2 Condorcet: Fortschrittliche Bildung

Marie-Jean-Antoine-Nicolas Caritat, Marquis de Condorcet wurde 1743 in der Picardie
geboren.' Nach dem Besuch eines jesuitischen Colleges in Reims studierte er Mathema-
tik und Philosophie am College de Navarre. Im Anschluss entschied er sich gegen die
von der Familie gewiinschte Karriere im Militir und schlug in Paris eine wissenschaft-
liche Karriere ein. Seine Schriften zu Mathematik und Statistik erlaubten ihm 1769 die
Mitgliedschaft in der Académie des sciences, in der er 1776 stindiger Sekretir wurde.
Unterstiitzt wurde er von seinem Mentor und Férderer Jean d’Alembert. Er war so in den
Pariser philosophischen Zirkeln bestens vernetzt, lernte Voltaire und Turgot kennen und
duerte sich auch zunehmend zu philosophischen und gesellschaftlichen Fragestellun-
gen. Unter Freund “innen galt er als schiichtern und introvertiert, aber leicht reizbar und
voller Leidenschaft fiir die Wissenschaften, als »schneebedeckter Vulkan« oder »wiiten-
des Schaf«®- vor allem aber auch als gutherzig (Schapiro 1963, S. 76). Condorcet unter-
stittzte Turgot, der fiir ihn das Ideal des aufgeklirten Verwaltungsbeamten verkérper-
te, bei dessen Reformversuchen als Minister und Generalinspekteur der Finanzen durch
Forschungstatigkeit und 6ffentliche Schriften (teilweise so polemisch, dass Turgot ihre
Veroffentlichung zu verhindern versuchte und so undiplomatisch, dass Williams (2004,
S.21-22) meint, sie hitten wohl unabsichtlich zum Ende des Experimentierens mit »phi-
losophischem« Regieren im Ancien Régime beigetragen). Er wurde von diesem als Gene-
ralinspekteur der staatlichen Miinze in die franzosische Staatsverwaltung geholt. 1782
wurde Condorcet auflerdem Sekretir der Académie francaise. Seine Aufnahmerede wid-
mete er der Bedeutung einer neuen Politikwissenschaft als empirisch-rationaler Wis-
senschaft und der Wahrscheinlichkeitsrechnung, die in seiner Forschung zu dieser Zeit
eine herausragende Rolle spielte. Die Bemithung um eine rationale Politik beschiftigte
sein Denken auch in den kommenden Jahren. 1786 heiratete er Marie-Louise-Sophie de
Grouchy, die spiter Adam Smiths Theory of Moral Sentiments iibersetzen sollte und in deren

1 Nach dem frithen Tod des adligen Vaters kleidete ihn seine Mutter bis zum Alter von 8 Jahren zu
Ehren der heiligen Jungfrau in weiRRen Kleidern, was Baker (Baker 1976, S. viii) als Mitursache fir
Condorcets spateren Atheismus sieht.

2 Einige Beispiele seiner »aufklarerischen Besessenheit« finden sich bei Reichardt (1973, S. 119-123;
sowie Williams 2004, S. 13).
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Salon u.a. Thomas Jefferson, Adam Smith und Olympe de Gouge einkehrten. Sie beein-
flusste Condorcets Denken nachhaltig.

Nachdem es ihm 1789 zweimal nicht gelungen war, in die Generalstinde gewahlt zu
werden, griindete er 1790 mit Freunden die Gesellschaft von 1789, deren Ziel eine verniinfii-
ge Politik sein sollte, die gleichzeitig das Chaos der Revolution und die Radikalitit einiger
Jakobiner eindimmen sollte. Zwar blieb der Einfluss der Gesellschaft gering, es gelang
ihm aber 1791, als Pariser Abgeordneter in die Gesetzgebende Nationalversammlung ge-
wihlt zu werden und 1792 Prasident der Nationalversammlung zu werden. Moglicher-
weise wirkte er an der Erklirung der Menschen- und Biirgerrechte mit, auch wenn er, so spe-
kuliert Williams (2004, S. 28), das Dokument nicht unterschrieb, weil es ihm zu vage und
unvollstindig erschien.

Er blieb weiterhin ein einflussreicher offentlicher Intellektueller, gab eigene und
fremde Texte heraus und pflegte Freundschaften zu Sieyes, Jefferson und Paine, die
wohl zu seiner republikanischen Radikalisierung beitrugen. Vor und zu Beginn der
Revolution war er Verfechter der konstitutionellen Monarchie und des Besitzwahlrechts
gewesen, aber 1791 wurde er Mitglied im Jakobinerklub und nach dem Fluchtversuch
des Konigs auch zunehmend radikalerer Verfechter der Republik. Das Haus der Cond-
orcets wurde wegen der dort gefithrten republikanischen Diskussionen als le foyer de
la République bekannt (Schapiro 1963, S. 89). Auf diese Weise machte er sich allerdings
bei seinen adligen monarchistischen Freund*innen als zu radikal unbeliebt (Madame
d’Enville warf seine Biiste gar auf einen Misthaufen). Gleichzeitig galt er den Jakobinern
und Robespierre als verdichtig und zu moderat. Wihrend der Septembermassaker 1792
hielt Condorcet sich bedeckt und im Konvent argumentierte er fiir eine harte Bestrafung
des Konigs, aber nicht dessen Hinrichtung. Nach dem Fall der Monarchie wurde er in
den Konvent gewihlt und Vorsitzender des Verfassungsausschusses. Der girondistisch
dominierte Ausschuss arbeitete von September 1792 bis Februar 1793 an einer neuen
Verfassung. Condorcet war auch in den Unterrichtsausschuss gewahlt worden, weil
aber eine Mitgliedschaft in zwei Ausschiissen nicht erlaubt war, entschied er sich fiir
den Verfassungsausschuss. Als dieser die Arbeit einstellte wechselte er erneut in den
Unterrichtsausschuss. Der erarbeitete Verfassungsentwurf, La Girondine, stief? auf den
Widerstand der Jakobiner (deren eigener, von Hérault-Séchelles hastig erarbeiteter
Verfassungsentwurf von 1793 trotzdem hauptsichlich Condorcets Plan umformulierte,
in der Essenz aber nicht veranderte (Schapiro 1963, S. 102-103)) und am 8. Juli 1793
wurde Condorcet, auch weil er sich 6ffentlich gegen die Annahme des jakobinischen
Entwurfs geiuflert hatte, denunziert. Er versteckte sich zuerst in Paris, warf in einem
Lettre a la Convention Robespierre die Diktatur vor und lief? sich von Sophie scheiden,
damit das Familienvermégen nicht beschlagnahmt werden kénnte. Nachdem er am 25.
Mirz 1794 sein Versteck verlie3, wurde er zwei Tage spiter verhaftet (der Legende nach
enttarnte er sich, als er in einer Herberge in armseligen Klamotten ein Omelette aus 12
Eiern bestellte) und starb am 28. Mirz unter ungeklirten Umstinden im Gefingnis. Vor
seinem Tod hatte er noch an seinem Entwurf einer historischen Darstellung der Fortschritte
des menschlichen Geistes gearbeitet, einem Exposé fiir ein umfangreiches und ehrgeiziges
historisches Werk iiber die gesamte Menschheitsgeschichte. Vom Text des geplanten
Werks sind nur Fragmente erhalten.
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Auch wenn Condorcet nach der Revolution relativ schnell in den »shadows of intellec-
tual history« (Williams 2004, S. 5) verschwand,® wurde »er im Rahmen der Geschichts-
philosophie im 19. und 20. Jahrhundert vereinnahmt (oder als deren Vordenker verur-
teilt)« (Schulz 2010, S. 15) und im 20. Jahrhundert als Sozialwissenschaftler wiederent-
deckt, wobei sich die Rezeption iiberwiegend auf seine Schriften zur Statistik und Wahr-
scheinlichkeitsrechnung und das nach ihm benannte Condorcet-Jury-Theorem bezog.
In den letzten Jahren hat eine Reihe von Veréffentlichungen, darunter englisch- und
deutschsprachige Neuiibersetzungen (Condorcet 2010, 2012), dazu beigetragen, Cond-
orcet auch abseits der empirisch orientierten Sozialwissenschaften als »a political thin-
ker of outstanding originality and relevance« (Williams 2004, S. 8) zu reetablieren. Na-
dia Urbinati, die daran grofRen Anteil hatte, sieht in seinem Verfassungsentwurf »one
of the most democratically advanced and imaginative produced in the West in the last
two centuries« (Urbinati 2023, S. 204). Daniel Schulz entdeckt Condorcets bleibende Re-
levanz vor allem »in seinem Versuch, die neue demokratische Legitimititsanforderung
an das politische Gemeinwesen in eine komplexe institutionelle Form jenseits der jako-
binisch-rousseauistischen Unmittelbarkeitsvorstellungen zu iibersetzen und damit die
normative Idee demokratischer Autonomie auf Dauer zu stellen« (Schulz 2010, S. 11).
Dieser Aspekt wird auch im Folgenden eine Rolle spielen, wenn wir Condorcets Gedan-
ken zu Revolution und Bildung in den Blick nehmen, denn schliefilich war er auch als
Bildungspolitiker und -theoretiker aktiv und wurde und wird als solcher rezipiert. In
Deutschland stellte das zweihundertjihrige Jubilium der Franzosischen Revolution und
der zweihundertste Jahrestag seines Todes einen Hohepunkt dieser Rezeption dar, wes-
halb ein grofier Teil der deutschsprachigen pidagogischen Betrachtungen zu Condorcet
um 1990 verdffentlicht wurde (z.B. Hofer 1998; Harten 1990; Osterwalder 1992; Dammer
1996; Baxmann 1999; Stiibig 1989). In den Folgejahren nahm das Interesse am Revolutio-
nidr Condorcet allerdings eher ab, vielleicht weil auch der demokratische und padagogi-
sche Optimismus der 9oer Jahre verflog.

2.1 Historischer Kontext

Zum Verstindnis und zur Kontextualisierung Condorcets Denkens soll im Folgenden ein
kurzer Blick auf das vorrevolutionire franzgsische Bildungssystem und die revolutioni-
ren Bildungsreformbestrebungen geworfen werden. Das Phinomen Franzésische Revo-
lution pragte schliefilich das Verstindnis der Revolution als Idee und des Zusammen-
hangs von Revolution und Pidagogik nachhaltig (vgl. Siegel 1930, S. 5-6).

2.1.1 Bildung im Ancien Régime

Das Bildungswesen des Ancien Régime lisst sich kaum als einheitliches Bildungssystem
beschreiben. Je nach Region, Ort und Zeitpunkt fand sich eine sehr unterschiedliche und

3 Allerdings ist dieser Befund mindestens darum zu ergénzen, dass Condorcets Demokratievorstel-
lungen z.B. in der Schweiz durchaus splrbare Nachwirkungen zeigten (Osterwalder 2011, S. 123).
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heterogene Landschaft an Bildungseinrichtungen, die vom Privatunterricht bis zu 6f-
fentlichen (Grund-)Schulen reichte.

Das Bildungswesen war aber nahezu iitberall vor allem kirchlich geprigt. Im Zuge der
Gegenreformation hatte die katholische Kirche ihre Bildungsbemithungen ausgebaut
und zur Alphabetisierung der Bevolkerung beigetragen. Dieses erweiterte Bildungsan-
gebot stief} in vielen Regionen und Stiddten auch auf eine gesteigerte Nachfrage nach
Bildung, insbesondere fiir das aufsteigende Kleinbiirger*innentum (Furet und Ozouf
1982, S. 68). Grundlegende Lese-, Schreib- und Rechenfihigkeiten sowie einige religiose
Lehren (hauptsichlich der Katechismus) wurden in den meistens kirchlich getragenen
petites écoles vermittelt, wobei sowohl die Qualitit des Unterrichts als auch die Anwesen-
heit sich von Schule zu Schule stark unterschied. Weil Lesen und Schreiben hiufig in
aufeinander folgenden Schuljahren unterrichtet wurde, konnten mehr Menschen lesen
als schreiben. Wegen unterschiedlicher Bildungskonzeptionen fiir Mddchen und Jungen
war die Alphabetisierungsrate auferdem unter Jungen, bzw. Minnern hoher (Palmer
1985, S. 9-12). Diejenigen Jungen, die nach der Grundschule im Bildungssystem verblie-
ben, besuchten hauptsichlich die Colléges. Von diesen, ebenfalls hauptsichlich kirchlich
getragenen Bildungseinrichtungen, in denen die Jungen sechs oder acht Jahre lang ver-
blieben, gab es 1789 noch 347 (Palmer 1985, S. 13). Schitzungsweise waren in den Jahren
vor der Revolution etwa 50.000 Schiiler an den Colléges, etwa 2% der minnlichen Bevol-
kerung in der Altersgruppe 11-18, hinzu kam noch eine unbekannte Anzahl von Schiilern
an privaten Schulen (Palmer 1985, S. 20). In solchen Pensionaten nahmen »Mathematik
und Naturwissenschaften, die im offiziellen Curriculum der Colléges fehlten« (Harten
1990, S. 15), bereits einen grofieren Raum im Unterricht fiir die Kinder des gehobenen
Biirgertums ein (anders als in den Colléges gab es keine durch Stipendien finanzierten
Plitze).

Einen zentralen Kristallisationspunkt fiir die Debatten um Bildung und die Gestal-
tung des Bildungswesens stellten die 1760er Jahre dar, weil durch das Verbot des Jesuiten-
ordens eine grofie Anzahl an Colléges (etwa 105 (Palmer 1985, S. 15)), die zuvor von Jesui-
ten geleitet wurden, einer neuen Fithrung bedurfte. Hiufig wurden sie von anderen Or-
den, etwa den Oratorianern oder Doktrinariern iibernommen. In dieses Jahrzehnt fillt
auferdem die Verdffentlichung von Rousseaus Emile, die eine rege pidagogische Debat-
te anstief3 (aber nahezu keine direkten Folgen fiir das Schulwesen hatte (O’'Connor 2017,
S. 32)). Im Zeitraum zwischen 1760 und dem Beginn der Revolution kam es zu einem
gesteigerten offentlichen Interesse an Bildung, das sich auch in einer schnell wachsen-
den Anzahl von Veréffentlichungen zum Thema manifestierte (Chisick 1981, S. 42). Die
Debatten waren nicht nur von praktischen Uberlegungen, etwa zum Umgang mit den
Colleges geleitet, sondern auch von der Philosophie der Zeit geprigt. Dazu gehort der
v.a. mit John Locke und Condillac in Verbindung gebrachte Sensualismus, der im Bild
des Kindes als tabula rasa dessen Verfugbarkeit fiir Bildung tiberhaupt erst begriinde-
te. Es lag nahe, aus der Annahme, dass der Mensch durch die Eindriicke seiner Umwelt
geprigt war, zu schlief}en, dass eine Verinderung der familidren, pidagogischen und
gesellschaftlichen Umwelt auch eine Verinderung des Menschen als Individuum und als
Gattung bedingen kénne (O’Connor 2017, S. 27). Helvétius Formel, dass die Bildung alles
vermag (»Léducation peut tout!«), ist der »deutlichste bekannte Ausdruck des pidagogi-
schen Optimismus des Aufklirungszeitalters« (Hager 1993, S. 70).
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Das Denken der Aufklirer war aber von dem Paradox geprigt, dass zwar einerseits
die Aufklirung und ihre Verbreitung als wiinschenswert wahrgenommen wurden, das
andererseits aber keineswegs damit unbedingt ein Eintreten fir mehr oder umfassen-
dere Bildung einherging; im Gegenteil warnten viele Aufklirer sogar vor der zu umfang-
reichen Ausweitung von Bildung auf die Angehorigen der Unterschicht (Chisick 1981, S.
119), denen gegeniiber viele von ihnen offene Verachtung zur Schau trugen (vgl. Schapiro
1963, S. 60). Zu viel Bildung berge schliellich die Gefahr von »Landflucht und der sozialen
Desorganisation« (Harten 1990, S. 12). Die Argumente, die fir die Bildung der einfachen
Arbeiter(*innen) und Armen vorgebracht wurden, bezogen sich weniger auf emanzipa-
torische Aspekte von Bildung, sondern vielmehr auf ihre Niitzlichkeit, also darauf, dass
Bildung die Produktivitit steigern (insbesondere ein Wunsch der Physiokraten) und den
sozialen Frieden sichern kénne — zumindest insofern sie unter den so Gebildeten keine
Bediirfnisse oder Wiinsche weckte, die in einer Gesellschaft, deren prinzipielle Struk-
tur nicht in Frage gestellt wurde, unméglich zu erfiillen wiren (Chisick 1981, S. 278).
Die Minner der Aufklirung suchten einen Kompromiss zwischen zu viel und zu we-
nig Bildung (Chisick 1981, S. 127), der vor allem in Vorschligen fiir eine »passende Bil-
dung« zur Geltung kam, also Bildung, die im Umfang der jeweiligen sozialen Stellung
der zu Bildenden angemessen schien (Chisick 1981, S. 134). Viele Denker und Mitglieder
der Verwaltung bemithten sich um eine Nationalisierung und Zentralisierung des Bil-
dungssystems. »Nationalisierung« bedeutete allerdings keine Verstaatlichung und erst
recht keine Demokratisierung des Bildungssystems, weil Kirche und Staat gleicherma-
Ren als Vertretung der Interessen der Nation galten (Palmer 1985, S. 74; Harten 1990, S.
19).

Insgesamt kam es im 18. Jahrhundert somit zu »keinen nennenswerten Reformen im
Elementarschulbereich« (Harten 1990, S. 12) und auch im Bereich der héheren Schulen
kam es trotz reger Debatten nicht zur Umsetzung von gréfieren Innovationen oder Re-
formen, auch weil sich Kirche, Konig und Parlements gegenseitig blockierten (Palmer
1985, S. 60). Innerhalb der Klassenzimmer gab es »pidagogische Innovationen [...] nur
punktuell« (Harten 1990, S. 18), weitestgehend wurde am an den alten Sprachen orien-
tierten Curriculum festgehalten und die aufstrebenden Naturwissenschaften (speziell
Physik) wurden nur in den letzten Schuljahren der Collége-Ausbildung, die ohnehin nur
noch wenige Schiiler wahrnahmen, unterrichtet (Palmer 1985, S. 18). Die nur selten um-
gesetzten Reformbemithungen und -pline der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts sieht
O'Connor deshalb als Ausdruck einer »society paralyzed by indecision, a society unable
to articulate a coherent vision of its future« (O’Connor 2017, S. 51). Nichtsdestotrotz gab
es aber durchaus Entwicklungen:

Die Ausbreitung von Pensionaten, von Zeichen- und Armenschulen, die im Zeichen ei-
ner grofteren Offnung schulischer Einrichtungen fiir lebensnihere Zwecke und Funk-
tionen stand; die Verbreitung enzyklopadischer Programme durch akademische Ge-
sellschaften in den»Musées«und »Lycées«; die Losung von Teilen des Kleinburgertums
von der kulturellen Dominanz der Kirche; die Zunahme kritischer Auseinandersetzun-
gen mit den tradierten Bildungs- und Erziehungsformen und -inhalten; das Aufkom-
men neuartiger Konzeptionen der Bildung als Medium der Aufklarung und/oder der
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6konomischen Entwicklung—all dies deutet zusammengenommen auf tiefergehende
Tendenzen des sozialen und padagogischen Wandels hin. (Harten 1990, S. 19)

Erst in der Revolution sollten diese Tendenzen an die Oberfliche treten.

2.1.2 Das Bildungsdenken der Revolution

Die zentrale Feststellung von Historiker*innen in Bezug auf das Verhiltnis von Franzé-
sischer Revolution und Schule ist, dass es zwar zu einer Explosion des Bildungsdenkens
und der Bildungsplanung kam, sich aber in den Schulen vor Ort relativ wenig dnderte.
Den Grund dafiir sehen Furet und Ozouf darin, dass:

on either side of the Revolution, before and after, the same peasant society continued
to exert its irresistible pressure in the direction of the same school, which was what it
got, at the end of the day: the magister under the families’ control, teaching a bit of
catechism and lots of manners, the three Rs, and all with textbooks that had hardly
altered. The school is a wonderful illustration of the central paradox of the Revolution:
continuity and change. (Furet und Ozouf 1982, S. 83)

Die »ideology of the school« und die »history of the school« blieben sehr verschieden (Fu-
ret und Ozouf 1982, S. 97). Der Abbau der bestehenden Bildungseinrichtungen gelang
den Revolutioniren schlieflich deutlich besser als der Aufbau neuer Institutionen un-
ter den »limitations imposed by material, financial, or human resources and the deep
uncertainty that plagued attempts to anticipate France’s future« (O’Connor 2017, S. 236).
Es stellte sich heraus, dass das Zerschlagen des Bildungssystems einfacher war als der
Neuaufbau (Palmer 1985, S. 80). Die ehrgeizigen Pline und Vorschlige trafen stets auf
Probleme in der Praxis, die von der Auswahl der Lehrer*innen tiber die Verfigbarkeit
von Schulgebduden bis zur Auswahl geeigneter Schulbiicher reichten:

In general, the colleges, lesser schools, higher faculties, and learned academies re-
mained open until the extreme phase of the Revolution in 1793. Meanwhile, however,
they fell into chaos. [...] In some places the local governments struggled desperately
to keep their schools open, in others they in effect closed them through intimidation
of teachers and parents. For the country as a whole education suffered more from ci-
vil struggles and the zeal and fury of local authorities than from national legislation.
(Palmer198s5, S.104)

Der Zerstérungsprozess des Bildungswesens hat zuerst vor allem die Kirche und das
Feudalsystem im Visier. Durch »die Abschaffung des Zehnten, die Nationalisierung
der Kirchengiiter und die Zivilverfassung des Klerus [..] werden dem traditionellen
Bildungswesen die wichtigsten materiellen Grundlagen entzogen (Harten 1990, S. 25).
Eine wichtige Rolle fiir das Bildungswesen spielten auflerdem die Dekrete vom
27.11.1790 und 22.3.1791 »in denen von allen Priestern und schlief}lich auch von allen
Laien-Lehrern der Eid auf die Verfassung als Voraussetzung fiir die Ausitbung einer
Unterrichtstitigkeit verlangt wird« (Harten 1990, S. 25). Die in der Folge entstehende
Spaltung zwischen denjenigen, die den Eid leisteten und denjenigen, die ihn verweiger-
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ten trug zur Polarisierung bei und stellte lokale Verwaltungen vor die Herausforderung,
wie mit dem dadurch entstehenden plétzlichen Lehrermangel oder mit Lehrern, die den
Eid mit jeweils individuellen Erginzungen oder Abwandlungen schworen, umzugehen
sei (vgl. die Schilderungen in Palmer 1985, S. 108-112). Die Mafnahmen hatten aber
fir die weitergehenden bildungspolitischen Versuche und Debatten vor allem Konse-
quenzen in Hinblick auf das zur Verfiigung stehende Personal und die verfiigbaren
finanziellen Mittel (O’Connor 2017, S. 87).

In der Verfassung von 1791 findet sich ein Hinweis auf den angestrebten (Wie-
der-)Aufbau des so abgerissenen Bildungssystems, denn sie forderte: »Es soll ein 6ffent-
liches Schulwesen eingerichtet und gebildet werden, das fiir alle Biirger gemeinsam und
in den Bereichen des Unterrichts, der fiir alle Menschen notwendig sind, kostenlos ist.
Seine Anstalten sollen entsprechend der Einteilung des Konigreiches auf die einzelnen
Gebiete verteilt werden« (in Grab 1973, S. 62). Im gleichen Jahr stellte auflerdem das
Komitee um Talleyrand (dem auch Condorcet angehorte) einen ersten ausfithrlichen
Plan fiir die Umgestaltung des Bildungswesens vor, der vor allem die »Ausrichtung des
Unterrichts an Erfordernissen des praktischen Nutzens, staatliche Zentralisierung und
wissenschaftliche Orientierung« vorsah. Diese Ziele wurden »mit Strukturelementen
des traditionellen Unterrichtswesens verbunden, so dafd dieser Plan als ein Konzept des
Ubergangs erscheint« (Harten 1990, S. 25). Weder Talleyrands Plan noch der ebenfalls
verlesene Plan Mirabeaus wurden von der Constituante vor ihrer Auflosung beschlossen
und der Auftrag fiir die Erarbeitung eines neuen Entwurfs wurde der gesetzgebenden
Versammlung tibertragen.

Die neu gewihlte Legislative richtete direkt im Oktober 1791 ein Comité d’instruc-
tion publique ein, dem neben Condorcet auch der Naturforscher Lacépéde, der Archio-
loge Quatremére de Quincy, Lazare Carnot und Gilbert Romme sowie die Professoren
Audrein und Arbogast angehorten. Von den 26 ordentlichen Mitgliedern des Ausschus-
ses waren sechs Angehdérige des Klerus (O’'Connor 2017, S. 111). Um sich einen Uberblick
iiber den Zustand des Bildungssystems zu verschaffen, gab das Komitee eine Befragung
aller Distrikte in Auftrag. Die Antworten fielen allerdings liickenhaft aus, weil die loka-
len Verwaltungen selbst vom revolutioniren Chaos ergriffen waren (Palmer 1985, S. 104).
Grundlage der Arbeit des Komitees stellten Condorcets zuvor verdffentlichten Cing Mé-
moires sur l'instruction publique (Condorcet 1847, alle Zitate nach eigener Ubersetzung) dar.
Auch wenn der Ausschuss sich entschied, in drei unterschiedlichen Sektionen zu arbei-
ten, war Condorcet klar federfithrend. Am os. Mirz ernannte das Komitee ihn zum Be-
richterstatter, sein Entwurf fiir einen Bericht wurde am 09. und 18. April 1792 im Ko-
mitee diskutiert und dann angenommen. Dass am selben Tag der Kénig entschied, am
20. April der Versammlung den Krieg gegen Osterreich vorzuschlagen, war ein ungliick-
licher Zufall: Sowohl der Bildungsplan als auch die Diskussion iiber den Kriegsbeginn
wurden auf die Tagesordnung fiir den 20. April gesetzt, das volle Haus und das grofle
offentliche Interesse an diesem Tag galten also wohl kaum Condorcets Konzept fiir die
Offentliche Bildung. Im Lirm und der Aufregung verlas Condorcet, der ohnehin nicht
als begabter Redner galt, zwar seinen Bericht und erhielt sogar dafiir Beifall aus dem
Saal, die Ankunft des Kénigs im Saal machte aber eine Aussprache dariiber unmoglich.
Die Versammlung beschloss (nachdem Condorcet am 21. April nochmal ans Rednerpult
trat, um iiber den Bericht zu sprechen) zwar noch, den Bericht zu drucken, und beauf-
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tragte den Ausschuss fiir 6ffentliche Bildung, eine Ubersicht iiber die anfallenden Kosten
zu erstellen, die Diskussion wurde aber vertagt. Mit dem Kriegsbeginn waren dann alle
Projekte zur Reform des Bildungssystems auf Eis gelegt; es schien wichtigeres zu geben,
mit dem sich Abgeordnete und Offentlichkeit beschiftigen mussten (vgl. Badinter und
Badinter 1988, S. 400—405).

Die revolutionire Bildungsdebatte war insgesamt von der Frage nach dem Ausmaf3
des staatlichen Zugriffs auf Kinder und von der Unterscheidung zwischen éducation und
instruction, also zwischen Moralerziehung einerseits und kundlicher Vermittlung ande-
rerseits gepragt (O'Connor 2017, S. 75; Palmer 1985, S. 132). Condorcet stand, wie unten
deutlich werden wird, auf Seite der instruction. Er ging davon aus, dass sich die Tugen-
den aus dem korrekt vermittelten Wissen ergeben wiirden (O’Connor 2017, S. 115). Zu
seinen schirfsten Kritikern gehorte Rabaut Saint-Etienne, der wie Marat in Anbetracht
des Zeitdrucks, den die Revolution erzeuge (vgl. fiir eine zeittheoretische Betrachtung
Condorcets auch Barbehon et al. 2023), fiir Nationalerziehung statt 6ffentliche Instruk-
tion pliddierte; von den Friichten der instruction kénnten die Nachfahren der Revolution
profitieren, aber die Revolution brauche sofort eine Revolution in den Herzen und Geis-
tern der Biirger*innen (O’Connor 2017, S. 203). Vor allem im Umfeld der Jakobiner kam
es zu radikalen Vorschligen zur Umsetzung dieses Prinzips, aber auch im Kleinbiirger-
tum bestand der Wunsch nach »einer auf neue Weise religios fundierten Moral« (Harten
1989, S. 124). Ihren Ausdruck fanden diese Ideen etwa in den Modellen republikanischer
Internatserziehung, z.B. bei Lepeletier, durch die »Leib und Seele der Kinder [...] zutiefst
von dauerhaften Gewohnungen geprigt werden«sollten (Julia 1989, S. 81). Der Zugriff der
Internate auf die Kinder ist allumfassend: »Denn bestindig unter den Augen und in der
Hand einer Uberwachung, wird jede Stunde bestimmt fiir Schlaf, Ruhe, Arbeit, Ubung,
Erholung« (Lepeletier, zitiert nach Harten 1990, S. 45). Rabaut geht sogar noch weiter, er
setzt auf »Vergemeinschaftung durch einen republikanischen Kult« (Harten 1990, S. 48),
die auch auflerhalb der Schule vonstattengehen solle. Ahnliche Entschulungsfantasien,
die darauf bauten, dass die gesamte Umwelt pidagogisch gestaltet werden sollte (z.B.
durch die Einfithrung des republikanischen Kalenders, Denkmiler und Feste) bewegten
viele Abgeordnete; »Warum sollte von dem Moment an, wo jeder Augenblick des Tages,
jeder 6ffentliche und private Lebensraum dem Biirger die Klarheit des neuen Gesetzes
vor Augen fiihrte [...] noch Bedarf an besonderen, abgeschlossenen Orten zum Lernen
bestehen?« (Julia 1989, S. 86).

2.2 Manifest: Der spate Revolutionar

Condorcets politisches und publizistisches Engagement wurde vor allem von seinem
Vorbild Turgot angestofien (Williams 2004, S. 18). Es beschrinkte sich nicht auf das
Schreiben und Veroffentlichen von Texten, sondern war schon im Ancien Régime auch
praktischer Natur (Reichardt 1973, S. 14), da Condorcet in der Verwaltung bereits ver-
suchte, seine wissenschaftlichen Erkenntnisse in die politische Praxis umzusetzen. Vor
allem sah er sich aber, wie die philosophes generell, schon im Ancien Régime an der Spitze
der offentlichen Meinung (Reichardt 1973, S. 83). Ab den 1770er Jahren setzte er sich zu-
dem fiir die Abschaffung der Sklaverei und fiir die Gleichberechtigung der Frau ein (vgl.
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Williams 2004, Kap. 6). Am Beispiel dieses abolitionistischen Projekts lisst sich die Viel-
schichtigkeit seines Engagements erkennen; schon in seiner Biographie Turgots (1786)
verurteilte er den Sklavenhandel und in weiteren Schriften finden sich entsprechende
Hinweise, die ausfiihrlichste Darstellung findet sich aber in seiner unter Pseudonym
verdftentlichten Schrift Reflexions sur lesclavage des Négres von 1781, die 1788 in einer neuen
Auflage mit einem erweiterten Nachwort erschien (deutsche Ubersetzung in Condorcet
2010). 1788 trat er der Société des Amis des Noirs bei, deren Sprecher und Prisident er
wurde. Im Zuge der Revolution und seiner Wahl in die Nationalversammlung bemiihte
er sich dann schliefdlich um die rechtliche Umsetzung seiner Vorschlige (vgl. Popkin
1984). Wihrend der Revolution intensivierte sich sein Engagement generell. Erstmals
verdffentlichte er im grofden Stil in der sich parallel entwickelnden Presse, so »daf’ nur
noch wenige seiner Schriften nicht in Zeitungen erschienen« (Reichardt 1973, S. 89).
In der Revolution sah er einerseits die Méglichkeit, seine Uberlegungen in die Praxis
umzusetzen, andererseits duflerte sich aber sein Bediirfnis, sich Fehlentwicklungen
entgegenzustellen, wofir er vor Polemik nicht zuriickschreckte. In Bezug auf die Skla-
verei und das dafiir fehlende Problembewusstsein der Erklirung der Menschenrechte
schrieb er etwa (allerdings in einem offenbar unveréffentlichten Fragment): »alle weifden
Minner sind frei und gleichberechtigt geboren; jetzt fehlt nur noch eine Methode, um
festzustellen, wie viel Weif3sein dafiir nétig ist« (eigene Ubersetzung nach Popkin 1984,
S. 41). Sichtbar wird in seinem Engagement gegen die Sklaverei allerdings auch, wie sehr
er von seinem Pragmatismus geleitet wurde, der letztlich stets Eingestindnisse gegen-
itber dem Status Quo beinhaltete, weshalb er auch nur fiir eine langsame Abschaffung
der Sklaverei plidierte.

Condorcet »lived politics as intensely as he thought politics, and this sparked off a
rare synergy between the proclamation of principles and their realisation as the building
blocks of a new civil order, between the conceptualisation of progress and its social, le-
gal and political implementation« (Williams 2004, S. 2). Sein Selbstverstindnis in dieser
Rolle (das, so Winegarten (1990) kritisch, nicht immer ganz zutreffend war) lisst sich am
klarsten in Der wahre und der falsche Volksfreund (1790/91) erkennen, einer Polemik gegen
die Bergpartei und insbesondere Marat, die zugleich eine »verdichtete Reflexion iiber
die Rolle demokratischer Eliten in der neuen auf Volkssouverinitit aufbauenden poli-
tischen Ordnung« (Schulz 2010, S. 30) darstellt. Die Figur Demagoras verkorpert in der
leicht durchschaubaren Analogie die Jakobiner. Er schmeichelt dem Volk, um es zu ma-
nipulieren, »wird vielleicht noch einige Jahre der Liebling des Volkes sein, doch er wird
sein Tyrann werden« (Condorcet 2010, S. 152). Condorcets Ideal des publicintellectuals ver-
korpert hingegen Philodemos. Dieser

ersteigt nur die Tribiine, um dem Volk edle und niitzliche Ratschlidge zu geben. Er
spricht aus, was er fiir wahr hilt, ohne daran zu denken, ob er mit Beifall angehort
wird oder ob seine Worte Erfolg haben werden. Wenn das Volk falsche Ansichten hat,
streitet er dagegen. Wenn es Fehler begangen hat, hilt er ihm diese Fehler vor und
manchmal notigt er es, sie wieder gutzumachen. (Condorcet 2010, S. 150)

Er sieht sich zwar einerseits an der Spitze der Aufklirung und der Revolution, ande-
rerseits auch als stindigen Mahner, der sich dem irrationalen Enthusiasmus der Mas-
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sen und denen, die ihn instrumentalisieren, entgegensetzt. Der revolutionire Vorden-
ker diirfe die erkannten Wahrheiten nicht predigen, sondern miisse sie analysieren. Es
sei »unweise oder boshaft [...] mit ihnen die Geister zu beschwingen, statt sich darauf zu
beschrinken, sie von ihnen zu iiberzeugen« (Condorcet 1974, S. 426). Man diirfe das Volk
nicht »erregen«, sondern es gehe darum, »es aufzukliren« (Condorcet 1966, S. 40). Die
Befreiung der Biirger*innen durch die Befreiung des Geistes diirfe aufierdem nicht zu
schnell vor sich gehen, um die Biirger*innen nicht gegen sich aufzubringen. Die Geister
miissten sich an die Aufklirung gewohnen wie die Augen ans Licht nach langer Dun-
kelheit (Williams 2004, S. 101). Diese Einstellung und Sorge vor zu viel und zu schneller
Aufklirung derjenigen, die nicht dafiir bereit waren, sorgte auch dafiir, dass sein Plan
fiir die Befreiung der Schwarzen Sklaven, die die Sklaverei »unfihig werden lassen [hat],
Menschen zu sein« (Condorcet 2010, S. 68), stufenweise und iiber Jahrzehnte hinweg an-
gelegt war, um die in Sklaverei geborenen Menschen auf die Freiheit vorzubereiten und
gleichzeitig sicherzustellen, dass es zu »keinerlei Unruhe« (Condorcet 2010, S. 67) kom-
me.

Dass seiner Konzeption ein klarer Elitismus innewohnte, blieb auch Zeitgenoss*in-
nen nicht verborgen und so erklirte Chabot in seiner Denunziation Condorcets: »Die-
ser Mann denkt sich, er habe, weil er bei den Gelehrten in der Académie gesessen hat,
das Recht, der franzésischen Republik Gesetze zu geben« (in eigener Ubersetzung zi-
tiert nach Schapiro 1963, S. 104). Tatsichlich scheint im Denken des »last philosopher of
the French Enlightenment« (Urbinati 2023, S. 204) auch immer wieder der Elitismus der
Aufklirungsphilosophie hervor,* und der Widerspruch »between the guise of a man of
the people and the veneer of elitism [...] has also characterized much of the scholarship on
the philosophe of the past decades« (McCrudden Illert 2022, S. 302). Vor allem vor und zu
Beginn der Revolution hatte er immer wieder geiuf3ert, dass die allgemeine Bevolkerung
nicht aufgeklart genug sei. Nach den Maiunruhen 1775 hatte er (nicht besonders kon-
sequent) zwischen Pébel (populace) und Volk (peuple) unterschieden: »Der Psbel wird als
habgierig, wankelmiitig, reizbar und gewalttitig, das Volk dagegen als vorwiegend pas-
siv, friedlich, aber leicht verfithrbar geschildert« (Reichardt 1973, S. 175). Er gestand aber
durchaus zu, dass auch die Volksmasse Trager von Menschenrechten sei und nicht prin-
zipiell an ihre Position gebunden sei; daraus ergab sich fir ihn die Notwendigkeit, den
peuple »aufzukliren, statt in Erniedrigung und Irrtum zu bestitigen« (Reichardt 1973,
S. 183). Wiirde die materielle Basis der Vorurteile des Volks beseitigt, stehe auch ihrer
Heilung nichts im Weg. Somit diirfe Condorcets Volksbegriff schon zur Zeit des Anci-
en Régime, trotz seiner Schwichen und Undifferenziertheit, »gegeniiber den restriktiv-
pejorativen Aulerungen eines Voltaire humanitiren Liberalismus, gegeniiber der vorre-
volutioniren Theorie eines Mably praktische Wirklichkeitsnihe und gegeniiber der Pa-
thetik eines Necker reformerische Aufrichtigkeit beanspruchen« (Reichardt 1973, S. 189).

Aus der Unfihigkeit der Grofdzahl der Menschen, die eigenen Rechte zu erkennen,
schloss er vor der Revolution, dass eine Erklirung der Menschenrechte von einer kleinen
Zahl aufgeklarter Minner verfasst werden sollte. Allerdings dndert sich seine Einstel-
lung wihrend der Revolution immer mehr zu Gunsten grofRerer demokratischer Betei-

4 Auch Reichardt sieht biographisch Condorcets Elitedenken durch seine Karriere in der Welt der
Akademien (und nicht seine adlige Herkunft) gepragt (Reichardt 1973, S. 73).
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ligung und zu einer vorsichtigen Wertschitzung des nun auch positiver als »multitude«
bezeichneten Volks (Reichardt 1973, S. 193), ohne allerdings die Spannung jemals voll-
kommen zu einer Seite aufzulésen (McCrudden Illert 2022, S. 315). Zu Beginn der Re-
volution war er noch der Vertreter einer »aristokratischen Reprisentationskonzeption«
(Reichardt 1973, S. 263), die eine Vertretung durch geeignete (d.h. wegen seiner Ableh-
nung gegeniiber dem Erbadel vor allem grundbesitzende) Manner vorsah. Auch als er
sich, auch aus pragmatischen Griinden, stirker dem Biirgertum 6ffnete und nicht mehr
aufdie leitende Funktion des Adels bestand, blieb die »Scheu vor unmittelbarem Einflufd
der Volksmenge auf ihre Stellvertreter« (Reichardt 1973, S. 272) erhalten.

2.3 Utopie: Der rationale Traumer

Seine Utopie fasst Condorcet im Entwurf einer historischen Darstellung der Fortschritte des
menschlichen Geistes, der am offensten utopische Ziige trigt,” in drei Punkten zusammen:
»die Beseitigung der Ungleichheit zwischen den Nationen; die Fortschritte in der Gleich-
heit bei einem und demselben Volke; endlich die wirkliche Vervollkommnung des Men-
schen« (Condorcet 1963, S. 345).

Die Weichen fiir das Erreichen des ersten Ziels sind spitestens durch die Franzo-
sische Revolution gestellt, die auf Europa ausstrahlt und letztlich auch in den Kolonien
dazu fithren wird, dass »wir uns diesen Volkern nicht linger als Verderber und Tyrannen
zeigen, sondern ihnen niitzliche Helfer oder edelmiitige Befreier sein werden« (Condor-
cet1963, S.351). Die Revolution wird zum Exportprodukt und wird im Wortsinne zur Mis-
sion, denn »an die Stelle der Moénche, die diesen Vdlkern nichts als schmihlichen Aber-
glauben brachten [...], wird man Menschen treten sehen, die es sich angelegen sein las-
sen, diese Nationen mit den Wahrheiten bekanntzumachen, die ihrem Gliicke nutzen«
(Condorcet 1963, S. 353). Vom Bild Frankreichs als einer »héheren Zivilisation« (Condor-
cet 1963, S. 353) kann sich auch Condorcet nicht befreien. Im Zusammenhang mit Frei-
handel zwischen den Nationen, der zugleich ihren kulturellen Austausch fordert (vgl.
dazu ausfithrlich Baxmann 1999), wird es aus seiner Sicht aber zum friedlichen Mitein-
ander der Volker kommen und wird sich die Freiheit iiber den Globus verbreiten.

Das zweite utopische Ziel der Gleichheit hingt fir Condorcet eng mit seiner An-
thropologie und seiner Vorstellung natiirlicher Menschenrechte zusammen, die letzt-
lich in der Idee der Freiheit aufgehen. Das letzte Ideal der Vervollkommnung des Men-
schen verweist auf die Rolle des Fortschritts in Condorcets Utopie. Alle drei Ziele hingen,
wie im Folgenden gezeigt werden soll, eng mit dem Angebot allgemeiner und freier Bil-
dung zusammen und sind ohne sie nicht denkbar. Zwar steht die Vervollkommnung in
Condorcets Auflistung an letzter Stelle, die zugrundeliegende Vorstellung gesellschaft-
lichen Fortschritts und der Vervollkommnungsfihigkeit des Menschen nimmt aber eine
so wichtige Rolle auch fiir das Erreichen der anderen Ziele ein, dass sie hier zuerst be-
handelt werden soll.

5 Elemente seines utopischen Fortschrittglaubens finden sich aber auch schon in Condorcets Auf-
nahmerede in die Académie frangaise (vgl. Reichardt 1973, S. 81).
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2.3.1 Fortschritt und Vervollkommnungsfahigkeit

Der wohl eindriicklichste (und zugleich am hiufigsten kritisierte (vgl. Thomi 2005, S.
20-21)) Aspekt Condorcets Utopie ist sein Vertrauen in das weitere Fortschreiten der
Menschbheit, das sich selbst im Angesicht von Verfolgung und Terror nicht beirren lief3.
Grundlegend dafiir ist der Glaube an die Formbarkeit der Menschen, die gekoppelt ist
»an die Einsicht, dass sie von Verhiltnissen geformt werden, die sie selbst formen kén-
nen« (Henning 2015, S. 328). Mit der gedanklichen Entnaturalisierung der gesellschaft-
lichen Umstiande geht eine Skepsis gegeniiber natiirlichen Grenzen der menschlichen
Entwicklung, bzw. ein Optimismus fiir ihre potentielle Entwicklung einher, wie ihn auch
schon Turgot, wenn auch keineswegs so systematisch, vertreten hatte (vgl. Schapiro 1963,
S. 239). Die »Kette von einem Priester aus Memphis bis zu Euler« (Condorcet 1847, S.
374-375) hat kein Ende, der wissenschaftliche Fortschritt wird sich sogar mit zuneh-
mender Freiheit und Bildung noch verselbststindigen und beschleunigen. Der wissen-
schaftliche Fortschritt kann, so betont Condorcet, Aberglaube und Vorurteile beseitigen
(vgl. z.B. Condorcet 1963, S. 305), vor allem sind aber neue Erkenntnisse jeweils konkret
niitzlich, wenn sie zu »wohldurchdachter, geschickter Anwendung« (Condorcet 1963, S.
317) gebracht werden. Diese Anwendbarkeit bezieht sich auf Landwirtschaft, Handel und
Schiffbau, aber, wie der Statistiker Condorcet stets betonte, auch auf die Sozialwissen-
schaften und in der Folge die Politik (Condorcet 1963, S. 321-325), sowie auf die Bildung,
die den Fortschritt an die Bevolkerung vermittelt. Mit den Fortschritten der Vernunft
muss auch ein politischer Fortschritt einhergehen, soll es nicht erneut zur Spannung
zwischen politischen Institutionen und gesellschaftlichem Wissensstand kommen, wie
er vor der Revolution geherrscht hat. Das bedeutet auch, dass Bildung stets zeitgemdifs
sein muss und explizit auf den Fortschritt abgestimmt sein muss. Es braucht »eine Bil-
dung, die sich stindig erneuert und korrigiert, mit der Zeit Schritt hilt, ihr manchmal
vorbeugt und ihr niemals zuwiderliuft« (Condorcet 1847, S. 185). Die Wissenschaften
miissen »geradezu volkstiimlich« (Condorcet 1963, S. 327) werden, um ihren vollen Nut-
zen zu entfalten.

Zwar liegt ihm trotz der Schilderung der wissenschaftlichen, kiinstlerischen und ge-
sellschaftlichen Fortschritte der vorangegangenen Jahrhunderte eine Idealisierung sei-
ner eigenen Zeit fern, den Optimismus fiir die Zukunft behilt er aber bei; »Getrdstet ver-
weilt die Seele des Philosophen bei wenigen Gegenstinden; doch 6fter noch bekiimmert
sie der Anblick des Stumpfsinns, der Sklaverei, der Verschrobenheit, der Barbarei; und
der Freund der Menschheit kann ungeteilte Freude nur dann verspiiren, wenn er sich
den siifien Hoffnungen der Zukunft hingibt« (Condorcet 1963, S. 337). Er geht davon aus,
dass gemachte Fortschritte zumindest langfristig nicht mehr umkehrbar seien, weil der
Fortschritt schon zu weitreichend gewirkt habe (Condorcet 1963, S. 335) Er schreibt zwar
auch, dass man historisch sehen kénne, wie die Vélker »abwechselnd bald neue Fort-
schritte machen, bald in Unwissenheit zuriicksinken« (Condorcet 1963, S. 36) — wodurch
klarwird, dass der Fortschritt der Menschheit nicht unbedingt der Fortschritt aller Men-
schen zur gleichen Zeit bedeuten muss. Die Moglichkeit eines Riickschritts ist fiir Cond-
orcet aber vor allem eine historische Méglichkeit, die mit der Erfindung des Buchdrucks
hinfillig geworden sei, weil seitdem Wissen nicht mehr verloren gehen kénne (Condor-
cet 1963, S. 213).
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Aus der Annahme des fast naturgesetzlich abgesicherten Fortschritts stellt sich al-
lerdings die Frage, inwiefern Condorcets Fortschrittsglaube zu deterministisch ist, wel-
che Rolle also menschlichem Handeln noch zukommt, wenn Fortschritt ohnehin unaus-
weichlich ist. Deutlich wird das in besonderem Maf3e fiir Condorcets Schilderung der
Revolution: In Retrospektive sei es »leicht vorauszusehen, daf eine grofRe Revolution
unfehlbar eintreten muflte« (Condorcet 1963, S. 289). In Europa war das franzdsische
Volk »durch die Natur der Dinge dazu bestimmt, der von den Freunden der Menschheit
mit soviel Hoffnung und Ungeduld erwarteten Revolution den ersten Anstof3 zu geben«
(Condorcet1963, S. 293). In Condorcets Schilderung verlduft die Revolution unpersénlich:
»Die Ungeschicklichkeit seiner [Frankreichs] Regierung hat ihr Kommen beschleunigt;
die Philosophie hat ihr die Richtlinien gegeben, die Kraft des Volkes hat die Hindernis-
se beseitigt, die die Bewegung aufhalten konnten« (Condorcet 1963, S. 293) — aber die
Bewegung entspricht der Bewegung eines Flusses, der sich womdglich aufstauen oder
umleiten lisst, der aber letztlich immer bergab fliefen wird.

Condorcets Annahmen iiber den Fortschritt schwanken zwischen Prognosen iiber
die sicher eintretende Zukunft und dem Verweis, dass dieses Eintreten vom Handeln der
Menschen abhingig sei (vgl. Hoesch 2019, S. 295-297). Die Spannung lisst sich in gewis-
sem Mafle auflésen, da Condorcet die Moglichkeit sieht, den Fortschritt zu »beschleu-
nigen« (Condorcet 1966, S. 58, 2010, S. 143). Das bedeutet, dass die Richtung der gesell-
schaftlichen Entwicklung klar ist (vorwirts), nur ihr Tempo unterliegt der Verinderung
(Condorcet 1963, S. 29) und das Ziel ist vom jetzigen Standpunkt aus noch nicht vollstin-
dig erkennbar. Es muss darum gehen, »im Einverstindnis daran [zu] arbeiten, Vervoll-
kommnung und Gliick der Menschheit schneller herbeizufiithren« (Condorcet 1963, S. 41).
Gebremst wird der Fortschritt durch Vorurteile von Philosophen, der breiten Bevolke-
rung oder »bestimmter geachteter oder michtiger Berufe« (Condorcet 1963, S. 41), gegen
die »die Vernunft unablissig anzukimpfen hat und deren sie oft nur nach langem und
schwierigen Ringen Herr wird« (Condorcet 1963, S. 41-43). Diese Kimpfe (in Condorcets
Darstellung meistens gegen organisierte Religion) zu kennen und somit die Erwartun-
gen fir die Zukunft zu schulen, kann helfen, das Gelingen der Revolution und der Aufkli-
rung sicherzustellen, »damit das Gliick, das sie verspricht, weniger teuer erkauft werde;
damit sie schneller iiber einen grofieren Raum sich ausbreite; damit sie umfassender in
ihren Auswirkungen sei« (Condorcet 1963, S. 45). Triger des Fortschritts soll die gesamte
Menschheit sein. Er verbindet den einzelnen Menschen tiber Zeit und Raum hinweg mit
allen Menschen, die mit ihm am »ewigen Werk« (Condorcet 1847, S. 183) arbeiten.

Durch die Wissenschaft lasse sich in historischer und mathematisch-systematischer
Vorgehensweise erkennen, was zur Beschleunigung des Fortschritts, der in quasi natur-
gesetzlichen Bahnen verliuft, nétig ist. Die Bedeutung einer solchen Vorstellung der Ge-
schichte fiir die Frage nach Schule und Bildung ergibt sich aus der Erkenntnis, dass in
ihr »Fortschritt als fortlaufenden Erziehungsprozef3« (Thomi 2005, S. 21) verstanden ist,
dessen Zielsetzung es ist, »den Fortschritt durch die Einsicht der Individuen in quasi-na-
turwissenschaftlich gesicherte Gesetze voranzubringen« (Thomi 2005, S. 22) und so »das
in der Natur angelegte Potential an 6konomischer und politischer Vernunft [...] histo-
risch konkret« (Dammer 1996, S. 38) zu entfalten. Bildung ist das Mittel zur Vervollkomm-
nung des Menschen, denn durch Unterrichtung wird es den Menschen erst moglich, sich
ihrer eigenen Vernunft zu bedienen (Condorcet 1974, S. 417). Mit dem wissenschaftlichen
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Fortschritt ist sie dabei eng verbunden: »Die Fortschritte in den Wissenschaften sichern
die Fortschritte in der Technik des Unterrichts, die wiederum die der Wissenschaften
beschleunigen; und dieser wechselseitige Einfluf}, dessen Wirkung sich fortwihrend er-
neuert, muf zu den nachhaltigsten und michtigsten Ursachen der Vervollkommnung
des Menschengeschlechts gerechnet werden« (Condorcet 1963, S. 387—389). Die Wech-
selwirkung trigt zur Beschleunigung des Fortschritts bei, denn je besser gebildet die
Bildenden sind, desto besser wird auch die Bildung der kommenden Generation. Dem-
entsprechend prognostiziert Condorcet auch schon umfassende Erfolge und sogar das
Ende der »Revolution« durch eine Reform des Bildungswesens innerhalb von nur drei
Generationen (Condorcet 1847, S. 374). Der gesamtgesellschaftliche Fortschritt verwirk-
licht sich im Generationengang, wenn jede Generation »eine neue Generation noch ni-
her ans Ziel heranfithren wird, so dal nur noch eine leicht zu bewiltigende Strecke iib-
rigbleibt« (Condorcet 1974, S. 427).°

2.3.2 Die Menschen und ihre Rechte

Condorcets Anthropologie steht klar in der Tradition der Aufklirung und ihrer Beto-
nung von natiirlichen Rechten und Vernunft (Schapiro 1963, S. 46—48). Sie ist aber au-
Rerdem und dariiber hinausgehend eine politische Anthropologie, die den Menschen als
gesellschaftliches Wesen begreift. Aus den »verschieden beschaffenen und verteilten Fi-
higkeiten und [...] was aus ihnen hervorgeht« (Condorcet 1963, S. 263) leitet Condorcet
ab, dass die Vergesellschaftung auch der Bediirfnisbefriedigung der Menschen dient. Er
schliefSt an Adam Smith an, wenn er feststellt, dass bei weitreichender Freiheit »trotz des
offensichtlichen ZusammenstofRes der entgegengesetzten Interessen, das gemeinsame
Interesse von jedem Einzelnen die Wahrnehmung seines eigenen verlangt« (Condorcet
1963, S. 265). Wenn richtige, d.h. verniinftige Gesetze gelten, fithren die unterschiedli-
chen Interessen der Menschen (laut Condorcet: »1. die Bewahrung ihrer Rechte; 2. die
personliche Entfaltung; 3. der Sinnengenuf3, ob von Liebe begeistert oder durch Freund-
schaft geldutert oder schlieRlich, mehr oder weniger verfeinert, fast ganz auf die Sinne
beschrinkt; 4. das Vermogen; 5. der Ehrgeiz; 6. die Eigenliebe« (Condorcet 1974, S. 417))
nicht zu Konflikten, sondern sie harmonieren miteinander. So erklirt sich auch, dass
er der Konkurrenz der Menschen keinen eigenen Wert zuschreibt und im menschlichen
Miteinander keinen »Kampf, bei dem Rivalen um Preise kimpfen, sondern eine Reise,
die Briider gemeinsam unternehmen, und bei der jeder seine Krifte zum Wohle aller ein-
setzt« (Condorcet 1847, S. 225) sieht. Die zentrale Aufgabe des Staates und der Vergesell-
schaftung des Menschen ist die Wahrung der Menschenrechte durch das demokratische
Schaffen geeigneter verbindlicher Gesetze (Condorcet 1963, S. 259). Deshalb unterwirft
der Mensch sich Gesetzen und deshalb ist er ein politisches Wesen.

Condorecet ist wie die Physiokraten davon iiberzeugt, dass der Mensch iiber »a set of
pre-social, intrinsic, and inalienable natural rights« (McCrudden Illert 2022, S. 303) ver-

6 Condorcet gehtsogarvonderan Lamarck erinnernden eugenischen Annahme aus, dass »die Kultur
die Generation selbst verbessern kann und dass die Vervollkommnung der Fahigkeiten der Indi-
viduen auf ihre Nachkommen tbertragbar ist« (Condorcet 1847, S. 181—182; vgl. dazu auch Harten
1997b, S. 766—767,1997a, S. 270).
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fiige, aus denen sich durch Anwendung der Vernunft weitere Rechte zur Regelung des
gesellschaftlichen Miteinanders ableiten lieRen. Die natiirlichen Rechte des Menschen
sind, so fasst Condorcet sie in den Ideen iiber den Despotismus kurz zusammen »1. Die Si-
cherheit und Freiheit seiner Person; 2. Die Sicherheit und Freiheit seines Eigentums; 3.
Die Gleichheit« (Condorcet 2010, S. 103). Im Verfassungsentwurf von 1793 erginzt er:
»Die natiirlichen, biirgerlichen und politischen Menschenrechte sind: die Freiheit, die
Gleichheit, die Sicherheit des Eigentums, die gesellschaftliche Garantie und das Recht
zum Widerstand gegen Unterdriickung« (Condorcet 2010, S. 214). Die In-Eins-Setzung
von natiirlichen, biirgerlichen und politischen Rechten verweist auf den utopischen Ge-
halt seiner Verfassung, in der er die Harmonisierung der Gesetze mit den natiirlichen
Rechten der Menschen weitestgehend verwirklicht sieht. Mit »gesellschaftlicher Garan-
tie« bezieht sich Condorcet auf die durch die Volkssouverinitit abgesicherte Bewahrung
der Menschenrechte durch das politische Gemeinwesen (Williams 2004, S. 66—67). Nur
wenn das Gemeinwesen die Rechte der Menschen auch tatsichlich sichert, erfiillt es sei-
nen Zweck. Die Sicherung der Menschenrechte ist das Recht, das den anderen erst Gel-
tung verleiht.

Die Menschenrechte, »im Buche der Natur geschrieben« (Condorcet 1963, S. 203), las-
sen sich gerade daraus ableiten, dass »der Mensch ein mit Empfindung begabtes Wesen ist, das
die Fihigkeit hat, mit Vernunft zu urteilen und moralische Begriffe zu erwerben« (Condorcet 1963,
S.259,vgl. auch 2010, S.197). Condorcets anthropologischen Annahmen fuen in grofiem
Mafe auf dem Sensualismus, den Locke und Condillac popularisiert hatten. Er fasst sie
im Entwurf so zusammen:

Der Mensch wird mit der Fahigkeit geboren, Sinneseindriicke aufzunehmen und die
einfachen Eindriicke, aus denen sie zusammengesetzt sind, wahrzunehmen und zu un-
terscheiden; er ist imstande, sie zu behalten, sie wiederzuerkennen, sie miteinander
zu verkniipfen und die Verkniipfungen dieser Eindriicke miteinander zu vergleichen;
ervermag zu erfassen, was sie gemeinsam haben und was sie voneinander unterschei-
det, und kann all diesen Gegenstianden Zeichen zuordnen, um sie sich besser zu mer-
ken und um leichter zu neuen Verkniipfungen zu gelangen. (Condorcet 1963, S. 27)

Das Bild des Menschen als tabula rasa erklart nicht nur, welche Rolle Condorcet Bildung
zuschreibt, sondern gewinnt auch fiir seine Konzeption der Menschenrechte an Bedeu-
tung, denn die Rechte sind zwar prinzipiell fiir alle Menschen erkennbar, doch »nur we-
nige Menschen erfassen ihren ganzen Umfang« (Condorcet 2010, S. 104). Die Aufklirung
ermoglicht es den Menschen erst — zuvorderst allerdings den bereits aufgeklirten Men-
schen (McCrudden Illert 2022, S. 305) —, ihre Rechte zu erkennen und ist somit selbst
Recht des Menschen (Williams 2004, S. 46). Im Zuge des gesellschaftlichen Fortschritts
und der Vervollkommnung des Menschen wird es ihm immer besser méglich sein, den
vollen Umfang seiner Rechte zu erfassen und dieser Prozess lisst sich durch Bildung be-
schleunigen. Zugleich findet politische Bildung auch gerade in der Erfahrung gewihrter
Menschenrechte in der politischen Praxis statt:

Derjunge Mensch, dessen individuelle und theoretische Erziehung abgeschlossen ist,
genieft die personlichen Rechte, die sich aus der Natur ableiten. Dann beginnt fir ihn
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eine Art von politischer Erziehung, und die Ausiibung jener ersten politischen Rechte
ist Teil dieser zweiten Erziehung. (Condorcet 2010, S. 200)

Mit der Betonung der Bildbarkeit der Menschen geht fiir Condorcet aber auch eine grofRe
Skepsis beztiglich der Menschen, die er in der Gesellschaft vorfindet, einher. Der Pébel,
die einfache Landbevolkerung und die armen Bewohner der Stidte sind das Menschen-
material, mit dem sich jeder Versuch des Fortschritts herumschlagen muss. Seit seiner
Zeit unter Turgot, dessen Reformversuche auch am Willen der Landbevolkerung schei-
terten, beschiftigen Condorcet die Vorurteile der Menschen, ihre fehlende Bildung und
die daraus entstehende Manipulierbarkeit. »Le peuple est stupide, sans doute; mais ce
n'est pas sa faute« (zitiert nach Baxmann 1999, S. 22), schreibt er in seinen Betrachtungen
tiber die Mehlaufstinde. Moralisch verwerflich sind die Scharlatane und Demagogen,
die das Volk verfithren, gefihrlich sind aber deshalb auch die Volksmasse und der Des-
potismus des Pébels, der »ebenso unsinnig in seinen Absichten wie barbarisch in seinen
Mitteln ist« (Condorcet 2010, S. 101). Dieses Verstindnis des in der Gesellschaft existie-
renden Menschen prigt seine politischen und pidagogischen Vorschlige. »Sein ambiva-
lenter Volksbegriff, der stets zwischen dem unaufgeklirten und damit potentiell tyran-
nischen Pobel und der Gesamtheit aller verniinftigen Bitrger schwankte« (Schulz 2010, S.
34), kann wohl zumindest teilweise die Spannung erkliren, die sich zwischen Condorcets
theoretischen Vorschligen und seiner tatsichlichen politischen Praxis ergeben. Mit Be-
ginn der Revolution stellt sich allerdings bei Condorcet auch eine Entwicklung ein, wo-
nach er dem Volk mehr Entscheidungsfihigkeit und -befugnisse zuspricht (dabei weicht
er z.B. von seinem urspriinglichen Vorschlag eines Besitzwahlrechts ab (Williams 2004,
S. 65)).

2.3.3 Gleichheit als Motor des Fortschritts

Die Gleichheit der Menschen nimmt fiir Condorcet eine zentrale Rolle ein; er fordert
nicht nur gleiche Rechte, sondern postuliert ein Recht auf Gleichheit (Henning 2015, S.
320), das das natiirliche Recht auf Gleichheit rechtlich kodifiziert. Er akzeptiert zwar das
Vorhandensein natiirlicher Unterschiede zwischen den Menschen und sieht in der Vor-
stellung der volligen »Gleichheit unter den Geistern [...] ein Hirngespinst« (Condorcet
1847, S. 442). Er betont aber zum Beispiel in Bezug auf die versklavten Schwarzen in den
Kolonien, dass die Natur sie »mit derselben Anlage zum Geist, zur Vernunft und zur Tu-
gend geschaffen [hat] wie die Weifien« (Condorcet 2010, S. 53). Zwar meint er, dass sie
»im Allgemeinen von grofier Stumpfsinnigkeit« (Condorcet 2010, S. 68) seien — das ist
aber eben gerade kein Ausdruck natiirlicher Ungleichheit, sondern ein Vorwurf gegen
die Sklavenhalter*innen, die es verunmdglicht haben, die Gleichheit der Menschen zur
Entfaltung kommen zu lassen. Condorcets Augenmerk richtet sich immer wieder auf
jegliche Ungleichheit »die nicht notwendig aus der Natur des Menschen und der Din-
ge folgt, und die demnach eine willkiirliche Hervorbringung der gesellschaftlichen In-
stitutionen wire« (Condorcet 2010, S. 104). Die Unterschiede zwischen Minnern und
Frauen sind etwa nicht primir natirlich, sondern Ergebnis von »Erziehung und [der]
gesellschaftliche[n] Existenz« (Condorcet 2010, S. 110). Die Naturalisierung sozialer Um-
stinde ist der grofite Irrtum der Menschheit (Condorcet 1963, S. 121). Erst dadurch, dass
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die »biirgerlichen Gesetze durch kiinstliche Mittel nachhelfen, ihnen Dauer zu verlei-
hen und ihre Anhiufung zu erleichtern« sind die »Gliicksgiiter« (Condorcet 1963, S. 357)
zwischen den Menschen trotz des natiirlichen Strebens zur Gleichheit ungleich verteilt
und es kommt zur Ungleichheit im Reichtum der Menschen, in ihrer Abhingigkeit von
Lohnarbeit (im Gegensatz zwischen Arbeitenden und denjenigen, die als Rentiers leben)
und zuletzt in ihrer Bildung (Condorcet 1963, S. 357). Auch wenn sich diese Unterscheide
nicht ginzlich beseitigen lassen und eine vollstindige Beseitigung Condorcet auch we-
gen der dafiir notigen Einschrinkungen der personlichen Freiheit nicht wiinschenswert
erscheint, macht er doch deutlich, inwiefern gute Politik zu ihrer starken Verminderung
beitragen kann. Der Bildungspolitik kommt hier eine besondere Rolle zu, denn aus der
Einrichtung allgemeiner und weitreichender Bildung muss sich

eine wirkliche Gleichheit [..] ergeben; denn der Unterschied im Wissen oder in den
Talenten kann dann keine Schranke mehr setzen zwischen Menschen, deren Empfin-
dungen, deren Begriffe, deren Sprache sie einander verstehen lassen —was nicht aus-
schliefit, dafs die einen den Wunsch haben, von den anderen unterrichtet zu werden,
ohne zugleich notwendig von ihnen gegingelt zu sein; dafs sie die Aufgeklartesten mit
der Aufgabe betrauen wollen, sie zu regieren, ohne daf} dies notwendig mit blindem
Vertrauen geschehen wiirde. (Condorcet 1963, S. 363)

An dieser Stelle klingt bereits ein weiterer Aspekt Condorcets Vorstellung menschlicher
(Un-)Gleichheit an, denn es wird deutlich, wie in einer gut eingerichteten Ordnung die
Ungleichheit selbst gewinnbringend wird; die natiirliche Uberlegenheit Einzelner - die
sich ja erst dann als solche erkennen lisst, wenn kiinstliche Ungleichheitsursachen eli-
miniert sind - wird »zum Vorteil selbst fiir die, die sie nicht haben; sie wird fiir sie dasein,
nicht gegen sie« (Condorcet 1963, S. 365). Die zunehmende Gleichheit zeigt ausschliefilich
positive Effekte, die eng miteinander zusammenhingen: »Ist die Gleichheit des Unter-
richts grofRer, dann wird es auch die des Fleifies und in Folge davon die des Vermdgens;
und die Gleichheit des Vermégens trigt notwendig wieder zu der des Unterrichts bei;
wahrend die Gleichheit zwischen den Volkern und die der Einzelnen sich ebenfalls wech-
selseitig beeinflussen« (Condorcet 1963, S. 365). Unter Bedingungen sozialer Gleichheit,
ginge »der kulturelle Pluralismus [...] erst richtig los« (Henning 2015, S. 330). Gleichheit
wird zum Motor des Fortschritts und ermdglicht erst echte Freiheit. Obwohl Condor-
cet insofern mit Rousseau itbereinstimmt, dass auch er die bestehende Ungleichheit als
durch die »ersten Fortschritte der Gesellschaft vergrofiert und sozusagen erst hervor-
gerufen« (Condorcet 1963, S. 347) betrachtet, ist Ungleichheit fiir ihn nicht notwendige
Folge des zivilisatorischen Prozesses, sondern nur Folge der »gegenwirtigen Unvollkom-
menheit der Staatskunst« (Condorcet 1963, S. 347). Schlieflich sind es fiir Condorcet erst
die Gesellschaft und die Gesetze, die wirklich Gleichheit sicherstellen konnen und denen
es gelingt, den Menschen »den Genuf der gemeinsamen Rechte, zu denen sie von Natur
berufen sind, zu sichern und ihren Umfang noch zu erweitern« (Condorcet 1963, S. 365),
sodass das vergesellschaftete Leben »dem unabhingigen Leben der Wilden« (Condorcet
1963, S. 365) vorzuziehen ist.
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2.3.4 Freiheit

Das Bild der Menschen in der freien Gesellschaft beschreibt fiir Condorcet einen Zu-
stand,

dasie alle aufgeklart genug sind, um sich in den allgemeinen Angelegenheiten des Le-
bens der eigenen Vernunft anzuvertrauen, ein Leben frei von Vorurteilen zu fiihren, zu
wissen, welche Rechte sie haben und wie sie diese nach eigenem Ermessen, eigenem
Cewissen gebrauchen sollen. (Condorcet 1963, S. 347)

Condorcets Verstindnis von Freiheit zielt vor allem auf die Unabhingigkeit des Indi-
viduums von ihm tibergeordneten, oder ihm sich itberordnenden Instanzen ab. Auch
wenn Condorcets Zeitgenoss*innen, die das Gehorchen gewdhnt sind, in seinen Augen
noch glauben, dass Freiheit »das Recht bedeutet, Herren unterworfen zu sein, die sie
sich gewahlt haben« (Condorcet 2010, S. 113), sieht er die Verwirklichung eines umfas-
senderen Freiheitsverstindnisses nahen. Auf den letzten Seiten des Entwurfs, die Cond-
orcets utopische Energie am deutlichsten zutage treten lassen, beschwért er das Kom-
men der »Zeit, da die Sonne hienieden nur noch auf freie Menschen scheint, Menschen,
die nichts iiber sich anerkennen als ihre Vernunft« (Condorcet 1963, S. 355). In der frei-
en Gesellschaft werden Vernunft und gesellschaftliche Institutionen im Einklang stehen
(Condorcet 1974, S. 426). Um diesen Zustand erreichen zu kénnen, muss die Vernunft
die Moglichkeit bekommen, sich durchzusetzen, was einerseits bedeutet, Presse- und
Meinungsfreiheit zu sichern (Condorcet 1974, S. 426—427), andererseits aber den Aus-
bau des Unterrichtswesens. Am Beispiel des Unterrichts ldsst sich nachvollziehen, dass
Condorcets Freiheitsbegriff iber eine rein negative Bestimmung (wie sie in seinem Ver-
fassungsentwurf angedeutet ist (Condorcet 2010, S. 214)) hinausgeht und mit Vernunft
und Gleichheit verkniipft ist.

Unterricht befreit einerseits den Menschen als Individuum, indem er seine Abhin-
gigkeit von gebildeteren Autorititen verringert (Condorcet 1966, S. 44, 2010, S. 120). Der
Unterricht trigt aber auch zur gesellschaftlichen Freiheit bei, indem er die Vernunft der
Menschen schult und ihnen so das Erkennen der Menschenrechte und der gesellschaft-
lichen Moglichkeiten, sie zu sichern, erlaubt (vgl. Condorcet 1966, S. 42—43). Condorcets
Freiheitsbegriff ist substantiell insofern, als dass er Freiheit eng mit der Gleichheit der
Menschen in Verbindung setzt; wenn der allgemeine Unterricht die Bildungsungleich-
heitverringert, sind die Menschen unabhingig und somit freier. Durch Bildung erlangen
sie aber auch Freiheitin dem Sinne, dass sie in die Lage versetzt werden, die Gesetze und
Politik kritisch zu evaluieren, sich selbst zu regieren und ihre Rechte auch tatsichlich
auszuiiben (Condorcet 1847, S. 377—378, 445—447). Freiheit ist, wenn allgemeiner Unter-
richt besteht, Ergebnis der Gleichheit und Garant der Gleichheit der Menschen vor dem
Gesetz.

Bemerkenswert ist dabei, dass er stets die materiellen und pidagogischen Bedin-
gungen der Freiheit in den Blick nimmt, dass er also den Genuss der Freiheit nicht nur
von den de jure verbrieften Freiheiten abhingig macht, sondern auch untersucht, inwie-
fern die Menschen ihre Freiheit de facto genief3en konnen. Deutlich wird hier auch die Be-
deutung des Eigentums als »freedom made visible« (Williams 2004, S. 62). Fiir Condorcet
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ist dessen Schutz vor allem Schutz fiir drmere Bevilkerungsschichten, denn je weniger
Eigentum eine Person besitzt, desto wichtiger ist es fiir sie (Schapiro 1963, S. 174-175)-
Privateigentum (also nicht das feudale Eigentum einiger weniger) und das Recht, das ei-
gene Eigentum frei zu nutzen, erlaubt den Eigentiimer*innen Unabhingigkeit und in
Zusammenhang mit Bildung, »daf} alle durch die Entwicklung ihrer Fihigkeiten auch
sicher die Mittel erhalten, um fiir ihre Bediirfnisse aufkommen zu kénnen« (Condorcet
1963, S. 347). In der Utopie Condorcets wird sich die Verteilung des Reichtums mehr oder
weniger angleichen, wenn die Hiirden, die insbesondere den Armen den Erwerb dessel-
benvereiteln, abgebaut sind und die Wirtschaft so frei wie moglich ist (Condorcet 1963, S.
357-359). Durch eine Form der Versicherung, die »Anwendung des Kalkiils auf die Wahr-
scheinlichkeiten des Lebens« (Condorcet 1963, S. 361), und eine Reform des Kreditwesens
liefe sich der Weg dorthin verkiirzen.

2.4 Programm: Der Revolutionar gegen die Revolution

Die wichtigste Aufgabe jedes neuen politischen Systems ist fiir Condorcet das Festhalten
der natiirlichen Rechte der Menschen in einer Erklirung (Williams 2004, S. 52). Um eine
solche Erklirung zu erhalten, schligt er in den Ideen iiber den Despotismus vor, »alle aufge-
klarten Menschen zu ermutigen, unabhingig voneinander einen Entwurf abzufassenc
(Condorcet 2010, S. 106). Die entsprechenden Entwiirfe sollten gedruckt und veroftent-
licht werden, um sie dann der »Priifung durch alle Biirger« (Condorcet 2010, S. 107) zu
unterziehen. In Bezug auf Menschenrechte entwickelte er eine gradualistische Theorie,
die von der konstanten Verbesserung der entsprechenden Erklirung ausgeht (Williams
2004, S. 56). Daraus ergibt sich fiir die Legislative primar die Aufgabe, »zu erkliren, wel-
che der gemeinsamen Regeln, die die Mehrheit als mit ihren Rechten vereinbar aner-
kennt, am besten mit der Vernunft iibereinstimmen« (Condorcet 2010, S. 116).
Condorcet, der Beamte des Ancien Régime, wird zwar entschiedener Revolutionir,
aber das nicht um der Revolution willen. Er sieht die Revolution zwar als wichtigen
Schritt fiir den Fortschritt der Menschheit, kann sich dem revolutioniren Enthusiasmus
seiner Zeitgenoss*innen aber nur teilweise anschlieflen, da er stets die Gefahr des re-
volutioniren Chaos sieht und sein Denken stets von einer »deep fear of rapid upheaval,
anarchy and mob violence« (Williams 2004, S. 250) geprigt ist. Sein Bemiihen ist es
deshalb, die Revolution und die »unvermeidlichen Unruhen [...], welche die Geburt einer
Verfassung und die nachrevolutionidren Zeiten mit sich bringen« (Condorcet 2010, S.
180) schnellstméglich in geordnete und stabile Bahnen zu bringen und die revolutionire
Unsicherheit durch konstitutionelle Sicherheit und Stabilitit zu ersetzen. »Sozialrevolu-
tionire Bestrebungen dagegen waren ihm ein Uberborden, Unruhen und BlutvergieRen
eine Besudelung der legitimen révolution« (Reichardt 1973, S. 358). Er mochte die Revolu-
tion »legalisieren«, um sie zu beenden (Urbinati 2023, S. 203), beziehungsweise mochte er
eigentlich »das positive Ergebnis der Revolution ohne revolutioniren ProzefR« (Reichardt
1973, S. 359). Sein Bestreben um Sicherheit, die fiir ihn vor allem durch gréfitmogliche
Autonomie des Individuums gewihrt werden kann, macht ihn zum Liberalen. Zugleich
ist fiir ihn die Unabhingigkeit/Freiheit stets substantiell gedacht und in der rechtlichen
und materiellen Gleichheit verankert. Die Menschen sind rechtlich gleich, aber damit
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sie auch in den Genuss gleicher Rechte kommen kénnen, muss ein Mindestmaf$ an
materieller (und edukativer) Gleichheit herrschen. Dabeli ist er zwar durchaus Idealist,
denkt aber eben auch pragmatisch.

Im Riickblick erscheint ihm die Franzgsische Revolution als notwendige Folge der
Entwicklungen des 18. Jahrhunderts, in dem die Politik nicht mit den philosophischen
Erkenntnissen und der entsprechenden »geistige[n] Stimmung« (Condorcet 1963, S. 289)
Schritt halten konnte. Der Geist der Freiheit und Gleichheit schimmerte zwar schon in
vielen vorangegangenen Epochen auf (vgl. z.B. Condorcet 1963, S. 257), erstin dieser Epo-
cheverbreitete sich aber unter denjenigen »die weder Machiavellisten noch Schwachkép-
fe waren« (Condorcet 1963, S. 283)

ein allgemeines Wissen von den natirlichen Rechten des Menschen; selbst die An-
sicht, dafd diese Rechte weder abgeschafft werden kénnen noch einer besonderen Vor-
schrift bedirfen; der nachdriicklich geltend gemachte Wunsch nach Freiheit des Den-
kens und Schreibens, Freiheit des Handels und der Industrie, nach Erleichterung der
Lasten des Volkes, nach Achtung jedes Strafgesetzes gegen andersglaubige Religionen
sowie nach Abschaffung der Folter und barbarischer Hinrichtungsarten; der Wunsch
nach einer milderen Strafgesetzgebung, einer Rechtspflege, die den Unschuldigen vol-
le Sicherheit gewahrt, nach einem einfacheren, der Vernunft und der Natur gemafe-
ren biirgerlichen Gesetzbuch; die Cleichgiiltigkeit gegeniiber den Religionen, die end-
lich dem Aberglauben und den politischen Erfindungen zugezédhlt werden; der Ha
gegen Heuchelei und Fanatismus; die Verachtung der Vorurteile; der Eifer fiir die Ver-
breitung der Aufklarung. (Condorcet 1963, S. 283)

Der Geist, der bereits »wufSte, dafd er zu Freiheit bestimmt war« (Condorcet 1963, S. 251),
entschied sich in der Franzosischen Revolution fiir die Freiheit und es ist die Freiheit,
die Condorcet in Vorwegnahme Arendts, als das wahre Ziel der Revolution erkennt
(vgl. Condorcet 2010, S. 153). Weil es der vorrevolutioniren Regierung nicht gelang,
dem Wunsch nach Freiheit nachzukommen und mit der philosophischen Entwicklung
Schritt zu handeln (was zu einem langsameren, aber friedfertigeren Wandel gefithrt hit-
te), musste »das Volk selbst die Grundsitze der Vernunft und der Natur [...] einfithren«
(Condorcet 1963, S. 289). Inspiriert durch die amerikanische Revolution, deren Neue-
rungen aber, so Condorcets kritisches Urteil »in keiner ihrer Einzelheiten die Masse des
Volkes [betrafen]« (Condorcet 1963, S. 293) und die dadurch nicht die Beziehungsweisen
der Menschen untereinander dnderte, musste die Revolution in Frankreich beginnen:

Die Ungeschicklichkeit seiner Regierung hat ihr Kommen beschleunigt; die Philoso-
phie hatihrdie Richtlinien gegeben, die Kraft des Volkes hat die Hindernisse beseitigt,
die die Bewegung aufhalten konnten. (Condorcet 1963, S. 293)

Auf Dauer gestellt und gesichert werden konnte die Revolution nur durch eine Verfas-
sung und auch diese ist in Frankreich der amerikanischen tiberlegen, weil »die Grund-
sitze, nach welchen die Verfassung und die Gesetze Frankreichs zusammengestellt wur-
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2 Condorcet: Fortschrittliche Bildung

den, reiner, unzweideutiger und griindlicher sind als die, von denen sich die Amerikaner
leiten lieRen« (Condorcet 1963, S. 295).7

Als Pragmatiker sieht Condorcet ein, dass auflergewdhnliche Zeiten aufRergewohn-
liche MaRnahmen fordern und dass somit revolutionire Gesetze verabschiedet werden
konnen, die »in Zeiten einer Revolution angemessen, in anderen Zeiten jedoch sinnlos
und ungerecht« (Condorcet 2010, S. 153) wiren. Die Revolution muss wehrhaft gegeniiber
Konterrevolutioniren bleiben, denn gegeniiber Individuen, die ihn abschaffen wollen,
gilt der Gesellschaftsvertrag nicht — ihnen bleibt allein das Recht auf Selbstverteidigung
(Condorcet 2010, S. 155). Aber die revolutioniren Gesetze sind »Sicherheitsgesetze und
keine Gewaltgesetze« (Condorcet 2010, S. 156) und sollen deshalb in ihrer Anwendungs-
dauervon Anfang an streng begrenzt sein. Sie sind nicht Selbstzweck, sondern der Zweck
ist die Wiederherstellung der gesellschaftlichen Ordnung:

Erlassen wir revolutiondre Cesetze, doch nur um den Zeitpunkt zu beschleunigen,
an dem wir sie nicht langer bendtigen. Verabschieden wir revolutiondre MafRnah-
men, nicht um die Revolution linger oder blutiger zu machen, sondern um sie zu
vervollstindigen und schneller zu vollenden. (Condorcet 2010, S. 157)

Condorcets politischer Pragmatismus zeigt sich immer wieder darin, dass er fir die je-
weilige Zeit angemessene Mafinahmen umzusetzen versucht, selbst wenn er sie als rei-
ne Zwischenstufe auf dem Weg des Fortschritts ausmacht. Es geht darum, die besse-
re Epoche vorzubereiten und dafiir auch Einrichtungen zu schaffen, gerade um »jenen
gliicklichen Augenblick schneller herbeizufithren, in dem sie alle tiberfliissig werden«
(Condorcet 1966, S. 83). Diese Idee der Selbstabschaffung der Institutionen ist eine der
radikalsten Ideen aus Condorcets Utopie. Schon fiir die Zeit nach der Revolution fordert
er »Gesetze und Institutionen, die das Handeln der Regierung auf das geringstmogliche
Maf beschrinken« (Condorcet 2010, S. 122).
Fir ihn ist aber vor allem eine

von den Blirgern ausdriicklich angenommene Verfassung, die regulare Méglichkeiten
zu ihrer Korrektur und Anderung enthilt, [..] das einzige Mittel, einer Gesellschaft ei-
ne feste und dauerhafte Ordnung zu geben, deren Mitglieder iiber ihre Rechte aufge-
klart und entschlossen sind, sie zu verteidigen — Rechte, die sie gerade eben wieder
gewonnen haben und von denen sie vor kurzem noch fiirchten mussten, sie erneut zu
verlieren. (Condorcet 2010, S. 211)

In diesem Versuch, Dynamik und Stabilitit zu verbinden, tritt Condorcets Fortschritts-
glaube wieder deutlich zutage. Wenn sich die Menschheit und ihr Geist konstant fortent-
wickeln, wire es toricht, eine auf Ewigkeit ausgelegte Verfassung zu verabschieden, die
in der Zukunft nur selbst wieder Revolutionen verursachen wiirde. Die Verfassung muss,
will sie vom gesellschaftlichen Wandel nicht iiberholt werden, mit diesem Wandel mit-
halten. Weil Condorcet diesen gesellschaftlichen Fortschritt konkret mit dem Generatio-

7 Es (iberrascht wenig, dass sich John Adams, der den Entwurf las und ausfithrlich kommentier-
te, von Condorcets Schilderung weder begeistert noch iiberzeugt zeigte. Er beklagte: »Condorcet!
Thou wert as superficial in Legislation as abstruse in Geometry« (zitiert in Haraszti 1950, S. 249).
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nengang verkniipft, soll auch die Geltung einer Verfassung auf die Zeit begrenzt werden,
»die verstreichen muss, bis die Hilfte der im Moment der Annahme des Gesetzes leben-
den Biirger durch neue Biirger ersetzt worden ist« (Condorcet 2010, S. 162) — dhnliche
Ideen einer stetig aktualisierten Verfassung finden sich auch bei Jefferson und Paine (vgl.
sehr kritisch Arendt 1963, S. 301), mit denen Condorcet befreundet war. Dass einzelne
Biirger*innen durch ein recht kompliziertes® Verfahren Vetos gegen von der gesetzge-
benden Versammlung verabschiedete Gesetze einreichen und diese gegebenenfalls revi-
dieren kénnen (Condorcet 2010, S. 181), stellt fir Condorcet ein weiteres Werkzeug zur
Kanalisierung der Unzufriedenheit mit dem System und der Sicherung der Rechte der
Biirger*innen gegeniiber dem System dar: »Denn so gefihrlich es wire, wenn das Volk
die Leitung seiner Angelegenheiten nicht delegieren wiirde, so gefidhrlich wire es auch,
wenn es die Wahrung seiner Rechte anderen Hinden als den eigenen anvertrauen wiir-
de« (Condorcet 2010, S. 182). Das reprisentative System ist auf »Responsivitit« ausge-
legt (Lembcke und Weber 2014, S. 64) und enthilt deshalb ein Element der »judicial re-
view der Biirgergesellschaft, die in einem institutionalisierten Verfahren selbst iiber die
mogliche Verletzung ihrer Rechte urteilen kann« (Schulz 2014, S. 19). Es soll zugleich sta-
bil und innovativ sein und das durch die permanente Balance von direkter Partizipation
und Reprisentation als Ausgleich zwischen »the inside of the state and the outside« (Ur-
binati 2023, S. 207) gewihrleisten. Die Freiheiten, die der Staat gewihrt, sind zugleich
»tools of an indirect kind of political presence, in the form of criticism, discussion, and
surveillance of the constituted powers« (Urbinati 2023, S. 208).

An dieser Stelle wird bereits deutlich, welche Bildungsanforderungen Condorcets
Verfassungsentwurf an die Biirger*innen stellt; sie miissen mindestens ihre Rechte
kennen (was Condorcets Argument fiir die Festschreibung und Veréffentlichung einer
Rechteerklirung ist) und in der Lage sein, Gesetzesentwiirfe darauf zu iiberpriifen, ob
sie diese Rechte verletzen. Idealerweise sind sie »allkompetent, das heifdt umfassend
in der Lage, politische Fragen eigenstindig zu beurteilen und zu entscheiden« (Lembcke
und Weber 2014, S. 60). Condorcet schligt ein 5-stufiges staatliches und kostenloses
Bildungssystem vor, das politisch weitestgehend unabhingig ist und durch Privatschu-
len (Condorcet 1966, S. 75) erginzt wird. Sein Verfassungsentwurf, der sich in Bezug
auf Bildungsthemen weitestgehend ausschweigt, definiert Bildung als »ein Bediirfnis
aller«, dass die Gesellschaft »all ihren Mitgliedern gleichermafien« (Condorcet 2010, S.
216) schulde. Bildung ist nicht Pflicht, sondern Recht der Biirger*innen. Durch Bildung,
bei Condorcet als instruction publique verstanden, »werden die Individuen gleich, frei und
selbststindig in der Offentlichkeit« (Osterwalder 1992, S. 160). Sie ist zentrales Mittel
auf dem Weg zur Utopie.

2.4.1 Unabhangige Schulen

Damit die Bildung die in sie gesetzten Hoffnungen erfilllen kann und tatsichlich fort-
schrittlich wirken kann, muss sie aber besonders geschiitzt sein. Ein wichtiger Aspekt,

8 Dass Condorcet in Systemen mit Gewaltenteilung »iberkompliziert[e] Maschinen« (Condorcet
2010, S.183) erkannte, hindert ihn nicht daran, selbst recht komplexe Verfahren in seinen Entwurf
aufzunehmen.
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der Condorcets Entwurf prigt, ist deshalb sein Fokus auf die Unabhingigkeit des Bil-
dungssystems. Es solle »keine 6ffentliche Gewalt die Autoritit, ja nicht einmal die Kom-
petenz besitzen, die Entwicklung neuer Wahrheiten und die Lehre solcher Theorien zu
verhindern, die ihrer besonderen Politik oder ihren augenblicklichen Interessen wider-
sprechen« (Condorcet 1966, S. 23). Fiir ihn ist »die Unabhingigkeit des Unterrichts in ge-
wisser Weise ein Teil der Rechte des Menschengeschlechts« (Condorcet 1966, S. 77), vor
der dogmatischen Ausrichtung des Unterrichts wie in den religiésen Schulen des Anci-
en Régime graust es ihm. Wenn der Unterricht »in den politischen Wissenschaften [...]
nicht unabhingig ist von allen gesellschaftlichen Institutionen«, konne sich »niemals [...]
ein Volk einer bestindigen und gesicherten Freiheit erfreuen« (Condorcet 1966, S. 42).
Die Lehre aus den Fehlern der Vergangenheit ist klar: »Nachdem wir den Unterricht von
jeder Art Autoritit befreit haben, sollten wir uns davor hiiten, ihn der 6ffentlichen Mei-
nung zu unterwerfen: er muf3 ihr vorausgehen, sie verbessern, sie bilden, nicht aber ihr
folgen und gehorchen« (Condorcet 1966, S. 54). Erziehungsprobleme stellen sich nicht
nur auf dem »Niveau gegebener sozialer Bedingungen [...], sondern auch gegen dieses
Niveau« (Mollenhauer 1977, S. 27). Condorcet ist die Unabhingigkeit des Bildungssys-
tems von offentlicher Meinung und Politik, die er auch durch die Moglichkeit zur Eta-
blierung privater Schulen férdern mochte, deshalb so wichtig, weil er fiirchtet, dass in
den republikanischen Schulen nur die Indoktrination durch die Kirche durch staatliche
Indoktrination ersetzt witrde, und fiir ihn ist »das Lehren eines Staatsdogmatismus [...]
die schlimmste Gefahr, welche einer Demokratie drohen kann« (Julia 1989, S. 67). An der
Schule sollen deshalb »nur Wahrheiten« (Condorcet 1966, S. 22) gelehrt werden und der
Schwerpunkt seiner Konzeption liegt auf naturwissenschaftlich-technischem Wissen.
Dessen Entstehung in einem transparenten und nachvollziehbaren wissenschaftlichen
Verfahren dient Condorcet als Vorbild: »Nur Wissen und Kenntnisse, die diesem Verfah-
ren offen stehen und ihm unterzogen wurden, und diese Verfahren und die Systemati-
sierung selbst konnen Gegenstand der 6ffentlichen Schule sein« (Osterwalder 2010, S.
187).

Auch Gesetze diirfen somit nicht doktrinir gelehrt werden, sondern miissen selbst
der Uberpriifung durch die Vernunft ausgesetzt werden. Jede Form von Verfassungspa-
triotismus o0.4. ist Condorcets Entwurf fremd, er mdchte verhindern, »Erziehung poli-
tisch auf den Staat hin zu finalisieren und die Miindigkeitserklirung nachwachsender
Generationen an ihre Eingewdhnung in vorgegebene Verhiltnisse, und seien es solche,
die durch eine Revolution geschaffen wurden, zu binden« (Benner 2001, S. 58). Die Reli-
gionsgemeinschaften will er vollkommen aus den Schulen verbannen. Seine »besessene
Vorstellung von einer sehr realen Gefahr« (Julia 1989, S. 68), die Sorge vor der Instru-
mentalisierung der Bildung durch die unterschiedlichsten »politischen Strémungen und
Schwankungen« (Hofer 1998, S. 33) ist der Motor hinter Condorcets ausgefeiltem institu-
tionellen Design des Schulsystems. Real ist diese Gefahr zur Zeit der Revolution weniger
durch den Einfluss der Kirche (obwohl diese eine relevante Abgrenzungsfolie bleibt) als
durch konkurrierende Erziehungsvorstellungen insbesondere der Jakobiner*innen.
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2.4.2 Institutionelles Design

Die weitreichenden und bereits sehr — vermutlich zu — konkreten Vorschlige Condorcets
sehen vor, dass sich das Bildungssystem »durch eine autonome wissenschaftliche Bii-
rokratie, mit beschrinkten Partizipationsmoglichkeiten der Kommunen und der Eltern
[organisiert]« (Harten 1990, S. 32). Die vorgesehenen Institutionen des Bildungs- und
Wissenschaftsystems nehmen »interimistisch das Menschheitsinteresse an allgemein
werdender Freiheit wahr« (Harten 1993, S. 597), denn die Bildungsinstitutionen sind
nicht mehr auf Dauer gestellt als das politische System selbst. Der Unterricht soll auf
allen Stufen kostenlos sein, fiir besonders begabte Schiiller*innen, die nach der Pri-
mdrschule weiter den Unterricht besuchen wollen, sieht er Stipendien vor. »Etwa« 3850
Schiiler auf Ebene der Sekundarschulen, 1000 an den Instituten und 600 Schiiler an den
Lyzeen sollen eine solche Forderung erhalten (Condorcet 1966, S. 54). Die Zahlen sind
jeweils erstaunlich prizise und niedrig — und auf diese Weise zugleich irrational: wie ist
vorherzusehen, wie viele arme Kinder tatsichlich zu den forderungsbediirftigsten und
-wiirdigsten zihlen? (vgl. Dammer 2015, S. 227-228). Méglichst alle Kinder sollen die
Primirschule besuchen, die 4 Jahre dauert und somit, so Condorcet ganz pragmatisch,
die Kinder dann aufnimmt, wenn sie ohnehin noch keine niitzliche Arbeit fiir die Eltern
verrichten kénnen. In der Elementarschule sollen die Kinder lernen »was jedes Indi-
viduum braucht, um selbst seinen Weg zu finden und sich der Fiille seiner Rechte zu
erfreuen« (Condorcet 1966, S. 23). Sie sollen Grundlagen des Lesens und Rechnens sowie
erste naturwissenschaftlich-mathematische Kenntnisse erwerben, die sie einerseits
unabhingig machen sollen und andererseits die Grundlage fiir weitere Bildungsprozes-
se, insbesondere aber auch Selbstbildung durch z.B. das Lesen legen sollen. Auch erste
landwirtschaftliche und handwerkliche Fahigkeiten sollen vermittelt werden, auferdem
soll »die Ausbildung von ersten moralischen Ideen und von Verhaltensregeln, die sich
aus ihnen herleiten« (Condorcet 1966, S. 24) gefordert werden und »die Prinzipien der
gesellschaftlichen Ordnung, die man dem Fassungsvermogen der Kindheit zumuten
kann« (Condorcet 1966, S. 24) vermittelt werden. Die gesellschaftliche Ordnung soll aber
gleichzeitig auch praktisch erlernt werden, denn »man wird sie [Kinder] untereinander
die Prinzipien praktizieren lassen, die man sie gelehrt hat; und indem man sie dadurch
gleichzeitig daran gewohnt, ihr Verhalten diesen Prinzipien anzupassen, lernen sie,
besser auf sie zu héren und ihren Nutzen und ihre Gerechtigkeit starker zu empfinden«
(Condorcet 1966, S. 26). Sozusagen demokratiepidagogisch schligt Condorcet vor, in
der Schule Wahlen oder Versammlungen durchzufithren und warnt (analog zu Kriti-
ker*innen der Demokratiepidagogik heute, die vor »simulative[n] Methoden politischer
Bildung [..] fiir eine simulative Demokratie« (Wohnig 2021a, S. 90) warnen), dass man
dabei vermeiden miisse, dass Schiiler*innen »diese Formen als eine Rolle ansehen, die
man ihnen zu spielen gibt, und daf} sie sich an die duflerliche Heuchelei gewohnen oder
eine pedantische Art annehmen« (Condorcet 1966, S. 26). Als Abgrenzung vom Unter-
richt des Ancien Régime kann auflerdem sein Hinweis gelten, dass Menschen »einen
angenehmen und leichten, vor allem aber nutzbringenden Unterricht« (Condorcet 1966,
S. 26) schitzen wiirden.

Fiir die Primirschule sieht Condorcet nur dann einen koedukativen Unterricht vor,
wenn es in einem Dorf nur eine Schule gibt. Gibt es zwei Schulen, sollen sie nach Ge-
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schlechtern getrennt unterrichten. Die Middchen sollen aufierdem von Lehrerinnen un-
terrichtet werden. Ansonsten schweigt sich der Bericht in Bezug auf die Erziehung von
Frauen weitestgehend aus. Obwohl Condorcet sich zuvor in fiir die Bildungspolitiker der
Revolution ungewohnlicher Weise fiir die Bildung der Frauen starkgemacht hatte (Stii-
big 1989, S. 140), verzichtete er auf die Inklusion eines so kontroversen Themas in den
Plan (Palmer 1985, S. 125).° In dem ersten Mémoire hatte Condorcet noch hervorgehoben,
dass Frauen wegen ihrer Erfahrung mit der Kindererziehung als (Grundschul-)Lehrerin-
nen womoglich sogar besser geeignet seien als Minner. Sie sollten gebildet sein, damit
sie ihre Kinder beim Lernen unterstiitzen konnen und die fehlende Bildung von Frauen
und Midchen nicht zu Ungleichheit innerhalb der Familie fithre. Denn gerade auch in
der Familie gilt der Gleichheitsgrundsatz und gerade dort ist »die Gleichheit [...] das ers-
te Element der Glickseligkeit, des Friedens und der Tugenden« (Condorcet 1847, S. 219).
Gebildete Frauen tragen (hier ist sein Ansatz wenig emanzipatorisch) zudem als geeig-
nete Gesprichspartnerinnen zur Bildung ihrer Minner bei, vor allem haben sie aber die
gleichen Rechte wie Minner — was sich natiirlich auch auf das Recht auf Bildung bezieht
(Condorcet 1847, S. 220).

Die Kinder, die nicht arbeiten miissen, konnen ihre Grundbildung auf den Sekun-
darschulen in den Stidten fortsetzen, wo die erworbenen Kenntnisse vertieft werden.
Dort sollen »einige Kenntnisse aus der Mathematik, aus der Naturgeschichte und aus
der Chemie, die notwendig sind fiir die handwerklichen und gewerblichen Kiinste; eine
ausgedehntere Darlegung der Prinzipien der Moral und des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens; elementare Lektionen iiber den Handel [..] den Kern des Unterrichts bil-
den« (Condorcet 1966, S. 28-29). Diese Schulstufe kann »als allgemein angesehen wer-
den, oder vielmehr als notwendig, um im allgemeinen Unterrichtswesen eine vollkom-
menere Gleichheit herzustellen« (Condorcet 1966, S. 29) — vollkommen ist sie aber schon
deshalb nicht, weil »die Bauern in Wirklichkeit davon ausgeschlossen [sind], weil sie
nicht reich genug sind, um ihre Kinder an einen anderen Ort zu geben« (Condorcet 1966,
S. 29). Das sei aber deshalb hinzunehmen, weil die Bauern im Gegensatz zu Handwer-
kern »innerhalb des Jahres Ruhezeiten [haben], von denen sie einen Teil dem Unterricht
widmen kénnen« (Condorcet 1966, S. 30). In Condorcets Beschreibungen der Sekundar-
schulen findet sich aber auch die Tendenz, »Bildung [...] als ein blofRes Therapeutikum«
zuverstehen (Dammer 2015, S. 225), denn Condorcet sieht in ihnen ein Mittel, dem durch
die zunehmende Mechanisierung entstehenden »Stumpfsinn« (Condorcet 1966, S. 30)
entgegenzuwirken.

Die Schiiler, die dann weiter auf die Institute gehen, sollen »die Elemente allen
menschlichen Wissens« (Condorcet 1966, S. 33) vermittelt bekommen und am Ende
dieser Ausbildung dafiir vorbereitet sein, alle méglichen 6ffentlichen Funktionen zu
iibernehmen, etwa in der Verwaltung oder als Lehrer an den untergeordneten Schulen.
Sie erhalten auch fiir andere Felder einige berufsvorbereitende Kenntnisse, etwa fiir Arz-
te oder Landwirte. Ein Fokus liegt auch hier auf Naturwissenschaften und Mathematik,
weil diese, so Condorcet, das Denken in besonderem MafSe schulen kénnen (Condorcet

9 Moglicherweise plante er aber, gemeinsam mit Mary Wollstonecraft an einem zusatzlichen Be-
richt Uber die Bildung von Madchen und Frauen zu arbeiten, der allerdings nicht zustande kam
(Berges 2024).
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1966, S. 35). Es gehe schlieRlich nicht mehr darum, »Theologen oder Prediger machen
zu wollen: wir trachten danach, aufgeklirte Menschen zu bilden« (Condorcet 1966, S.
37). In den 110 Instituten, die von den Colleges des Ancien Régime inspiriert scheinen
(und sich gleichzeitig z.B. durch die Abwertung des Lateinunterrichts unterscheiden),
wird im Kurssystem unterrichtet und ein »Unterricht, der auf der Hohe des Geistes
des achtzehnten Jahrhunderts steht« (Condorcet 1966, S. 40), geboten. Dass als Resultat
»eine wirkliche Uberlegenheit« (Condorcet 1966, S. 43) der dermafien Ausgebildeten
entsteht, ist Condorcet bereit hinzunehmen, weil es eine Uberlegenheit der »Vernunft
und wahrhafter Einsicht« (Condorcet 1966, S. 43) sei, die letztlich der Gesellschaft als
Ganzes zugutekime. Er schligt auflerdem vor, Giste im Unterricht zuzulassen, die sich
so einerseits selbst weiterbilden kénnten, die die Scheu der Schiiler vor dem 6ffentlichen
Reden schrumpfen lieflen und die als »Zeugen des ihren Kindern erteilten Unterrichts«
(Condorcet 1966, S. 45) zuletzt auch eine Form demokratischer Kontrolle des Unterrichts
darstellen wiirden. Die 6ffentlichen Konferenzen, die sonntags in den Klassenzimmern
der Schulen stattfinden sollten (s.u.), sollen als Briicke zwischen Zivilgesellschaft und
Schule dienen (O’Connor 2017, S. 117).

An den Lyzeen, die grob den Universititen des Ancien Régime entsprechen und von
denen esinsgesamt9 geben soll, findet dann vor allem eine wissenschaftliche Ausbildung
zur Heranbildung von Gelehrten statt, die »die Bildung ihres Geistes und die Vervoll-
kommnung ihrer eigenen Fahigkeiten zu ihrer Lebensarbeit machen« (Condorcet 1966,
S. 48). Auch die Professoren, die an den Instituten unterrichten, werden hier ausgebil-
det. Es »sind diese Anstalten, durch die jede Generation der nichsten iibergeben kann,
was sie von der vorhergehenden empfangen hat und was sie dem hat hinzuftigen kon-
nen« (Condorcet 1966, S. 49). Sie dienen zugleich auch dem internationalen Austausch
und sollen dafiir grenznah gelegen sein. Weil sie dadurch Auslinder anziehen wiirden,
konnten sie dazu beitragen, »Freiheit und Gleichheit iiber einen gréfReren Raum verbrei-
ten zu kdnnen« (Condorcet 1966, S. 50). Die Lyzeen sollen aber auch in den fiir die Eltern
eher bezahlbaren mittelgrofRen Stidten und nicht in grofien Handelszentren angesiedelt
werden, »in denen der Geist der Wissenschaften nicht durch grofRe geschiftliche Inter-
essen erstickt wiirde, in denen die 6ffentliche Meinung nicht geniigend Gewalt hitte,
um auf den Unterricht einen gefihrlichen Einfluss auszuiiben und ihn lokalen Absich-
ten dienstbar zu machen« (Condorcet 1966, S. 51).

An der Spitze des pyramidenformig aufgebauten Bildungssystems steht die Natio-
nale Gesellschaft der Wissenschaften und Kiinste, die in vier Sektionen unterteilt ist und
der Condorcet einen groflen Teil des Berichts widmet. Sie ist keine klassische Unter-
richtsinstitution mehr, sondern hat als Gelehrtengesellschaft die Aufsicht iiber das ge-
samte Bildungssystem inne und vernetzt die gelehrtesten Kopfe der Republik, diejeni-
gen, »die eine Wissenschaft in ihrem ganzen Umfang studiert und in ihrer ganzen Tiefe
durchdrungen haben oder die sie durch neue Entdeckungen bereichert haben« (Condor-
cet1966, S.74). Nach der Griindung rekrutiert die Gesellschaft ihre Mitglieder selbst, aber
im Licht der Offentlichkeit (Condorcet 1966, S. 69). Wihrend der Einfluss der Exekutive
auf das Bildungswesen eliminiert ist, wird die Nationale Gesellschaft »eine eigene Exe-
kutive auf der gesellschaftlichen Ebene« (Siinkel 1989, S. 418). Die Ahnlichkeit zu den Aka-
demien, die Condorcet als Mitglied sehr schitzte, die aber vielen anderen Revolutioni-
ren als Symbol des Ancien Régime galten, sollten auch zum grofiten Kritikpunkt werden,
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2 Condorcet: Fortschrittliche Bildung

als der Entwurf im Dezember 1792 endlich ausfiihrlich — und iiberwiegend ablehnend —
im Konvent diskutiert wurde. Die Abgeordneten fiirchteten trotz Condorcets Versuchen,
diese Angste auszuriumen (Condorcet 1966, S. 71), dass die Nationale Gesellschaft eine
neue Klasse von Priestern hervorbringen wiirde, die »die 6ffentliche Meinung durch ih-
re Fithrung dominieren wiirden« (Durand-Maillane, eigene Ubersetzung nach Palmer
1985, S. 132). Die Nationale Gesellschaft sei ein »wahrhaft aristokratisch-akademisches
parlement« (Masuyer, eigene Ubersetzung nach O'Connor 2017, S. 214). Um gliicklich zu
sein, briuchte das franzosische Volk aber, so der Abgeordnete Durand-Mailland, »nicht
mehr Wissenschaft als das, was zum Erreichen von Tugendhaftigkeit notig ist« (Palmer
1985, S. 132).

Die Nationale Gesellschaft entscheidet nicht nur iiber die Lehrbiicher der héheren
Bildungsanstalten (die Biicher unterhalb des Lyzeums werden durch die 6ffentliche Ge-
walt ausgewihlt und unterliegen somit der Gefahr, »infolge des Zusammentreffens poli-
tischer Umstinde durch gefihrliche Doktrinen vergiftet« zu werden (Condorcet 1966, S.
58)) und sorgt so dafiir, dass »die Sprache der Wahrheit [nielmals erstickt werden kénn-
te« (Condorcet 1966, S. 58). Sie wihlt auch die Professoren an den Lyzeen, diese wieder-
um nominieren die Lehrer der Institute (wobei den Behérden das Recht zukommt, Na-
men von der Liste zu streichen). Lehrer an den Sekundirschulen werden von der lokalen
Verwaltung aus einer von den Institutsprofessoren aufgestellten Liste bestimmt und die
Primirschullehrer*innen werden von den Familienvitern von einer ebenso aufgestellten
Liste gewahlt. Die Wahl folgt hier dem Kalkiil, dass fir den Primarunterricht nicht nur
fachliche, sondern vor allem moralische Eignung wichtig ist und dass diese am besten
vondenjenigen, »die die Natur mit der Sorge fiir das Wohlergehen der heranwachsenden
Generation beauftragt hat« (Condorcet 1966, S. 70), festgestellt werden kann. Ahnlich ist
die Moglichkeit der Verwaltung, die Wahllisten fiir die Institutsprofessuren zu kiirzen,
vom Gedanken getragen, die »personlichen und lokalen Riicksichten« zu respektieren
(Condorcet 1966, S. 70).

Die Rekrutierung und Ausbildung der Lehrer erfolgten hauptsichlich durch die je-
weils iibergeordnete Stufe. Die Primarschullehrer sollen auch durch »eigens fiir die Leh-
rer verfaite Anleitungen« (Condorcet 1966, S. 27) unterstittzt werden, die didaktisch und
inhaltlich in das Unterrichten einfithren. Wie aus den Mémoires deutlich wird, hat das
auch pragmatische Griinde, die im Zweifel iiber die Fihigkeiten der verfiigbaren Leh-
rer*innen begriindet liegen; die Biicher »wiirden den philosophischen Geist ersetzen,
der einigen fehlen mag, und sie wiirden mehr Gleichheit zwischen dem Unterricht in
einer Schule und dem in einer anderen herstellen« (Condorcet 1847, S. 238). Condorcet
spricht sich gegen jede Form von Lehrervereinigungen (»corps«, er denkt wohl an die
grofRen Lehrorden) aus, weil er im entstehenden Korpsgeist die Gefahr fiir unzulissi-
ge Einflussnahme sieht (Condorcet 1847, S. 286—287). Er befiirchtet eine neue Priester-
schicht und in deren Macht eine Gefahr fiir den Fortschritt des Wissens (Osterwalder
1992, S.170). Das im Bericht vorgeschlagene System der Selbstselektion und Selbstverwal-
tung des Bildungssystems kommt allerdings, wie schon seine zeitgendssischen Kritiker
feststellten, einer korporatistischen Organisation fast gleich (Albertone 1984, S. 139).

Fiir unvereinbar hilt er den Lehrer*innenberuf mit kirchlichen Amtern — wo Pries-
ter unterrichteten, drohe immer Korruption und der Niedergang der sozialen Ordnung.
Auch aus Sparsamkeit (in der Praxis waren die meisten verfiigbaren Lehrer kirchlich ge-
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bunden) sollte man sich nicht daraufeinlassen; der weltlichen Schule muss es genug sein,
»Menschen zu formen, ohne den Anspruch zu erheben, Engel zu erschaffen« (Condor-
cet 1847, S. 289). Die radikale Ablehnung jeglicher religisen Inhalte im Unterricht und
die konsequent antiklerikale Ausrichtung Condorcets Bildungsplans heben ihn auch von
den meisten anderen Erziehungsplinen der Revolution ab (Harten 1990, S. 36). Eine Ab-
kehr von der kirchlichen Bildung bedeutet allerdings auch neue Probleme bei der Fi-
nanzierung des Schulsystems. Bezahlt werden sollen die Lehrer*innen aus der 6ffent-
lichen Hand, um den gerechten Zugang zu Schulbildung zu erméglichen und vor allem
um die Lehrer*innen nicht mehr dem entwiirdigenden und der Sache nicht angemes-
senen Wettbewerb um Schiiler*innen auszusetzen (Condorcet 1847, S. 317-318). Eine ge-
wisse Konkurrenzsituation, die als Kontrollinstanz und als Anreiz, »sich mindestens auf
dem Niveau dieser privaten Institutionen zu halten« (Condorcet 1966, S. 75) auch ge-
wiinscht ist, entsteht allerdings durch die vorgesehene Méglichkeit zur Einrichtung pri-
vater Schulen.

Durch die pyramidenférmige Struktur des Bildungssystems bt jeweils die héhere
Institution die Aufsicht iiber die untergeordnete Institution aus, was aus Condorcets
Sicht ebenso zur Unabhingigkeit des Schulwesens beitragen soll — begrenzt ist sie nur
durch die »gesetzgebende Gewalt [...], die ihre Autoritit unmittelbar iiber das ganze Un-
terrichtssystem ausiibt« (Condorcet 1966, S. 76). Selbst dieser Autoritit setzt das Unter-
richtssystem und insbesondere die Nationale Gesellschaft die Autoritit der Wahrheit ge-
geniiber, sodass das Unterrichtssystem letztlich als »Gegenmacht« zur Politik zu verste-
hen ist (Julia 1989, S. 68). Wahrheiten werden am ehesten dort erkannt und kénnen nicht
per Gesetz verordnet werden. Wenn ein Gesetz gegen Vernunft und Wahrheit verstieRe,
wiirde es die vernichtende Kritik der Gelehrten auf sich ziehen. Eine doktrinire Fest-
legung von Wahrheit oder jeglicher Eingriff in die Freiheit von Wissenschaft und Lehre
konnten nur fatale Folgen fiir die Freiheit der gesamten Gesellschaft haben. Ihre Vermei-
dung ist aus Sicht Condorcets auch aus der Verfassung zu begriinden, denn diese »hat
anerkannt, daf} die Nation das unveriuflerliche und unverjihrbare Recht hat, alle ihre
Gesetze zu verbessern: sie hat also gewollt, daf} im nationalen Unterrichtswesen alles ei-
ner strengen Priffung unterzogen wiirde« (Condorcet 1966, S. 80). Bildung ist notwendig,
um die Rationalitit des politischen Systems sicherzustellen und um nicht an Stelle des
religiosen Kults eine kultische Verehrung der Politik riicken zu lassen. Es ist nétig,

daR alle politischen Theorien gelehrt und bestritten werden kdnnen, dafd kein System
der gesellschaftlichen Organisation als Gegenstand eines abergldubischen Kultes der
Schwirmereioder den Vorurteilen aufgeopfert wird, sondern daf alle als verschiedene
Kombinationsmdglichkeiten der Vernunft vorgestellt werden, die das Recht hat, zwi-
schen ihnen zu wahlen. (Condorcet 1966, S. 81)

Dieser Anspruch gilt selbst fiir die Verfassung und die Menschenrechte, die auch nicht
»wie vom Himmel herabgefallene Tafeln hingestellt werden [sollen], die man anbeten
und an die man glauben mufl« (Condorcet 1966, S. 24), sondern die als Ausdruck der
menschlichen Vernunft auch selbst einer rationalen Uberpriifung und Nachvollziehbar-
keit standhalten miissen.
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Uber die Unterrichtsmaterialien sagt der Bericht relativ wenig. Fiir Erwachsene und
Kinder sollen spezifische Biicher verfasst werden, die diese »ohne zu ermiiden lesen kon-
nen und das Interesse an ihnen — mag es sich aus dem unmittelbaren Nutzen oder aus
dem blof3en Vergniigen ergeben — soll sie anhalten, sich die Biicher auch zu beschaffen«
(Condorcet 1966, S. 26). Die Biicher fiir die Primir- und Sekundirschulen sollen aus den
Einreichungen eines 6ffentlichen Wettbewerbs hervorgehen, fiir die Institute werden je-
weils einzelne Verfasser bestimmt und die Auswahl iiber die Materialien an den Lyzeen
ist den Professoren iiberlassen — weil dort nicht nur »mehr oder weniger umfangreiche
Anfangsgriinde« (Condorcet 1966, S. 57) unterrichtet werden, kénnte die Offentlichkeit
ohnehin keine Aussagen iiber die Eignung einzelner Lehrwerke treffen.

Die Lehrbiicher sollen in einfacher und kindgerechter Sprache verfasst sein (Condor-
cet 1847, S. 245) und enthalten im ersten Schuljahr einfache Texte und die Zahlen. Kurze
Geschichten sollen in den Kindern das Mitleid mit Menschen und Tieren férdern, zu dem
sie veranlagt seien und das, wenn sie Biirger*innen sind, Grundlage einer menschlichen
Politik sein soll (Condorcet 1847, S. 234—236). Beschreibungen von Tieren und Pflanzen
erginzen diese Texte. Im Laufe des zweiten und dritten Schuljahres soll das Schulbuch
erneut solche Geschichten erhalten, die vertiefter das Reflektieren und Ausbilden eige-
ner Moralvorstellungen unter Kindern férdern sollten. Im vierten (und die Grundschule
abschlieRenden Jahr) werden dann die Grundsitze, die den Menschenrechten zugrunde
liegen, vermittelt, denn »die ersten Grundsitze dieser Rechte und Pflichten sind mehr
als man denkt fir alle Altersgruppen zuginglich« (Condorcet 1847, S. 253). So sollen al-
le Schiiler*innen, also auch die, die nicht die weiterfithrenden Schulen besuchen, eine
politische Grundbildung erhalten, die ihnen die gesellschaftliche Teilhabe erméglicht.

2.4.3 AuBerschulische Bildung

Weil sich fiir Condorcet nicht nur das Problem zeigt, wie mit der kommenden Generation
umzugehen ist, sondern eben auch der Umgang mit der im Ancien Régime Gebildeten,
sieht er eine umfassende Erwachsenenbildung dadurch vor, dass auf allen Schulstufen
offentlicher Unterricht am Wochenende stattfindet, der allen Biirger*innen offenstehen
soll:

Die wochentlichen Konferenzen, die fiir diese beiden ersten Stufen vorgeschlagen wer-
den, diirfen nicht als unbedeutende Unterrichtsveranstaltungen angesehen werden.
Vierzig oder fiinfzig Lektionen im Jahr kdnnen ein grofies Maf von Kenntnissen um-
fassen, die—wiederholt man die wichtigsten jahrlich, die anderen alle zwei Jahre —am
Ende ganz verstanden, behalten und nicht wieder vergessen werden kénnen. (Condor-
cet1966, S. 31)

Auch an den Instituten und Lyzeen sind 6ffentliche Veranstaltungen geplant, um jeweils
aktuelle Forschungsbefunde der Offentlichkeit vorzustellen. So soll der in Sur Vinstruction
publiquevorgestellte Anspruch umgesetzt werden, dass Bildung »die, die sie gebildet hat,
bewahren und vervollkommnen, sie aufkliren, sie vor Irrtum und davor, in die Unwis-
senheit zuriickzufallen, bewahren« (Condorcet 1847, S. 188) muss. Erneut geht es Cond-
orcet nicht nur um den Fortschritt, sondern auch die Absicherung des bereits Erreichten
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und um die Unabhingigkeit — nicht nur des Bildungssystems von der Politik, sondern
auch die des Individuums vom Bildungssystem. Die Erwachsenenbildung soll aber auch
okonomisch Friichte tragen, z.B. in der Landwirtschaft:

Der Mangel an Bildung ist also die eigentliche Ursache fiir den geringen Fortschritt in
der Landwirtschaft, und man wird sich nicht mehr tiber den allzu verbreiteten Hass
gegen alles Neue beklagen, wenn man die Menschen erst einmal darin unterrichtet
hat, es zu schatzen. (Condorcet 1847, S. 334)

Der 6ffentliche Unterricht wird deshalb nicht nur das »Bewuf3tsein fiir die 6ffentlichen
Dinge«, sondern auch »die Freude an der Arbeit wachhalten« (Condorcet 1966, S. 32). Die
Erwachsenenbildung droht an dieser Stelle, »eine Art blofes Sedativ fiir den Fortbestand
einer unverniinftigen Praxis« (Dammer 1996, S. 48) zu werden, weil Condorcet die Un-
gleichheit der Arbeitsbedingungen nicht reflektiert.

Er hilt aber an dem bildungsférderlichen Effekt von Bildung fest. So schligt er in
den Memoires beispielsweise vor, zwei Tableaus zu erstellen, die nicht nur eine Ubersicht
tiber »gute und schlechte Handlungen«, sondern auch jeweils die den guten Handlun-
gen zugrunde liegenden Prinzipien enthalten, die Menschen zur moralischen Reflexion
anregen sollen. So konne »ein Mensch ohne grofie Gewohnheit des Nachdenkens und
mit der gewdhnlichsten Bildung Fortschritte in der praktischen Moral machen, die ihm
fehlenden Erkenntnisse erganzen, und sich neue maschinell und fast ohne Arbeit aneig-
nen« (Condorcet 1847, S. 331). Es geht darum, »den Unterricht so weit [zu] fihren, daf}
der Wunsch nach weiterer Fortbildung aufkommt und zugleich die Fihigkeit gegeben
ist, ohne fremde Hilfe und allzu groRe Mithe dabei Erfolg zu haben« (Condorcet 1974, S.
429). Die Menschen sollen lernen, »sich aus Biichern zu bilden« (Condorcet 1847, S. 344)
und wie man Biicher nutzt, um Wissen zu erwerben. Das Potential, das der Buchdruck
fir die Aufklirung der Menschheit bietet, skizziert er im Entwurf, wo er die Bedeutung
fiir die Herausbildung einer echten Offentlichkeit hervorhebt und zugleich die Rolle des
Buchdrucks als Mittel der Subversion betont. Wihrend sich kirchliche und politische
Machthaber die Kontrolle ttber den Unterricht aneignen konnen, vermag »der Unter-
richt, den jedermann durch Biicher in Stille und Einsamkeit empfangen kann, [...] nicht
tiberall ginzlich verhindert zu werden: noch das kleinste freie Territorium reicht aus,
daf} die Druckerpresse ihre Spalten der Unterrichtung der Menschen erdffnen kann«
(Condorcet 1963, S. 213). Condorcet warnt aber, dass hier ein kritischer Umgang mit Bii-
chern notwendig ist, um der Tendenz von Menschen »alles, was sie lesen, wortlich zu
nehmen und zu glauben« entgegenzuwirken (Condorcet 1847, S. 347). Folgerichtig ist so-
mit auch, dass auch die Familienviter in Pidagogik unterrichtet werden, um ihre Kinder
richtig erziehen zu kénnen (Condorcet 1847, S. 337).

Neben der Wochenend- und Erwachsenenbildung, die in den Schulen und von
Lehrer*innen vermittelt stattfindet, hat Condorcet wie die meisten Erziehungstheoreti-
ker*innen der Revolution auch Ideen fiir aufierschulische Bildung, etwa in Museen und
botanischen Girten (Condorcet 1847, S. 359). Vor allem duflert er sich in den Memoires
ausfithrlich zu revolutioniren Festen, die in den Erziehungskonzeptionen der Zeit eine
herausragende Rolle einnahmen (vgl. Harten 1990, S. 265). Thnen kam eine prifigurative
Wirkung zu; jeder, der an ihnen teilnahm, sollte dabei spiiren, »wie er und mit ihm die
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ganze feiernde Volksmasse in ihnen wirklich schon neue, bessere, geeintere Franzosen
warenc (Siegel 1930, S. 58). Condorcet lehnt die Feste nicht rundum ab, neben einfachen
Theaterstiicken, die historische Ereignisse darstellen sollen, soll es Sportveranstaltun-
gen geben, die vor allem einen Ausgleich zur Arbeit der Menschen, die fiir den Korper
oft schidlich sei, darstellen sollen (Condorcet 1847, S. 367—-368). Zudem erkennt er zu-
mindest in einer Fufnote an, dass Kinder neben der Schule auch »bei den turnerischen
Spielen und bei den Festen in der Anwendung jener Gefiihle zu iiben [seien], die am
stirksten in ihren Seelen befestigt werden miissen, also der Gerechtigkeit, der Liebe zur
Gleichheit, der Nachsicht, der Humanitit, der Erhebung der Seele« (Condorcet 1966, S.
26). Trotzdem Auflert er aber Sorge vor der staatlichen Instrumentalisierung und der
potentiell schidlichen Wirkung der Feste und Vorfithrungen (Condorcet 1847, S. 364).
»Der Wahrheit mit Begeisterung nachzuhelfen«, kann »ein Vorurteil schneller zu Fall
bringen, aber [...] setzt dann ein andres an seine Stelle« (Condorcet 1974, S. 425), fiirchtet
der gegeniiber der republikanischen Emotionalisierung der Revolution skeptische Auf-
klarer. Dass Condorcet die Feste vernachlissige, war dann auch eine der am hiufigsten
vorgebrachten Kritiken an seinem Plan (Palmer 1985, S. 193).

2.5 Zwischenfazit

Condorcet ist ein leidenschaftlicher Verfechter der Werte der Revolution, aber kein lei-
denschaftlicher Revolutionir. Politisch ist er pragmatisch und opportunistisch (und wei-
testgehend erfolglos), aber das im festen Glauben an den vernunftgeleiteten Fortschritt.
Der Plan fur das post-revolutionire Unterrichtssystem ist vom Interesse getragen, die
bestmoglichen Voraussetzungen fiir den Fortschritt zu schaffen, und das heif3t, Gleich-
heit und Freiheit zu férdern und institutionell zu verankern. Auch wenn Anspruch und
Wirklichkeit z.B. in Bezug auf die Frauenbildung und die Bildung der niedrigeren Klas-
sen dabei stellenweise auseinanderklaffen, ist der Plan in seiner Detailversessenheit be-
eindruckend. Selbst wenn das Festhalten an der Eigenwirksamkeit der Vernunft aus heu-
tiger Sicht nicht mehr itberzeugt, ist doch der damit verbundene Versuch, die gréfitmaog-
liche Autonomie des Schul- und Wissenschaftssystems sicherzustellen, in seiner kon-
sequenten Anwendung liberaler Prinzipien durchaus wegweisend. Seine Sorge vor der
politischen und gesellschaftlichen Instrumentalisierung des Bildungswesens (die nicht
als aus der Luft gegriffen bezeichnet werden kann) bringen Condorcet dazu, enge Gren-
zen der politischen Einflussnahme festzulegen, die, auch wenn sie nirgendwo in der
geforderten und wohl auch itberfordernden Konsequenz umgesetzt sind, bis heute die
Debatte um die Autonomie von Bildungssystem prigen (vgl. Benner 2001)." Teilwei-
se erscheinen die Ideen, wie die Vorstellung, in der Schule »nur Wahrheiten« (Condor-

10 In Deutschland geht diese Debatte hauptsachlich vom Bildungsdenken Wilhelm von Humboldts
aus, der bei seinem zweiten Aufenthaltin Paris (1797 —1801) regelmafiiger Gastim Salon der Mme.
Condorcet war. Zwar war seine 1792 entstandene Schrift Ideen zu einem Versuch, die Granzen der Wirk-
samkeit des Staats zu bestimmen eher von Mirabeu als Condorcet beeinflusst (Liith 2007, S. 267), vie-
les deutet aber darauf hin, dass seine nach 1800 entstandenen Schriften zur Bildungspolitik von
Condorcets Reformplan inspiriert waren (Liith 2007, S. 268—269).
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cet 1966, S. 22) zu unterrichten, naiv bis gefihrlich, teilweise mussten sie schon Zeitge-
noss*innen unrealistisch erscheinen, weil der Verwaltungsaufwand, der mit der Umset-
zung des Plans verbunden gewesen wire, trotz Condorcets gegenliufiger Beschwichti-
gungen enorm gewesen wire. Die »politische und pidagogische Konfrontation« (Oster-
walder 2011, S. 130) wird in den Details des Plans zugunsten der Pidagogik und der Wis-
senschaft entschieden — und trotzdem gesteht Condorcet letztendlich der Demokratie
und der 6ffentlichen Meinung die entscheidenden Kompetenzen zu:

Diese Unabhiangigkeit von jeder aufienstehenden Gewalt, in die wir das 6ffentliche
Unterrichtswesen gestellt haben, kann niemanden mit Schrecken erfiillen, da ja ihr
Mifsbrauch sofort durch die gesetzgebende Gewalt korrigiert wiirde, die ihre Autoritat
unmittelbar ilber das ganze Unterrichtssystem ausiibt. (Condorcet 1966, S. 76)

Der Widerspruch, der aus dieser Auflerung spricht, wird von Condorcet hingenommen.
Letztlich ist die Moglichkeit seiner Auflosung nur durch die Hoffnung darauf, dass Poli-
tik, 6ffentliche Meinung und Wissenschaft in einem noch zu erreichenden Zustand voll-
stindig miteinander harmonieren, gegeben. Die Bildung kann ihre eigene Autonomie
nicht garantieren, sie kann nur auf die dafiir notwendigen Bedingungen hinarbeiten.
Die damit im Zusammenhang stehenden radikalen Fragen sind weiterhin nicht als ge-
16st zu bezeichnen: Wie lisst sich sicherstellen, dass im Bildungssystem nicht die Ver-
gangenheit tiber die Zukunft herrscht, und was sind die institutionellen Grundlagen ei-
ner Bildung, die die Zukunft fir alle offen hilt?
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