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Hans-Christian Harten

Pädagogische Eschatologie und Utopie
in der Französischen Revolution

Unter „pädagogischer Eschatologie" soll eine säkularisierte Version der Escha¬

tologie verstanden werden: die Erwartung, durch Erziehung könne ein neuer

Mensch entstehen, der eine neue soziale Ordnung aufbauen würde, die von

Entzweiung, Not und Ungerechtigkeit frei wäre. Die eschatologische Erwar¬

tung unterscheidet sich von der Utopie darin, daß sie sich auf ein Eingreifen
Gottes in die Geschichte richtet, auf eine göttliche Offenbarung, während es

sich bei der Utopie um rationale Konstruktionen und Entwürfe des Menschen

handelt. Die Grenze zwischen beiden Begriffen ist freiüch fließend: eschato¬

logische Haltungen können dem Menschen einen aktiven Anteil am

Herbeiführen des Reichs Gottes zumessen, und utopische Konstruktionen

können sich auf die Offenbarung einer höheren Macht (etwa eine außerge¬
schichtliche Vernunft) stützen. Die Utopie ist jedoch weder Prophetie noch im

strengen Sinn Prognose; sie ist ein idealisierter Entwurf, der in einem Span¬
nungsverhältnis zur Wirklichkeit steht, sich aber stets auf eine Wirkhchkeit

bezieht. Als idealisierter Entwurfzielt die Utopie in der Regel auf ein Ende der

Geschichte ab; denn einer idealen Gesellschaftsordnung können die Kontin-

genzen der Zeit nichts mehr anhaben. Die Eschatologie ist radikaler, da sie sich

darüberhinaus auf das Ende der Welt selber richtet: Das Reich Gottes ist „nicht
von dieser Welt", es soll vielmehr den Menschen von ihr erlösen. Es gibt jedoch
in der Eschatologie Zwischenstationen wie die Idee vom „Tausendjährigen
Reich", in dem der zurückgekehrte Christus regiert; die millenaristischen und

chiliastischen Traditionen der abendländischen Eschatologie enthalten daher

auch wieder Berührungspunkte mit utopischem Denken.

Wesentlich erscheint nun folgender Unterschied: Die pädagogische Utopie hat

es stets mit dem Zirkel zu tun, daß der Aufbau einer besseren Welt neue

Menschen erfordert, daß aber der Erzieher selbst noch der alten Ordnung
angehört; der Erzieher setzt also immer schon die ideale Erziehung in einer

neuen Welt voraus. Dieses Problem stellt sich in dem Maße, wie die Realisie¬

rung der Utopie angestrebt wird. Der utopische Entwurf selber bleibt davon

aber unberührt, weil es sich ja gerade um eine ideale Konstruktion handelt, die

von den Realisierungsbedingungen absieht (dies ist zugleich die Bedingung der

Möglichkeit für die Entfaltung jener produktiven Einbildungskraft utopischen
Denkens). Die pädagogische Eschatologie ist demgegenüber der Versuch, die¬

sen unauflösbaren Zirkel zu durchbrechen; eben darin liegt die Bedeutung des

Eingriffs höherer Mächte in die gesellschaftliche Reaütät und Geschichte.
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Über diesen Eingriff wird es aber auch mögüch, Utopie und Eschatologie

miteinander zu verknüpfen. Die Utopie, der Entwurf einer idealen gesell¬
schafthchen Ordnung, leiht sich gleichsam bei der Eschatologie die Vorstellung

einer höheren Macht, die durch ihr Eingreifen die Reaüsierbarkeit des Ent¬

wurfs garantiert. Die Eschatologie erfährt in dieser Verknüpfung mit der

Utopie eine Säkularisierung, weil sie sich jetzt nicht mehr auf die „letzten

Dinge", sondern auf einen innerweltlichen Heilsprozeß bezieht. Aus der „hö¬

heren Macht" leitet sich ein realer Handlungsträger ab.

Dies gilt insbesondere für die pädagogbche Eschatologie, die auf soziales Han¬

deln gerichtet ist. Während in utopischen Projekten traditionale religiöse

Ordnungsvorstellungen häufig einer Profanisierung unterworfen werden, han¬

delt es sich bei der pädagogischen Eschatologie um säkularisierte Heils¬

erwartungen - säkularisiert in dem Sinn, daß ursprüngüche religiöse

Bedeutungsgehalte zwar verweltlicht werden, aber in dieser Transformation

auch aufbewahrt bleiben. Die pädagogische Eschatologie ist das Erbe christ¬

hcher ErlösungsvorsteUungen. Das Christentum hatte den alten Mythos vom

göttüchen Kind aufgenommen, das durch einen göttüchen Zeugungsakt zum

Erlöser und Messias bestimmt worden war; ein religiöser Mythos, der in der

kathoüschen Lehre von der unbefleckten Empfängnis bis heute weiterlebt. Die

unbefleckte Empfängnis bezeichnet die Idee eines göttüchen Keims im Men¬

schen, der den Garanten der Erlösung bildet. Das Bild vom göttüchen Kind

wurde aber zunächst nicht pädagogisch relevant, weil es sich immer nur um ein

exzeptionelles Kind handelte. Das „normale" Kind war dagegen nicht wesent-

üch vom Erwachsenen unterschieden, denn nach der traditionellen religiösen

Auffassung wird es bereits mit der Erbsünde geboren.

Es ist kein Zufall, daß sich die Abkehr von der VorsteUung, das Kind sei Träger

der Erbsünde, etwa gleichzeitig mit der Entstehung der modernen Geschichts¬

philosophie im 18. Jahrhundert vollzog. Während das Kind von der Erbsünde

emanzipiert wurde, befreite man die Geschichte vom externen Eingriff eines

unergründlichen Gottes; die reügiösen Heilserwartungen transformierten sich

in innerweltüche Projekte der VervoUkommnung der Gattung: durch Fort¬

schritte in der Erziehung würde ein immer besserer und freierer Mensch

entstehen, durch Fortschritte in der gesellschaftlichen Organisation würde sich

die Menschheit vervollkommnen. Beide Projekte waren wechselseitig aufein¬

ander bezogen. Das göttliche Kind wurde nun zu einem innerweltlichen

Projekt, das sich in der Geschichte verwirklicht.

Diese Verknüpfung findet sich etwa bei Lessing in seiner Schrift „Die Erzie¬

hung des Menschengeschlechts" (1780): „Was die Erziehung bei dem einzelnen

Menschen ist, ist die Offenbarung bei dem ganzen Menschengeschlechte." Die

Geschichte bleibt hier noch Heilsgeschichte, aber sie ist eine innerweltliche

Heilsgeschichte geworden. In ihr tritt Gott als der eigentliche Erzieher des

Menschengeschlechtes auf, der es über eine lange Folge von Prüfungen, an

denen es wächst, zum Ziel führt, zur inneren Autonomie, die darin besteht, aus

Freiheit und Vernunft zu handeln und das Gute um des Guten willen zu tun.

Die Erziehung des Kindes wiederholt diese Geschichte der Gattung auf jeder
Stufe und vervollkommnet sich auf diese Weise sukzessiv. Der Kern des Guten,
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die Bestimmung des Menschen, ist immer schon da, als göttücher Keim in ihn

hineingelegt; die Bedeutung der Erziehung Uegt darin, den Prozeß der Ver-

voUkommnung zu stabiüsieren (die jeweils erreichten Fortschritte der Gattung
für ihre Zukunft zu sichern und in der neuen Generation zu verankern). Durch
diese Stabilisierung trägt sie zur Beschleunigung des Prozesses bei: „Erziehung
gibt dem Menschen nichts, was er nicht auch aus sich selbst haben könnte; sie

gibt ihm das, was er aus sich selbst haben könnte, nur geschwinder und leich¬

ter."

Hielten die großen geschichtsphilosophischen Entwürfe des späten 18.

Jahrhunderts - Lessing, Kant, Condorcet - noch an der Idee eines Endzu¬

standes der Geschichte als verwirküchter Freiheit und Glückseügkeit fest, so

rückten sie dieses Ziel doch in eine weite oder - wie Kant - in eine unerreich¬

bare Ferne, die zwar auf die Gegenwart einwirkt (als „regulative Vernunft¬

idee"), aber niemals unvermittelt über sie hereinbricht. Die eschatologische
Naherwartung löste sich auf, die Annäherung an das Ziel wurde zu einer Auf¬

gabe der kulturellen Arbeit des Menschen. Kant sprach in seiner „Pädagogik"
(1803) von Kultivierung und Moraüsierung und wies der Erziehung hier eine

Schlüsselfunktion zu: „Hinter der Edukation steckt das große Geheimnis der

Vollkommenheit der menschlichen Natur". Durch Erziehung werden die phy¬
sischen und moraüschen Kräfte des Menschen immer besser entwickelt, so daß

sie die Perspektive eines steten, wenn auch unendüchen Vervollkommnungs¬
prozesses eröffnet. Freilich erkannte auch Kant, daß der bessere Erzieher

selbst immer schon eine bessere Erziehung voraussetzt. Der Mensch trägt zwar
die Bestimmung zum Guten in sich, aber die Vorsehung hat diese Bestimmung
nicht schon fertig in ihn hineingelegt, sie muß erst durch eigene Arbeit ent¬

wickelt werden. Die „Erziehung des Menschengeschlechtes" ist deshalb nur als

ein langfristiger und pragmatisch begriffener Vervolücommnungsprozeß mög-
üch: „Daher ist die Erziehung das größte Problem und das schwerste, was dem
Menschen kann aufgegeben werden. Denn Einsicht hängt von der Erziehung,
und Erziehung hängt wieder von der Einsicht ab. Daher kann die Erziehung
auch nur nach und nach einen Schritt vorwärts tun, und nur dadurch, daß eine

Generation ihre Erfahrungen und Kenntnisse der folgenden überliefert, diese

wiederum etwas hinzutut und es so der folgenden übergibt, kann ein richtiger
Begriff von der Erziehungsart entspringen".

Die bürgerliche Revolution war von einer säkularen und rationalen Heilser¬

wartung getragen. Ihre Ziele waren Autonomie und Naturbeherrschung
(Moraüsierung und Kultivierung im KANrischen Sinn). Beide Ziele waren so¬

ziologisch gesehen miteinander verbunden; denn die universelle Entfaltung der
Produktivkräfte der Arbeit durch die rationale Beherrschung der Natur erfor¬

derte einen neuen Menschen, der offen, frei, aktiv und fähig zur Anpassung an

den sozialen, ökonomischen und kulturellen Wandel wäre; ein Mensch, der

einerseits von traditionalen Bindungen losgelöst, andererseits zu flexibler Um¬

weltkontrolle fähig wäre. Dies war ein Projekt, das den Bruch mit der
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feudalständischen Geseüschaftsordnung impüzierte. Die Französische Revo¬

lution war das historische Drama, in dem dieser Gegensatz zum ersten Mal in

ganzer Schärfe aufbrach; zugleich schuf sie ein bleibendes historisches Para¬

digma für die Überzeugung von der realen Möglichkeit eines Triumphes des

neuen Menschen, des autonomen bürgerüchen Subjekts.

Als historisches Paradigma für die Hervorbringung des neuen Menschen war

die Französische Revolution vor allem eine Kulturrevolution. In deren Mit¬

telpunkt stand eine säkularisierte, pädagogische Eschatologie: die Vorstellung
und der praktische Versuch, den neuen Menschen durch eine neue Organisa¬
tion der Erziehung zu schaffen. Vorbereitet war dieser Versuch theoretisch

durch den Empirismus, Sensuaüsmus und Rationaüsmus des 18. Jahrhunderts.

Sie hatten das Bewußtsein für die Prägung des Menschen durch Umwelt und

Erziehung entwickelt und damit auch das Bewußtsein für die Veränderbarkeit

des Individuums durch eine neue Organisation der Umweltbedingungen. Der

Sensuaüsmus legte in dieser Hinsicht den Boden für die Entstehung der mo¬

dernen Sozialisationstheorie. Die Soziaüsationstheorie büeb jedoch noch

eingebunden in eine rationalistische Anthropologie, die von einem idealen

Menschenbild ausging; dies hängt unter anderem damit zusammen, daß sie sich

erst von der Theorie der Erbsünde befreien mußte, die einer Vervollkomm¬

nungsfähigkeit des Menschen durch Erziehung und Gesellschaft prinzipielle
Grenzen zog. Der VorsteUung von der Prägbarkeit des Individuums korre¬

spondierte also die Idee einer VervoUkommnungsfähigkeit, die von einem

Kern des Guten im Menschen ausging. Hier liegt der erziehungsgeschichtliche
Ursprung für die säkulare Transformation des exzeptionellen Erlöserkindes in

das aUgemeine „von Natur aus gute Kind" als Träger einer Bestimmung der

menschüchen Gattung. Diese Verknüpfung schuf schüeßüch die Grundlage für

die Entstehung einer Entwicklungspsychologie, die die Entwicklung des Kin¬

des als den Prozeß der Entfaltung jenes guten Keims von innen heraus, aber

unter ideaüsierten Umweltbedingungen, das heißt unter Bedingungen eines

idealen pädagogischen Arrangements begriff. Diese Konzeptionen vom Kind

wurden dann in unterschiedlicher Weise vor allem in der romantischen Psy¬
chologie und im Fourierismus ausgearbeitet.

An der Französischen Revolution lassen sich nun modellhaft nicht nur die

Erwartungen, sondern auch die Probleme studieren, die der Bruch mit den

Normen und Werten der vorbürgerlichen Kultur schuf. Die Befreiung von

traditionalen Bindungen brachte nicht nur Prozesse der Rationalisierung und

Entzauberung in Gang, sondern löste auch Ängste und Schuldgefühle aus, die

mit den Mitteln der Sozialisations- und Entwicklungstheorie des späten 18.

Jahrhunderts noch nicht zureichend erfaßt werden konnten. Neben der allge¬
meinen Angst vor der Bindungslosigkeit waren es die Schuldgefühle gegenüber
den internaüsierten Normen und Vatergestalten der alten Kultur, die sich als

grundlegende Hemmnisse für die Entwicklung einer Kultur der Freiheit, der

autonomen Bildung und des rationalen Diskurses erwiesen. Daraus ging ei¬

nerseits eine kulturrevolutionäre Dämonologie hervor, die in den alten

Mächten nur das Böse schlechthin wahrzunehmen vermochte und daher nach

ihrer radikalen Vernichtung trachtete; gleichzeitig kam es, psychoanalytisch
gesprochen, zu einer regressiven Suche nach sicherheitsverbürgenden Ima-
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gines und absoluten Systemen sozialer Ordnung. Diese Suche mündete in

Entwürfe einer naturhaften Vergemeinschaftung, in deren Zentrum der My¬
thos einer mütterüchen Natur stand. Etwas vereinfacht gesagt: nach dem

Vatermord suchte das BruderkoUektiv Zuflucht bei übermächtigen Mutterge¬
stalten. Die Aufgabe, eine Kultur der Freiheit zu schaffen, erwies sich als eine
historische Überforderung.

Die Utopie der Vervollkommnung der Gattung heftete sich jetzt an Imagines
der Weiblichkeit. Wenn die Revolution als eine Wiedergeburt begriffen wurde,
dann hatte dies nicht nur eine metaphorische Bedeutung: es wies auf das Be¬

dürfnis nach einer Erneuerung des Menschen aus dem Schoß einer

ursprüngüchen, reinen Natur. Daraus entstand eine neue Version der pädago¬
gischen Eschatologie: die Hervorbringung des neuen Menschen durch die reine

mütterliche Natur. Aus den guten Stoffen der mütterlichen Liebe entsteht

unmittelbar die Stimme des Herzens als sicherer Kompaß des sozialen Han¬
delns. Die Frau wurde in der Französischen Revolution von der Poütik

ferngehalten und danach immer mehr idealisiert; dies hatte auch den Sinn, sie

als die natürliche Quelle der sozialen Regeneration zu retten. Die republika¬
nische Mutter war berufen, das neue Kind als Heilsträger der Zukunft zu

schaffen; sie sollte den Grund legen, auf dem die republikanische Schule auf¬

bauen konnte.

Die Ängste und Schuldgefühle, die der kulturelle Bruch freisetzte, drohten die

Revolution zu gefährden; die Erwachsenen waren in die alte Kultur verstrickt

und konnten nur beschädigt aus den Kämpfen um die republikanische Freiheit

hervorgehen. Das Kind kann dagegen ganz von vorne, unbelastet von der

Vergangenheit beginnen. Die außerordenthche Produktion pädagogischer
Schriften, Utopien und Entwürfe der Zeit dokumentiert die Projektion sozialer

Erlösungs- und Zukunftshoffnungen aufs Kind. Das Kind wird zum Symbol der

Reinheit und Erneuerung, zum Träger des Lichts und der Zukunft, während

die Mutterüebe gleichsam zum natürlichen Medium und Garanten für die Ge¬
burt dieses neuen Kindes wird.

Diese Thesen sollen im Folgenden an drei Themenkomplexen verdeutlicht

werden: der revolutionären pädagogischen Produktion, dem Mutterkult und

der Ikonographie des Kindes.

1. Die pädagogbche Revolution

Ich nenne hier nur einige Indikatoren, die deutüch machen, in welchem Maß
die Französische Revolution Erwartungen an die gesellschaftsverändernde
Kraft der Erziehung freisetzte. Einer dieser Indikatoren ist die Produktion von
Texten über Pädagogik, Unterricht und Erziehung. Für den Zeitraum von 1789
bis 1799 wurden insgesamt 1367 solcher Texte gefunden. AUein schon die große
Zahl weist auf die außerordenthche Bedeutung der Erziehung im „revolutio¬
nären Diskurs" hin. Zu etwa 30% handelt es sich um Abhandlungen und
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Beiträge zur Diskussion um Organisation und Politik der Bildung und Erzie¬

hung, 53 % der Schriften sind für den Unterricht bestimmt, Abhandlungen zur

Theorie der Erziehung machen 14% aus. Im Vordergrund standen also Fragen
der praktischen Organisation eines neuen Bildungswesens und eines „republi¬
kanischen Unterrichts".

Der pädagogische Diskurs entfaltete sich in einem kulturrevolutionären Kon¬

text. Dies läßt sich an den Elementarbüchern ablesen: 31 % aller Unterrichts¬

texte waren für den Sprachunterricht bestimmt (Lesen und Schreiben), 34%

für den Moral- und Poütikunterricht. Die reügiöse Erziehung im traditionellen

Sinn ist in diesen Texten praktisch verschwunden, an ihre Stelle ist der Unter¬

richt in „republikanischer Moral" getreten. In den Elementarbüchern der

Revolution wird das Projekt einer „republikanischen Alphabetisierung" sicht¬

bar. Die neuen Texte für den Lese- und Schreibunterricht (und viel mehr war

der Elementarschulunterricht zu der Zeit ja noch nicht) waren entweder „neu¬

tralisiert" (die traditionellen reügiösen Inhalte sind aus ihnen getilgt), oder sie

verknüpften den Unterricht mit Inhalten und Schlüsselbegriffen der republi¬
kanischen Moral und Politik. Die Intentionen der Elementarbuchautoren

konvergierten hier mit denen des Konvents, der im Unterrichtsgesetz des Jah¬

res II die Verfassung und die Erklärung der Menschenrechte zu den

verbindlichen Textgrundlagen für den Lese- und Schreibunterricht bestimmte.

Untersuchungen zum Elementarschulunterricht während der Revolution zei¬

gen, daß diese Intentionen auch eine weitverbreitete praktische Umsetzung
erfuhren.

Die republikanische Alphabetisierung war das Projekt, einen neuen Menschen

heranzubilden, der von der repubhkanischen Moral, von den neuen politischen
und religiösen Werten durchdrungen und des Lesens und Schreibens mächtig
sein sollte; das Projekt einer Kultur der Freiheit und der Transparenz, in der

eine allgemeine Elementarbildung die Grundlage generaüsierter poütischer
Partizipation schaffen soUte und in der Vorurteile und „Aberglaube" vor der

Dignität der universellen Vernunft und der republikanischen Moral für immer

verschwunden sein sollten. Dieses Projekt konzentrierte sich auf die Jahre

1793/94. In diese Zeit fallen allein 41 % aller pädagogischen Schriften. Die

kulturrevolutionäre Dynamik und die „pädagogische Eschatologie" der Revo¬

lution verdichteten sich in diesen beiden Jahren zu einem explosionsartigen
Ausbruch „pädagogischer Produktivität". Wohl zu keiner anderen Zeit der

Geschichte war die Erwartung, durch Erziehung den neuen Menschen schaffen

zu können, so hoch.

Man könnte von einem kulturrevolutionären Säkularisierungsschub sprechen.
In dieses Bild paßt auch, daß ein für das späte 18. Jahrundert recht hoher Anteil

der Elementarbücher (nahezu 18%) auf den Unterricht in Mathematik und

„Realien" bezogen war (Naturkunde, Ökonomie, Geographie). In dieser Zu¬

sammensetzung der Elementarbücher spiegelte sich der Einfluß der Aufklä¬

rung auf die Pädagogik der Revolution. Die Religion verschwand damit aber

nicht aus dem Elementarschulcurriculum; sie war vielmehr in der „repubhka¬
nischen Moral" aufgehoben. Atheistische Konzeptionen der Moral blieben

seltene Ausnahmen, und selbst in einem strikten Sinn rationalistische Reli-
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gionsauffassungen waren keineswegs vorherrschend. Typisch war eher die Idee
von einer „Rehgion des Herzens", das heißt einer Rehgion, die mehr auf dem
Gefühl (dem Gewissen, der „inneren Stimme") als auf dem analytischen
Verstand beruht; sie war aber deshalb nicht „irrational", sondern verband sich
mit der Vorstellung eines rationalen Schöpfergottes. Die „Stimme des Her¬
zens" konvergierte mit einer „natürüchen Moral". Dies macht den naturrecht-
üchen Freiheitsbegriff aus: die geseUschaftüche Moral gründet in einer
natürüchen Vernunft, an der alle Menschen als Gattungswesen teilhaben. Sie
erscheint also noch nicht als eine historisch und geseUschaftüch vermittelte
Größe. Sie ist in jedem Menschen vorhanden, jeder vermag sie zu erkennen,
wenn er nur auf die innere Stimme des Herzens und der natürüchen Vernunft in
sich hört. In dieser Stimme teilt sich Gott (das „Höchste Wesen") unmittelbar
dem Menschen mit, er bedarf daher keiner Vermittlung durch den Priester
mehr - damit ist der Mensch frei, zum autonomen Subjekt geworden, wenn er

auch noch nicht zu einem reflexiven Bewußtsein seiner selbst als eines geseU-
schaftüchen Wesens gelangt ist.

Die daraus folgende Entklerikaüsierung der Gesellschaft macht den kulturre¬
volutionären Aspekt der revolutionären „Religion" und des repubükanischen
Kults aus. Besonders symbolträchtig war in dieser Hinsicht der Einzug des
Lehrers in das Pfarrhaus, aus dem man den Priester vertrieb, und die Substi¬
tution der kirchlichen Fest- und Feiertage durch die Dekaden- und

Revolutionsfeste; führte vorher der Lehrer die Schüler zur Messe, so begleitete
er sie jetzt zur Zeremonie des Dekadi. Lehrer waren, vor aüem aufdem Lande,
wichtige Organisatoren und Gestalter der neuen Feste und Zeremonien. Es

gab eine Gruppe „repubükanisch engagierter" Lehrer, die vielleicht 20% der

gesamten öffentüchen Lehrerschaft ausmachte. Sie unterrichteten in den Schu¬
len nicht nur nach den neuen Texten, sie studierten mit ihren Schülern auch die

repubhkanischenHymnen und Lieder ein, die dann auf den Festen vorgetragen
wurden, und es gab nicht wenige Lehrer, die selbst Hymnen und Oden für den
lokalen Festgebrauch verfaßten, den Gesang ihrer Schüler auf der Orgel der
dem republikanischen Kult geweihten Kirchen begleiteten.

Daneben gab es Völkslehrer, die als „Apostel der Freiheit" in die Dörfer gingen
und dort Dekadi-Reden hielten, die neue Ordnung erläuterten und den repu¬
bhkanischen Kult installierten. Dieses „Missionswerk" der Freiheit und der
Vernunft wurde oft von der Bevölkerung angenommen, in vielen Regionen traf
es jedoch auf feindselige Abwehr. Die öffentüche Schule war eines der wich¬

tigsten Instrumente für die Durchsetzung der revolutionären Werte und

Prinzipien und wurde daher zu einem Schauplatz für die kultureUen Konflikte
der Zeit. Vor allem wurde die Famüie über die Schule mit dem neuen repu¬
bükanischen Kult konfrontiert, über die Schule wurden die reügiösen
Gegensätze in die Famüie hineingetragen. In dieser Hinsicht trug die Schule
dazu bei, die traditionale väterüche Autorität zu schwächen. Zu den religiösen
Konflikten trat der Gegensatz zwischen Staat und Famiüe hinzu, als der Besuch
der repubükanischen Schule im Jahr II für alle Kinder obligatorisch gemacht
und die Eltern, die ihre Kinder zu Hause behielten oder zu repubhkfeindhchen
Lehrern schickten, mit Strafen bedroht wurden - zweifellos ein tiefer Ein-
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schnitt in die überkommene Dispositionsgewalt der Eltern über ihre

Kinder.

Der öffentliche Lehrer wurde zu einem „Agenten" der repubhkanischen Kul¬

turrevolution, zum Geburtshelfer der Regeneration. Von ihm erwartete man,

daß er die Kinder aus den traditionalen „Mentaütätsstrukturen" herausriß und

zu Trägern des revolutionären Patriotismus und des künftigen Gemeinwesens

erzog. „Schickt Lehrer, und der Aberglaube wird verschwinden" - diese Er¬

wartung dokumentierte sich in zahllosen Anschreiben von Gemeinden und

Volksgeseüschaften (societes populaires) an den Konvent. Das Pathos der ra¬

tionalen Aufklärung, dies sei nochmals hervorgehoben, vermischte sich in

diesen Erwartungen mit der VorsteUung von einer „natürüchen Moral", die

von einer höheren Macht kommt und ihren Ort jenseits von Gesellschaft und

Geschichte hat. Die natürüche Vernunft manifestierte sich zwar im demokra¬

tischen und parlamentarischen Diskurs, aber sie hatte selbst noch nicht einen

diskursiven Charakter angenommen. Die Demokratie soüte die Eintracht im

allgemeinen WiUen zur DarsteUung bringen; der Diskurs galt dagegen als ver¬

dächtig, weil sich in ihm die Differenz der Meinungen artikulierte. Daher die

große Bedeutung des Schweigens in der Revolutionspädagogik. „Die Kinder

werden in der Liebe zum Schweigen und im Mißtrauen gegen die Redner

erzogen", schrieb St. Just: „Man bildet sie zumLakonismus der Sprache. Man

muß ihnen die Spiele verbieten, in denen sie deklamieren, um sie stattdessen an

die schüchte Wahrheit zu gewöhnen." Im Tempel des repubhkanischen Kults,

wo St. Just die „unbescholtenen Alten" eine morahsche Zensur über die Ge¬

meinschaft ausübenläßt, sind Diskussionenuntersagt. Tugend und die Biologie
der Erfahrung sind bessere Garanten der Eintracht. Die Kritik der Aufklärung
an der Rhetorik wurde aufgenommen, der freie Diskurs als Medium einer

aufgeklärten Öffentlichkeit aber zugleich verworfen. Die Tugend sollte im Her¬

zen ruhen, und aus ihr, nicht aus der Diskussion, die gleichermaßen gefährhch
ist wie die Parteienbildung, sollte die Wahrheit hervorgehen.

Gewiß, es gab auch den Unterrichtsplan Condorcets, der an rationaler wis¬

senschaftlicher Bildung ausgerichtet war. Doch war dieses Projekt, wenn es

auch die Unterstützung der Assemblee legislative fand, weder für die pädago¬

gische Konzeptualisierung der Zeit repräsentativ noch trug es den Erwartun¬

gen des revolutionären Kleinbürgertums Rechnung, das nach einer auf neue

Weise reügiös fundierten Moral suchte. Es stellte schon 1793 nur noch eine

Außenseiterposition dar.

2. Kindheitsbilder

1792 veröffentüchte der Verwaltungsangestellte Vasselin eine „Declaration
des droits des enfants" - wohl die erste Erklärung dieser Art, in der das Ende

der väterlichen Gewalt proklamiert und eine Theorie der „revolutionären Ju¬

gend" formuliert wurde: Die Jugend sei das Alter der Aufnahmefähigkeit, der

Offenheit für kulturellen Wandel, der Großherzigkeit und des Enthusiasmus;

das „reife Alter" dagegen sei die Zeit kalter Berechnung, die großen Gefühle

erkalten und weichen Ehrgeiz und Habsucht. Die Revolution, deren Ziel die
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Freiheit sei, müsse, wenn sie sich voUenden wiU, auf die Kräfte und Energien
der Jugend setzen und daher ihre Rechte stärken.

Das Kind erfuhr in der Revolution eine Aufwertung, die sich in einer ganzen
Reihe gesetzücher Bestimmungen zur Beschränkung der elterüchen Gewalt

und nicht zuletzt in der Schulpohtik niederschlug (bis hin zu jenem Gesetz des

Jahres 1795, das die körperliche Züchtigung in den Schulen untersagte). In den

Festen der Revolution wurde das Kind als Hoffnungsträger der Zukunft in

Szene gesetzt. Stets bildeten Kinder und Jugendliche, in Weiß gekleidet, eigene
Gruppen in den Festzügen; oft waren sie es, die den Freiheitsbaum einpflanz¬
ten, die Statue der Freiheit in den Tempel trugen, der Göttin der Vernunft die

Bürgerkrone aufs Haupt setzten, den Soldaten mit den „ehrenhaften Wunden"
den Dank des Vaterlandes entgegenbrachten oder als neue himmlische Chöre

die Hymnen während der repubükanischen Zeremonien sangen. Jungengrup¬
pen trugen das Banner „Hoffnung des Vaterlandes" im Festzug voran,

gelegentlich marschierten „Kinderbataillone" mit, wie die „Kompanie der

Hoffnung" beim Fest der Vernunft in Cognac: „Werden wir für das Vaterland

groß!" hatten die mit kleinen Piken ausgerüsteten Kinder auf ihr Banner ge¬
schrieben.

Das Kind verkörperte die natürliche Reinheit und Unschuld. Dies prädesti¬
nierte es zu einer symbolischen Führerschaft auf dem Weg in die Freiheit. In

einigen pädagogischen Projekten betätigten sich die Kinder als Völkslehrer und

Dekadenredner, die das Neue schon besser erfaßt hatten als ihre Eltern. Nicht

selten waren es Kinder, die die repubükanischen Tauf- und Reinigungszere-
monien vornahmen. Beim Fest der Vernunft in Reims zum Beispiel
versammelten sich die Bürger nach dem Autodafe, in dem die „Embleme des

Feudalismus und des Aberglaubens" den Rammen übergeben worden waren,

vor dem „Brunnen der Brüderlichkeit": „Die reinen Hände eines jungen Kin¬

des vollziehen hier das erste Trankopfer; die citoyens treten zum Brunnen vor

und der Kelch geht von Hand zu Hand." In Martizay im Departement Indre

trugen Jugendhche den Freiheitsbaum zum Festplatz, voran schritt ein sechs¬

jähriges Kind mit einem Korb voU „jungfräuücher Erde"; zur Pflanzungszere¬
monie vermerkt das ProtokoU: „Diese Wurzeln sind als erstes von diesen reinen

Händen mit der Erde bedeckt worden, die man dem Boden der Freiheit ent¬

nahm."

Im Arrangement der Kinder- und Jugendgruppen entwarf die Repubük das

Ideal ihrer künftigen sittüchen Ordnung. Beim Fest des Höchsten Wesens in

Chaumont etwa marschierten Kinder, einander an den Händen haltend, die

Häupter mit Blumen geschmückt, im Festzug: „Ihre kindüche Anmut wird

durch die weißen Kleider und die Blumengirlanden noch hervorgehoben."
Ihnen folgte eine troupe elegante von Jugendlichen: „Die Jugend, eine pracht¬
volle Gruppe aus Jungen und Mädchen im heiratsfähigen Alter, weiß

gekleidet, mit Girlanden und Blumenkronen geschmückt, die Jungen mit Ei¬

chenblättern: Sittsamkeit und Keuschheit scheinen ihren Platz in der Mitte

dieser Gruppe gefunden zu haben und ihre Schritte zu leiten! Glückliches

Vorzeichen für die Rückkehr der Sitten."

Die Feste und Zeremonien erfüllten eine wichtige Funktion im Prozeß der
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repubükanischen Sozialisation und seiner Strukturierung. Sie waren Orte der

symboüschen Antizipation, sie gaben Kindern und Jugendhchen Modelle der

RoUen und Aufgaben vor, die die Erwachsenen ihnen in der neuen Ordnung
und bei ihrem Aufbau zugedachten; die Erwartung der Erwachsenen an die

neue Generation fand hier ihren Ausdruck. Stets hoben die Festprotokolle die

Schönheit des Auftritts der Kinder hervor. Sieben- und achtjährige Kinder, die

in den Societes populaires die Menschenrechte deklamierten, rissen die Er¬

wachsenen regelmäßig zu Beifallsstürmen und Tränen der Rührung hin. Die

Gemeinde erhob sich am Anblick der Unschuld und der Hoffnung, in der sie

ihre eigene Utopie erkannte: „Kein Schauspiel vermittelt unseren Seelen so

süße Eindrücke wie das Bild der Kindheit, denn es ist das Bild der Unschuld ...

wer könnte die Tugend besser besingen als die Unschuld?" Es waren vor allem

die Mädchen, die die Tugend besangen und verkörperten. Labene, Autor einer

Utopie der republikanischen Erziehung, wies den Mädchen das Amt der so¬

zialen Tugend zu. Wie Herolde einer neuen Zeit soUten sie in die Asyle der

Armut und des Elends hinabsteigen, um dort die Mittel der sozialen Unter¬

stützung, die die Republik aUen Unglücküchen großzügig gewähren würde, zu

verteilen.

Kinder und Jugendliche waren aber nicht nur Sinnbilder der Reinheit, sondern

auch der unverbrauchten Kraft. Zur karitativen Tugend des Mädchens gesellte
sich der patriotische Heroismus, in den die Jungen eingeübt wurden. So or¬

ganisierten Lehrer Feste, in denen die Schüler als Vaterlandsverteidiger
auftraten. Das Unterrichtsgesetz des Brumaire des Jahres III schrieb miütäri-

sche Übungen in den Schulen vor, und das Direktorium institutionalisierte mit

dem Fest der Jugend die symboüsche Aufnahme der Heranwachsenden in die

republikanische Armee. Jugendliche exerzierten vor den Augen der Erwach¬

senen, auf ihnen ruhte die Hoffnung des Vaterlandes; von einem kühneren und

selbstlosen Heroismus durchdrungen soUten sie die Revolution voüenden und

die Freiheit zum endgültigen Triumph führen.

In einer besonderen Variante dieser Projektion von Zukunftsvorstellungen
aufs Kindverband sich über eine Transformation christlicher VorsteUungen die

Imago des Erlöserkindes mit der des Märtyrerkindes, das stellvertretend für

die anderen die Erlösung als das Werk eines heiligen Opfers für die Freiheit

bringen soUte. Die Revolution brachte einen neuen Typus des Märtyrerkindes
hervor: Bara und Viala, zweijugendliche Helden, die im Kampffür die Freiheit

ihr Leben ließen, wurden zu Vorbildern einer neuen, heroischen Jugend stili¬

siert. Der Konvent erteilte David den Auftrag zu einem Gemälde, das den

jungen Bara im Todeskampf zeigt, und erließ ein Gesetz, Graphiken nach

diesem Gemälde in allen Elementarschulen aufzuhängen. Ein anderes Beispiel
ist der achtjährige Emiüen, Sohn des Lehrers Freville, der am Tag des Festes

der Vernunft, das in der Kathedrale Notre-Dame zelebriert wurde, nach lan¬

ger, schwerer Krankheit mit dem Satz auf den Lippen starb: „Ich bin wohl

ärgerlich, daß ich sterben muß ... aber was mir mehr Schmerzen bereitet, ist,

daß ich dich, Mutter, verlassen muß, und daß ich der Republik nicht mehr

nützlich sein kann." Freville, einer der bedeutendsten Elementar- und Kin¬

derbuchautoren der Revolution, beschrieb das Leben und Sterben seines

Sohnes und stiüsierte ihn zu einem repubükanischen Wunder- und Musterkind,
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das der Jugend als Vorbild dienen soU. In ihm überwindet die Liebe des Kindes

zur Repubhk die Angst vor dem Tod.

3. Die Regeneration der Gesellschaft durch Mutter und Kind

Die Auffassungen über die künftige Organisation der Erziehung gingen weit

auseinander, und es ist schwer, sie auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen.
Dem Extrem einer voUständigen Vergesellschaftung der Erziehung in repubh¬
kanischen Internaten stand das andere Extrem gegenüber, die Famihe zu

stärken und die institutionaüsierte öffentüche Erziehung nahezu völlig aufzu¬

lösen. Dazwischen entfaltete sich ein breites Spektrum unterschiedlichster

Konzeptionen. Übereinstimmung bestand jedoch darin, daß die primäre Er¬

ziehung in den Händen der Mutter ruhen sollte (in der Famihe oder in

öffentlichen Einrichtungen). Die Revolutionspädagogik propagierte das Stil¬

len des Kindes durch die leibhche Mutter - hier schien der Ursprung der

Regeneration und der republikanischen Tugend gefunden zu sein. In einigen
Projekten wurde die gesetzliche Pflicht zum Stillen gefordert, in anderen wur¬

den die vorbildlichen Mütter mit Medaillen und anderen Auszeichnungen
geehrt; auf den Revolutionsfesten wurden Wagen mit stiüenden Müttern mit¬

gezogen, in der Kunst wurde die Natur als stillende Mutter repräsentiert. Die

Mutterliebe stellte die Verbindung zwischen Natur und GeseUschaft her und

schuf damit die Voraussetzung für die Wiedergeburt des neuen, wahren Men¬

schen. Die neue Ordnung ging aus einer mütterlichen Natur hervor, die

moralische Quaütäten hat. Zum Fest des 10. August 1793, in dem die Grün¬

dung der Repubük gefeiert wurde, hatte man auf dem ehemaügen Platz der

Bastille eine Statue der Natur aufgestellt, eine weibüche Gestalt, aus deren

Brüsten Wasser in einen „Brunnen der Wiedergeburt" strömte; während des

Festes versammelten sich alle Abgeordnete der Nationalversammlung vor dem
Brunnen, um nacheinander von diesem Wasser zu trinken - eine Art repubü-
kanischer Taufe, die zugleich den historischen Ort, an dem der Despotismus
sein finsteres Symbol der Macht errichtet hatte, von den Spuren einer bösen

Vergangenheit reinigen soUte.

Von der Mutter empfängt das Kind die guten Stoffe, die den natürlichen Grund

für die Tugend und für eine Gemeinschaft brüderüch miteinander verbundener

Individuen legen. In einem Projekt an den Rat der 500 wurde das Programm
einer frühen Sozialerziehung vorgeschlagen. Damit sich das Kind nicht zu

einem egoistischen Wesen entwickelt, sollte die Mutter ihm von Anfang an nur

dann die Brust geben, wenn es durch eine „expressive Geste" Freude und

Dankbarkeit über das zu erwartende Gut zeige - so würde das Kind frühzeitig
über den wechselseitigen Austausch von guten Stoffen und Gesten zur sozialen

Reziprozität geführt: „Dieses Kind wird so von früh auf daran gewöhnt, nie¬

mals an sich zu denken, ohne zugleich an das Wohlergehen des anderen zu

denken, indem es seine eigene Genugtuung niemals von der, die die anderen

aus ihr ziehen können, trennt."

Boissel, Autor des „Catechbme du genre humain", entwarf eine Utopie der

sozialen Erziehung, die die Mutter-Kind-Dyade zum Leitfaden für die Wie-
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derhersteUung einer ursprünglichen Harmonie nimmt. Die Mutterhebe ist das

Urbild einer selbstlosen und wahrhaftigen Kommunikation, nach dem auch die

künftige Gesellschaft geformt werden solle; in ihr werde der Geist des Egois¬
mus und der Konkurrenz verschwunden sein. Boissel entwarf die Gesellschaft

als eine „erweiterte Mutter"; ihr Fundament ist die primäre Mutterhebe, und

sie erfüllt gegenüber dem Individuum gleiche Aufgaben wie die Mutter gegen¬

über dem Kind: Pflege und Sorge für sein allgemeines Wohl; der Mythos einer

naturhaften Regeneration, einer Konvergenz von natürücher und geseüschaft¬
ücher Ordnung: „In der physischen Ordnung wird der Mensch von seiner

Mutter und für sie ernährt, erzogen und vervoUkommnet, während der ganzen

Zeit, in der er von ihr abhängig ist; in der morahschen und sozialen Ordnung
soU der Mensch daher ebenso durch die Gesellschaft und für sie ernährt, er¬

zogen und vervoUkommnet werden, während der ganzen Zeit, in der er von der

GeseUschaft abhängt." Boissels Traum ist eine maternaüstische Fürsorgege¬

meinschaft, in der die Gesellschaft zu einem einzigen großen Mutterleib

geworden ist, und dies ist sicherüch nicht der Entwurf einer Gesellschaft au¬

tonom miteinander kommunizierender Individuen, die für sich selbst verant¬

wortlich sind.

Freiheit, Gleichheit, Brüderlichkeit sind das Geschenk einer mütterlichen Lie¬

be, die der Mensch von der Natur empfängt. Wie vor der Natur alle Menschen

frei und gleich sind, so schenkt die Mutter aUen Kindern gleichermaßen ihre

Liebe; familiär gebunden, wird diese Liebe doch das ModeU einer generali¬
sierten, universellen Brüderüchkeit. Ein Festarrangement, das in Bourg

regenere im Ventöse des Jahres II getroffen wurde, veranschaulicht die Ver¬

knüpfung von universeller Brüderlichkeit (hier bezogen auf die Abschaffung
der Sklaverei), Mutterüebe und Metaphorik der Regeneration. Der Festzug
wurde mit einem Wagen der „Egaüte", repräsentiert durch eine junge Frau,

eröffnet; sie war nicht allein: „Schwarze und Weiße umgaben sie; sie stützte sich

auf sie und lächelte ihnen gleichermaßen zu. Eine Gruppe von Frauen beglei¬
tete den Wagen, und es schien, als würde er von ihnen getragen." Der zweite

Wagen trug den Freiheitsbaum, unter dem Kinder spielten; der dritte brachte

folgendes rührende Bild weltbürgerlicher mütterlicher Liebe: „Man erbückte

mehrere Negerinnen, die weiße, und weiße Frauen, die schwarze Kinder still¬

ten; zwei Citoyennes verkörperten die Freiheit und die Tugend, sie waren als

Kriegerinnen gekleidet und saßen mit Negern und Weißen zusammen auf Pfer¬

den." Der vierte Wagen war dem Überfluß gewidmet: Mädchen verteilten

Blumen und Früchte. Der fünfte schließlich zeigte das Bild natürlicher Frucht¬

barkeit: in der Mitte eine Repräsentation der Natur, „eine Familie mit

zahlreichen Kindern unter sechs Jahren drängte sich um sie; sie blickte sie wie

eine Mutter an und man sah in ihren Augen den Wunsch leuchten, sich un¬

aufhörhch fortzupflanzen." Jeder dieser Wagen wurde von Gruppen von

Frauen und Mädchen begleitet.

Diese Beispiele soUen den revolutionären Mutterkult auf eine besonders ein¬

drucksvolle Weise verdeutüchen. Er hatte generell die Funktion, die Idee der

Wiedergeburt zu symboüsieren, die in der Ikonographie, dem Fest und der

Pädagogik der Revolution allgegenwärtig war. „Revolutionär" war dieser Kult

insofern, als die Wiedergeburt ein republikanisches Gemeinwesen hervor-
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bringen soUte, ein Gemeinwesen, das sich deuthch vom System der bür¬

gerlichen Gesellschaft des 19. Jahrhunderts unterschied.

TV.

Die Französische Revolution war nur die Exposition eines Themas, das sich
dann in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts entfaltete. Die SAiNT-SiMONisten
erwarteten die Ankunft eines weiblichen Messias und träumten von der Er¬

ziehung eines androgynen Menschen, die FouRiERisten proklamierten die

Erlösung der Menschheit durch Mutter und Kind. Auch die Frauenbewegung
des 19. Jahrhunderts kreist um dieses Thema: die Erlösung der Menschheit
durch Mutter und Kind, die Versitthchung der bürgerüchen Gesellschaft durch
die generaüsierte mütterüche Erziehung. Was hier noch in poütische Projekte
der Transformation der bürgerlichen GeseUschaft eingebunden war, be¬

schränkte sich in der Romantik weitgehend auf eine Umwandlung der
Innerlichkeit - die Analogien sind gleichwohl auftauend. Das Kind wurde zum

„revolutionären Subjekt", zum bevorzugten Träger säkularisierter Heilserwar¬

tungen, weil es Gott und der Natur am nächsten steht, während der
Erwachsene immer schuldbeladen in die Widersprüche der gegenwärtigen
Realität verstrickt bleibt.

Den Höhepunkt erreichte diese Entwicklung im kathohschen Fourierismus.
Der Arzt Savardan, der das elaborierteste Konzept der kindlichen Entwick¬

lung und der Erziehung des FouRiERismus vorlegte, entdeckte im mitteUosen
Waisenkind den Retter der Menschheit; man müsse mit denen beginnen, die
die größten Leiden an der Zivilisation zu tragen hätten, ohne aber schon in sie
verstrickt zu sein. Hier, finden wir die Eschatologie von der universeUen Mis¬
sion des Proletariats in ihrer pädagogischen Variante. Das Waisenkind der
Armen macht die Schuld der Menschheit in ihrem ganzen Umfang sichtbar und
ist doch selbst von Schuld völhg frei. Die Anerkennung der Schuld durch den
Erwachsenen und ihre Wiedergutmachung durch die „sozietäre Erziehung"
wird nun zum Beginn der Wiedergeburt des wahren, mit Gott versöhnten
Menschen. Die Erziehung ist nicht mehr Nachfolge Christi durch die Annahme
des Leidens, sondern sie wird selbst zum Werk einer Erlösung vom Leiden
durch das Kind in dieser Welt.

Zweifellos waren dies auch regressive Entwürfe. Sie lasten dem Kind auf,
woran der Erwachsene scheiterte, nämüch eine Lösung für die psychischen
Konflikte und sozialen Probleme zu finden, die die bürgerüche Revolution und
die allmähliche Entwicklung des Kapitahsmus schufen. Der Bhck wandte sich
vom schon verdorbenen Erwachsenen ab auf das unschuldige Kind, in dem
Christus selbst zurückzukehren schien; er wandte sich damit auch vom müh¬

samen Geschäft einer gleichermaßen poütischen wie pädagogischen Pragmatik
ab. Aber diese Entwürfe brachten auch ein neues Paradigma der Pädagogik
hervor: Wenn die traditionelle Beziehung zwischen Kind und Erwachsenem
tendenzieU umgekehrt wird, dann eröffnet sich auch ein neuer Zugang zum

Kind. Seine spontane Entwicklung, der autonome Selbstbildungsprozeß des
Kindes wurde zum Kriterium für eine neue, wahre GeseUschaft. Der Erwach-
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sene mußte sich daher jetzt an das Kind anpassen, um in ihm seine eigene

Bestimmung und Zukunft zu entdecken.

Die romantische Psychologie entwarf eine Mutter, die sich in intuitiver Kom¬

munikation mimetisch ganz auf das Kind einläßt und schon in den Regungen
des Fötus die ersten Artikulationen des künftigen neuen Menschen erahnt. Die

FouRiERisten erweiterten diese idealisierte Mütterlichkeit zu einem umfassen¬

den System der sozialen Organisation, das nach den spontanen, natürlichen

Entwicklungsbedürfnissen des Kindes entworfen war - hierin liegt die wesent-

hche Differenz zur deutschen Pädagogik von Pestalozzi bis Fröbel. Dies sind

Utopien, die erstmals vollständig vom Kind auszugehen versuchen und den

Weg zu einer neuen Form der Kritik der Gesellschaft eröffnen.

Es versteht sich, daß solche Ansätze scheitern müssen, weil auch das reine „An

sich" des Kindes immer schon gesellschaftlich vermittelt und daher eine Fiktion

ist. Das soll freiüch nicht heißen, daß die Pädagogik ohne utopische Entwürfe

der Kindheit auskommen könnte; denn das Kind bedeutet auch immer ein

Entwicklungspotential, das mehr als die geseUschafthch reaüsierten Möglich¬
keiten enthält. Im Kind und in der Erziehung hegen daher auch immer die

bestehende Gesellschaft transzendierende Potentiale. In die Bestimmung die¬

ser Potentiale und des daraus resultierenden pädagogischen Handelns gehen
zwar stets gesellschaftlich vermittelte Projektionen der Erwachsenen ein, diese

Projektionen finden aber auch ihren Sinn und ihr Recht in den Zukunftshoff¬

nungen, Entwürfen und Sinndeutungen der Gesellschaft. Was die Erziehungs¬
wissenschaft leisten müßte, wäre diese Projektionen aufzudecken, um sie

rational zu machen, die Erzieher bzw. die Erwachsenen über die tieferhegen¬
den Motive ihres Handelns und ihrer Erwartungen aufzuklären, und das Kind

vor den Überforderungen durch den Erwachsenen zu schützen, ohne es des¬

halb als „Ressource" für innovativen gesellschaftlichen Wandel zu vernichten.

Unter Gesichtspunkten einer kritischen Methodologie der Erziehungswissen¬
schaft ließe sich vom „An sich" des Kindes als einem transzendentalen Apriori

sprechen, das festzuhalten vor der funktionalistischen Ineinssetzung von kind¬

licher Entwicklung und Sozialisation bewahrt. Entscheidend ist jedoch, es als

ein historisches A priori zu verstehen, in dem die uneingelösten Utopien und

Zukunftserwartungen der Gesellschaft ihren sich jeweils wandelnden Aus¬

druck finden.

Die pädagogische Eschatologie war, wie eingangs gesagt, der Versuch, aus der

pragmatischen und historischen Dialektik von kindhcher Entwicklung und ge¬
sellschaftlicher Erziehung auszubrechen. Dahinter standen im frühen 19.

Jahrhundert undurchschaute Sehnsüchte und Erlösungsbedürfnisse, Schuldge¬
fühle und Gefühle von Angst und Verzweiflung über die Ohnmacht des

Einzelnen angesichts fortschreitender Prozesse sozialer Entwurzelung und

Pauperisierung. Dahinter stand aber auch die realhistorische Erfahrung der

Französischen Revolution, die die Überzeugung hinterließ, radikaler sozialer

Wandel sei rational machbar und gestaltbar. Für den Frühsozialismus ist dabei

kennzeichnend, daß unter dem Eindruck der Französischen Revolution nach

allgemeinen und endgültigen Lösungen gesucht wird, die zugleich - trotz ihres

uns heute oft utopisch anmutenden Charakters - als realisierbar erschienen.
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Man rekurrierte daher noch in der Tradition der Anthropologie und Ge-

schichtsphüosophie des 18. Jahrhunderts auf eine außergeseUschafthche und
-historische Natur, die sich im Kind manifestiere.

Sozialgeschichthch lag dem die Suche nach einer klassenübergreifenden Lö¬

sung des „sozialen Problems" zugrunde, die Hoffnung auf ein Bündnis von

Bürgertum und Volk; daraus resultierte das Streben nach einer aUgemein-
menschhchen Lösung, das seinen Ausdruck in utopischen Systemen sozialer
Harmonie fand. Wenn diese Utopien Wirküchkeit werden sollten - und sie
waren stets, im Unterschied zu vorbürgerhchen Utopien, als reale Handlungs¬
entwürfe konzipiert -, und wenn man nicht in passiven Erlösungserwartungen
verharren wollte, dann mußte ein Subjekt der sozialen Transformation ausfin¬

dig gemacht werden. Dieses Subjekt war noch die allgemeine menschliche
Vernunft, aber unter Bedingungen einer verkehrten GeseUschaft war nicht zu
erwarten, daß sich die Vernünftigkeit der Individuen spontan entfalten würde

(gerade Fourier arbeitete lange vor Marx mit großer analytischer Schärfe die
Grenzen solcher Erwartungen heraus). Deshalb bot sich der Rekurs aufs Kind
an. Man brauchte nur, wie die FouRiERisten meinten, einen Modellversuch
durchzuführen, in dem sich das Kind unter natürlichen Bedingungen entwik-
keln würde. Hier würde in kürzester Zeit, wie schon Lepeletier es in der
Französischen Revolution erträumte, der „neue Mensch" entstehen, in dem
dann die ganze Menschheit ihre Zukunft anschaulich vor Augen hätte. Alle

„Vorbildungen" durch eine falsche Erziehung würden sich vor der Kraft der
Evidenz dieser Anschauung auflösen.

Solche Utopien haben bis heute eine große Anziehungskraft behalten. Sie
verloren aber schon nach dem Ausgang der Revolution von 1848 an realge¬
schichtlicher Bedeutung. Als die Hoffnungen auf ein Bündnis von Bürgertum
und Volksklassen 1848 endgültig zerbrachen, setzte eine Desillusionierung ein,
und an die SteUe utopischer Systementwürfe traten zunehmend pragmatische
Interessenstrategien der Eroberung oder Sicherung von Positionen konkreter

Verhandlungsmacht in Staat und GeseUschaft. Damit verlor auch die pädago¬
gische Eschatologie an Bedeutung; denn es ging nun immer weniger darum,
durch Erziehung einen „neuen Menschen" zu schaffen, der Träger eines quasi-
heilsgeschichtlichen Gattungsprozesses wäre. Eschatologische Erwartungen
lebten freilich in der Idee der Weltrevolution fort, und die pädagogische Escha¬

tologie entfaltete sich aufs Neue mit der Russischen Revolution. Nicht zufälüg
wurde die Russische Revolution auch als eine Fortsetzung der Französischen
Revolution interpretiert, die Revolutionsgeschichte schuf sich ihren eigenen
Mythos heilsgeschichthcher Kontinuität.

Die außerordentlich hohen Erwartungen an die Macht der Erziehung in der
Französischen Revolution waren nicht nur Ausdruck der Utopie eines allge¬
meinen poütischen und kultureüen Projektes, das im Pathos des „Republika¬
nismus" seinen Niederschlag fand. Sie hingen auch zusammen mit dem

Ausnahmezustand, den die Eigendynamik der Revolution als eine historische
Reaütät sui generb selber schuf. Vorübergehend entstand, wie Füret schreibt,
ein Vakuum der Macht, in dem sich eine kulturrevolutionäre Praxis ausbreiten

konnte, die ein ungewöhnliches Maß an produktiver Einbildungskraft frei-
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setzte. Diese Ausnahmesituation kehrte in dieser Weise nicht wieder, aber

„1789" wurde zu einem bleibenden Symbol für gesellschaftliche Erneuerungs¬
fähigkeit und zu einem herausragenden Mythos der „Freiheit in der Eintracht",
der das ganze 19. Jahrhundert wie eine hoffnungsvolle Erinnerung überstrahl¬

te. Die liberalistische Utopie von der sozialen Harmonie der freien Kräfte des

Marktes zehrte ebenso von dieser Erinnerung wie die sozialistische „Eschato¬

logie" der Weltrevolution und der klassenlosen Gesellschaft. Gleichwohl

schwand allmählich der Glaube an die „positive" Macht der Erziehung, als die

Einsicht in die sozioökonomischen Determinanten des Lebens wuchs.

Auf der anderen Seite war die Französische Revolution aber auch zum „ab¬
schreckenden Beispiel" geworden. Insbesondere die deutsche Sozialphüoso-
phie und Pädagogik kreiste um das Thema der Revolutionsabwehr.

Angstauslösend war gerade jenes „Vakuum der Macht" gewesen, Hegel prägte
dafür die Metapher von der „Furie des Verschwindens". Daß sich in jenem
Vakuum nicht nur die produktive Einbildungskraft eines autonom gewordenen
Subjekts, sondern auch der Terror ausbreiten konnte, war die spezifische Dia¬

lektik der Französischen Revolution. Dieser Dialektik soUte durch soziale

Bindungen und stabiüsierende, integrative Institutionen entgegengewirkt wer¬
den. In diesem Kontext wurde die öffentüche Erziehung - etwa bei

Schleiermacher- als eine ausgleichende Kraft der sozialen Organisation kon¬

zipiert, die das abstrakte Individuum der bürgerhchen GeseUschaft wieder in

die Kontinuität kultureller Traditionen und Institutionen einbände. Das

„deutsche Projekt" war Versittlichung als soziale Versöhnung. Am Anspruch
auf Autonomie wurde teilweise festgehalten, aber nur um die Preisgabe der

utopischen und eschatologischen Dimensionen der Pädagogik; sie wurden ab¬

gewehrt und unterlagen damit der Verdrängung.

Nachweise

Die Ausführungen in dieser Abhandlung stützen sich auf folgende Untersuchungen des

Verfassers:

Elementarschule und Pädagogik in der Französischen Revolution. München 1989.

Bibliographie des ecrits p6dagogiques de la Revolution franfaise. Paris 1989.

Femmes - Culture - Revolution. Paris 1989 (zusammen mit Elke Harten).
Die Kulturrevolution von 1789. München 1990.

Die Entfaltung der pädagogischen Utopie 1789 - 1848. In Vorbereitung.

Anschrift des Autors:

Priv.-Doz. Dr. Hans-Christian Harten, Offenbacher Straße 30, 1000 Berlin 33.

132


