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FriTZ OSTERWALDER

Die pidagogischen Vorstellungen in
der Helvetischen Gesellschaft und
die Franzosische Revolution

Uber die Zusammenhinge von Nationalerziehung, Volksbildung, Staatsschule
und Offentlichkeit :

1. Gesellschaft — Sozietit — Offentlichkeit

Im 18. Jahrhundert entstand in der Gesellschaft Westeuropas zwischen den
sozio-6konomischen Strukturen und den kirchlich-politischen Institutionen ein
Kranz von Gesellschaften, von Sozietiten. Breite Austauschnetze, Versamm-
lungen, Freundschaften, Briefwechsel und Publikationen bildeten sich um alle
Probleme, die neu thematisiert wurden. Diese Netze waren entscheidend fiir
die Vorbereitung von Ideen und Projekten, die in der Umwilzung der Revo-
lution und in den neuen Gesellschaftsformationen zum Tragen kamen. In den
Sozietiten bildeten die zukiinftigen fiihrenden Schichten ihren Konsens heraus
und damit formierte sich das, was die neue Gesellschaft entscheidend mitpréag-
te: die neue biirgerliche Offentlichkeit.

Die Franzésische Revolution und die Ereignisse, die sie bestimmten, waren
nicht nur von dieser Offentlichkeit wesentlich gepragt, in der Revolution wurde
auch mit dieser Offentlichkeit wirksam operiert. Weit iiber Frankreich hinaus
waren die verschiedenen europiischen Ansitze zu dieser Entwicklung fiir die
Verbreitung und Reflexion der Ereignisse und neuen Ideen vorbereitet gewe-
sen; iiber diese biirgerlichen Offentlichkeiten fanden die Ideen der Franzosi-
schen Revolution auch eine Kontinuitit, die das ganze 19. und auch 20.
Jahrhundert beeinfluBte.

So entstanden auch in der Schweiz in der ersten Hélfte des 18. Jahrhunderts in
den verschiedenen Kantonen Gesellschaften, die sich den diversesten Themen
widmeten. Vor allem in den Stidten entwickelten sich naturforschende, ge-
meinniitzige, physikalisch-agrarreformerische, unterhaltende und literarische
Sozietiten, und mit Verspitung in der zweiten Hilfte des Jahrhunderts auch
auf dem Lande Lese-Gesellschaften. Die weit iiber die Schweiz hinaus wir-
kenden Promotoren dieser Gesellschaftsgriindungen waren die beiden Ziircher
Professoren BopMER und BREITINGER, die einen das ganze deutschsprachige
Kulturleben polarisierenden Feldzug gegen die frith-aufklirerische Aesthik
GorrscHEDs fithrten und damit dem Sturm und Drang den Weg bereiteten.

Gegeniiber der thematischen und regionalen Vielfalt dieser Sozietiten ent-
stand in der zweiten Hilfte des Jahrhunderts, 1760/61, eine iibergreifende
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Gesellschaft. Die bekanntesten Protagonisten der lokalen Sozietéten verban-

den sich zur Griindung der ,,Helvetischen Gesellschaft“. Diese wurde alsbald

Sammelpunkt aller namhaften Représentanten der Spatauﬂdarung aus Wis-
senschaft, Kunst, Handel und Politik. Dies erkldart wohl, warum die

,Helvetische Gesellschaft* in den sechziger und siebziger Jahren des Jahrhun-

derts vor allem in Siiddeutschland und Frankreich das Renommee eines

Modells aufklirerisch-reformerischen Wirkens bekam.

Die Mitglieder der Griinderzeit gehorten ausschlieBlich zu den regierenden
Schichten der verschiedenen Staaten, die die Schweizerische Eidgenossen-
schaft bildeten, und ihre Bestrebungen liefen auf eine Reform der einzelnen
Kantone und insbesondere des Biindnissystems heraus. Beherrschten diese
Schichten bis zum Untergang der alten Eidgenossenschaft die Leitung der
Sozietit, so nahm in der Mitgliedschaft der Anteil der Revolutionsbefiirworter
nach 1789 zum mindesten bis zu den Koalitionskriegen stetig zu. In den Jahren
nach der Revolution, bis zum Hohepunkt der liberalen Bewegung mit der
Bundesstaatsgriindung, 1848, sammelten sich in der Helvetischen Gesellschaft
die Krifte, die die Impulse der Revolution weiterfiihren wollten.

In den nahezu 100 Jahren der Existenz entwickelte sich die Helvetische Ge-
sellschaft von einem ersten Ansatz einer schweizerischen, quasi proto-
nationalstaatlichen Offentlichkeit zu einer Kraft, die in einer bereits weitge-
hend durchstrukturierten Offentlichkeit in einem biirgerlichen parlamentari-
schen Nationalstaat, umfassende Impulse geben und Bewegungen und
Auseinandersetzungen auslésen konnte. Auch in dieser SchluBphase wirkte sie
wieder attraktiv vor allem in Richtung Deutschland. Fliichtlinge der Demago-
genverfolgung, der 30er und 40er Bewegungen beteiligten sich aktiv an den
Bestrebungen der Helvetischen Gesellschaft.

Die padagogische Fragestellung zu diesem ProzeB, wie sie in diesem Aufsatz
entwickelt werden soll, ist dreifach:

(1) In welchem Verhiltnis zur Herausbildung der biirgerlichen Offentlichkeit
steht die Padagoglk" Dabei gehe ich von einer Pddagogik aus, die sich glelch-
zeitig zu einer von anderen Disziplinen distinkten Wlssenschaft und zu einem
konsensbelegten Problemkorpus entwickelt.

(2) In welchem Zusammenhang stehen die Grundkonzepte der Piadagogik, die
diesen Korpus ausmachen?

(3) Welche Bedeutung hat die Revolution in Frankreich und die durch sie
vermittelten Erfahrungen fiir diese Entwicklung?

Diese Fragestellungen sind nicht nur historisch-kommemorativ zu verstehen.
Sie sollen erlauben, nicht nur die Problematik der in jener Zeit konzipierten
pidagogischen GroBinstitutionen, sondern auch das diesbeziiglich kritische
pidagogische Denken zu rekonstruieren und damit einen aktuellen Zugang zu
diesen Fragestellungen zu erleichtern.

Die Untersuchung beschrinkt sich auf die Helvetische Gesellschaft, was in
mehrfacher Hinsicht eine Einschrinkung und eine Besonderheit bedeutet, in
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dem MaBe, wie diese unter den Sozietiten des 18. Jahrhunderts als Unikum
erscheint (IMuOF 1982, S. 163): (1) Die Helvetische Gesellschaft entwickelte
ihre Kontinuitit beziiglich Personen, Aktivititen und Konzepten in der ganzen
Zeitspanne, worin sich diese Offentlichkeit herausbildete, etablierte und neu-
strukturierte. Sie funktionierte von 1761 mit nur zwei kriegsbedingten
Unterbrechungen (17991806, 1814—1818) bis 1858, als die liberale Offent-
lichkeit bereits breit in einem biirgerlichen Nationalstaat konstituiert war und
durch neuartige Partikularititen wie Parteien, Massenpresse, Verbdnde usw.
neu strukturiert wurde.— (2) Sowohl das Personal der Reformbewegung des
Ancien Régime in den 13 alten Orten (Republiken), die die vorrevolutionire
Schweiz ausmachten, wie auch der revolutioniren Helvetischen Republik, die
nach dem Einmarsch der franzésischen Truppen 1798 entstand, aber auch jenes
der liberalen Erneuerung wihrend der Restaurationsphase, der Regeneration
und der liberalen Bundesstaatsgriindung von 1848 bezogen sich auf die Hel-
vetische Gesellschaft. Selbst in den wenigen Fillen, wo sie nicht eigentlich
Mitglieder waren oder nicht sein konnten — was fiir unsere Thematik nur die
Person des Helvetischen Ministers der Kiinste und Wissenschaften STAPFER
betrifft —, wurden ihre Reflexionen in die Offentlichkeit und Kontinuitdt der
Sozietit einbezogen. Unsere Uberlegungen beschrinken sich darum auch nur
auf den Teil der Konzepte, die in diesen Konsens eingehen, und nicht auf ihre
Vorgeschichte und Hintergriinde.! — (3) Die Helvetische Gesellschaft entstand
als gegenliufiges Projekt nicht nur zur partikularisierten Gesellschaft und Po-
litik, sondern auch zu den einzelnen Sozietiten, die sich meist lokal und sehr
themenspezifisch entwickelten. Die Thematik des Patriotismus, die sie sich
gab, hielt sich dabei nicht in der territorial-sozialen Unbestimmtheit, wie das
VierHAUS fiir den friihen Patriotismusbegriff feststellt (VIErRHAUS 1980, S. 14),
sondern sie zielte damit bereits 1761 idealtypisch auf den Rahmen, worin erst
durch die Revolution und endgiiltig durch die liberale Bundesstaatsgriindung
1848 der schweizerische Nationalstaat entstand. — (4) Damit verbunden ist
auch, daB der Patriotismus der Helvetischen Gesellschaft gegeniiber dem an-
derer Sozietiten schwer oder gar micht einer prézisen gesellschaftlichen
Titigkeit zuzuordnen ist, wie Gemeinniitzigkeit, wissenschaftliche Forschung
oder geheimer Kosmopolitismus. So gesehen konnte es scheinen, der Patrio-
tismus der Helvetischen Gesellschaft und ihre Titigkeit seien wesentlich
selbstreflexiv.

2. Der Patriotismus der Helvetischen Gesellschaft — Von der pddagogischen
Attitiide zur Nationalerziehung

Da in der Helvetischen Gesellschaft die gemeinniitzigen Tétigkeiten fehlen,
welche BRUNNER geradezu zum Kern des Patriotismus-Begriffs im 18. Jahr-
hundert macht (BRUNNER 1980, S. 336), so ist es schwierig, den Grund der
Einheitlichkeit der Gesellschaft zu sehen. IMHOF und DE Caprrant sehen ihn
vor allem sozial in der Zugehorigkeit der Mitglieder zu den regierungsfahigen
Schichten und nur béschrinkt ideengeschichtlich in relativ vagen Reformab-
sichten, die sich bei vielen Mitgliedern im Laufe der Zeit und vor allem
angesichts der Gefahr der einbrechenden Franzdsischen Revolution dann auch
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alsbald verfliichtigten (IMuoF 1983). MoreLL, der Forscher des letzten Jahr-
hunderts, der die Gesellschaft zu verstehen versuchte, sieht diese Einheitlich-
keit zwar in den Ideen des Patriotismus, beschrinkt sich mit seinem bereits
romantisierend liberalen Patriotismus-Begriff nur auf die Friihzeit (MORELL
1863) Wir versuchen, ihre Einheitlichkeit sowohl in ihrer Geschichte wie auch
in der jeweiligen Offentlichkeit in einem viel weitergehenden Bereich zu sehen
und zu verstehen: in der Zentralitit des Pddagogischen.

Bereits in den Statuten werden die Kernbegriffe des Patriotismus mit einer
Titigkeit verbunden: ,,Die Gesellschaft soll zum einzigen Zweck und Gegen-
stand haben, Freundschaft und Liebe, Verbindung und Eintracht unter den
Eidgenossen zu stiften und zu erhalten, die Triebe zu schonen, guten und edlen
Thaten auszubreiten, und Friede, Freyheit und Tugend durch die Freunde des
Vaterlandes auf kiinftige Alter und Zeiten fortzupflanzen“ (VHG 1766, S. 15).
Dieser Artikel mit dem Schwergewicht auf Tdatigkeit will sagen, daf3 es nicht um
die Selbstreflexion oder Selbstfeier geht, sondern da3 gerade diese ,,Pflan-
zung®* die entscheidende Titigkeit der Gesellschaft ist. Aufgabe der
Gesellschaft ist es, physische und metaphysische Qualititen der Gesellschaft-
lichkeit und der Individualitit zu entwickeln. Diese Vorstellung unter dem
Begriff der Erziehung wurde in der ganzen Folgezeit der Helvetischen Gesell-
schaft an prominenter Stelle immer wieder aufgenommen.

Damit wird die Titigkeit der Gesellschaft gegeniiber zwei anderen abgegrenzt.
Gegen die ,reine Geselligkeit* heiBt es, daB ,,die Freundschaft nicht nur dem
geselligen Vergniigen, sondern unserer Belehrung und Veredelung gewidmet
sein muB“ (VHG 1809, S. 19), und gegeniiber der ,reinen Gelehrsamkeit
heiBt es, daB ,,wir keine von denen gelehrten Gesellschaften sind, die sich mit
Wissenschaften groB diinken, die die menschliche Gesellschaften nichts oder
nur von fernen niitzen“ (VHG 1763, S. 52). Diese padagogische Attitiide cha-
rakterisierte die Helvetische Gesellschaft von ihren Anfingen bis zu ihrer
letzten Hochphase in der liberalen Regeneration. DaB es sich dabei nicht nur
um einen Topos handelte, der fiir Reform und Revolution steht, wofiir IMHOF
viele Belege liefert (IMHOF 1982, S. 76) oder nur um den ,,péddagogischen Zeige-
finger“, den ViERHAUS im Patriotismus der fritheren Sozietiten nachweist
(VIERHAUS 1980, S. 16), kann im Ursprung und der Entwicklung dieser pad--
agogischen Attitiide in der Helvetischen Gesellschaft gesehen werden.

In der Helvetischen Gesellschaft fanden sich nicht nur im Ursprung, sondern
sogar noch in der Zeit der 1820er Jahre, wo sie ein eigentlicher liberaler Ver-
band wurde, Stromungen zusammen, die einen ganz verschiedenen geistesge-
schichtlichen Hintergrund haben. Allen gemein war das Interesse an den
dreizehn Kantonen der alten Eidgenossenschaft und deren Entwicklung. Das
oder die Gebilde verstanden sie als Republiken oder als Demokratien. Im
Gegensatz aber zu anderen Gesellschaftsgebilden kam nach der einhelligen
Meinung dieser Zeit in der Republik der Erziehung zentrale Bedeutung zu.
Dies wird schon von MONTESQUIEU im ,,Esprit des lois“ (1748) hervorgehoben:
,,Gerade die republikanische Regierung hat die Macht der Erziehung in vollem
Umfang notig. Bei der despotischen Regierung entsteht der Terror unter den
Drohungen und. Ziichtigungen ganz von selbst. Ehre wird in den Monarchien
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von den Leidenschaften angestachelt und stachelt sie ihrerseits: politische Tu-
gend jedoch bedeutet die Uberwindung des eigenen Ich und ist immerdar eine
miihevolle Aufgabe“ (MonTESQUIEU 1965, S. 136). '

Hinter dieser Grundvorstellung sammelten sich die vier verschiedenen Stro-
mungen, die in der ersten Phase die Helvetische Gesellschaft bestimmten, und
entwickelten dabei auch ihre spezifische Vorstellung iiber Art und Ziel dieser
padagogischen Attitiide. Da8 Patriotismus nur durch eine neue Erziehung
verbreitet werden konne, ist dabei die gemeinsame Referenz:

(1) Der GroBteil der ersten Mitglieder entwickelte seine Ideen im Umkreis
dessen, was der konomische — oder in seiner radikalsten Variante der phy-
siokratische — Patriotismus genannt wird. Die Reform der Landwirtschaft sollte
eine bessere Basis des Zusammenlebens der Gesellschaft ermdglichen. Dazu
sind aber Kenntnisse von Wissenschaft und Fertigkeiten sowie liber das richtige
Zusammenleben der landwirtschaftlich Tétigen mit den anderen Stdnden er-
zieherisch zu vermitteln. Am ausgearbeitetsten sind diese Ideen im Werke
Isaak IseLiNs, des Hauptvertreters des Physiokratismus im deutschsprachigen
Raum. In der Nachfolge von TURGOTS Fortschrittsbegriff, der an eine Dialektik
von Wissen und Nichtwissen gebunden ist, wird hier ein besonders groSes
Gewicht auf die Ausarbeitung der Erziehungslehre gelegt.?

(2) Die zweite Komponente der Helvetischen Gesellschaft wurde bestimmt
durch die Ziircher Schule von JoHANN JAKOB BoDMER und JOHANN JAKOB BREI-
TINGER und ihren historisch moralischen, oder wie sie spiter selbst sagen,
politischen Patriotismus. Mit wissenschaftlich historischen Mitteln wollten sie
die Verhiltnisse in der Geschichte ausmachen, in denen die Menschen oder die
Gesellschaft gliicklich zusammenlebten, und diese dann mit Hilfe der Erzie-
hung in die Gegenwart vermitteln. Aus dieser Schule stammte auch die
Vorstellung, daB es vorgingig in der Geschichte bereits eine Entitit ,,Schweiz*
gegeben habe, die aber durch Zerfall verloren gegangen sei. Erziehung hat fiir
sie die zentrale Aufgabe, Verhiltnisse herzustellen, in denen sich diese Formen
des Zusammenlebens wieder entwickeln konnen. Ihr Sensualismus legte ihnen
nahe, auf diese Erziehungsverhiltnisse ebenso ein Gewicht zu legen wie auf die
Erziehungsinhalte. Diese Vorstellungen finden sic dann bei Rousseau und
insbesondere im ,, Emile“ bestitigt, so da8 sie zu dessen Hauptpropagatoren
wurden.?

(3) Eine dritte, an bekannten Personlichkeiten drmere, aber nicht minder ein-
fluBreiche Stromung wurde gebildet von den pietistisch beeinfluiten Pfarrern,
die sich als Opposition in den staatlichen Kirchén von Bern, Basel und vor
allem Ziirich auszubreiten begannen. So fremd ihnen die Geschichtsmetaphy-
sik der andern Stromungen aus theologischen Griinden war, so nahe war ihr
Bezug zu ihnen mit der Zentralitit des Pédagogismus.

(4) Die vierte und schwichste Stromung, gebildet aus den katholischen Mit-
gliedern aus Luzern und spéter Solothurn, beschrinkte sich auf die

259



Vorstellungswelt MONTESQUIEUS, in der sie die traditionelle, von der Kirche
geduldete und am Hofe Lupwics XIV. gelehrte Philosophie von Bossuer des
ewigen Auf und Ab der Gesellschaften und Staaten entwickeln konnten. Thr
Interesse fiir den Umschlag vom Ab zum Auf band sie nicht nur an die anderen
Stromungen, sondern auch an den allgemeinen Piddagogismus der Helveti-
schen Gesellschaft und an ihre spezifische Attitiide der neuen Erziehung.

Die Bedeutung dieser pddagogischen Attitiide wird auch sichtbar, wenn wir
ihre Entwicklung oder genauer ihre Differenzierung in der Diskussion unter-
suchen. Von 1764 bis 1769 wurde in der Helvetischen Gesellschaft iiber die
Bedeutung der Bildungsreisen gesprochen. Hauptaugenmerk lag auf dem
Brauch, ins Ausland zu reisen. Vor allem von den Ziirchern kam der Antrag,
dafB} diese Auslandsreisen zugunsten der ,,Schweizerreisen* abzusetzen seien.
Fiir die Ziircher BopMER-Schule, die in den Lebensverhiltnissen eine entschei-
dende Qualitit der Erziehung sah, war die Reise ins monarchistische Ausland
und in Lénder, wo der Luxus herrscht, Miflerziehung der ,,eidgendssischen
Jiinglinge“.

IseLiN fiithrte eine Differenzierung im Patriotismus ein, indem er zwischen
einem gemeinen und einem edlen Patriotismus unterschied. Den ersten nannte
er einen ,,machinalischen Trieb, der liebet, was ihm am néchsten ist*, er fiihre
zu Stolz und Uberheblichkeit und konne als solcher gar kein Erziehungsziel
sein, da er sich hochstens spontan herstelle. Patriotismus als Erziehungsziel
konne nur der ,,edle, republikanische® sein; ,er erleuchtet, er schitzt sein
Land, er kennt alles, er urteilt iiber Vor- und Nachtheile“ (VHG 1764,
S. 139-144). In dieser Auseinandersetzung konzentrierte sich alles auf das
erzieherische Argument. Dahinter standen grundlegende Probleme.

IseLIN argumentierte vor allem im Hinblick auf eine Erziehung fiir die gesell-
schaftliche Arbeitsteilung, die nur durch Vernunft zusammengehalten wird,
wihrend die Ziircher mit dem Argument der ,,Ndhe“ nicht nur die padagogi-
schen Argumente, sondern auch die der Anwendung von Vernunft und
Féhigkeiten im Rahmen einer Republik ins Felde fiihrten. Diese Gegensitze
kamen in der Zeit der Franzosischen Revolution und des drohenden Einmar-
sches noch einmal in der Helvetischen Gesellschaft auf, wurden aber in eine
ganz andere Richtung aufgelost. Die Fiihrungsschicht der Sozietit, die jetzt an
die Regierungen der alten Regimes gebunden war, behielt zwar den Patriotis-
mus als ihre Aufgabe bei, nahm ihm aber gerade die padagogische Attitiide, die
ihn seit ihrem Bestehen charakterisiert hatte. Erst dadurch wurde er konser-
vativ, ,,auf traditionale Bindungen und auf Gefiihlskrifte setzend* (VIERHAUS
1980, S. 20), was in der vorgéngigen Diskussion noch nicht der Fall gewesen
war. Unter dieser Fiithrung verwandelte sich die Helvetische Gesellschaft und .
ihre Jahresversammlungen in ein groBes Fest mit dem Ziel, die Teilnehmer vom
Blick iiber die Grenze abzuhalten. Im Gegensatz dazu hielten die Revolutions-
verteidiger an der péddagogischen Attitiide fest — ,Selbstbelehrung der .
Schweizer iiber die epochale Bedeutung und Erfahrung“ forderte 1793 der
spétere Revolutionsminister ALBRECHT RENGGER (VHG 1793, S. 32) —, gingen
aber auch einen Schritt weiter, indem sie Rahmen und Mittel der Erziehung in
ein Verhiltnis zu bringen versuchten.
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Im Kreise dieser jiingeren Mitglieder hatte bereits PHILIPP ALBERT STAPFER im
Jahre 1792 versucht, die Erziehung am aristokratischen Politischen Institut, wo
er lehrte, durch die doppelte Arbeitsteilung und nicht aristokratisch zu be-
griinden. Er fiihrte die republikanisch-demokratische Gewaltentrennung
MonTtesQuieus und die soziale Arbeitsteilung nach Apam SmitH fiir die Be-
griindung einer besonderen Institution an. Das Verbindende, ihr Bezug zum
Ganzen sei aber durch ihren Inhalt gegeben, die Vernunft (Staprer 1792,
S. 6-8). Auf den Versammlungen der Gesellschaft selbst war es dann FrRaNz
MEYER VON SCHAUENSEE, bereits zwei Jahre spiter revolutionédrer Minister, der
die Frage umfassend zu 16sen versuchte. 1796 entwickelte er das Konzept der
Nationalerziehung als Prizisierung der padagogischen Attitiide des erneuern-
den Fliigels der Helvetischen Gesellschaft. Entsprechend der Tradition der
Erziehungsdebatte im revolutionidren Comité in Paris ging er von der Unter-
scheidung von Unterricht und Erziehung aus. Unterricht ist nach den Gesetzen
der Vernunft kosmopolitisch; Erziehung hingegen, die nach den Gesetzen der
Anwendung erfolge, hitte sich im Verhiltnis des Landes zu verhalten und sei
infolgedessen national. ,,Unterricht ohne Nationalerziehung erschlafft unsere
Titigkeit umso mehr, als er die Sphére unserer Wirkung ausdehnt, die unse-
re Krifte iibersteigt. Nationalerziehung ohne Unterricht gibt uns eine bloB
thierische Anhinglichkeit an den Boden, so uns erzeugte, und gebiet
Stolz, Herrschsucht, Verachtung gegen andere Lénder, blinde Vorliebe zu uns
selbst .. . Erziehung und Unterricht miissen daher miteinander vereint werden,
damit durch die Erziehung Vaterlandsliebe hervorgebracht, und durch den
Unterricht die Begriffe der Vaterlandsliebe berichtigt werden* (VHG
1796, S. 101).

In diesen Dimensionen nahm das prominente Mitglied der Helvetischen Ge-
selischaft, CARL VICTOR vON BONSTETTEN, diese Thematik wieder auf in der
Zeit, als keine Versammlungen stattfanden. In seinem Werk ,,Uber National-
bildung* (1802) wurde die Nationalbildung zu einem kohérenten Bildungssy-
stem ausgebaut, das die Nation in ihrer gesellschaftlich-politischen wie auch in
ihrer skonomischen Arbeitsteilung zusammenfaBt und als solche in die Uni-
versalitit von Welt und Vernunft einordnet. Nur dadurch fiihre Partikularitat
nicht zu einer Schwichung, sondern zu einer Stirkung des Ganzen, der natio-
nalen Gesellschaft und der Welt der Vernunft.

In dieser Dimension nahm dann die liberale Welle in der Helvetischen Gesell-
schaft die Nationalbildung wieder auf. Die Versammlung von 1822, die die
programmatische Basis des Liberalismus festlegt, wurde von zwei zusammen-
gehorenden Reden bestimmt. IGNaz PAuL VITAL TROXLER, der friihe
Hegelschiiler, legte dar, dal das Wohl des Landes nur auf der , Nationalkraft*
ruhen kann, und sein Nachredner JoHANN CAsPAR ORELLI zeigte, wie diese nur
das Ergebnis des ,,geistigen Bildungstriebes* sein kann (VHG 1822). Damit ist
die Entwicklung eines umfassenden Bildungssystems ein dquivalentes Ziel fiir
die liberalen Bestrebungen zum Aufbau des Nationalstaates.

Bedeutete die piadagogische Attitiide, daB am Patriotismus seine erzieherische
Vermittlung entscheidend ist, so versuchte die neue Nationalbildung, die ge-
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samten individuellen Erziehungsziele, Wissen und Fertigkeiten so zu einem
Ganzen zu verbinden, daB3 daraus eine Nation entstehen konnte.

3. Von der Helden- und Armenerziehung zur Volksbildung

DaB fiir die Helvetische Gesellschaft der Pddagogismus mehr war als nur ein
Topos oder eine ,,aufklédrerische moralisch-didaktische Komponente“, wie sie
VierHAUS fiir die fritheren patriotischen Gesellschaften feststellt (VIERHAUS
1980, S. 20), kann auch daran abgelesen werden, welch zentrale Bedeutung
padagogische Projekte und ihre Diskussion fiir das Leben der Sozietit hatten.
Es kann sogar gesagt werden, daf3 die Gesellschaft aus einem solchen Projekt
hervorgegangen ist.

Bereits 1744 hatte der Luzerner katholische Patrizier FRANZ Urs BALTHASAR
mehrere Schriften zur Kritik der gegenwirtigen Zeit und Gesellschaft verfa3t.
Eine davon wurde 1758 von ISELIN anonym verdffentlicht, nachdem er sie zur
Lektiire erhalten hatte und von ihr begeistert war. Er gab ihr den Titel ,,Pa-
triotische Triume eines Eydgenossen, von einem Mittel, die veraltete
Eydgenossenschaft zu verjiingeren. Freystadt, bey Wilhelm Tells Erben®. Bar-
THASAR schlédgt darin vor, eine eidgendssische Schule zu errichten, in der je 10
Jiinglinge der 13 eidgenéssischen Republiken gemeinsam erzogen wiirden.
Diese Kinder aus regierungsfihigen Familien sollten dort zu ,,Vittern des Vat-
terlandes, die -ihre starke Hand bieten“ erzogen werden, damit sie wieder
»eidgenossische Tugenden pflanzen“ (BALTHASAR 1758, S. 30). Diese eidge-
nossische Erziehung war der in franzosischen Militirakademien oder in
deutschen Fiirstenschulen @hnlich, neu hinzu kam aber der Unterricht ,,in den
eidgendssischen Biindnissen“. Das Grundlegende dieses Vorschlages bestand
darin, daB nur ein Stand fihig und ,,durch die Vorsehung bestimmt“ sei, die
Gesellschaft zusammenzuhalten, das heit eidgendssisch zu regieren. Und die-
se Fahigkeiten miiten und konnten iiber die Begriffe der Vernunft, das heift
praktisch durch die Biindnislehre realisiert werden.

In den ersten Versammlungen der Helvetischen Gesellschaft stand der Vor-
schlag BALTHASARS mit einer Erginzung von JOHANN JAKOB BODMER zur
Diskussion. An der Zielsetzung der Heldenerziehung #nderte BODMER zwar
nichts, dafiir brachte er bedeutende pddagogische Korrekturen an. Zum ersten
sah er als Zielpublikum nicht nur Kinder aus regierungsfihigen Familien an,
obwohl die Zoglinge seiner ,,Helvetischen Tischgesellschaft“ fiir die Errettung
des Vaterlandes vorgesehen waren. Dementsprechend war auch die Erzie-
hungsmethode nicht mehr eingeschrinkt auf die Vermittlung von Begriffen des
Wahren und Guten, sondern darauf, dal wahre und gute Verhiltnisse in dieser
Anstalt hergestellt werden. Diese Verhiltnisse bestanden in gemeinsamer Ar-
beit, Studium und Geselligkeit auf dem Lande. Der Begriffserzichung stellte
BobpMER eine Verhiltnis- und Beispielerziehung gegeniiber: ,,Die erste Neigung
eines jungen, nicht ungezogenen, nicht wilden Menschen ist Freundschaft . ..
und o was fiir vortreffliche, gemeinniitzige Tugenden ... kénnen auf dieser
Grundlage gebauet werden! Ja diese Friichte miissen natiirlicherweise daraus
entspringen; Friichte, welche die weitldufigste Gelehrsamkeit nur schwach,
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zweydeutig, fliichtig und vergénglich hervorbringt“ (VHG 1763, S. 69). Es ist
nicht die Vernunft als Zielsetzung, die damit in Frage gestellt wird, sondern
einzig und allein die Methode, wie sie erreicht werden kann. Auch wenn sich
Vernunft begrifflich formt, so muB sie nicht begrifflich vermittelt, sie kann im
richtigen Milieu erzogen werden.

Trotz dieser Kritik blieb aber das Schwergewicht auf der Erziehung der hohe-
ren Stinde; nur komplementir dazu wurden auch einige Antrége zum Pendant
der Heldenerzichung, zur Erziehung der Armen oder zu den Landschulen
gestellt, die sich alle — soweit sie bekannt sind — auf die sensualistische Me-
thode, die von BoDMER propagiert wurde, stiitzten. Analog zur Heldenerzie-
hungs-Zielsetzung wurde schon 1766 vorgeschlagen, fiir die ,Erzichung des
Landvolkes die besten Thaten unserer Viter in einfiltige Lieder setzen zu
lassen® (VHG 1766 S. 10). Bezeichnenderweise kam dieser Vorschlag von dem
pietistischen Pfarrer MARTIN VON PLANTA. 1770 schlug PLANTA auch vor, seiner
Schule fiir vornehme Kinder (die die Helvetische Gesellschaft unterdessen als
ihre Pflanzschule fiir eidgenossische Tugenden“ anspricht) auch eine Armen-
schule beizufiigen. Wie wenig dieser Vorschlag das Interesse fand, zeigt sich
allein dadurch, daB er nicht veroffentlicht wurde und verlorenging (VHG
1770). Viel mehr interessierte sich die Gesellschaft fiir die Verwandlung dieser
urspriinglich pietistischen Anstalt in ein Philanthropin nach Basepowscher
Methode unter Fiihrung von Von SaLis und dem Sendboten Basepows, CARL
FriepricH BAHRDT. Nur 1786 wurde die ,,sensualistische Methode“ noch ein-
mal als besondere Moglichkeit der Armenerziehung erwéhnt in einem
anonymen Vorschlag, einen Nationalkalender herzustellen (VHG 1786,
S. 39-68). Dieser Vorschlag stammte von ALBRECHT RENGGER, dem spdteren
Minister der Helvetischen Republik (ImHoF 1983, S. 176). In den Randberei-
chen der Helvetischen Gesellschaft wurde aber die Armenerziehung reichhal-
tig behandelt und diskutiert. In den ,Ephemeriden® von ISELIN wurden
Projekte dazu vorgestellt, PEstaLozzis Neuhof-Experiment propagiert, und
selbst das Konzept der Standeserziehung im Sinne der Heldenerziehung in
Frage gestellt. Es war hier das Mitglied der Helvetischen Gesellschaft, der
badische Hofrat JOHANN GEORG SCHLOSSER, der in einer scharfen Kritik des
Philanthropismus vor allem die Konzeption der Heldenerziehung, die Vermitt-
lung der Heldeneigenschaften durch Erzichung, seinem beiSenden Spott
aussetzte.

Die Vorstellung, daB die Erziehung nicht stindisch spezifisch zu verfahren
habe, wurde endgiiltig erst durch die Konzepte von STAPFER verdréngt. Be-
zeichnenderweise kamen diese Konzepte, die in der Zeit der Revolution
entstanden, in der vorrevolutioniren Helvetischen Gesellschaft nicht zur Spra-
che. Nachdem STAPFER 1791 begeistert von einer Frankreich-Reise nach Bern
zuriickgekehrt war, wurde er Professor am dortigen ,,Politischen Institut®,
einer Schule der Aristokratie. In der Erdffnungsrede, die der Verteidigung der
alten Sprachen im Lehrplan gewidmet war, entwickelte er das Grundkonzept,
das sechs Jahre spiter Ausgangspunkt seines Erziehungsplanes sein sollte, den
er als Minister der Helvetischen Republik verfaBte.

Die Erziehungsmethode Staprers wird gestiitzt auf die'Entwicklung der ver-
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schiedenen Kulturstufen der Menschheit. Diese verschiedenen Stufen werden
gekennzeichnet durch das Verhiltnis von Sinnlichkeit und Spontaneitit, das
heiBt von Notwendigkeit und Freiheit. Freiheit bedeutet fiir den Kantianer
StApFER Vernunft, ethische Begriindung von Handeln. Diese Verhéltnisse
kommen zustande zwischen verschiedenen Gruppen von Menschen, die in
verschiedenen MaBen von Vernunft oder von Sinnlichkeit bestimmt werden.
Das Ideal ist eine Kultur, in der die Freiheit in der Hierarchie iiber der Sinn-
lichkeit steht und ihr befiehlt. Das kann sie als Freiheit aber nur, indem sie von
der Sinnlichkeit in dieser Stellung akzeptiert wird.

Dieser Kulturentwicklung soll auch die Entwicklung der Individuen entspre-
chen, die Erziehung muf§ ihr darum folgen. Nur indem sich die ganze
Menschheit auf diesen Weg begibt, auf dem die Hierarchie der Freiheit, der
Vernunft, akzeptiert wird, kann die Freiheit auch herrschen. Ergebnis dieser
Erziehung sind nicht die Helden, die das Vaterland retten, sondern die ver-
niinftigen Menschen, die iiber die Nationen hinaus Bedeutung haben fiir die
Menschheit. ,,Wir schaffen das Gewiihl der Nationen, welche in weltbiirgerli-
cher Hinsicht kein Verdienst haben, auf die Seite, gewinnen dadurch die reine
Ansicht des Emporkommens des ganzen Menschengeschlechts nach seinen
verschiedenen Graden, und erhalten am Ende ein ununterbrochen fortdau-
erndes und was insonderheit wichtig ist, ein einziges Pupblikum, dessen
Fortschritte, Fortschritte der ganzen Menschengattung sind* (STAPFER 1792,
S. 19). : :

Wird hier noch die Methode geschildert, nach der der Fortschritt der Kultur
verstanden wird, so heift es anschlieBend, daB sich die Menschengattung jetzt
an der Schwelle des Endzustandes, des ethischen Zustandes befinde, ,,in der
die verniinftige Selbstbeherrschung eine Idee ist, welcher sich die Menschen
durch unendliche Grade nur nihern konnen, ohne sie jemals zu erreichen®
(StaPFER 1792, S. 37). Als StAPFER seine Rede hielt, befand sich die Schweiz in
voller Abwehr der revolutionidren Gedanken Frankreichs. Seine SchluBfolge-
rungen beschrénkten sich auf die Forderung des Erziehungsganzen im Sinne
der Nationalerziehung, gestiitzt auf die Arbeitsteilung im Sinne von MONTES-
QUIEU und von SMmiTH. Sechs Jahre spiter, als STAPFER zum Minister der Kiinste
und Wissenschaften ernannt worden war, verdffentlichte er seinen Erziehungs-
plan, der voll und ganz den oben dargestellten Konzepten entsprach.

Er bestand aus drei verschiedenen Stufen: Die unterste, die auch sofort ein-
gerichtet werden sollte, ist die Biirgerschule. Sie muB allen Biirgern den Weg zu
Vernunft eréffnen, zur kantischen intelligiblen Welt, ,,welche den Gebildetsten
unter uns, wahre Unabhéngigkeit und mit frohem Selbstgefiihl dchte Freiheit
verschafft (Staprer 1799, S. 69). Durch die Errichtung dieser Biirgerschulen
konnen die Biirger auch sehen, daB die Revolution nicht nur ein Umsturz war,
sondern eine tiefe Anderung fiir die ganze Menschheit bedeutet. — Auf diese
Biirgerschule, die ausnahmslos allen zuginglich sein soll und allen den Weg zur
»oelbstindigkeit, zum Selbstdenken, Selbsturteilen, Selbsthandeln und Selbst-
achtung“ (STAPFER 1799, S. 69) 6ffnen soll, bauen sich die verschiedenen
Méoglichkeiten auf: der Beruf, dessen Niitzlichkeit jetzt im Ganzen erkannt
werden kann, die wissenschaftliche Propadeutik des Gymnasiums, auch tech-
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nische Schulen und schlieBlich als Spitze die einzige Zentralschule, die
Wissenschaftliche Akademie.

Dieses System der Erziehung, einer Hinleitung zur Vernunft, ist im Gegensatz
zur Heldenerziehung von unten gedacht und nicht von oben. Ist es oben dif-
ferenziert, ist als Ergebnis nicht nur Arbeitsteilung, sondern sogar Hierarchie
angestrebt, so besteht doch die Grundlage, die Biirgerschule, darin, daB sie
allen Kenntnisse liefert, die das Verstdndnis des Ganzen ermdglichten und
jedem einen verniinftigen Platz zuweisen. Die ,,fortschreitende Volksbildung®
erfolgt in weltbiirgerlicher, in kosmopolitischer Absicht, nach der Weltbiirger-
lichkeit ihres leitenden Prinzips, der Vernunft. Sie reiht sich aber ein in die
Nationalerziehung, insofern sie im nationalen Rahmen ihre Anwendung finden
muB.

So dhnlich auch der Plan StaPrers einer fortschreitenden Volksbildung dem
Konzept von CONDORCET ist, so entscheidend sind die Unterschiede in der
Begriindung. Die Diskussion iiber diesen Plan, der von auBerhalb an die Hel-
vetische Gesellschaft herangetragen wurde, und die Versuche, ihn in der
kurzbemessenen Aufbruchstimmung der Helvetik zu verwirklichen, wurde von
dem groBen Teil der Sozietét befordert, die sich nicht auf eine Verteidigung der
alten Regimes versteifte. Bezeichnend ist auch, da die Neubegriindung der
Sozietdt nach den Kriegswirren, die auch die Helvetik ausléschten, um die
Realisierung des Planes STAPFERs vor sich ging. Alle Anstrengungen wurden
unternommen, wenigstens die Biirgerschulen durch Umwandlung der ehemals
kirchlichen Landschulen zu errichten. Und als sich die Helvetische Gesellschaft
nach der Neuordnung Europas durch die Heilige Allianz 1819 noch einmal neu
konstituieren muBte, sammelten sich in ihr die nicht-restaurativen Krifte um
das Projekt der progressiven oder fortschreitenden Volksbildung. Die Eroff-
nungsansprache von SULZBERGER erwies den bekanntesten Helvetischen
Ministern, RENGGER und STAPFER, Reverenz und bezeichnete beide als die
neuen Ahnherren der Gesellschaft, zu der STAPFER nachweislich weder als
Mitglied gehorte noch je als Gast teilgenommen hatte. Die Geschichte der
Sozietidt wurde als Geschichte einer Erziehungssozietédt neu gelesen und der
Hauptmangel im Fehlen eines ,,allgemeinen Verbesserungsplanes unseres Er-
ziehungswesen“ (VHG 1819, S. 22-34) gesehen. Und ein Jahr spéter wagte es
der Prisident der Sozietit SCHINZ sogar, die verketzerte Revolution zu recht-
fertigen, da sie dem ,,Geist der Zeit“, der ,,fortschreitenden Volksbildung* zum
Durchbruch verholfen habe. Ausdriicklich machte er in diesem Sinn die Hel-
vetische Gesellschaft auch fiir diese Revolution und diesen Geist der Zeit
verantwortlich. ,,Wir sprechen vom Geist der Zeit, jedes Zeitalter hat seinen
herrschenden Geist unter cultivierten Volkern. Der Geist unseres Zeitalters ist
derjenige des Vorwirtsstrebens aller Stéinde. Wissenschaften und Kiinste sind
nicht mehr ausschlieBendes Eigentum irgendeines Standes . . . sie sind Gemein-
gut geworden, an dem jeder Antheil haben kann, der danach strebt ... Alle
Biirger sind sich gleicher geworden“ (VHG 1820, S. 30f.).
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4. Vom offenen Gesprich iiber Erziehung zur staatlichen Schule

Dem offenen Gesprich iiber die Erziehung in der Versammlung kommt eine
doppelte Funktion zu. Es bringt ein verniinftigeres Verstéindnis der Erziehung
hervor bei den Teilnehmern, und es wirkt auf diese wie auf alle Erzieher und
wahren Patrioten erzieherisch. Sowohl die Verhiltnisse der Patrioten unter-
einander wie auch ihre Begriffe sind geprigt durch die Vernunft. So ist es nicht
nur eine Floskel, wenn alle Reden iiber die neuesten Erziehungsexperimente
mit dieser Reverenz an die Vernunft beginnen, wie ULYSSES VON SALIS 1772, als
er sein Philanthropin in Marschlins propagierte, darlegte: ,,Oh ... konnt ihr die
innere Gestalt unserer Pflanzschule in Marschlins selbst untersuchen! Wie gern
wiirden wir da das innere' der Maschine, die verborgensten Triebfedern, die
geheimsten Kunstgriffe vor euern Augen aufdecken® (VHG 1771/1772/1773,
S. 22). Es wurde versucht, von der Kindererzichung bis zur ,,Erziehung des
Menschen durch die Zeitumstinde“ alles zu besprechen und zu einem ,,um-
fassenden Erziehungsplan“ (VHG 1770, S. 19 und spiter) in der gemeinsamen
Auseinandersetzung zu gelangen. Diese Bedeutung des gemeinsamen Offent-
lichen Gesprichs wurde bis in die liberale Phase der Helvetischen Gesellschaft
beibehalten, und damit wurde auch zunehmend die Fortsetzung der Sozietit in
der bestehenden Art und Weise begriindet.

Doch die Bedeutung dieses Gesprichs iiber Erziehung implizierte alsbald auch
eine Priferenz in der Erzichung. In seinem Abschiedsbrief an die Helvetische
Gesellschaft begriindete LAURENZ ZELLWEGER, ein Staatsmann aus dem Bop-
MER-Kreis, daB8 gerade dieses Gesprich fiir ihn eine neue Hoffnung fiir die
Eidgenossenschaft bedeute. Die Vernunft als Begriindung der Erzichung im-
plizierte aber auch, daB von der Erziehung der bereits verdorbenen Familien
keine positiven Wirkungen ausgehen, ,.eine Verbesserung der Jugend ist durch
die Auferziehung von ihren allbereits verderbten und unverbesserlichen Eltern
nicht zu erwarten® (VHG 1764, S. 62). In diesem Sinne entstand eine Front-
stellung hdusliche gegen offentliche Erziehung und die Bevorzugung der
letzteren zur Errettung des Vaterlandes. In diesem Sinne argumentierte der
Historiker und Staatsmann JoHANN HEINRICH FUESSLI, der in den 60er Jahren
zu den ersten und eifrigsten Rousseau-Verfechtern gehorte und schlieBlich zu
einem Fiihrer der revolutioniren Partei der Helvetik wurde, bereits 1782 im
Sinne eines Konsenses in der Helvetischen Gesellschaft: ,,Ziehen wir vor allem,
wo nicht ganz besondere Umstinde ein anderes erheischen, fiir unsere Sohne
und Tochter immer den offentlichen Unterricht dem héuslichen vor* (VHG
1782, S. 82).

Diese Uberlegung macht es aber umso erstaunlicher, dafl die bereits institu-
tionalisierte Armen- oder Landschule kaum in die Diskussion einbezogen
wurde und die direkte Reflexion darauf auch in dem an die Sozietit ange-
schlossenen AustauschprozeB nur eine ganz geringe Rolle spielte. Stattdessen
wird den zahlenméBig unbedeutenden Experimenten wie PEsTAL0ZZ1S Neu-
hof-Industrieschule viel mehr Raum gegeben. Die Auseinandersetzung iiber
die Land- und Armenschulen, die es seit der Friihzeit der Helvetischen Ge-
sellschaft immer gab und die von pietistischen Pfarrern mit groBem Einsatz
gefiihrt wurde, ging an der Sozietédt mit nur indirekten Spuren vorbei. Diese
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Schulen waren zwar institutionalisiert, gehorten aber zur kirchlichen Sphére
und waren somit der offenen Diskussion vorldufig fast vollstindig unzugéng-
lich.

Erst 1786 wurden diese Probleme durch CArRL VicTOR VON BONSTETTEN ins
Zentrum geriickt. Er organisierte iiber die Helvetische Gesellschaft eine Preis-
frage iiber ,,die vollstindigste Nachricht von dem ganzen Erziehungswesen in
dem eint oder andern unserer schweitzerischen Freystaaten“ (VHG 1786,
S. 7). In dieser Versammlung, die fast ausschlieBlich von der padagogischen
Attitiide geprigt war, fiihrte aber die Bedeutung der ,,6ffentlichen Erziehung*
bereits zu einer neuen Frontstellung, die BONSTETTENS Anliegen erst verstdnd-
lich macht. DanieL FELLENBERG verlangte, daB das ,,pddagogische Elend*
,nach meinen Begriffen in unsern Zeiten fiir eine der Haupt-Staats-Angele-
genheiten einer jeden unserer Eydsgendssischen Republiken angesehen zu
werden verdient* (VHG 1786, S. 41). '

In diesem Sinne wurde in der Helvetischen Republik nicht nur der lange be-
sprochene ,,vollstindige Erziehungsplan“ vorgelegt, sondern darin auch die
Weiche gestellt fiir die Staatlichkeit der Schule. Dieser Schritt bedeutete bereits
nicht mehr nur eine Frontstellung gegen die politische Macht und die Kirche,
sondern er wurde aus der Natur des neuen Staates, der Demokratie und den
allgemeinen Biirgerrechten und mit den Zielen von Freiheit, Gleichheit und
Briiderlichkeit gerechtfertigt. Noch vor der vollstindigen Konstitution des
neuen Staates verlangte die Schrift des Ziirchers JOHANNES SCHULTHESS vom
Staate, die ,,demokratischen Freyheiten® durch ein staatliches Schulsystem zu
garantieren. Diese Freiheiten sollten jedem den Weg zu allen Berufen, aber
auch zu allen Amtern und allen Staatsfragen 6ffnen, ,,allein, wohl zu bemer-
ken, diese Freyheit darf von jedem nur insoweit geltend gemacht und
ausgedehnt werden, als seine natiirlichen und erworbenen Eigenschaften hin-
reichen® (ScauLTHESS 1798, S. 6). Falls die Verniinftigkeit des Volkes nicht
durch die staatliche Schule garantiert werde, so bilde sich trotz der demokra-
tischen Konstitution wieder eine Oligarchie heraus. In diesem Sinne
entwickelte dann das Helvetische Ministerium der Kiinste und Wissenschaften
unter Staprers Federfiihrung den Plan eines allgemeinen und staatlichen
Schulsystems, der mehr oder weniger bis heute die Leitlinien der Bildungsin-
stitutionen der Schweiz bestimmt.

Die Staatlichkeit dieses Schulsystems und vor allem seiner untersten Stufe, der
Biirgerschule, begriindete STAPFER aus der Spannung zwischen Gleichheit der
Biirger und Ungleichheit der Menschen. Nicht nur die Erziechung, sondern vor
allem auch deren staatliche Sicherstellung sollen diesen Gegensatz vermitteln,
das heiBt die ,,Gleichheit der Rechte gegen die Ungleichheit der Mittel, welche
jene immerfort bedroht, moglichst sichern“ (STAPFER 1799, S. 71). Bereits in
der kurzen Zeit der napoleonischen Herrschaft, wo die Helvetische Gesell-
schaft wieder belebt wurde, ist die ganze Erzichungsproblematik auf diese
staatliche Institution hin fokussiert. Selbst die katholischen und protestanti-
schen -Geistlichen, deren Mutterinstitution Kirche zu den eigentlichen
Verlierern der Revolution und der Anderung der Schulinstitutionen gehort,
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beteiligten sich an dieser Diskussion, aber ihre Vorschlige zielten selten auf
institutionelle Anderungen.

In den Jahren des liberalen Wiederaufschwungs und der Regeneration wurden
Schritt fiir Schritt alle Teile dieses Erziehungsplanes ausgefiihrt. Gleichzeitig
wurde aber auch mit den Begriffen, die dieses Problem formuliert hatten, eine
neue Frontstellung bezogen. Nationalerziehung, Volksbildung und Staatsschule
avancierten zu den Gesichtspunkten, worunter die ,soziale Frage“ und die
Industrialisierung beurteilt wurden.* Bereits 1831 forderte THOMAS IGNAZ
ScHERR, daB die Kinderarbeit verboten werden miisse, um die Biirgerschule
und deren Ausbau nicht zu gefihrden, und umgekehrt, dal der Staat die Biir-
gerschule ausdehnen miisse, um den verheerenden Auswirkungen der
Industrie entgegenzusteuern (SCHERR 1832, S. 10; ScHERR 1842).

Der Bezug dieses staatlichen Erziehungsplanes STapFErs auf den ,,Bericht und
Entwurf einer Verordnung iiber die allgemeine Organisation des 6ffentlichen
Unterrichts“, den CoNDORCET in der Erziechungsdiskussion der Franzdsischen
Revolution ausgearbeitet hatte und der unter Napoleon mehr oder weniger zur
Ausfiihrung kam, ist offensichtlich (CoNpoRCET 1966). Die Differenzen dazu
profilieren aber ebenso die Kontinuitit der Helvetischen Gesellschaft wie sie
die liberale Weiterentwicklung dokumentieren. Nicht nur wird der Gegensatz
von instruction und éducation aufgehoben, sondern ebenso wird dem Begriff
der Offentlichkeit gegeniiber der Staatlichkeit eine Eigenstindigkeit gegeben.
Dahinter steht nicht nur Staprers Kantianismus, sondern auch die Erfahrung
der eigenen Offentlichkeit der Helvetischen Gesellschaft gegeniiber Staaten,
die sich der Offentlichkeit zu entziehen versuchen.

5. Offentlichkeit der Erziehung, Erziehung zur Offentlichkeit, Offentlichkeit
durch Erziehung

Die Bedeutung der sich bildenden Offentlichkeit der Erziehung wurde in der
Helvetischen Gesellschaft doppelt begriindet. Zum einen wurde angekniipft an
einen ehemals besseren Zustand der Eidgenossenschaft und ihrer Staaten.
Damit ist nicht ein Urzustand im Rousseauschen Sinne oder die Antike ge-
meint, sondern ein schon damals relativ prizise gefaBter historischer Zustand
im 16. Jahrhundert. Dieser Bezug war doppelt wichtig. Er stellte das Problem,
daB auch Demokraten ,,veralten“, degenerieren kénnen. Er verwies auf die
Reformation, die der ,,Degenerierung” einer Institution galt, und von hier aus
erneut das Problem stellte, wie verhindert werden kann, da3 notwendige In-
stitutionen zu zerstérerischen Institutionen werden. Zum andern wurde die
Bedeutung der Erziehung aus der naturrechtlichen, verniinftigen Bestimmung
des Menschen und seiner Entwicklungsfihigkeit hergeleitet. Weil der Mensch
von Natur aus frei und vernunftbegabt sei, miisse und diirfe er nicht unterjocht,
sondern entwickelt — nach dem neueren Begriff erzogen — werden.

Der Vernunftbegriff, wie ihn CoNDoORCET in der Tradition der Aufkldrungsphi-
losphie entwickelt hatte und wie er auch in der Helvetischen Gesellschaft
gemein war, ist empirisch bestimmt. Dies gilt auch, wenn die menschliche
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Vernunft auf die gottliche Vorsehung oder ,,ein hoheres Wesen* hinweist. In-
sofern kann auch von einem gleichférmigen, nicht unbedingt linearen
Entwicklungsproze von Vernunft und Geschichte gesprochen werden, der in
~ der Erziehung resp. im Schulsystem verfolgt wird. Mit dem kantischen Ver-
nunftbegriff STAPFERS wurde diese Vorstellung gesprengt. Der gleichformige
EntwicklungsprozeB von Menschengeschlecht resp. Gesellschaft und Vernunft
ist ein Postulat fiir die neue Gesellschaft, aber keineswegs eine historische
Gegebenheit. Die Vernunft wird im Gegensatz zur sinnlichen Entwicklung des
Menschen und seiner Geschichte gesehen. Freiheit, die Form der Vernunft, ist
transzendental und nicht sinnlich empirisch. Sie herrscht erst dann, wenn sie
die ganze Welt der Sinne, die Welt der Notwendigkeit sich unterordnet, das
heiBt wenn das Individuum seine Handlungen aus der praktischen Vernunft
begriindet. Ist dieser Gegensatz individuell durch die Erziehung zu meistern, so
konnen geschichtlich fiir das ganze Menschengeschlecht nicht Gesetze und -
Institutionen diese Funktion iibernehmen, da sie selbst der Notwendigkeit
unterliegen. Um historisch-gesellschaftlich diesen Gegensatz zu erfassen, ver-
wandte STAPFER noch im Ancien Régime die pietistisch-oppositionell belegte
Formel der ZwiNGLischen Reformation des Verhiltnisses der ,,unsichtbaren
Kirche“ zur sichtbaren, institutionellen Kirche (STAPFER 1792, S. 19). Vernunft
und Freiheit, resp. den Menschen in der Geschichte, die sich freiwillig den
Gesetzen der Vernunft unterordnen, kommt dann die Qualitidt der ,,unsicht-
baren Kirche“ zu, das heif3t siec haben die sichtbare, die institutionelle Kirche zu
vergéttlichen. Die verniinftigen und freien Menschen haben in der Gesellschaft
die Aufgabe, Vernunft und Freiheit zur freien Herrschaft zu bringen, das heift
von den andern akzeptieren zu lassen. Diese Aufgabe kann nicht institutionell
gelost, sondern nur angelegt werden. So forderte er schon fiir die Erzichung im
aristokratischen ,,Politischen Institut*: ,,Diese Erziehung muf} 6ffentlich unter
den Augen des ganzen Landes . . . unter der Aufsicht des Publikums . .. vor den
Ohren der Mitbiirger* (STAPFER 1792, S. 2) vor sich gehen. Nur durch diese
Offentlichkeit kénnten die Verniinftigen, die ,,unsichtbare Kirche®, inhaltlich
auf die Entwicklung der Zoglinge Einflu nehmen, nur so kénne in der Er-
ziehung die Vernunft selbst sich entwickeln.

Zu gleichen Schliissen kam SCHULTHESS, der bereits die Staatlichkeit des Schul-
systems forderte. In Analogie zur Reformation wollte er der Degenerierung
der Schule durch Institutionalisierung und zwingende inhaltliche Autoritét ent-
gegensteuern (SCHULTHESS 1799, S. 20). Der Staat diirfe sich iiberhaupt keine
Eingriffe in die inneren, das heift freien und verniinftigen Zwecke der Schule
erlauben; denn ,,dlese [Schulanstalten] sind dem Staate nicht subordiniert,
sondern coordiniert, sie gehen ihm nicht nach, sondern zur Seite“ (SCHULTHESS
1799, S. 19). Diese inneren Zwecke der Schule konnen nur aus der Offent-
lichkeit der Vernunft hervorgehen und kritisiert werden, ,je lauter und
offentlicher, desto besser* (ScHULTHESS 1799, S. 18). In StaprERs Erziehungs-
plan fiir die Helvetische Republik wurden diese Vorstellungen iibernommen,
da ,,nichts den Fortgang der Kultur so belebt, als die Publizitit“ (StaprEr 1799,

- 8. XV). Neben der Institutionalisierung der Schule galt dieser Offentlichkeit
die Hauptanstrengung, und es wurde sogar eine Institution geschaffen, die ihr
gegeniiber dem Staat ein groBeres Gewicht geben sollte.
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Noch vor der Ausarbeitung des Erziehungsplanes setzte die Helvetische Re-
gierung in allen Kantonen Erziehungsrite ein. Diese sollten das GeféB sein,
worin sich die Offentlichkeit sammeln, sogar gegen den Staat bilden kann. War
der Staat nach franzosischem Vorbild streng zentralistisch, so blieben die Er-
ziehungsrite foderalistisch. War der Staat streng laizistisch — wie die neue
staatliche Schule —, so sollten die Pfarrer in den Erziehungsriten mitarbeiten.
Diese Rite sollten auch den inneren Gang jeder einzelnen Schule und der
Institution insgesamt bestimmen, und zwar nach den Gesetzen der Vernunft
(StaprER 1799). Die Erziehungsrite dienten nicht nur als Vermittlung zwischen
Regierung und Schule, Volk und Schule, sondern sie hatten eine eigensténdige
Funktion: némlich der Offentlichkeit EinlaB in die Schule und der Schule
EinlaB in die Offentlichkeit zu gewéhren.

Dieser Vorstellung entsprach auch die Bestimmung der Aufgabe des neuen
Schulsystems. Die unterste Stufe, die Biirgerschule, sollte allen Biirgern
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermitteln, die es ihnen erlauben,
sich beruflich, gesellschaftlich und dem Staat gegeniiber vernunftgeméf zu
verhalten. So war auch vorgesehen, jenen Biirgern, die nicht iiber die Kennt-
nisse der Volksschule verfiigen, die staatsbiirgerlichen Rechte zu entzichen.
Die Schule sollte den Citoyen heranbilden, den Menschen fiir die Offentlich-
keit erziehen.

' In den Jahren nach dem Zusammenbruch der Helvetischen Republik wurden
nicht nur diese Vorstellungen in die Helvetische Gesellschaft und ihren Kon-
sens integriert, sondern die bestehenden Erziehungsrite konnten sich im
Gegensatz zum Regime, das sie ins Leben rief, halten und wurden damit selbst
zum Sammelpunkt der Offentlichkeit und der padagogischen Erneuerung bis
zum liberalen Aufschwung. In diesem Aufschwung wurde diesem doppelt fi-
xierten Verhiltnis von Offentlichkeit und Erziehung noch eine dritte
Bestimmung zugefiihrt: daB Offentlichkeit iiberhaupt erst durch. Erziehung,
das heiBt Volksbildung und Nationalerziehung, entstehen konne. In der be-
deutenden programmatischen Doppelrede der Versammlung von 1821 von
IGNAZ PAUL ViTAL TROXLER und JOHANN CAsPAR ORELLI wurde erneut von der
allgemeinen Partikularisierung ausgegangen, ,,da88 die neuere Welt iiberhaupt
das Leben zersetzt, und seine unzertrennlichen Bestandteile voneinander ab-
gelost hat* (VHG 1822, S. 8). Auch die Tugend sei ,verprivatisiert und der
Staat ,,verpolitisiert“ (VHG 1822, S. 24), stellte TROXLER fest. Als Gegenten-
denz dazu sah er das SelbstbewuBtsein des Volkes, die ,Nationalkraft”, ein
Offentliches und freies Leben des Volkes* (VHG 1822, S. 20). ORELLI legte
dann dar, wie diese ,,Nationalkraft aus dem geistigen Bildungstrieb“ des Volkes
hervorgehen miisse. Durch alle Formen der Erziehung und Bildung miisse und
konne diese verbindende Offentlichkeit hergestelit werden. Dem entsprach
nicht nur, daB in der Folge in der Helvetischen Gesellschaft die Schulorgani-
satoren und sogar Schullehrer immer mehr Gewicht bekamen, sondern daB im
Hohepunkt des liberalen Aufschwungs der Schulorganisator THOMAS IoNAz
ScHERrR forderte, daB ,,die Volksbildungsmittel weit iiber die Volksschule hin-
ausreichen miissen, sie sollten das ganze Leben hindurch nach den verschie-
denen Entwicklungsstufen in Anwendung kommen* (VHG 1838, S. 70).
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Anmerkungen

1 Viele namhafte Mitglieder bauten ihre piddagogischen Beitrége in der Helvetischen
Gesellschaft auf ein breites Studium der padagogischen Literatur, eigene Ausarbei-
tung und breite Korrespondenz iiber beides. Dies blieb bis zum Untergang der
Sozietit so. Dieser Korpus der piadagogischen Auseinandersetzung, das weit iiber die
Werke der , klassischen® Vertreter ,,schweizerischer* Padagogik, PEsTAL0Zz1I und
FELLENBERG, hinausgeht, ist in seinen verschiedenen Beziigen und Auseinanderset-
zungen bisher nicht untersucht worden.

2 Isaak IseLIN wird oft nur insofern als Pidagoge gesehen, als er zu den wichtigsten
Propagandisten Basepows und des Philanthropismus gehorte. Sein eigenes Werk
versucht, die Erziehung von der sozialen Arbeitsteilung und der Universalitét der
Vernunft her zu denken. Von hier aus kritisiert er dann auch Basepow, dem er
vorwirft, keinen Bezug zur Produktion herzustellen. In diesem Rahmen ist besonders
interessant, daB ISELIN trotz seiner scharfen Gegnerschaft zu Rousseaus Kultur- und
Wissenschaftstheorie gerade dessen Erziehungstheorie gegen BASEDOW ausspielt.

3 Die Schule von Bopmer und BREITINGER entwickelte ihr padagogisches Denken vor
allem um den Kernbegriff der ,,Ndhe“. Ahnlich ihrer dsthetischen Theorien wurde
damit nicht eine Gegenposition zur Aufklirung iiberhaupt bezogen, sondern eher zu
deren begrifflicher Metaphysik. Schon vor Rousseaus ,Emile* ist aus dieser Schule
1761 der ,,Kleinjogg* von JoHANN Caspar HIRZEL hervorgegangen, der diese Theorie
mit der Agrarerziehung zu verbinden sucht.

4 In dieser Phase der Helvetischen Gesellschaft wurde auch versucht, sich die verein-
samte Person JoHANN HEINRICH PESTALOZZIS nutzbar zu machen. 1826 wurde ihm das
Ehrenprisidium iibergeben, und er sollte eine Prisidialansprache iiber ., Vaterland
und Erziehung® (VHG 1826, S. III) halten. Bezeichnenderweise fand sich PEsTa-
Lozz1 in dieser fiir die Sozietit eindeutigen Problematik nicht zurecht und sprach
iiber die Schweizergeschichte und gab schriftlich seine Ansichten iiber seine Methode
zu Protokoll. Trotzdem wird er in der Folge als einer der Ahnherren der Helvetischen
Gesellschaft in den liberalen Feldzug quasi als Schutzpatron mitgefiihrt.
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