung
zumaB. Als ,.erstes Erfordernis fiir alle Verfassungen“ muflte die Moral, so
TALLEYRAND, als ,,wirkliche Wissenschaft“ gelehrt werden, und ihre Grundsét-
ze sollten ,,dem Verstand aller Menschen und aller Altersstufen anschaulich
dargetan werden“. Es ging darum, die Moral unabhéngig von jener ,,Vielzahl
von Ansichten“ zu machen, welche die Menschen ,,aller Nationen und aller
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Religionen“ voneinander trennen und sie [die Moral] infolgedessen ,,unbestin-
dig und schwankend“ machen, die doch ein ,,rendez-vous commun* sein soll,
ein Treffpunkt, an dem sich alle Menschen vereinigen sollen. Sah man, nach
TALLEYRAND, von ,,jeglichem System und bloBen Meinungen ab und betrachtet
man bei den Menschen nur ihre Beziehungen zu den anderen Menschen“, dann
war es moglich, frithzeitig Geist und Gewissen zu formen; denn die Natur hat
jeden Menschen mit der Vernunft ausgestattet, die ihn iiber das aufklirt, was
richtig ist, und mit dem Mitleid, das ihn zu dem hinzieht, was gut ist.* Die
Erziehungsprogramme von CoNDORCET und TALLEYRAND wichen zwar in dem
Punkt voneinander ab, dal TALLEYRAND einen elementaren Religionsunter-
richt in den Programmen fiir die Primérschulen beibehielt (TALLEYRAND war
schlieBlich évéque constitutionnel’” von Autun und ehemaliger Generalbevoll-
maéchtigter des Klerus von Frankreich). Sie stimmten jedoch beide iiberein in
der grundsétzlichen Trennung einer auf Natur und Vernunft gegriindeten Mo-
ral von jeglicher privaten Religion.38

Man faBte zwei Wege gleichzeitig nebeneinander ins Auge, um diese morali-
sche und staatsbiirgerliche Unterweisung voranzutreiben. Zunichst einmal
ging es darum, die Prinzipien der Moral und der neuen Verfassung mit Hilfe
von Elementarbiichern zu erldutern. Diese enthielten kurze moralische Erzih-
lungen, mit denen Gefiihle von Mitleid und Wohltitigkeit sowie jene Milde
geweckt werden sollten, ,,die das Streben der Menschheit begleiten*;* ferner
Erzihlungen aus der Geschichte der Vélker, welche die Verbrechen und Irr-
tiimer der Vergangenheit anprangerten und die auf diese Weise zu einem
wirlichen ,,moralischen System“# gerieten; und schlieBlich nationale ,,Kate-
chismen®, in denen die neue Verfassungsordnung dargestellt wurde. Auf der
ersten Unterrichtsstufe — so die Ansicht von CONDORCET — sollte man ,,sich
darauf beschrinken, die Erkldarung der Rechte auf einfachste Art darzulegen,
welche soweit wie moglich der Fassungskraft der Schiiler Rechnung trigt;
daraus wiirde man die Erkliarung ihrer Pflichten ableiten, die darin bestehen,
im anderen Menschen dieselben Rechte zu achten, die sie glauben, selbst zu
besitzen. Dem wiirde man noch die einfachsten Begriffe iiber die Organisation
der Gesellschaft und iiber die Eigenart der zu ihrer Erhaltung notwendigen
Gewalten hinzufiigen*.4!

Wie JEAN HEBRARD (1989) gezeigt hat, waren die in dieser Zeit verdffentlichten
Katechismen in eben diesem Sinne abgefaBt. Sie bemiihten sich darum, die
Lehre von der neuen politischen Ordnung zu verbreiten, indem sie zugleich die
seit kurzem in die Sprache eingefiihrten Begriffe und den Sinn der politischen
Ereignisse erkldrten. Zur selben Zeit veranlaBte die Einfithrung der Verfas-
sung der freien Geistlichkeit (Constitution civile du clergé) 1791 die
Veroffentlichung einer ganzen Reihe von Texten — die sich unterschiedslos an
das Kind und an das ganze Volk wandten, das man als Kind ansah —, welche die
Aufgabe hatten, von der neuen Ordnung der religiosen Dinge Rechenschaft
abzulegen. Die ,,neue“ Theologie stiitzte sich mehr auf die natiirliche Religion
als auf die Offenbarung und band die Moral an Werte wie Gemeinschaftsfi-
higkeit und Hoflichkeit. Im einen wie im anderen Fall setzte man seine
Hoffnungen auf den Unterricht, um tiefgreifend einwirken und erziehen zu
konnen.
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Der andere Weg wurde von jenen Ménnern der Revolution beschritten, die der
von JEAN-JACQUES ROUSSEAU geprégten Padagogik anhingen, die er in seinen
1782 zum ersten Mal verdffentlichten ,,Betrachtungen iiber die Regierung Po-
lens und iiber deren vorgeschlagene Reform® dargelegt hatte. Bei dieser
modernen Nation, die Rousseau als die einzige rechtmiBig in Europa einge-
richtete und den Republiken von Sparta und Rom wiirdige ansah, begriff der
Genfer Biirger die Erziehung als einen bedeutenden Gegenstand, ,,welche den
Seelen die nationale Kraft geben und ihre Meinungen und ihren Geschmack so
leiten muB, daB sie Patrioten aus Neigung, aus Leidenschaft, aus Notwendig-
keit werden“.”? Er unterstrich darin die Vorteile einer sehr ausgefallenen
Ubung, wie sie in Bern bei den jungen, aus dem Gymnasium entlassenen
Patriziern gebriuchlich war, den Etat extérieur:

»In Bern gibt es eine ganz einzigartige Ubung fiir die jungen Patrizer, welche von der
Schule abgehen. Es ist der sogenannte duflere Staat, eine verkleinerte Kopie all dessen,
was die Staatsform der Republik ausmacht: ein Rat, Sachwalter, Beamte, Gerichts-
diener, Redner, Rechtsfille, Urteile, Feierlichkeiten. Dieser duBlere Staat hat sogar
eine kleine Regierung und einige Einkiinfte, und diese Einrichtung, versehen mit der
Vollmacht und dem Schutze des Souverins, ist die Pflanzschule der Staatsminner,
welche eines Tages den 6ffentlichen Angelegenheiten in den namhchen Amtern vor-
stehen sollen, die sie zunéchst nur im Spiele {iben*.*

In Analogie zu dem, was in einigen Schweizer Kantonen praktiziert wurde,
schlug TALLEYRAND nun vor, sich darum zu bemiihen, ein Abbild der Repra-
sentativ-Regierung herzustellen, die gerade in den abgeschlossenen Zirkeln
gelehrter Gesellschaften entstanden war. So sollten die Schiiler

»ausschlieBlich durch Wahl berufen, an der Kommunalverwaltung teilnehmen, Richter,
Geschworene, Schiedsménner und Zensoren werden; allzeit rechenschaftspflichtig vor
ihresgleichen; abwechselnd damit beauftragt, Delikten vorzubeugen, iiber sie zu ur-
teilen, sie bestrafen zu lassen, Lob und Tadel zu verteilen, Zwist zu schlichten; darauf
brennen, diese interessanten Funktionen auszuiiben und sich dabei die Wertschitzung
Aller zu verdienen, ohne jemandem zu gefallen zu suchen; friihzeitig lernen, mit den
Menschen und ihren Leidenschaften umzugehen; die Ausiibung der Justiz mit verniinf-
tig begriindeter Nachsicht verbinden. So sollen sie sich in allen hiuslichen und
offentlichen Tugenden iiben, in der Achtung vor dem Gesetz, vor den Sitten, vor der
allgemeinen Ordnung. Sie sollen fiihlen, wie sich ihre Seele zum Kern der Gleichheit
und der Freiheit hinaufstimmt, und sie sollen endlich erfahren, was man nicht friih
genug erfahren kann und was ihnen lange unbekannt war: da der Mensch, in welchem
Alter es auch sein mége, sich unter das Gesetz, unter die Notwendigkeit, unter die
Vernunft beugen muB, niemals aber unter einen praktikularen Willen*.#

In gleicher Weise hatte schon LEONARD BOURDON in seinen vor der Revolution
formulierten padagogischen Programmen gewiinscht, daB die Schiiler von Sa-
chen und nicht von Personen abhingen sollten®, das heiBt sie sollten gehalten
sein, sich den Gesetzen anzupassen. Deshalb schlug er schon 1790 in einem an
die Assemblée constituante gerichteten Brief vor, daB in jeder Unterrichtsan-
stalt die Schiiler als ,,aktive Staatsbiirger, Wahler und Wihlbare, Verwaltungs-
und richterliche Aufgaben ausfiihren sollten“.# Vom Friihjahr 1792 an setzte
er mit der Einrichtung der ,,Gesellschaft der Jungen Franzosen* (Société des
Jeunes Frangais), in der die Schiilerschaft eine kleine Republik bildete, seine
Theorien selbst in die Tat um.#” Dieser Vorschlag wurde noch einmal von
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LAKANAL in dem Programm vom 26. Juni 1793 aufgenommen, das allerdings
sofort abgelehnt wurde; hier sollten die Schiiler der nationalen Schulen ,,in
einer Gemeinschaft geformt werden, die dem Entwurf der groBen politischen
und republikanischen Gesellschaft in etwa nachgebildet“ sein sollte.* Mit die-
sem pidagogischen Verfahren der alltiglichen Einiibung der Verfassungs-
grundsitze sollte, besser noch als mit jedem Text, die Treue zu dem neuen
Regime in die Herzen eingeprigt werden. Seit dieser Zeit verbindet sich mit
der Schule die Vorstellung, Schmelztiegel des kiinftigen Gemeinwesens zu
sein.

2.2. Vom Juli 1793 zum Frﬁhjahr 1795: drei revolutionire Modelle

Kontinuitdten bestanden demnach auch iiber den scharfen historischen Ein-
schnitt der Revolution hinaus. Zu Beginn des Jahres 1793 jedoch war die innere
und duBere Lage der Republik sehr kritisch geworden: die Bergpartei hatte
zwar in Paris liber die Girondisten triumphiert, der Aufstand in der Vendée war
jedoch noch immer nicht niedergeschlagen, die férderalistischen Dissidenten-
gruppen entwickelten in nahezu sechzig Departements ihre Aktivititen, die
republikanischen Armeen befanden sich an den Landesgrenzen auf dem Riick-
zug. Nun erschien das von LAkaNAL, DAaUNou und Sievis ausgearbeitete
Erziehungsprogramm, das am 26. Juni 1793 im Konvent zur Diskussion gestellt
wurde, der Bergpartei allzu gemaBigt, weil es allen Biirgern das Recht zuge-
stand, ,,Kurse und freie Privatschulen“ zu eréffnen und ,,diese zu leiten, wie sie
es fiir gut befinden“. Das Programm wurde sofort vom Tisch gefegt, weil seine
Autoren den Jakobinern verdéchtig geworden waren (der Chemiker HASSEN-
- FRATZ erklérte auf der Tribiine des Jakobinerklubs, daB er den Priester SIEYES
beobachtet habe: ,,von Aristokratie vergiftet ... diesen Tartuffe, der wie As-
pasia die Schlange beobachtete, um sich vor ihrem Gift zu schiitzen*“*), vor
allem aber, weil diese verdammenswerte Toleranz fiir Konterrevolutionire wie
Priester oder ehemalige geistliche Schulbriider von Nutzen sein konnte.

(a) Der Plan einer Nationalerziehung von MICHEL LEPELETIER

So wird auch verstindlich, warum der UnterrichtsausschuB sich voriibergehend
—vom 6. Juli bis zum 6. Oktober 1793 — seiner Aufgabe entbunden sah, einen
Nationalerziechungsplan vorzulegen und warum er auf Vorschlag von RoBEs-
PIERRE durch eine Kommission ersetzt wurde. Man versteht nun auch besser,
warum derselbe RoBESPIERRE im Namen dieser Kommission, der er selbst an-
gehorte, nur zehn Tage nach der Ablehnung des Programms von LAKANAL den
Plan einer Nationalerziehung von MicHEL LEPELETIER vorlegte, der tatsichlich
das totalitérste Programm — im philosophischen Sinne des Begriffs — der ganzen
Revolutionszeit war.

Das politische Vermichtnis von MicHEL LEPELETIER beruhte auf einem utopi-
schen Modell. Es handelte sich um die Ausmerzung eines absoluten
gesellschaftlichen Ubels, ndmlich der Ungleichheit, die durch das Medium der
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Familie stets aufs neue in den Schof8 des Gemeinwesens getragen werde.
Es ging ihm darum, die vollstindige Wiedergeburt des Menschengeschlechts
(entiére régénération de I’espéce humaine) zu bewirken, das durch die Verderbt-
heit des alten Gesellschaftssystems entwiirdigt worden war. Es handelte sich
folglich nicht um das 6ffentliche Unterrichtswesen, das zwar ,,allen angeboten
wird, aber durch die Natur der Dinge und die Verschiedenheit der Berufe und
Talente zum exklusiven Eigentum eines kleinen Teils der Gesellschaft wird“,
sondern es ging um die dem Offentlichen Unterricht vorausgehende Erziehung
(institution publique), die die Aufgabe haben sollte, notwendige Gewohnungen
(habitudes nécessaires) zu schaffen und zu vermehren.”*® MiCHEL LEPELETIER
schmeichelte sich, jede ,,abstrakte Theorie” zu vermeiden und den Metaphy-
sikern ,,die gelehrten Nachforschungen iiber die Natur des Menschen, iiber
seine moralische und physische Perfektibilitdt“, zu iiberlassen. Er bevorzugte
ausschlieBlich — so sagte er — ,,einfache und klare Gedanken®; er suchte nur
,»eine gute und brauchbare Methode, gute, im gewohnlichen Leben vorkom-
mende Mittel und gute einleuchtende Resultate“. Den ,allzu scharfsinnigen,
allzu fein erdachten Konzeptionen“, wie sie in den vorhergehenden Program-
men fiir das 6ffentliche Unterrichtswesen zutage getreten waren, stellte er die
Notwendigkeit gegeniiber, ,,allgemeine Wirkungen (effets généraux)* zu errei-
chen und ein ,,neues Volk“ zu schaffen durch ,,eine wahrhaft und allumfassend
nationale Erziehung (éducation vraiment et universellement nationale)*.>!

Um das Individuum ganz und gar im Sinne der Gemeinniitzigkeit zu formen —
,,den Grundstoff vorzubereiten“, wie er es nannte —, verband MicHEL LEPE-
LETIER das Ausbildungsmonopol, die Verpflichtung zum Schulbesuch und den
Internatsaufenthalt in Anstalten der Gemeinschaftserziehung (maisons d’édu-
cation commune) und iibertrug der Republik fiir sieben Jahre die absolute
Gewalt iiber das Kind. Die Verpflichtung zum regelméBigen Besuch der Pri-
mérschule geniigte ihm nicht, weil das Kind so nur einem partiellen und
voriibergehenden EinfluB3 des Gesetzes unterlag; die biographischen Ungleich-
heiten zwischen den Kirchengemeinden, mehr noch aber die sozialen,
bewirkten seiner Meinung nach, daf ein Kind aus einer armen Familie auBer-
stande war, die Schule so lange zu besuchen, wie es das gesollt hitte. Die
Ergebnisse eines solchen Schulbesuchs waren demzufolge ,,entweder ganz oder
partiell gleich Null, oder nur fiir einen kleinen Teil der Menschen niitzlich. In
der offentlichen Erziehung (linstitution publique) dagegen gehort die ganze
Existenz der Kinder uns an, die Materie, wenn ich mich so ausdriicken darf,
kommt nie aus der Form heraus, kein Gegenstand von auB3en kann die Gestalt,
die Ihr ihm gebt, verdndern®.%

Vom fiinften bis zum zwolften Lebensjahr sollten alle Knaben, vom fiinften bis
zum elften Lebensjahr alle Médchen, auf Kosten der Republik in gesonderten
Erziehungshédusern erzogen werden (in den Stédten je eines fiir jede Sektion,
auf dem Lande fiir jeden Kanton), die in natiorfaleigenen Gebduden einge-
richtet werden sollten (Kloster, Emigrantenwohnungen usw.). Der Einzugs-
und Zustindigkeitsbereich jedes einzelnen Erziehungshauses sollte zwei bis
drei franzosische Meilen nicht iiberschreiten. Sodann ,,sollen alle, unter dem
heiligen Gesetz der Gleichheit, dieselbe Kleidung, dieselbe Nahrung, densel-
ben Unterricht erhalten und dieselbe Sorgfalt genieBen*.5
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Die Wirksamkeit des Mythos von Sparta ist hier uniibersehbar. Das erste Ziel
dieser Erziehungseinrichtungen bestand in der Tat weniger im Erwerb prakti-
scher Kenntnisse — selbst wenn die Schiiler Lesen, Schreiben und Rechnen
lernten und auch die Anfangsgriinde landwirtschaftlicher und hauslicher Oko-
nomie, die Jungen zusitzlich noch Vermessungskunst beigebracht bekamen —,
sondern Leib und Seele der Kinder sollte zutiefst von dauerhaften Gewéhnun-
gen geprigt werden. Die hauptsdchlichen Anstrengungen dieser Schulen
galten nicht positiven Wissensinhalten, die eine Staatsideologie propagieren
wiirden, sondern sehr viel mehr dem Erlernen von Verhaltensweisen, der Pri-
gung des republikanischen Habitus (habitus républicain), in eben der Weise,
wie auch die Pddagogen der katholischen Gegenreformation im 17. Jahrhun-
dert bestrebt gewesen waren, durch die Initiation in die Praxis christlicher
Frommigkeit ,,Soldaten unseres Herrn Jesus Christus® zu formen.

Zunichst einmal galt es, dank eines frugalen Lebens, kriftig-robuste Kérper zu
bilden; man entdeckt hier das bevorzugte Thema der Anthropologie des Jahr-
hunderts wieder: die notwendige Festigung der Korper™; iiberdies bedurfte die
Republik robuster Verteidiger und nicht durch die ,, Verweichlichung des Wohl-
standes“ und ,,die Undiszipliniertheit des Miiiggangs*>6 degenerierter Kérper.
Die Gewohnung der Kinder an korperlicher Arbeit, es mochte in der Land-
wirtschaft, beim Straenbau oder in Manufakturen geschehen, war ein
weiterer wesentlicher Bestandteil im Erziehungsplan dieser Schulen. Wenn die
Kinder dann die Schulen verlieBen und am aktiven Leben teilnahmen, wiirde
dadurch die Produktivitit von Landwirtschaft und Industrie gesteigert werden.
Das radikalste Erzichungsprogramm der Revolution stiitzte sich auf die syste-
matische Anstellung der Kinder an die Arbeit als ,,der wichtigsten Beschiifti-
gung, alles iibrige wird Nebensache*“.5” Das Erlernen eines geregelten Lebens
und die Unterwerfung unter das Joch einer fremden Ordnung waren zwei
weitere Arten von Gewohnung. In der Kindheit angeeignet, sollten sie zur
zweiten Natur werden, und sie waren von hochster Bedeutung fiir das Gliick
des Menschen als eines sozialen Wesens, weil sie die ,,Z6glinge des Vaterlandes
zur heiligen Abhéngigkeit von den Gesetzen und den legitimen Gewalten*s®
ausbildeten. SchlieBlich sollte durch das Auswendiglernen patriotischer Lieder
und der schonsten Erzdhlungen der Geschichte freier Volker und der franzo-
sischen Revolution das Gedéchtnis der Kinder entwickelt werden. Auf diese
Weise wiirden die Sitten der Kinder ,,bald zu Sitten der Nation werden, und ich
verstehe darunter das gesellige Betragen (sociabilité), den Charakter, eine
Sprache, welche nicht roh ist, die Haltung und Fiihrung eines freien Menschen,
endlich die freimiitigen Manieren, welche gleich weit entfernt sind von Ver-
feinerung und biuerischem Wesen. Es ist notwendig, daB unter gleichen
Biirgern derselben Republik diese verschiedenen Vorteile der Erziehung iiber
alle verteilt werden; denn was man auch sage: diese Nuancen, wenn sie exi-
stieren, erzeugen unberechenbare Unterschiede und rufen zu harte Ungleich-
heiten unter den Menschen hervor«.®

Die Schule war folglich das Modell der kiinftigen Gesellschaft, wenn auch ein in
sich abgeschlossenes. Wenn man das Individuum nur das lehren sollte, was ihm
in der Gesellschaft von Nutzen war, so deshalb, weil die Republik als eine dem
Biirger iibergeordnete, schon bestehende Gemeinschaft gedacht wurde, die
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zwar jeden mit der Berechtigung fiir seine individuelle Existenz ausstattete,
aber im Gegenzug fiir das Gliick der Allgemeinheit vom einzelnen das Opfer
seiner Individualitét verlangte.® Die Demokratie beruhte bei diesem Modell
auf dem Einiiben der Tugend (verfu) und nicht, wie bei CONDORCET, auf dem
der Vernunft (raison). Was hier beansprucht wurde, war zunichst einmal das
Sich-Einfiigen in eine abgesonderte Gemeinschaft — ,,alles, was die Republik
bilden soll, wird in eine republikanische Form gegossen®“ —, und dies sollte
erreicht werden durch den totalen Bruch mit der Korruptheit der vergangenen
und gegenwirtigen Zeit: ,,Auf diese Weise wird sich eine erneuerte Rasse
bilden, stark, fleiBig, ordentlich, diszipliniert, welche eine undurchdringliche
Schranke vor dem unreinen Kontakt mit den Vorurteilen unseres altgeworde-
nen Menschengeschlechts getrennt haben wird“.6!

Man begreift, warum sowohl ROBESPIERRE wie die Jakobiner in einer fiir die
Republik besonders kritischen Situation von dem utopischen Modell LEPELE-
TIERS fasziniert werden konnten, das ihnen fiir die Republik eine strahlende
Zukunft prophezeite und sie zugleich von jeglicher Bindung an die Vergan-
genheit befreite: der Mythos des ,,neuen Menschen“ (I’homme nouveau), war
er nicht mit Hinden greifbar geworden? Gerade die Radikalitit der von
MicHEL LEPELETIER gepredigten Losungen sollte die lebhaftesten Kritiken im
Konvent von links bis rechts zur Folge haben und letztlich zu ihrer Ablehnung
fithren. Man machte ihm drei Hauptvorwiirfe. Erstens: Der vom antiken Sparta
inspirierte Plan sei auf das Frankreich des Jahres 1793 nicht anwendbar; wo
wiren denn die Heloten, die es auf sich nihmen, die Landarbeiten zu verrich-
ten, wihrend die Kinder in den nationalen Erziehungshiusern ausgebildet
wiirden? Zweitens: Die angestrebte Solidaritit schien allzu kostspielig; ohne an
das geheiligte Eigentumsrecht zu riihren, hatte MICHEL LEPELETIER, um sein
Vorhaben finanzieren zu k6nnen, ins Auge gefaBt, daB jeder Biirger zusitzlich
zu seiner direkten Steuer noch einmal die Hilfte davon fiir das 6ffentliche
Unterrichtswesen aufbringen sollte. Der dritte Vorwurf schlieBlich betraf die
Verpflichtung der Kinder, eine Internatsschule zu besuchen. MICHEL LEPELE-
TIER sah vor, daB} nach einer Ubergangsperiode von vier Jahren Eltern, welche
ihre Kinder der offentlichen Erziehung verweigerten, nicht nur ihrer Biirger-
rechte beraubt werden, sondern auBlerdem eine doppelte Schul-Steuer
bezahlen sollten. Der auf diese Weise ausgeiibte staatliche Zwang auf die Fa-
milien verletze jedoch die unantastbaren Gesetze der Natur; ein solches
Verfahren bedeute die unerlaubte Einmischung der 6ffentlichen Gewalt in die
Privatsphire der Menschen. Das Gliick der Gesellschaft diirfe sich nicht auf die
Zerstorung des Familiengliicks griinden. CoNDORCET hatte sich schon 1791
entschieden ablehnend gegen jeglichen Versuch einer nationalen Schuleinrich-
tung gewandt: ,,Dieses Mittel kann wahrscheinlich einen Kriegerorden oder
eine Gesellschaft von Tyrannen hervorbringen, es wird jedoch niemals eine
Nation von Menschen, ein Volk von Briidern bilden*.5?
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(b) Die Utopie der Gesellschaft als Schule und die Entschulungshypothese

Neben dem Plan von MiCHEL LEPELETIER, der in einer formalisierten Organi-
sationsstruktur der Erziehung das einzige Mittel sah, republikanisches
Verhalten hervorzubringen, hatte sich vor allem im Verlauf der Herrschaft der
Bergpartei eine genau entgegengesetzte Utopie entwickelt: die von einer Ge-
sellschaft, die im Endeffekt keine Schulen mehr benétigen wiirde, da sie sich
selbst versteh- und durchschaubar geworden war. Das Gesellschaftssystem als
Ganzes muBte hier auf padagogische Botschaften und Signale hin durchgegan—
gen werden, die dazu bestimmt waren, jeden Biirger an den einen neuen
Anfang setzenden Bruch zu erinnern, mit dem er in eine neue Ara eingetreten
war. Der im Oktober 1793 eingefiihrte Revolutionskalender hatte die Aufga-
be, in jedem Biirger die Stigmata der Vergangenheit auszuldschen, indem man
ihn dem EinfluB des christlichen Kalenders, der ihn in seinen aberglaubischen
Vorstellungen bestirkt hatte, entzog.® Der neue Kalender sollte fiir alle Men-
schen den absoluten Neuanfang signalisieren, der die Griindung der Republik
bedeutete: ,,Die Revolution hat die Seelen der Franzosen mit neuer Tatkraft
gestarkt, sie formt sie tdglich fiir die republikanischen Tugenden. Die Zeit
schlédgt ein neues Buch der Geschichte auf, und in ihrem neuen Gang, maje-
statisch und einfach wie die Gleichheit, soll die Zeit mit einem neuen und
starken MeiBel [in dieses Buch] die Annalen des wiedergeborenen Frankreich
eingravieren“.%

Aufgrund eines einmaligen Zusammentreffens brauchten die Erneuerer des
Kalenders sich nicht zwischen der Natur (dem Beginn einer Jahreszeit) oder
der Geschichte (einem grundlegenden Ereignis) zu entscheiden, um diesen
Neubeginn festzulegen. Die Zeitldufte selber hatten fiir sie diese Aufgabe
- libernommen und beides beriicksichtigt. Alles verlief in der Tat so, als hétte
sich die Wiedererneuerung des Menschen, wie GILBERT RoMME auf der Tribiine
des Konvents erklérte, spontan nach dem Lauf der Gestirne gerichtet. Die
Abschaffung des Konigtums war mit der Tag-und-Nachtgleiche des Herbstes
zusammengefallen: ,,Auf diese Weise wurde die Gleichheit der Tage und Néch-
te in eben dem Augenblick am Himmel angezeigt, wo die biirgerliche und
moralische Gleichheit von den Vertretern des franzosischen Volkes zum ge-
heiligten Fundament ihrer neuen Regierung erkléart wurde“.

Uber diese Sakralisierung eines Neubeginns hinaus lehnten die Konventsmit-
glieder jedoch schlieBlich am SchluB einer lebhaften Debatte die ,,génzlich aus
unserer Revolution geschopfte“ historisch-moralische Nomenkultur ab, die
ihnen GrLBERT ROMME vorschlug, und sie entschieden sich fiir eine von FABRE
D’EGLANTINE verfaBte Monatseinteilung und fiir Benennungen, bei der die
jeweiligen Monatsnamen aus der Naturgeschichte und der Landwirtschaft
iibernommen waren. Den historischen Benennungen, die angesichts einer im-
mer problematischen Zukunft unsicher sind, zogen sie die Unverénderlichkeit
eines ,,auf die Wahrheit der Natur“ gegriindeten Kalenders vor. Dieser besaB in
ihren Augen einen doppelten Vorteil:

Da ,,wir alles nur durch Bilder begreifen” (FABRE D’EGLANTINE nahm hier in
einem sensualistischen Glaubensbekenntnis die oben erwihnten AuBerungen
von MiraBEAU wieder auf), sollte zundchst einmal das Wachrufen des jahres-
zeitlichen Rhythmus’ in der Benennung der einzelnen Monate jedem Biirger
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ebenso starke Bilder vermitteln wie jene, die ,,priesterliches Blendwerk“ bei
den christlichen Festen eingefiihrt hatten. Letztere hatten sich im iibrigen nicht
weniger auf den Zyklus der Natur gestiitzt, gehorte doch zum Allerseelenfest
am 2. November ,.ein trauriger Himmel, das Farbloswerden der Erde und das
Fallen der Blitter“, und wurde nicht Fronleichnam an ,,den schonsten, lingsten
und iiberquellendsten Tagen des Jahres“ gefeiert? Der Name jedes Monats rief
demnach die Art des fiir ihn typischen Wetters oder der von der Natur her-
vorgebrachten Friichte in Erinnerung, wo hingegen der Klang der Endung
darauf abzielte, sogleich die durch diesen Klang hervorgerufenen Empfindun-
gen ins Gedichtnis einzuprigen. ,,Schwerer Ton und langes MaB* fiir den
Winter (Monate auf -6se), ,,frohlicher Ton und kurzes MaB* fiir den Friihling
(Monate auf -al).

Als néchstes wurde mit der Neubenennung der Wochentage das neue Kalen-
dersystem zu einem veritablen Lehrgang in Landwirtschaft. Diesmal handelte
es sich nicht mehr darum, ,,gedédchtnisméBig und durch das Wort“ Eindruck zu
machen, sondern ,,durch die Lektiire“; indem er jeden Tag das Kalenderblatt
las, sollte sich der Biirger die landwirtschaftlichen Grundkenntnisse aneignen.
Statt des ,,Repertoriums von Liige, Betrug und Scharlatanerie*, die das christ-
liche Sanktoral ausmachten (jenen Teil des Kirchenkalenders, der die
Heiligenmessen enthilt), traten nun an deren Stelle die Ernteertrige des Lan-
des, die Haustiere (an jedem 5. Tag des Kalenders, quintidi) und die
Ackergerite (an jedem 10. Tag als Ruhetag, décadi).

Es handelte sich hier um eine richtiggehende politische Pidagogik, die sich das
Ziel setzte, die Nation insgesamt auf den Weg zu einem Agrarsystem zu brin-
gen; indem sie dem Boden auf diese Weise Sakralcharakter verlichen,
demonstrierten die Mitglieder des Konvents den Bauern, welch herausragen-
den Platz ihnen die Revolution einrdumte. Wie hitten die Bauern da noch
widerstehen konnen?%

Auch der nationale Raum sollte symbolisiert werden und sich mit vielen, als
Vorbild verstandenen Zeichen bevolkern. Wihrend des Jahres II verfolgten
gleichzeitig drei Bestrebungen eben dieses Ziel. Es handelte sich zunichst
darum, ,,jene Namen, welche die Erinnerungen an das Konigtum, an die Feu-
dalherrschaft oder an den Aberglauben wachrufen kénnen“, bei den
Ortsnamen auszumerzen. In seinem Dekret vom 16. Oktober 1793 forderte der
Konvent die Gemeinden auf, ,sich unaufhorlich mit diesem wichtigen Ge-
genstand zu beschiftigen und dem mit der Landesaufteilung befaBten
AusschuB der Nationalversammlung (Comité de division) die neuen vorgese-
henen Bezeichnungen unverziiglich mitzuteilen.®

Eine zweite Bestrebung galt dem Ziel, die Namen der StraBen und Pliitze in den
Stddten umzutaufen, um den alltidglichen Lebensraum der Biirger zu einem
moralischen Lehrgang umzufunktionieren. Die Wahrheit zu sagen, war dieser
Gedanke nicht ganz neu. Als der ABBE GREGOIRE im Pluvidse des Jahres II
(Februar 1794) iiber die verschiedenen Projekte, welche dem Unterrichtsaus-
schuB vorgelegt worden waren, Bericht erstattete, lehnte er es ab, ein
einheitliches Benennungssystem zu befiirworten, ,,dessen in 44.000 Gemein-
den wiederholte Befolgung ermiidende Monotonie zur Folge hitte“.® Es war
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jedoch noch nicht damit getan, Ortsnamen zu veréindern, und es geniigte auch
nicht, zu verordnen, daB die 6ffentlichen Baudenkmiler kiinftig Inschriften in
franzosischer Sprache tragen sollten, damit — wie der ABBE GREGOIRE sich
ausdriickte — ,Mauern, Marmor und Erz zu allen heutigen und kiinftigen Sans-
culotten die Sprache der Freiheit“ sprechen.® Wie der Biirger FRANCOIS
CHAMOULAUD, Jurist, ehemaliger Oratorianer und Mitlied der Wahlabteilung
Les Arcis schrieb, ,,ist die Verpflichtung, die Augen auf Buchstaben zu richten,
im allgemeinen eine recht trockene Beschiftigung und fiir die Seele von ge-
ringem Reiz: sie verfehlt niemals, Gleichgiiltigkeit zu wecken*.™

Von daher - und das war die dritte Initiative — stammte die Idee, den stadti-
schen und ldndlichen Lebensraum mit einem kompletten ikonographischen
Programm zu versehen, um in den Herzen der Betrachter republikanische
Gefiihle zu wecken und zu erhalten. Durch die Kraft ihrer Bilder sollten Ar-
chitektur, Skulptur und Malerei den Beschauer belehren, zu ihm sprechen und
seine Gefiihle bewegen. Die schonen Kiinste sollten ,,wie das notwendige Ge-
riist (sein), um ein politisches Bauwerk zu errichten*; sie seien die ,,natiirlichen
Redner fiir die Sinne“, und ihre Aufgabe sei es, ,,zu jedem Menschen diese so
begreifliche und gleichzeitig so iiberzeugende Sprache zu sprechen“. Sie seien
die ,,Sterne des politischen Systems*.”

Vor allem in den zahlreichen, allen Kiinstlern der Republik offenstehenden
Wettbewerben, die seit dem Foréal des Jahres II (April/Mai 1794) in den auf-
einanderfolgenden Erlassen des Wohlfahrtsausschusses ausgeschrieben wur-
den und die zu wahren Appellen an die Kiinstler gerieten, entfaltete sich diese
Konzeption eines ,,sprechenden” 6ffentlichen Lebensraums, dessen Ikonogra-
phie ein neues Bezugs- und Allegoriensystem anbieten sollte, das dazu
bestimmt war, die Herzen der Patrioten zu entflammen. 25 Wettbewerbe wur-
den damals ausgeschrieben, davon allein 17 auf dem Gebiet der Architektur,
6 fiir Skulptur, einer fiir Graphik und Medaillen und einer fiir Malerei.”

Uber die Denkmiiler hinaus, welche die groBen Daten der Geschichte der
Revolution und die republikanischen Werte in Erinnerung riefen, wurde dem
Wetteifer der Kiinstler ein ganzes Programm biirgerlicher Nationalarchitektur
anempfohlen, welches den alltiglichen Rahmen des neuen staatsbiirgerlichen
Lebens an seinen verschiedenen institutionellen Standorten abbilden sollte.
Bis hin in den lédndlichen Raum gab es nichts, was nicht von der wachsamen
Aufmerksamkeit des Wohlfahrtsausschusses profitierte, forderte doch ein
Wettbewerb fiir lindliche Architektur die Kiinstler auf, ,,einfache und 6kono-
mische Mittel zum Bau von bequemeren und gesiinderen Bauernhéfen und
Wohnhiusern“ vorzuschlagen, dabei die 6rtlichen Beschaffenheiten in den ver-
schiedenen Departements zu beriicksichtigen und sich den Abri von Burgen,
Feudalsitzen und nationalen Gebéuden, deren Erhaltung fiir unniitz gehalten
wurde, zunutze zu machen. JOSEPH-FRANCOIS PAYAN formulierte als Kommis-
sar der ausfiihrenden Kommission fiir das 6ffentliche Unterrichtswesen klar
das Programm dieses letzten Wettbewerbs: ,,Fiir das Volk ist der Unterricht in
einer Republik ein tigliches Bediirfnis. Man muB ihn in allem wiederfinden, an
offentlichen Denkmilern, an privaten Gebéuden, bei Spiel und Arbeit. Er mu
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in allen Adern des politischen Korpers flieBen, er ist dessen Seele, er soll dessen
samtliche Bereiche in Bewegung setzen“.”

Die dirigistische Griindlichkeit, mit der diese Ausschreibungen abgefa3t und
mit der der Wohnhausarchitektur die Aufgabe zugewiesen wurde, durch die
GrundriBaufteilung der Héuser das Familienleben ganz nach dem Leben des
Gemeinwesens auszurichten, offenbart den ungeheuren politischen Ehrgeiz,
mit dem die Bergpartei ihr ikonographisches und bauliches Programm in An-
griff nahm. Man versteht aber auch die Logik, die zur Hypothese der
Entschulung (déscolarisation) filhrte: Warum sollte von dem Moment an, wo
jeder Augenblick des Tages, jeder offentliche und private Lebensraum dem
Biirger die Klarheit des neuen Gesetzes vor Augen fiihrte — und die hier nicht
behandelten Biirgerfeste gehoren ganz offensichtlich auch zu dieser Logik —,
noch Bedarf an besonderen, abgeschlossenen Orten zum Lernen bestehen?
War die Gesellschaft als solche nicht selbst zu einem gigantischen kollektiven
Schulmeister geworden? Diese These verteidigte jedenfalls das Mitglied des
Unterrichtsausschusses BouQuier (und es ist nicht unerheblich, daB er Maler
war), als er im Frimaire des Jahres II (Dezember 1793) dem Konvent vor-
schlug, das einen Monat zuvor von der gesetzgebenden Gewalt verabschiedete
staatliche Schulmonopol durch ein freies 6ffentliches Schulwesen zu ersetzen,
was vom Konvent auch bewilligt wurde. Fiir ihn konnten die Primérschulen
allenfalls als einfacher ,,Zusatz* zur wirklichen Erziehung gelten, die anderswo
geschah:

»~Biirger! Die schonsten, die niitzlichsten, die einfachsten Schulen, in denen die Jugend
eine wahrhaft republikanische Erziehung erfahren kann, sind — zweifelt nicht daran! -
die offentlichen Sitzungen der Departements, der Distrikte, der Gemeinden, der Ge-
richte und vor allem der Volksgesellschaften (sociétés populaires). Aus diesen reinen
Quellen werden die jungen Leute die Kenntnis ihrer Rechte, ihrer Pflichten, der Ge-
setze und der republikanischen Moral schopfen. Indem sie die Waffen bedienen, an den
Ubungen der Nationalgarde teilnehmen, sich an die Arbeit gewéhnen, und indem sie
ein Handwerk oder einen anstrengenden Beruf ausiiben, werden ihre Glieder ge-
schmeidig, ihre Krifte sich entwickeln, werden sie ihre koérperlichen Fihigkeiten
vervollkommnen. Alles wird ihnen als Mittel der Unterweisung dienen: sie werden
diese Mittel finden im Schof ihrer Familien, in den Elementarbiichern, die Ihr verof-
fentlichen, und schlieBlich bei den nationalen Festen, die Ihr einrichten werdet.

Aufgrund dieses knappen Uberblicks kann man deutlich erkennen, daB die Revolution
sozusagen und iiberall unerschopfliche Quellen zur Unterweisung der Biirger einge-
richtet hat.

Geht also nicht hin und ersetzt diese einfache und erhabene Organisation, einfach und
erhaben wie das Volk selbst, das sie erschaffen hat, durch eine kiinstliche und knech-
tisch den akademischen Statuten nachgebildete. Diese Statuten sollen die wiederge-
borene Nation kiinftig nicht mehr vergiften. LaBt uns das, was das Volk und die
Revolution geschaffen haben, sorgsam bewahren*.”

Die Schule wurde hier also nicht mehr als das Zentrum des revolutioniren
Erziehungssystems gedacht. Die Rhetorik von Bouquier konnte durch seine
eindeutig anti-intellektuelle Richtung der abgrundtiefen Antipathie der Pariser
Sansculotten schmeicheln, die damals beziiglich der ,,honnétes gens“ ihren Ho-
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hepunkt erreicht hatte. In der Tat: ,,die freien Nationen brauchen keine Kaste
spekulativer Gelehrter, deren Geist unablissig auf abgelegenen Pfaden im
Reich der Trdaume und Chiméren unterwegs ist“. Im Gegensatz zu diesen Mén-
nern, welche ,,auf Dauer zu einem Gift werden, das die Republikaner
untergribt, entnervt und zerstort“, braucht das befreite Volk allein , tatkrif-
tige, starke, robuste und arbeitsame Minner; Minner, die iiber ihre Rechte
und iiber ihre Pflichten aufgeklért sind“.” Wir finden hier die von LEPELETIER in
seinem Plan definierten Zweckbestimmungen wieder, jedoch mit einem be-
deutenden Unterschied: sie werden nicht im Rahmen einer fiir die Kindheit
vorgesehenen Institution zu verwirklichen getrachtet, sondern auf der Ebene
der Gesellschaft im ganzen, die gedacht wird als ,eine riesige Familie von
Briidern und Freunden. Durch den bestiindig aufrechterhaltenen Umgang mit-
einander und den ununterbrochenen Gedankenaustausch kann sich der Geist
der Menschen erhellen, konnen ihre Seelen sich erheben und heldenhafte
Tugenden sich entfalten*.”

(c) Multiplikatoren: ,revolutioniire” Schulen und Elementarbiicher

Als sich zu Beginn des Jahres 1794 der Abstand zwischen den von den Kon-
ventsmitgliedern bekundeten Ambitionen und einer unaufhérlich sich
verschlechternden Schulwirklichkeit zunehmend vergréB8erte, wurde vom
Wohlfahrtsausschuf3 ein dritter Weg untersucht, der weder dem utopischen
Modell einer fiir alle verpflichtenden nationalen Internatserziehung entsprach,
noch dem Vorschlag einer kulturellen Revolution folgte, die in einer allgemei-
nen Entschulung gipfeln sollte. Dieser dritte Weg bestand darin, rasch und
massenweise fiir einen Multiplikationsfaktor zu sorgen. Die Konventsmitglie-
der waren sich vollkommen dariiber im klaren, da8 die Zeit von nun an gegen
die Revolution arbeitete und daB jede weitere Unentschlossenheit die Instal-
lierung eines ihren Wiinschen entsprechenden 6ffentlichen Erziehungssystems
nur noch mehr vom Zufall abhédngig machen wiirde.

Zu diesem prometheischen Kampf gegen die Zeit gehorte eine Serie von De-
kreten und Berichten iiber die ,,revolutionire Erziehung“ sowie die Ausschrei-
bung eines Wettbewerbs zur Abfassung von Elementarbiichern. Im ersten Fall
handelte es sich darum, den Unterricht mit Hilfe von zeitlich begrenzten Kur-
sen zu beschleunigen. Diese Kurse wurden meistens zentral in der Hauptstadt
abgehalten und standen einem Massenpublikum offen, da die Schiiler aus allen
Distrikten des Landes auf der Grundlage gleicher Rechte fiir alle dazu aufge-
fordert wurden. Das Modell fiir diese Schnellkurse war urspriinglich fiir die
notwendige nationale Verteidigung ausgearbeitet worden. In seiner Verfiigung
vom 14. Pluvibse des Jahres II (2. Februar 1794) hatte der Wohlfahrtsausschuf3
beschlossen, dal 1000 kréftige Biirger ,,in Kanonierkompanien oder unter sol-
chen Biirgern, welche am aktivsten Dienst in der Nationalgarde geleistet
haben“, ausgewihlt werden sollten; je zwei sollten pro Distrikt aus allen Re-
gionen Frankreichs, je zwei pro Sektion aus Paris kommen. Fiir sie waren
in Paris Lehrgiéinge vorgesehen, die von den groSten Chemikern der Zeit
(GuyroNn DE MoRVEAU, FOURCROY, BERTHOLLET, HASSENFRATZ) iiber die Auf-
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bereitung von Salpeter sowie die Herstellung von SchieBpulver und Kanonen
abgehalten wurden. Die Schiiler sollten dann spéter bei ihrer Riickkehr ihre
neuerworbenen Kenntnisse an ihre Mitbiirger weitergeben, womit der ge-
wiinschte Multiplikatoreffekt eintrat. Der Versuch war fiir einen Monat
geplant, wie BARERE seinen Kollegen am 30. Pluvidse (18. Februar 1794), dem
Vorabend des Beginns der Kurse, erklirte: ,,Unter der alten Regierung (ancien
régime) hitte man drei Jahre gebraucht, um Schulen fiir die Ausbildung der
Schiiler zu erhalten und Kurse in Chemie und Waffenherstellung durchzufiih-
ren. Die neue Regierung (nouveau régime) hat alles beschleunigt. Sie braucht
drei Dekaden (30 Tage), um den aus den Distrikten ausgewihlten Biirgern
beizubringen, wie Salpeter aufbereitet und SchieBpulver hergestellt, Kanonen
gegossen und die Rohre gebohrt werden®.”

Die Kurse fanden vom 1. bis 29. Ventdse des Jahres I (19. Februar bis 19. Mérz
1794) statt, morgens im Horsaal und im Laboratoirum des Museums fiir Na-
turgeschichte (Salpeteraufbereitung und SchieBpulverherstellung), nachmit-
tags im Wahlsaal des ehemaligen bischoflichen Palais (Herstellung von
Kanonen). Sie gerieten zu einem auflergewohnlichen Erfolg und sollten als
Vorbild alle spiter unternommenen Versuche priagen, den Unterricht zu revo-
lutionieren. Der Plan fiir die Ecole de Mars, die dem Konvent im Namen
des Wohlfahrtsausschusses am 13. Prairial des Jahres II (1. Juni 1794) von
BERTRAND BARERE vorgelegt wurde, war direkt aus diesen Kursen hervorge-
gangen. Mit dem Ziel, fiir das Vaterland durch und durch republikanische
Verteidiger auszubilden und die Jugend zu ,,revolutionieren®, sollte die Ecole
de Mars vom 20. Messidor des Jahres II (8. Juli 1794) an, ,solange es die
Jahreszeit erlauben wiirde“, in der Ebene Les Sablons in der Nihe von Paris
mehr als 3000 junge Ménner im Alter zwischen 16 und 18 Jahren in einem
Ausbildungslager versammeln. Man hatte pro Distrikt jeweils 6 ausgewihlt,
»die eine Hailfte unter den Kindern der wenig begiiterten Biirger auf dem
Lande, die andere Hilfte in den Stidten, und zwar bevorzugt unter den Kin-
dern verletzter Kriegsfreiwilliger oder Diensttuender in den Armeen der
Republik“.”

In der Vorstellung ihrer Griinder erfiillte die Ecole de Mars eine doppelte
Aufgabe. Zum einen vermittelte sie den Schiilern eine beschleunigte prakti-
sche militidrische Ausbildung, die umso notwendiger war, als ,,die Republik
gegen Feinde zu kidmpfen haben wird, solange die Konige das Geld haben
werden, Soldaten zu bezahlen, und Soldaten haben werden, um Geld zu er-
pressen“. Zum anderen war die Ecole de Mars sicherlich die am weitesten
gedichene Realisierung des ehrgeizigen Plans von LEPELETIER. , Privater Fa-
miliensinn“ muBte verschwinden, wenn ,die groBe Familie“ die jungen
Sansculotten rief und die Republik sich ihrer beméchtigte, ,,in jenem gliickli-
chen Alter, wo die gliihende und empfindsame Seele aufbliiht fiir die Tugend
und sich auf natiirliche Weise der Begeisterung fiir das Gute und der Liebe zum
Vaterland (patrie) 6ffnet“.” Die Ecole de Mars war demzufolge ein Ort, wo
republikanische Tugenden gelernt werden konnten: ,,Hier lernt man vor allem
Biirger zu sein, Soldat zu sein, den Gesetzen zu gehorchen, sein Land zu lieben
und darauf zu warten, daB das Vaterland uns ruft“. Die Ecole de Mars vergab
weder Anstellungen noch erteilte sie Privilegien, sondern himmerte die repu-
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blikanischen Tugenden ein. Am Ende seiner Ausbildung sollte jeder Schiiler
nach Hause zuriickkehren, um ,,das Beispiel der republikanischen Tugenden
dorthin zu tragen, dort den HaB auf die Tyrannen und die Liebe zur Republik
zu verbreiten“.® Es ist gleichwohl nicht sicher, ob alle Schiiler mit der ganzen,
von den Konventsmitgliedern gewiinschten Intensitit ermessen haben, welch
aufregendes Experiment sie in diesem Schmelztiegel des neuen Gemeinwesens
miterleben durften. Die Hirte des soldatischen Lebens, die mehr als mangel-
hafte, ja sogar oft verdorbene Verpflegung, die kalten Nichte in Zelten, deren
durchléssige Bespannung den Regen nicht abhielt — all dies hinterlieB zum
Beispiel bei dem jungen HYACINTHE LaNGLoOIS, den der Distrikt Louviers in
diese ,,Pflanzschule fiir Helden“ entsandt hatte, ausgesprochen gemischte Er-
innerungen.3!

Wie dem auch sei, die Schiiler hatten eine praktische militirische Ausbildung
erhalten und vor ihrer Abreise dem versammelten Konvent am Tage des Sie-
gesfestes (Féte des Victoires, 21. Oktober 1794) mit Glanz und Gloria die
Scheinbelagerung einer Festung vorgefiihrt. Als zwei Tage spéter, am 2. Bru-
maire des Jahres III (23. Oktober 1794), GuyroN DE MORVEAU vor seinen
Konventskollegen die Bilanz aus diesem Experiment zog, konstatierte er den
Erfolg des Unternehmens:

»Eine der wichtigsten Wahrheiten, die durch die in der Ecole de Mars gemachten
Versuche gefunden oder vielmehr bestitigt worden ist, besteht in der Tatsache, da8
jeder Soldat, er gehore der Infanterie oder sogar der Kavallerie oder Artillerie an, in
weniger als drei Monaten die Handhabung der Waffen und aller Bereiche seines Mi-
litdrdienstes in der Weise erlernen kann, daB er auch in groBeren Truppenteilen alle
Mano6ver mit groBer Prizision auszufiihren imstande ist“.8

Die Bestrebungen, das Anwendungsgebiet der ,,revolutiondren Methode“ zu
erweitern, kamen hiermit noch keineswegs zum Stillstand und rissen auch mit
dem einschneidenden Ereignis des 9. Thermidor (der Sturz ROBESPIERRES am
27.7.1794) nicht ab. Nach den Ereignissen des Thermidor stand die padago-
gische Utopie mehr als je auf der Tagesordnung. In einem Bericht, den ROBERT
LinDEr im Namen des Wohlfahrtsausschusses am 20. September 1794 vorlegte,
zeichnete er ein ,,Bild der Lage Frankreichs in den Hauptepochen der Revo-
lution“, das heiBit er zog eine ernste Bilanz des Jahres II: ,,Die Wissenschaften
und Kiinste sind verfolgt worden; die Gelehrten und Kiinstler sind unterdriickt
worden; man wollte Frankreich barbarisieren, um es umso sicherer zu unter-
jochen“. Der 9. Thermidor hatte gezeigt, daB die Revolution an ihr Ende
gekommen war; er hatte dem Wiiten eines ROBESPIERRE ein Ende gesetzt, ,,der
niemals wagte, auf einen Gelehrten oder auf einen niitzlichen Menschen zu
rechnen“, und der Sturz RoBESPIERRES hatte demonstriert, da8 es von nun an
nicht mehr moglich war, die franzésische Nation auf den falschen Weg zu
fiihren. Nun ging es darum, die von der ferreur angerichteten Verwiistungen
wiedergutzumachen und rasch die nationale und republikanische Einheit wie-
derherzustellen gegeniiber den aufriihrerischen und extremistischen Parteien,
die sie zerstort hatten. Um dies zu bewirken, diirfte kein Mittel auBer Acht
gelassen werden, das Volk aufzukliren und es an die Revolution zu binden. Es
war notwendig und dringlich, ,,die Finsternis der Unwissenheit® zu vertreiben
und ,,Wissen und Unterricht“ zu verbreiten. Mit der Forderung nach massen-

89



hafter Produktion von Elementarbiichern tauchte dann das schon im Prairial
(Mai/Juni) vorgebrachte Programm fiir eine Lehrerbildungsanstalt ( Ecole nor-
male) wieder auf:

,Ihr habt das Lager von Les Sablons eingerichtet, um junge Biirger vor Euren Augenin
der Kriegskunst auszubilden; warum solltet Ihr nicht anordnen, da8 in Paris ein Un-
terrichtskurs fiir die Ausbildung von Lehrern eréffnet werde, und daB eine festgelegte
Anzahl von Biirgern aus allen Distrikten, welche in der Lage sind, solche Funktionen
auszuiiben, sich nach Paris begeben solle, um dort an diesem Lehrgang teilzunehmen?
Welchen Unterrichtsplan der von Euch mit dieser Aufgabe betreute Ausschu8 Euch
auch vorschlagen mag, es ist erlaubt vorauszusehen, daB dessen Ausfiihrung schwierig-
sein wird, wenn man nicht augenblicklich Sorge trigt, Lehrer auszubilden®.s

Mit Begeisterung aufgenommen und einhellig gebilligt, fiihrte der Bericht von
RogBerT LINDET dazu, daB8 noch am selben Tag eine Verordnung verabschiedet
wurde, mit der der Unterrichtsausschul aufgefordert wurde, dem Konvent
,,innerhalb zweier Dekaden ein Programm fiir eine Lehrerbildungsanstalt“ vor-
zulegen, ,,wohin aus allen Distrikten schon gebildete Biirger berufen werden
sollen, um sie von den auf allen Gebieten menschlicher Kenntnisse fahigsten
Lehrern in der Kunst auszubilden, niitzliche Wissenschaften zu unterrich-
ten“.®

Acht Tage spiiter fertiggestellt (6. Vendémiaire des Jahres III - 27. September
1794), wurde das von LAKANAL formulierte Programm fiir die Lehrerbildungs-
anstalt nach einigen Abénderungen am 9. Brumaire des Jahres III (30. Oktober
1794) vom Kovent verabschiedet. Im Vergleich zu dem ersten, im Prairial
formulierten Text enthielt die im Brumaire verabschiedete Verordnung drei
wichtige Anderungen. Die von den Distriktverwaltungsbehérden entsandten
Schiiler wurden proportional zur Bevolkerung (ein Schiiler auf 20000 Einwoh-
ner) unter solchen Biirgern ausgewihlt, ,,bei denen sich erprobter Patriotismus
mit reinen Sitten und den nétigen Anlagen vereint, um Unterweisung zu emp-
fangen und weiterzuverbreiten®; die Volksgesellschaften wurden dieses Mal
jedoch nicht mehr befragt, wie es noch bei der Auswahl der Schiiler fiir die
Ecole de Mars der Fall gewesen war; ein nicht zu iibersehendes Zeichen, da83
wir uns in der Zeit nach dem Sturz von ROBESPIERRE befinden. Zum zweiten
wurde die Dauer der Kurse statt zwei auf vier Monate festgelegt, infolgedessen
auch die Kurse der Lehrerseminare zweiter Stufe (Ecoles normales secondes),
welche von den Schiilern am Ende der Lehrgiénge in Paris bei ihrer Riickkehr in
die Distrikte eingerichtet werden sollten. Der Multiplikatoreffekt wurde folg-
lich nach Ablauf von acht Monaten erwartet, das heif3t frithestens vom
Thermidor des Jahres III an, wobei die Dauer der Pariser Kurse schon zu
diesem Zeitpunkt von manchen Konventsmitgliedern fiir zu kurz gehalten wur-
de. Die endgiiltige Verordnung lie die Moglichkeit einer spiteren Verldnge-
rung der Kurse offen; denn es hie dort, daB ,,die Dauer des normalen Kurses
wenigstens vier Monate betragen soll“ (Art. 9). Dagegen bestitigte der Kon-
vent das vom AusschuB formulierte Studienprogramm, und das war die dritte
Anderung im Vergleich zum Programm vom Prairial. Die Lehrer an der Ecole
normale sollten ihre Schiiler ,,in der Kunst* ausbilden, ,,Moral zu lehren, das
Herz der jungen Republikaner fiir die Ausiibung offentlicher und privater
Tugenden empfinglich zu machen* und ihnen beizubringen, ,,bei der Unter-
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richtung von Lesen, Schreiben, den Grundrechnungsarten, angewandter
Geometrie, Geschichte und franzosischer Grammatik, die in den vom Natio-
nalkonvent angenommenen und auf dessen Anordnung verdffentlichten
Elementarbiichern vorgegebenen Methoden anzuwenden“.® Die Griindung
der Ecole normale scheint also in der Vorstellung der Konventsmitglieder eng
verbunden gewesen zu sein mit der Abfassung der Elementarbiicher, deren
Verbreitung iiber das gesamte Land genauso wie die Ecole normale ,,die Epo-
che beschleunigen* sollte, in der der allen Biirgern notwendige Unterricht ,,auf
einheitliche Weise in der ganzen Republik“ erteilt werden wiirde. Die Wir-
kungen zweier Multiplikatoren sollten sich hier verbinden.

Hier soll nicht beschrieben werden, wie das Projekt einer Ecole normale nach
und nach zunichte wurde, und wie man die erst am 1. Pluviose des Jahres III
(20. Januar 1795) eroffnete Einrichtung in ein hoheres Lehrerbildungsseminar
fiir kiinftige Gymnasial- und Hochschullehrer umfunktionierte (Séminaire de
hautes sciences). Ich komme hier vielmehr auf jenes andere Mittel zuriick, von
dem die Konventsmitglieder sich versprachen, rasch den nationalen Unterricht
in einheitlicher Weise im gesamten Land zu verbreiten: die Herstellung von
Elementarbiichern.

Nachdem verschiedene Vorschlidge dazu (Dezember 1792, Juni 1793) geschei-
tert waren, wurde endlich am 9. Pluvidse des Jahres II (28. Januar 1794) nach
einem einleitenden Bericht des ABBE GREGOIRE ein neues Wettbewerbsprojekt
zur Abfassung von Elementarbiichern vom Konvent verabschiedet. Zwei sei-
ner wesentlichen Punkte sollen hier herausgestellt werden.

Einerseits war dieser Ausschreibungstext genau zeitgleich mit dem Ingangset-
zen des ersten Versuchs ,,revolutionirer Lehrginge“ durch den Wohlfahrtsaus-
schuB; in den Worten des ABBE GREGOIRE ist dasselbe Gefiihl der Dringlichkeit
zu spiiren, das — wie wir gesehen haben — auch BARrERE erfiilite: ,,Das verab-
scheuungswiirdige Regime, dessen Uberreste wir abschiitteln, hilt uns immer
noch weit entfernt von der Natur; es bleibt ein gewaltiger Abstand zwischen
dem, was wir sind, und dem, was wir sein konnten. Beeilen wir uns, diesen
Abstand auszufiillen; stellen wir die Natur wieder her und geben wir ihr eine
neue Herde. Die 6ffentliche Erziehung mu8 sich derjenigen Generation be-
michtigen, die jetzt geboren wird; sie muB das Kind an der Brust seiner Mutter,
in den Armen seines Vaters zu finden suchen, um deren Zértlichkeit zu teilen
und zu erleuchten”.

Andererseits hatte sich der Akzent hier aber sehr klar verschoben. Der we-
sentliche Teil der Rede von ABBE GREGOIRE widmete sich der Notwendigkeit
einer moralischen und biirgerlichen Bildung des Kindes: ,,Die Erzichung muf8
mit den Verfassungsgrundsitzen harmonieren, da alle Institutionen zu einer
Einheit zuriickgefiihrt werden miissen, und wenn eine Regierung ist wie die
unsrige, gegriindet auf die wahren Prinzipien, dann liegt es in der umwandel-
baren Ordnung der Dinge, daB die Interessen der Eltern, der Kinder und des
Vaterlandes iibereinstimmen, und daB die unzerstérbaren Eigenschaften der
Natur immer vereinbar sind mit der besten Existenz des gesellschaftlichen
Koérpers“.8” Da das Kind sich nur dem Verhalten seiner Eltern nachbilden kann
~ ,,dem immer geodffneten Buch, in welchem es dasjenige liest, was es beher-
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zigen soll“ —, so ist es absolut unerléBlich, ,,Unterrichtsmittel herzustellen — es
sei fiir die Eltern, die ihre Aufgabe von der Natur empfangen haben, es sei fiir
die Lehrer, denen sie vom Gesetz iibertragen wurde —, die nach und nach den
Charakter des Kindes durchdringen und es mit republikanischen Sitten prigen
sollen, so daB das Kind, indem es in einer tugendhaften Atmosphére lebt, diese
durch alle Sinne einatmet. Beeilen wir uns also, Eltern und Lehrern nicht
umfangreiche Werke an die Hand zu geben, sondern einfache Methoden, die
wenig ausgebildete Kopfe begreifen, die ihr Gedéchtnis leicht behalten kann,
und die sie, indem sie ihnen das Ziel vor Augen fiihren, mit den notwendigen
Kenntnissen erleuchten, um dieses Ziel zu erreichen.28

Man begreift den ganzen Umfang dieser missionarischen Aufgabe, die hier den
Elementarbiichern iibertragen wurde, und die wesentliche Bedeutung, die in-
nerhalb der neun Sektionen des Wettbewerbs den beiden Sektionen zukam, die
sich auf ,,Anweisungen fiir nationale Lehrer, die korperliche und moralische
Erziehung der Kinder betreffend* und auf ,,Elementare Unterweisungen iiber
die republikanische Moral“ bezogen. An dieser Stelle kann die Produktion von
Elementarbiichern, denen der Wettbewerb vom Pluvidse des Jahres II (Januar
1794) unbestritten Aufschwung gegeben hat, nicht im Detail analysiert werden;
deren Massenproduktion in ihrer fortschreitenden Entwicklung miifite unter-
sucht und zugleich damit miifiten die Inhalte der Elementarbiicher systema-
tisch analysiert werden.® Parallel dazu verdiente die Rezeption dieser neuen
Handbiicher eine aufmerksame Studie. Ich m&chte mich hier nur mit der Frage
beschiftigen, welche besondere Form sie annahmen.

Es ist in der Tat erstaunlich festzustellen, daB die Unterweisungen in republi-
kanischer Moral den alten Formen der liturgischen und katechetischen Biicher
der katholischen Kirche nachgebildet waren. HENRIQUEZ verfa8te im Jahre I1
die ,,Briefe und Evangelien des Republikaners fiir alle Dekaden des Jahres zum
Gebrauch der jungen Sansculotten® (,, Epitres et Evangiles du républicain pour
toutes les décades de ’année a I'usage des jeunes sans-culottes“). Das im selben
Jahr von dem jiingeren CHEMIN zusammengestellte Handbuch ,,Die Moral der
Sansculotten jeden Alters, jeden Geschlechts, jeden Landes und jeden Stan-
des, oder Republikanisches Evangelium® (La Morale des sans-culottes de tout
dge, de tout sexe, de tout pays et de tout état ou Evangile Républicain®) enthielt
Gebote und vorbildliche Beispiele fiir jede Dekade des Jahres und présentierte
sich in der Art eines liturgischen Messbuches. Im Vendémiaire (Weinmonat,
22.9.-21.10.), Brumaire (Nebelmonat, 22.10.-21.11.) und Frimaire
(Reifemonat, 22.11.-22.12.) wurden die Gebote und Beispiele aus der Bibel
genommen; im Nivdse (Schneemonat, 23.12.-19.1.), Pluviose (Regenmonat,
20.1.-19.2.) und Ventoése (Windmonat, 20.2.-20.3.) aus dem Neuen Testa-
ment; von Germinal (Keimmonat, 21.3.-19.4.) bis Fructidor (Fruchtmonat,
18.8.-16.9.) entlichen sie ihren Stoff bei den ,republikanischen Regierun-
gen®, vor allem aber bei der ,,Sammlung der heroischen und staatsbiirgerlichen
Taten der franzosischen Republikaner* (,, Recueil des actions héroiques et civi-
ques des républicains francais“). Bei dieser Sammlung handelte es sich um
entkonfessionalisierte Parabeln und vorbildliche Beispiele zur Erlduterung ei-
ner Tugend. Hier als Beispiel die in diesem Werk vorgeschlagene moralische
Lehre fiir die zweite Woche im Pluvidse, in der die Republikaner dazu aufge-
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fordert waren, iiber die den Sansculotten eigenen Tugenden nachzudenken:
»Wenn ein reich gekleideter Mann und ein Sansculotte in einem schibigen
Rock Eure Versammlungen betreten, so macht keinerlei Unterschied zwischen
dem einen und dem anderen; heftet Euren Blick nicht auf den Reichen und
zieht ithn nicht dem Armen vor, wenn Ihr ihm einen Platz anbietet. LaBt eher
den Reichen stehn, um den Armen sitzen lassen zu kénnen. Beleidigt niemals
die Sansculotten; denn es sind die Reichen, die Euch durch ihre Macht unter-
driicken“.%

Esist ganz offensichtlich die Frage-und-Anwort-Form des Katechismus, die am
héufigsten iibernommen wurde. Seine formale Struktur erleichterte die Ein-
pragung, und so fand diese p#dagogische Erfindung aus der Zeit der
Reformation und Gegenreformation hier einen neuen Inhalt. An dieser Stelle
sollte jedoch auch noch ein ganz besonderer Typus von Elementarbiichern
vorgestellt werden, nédmlich die Sammlungen von Musterbeispielen von Tu-
genden, mit denen den jungen Republikanern nachahmenswerte Vorbilder vor
Augen gefiihrt wurden.”!

Am 28. September 1793 hatte der Konvent den Unterrichtsausschu8 autori-
siert, ,,mit den Armeen, den von der Verfassung eingesetzten Behorden und
den Volksgesellschaften in eine Korrespondenz einzutreten, um die fiir die
Menschheit ehrenvollsten Tugendstiicke zu sammeln“. Diese denkwiirdigen
Ereignisse sollten ,,mit der ihnen eigenen Schlichtheit und ohne Ausschmiik-
kung“ vorgestellt werden. Der Unterrichtsausschufl war damit beauftragt, sie
zu verdffentlichen ,,in dem MaBe, wie die eingehenden Briefe ihm dazu die
Moglichkeiten bieten werden, und zwar nummernweise, um daraus eine
Sammlung zu machen“. Am 17. Vendémiaire (8. Oktober 1793) richtete der
AusschuB einen Appell ,,an alle franzosischen Biirger und insbesondere an die
von der Verfassung eingesetzten Korperschaften, an die Bataillone und Volks-
gesellschaften, in welchem sie aufgefordert wurden, jene denkwiirdigen
Ereignisse zu sammeln, die es am meisten verdienten, als Beispiel weiterge-
geben zu werden. Man kiindigte an, daB3 der AusschuB sie in periodischen
Nummern unter dem Titel ,,Tugendhafte Taten der franzosischen Biirger*
(., Actions vertueuses des citoyens frangais*) verdffentlichen wiirde. Innerhalb
des Ausschusses beauftragte man eine Kommission von drei Mitgliedern da-
mit, dieses ,,moralische Blatt“ zu redigieren. Schon am 26. Frimaire des Jahres
III (16. Dezember 1793) konnte LEoNARD BourpoN im Konvent die erste
Nummer verlesen. Sie wurde definitiv am 13. Nivése (2. Januar 1794) unter
dem Titel ,,Sammlung der heroischen und staatsbiirgerlichen Taten der fran-
zosischen Republikaner” (,,Recueil des actions héroiques et civiques des
républicains frangais“) gedruckt, und der Konvent beschloB, sie ,,in Fahnenab-
ziigen und Druckbdgen an die Gemeinden, Armeen, Volksgesellschaften und
alle Schulen der Republik“ versenden zu lassen. Die Nummern sollten ,,zweck-
méBigerweise an den Dekadentagen gelesen“ werden, und die Lehrer waren
gehalten, ihren Inhalt ,,den Schiilern beizubringen“. Das von BOUQUIER iiber
den Primérunterricht vorgelegte Dekret vom 29. Frimaire des Jahres II (19.
Dezember 1793) hatte in der Tat angeordnet, daB die ersten Elementarbiicher
»die Menschenrechte, die Verfassung und die Schilderung der heroischen und
tugendhaften Taten“ (Art. 1) sein sollten; am folgenden 25. Pluvibse (13. Fe-
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bruar 1794) bestitigte der Unterrichtsausschuf diese Direktive in einer an die
nationalen Bevollmichtigten jeden Distrikts gerichteten Anweisung: ,,Um zu
vermeiden, daB der Jugend antirepublikanische Eindriicke vermittelt werden,
sollen die Lehrer sich keiner anderen Biicher als der Erkldrung der Menschen-
rechte, der Verfassung, der ,Sammlung heroischer und staatsbiirgerlicher
Taten der franzésischen Republikaner, ferner nur der von der Regierung iiber-
sandten Hymnen und Lieder, der Gesetze und Proklamationen oder
Denkschriften des Nationalkonvents bedienen*.%

Nun versteht man auch die auBBergewdhnlich hohen Auflagen, die die ,,Samm-
lung“ erreichte. Der Unterrichtsausschuf hatte sie am 27. Nivose (16. Januar
1794) auf 80000 Exemplare festgelegt, sie wurde aber schon am 28. Pluvidse
(16. Februar 1794) im Wohlfahrtsausschuf§ auf 150000 Exemplare heraufge-
setzt, und die Verwalter der Departements wurden zusétzlich autorisiert, sie
dem Bedarf der Biirger entsprechend nachdrucken zu lassen. Insgesamt er-
schienen zwischen dem 13. Nivose (2. Januar 1794) und dem 13. Messidor (1.
Juli 1794) fiinf Nummern.

Die Prisentation eines jeden exemplum in dieser ,,Sammlung* geschah in wohl-
iiberlegter, sehr genau festgelegter Art und Weise. Meistens sollte der
einleitende erste Satz, im Imperfekt, die Situation schildern, in der die Hand-
lung spielte, und damit dem Bericht durch die prizise angegebenen Umsténde
alle Anzeichen von Authentizitit verleihen. Die folgenden, in der Gegenwart
geschriebenen Sitze, waren dann der Bericht der Handlung selbst: ein Kampf,
eine edelmiitige Handlung usw. Die Handlung endete im allgemeinen mit einer
vom Helden der Geschichte verkiindeten republikanischen Parole, die sich tief
in das Gedichtnis der Kinder eingraben sollte. Man versteht, welche beschwo-
rende Kraft diesen kleinen Geschichten innewohnte, wenn man das folgende
kurze Beispiel liest: ,, Thénard war mit sieben seiner Kameraden auf Patrouille;
als sie von fiinfzig Osterreichern angegriffen werden, halten sie wacker stand;
sieben sind schon zu Boden gestreckt, allein Thénard ist noch iibrig. ,Ergib
dich, oder du bist des Todes*, ruft ihm ein Ulan zu; ,Frei leben oder sterben
(vivre libre ou mourir)‘, antwortet Thénard und schiet ihm eine Kugel in den
Kopf; fillt jedoch in eben diesem Augenblick selbst, von einem SchuB3 durch-
bohrt“.%

3. Schlupfolgerungen

Mit den durch die ,,Sammlung* aufgeworfenen Fragen komme ich wieder auf
das zentrale Problem dieses Aufsatzes zuriick. Man konnte die Revolution als
eine gigantische Ubertragung von Sakralitét verstehen, deren Ziel es war, in
einer ebenso machtvollen Bewegung wie der Gegenreformation, die von dieser
entwickelten Methoden und diskursiven Verfahren umzufunktionieren und sie
in den Dienst der als heilig angesehenen neuen Werte zu stellen, vorrangig
jener, die in der Erklirung der Menschen- und Biirgerrechte sowie in der
republikanischen Verfassung definiert worden waren. Unter diesem Gesichts-
punkt war fiir die Ménner der Revolution die pidagogische Utopie ein
entscheidendes Mittel, da ihre Versprechungen den Traum von Einmiitigkeit
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und gesellschaftlicher Harmonie (le réve d’unanimité et d’harmonie sociale) in
eine nahe Zukunft projizierten; ein Traum, der von einer ambivalenten Ge-
genwart und den sozialen Ausgrenzungen, die diese regelméBig vornahm,
unaufhorlich Liigen gestraft wurde. Die Verfassung des Jahres II verzichtete
ausdriicklich auf den Traum, ein ganzes Volk erziehen zu wollen. Sie bekrif-
tigte lediglich: ,,Es gibt in der Republik Primérschulen, in denen die Schiiler
Lesen und Schreiben sowie die Anfangsgriinde des Rechnens und der Moral
erlernen; die Republik kommt nur fiir die Unterbringungskosten der Lehrer
auf, die an diesen Schulen unterrichten sollen“.%* Weder der Staat noch die
Gemeinden waren inskiinftig genotigt, Elementarschulen einzurichten, und
deren Griindung wurde dem guten Willen der lokalen Behorden iiberlassen.
Das von DauNou eingebrachte Gesetz vom 3. Brumaire des Jahres IV, mit dem
die auf die Schule gerichteten Bemiihungen der Revolution abgeschlossen wur-
den, stand in der direkten Folge der Reaktion auf den Thermidor. In diesem
Gesetz wurde nur ausgefiihrt, daB es eine oder mehrere Primérschulen pro
Kanton geben sollte. Die Schulgeldfreiheit hatte man weggelassen, da die
Lehrer — die ja doch iiber eine Rédumlichkeit mit anschlieBendem Garten oder
stattdessen iiber eine jahrliche Geldsumme verfiigen kénnen muten — von nun
an ihre Mittel aus dem von ihren Schiilern bezahlten Schulgeld beziehen mu8-
ten, selbst wenn die Gemeindeverwaltungen bis zu einem Viertel der Schiiler
aus Armutsgriinden Schulgeldbefreiung gewihren konnten.

Die groBe Hoffnung auf die Wiedererneuerung der Nation hatte sich also
zerschlagen. Es ging nicht mehr darum, die Gesamtheit der Gesellschaft durch
die totale Umwandlung der symbolischen Welt und der Sitten zu revolutionie-
ren; das offentliche Unterrichtswesen hatte nurmehr die Aufgabe, das ,,Amt
allgemeiner Wiederverséhnung“ auszuiiben. Wenn DaAuNou tatséchlich sein
Programm unter die drei Leitsitze , Freiheit héduslicher Erziehung, Freiheit
privater Schuleinrichtungen, Freiheit der Lehrmethoden* stellte, so deshalb,
weil er wollte, daB die Schule die eigentlich unbewiltigbare Aufgabe einer
nationalen Auss6hnung iibernehmen sollte: ,Ja, der Literatur und der Philo-
sophie (lettres) ist es vorbehalten, die von ihnen begonnene Revolution nun
auch zu beenden, alle Meinungsverschiedenheiten zu beseitigen, die Eintracht
zwischen all jenen wieder herzustellen, die diese Meinungsverschiedenheiten
kultivieren; und man mu8 sich klarmachen, daf} in Frankreich, im 18. Jahr-
hundert unter der Herrschaft Aufklirung, der Friede zwischen den aufgeklir-
ten Menschen das Signal fiir den Frieden der Welt ist*.%

Zweihundert Jahre danach tun wir uns als Angehorige einer westlichen demo-
kratischen Gesellschaftsordnung, deren Schulsystem eine ernste Krise durch-
lduft, schwer damit, die immensen Hoffnungen nachzuvollzichen, die man
damals in die Erziehung setzte, in dieses groBe Versprechen, das das 6ffentliche
Unterrichtswesen mit der Griindung der Demokratie verband und mit dem
beide einige groBe Prinzipien wie Gleichheit der Biirger, Schulgeldfreiheit,
Schulpflicht, Konfessionsneutralitit bekraftigten. Seit etwa dreilig Jahren ha-
ben Untersuchungen zur Soziologie des Unterrichtswesens die soziokulturellen
Mechanismen schonungslos offengelegt, die in Frankreich dazu gefiihrt haben,
daB diese Prinzipien nicht verwirklicht wurden. Aber mu8 man darauf ver-
zichten, der Erziehung explizite Zweckbestimmungen zuzuweisen, nur weil
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einige Mythen zusammengebrochen sind? AbschlieBend erscheinen mir — im
Jahr des Bicentenaire der Revolution — folgende Punkte weiterfiihrender Uber-
legungen wert:

(1) Die Gleichberechtigung aller Biirger im Hinblick auf die Teilhabe am of-
fentlichen Unterricht wurde als Biirgerrecht durch eine Pflicht der Gesellschaft
begriindet. Aber wird diese Gleichberechtigung als Gleichheit paradoxerweise
nicht durch einen nicht-egalitiren Unterricht zu verwirklichen gesucht? Wo
heute die groBten schulischen MiBerfolgsquoten zu verzeichnen sind, ist wohl-
bekannt: in den Vororten der GroBstiddte und in den Arbeitervierteln sowie
unter den sozial benachteiligten Gruppen und den Einwanderern. MiiBBten also
die politischen Instanzen — wenn sie dem demokratischen Auftrag, den sie fiir
sich in Anspruch nehmen, treubleiben wollen — nicht gerade dort die groBten
Anstrengungen unternehmen: die besten Lehrer einsetzen; Problemschiilern
bei deren Schwierigkeiten Unterstiitzung bieten; padagogische Hilfen und Me-
thoden entwickeln, speziell fiir eine Schiilerschaft, die sonst unweigerlich ganz
aus dem Schulsystem herausfillt (Abbrecher) oder auf die untersten Schulab-
schliisse abgeschoben wird? Beldfit die offentliche Gewalt — in Gestalt der
Schulorganisation und -verwaltung — nicht allzuviel Erziehungsverantwortung
bei der einzelnen Familie? Das heifit: BelédBt sie es nicht letztlich bei der dann
unausweichlichen Diskriminierung durch das familiale sozio-kulturelle Erbe,
weil diejenigen Familien, die den schulischen Werten am nichsten stehen, die
groBten Chancen haben, aus diesem Konkurrenzkampf erfolgreich hervorzu-
gehen, da sie die Moglichkeiten des Systems vollendet beherrschen?

(2) Urspriinglich hat das Konzept der Staatlichkeit (laicité) des Schulwesens —
neben dem kirchlichen — eine anregende Kraft besessen, wenn man darunter
Toleranz und gegenseitige Anerkennung der unterschiedlichen geistigen Tra-
ditionen versteht, die geschichtlich bis heute das Gesicht Frankreichs bestimmt
haben. Von dieser anregenden Kraft ist heute offensichtlich kaum noch etwas
vorhanden, und zugleich fordern die kulturellen Umbriiche der letzten dreiflig
Jahre unseres Jahrhunderts dazu auf, das Konzept der ,,Weltlichkeit* noch
einmal von Grund auf zu durchdenken. Denn wenn Schiiler der vierten Klasse
auf die Frage ihres Lehrers, was eine mittelalterliche Statue ,,Jungfrau mit dem
Kinde“ darstelle, antworten: ,,eine Mama mit ihrem Baby“, dann ist das ein
Beweis dafiir, daB eine religios-christliche Kultur, die noch vor einer Genera-
tion selbstverstindlich war, dies heute nicht mehr ist. Wenn man es aber nicht
so weit kommen lassen will, daB fiir die Mehrzahl unserer Zeitgenossen ein
ganzer Bereich unseres nationalen kulturellen Erbes nicht mehr zu ,,entziffern®
und nachzuvollziehen ist, dann muf} in die staatliche Schule ein religionsge-
schichtlicher Unterricht eingefiihrt werden. Die Meinungen dazu - auf
katholischer wie auf staatlicher Seite — sind schon so weit gediehen, daB3 eine
Einigung in dieser Frage moglich erscheint.

(3) Die Frage ist heute immer noch so vordringlich wie damals: Worin denn das
Mindestschulwissen bestehen soll? Uber welche intellektuelle Ausstattung soll
ein junger Mensch beim Verlassen der Schule verfiigen, wenn die Pflichtschul-
zeit bis zum 16. Lebensjahr (und vielleicht bald bis zum 18.) dauert? Seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts wurde das Curriculum der Sekundarschule durch
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die Addition von Disziplinen konstruiert, ohne daB eine der anderen etwa
nachgegeben hitte: jede Spezialitdt machte sich stark, um ihren Stundenanteil,
ihre Inhalte, ihre Prisenznotwendigkeit zu verteidigen. Auf der einen Seite
jedoch haben sich die Bezugswissenschaften, auf die die schulischen Diszipli-
nen sich zuriickbeziehen, stindig veridndert, und auf der anderen Seite sind
neue Wissensbestinde entwickelt worden, die nicht in den Unterrichtskanon
der Sekundarschule Eingang gefunden haben. Da die Zahl der Unterrichts-
stunden aber nicht unbegrenzt vermehrt werden kann, miite man — statt einen
Grabenkrieg zwischen den Spezialisten auszuldsen — zu den grundsétzlichen
Problemen zuriickkehren: Was soll einem jungen Franzosen, Deutschen, Eng-
linder, Italiener usw. am Ende des 20. Jahrhunderts auf der Schule beigebracht
werden? Wie konnen die schulischen Disziplinen in der Weise neu geordnet
werden, daB sie sich von der Entwicklung — oder richtiger: den Entwicklungen -
der Wissenschaften nicht abkoppeln? Wie kann verhindert werden, daB das
Schulwissen nur noch aus zusammenhanglosen bruchstiickhaften Kenntnissen
(savoir en miettes) besteht? Wie kann es zur Personlichkeitsbildung des Schii-
lers beitragen, indem es ihm die unerlaBlichen Instrumente kritischen Denkens
vermittelt?

All diese Fragen verbieten aufgrund ihrer Komplexitédt und Vielschichtigkeit
einseitige oder vereinfachende Losungen und erfordern eingehendere Analy-
sen. Wir Heutigen kénnen — besser als die Ménner der Revolution — die
Schwierigkeiten bei der Losung der aufgeworfenen Probleme ermessen. Aber
kann dies ein Grund dafiir sein, hinter ihren Ambitionen zuriickzubleiben?
GewiB nicht — denn es geht dabei um die Zukunft der Demokratie.

Anmerkungen

* Diese Abhandlung ist die gekiirzte deutsche Version des franzosischen Textes ,,L’in-
stitution du citoyen. Instruction publique et éducation nationale dans les projets de la
période révolutionnaire (1789-1795)“, der gleichzeitig erscheint in: LEvy (Hrsg.)
1989 (im Druck).

Die Ubersetzung und Bearbeitung besorgte Eva Marie HERRMANN unter Mitarbeit
von ULricH HERRMANN. Bei einigen lidngeren Zitaten wurden die einschlédgigen
deutschen Ubersetzungen zugrunde gelegt. Die Anmerkungen sind teilweise bear-
beitet worden.

1 Vgl. dazu die Einleitung von Baczko 1982, S. 9-54. Als fleiBige Leser des ,, Esprit
des lois“ beriefen sich die Ménner der Revolution auf die Ausfiihrungen von Mon-
TESQUIEU (Buch V, Kap. 1; Buch IV, Kap. 5).

2 MIrRABEAU 1791/92, S. 96.

3 Ebd., S. 96.

4 Rasaur SAINT-ETIENNE 1792, S. 2971.

5 Uber den Kult der Antike wihrend der Revolution orientiert am besten PARKER
1937. Vgl. auch die ausgezeichnete Einleitung von P. VIDAL-NAQUET zu FINLEY
1976. — Uber die expliziten Bezugnahmen auf Sparta in den Erziehungsprogram-
men, die dem Konvent vorgelegt wurden, vgl. JuLia 1981a.

6 Rousseau 1750; dt. Ubers S.21.
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7

8

9
10
11
12
13
14
15
16
17
18

19
20
21

Uber den Mythos von Sparta im Zentrum philosophischer Debatten im 18. J ahr-

hundert vgl. Guerct 1979. :

Ducos 1792, in: GuiLLauME Bd. 1 (1891), S. 191.

RaBAUT SAINT-ETIENNE 1792, S. 296f. .

CONDORCET: Cinquiéme mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 434.

CONDORCET: Rapport 1792, S. 249f.

Ebd., S. 250.

CONDORCET: Second mémoire, in: Qeuvres Bd. 7, S. 321.

Zit. bei Baczko, S. 249f.

CONDORCET: Premier mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 205, 208.

Ebd., S. 215.

Ebd., S. 212.

Conporcer unterscheidet 5 Stufen des Unterrichtssystems: 1. Primérschulen;
2. Sekundirschulen; 3. ,Institute* zur Weiterbildung der Primérschul-Lehrer und
zur Ausbildung der Primirschul-Lehrer; 4. Lyzeen zur Pflege von Gelehrsamkeit
und Wissenschaften sowie zur Ausbildung der Professoren; 5. die Nationale Ge-
sellschaft der Wissenschaften und Kiinste zur Uberwachung und Leitung des
gesamten Unterrichtswesens sowie zur Vervollkommnung der Wissenschaften und
Kiinste.

CoNDORCET: Rapport 1792, S. 193.

Ebd., S. 194.

Ebd., S. 218. '

21aVgl. unten Abschnitt 2.2 (c) dieses Aufsatzes sowie die Abbildungen und das Fak-

22
23

31
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simile aus dem ,,Alphabet républicain“ im vorliegenden Band.

CoNDORCET: Troisiéme mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 346f.

Am 17. Juni 1789 erklirte sich der dritte Stand in den Generalstdnden (Etats
généraux) zur Nationalversammlung und gab sich am 9. Juli 1789 die Bezeichnung
Assemblée nationale constituante. Am 14. September 1791 nahm der Konig die
Verfassung an, zum 30. September 1791 wurde die Constituante aufgelost. Am 1.
Oktober 1791 trat die Assemblée législative zusammen, bestehend aus 745 Depu-
tierten. Nach der Aufhebung der Monarchie (am 10. August 1792) und nach den
Septembermorden loste sie sich am 20. September 1792 auf zugunsten einer neuen
verfassunggebenden Versammlung und machte so dem Konvent (Convention)
Platz, der die erste franzosische Republik einfiihrte. Der Konvent amtierte vom 21.
September 1792 bis zum 26. Oktober 1795 (4. Brumaire des Jahres IV) und wurde
vom Direktorium abgeldst (Directoire), das bis zum Staatsstreich vom 18. Brumaire
des Jahres VIII (9. November 1799) regierte. Mit Napoleons Staatsstreich beginnt
eine neue Epoche.

Zur zeitlichen Abfolge der Projekte und Dekrete vgl. die detaillierte Dokumenta-
tion von GUILLAUME 1889 und 1891-1907. Einen knapperen Uberblick bietet JuLia
1981b.

Vgl. dazu die Einzelfallstudie von JuLia 1989.

TALLEYRAND 1791, S. 111.

CONDORCET: Quatriéme mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 389.

DERS.: Premier mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 227.

DERS.: Sur la nécessité, in: Oeuvres Bd. 7, S. 440.

DERs.: Premier mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 189; Rapport 1792, S. 183: ,,Wir
wollten nicht, daB in Zukunft auch nur ein einziger Mensch im Reich (empire) sagen
kénnte: das Gesetz sichert mir vollstindige Gleichheit der Rechte zu, verweigert
mir aber die Mittel, sie zu kennen. Ich soll nur vom Gesetz abhingig sein, aber
meine Unwissenheit macht mich von allem abhingig, was mich umgibt“.
TaLLEYRAND 1791, S. 119-121.



32 S.0. Anm. 18.

33 TaLLEYRAND 1791, S. 130.

34 CoNDORCET: Second mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 257.

35 Ebd., S. 229.

36 TaLLEYRAND 1791, S. 117.

37 Bezeichnung fiir einen Bischof, der die Verfassung der freien Geistlichkeit von 1790
angenommen hat.

38 CoNDORCET: Rapport 1792, S. 197.

39 DErs.: Second mémoire, in: Oeuvres Bd. 7, S. 234-236, 246.

40 TALLEYRAND 1791, S. 161.

41 CoNDORCET: Second mémoire, in; Oeuvres Bd. 7, S. 255.

42 Rousseau 1771; dt. Ubers. S. 578. — Fiir die Minner der Revolution war dieser Text
von RoussSEAU zentral.

43 Ebd., S. 581. — Es gibt verschiedene Hinweise iiber derartige Unterrichtsformen,
etwa im Blick auf eine Internatsschule in Haldenstein im Kanton Graubiinden:
,»Hier wurde versucht, im Schulunterricht die biirgerliche Offentlichkeit zu antizi-
pieren und deren Verfassung sozusagen in den Schulunterricht als Form des
gesellschaftlichen Umgangs einzubringen. Die Schule wurde zum Parlament, zur
Schulrepublik, mit einer Art Schiilerrat. Es gab elgenthch Amter, welche dem
romischen Staat nachgebildet waren, mit Bezeichnungen wie ,Consul‘, ,Praetor’,
,Censor‘, ,Aedilis plebejus‘, ,Tribunus plebejis‘, ,Quaestor‘ etc.“ (H. Moser et al.:
Zur Geschichte der politischen Bildung in der Schweiz. Stuttgart 1978, S. 15).

44 TALLEYRAND 1791, S. 160.

45 Nach Bourpon (1788, S. 20) ist die Abhéngigkeit von Sachen eine ,,natiirliche und
notwendige, die in nichts die Eigenliebe, die Freiheit und die Gleichheit verletzt,
und iiber die man niemals murrt®.

46 Archives Nationales, F7 1310, dossier 7; zit. nach LEon 1968, S. 131.

47 MONNIER 1989.

48 GuiLLauME Bd. 1 (1891), S. 511.

49 Ebd., S. 525.

50 LEepeLETIER 1793, S. 348, 370. — Vgl. dazu StUBIG 1974, S. 144-253.

51 LepeLETIER 1793, S. 355f., 348f{.

52 Ebd., S. 362.

52 Ebd., S. 351.

54 Ebd., S. 377.

55 Vgl. dazu VicareLro 1978.

56 LepeLETIER 1793, S. 350. Erinnert sei auch an das Wort von MARIE-JOSEPH CHENIER
vom 15. Brumaire des Jahres II (5. November 1793): ,,Das Geschlecht (race) der
Republikaner muB robust sein; die Kraft der Seele héngt unmittelbar mit der des
Korpers zusammen® (zit. nach GUILLAUME, Bd. 2, S. 759).

57 LEepeLETIER 1793, S. 357.

58 Ebd., S. 358f.

59 Ebd., S. 359.

60 Vgl. dazu KiNtzLER 1984, S. 234f.

61 LepeLETIER 1793, S. 371. — Die Vorstellung eines volligen Bruchs mit der Vergan-
genheit ist schon in einigen Texten des Jahres 1789 présent, ebenso im ,, Catéchisme
du genre humain“ von F. BoisseL, wo die neuen Schiiler ,keinerlei Verbindung und
Umgang mit den Menschen der dlteren Generation* haben sollten.

62 CONDORCET: Premier mémoire, in: Oeuvres Bd. VII, S. 200f.; zur Kritik an den
Plinen von CoNDORCET vgl. JuLia 1981b, S. 102-124.

63 Uber den Revolutionskalender vgl. Baczko 1978 (S. 211-232) und 1984 sowie
Ozour 1988.
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64
65
66

67
68

69
70

71
72

73

74

75

84
85

RoMME: Rapport, zit. nach GUILLAUME, Bd. 2, S. 440f.

Ebd., S. 442f.

Ebd., S. 697-713; Zitate aus dem Bericht von FABRE d’EGLANTINE vom 24. Oktober
1793 an den Konvent ,im Auftrag der Kommission, die mit der Herstellung des
Kalenders beauftragt ist“.

Ebd., S. 777.

ABBE GREGOIRE: Systéme 1794. — Der Bericht war vom ABBE GREGOIRE fiir eine’
Sitzung des Comité d’instruction publique am 26. Januar 1794 (7 pluvidse an II)
bestimmt und auf seine Anweisung hin gedruckt worden, er wurde jedoch nie dem
Konvent vorgelegt.

ABBE GREGOIRE: Rapport 1794a; zit. nach GuiLLAUuME, Bd. 3 (1897), S. 261.
Archives Nationales, F'7 1281, dossier 10, piece 127: Moyen de rendre les Beaux-Arts
utiles a la chose publique et aux artistes présenté a la Convention nationale, par F.
CuamouLAUD, membre de la Société républicaine des Arts, président de la section
des Arcis, Paris 2 brumiare an I (23. Oktober 1794).

Ebd.

Zu den Wettbewerben des Jahres II vgl. SzamBIEN 1986 und VAN DE SANDT
1988.

Archives Nationales, F'7 1281, dossier 12, pieéce 194: Commission de IInstruction
publique, Architecture rurale. Paris o0.J. (messidor an II = Juli 1794), gedruckte
Broschiire von 10 Seiten (Zitate S. 4f.). Es handelt sich bei dieser Broschiire um
eine genaue Erlduterung des Programms, das am 2. Mai 1794 (13 floréal an II)
beschlossen worden war.

Bouquier 1793, in: Baczko 1982, S. 419f. — Der Plan wurde am folgenden 29.
Frimaire (19. Dezember) vom Konvent auf Vorschlag von DANTON angenommen; er
gebot indessen den Eltern, Vormiindern und Sorgepﬂichtigen, die Kinder bzw.
Zoglinge, um die sie sich zu kiimmern hatten, zu einer Lehrerm oder einem Lehrer
ihrer Wahl zu schicken.

Ebd., S. 418. — BoUuQUIER hatte seinen Plan vom 21. Frimaire an im J akobiner-Club
vorgelesen und war von HEBERT und von Ffrix LEPELETIER, dem Bruder von
MIcHEL, wirmstens unterstiitzt worden.

Ebd., S. 423. In diesem Discours macht BouQUIER Vorschléige die mit denen vom
analre identisch sind.

BARERE: Rapport, zit. bei GUILLAUME Bd. 4, Paris 1901, S 189.

Ebd., S. 524. Nach der Zusammenstellung bei CHUQUET 1899 waren in der Ecole de
Mars 3466 Schiiler versammelt.

BARERE: Rapport, zit. bei Baczxko, S. 452.

Ebd., S. 451.

LancLois 1836.

GuyroN 1794, : _

Der Bericht von RoBERT LINDET ist wiedergegeben in der Zusammenfassung der
Konvents-Sitzung vom ,,4¢ jour sans-culottide des Jahres II (20. September 1794),
in: ,, Gazette nationale ou le Moniteur universel®, 3 vendémiaire an III (24. Septem-
ber 1794), Nachdruck in Bd. XXII, Paris 1842, S. 18-27. Zu diesem Bericht und
ganz allgemein zum Vandalismus und zur Barbarei der jakobinischen Politik des
Jahres II vgl. Baczko 1989, bes. S. 164—180. — Dies Thema ist auch im ,,Rapport*
von LAKANAL 1794 prisent, wenn er schreibt (S. 474): ,,Es sind vor allem Tyrannen,
die Ihr gestiirzt habt und auf die es zutraf, daB sie aufgekldrte Mianner fiirchteten wie
Riuber und Morder die Stralenlaternen®.

LINDET (wie Anm. 83), a.a.0., S. 26.

Artikel 8 des Dekrets vom 9. Brumaire des Jahres III; zit. nach GuiLLAUME Bd. 5,
Paris 1907, S. 191.
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86 ABBE GREGOIRE: Rapport 1794b; zit. nach GuiLLAUME Bd. 3, Paris 1897, S. 365.

87 Ebd., S. 365.

88 Ebd., S. 368.

89 Vorarbeiten dazu in MORANGE/CHASSAING 1974, S. 97-193, sowie von HANs-
CHrisTIAN HARTEN (vgl. die bibliographischen Hinweise am Schlu8 von HARTENS
Beitrag im vorliegenden Band).

90 CHEMIN FiLs: Morale des sans-culottes, de tout dge, de tout sexe, de tout pays et de tout
état, ou Evangile républicain. Paris, an 1I, S. 30.

91 Vgl. den ausgezeichneten Artikel von GUILLAUME 1911.

92 Archives Nationales, F7 13315, dossier 10, piéce 226.

93 Recueil des actions héroiques et civiques des républicains francais. No. 11, ler ventodse
an IT (19. Februar 1794), S. 17.

94 Titel IX, Artikel 1 des Plans einer Verfassung fiir die franzésische Republik, vor-
gelegt von der ,,Kommission der 11“ in der Sitzung vom 5. Messidor des Jahres III
(23. Juni 1795); zit. nach GuiLLAUME Bd. 6, Paris 1907, S. 336.

95 DaunNou 1795, S. 513.

Quellen
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