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Bildung underziehungim Konzept kultureller Hegemonie —
Gramscis Kritik der italienischen Schulreform und der inter-
nationalen Reformpadagogk undsein Modell einer
humanistischen Einheitsschule

Armin Bernhard

Universitdat Miinster

Abstract

The work of Antonio Gramsci up to now primarily has been considered under philosophical, political
and cultural-historical points of view. Beyond it Antonio Gramsci carried out an analysis of educa-
tional questions grappling with ideas of the progressive educational movement. Result of his efforts is
the drawing up of a draft, which Gramsci characterized as ,,scuola unita umanesima® The following
essay outlines the educational ideas of Antonio Gramsci and describes the basic ideas of his unitary
school.

1 Curriculum vitae

Einige biographische Hinweise miissen vorausgeschickt werden. Antonio Gramsci wird
am 22.1.1891 in einem kleinen Ort auf Sardinien geboren, durchlebt eine von Ent-
behrungen und Krankungen gekennzeichnete Kindheit, in deren Verlauf er mit den
sozialen Problemen der Insel konfrontiert wird. Uber Schulbesuch, Selbststudium und
den Beginn eines Studiums der Sprach- und Literaturwissenschaft an der Universitit
Turin 16st er die partikularen Sozialbeziehungen seiner Herkunft auf; unter dem Einflul3
sozialistischer Jugendorganisationen und durch Kontakte mit der sozialistischen Arbei-
terbewegung bricht auch der sardische Regionalismus Gramscis auf. Sein Studium fiihrt
er nie zu Ende. Andere Interessen treten an die Stelle der urspriinglich geplanten wissen-
schaftlichen Laufbahn, der junge Intellektuelle wird journalistisch tétig, arbeitet an ver-
schiedenen Zeitungen mit und organisiert Bildungsarbeit in den Turiner Arbeiter-
vereinen. Verstirkt beschéftigt sich Gramsci mit dem Marxismus, der sozialistischen
Revolution, Organisationsfragen der Arbeiterbewegung. Er wird Mitglied der sozialis-
tischen Partei (vermutlich 1913) und griindet mit einer Gruppe Gleichgesinnter Anfang
1921 die Kommunistische Partei Italiens (PCdI). Schon sehr frith nimmt Gramsci die
Signale einer moglichen faschistischen Losung wahr: Dabei widerspricht er zwei fatalen
Einschitzungen der Kommunistischen Internationale, die ldngst zu einem Instrument
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Stalinscher Herrschaftsdurchsetzung geworden ist: Einerseits lehnt er den Okonomismus
threr Faschismustheorie ab: Andererseits kritisiert Gramsci die Komintern-These, daf3
der Faschismus qua eines Automatismus von der Arbeiterherrschaft abgelost werde.

1926 kritisiert Gramsci die offizielle Kominternpolitik. Dariiber hinaus wird er, der
die an ihn herangetragenen Vorschlidge zur Emigration in den Wind geschlagen hat, Ende
desselben Jahres unter MiBachtung seiner Immunitdt als Parlamentsabgeordneter ver-
haftet; 1928 wird er von einem Sondergericht zu mehr als zwanzig Jahren Zuchthaus
verurteilt. Es beginnt eine entbehrungsreiche und zugleich eine aus der Notwendigkeit
heraus geborene schopferische Schaffenszeit, die mit dem Tod Gramscis endet: Einige
Tage nach seiner vorzeitigen Haftentlassung stirbt Gramsci am 27. April 1937 in einem
romischen Krankenhaus an den Folgen seines Kerkeraufenthalts. Er hinterldt eine in
den Jahren 1929 bis 1935 verfafite, 3.000 Seiten umfassende Ansammlung von Kerker-
heften, die er aus dem Gefingnis schmuggeln konnte: fragmentarische Gefangnis-
schriften, die sich in tiefgreifender Weise mit verschiedensten Themen auseinander-
setzen: der Rolle der Intellektuellen, dem Begriff der Hegemonie, der Neubestimmung
des Marxismus (Philosophie der Praxis), der gesellschaftlichen Analyse von Kultur und
Literatur, nicht zuletzt mit reformpéadagogischen Theorieanséitzen und ihren Grundlagen.
Aus dieser geistigen Produktion heraus entwickelt Gramsci das spezifische Modell einer
humanistischen Einheitsschule, deren padagogische Prinzipien den Gegensatz zwischen
autoritativen Tendenzen in der Erziechung und liberalistischen, kindertiimlichen reform-
padagogischen Paradigmen der zeitgendssischen internationalen piddagogischen Reform-
szene liberwinden sollen. Dieses Modell der Einheitsschule ist eingefaf3t in eine Theorie
der Konstitution, Aufrechterhaltung, aber auch der Erosion gesellschaftlicher Hegemonie
durch subalterne soziale Gruppierungen, die nicht zuletzt als Werk einer kritischen
Bildung begriffen werden muB.

2 Padagogische Motive und Bezugspunkte im Denken Antonio Gramscis

Bereits in den frithen journalistischen und agitatorischen Tétigkeiten lassen sich Refle-
xionen zu padagogischen Fragestellungen nachweisen. Auch im Rahmen seiner Partei-
arbeit hebt Gramsci immer wieder die Notwendigkeit tiefgreifender Bildung als Essenz
der Herausformung einer neuen Gesellschaft hervor, die die Mechanismen von Ent-
miindigung und Unterordnung iiberwunden hat. Den Faschismus untersucht Gramsci
nicht lediglich von seinen makrostrukturellen gesellschaftlichen Entstehungsbe-
dingungen her, er erkennt dariiber hinaus die psychologischen und kulturell-ideolo-
gischen Einfliisse, mit deren Hilfe liberhaupt erst faschistische Unterwerfungsstrategien
erklarbar werden. Diese Einsicht verstarkt die pddagogische Akzentuierung seines philo-
sophischen und politischen Denkens.

Welches sind die pddagogischen Bezugsquellen, aus denen heraus Gramsci seine
bildungs- und erziehungstheoretischen Fragestellungen entwickelt? Sein Erkenntnis-
interesse ist zunédchst nicht ein genuin padagogisches, zumindest dann nicht, wenn es im
landlaufigen Sinne sehr eng gefalit wird. Als wichtige gesellschaftspolitische Motive, die
das Denken Gramscis im Gefdangnis antreiben, konnen zusammenfassend folgende ge-
nannt werden: 1. Der Zusammenbruch zivilgesellschaftlicher Strukturen zunichst in
Italien, dann in Deutschland durch den Aufstieg der faschistischen Bewegungen (Kebir
1990: 531). DaB es dem Faschismus gelingt, sich als Massenbewegung zu konstituieren,
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filhrt den zunéchst rdtekommunistisch beeinfluften Gramsci zur Notwendigkeit der
Initiierung von Massenlernprozessen, ein Problem, das von der sozialistischen Arbeiter-
bewegung verstéirkt in Angriff genommen werden muB. 2. Der Eingang neuer industrie-
politischer Konzeptionen in die Organisation der kapitalistischen Wirtschaft, die Gramsci
unter den Kategorien Amerikanismus, Taylorismus und Fordismus erortert (Mancina
1977: 12 £.). In diesem Kontext stellt Gramsci den Zusammenhang zwischen den Erfor-
dernissen der gesellschaftlichen Produktion und der staatlichen Erziehungstitigkeit her,
eine Beziehung, die den Sektor der Bildungsdkonomie darstellt. 3. Der Einblick in die
Bindewirkung der kulturellen Kohdsivkréfte der Zivilgesellschaft unter kapitalistischen
Produktions- und Reproduktionsbedingungen. Vor dem Hintergrund der historischen
Niederlagen der Arbeiterbewegung in Ungarn, Italien und Deutschland macht diese
Analyse neue emanzipative Konzepte dringend erforderlich. Mit diesen Uberlegungen
korrespondiert die Theorie der Hegemonie und der Sicherung konsensualer Anpassung
(vgl. Wiirzberg 1978: 12). Gramscis Plan fiir die im Gefdngnis zu bearbeitenden For-
schungsfragen vom 8. Februar 1929 deutet bereits auf padagogische Fragestellungen hin:
Theorie der Geschichte, Herausbildung der italienischen Intellektuellengruppen, Feuil-
letonromane und Ursachen ihres Erfolgs, Alltagsverstand, Folklore, Erfahrungen des Ge-
fangnislebens, allgemeinbildende Zeitschriften usw. (Gramsci 1991: 67).

Die direkten pddagogischen Bezugsquellen, die Gramsci zur Erorterung péddago-
gischer Fragestellungen heranzieht, sind in vielen Féllen nicht nachweisbar. Zum einen
kann Gramsci bereits aus seiner kulturjournalistischen Tétigkeit und seiner Arbeit in
sozialistischen Bildungsvereinen auf eine gewisse Kenntnis piddagogischer Konzepte
zurlickgreifen. Weitere Anregungen entnimmt er Biichern und Zeitungen, die er in
begrenzter Anzahl im Kerker lesen kann. Auch Briefe seiner Frau Giulia und seiner
Schwigerin Tatjana werden als Gelegenheit genutzt, pidagogische Probleme zu erdrtern:
In ihnen versucht Gramsci, die Erziehung seiner beiden in Moskau lebenden Kinder aus
der Ferne mitzugestalten. Im Hinblick auf die theoretische Beschiftigung mit Erzie-
hungs- und Bildungsthemen muf} der EinfluB3 von Antonio Labriola genannt werden, des
ersten Marxisten Italiens, der sich intensiv mit der Péddagogik Herbarts und mit Unter-
richts- und Erziehungsfragen auseinandersetzte. Eine weitere zentrale Bezugsquelle ist
die italienische Reformpéddagogik, die — im Unterschied zu Deutschland — mit zwei
filhrenden Vertretern, ndmlich Giuseppe Lombardo-Radice und Giovanni Gentile, im
faschistischen Erziehungsministerium reprasentiert ist. Vor allem die auf der Basis dieser
Reformpéddagogik eingeleiteten bildungspolitischen Verdnderungen beobachtet Gramsci
mit duerstem Argwohn. Nicht zuletzt entnimmt er Zeitschriften und Zeitungen ver-
schiedener Art Informationen tiber reformpadagogische Modelle in verschiedenen euro-
paischen Lindern und den USA.

Das moderne padagogische Denken ist fiir Gramsci untrennbar mit den widerspruchs-
vollen historischen Entwicklungsprozessen der biirgerlichen Gesellschaft mit ihren
Abfolgen von Revolution, Reform und Restauration verkniipft. Wenn er von moderner
Padagogik spricht, hat er dabei in erster Linie einen spezifischen Typus des Erziehungs-
denkens im Blickfeld, ndmlich die zeitgenossische Reformpiddagogik Westeuropas, in
der sich vorangegangene pddagogische Lehrmeinungen sedimentiert haben. Die histori-
schen Entwicklungslinien der pidagogischen Reformbewegung verfolgt Gramsci ebenso
wie er die ihr zugrundeliegenden Menschenbilder der Kritik unterzieht und ihre Erzie-
hungsprinzipien mit den Anforderungen der gesellschaftlichen Praxis konfrontiert. Als
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zentralen Ausstrahlungsort der Konstitution der modernen Pédagogik identifiziert
Gramsci die Erziehungstheorie Rousseaus, die zum ersten Mal in der Geschichte die
Erziehungsaufgabe von der Natur und den Entwicklungskriften des Kindes her be-
griindet hat. In der Interpretation des Inhaftierten miissen diese Erziehungsvorstellungen
allerdings als das Ergebnis der Auseinandersetzung Rousseaus mit der Pddagogik des
gegenreformatorischen Jesuitentums aufgefalit werden, was ihre Relevanz fiir die
aktuelle Gesellschaftsentwicklung relativiert. Sind péadagogische Ideen Ausdruck ge-
schichtlicher Kédmpfe zwischen aufsteigenden und herrschenden Klassen, zwischen
restaurativen und progressiven Kréften, zwischen hegemonialen und subalternen Grup-
pierungen, dann kdnnen Grundvorstellungen von Erziehung nicht einfach ibernommen
und auf andere historisch-gesellschaftliche Entwicklungsperioden transferiert werden.
Die von Rousseau entwickelten Prinzipien einer freiheitlichen Pddagogik miissen als
notwendige oppositionelle Antwort auf erstarrte Lehrmeinungen gedeutet werden, die
allerdings nicht auf die Situation der industriekapitalistischen Gesellschaft des 20. Jahr-
hunderts {ibertragbar sind. Die unhistorische Anwendung Rousseauscher Erziehungs-
vorstellungen auf gegenwirtige geschichtliche Kontexte stellt angesichts der gegeniiber
den gesellschaftspolitischen Verhiltnissen im 18. Jahrhundert vollig verdnderten sozialen
Bedingungen und angesichts der Komplexitit und Maichtigkeit der Sozialisations-
umsténde eine Regression des modernen padagogischen Denkens dar (ebd.: 170 f.).

Gramscis Untersuchungen zu den Voraussetzungen kultureller Hegemonie und den
Bedingungen ihrer Uberwindung in der Abfolge verschiedener Gesellschaftsformationen
lassen ein durchgédngiges padagogisches Grundverstindnis erkennen. Gerade dort, wo
Gramsci sich nicht direkt mit schul- oder bildungspolitischen Problemstellungen be-
schiftigt, wird seine Analyse des historisch-gesellschaftlichen Prozesses u.a. auch durch
eine bildungswissenschaftliche Perspektive angeleitet: Erst dadurch kann er die Dialektik
von Politik und Pddagogik entfalten, die nicht nur die Funktion der Reproduktion be-
stechender Gesellschaften kennzeichnet, sondern auch in der politischen Praxis der
Selbstbefreiung ihre Giiltigkeit besitzt. Was Gramscis Geschichtsphilosophie von
anderen Positionen unterscheidet, ist sein bildungstheoretisch angelegtes und durch-
drungenes Geschichtsverstindnis. Im Hinblick auf die Herstellung kultureller Hege-
monie treten in Gramscis Uberlegungen Schule und Pidagogik in das Zentrum der Auf-
merksamkeit; Fragmente einer kritischen Bildungstheorie lassen sich auf der Grundlage
der Analyse dieser Uberlegungen rekonstruieren.

Bildung und Erziehung werden der Gramscischen Theorie zufolge von der Gesell-
schaft in der Weise organisiert, daf3 der fiir die jeweiligen Erfordernisse einer bestimmten
Zivilisation angemessene Menschentyp hervorgebracht wird. Um dies zu
bewerkstelligen, miissen Antriebe, Bediirfnisse und biologische Ausstattung erst in eine
Form gebracht werden, die den Anforderungen gesellschaftlicher Produktion und
Reproduktion entspricht. In den modernen Gesellschaften {ibernimmt der Staat
wesentliche erzieherische Funktionen, um einen bestimmten Typ von Zivilisation zu
schaffen bzw. wieder zu erneuern oder zu verdndern. Bildung und Erziehung sind
Kernprozesse der staatlichen Tatigkeit, die Gramsci als incivilmento bezeichnet hat
(Gramsci 1977b: 108): als Zivilisierung bzw. ,,positive(.) Enkulturation® der mensch-
lichen Natur (Gramsci 1991: 1549).! Als basale Komponenten politisch-gesellschaft-
licher Tétigkeit sichern Bildung und Erziehung die geplante Einfiihrung der
heranwachsenden Generation in die Grundlagen gesellschaftlicher Zivilisation. In der
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historischen Notwendigkeit dieser stindig zu vollbringenden gesellschaftlichen
Bearbeitung der menschlichen Natur ist die ,,Permanenz des edukativen Verhéltnisses*
(Manacorda 1970: 176) begriindet.

Diese zunichst etwas funktionalistisch anmutende Einschitzung wird mit Gramscis
humanistischen Vorstellungen konfrontiert und angereichert. Die objektiv dem Prozel3
der gesellschaftlichen Entfaltung und Reproduktion eines Zivilisationsmodells zuge-
ordnete Aufgabe der Bildung und Erziehung wird dialektisch mit den in dieser Zuord-
nung liegenden humanistisch-emanzipativen Moglichkeiten verkniipft. Gramsci kommen
dabei seine frithere Beschaftigung mit der Frage der Bildung in Zusammenhang mit
seiner Mitarbeit in Bildungszirkeln und kulturellen Organisationen (Club fiir moralisches
Leben) sowie seine konzeptionellen Ausarbeitungen zu einer parteipolitischen Bildungs-
arbeit innerhalb des PCI zugute. Sein Interesse an Bildungs- und bildungspolitischen
Problemen 148t ihn aufmerksam die in den Industriegesellschaften aufbrechenden Kon-
troversen zwischen traditioneller Padagogik und piddagogischen Reformbewegungen ver-
folgen (Gramsci 1991: 171, 1168 ff.; Gramsci 1995: 79 ff.). Die Kritik Gramscis an
biirgerlichen Bildungsvorstellungen korrespondiert mit einer iiberaus skeptischen
Haltung gegeniiber reformpadagogischen Modellen, deren Puerozentrismus, Spontane-
ismus und Naturalismus er negativ bewertet, weil sie den realen Charakter des Erzie-
hungsgeschiftes verschleiern (siehe hierzu: Bernhard 1995: 84 ff.). Dennoch nimmt er —
entgegen seinen massiven Vorbehalten gegeniiber den Paradigmen und Prédmissen der
padagogischen Reformbewegung zu Beginn des Jahrhunderts — reformpéadagogische
Prinzipien in sein Bildungsverstindnis auf, die er als konstruktiv fiir die Organisation der
schulischen Bildungsarbeit ansieht.

3 Humanismus und allgemeine menschliche Bildung

Im 1932 verfaliten Heft 12 der Kerkerschriften finden wir eine zentrale Verdichtung bil-
dungspolitischer und padagogischer Reflexionen, in denen Gramsci — neben seinen Vor-
arbeiten im Gefangnis (Gramsci 1991: 539) — an frithere Bildungsvorstellungen an-
kniipft. Angereichert werden diese Reflexionen durch den padagogischen Diskurs in den
Gefdngnisbriefen: der Korrespondenz zwischen Gramsci und seiner Frau Giulia {iber die
Erziechung ihrer Kinder. Die bildungstheoretischen Fragmente {iber humanistische
Bildung, Einheitsschule, Unterricht und Erziehung stehen im Kontext systematischer
Untersuchungen zur Geschichte und zur Entstehung der Intellektuellen. Gleichzeitig
prizisiert Gramsci seine Uberlegungen zur gesellschaftlichen Funktion der Erziehung in
padagogischer und didaktischer Sicht. Die noch kaum systematisierten Einwiirfe und
Vorschldge der Gefiangnishefte zu bildungspolitischen Problemzusammenhéngen lassen
ein Bildungsverstindnis sichtbar werden, das sich als Aufhebung sowohl traditioneller
Péadagogik-Positionen als auch der Paradigmen der paddagogischen Reformbewegung
dullert, die Gramsci immer wieder in seine Studien miteinbezieht. Da in Heft 12 ver-
schiedene Entwicklungslinien des Gramscischen Bildungsverstindnis und dariiber hin-
aus seine Rezeption der zeitgendssischen péddagogischen Diskussion in sehr kom-
primierter Form konzentriert sind, ist es erforderlich, jene in ihrem EinfluB auf das
Modell der Einheitsschule und ihre Didaktik zu rekonstruieren.

Gramscis bildungstheoretische und pidagogische Uberlegungen basieren auf einem
humanistischen Ansatz, der auch seine schulorganisatorischen und bildungspolitischen

TC, 1999, 5(2) 179



Vorschldge anleitet. Dieser Humanismus soll den traditionellen Humanismus aufheben,
kann also nicht identisch gesetzt werden mit der ,allgemeinbildenden Richtung*
griechisch-romischer Provenienz (ebd.: 1513, 1516). In einem Aufsatz von 1916 orien-
tiert Gramsci sich noch an Bildungsvorstellungen der Antike und Renaissance, wenn er
eine humanistische Schule fiir alle fordert:
,Fir das Proletariat ist eine nicht unmittelbar zweckgebundene Schule notwendig. Eine
Schule, in der dem Kind die Moglichkeit gegeben wird, sich heranzubilden, ein Mensch zu

werden, jene allgemeinen Kriterien in sich aufzunehmen, die der Entwicklung des Charakters
dienen® (Gramsci 1975: 59).

Gegentiber einer ,,unnatiirlichen Spezialisierung™ soll eine allgemeine Bildung den
Charakter einer noch zu schaffenden humanistischen Einheitsschule bestimmen. Im Vor-
gang der Subjektwerdung fallt der allgemeinen Bildung die Rolle der Herausformung der
Personlichkeit in der Auseinandersetzung mit der natiirlichen Umwelt und den gesell-
schaftlichen Realititen und den in ihnen enthaltenen Bildungsgegenstinden zu. Selbst
die Berufsschule soll starke allgemeinbildende Elemente enthalten und nicht funktional
auf die Ausiibung eines spezifischen Berufs hin angelegt sein.

Humanismus im erweiterten Sinne Gramscis meint die Moglichkeit der Selbst-
potenzierung der menschlichen Entwicklungsfahigkeiten (Gramsci 1991: 1342), die sich
immer erst in der Auseinandersetzung der Subjekte mit den jeweiligen historischen
Rahmenbedingungen ergeben kann. Der Kern der Bildungs- und Erziehungsvor-
stellungen ist in denjenigen Aussagen zu einer philosophischen Anthropologie be-
griindet, in deren Kontext Gramsci versucht, die Auffassung vom Menschen kritisch zu
nreformieren” (ebd.: 1347). Dieses erneuerte Menschenverstindnis versteht den
Menschen nicht im Sinne eines ontologisierenden Menschenbilds, sondern ,,als eine Ab-
folge tatiger Verhéltnisse®, die allerdings weder additiv noch mechanistisch aufgefaf3t
werden kann. Gramsci schafft vielmehr die Grundlage einer genetisch verfahrenden
Theorie der Bildungsfahigkeit und Bildsamkeit: DaB3 der Mensch als ein ,,geschichtlicher
Block* begriffen wird, tragt der jeweils konkreten Naturbestimmtheit, Gesellschaftlich-
keit und Historizitdt der menschlichen Subjekte Rechnung: Die Verhéltnisse, die der
Mensch unter spezifischen geschichtlichen Bedingungen einerseits zur Natur, anderer-
seits zu seinen Mitmenschen eingeht, und durch die er wiederum sozialisiert wird, ,,sind
tatig und bewuBt, das heilit, sie entsprechen einem gréferen oder geringeren Grad des
Verstindnisses, das der Einzelmensch von ihnen hat* (ebd.: 1348). Wenn der Mensch als
ein Wesen begriffen wird, das in aktiver Weise seine Entwicklung in gesellschaftlichen
Kontexten vorantreibt und iiber diese soziale Selbstpotenzierung seine Verhiltnisse zur
Welt erweitert, so mufl in diesem Sachverhalt die Moglichkeit der Miindigkeits-
perspektive aufgespiirt werden. Dies ist ein Humanismus einer spezifischen institutionel-
len Infrastruktur der Bildung, die Gramsci in ein bestimmtes Modell der Einheitsschule
projiziert.

Gramscis konkrete Schulutopie ist eine demokratisch-sozialistische Einheitsschule
mit einer erneuerten humanistischen Orientierung. Seine bildungspolitische Haupt-
forderung lauft auf die Schaffung einer Schule hinaus, die ,,die instrumentellen und
untergeordneten Klassen zu einer fiihrenden Rolle in der Gesellschaft erzieht, als Ge-
samtheit und nicht als einzelne Individuen® (ebd.: 1168). Bereits 1916 beklagt Gramsci,
daB es den sozialistischen Kréften noch nicht gelungen ist, Einflul auf das Schul- und
Bildungswesen zu gewinnen. Die Gliederung der Bildungsinstitutionen spiegelt die
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Differenzierung der Gesellschaft in Klassen und Schichten wider: ,,Die Bildung ist ein
Privileg. Die Schule ist ein Privileg® (Gramsci 1975: 58). Auch die Konzeptionen und
der Bildungskanon in den italienischen Schulen zu Beginn des Jahrhunderts zeigen nach
Gramsci auf, daB3 die Bildungsinstitution ,,ein rein biirgerlicher Organismus® geblieben
ist. Die sozialistische bildungspolitische Forderung besteht in diesem Zusammenhang
vor allem in der Gleichstellung aller Heranwachsenden im Hinblick auf den Zugang und
die Nutzung von Bildung. Allen Kindern und Jugendlichen soll eine einheitliche allge-
meine Bildungsgrundlage zur Verfligung gestellt werden, die fiir die eigeninitiative Ge-
staltung ihrer Lebensperspektiven von zentraler Bedeutung ist. Bildungsorganisatorisch
soll sich die allgemeine Bildung in der Konzeption einer kreativen sozialistisch-humani-
stischen Einheitsschule realisieren.

Mit der Schulreform von 1923, an die Gramsci immer wieder kritisch ankniipft,
wurden die Privilegien fithrender und herrschender Gruppierungen unter verdnderten
Vorzeichen weitergefiihrt. Die ,,fascistische Schulrevolution® (Hessen 1928: 503) be-
stand in verschiedenen Erneuerungen, die die sozialen Ungleichheiten unter dem Deck-
mantel der Reform aufrechterhielten. Die Verdnderungen der Gentileschen Schulreform
betrafen einerseits die duBere Struktur des Bildungswesens: Dieses wurde weiterhin
aristokratisch organisiert: Der gesellschaftlichen Hierarchie entsprach eine Hierarchie in
den Schulformen und der Art der Bildung. Im Hinblick auf die sog. hhere Schule wurde
dem klassischen Gymnasium mit humanistischer Prigung im Gegensatz zum wissen-
schaftlichen Positivismus der Vorrang gegeben (zu den philosophischen Hintergriinden:
Bohm 1979; Hessen 1931), gleichzeitig aber auch das naturwissenschaftliche Lyzeum
mit realistischen Bildungsinhalten eingerichtet. Die technische Schule, vorher der
hoheren Schulform zugehdrig, wurde in eine Ergénzungsschule umgewandelt, vorge-
sehen fiir die Kinder kleiner gewerbetreibender und Angestelltenschichten. Die Uber-
ginge zwischen den verschiedenen Schulstufen wurden durch Staatsexamina entschie-
den (siehe zur Reform insgesamt: Albeggiani 1928; Hessen 1928; Casotti 1934; Fischer
1966; Allemann-Ghionda 1997). Weitere wichtige Veranderungen bestanden in der Ein-
filhrung des Religionsunterrichts als konstitutivem Element der Bildung in der Elemen-
tarschule sowie die Gestaltung des Volksschulwesens nach aktivitdtspaddagogischen Ge-
sichtspunkten, um so die ,,spontanen Ausdrucksformen des Schulkindes* zu ihrem Recht
kommen zu lassen (Lombardo-Radice 1928: 572). Insbesondere unter dem Einflufl des
Schulreformers Lombardo-Radice wurden starke regionalistische Tendenzen in den
Inhalten der Bildung vorangetrieben, indem Dialekt, einheimische Volksmusik und
regionale Lebensgewohnheiten in den Mittelpunkt traten.

An dieser Schulreform kritisiert Gramsci sowohl die duBlere Umgestaltung und Neu-
strukturierung der Bildungslandschaft als auch die didaktischen Prinzipien, die in den re-
organisierten Schulformen realisiert werden sollen. Die gefdhrliche Tendenz der 1923
durch das faschistische Regime eingeleiteten Umgestaltung des Bildungswesens
(Riforma Gentile) sieht Gramsci in der Abschaffung des nicht-zweckgebundenen und
bildenden Typs von Schule. Im Hinblick auf die duBlere Schulreform vollzieht die
Reorganisation des Schulwesens eine Zementierung sozialer Ungleichheit, indem fiir
jede Sozialschicht ein Schultyp geschaffen wird, der ihre Kinder mit den spezifischen
Féhigkeiten ausstatten soll, die der Funktion ihrer Herkunftsgruppe in der Gesellschaft
entspricht. Insbesondere wendet sich Gramsci gegen die Vermehrung und Ausdifferen-
zierungen des Berufsschulwesens, die das Bildungsniveau unterprivilegierter Sozial-
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schichten auf niedrigstem Niveau halten. Um den Nexus zwischen Sozialschicht und
einem auf diese fixierten Bildungsgang aufzubrechen, bedarf es einer Einheitsschule, die
eine personlichkeitsfundierende Allgemeinbildung zu vermitteln in der Lage ist.

4 Scuola attiva, scuola creativa und die Bedeutung der cultura educativa:
Gramscis Modell einer Einheitsschule

Gegeniiber dieser Bildungspolitik, die in der Praxis dazu fithren wird, da} den jeweiligen
gesellschaftlichen Schichten stets ganz bestimmte Schulformen und damit Bildungs-
lautbahnen zugeordnet werden, zielt Gramscis Forderung nach einer einheitlichen
institutionalisierten Bildung auf die Aufhebung dieser politischen Aufteilung in
humanistische und berufsbildende Schultypen. Die Affinitit zum Humboldtschen
Bildungsideal ist unverkennbar. Die Losung der Bildungsprobleme der Gesellschaft
verlangt ,,einen Einheitstyp von vorbereitender Schule ..., der den Jugendlichen bis an die
Schwelle der Berufswahl fiihrt und ihn in der Zwischenzeit als Person formt, die féhig ist
zu denken, zu studieren, zu fiihren oder die Fiihrenden zu kontrollieren* (Gramsci 1991:
1528). Fiir den Zeitraum der Einheitsschule gilt der Grundsatz, den Gramsci bereits in
fritheren Aufsdtzen duflert, daBl namlich eine zweckfreie, nicht auf ein spezifisches Be-
rufsziel angelegte allgemeine Bildung die pddagogische Arbeit in der Einheitsschule
bestimmen muf. Diese allgemeine Bildung der humanistischen Einheitsschule soll in
sich die Entwicklung der Féahigkeiten zu manueller Arbeit mit der Entfaltung des intel-
lektuellen Subjektvermogens vereinigen (ebd.: 1514). Gegeniiber einem lediglich
parallel nebeneinander organisierten Erlernen manueller und intellektueller Tétigkeiten,
fiir Gramsci Ausdruck eines ,,snobistischen Bildungsstils (ebd.: 1168), muf} die allge-
meine Bildung der Einheitsschule auf eine wirkliche wechselseitige Durchdringung
dieser beiden Prinzipien hin angelegt sein. Dieser pddagogische Grundgedanke beruht
auf der auch fiir die gegenwiértigen gesellschaftlichen Herausforderungen fundamentalen
Uberzeugung, daf in jeder menschlichen Titigkeit intellektuelle Elemente enthalten sind,
denen eine emanzipative Gesellschaftspraxis Rechnung tragen muf: ,,der homo faber
1aBt sich nicht vom homo sapiens trennen (ebd.: 1531). In der Konsequenz miissen
bildungspolitische Bestrebungen nicht nur auf eine Verbesserung der Qualitidt manueller
und intellektueller Fahigkeiten hinzielen, sondern auch auf eine Neubestimmung des
Verhdltnisses zwischen praktisch-technischer und geistiger Tétigkeit. Wenn Ver-
dnderungen liber die Produktionssphire, die politische und die Zivilgesellschaft erfolgen
sollen, kann das Ideal nicht mehr in einer rhetorischen Bildung bestehen: Vielmehr soll
Bildung an der Herstellung einer neuen Intellektuellenschicht beteiligt sein, in der tech-
nisch-praktische, wissenschaftliche und geschichtlich humanistische Elemente
synthetisiert sind (ebd.: 1531 f.).

Gramscis Vorstellungen zufolge soll die Einheitsschule auf den Institutionen der
Kindergartenerziehung aufbauen, deren piddagogische Arbeit den Kindern bereits Vor-
formen einer kollektiven Disziplin und ein gewisses Ausmal} an Kenntnissen und Fertig-
keiten vermittelt hat, die fiir die Schule relevant sind. Die Stufe der Grundschule soll
circa vier Jahre umfassen und Unterricht und den Erwerb instrumentaler Kenntnisse der
Arbeitstechniken Lesen, Schreiben, Rechnen, Geographie und Geschichte beinhalten.
Grundlegende Einsichten in Staat und Gesellschaft sollen ebenfalls auf dieser Stufe ver-
mittelt werden. In weiteren sechs Jahren sollen die Schiilerinnen und Schiiler alle Stufen
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der Einheitsschule durchlaufen haben. Das schwierigste Problem, das bildungspolitisch
zu meistern wire, sieht Gramsci im Ubergang zwischen dem gymnasialen Bildungs-
abschnitt und dem Berufsleben bzw. der akademischen Ausbildung. Dieser Ubergang ist
im italienischen Bildungswesen nicht durch Kontinuitit, eine allmdhliche Weiter-
entwicklung gekennzeichnet, sondern durch einen abrupten Bruch: Es findet kein
yrationaler Ubergang von der Quantitit (Alter) zur Qualitit (intellektuelle und
moralische Reife)“ statt; gerade im krisenanfélligen Pubertétsalter werden die Heran-
wachsenden in eine Lebenssphire entlassen, in der sie dogmatisches Lernen und autori-
tative Studiendisziplin durch intellektuelle Selbstdisziplin, moralische Autonomie erset-
zen sollen (ebd.: 1518). Deshalb muf} die letzte Phase der Einheitsschule mit besonderer
Sorgfalt organisiert und gestaltet werden: In ihr muB} die aktive Schule in eine kreative
Schule tibergehen: ,,Die kreative Schule ist die Kronung der aktiven Schule® (ebd.:
1519). Was meint Gramsci mit dieser Formulierung? In der aktiven Phase der Einheits-
schule wird eine Art ,,Kollektivierung des Sozialtyps* betrieben, d.h. Disziplinierung und
Nivellierung stehen im Vordergrund, die pddagogische Arbeit soll in allen Schiilerinnen
und Schiilern moglichst gleiche bzw. &hnliche Bildungsgrundlagen schaffen; in der
kreativen Phase dagegen soll sich das Lernen bereits als eine selbstéindige Anstrengung
der Schiilerinnen und Schiiler &ulern. Der Erwerb der kreativen Methoden in Wissen-
schaft und Leben darf weder den Zufillen des Lebens noch allein der universitiren
Institution tberlassen, sondern muf3 bereits in der AbschluBphase der Einheitsschule
ermoglicht werden. In dieser Phase verdndert sich auch die Rolle des Lehrers von einer
anweisenden, belehrenden hin zu einer partnerschaftlich-beratenden Funktion (ebd.). In
Hinsicht auf die raumliche Organisation des Lernens bezieht sich Gramsci auf die von
der amerikanischen Pddagogin und Montessori-Schiilerin Helen Parkhurst entwickelte
Dalton-Methode, obwohl er ihr gegeniiber als Bildungsprinzip skeptisch eingestellt ist
(ebd.: 1168 f.; Gramsci 1995: 113 f.): Die Arbeit der Lernenden wird sich weniger in
Klassenrdumen, als vielmehr in Bibliotheken, Seminaren und Versuchslaboratorien voll-
ziehen, in denen Probleme selbstdndig methodisch erschlossen werden kdnnen.

Das Modell der humanistischen Einheitsschule richtet sich auch in didaktischer Hin-
sicht gegen die Riforma Gentile, genauer: gegen die didaktischen Konsequenzen der
Bildungs- und Erziehungsphilosophie des italienischen Neoidealismus, der sich ab der
Jahrhundertwende gegen die damals dominierende Grundrichtung des Positivismus
durchsetzt. Denn in der Ubertragung der aktualistischen Philosophie auf die Pidagogik
sollen auch die damals vorherrschenden didaktischen Vorstellungen umgewélzt werden:
Wo der schopferische Akt des Geistes, die freie geistige Tdtigkeit zum zentralen Prinzip
der Pddagogik erhoben wird, kdnnen methodisch-didaktische Verfahrensweisen, wenn
tiberhaupt, so nur eine untergeordnete Rolle spielen. Das Unterrichtsgeschehen in den
Schulen soll auf der ,,Eigengesetzlichkeit der Bildung* beruhen (Hessen 1928: 452), um
dem Akt der Erziehung moglichst viel Spielraum zu lassen. Im Gegensatz zur ,,.Buch-
schule®, in der Kinder und Jugendliche auf mechanische Art und Weise mit Unterrichts-
stoffen ,,aufgefiillt“ werden, soll die neue Didaktik vollig offen angelegt werden (Hart-
mann 1931; Bohm 1979: 18 ff.). Methodische Arrangements, instrumentelle Fertig-
keiten, anwendungsbezogene Didaktiken sollen zugunsten der geistigen Akte des
Subjekts zuriicktreten.

In seinen didaktischen Uberlegungen greift Gramsci auf ein zentrales Motiv aus den
frithen Schriften zuriick: auf die Vorstellung einer edukativen Bildung (Gramsci 1975:
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59), die als Prinzip der pddagogischen Arbeit in der Einheitsschule zugrundeliegen soll.
Sicherlich bezieht der italienische Philosoph sich auf die in den Auseinandersetzungen
zwischen traditioneller Pddagogik und Reformpéddagogik entfachte Debatte um das Ver-
hiltnis von Unterricht und Erziehung, wenn er die These zurlickweist, ,,da3 der Unter-
richt nicht auch Erziehung ist* (Gramsci 1977a: 137).2 Die Primisse eines erziehungs-
losen Unterrichts setzte voraus, da3 Bildungsinhalte unabhéngig von den in den Heran-
wachsenden sedimentierten Wirklichkeitsauffassungen und Weltbildern ihres unmittel-
baren Sozialisationsmilieus erworben werden konnten. Der idealistischen Padagogik
wirft Gramsci deshalb vor, mit ihrer Kritik an Unterricht und an der didaktischen Wis-
sensvermittlung in der traditionellen Schule dieses Grundproblem des Lehrens und Ler-
nens zu negieren. Denn Unterricht beinhaltet fiir Gramsci stets auch edukative Elemente,
wenn er tatsdchlich bildend wirken soll. Wer diesen Umstand ignoriere, degradiere die
Lernenden zu Gefidllen, die beliebig mit abstrakten Kenntnissen fiillbar seien. Wer
andererseits — wie die Reformpddagogik — die pddagogische Arbeit auf Erziehung
reduziere, riskiere ein erhebliches Absinken des Bildungsniveaus. Wenngleich ein
direkter Bezug Gramscis zur Pddagogik Herbarts, die jahrzehntelang die schulpadago-
gische Diskussion in Deutschland bestimmte, nicht nachweisbar ist, kommt er dessen
Theorie des erziehenden Unterrichts sehr nahe; der Wortlaut in den Geféngnisschriften
legt sogar die These nahe, dal Gramsci die Diskussion um den erziehenden Unterricht
kannte, gegebenenfalls iiber das Studium der Schriften Antonio Labriolas oder der zeit-
gendssischen italienischen Reformpddagogik, die ebenfalls von Herbarts Pddagogik
beeinfluflt war.

Fiir Herbart verdient bekanntermafen nur eine pddagogische Bildung die Bezeich-
nung Unterricht, in der Erziehung der Vermittlung von Kenntnissen und Einsichten kor-
respondiert. Begriindet ist die Notwendigkeit edukativer Prozesse in Unterrichtsvor-
gingen in dem Umstand, da das BewuBtsein der Heranwachsenden von ihren
bisherigen Erfahrungen in einem begrenzten sozialen Lebensmilieu bestimmt ist. Nach
diesen richten sich Organisation und inhaltliche Orientierungen des Unterrichts (Herbart
1982a [1809]: 140 f.; Herbart 1982b [1841]: 200; zu diesem Prinzip: Ramseger 1991:
56). Um neue Kenntnisse an die bisherigen Erfahrungen anzuschlieBen, sie mit ihnen
sinnvoll verkniipfen zu koénnen und damit eine selbstéindige geistige Tatigkeit aufzu-
bauen, sind padagogische Prozesse der Strukturierung und Disziplinierung erforderlich.
Antonio Labriola, der sich im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts lange Zeit intensiv mit
der herbartianistischen Padagogik beschéftigte, verarbeitete die Theorie des erziehenden
Unterrichts in seinem Ansatz: Entscheidend fiir die Ubernahme dieser Theorie war auch
fiir ihn der Umstand, daf3 Bildung nicht einfach bei einem urspriinglichen Punkt beginnt,
sondern immer schon die in einer spezifischen Weise vorgeformten Denkgewohnheiten,
Lebensauffassungen, Beurteilungen des menschlichen Zusammenlebens usw. zu ihrer
Voraussetzung hat (Labriola 1974: 42).

Gramsci prézisiert diese Einsicht kultur- und sozialisationstheoretisch, wenn er
formuliert: ,,Aber das BewuBtsein des Kindes ist nichts ,Individuelles® (und schon gar
nichts Einzigartiges), es ist die Widerspiegelung des Ausschnitts der Zivilgesellschaft, an
dem das Kind teilhat, der gesellschaftlichen Verhéltnisse, wie sie sich in der Familie, in
der Nachbarschaft, im Dorf usw. kniipfen (Gramsci 1991: 1523). Kern der didaktischen
Vermittlungsprobleme ist der Gegensatz zwischen den in der schulischen Bildungsarbeit
aufeinandertreffenden unterschiedlichen Erfahrungsformen und Weltbildern. Bildung
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und Unterricht beinhalten die Konfrontation verschiedener ,,Gesellschafts- und Kultur-
typen®, von denen der eine in den Lehrpldnen représentiert ist, wiahrend der andere sich
aus den konkreten Sozialisationsmilieus der Schiilerinnen und Schiiler herausgeformt
hat: ,,Das individuelle BewuBtsein der iiberwiltigenden Mehrheit der Kinder wider-
spiegelt zivile und kulturelle Verhiltnisse, die abweichen von und im Widerspruch
stehen zu denen, die in den Lehrpldnen vertreten werden® (ebd.). Die von diesen
kulturellen und zivilen Verhéltnissen abstrahierende Vermittlung von Kenntnissen wird
kaum die in spezifischer Weise sozialisierte Personlichkeit der Heranwachsenden
erreichen. Mit diesen Einsichten geht Gramsci noch konform mit den Argumentations-
figuren zeitgendssischer Reformpéddagogik, in didaktischer Hinsicht zieht er jedoch
vollig von ihr differierende Konsequenzen.

Die Vermittlung von Bildungsinhalten muf3 auf die zivilgesellschaftliche Vor-
strukturierung der kindlichen und jugendlichen Erfahrungsgehalte abgestimmt sein. Die
schulische Bildungsarbeit soll die vielschichtigen sozialhistorischen, kulturellen Ent-
wicklungslinien wie die aktuellen Sozialisationsverhéltnisse einbeziehen, die die Auffas-
sungen der Heranwachsenden geformt haben, und die mit der pddagogischen Vermitt-
lung von Erkenntnissen in Konfrontation gebracht werden. Die Bildungsinstitution ist ein
Ort, an dem die Auseinandersetzung einer kohédrenteren Weltauffassung mit den sich im
Vollzug der Lebensprozesse in den traditionellen sozialen Milieus herausbildenden
folkloristischen BewulBtseinsformen organisiert werden kann. Eine kritische Bildungs-
praxis in der Schule konfrontiert die progressiven Bildungsinhalte mit den Soziali-
sationserfahrungen von Kindern und Jugendlichen aus den unterschiedlichsten sozialen
Lebensbedingungen und versucht auf diese Weise, die Vergesellschaftung einer kriti-
schen Weltauffassung voranzutreiben. Eine Bildung, die mehr ist als eine oberfldchliche
Akkumulation von Wissen, die ,,eine Spur* hinterldt, Konsequenzen hinsichtlich einer
neuen Lebensweise hervorbringt (Gramsci 1975: 62), verlangt eine auf die kulturellen
Erfahrungen und Bediirfnisse der Menschen vielfdltig abgestimmte Bildungspraxis. Im
Unterschied zu Herbart, aber auch im Gegensatz zu den meisten zeitgendssischen pad-
agogischen Ansitzen der internationalen Schulreformszene enthélt Gramscis Bildungs-
konzeption die Mdglichkeit, ja die Notwendigkeit des Bruchs mit lebensweltlich erwor-
benen Erfahrungen, die der Prozef3 der Bildung provozieren soll.

Die Spannung zwischen den in der Schule aufeinandertreffenden und gegeneinander
kdmpfenden Gesellschafts- und Kulturtypen darf nicht zugunsten eines Pols aufgelost
werden, wie etwa in der Reformpéddagogik zugunsten der unterstellten schopferischen
Krifte im Kind. Vielmehr muf die Konfrontation zwischen beiden Typen des Welt- und
Selbstverstidndnisses zu einer produktiven Losung gefiihrt werden. Damit weist Gramsci
dem Lehrpersonal der Einheitsschule eine zentrale Aufgabe im Prozef3 der Herstellung
von Intellektualitdt zu: Die Angehdrigen des Lehrkorpers miissen sich dieser Gegensitze
im schulischen Bildungsprozel3 bewult sein, nur iiber eine an ihrer Auspragung orien-
tierte Didaktik kann die Bildung des Kindes ,,beschleunigt und ,,diszipliniert” werden
(ebd.). Die vom Lehrpersonal zu organisierende ,,Verkniipfung Unterricht-Erziehung* ist
damit konstitutiv fiir die Qualitét schulischer Bildung, da eine Entmischung bzw. Verein-
seitigung der Prinzipien Unterricht und Erziehung regressive3 Folgen nach sich ziehen
wiirde. Aber auch das mechanische Moment hat bei Gramsci seine Berechtigung im Akt
der Bildung. Denn die Entfaltung eines neuen Weltverstindnisses, eines neuen Gesell-
schafts- und Kulturtypus, der die bisherigen begrenzten Erfahrungen aufhebt, bedarf der
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Erziehung, bedarf der mithsamen Einilibung spezifischer ,,psychophysischer Gewohn-
heiten* (Gramsci 1991: 1525), die den Erwerb neuer Erkenntnisse erst ermdglichen: eine
Einsicht, die in den gegenwirtigen Uberlegungen zur Bildungsreform systematisch
negiert wird.

Die gesellschaftskritische Didaktik der Gramscischen Bildungskonzeption richtet sich
gegen die liberalistischen Unterrichtsformen der pddagogischen Reformbewegung, die
diese als Antwort auf die reine ,,Buchschule* und eine bloBe ,,enzyklopddische* Bildung
entwickelte. Die didaktischen Prinzipien der Reformpiddagogik, die auf der These von
der Selbstlaufigkeit der schopferischen kindlichen Entwicklung beruhen, sind in ihrer
verabsolutierten Form kontraproduktiv flir eine demokratisch-emanzipative Gestaltung
des Bildungswesen und der in ihm zu realisierenden Péddagogik. Die bildungstheoretische
Grundpramisse, da3 die Unabhéngigkeit der Personlichkeit nicht gratis erworben werden
kann, kein Geschenk ist, das uns zufdllt, sondern in mihsamer und leidvoller Arbeit
selbst hergestellt werden muB, iibertrdgt Gramsci auf die Didaktik der humanistisch
orientierten Einheitsschule. Jedes Kind hat sich einer ,,psycho-physischen Lehrzeit* zu
unterwerfen, um tiberhaupt die Stufen eigenstéindiger Erkenntnisgewinnung zu erreichen
und damit seine Personlichkeit herauszuformen (ebd.: 1530). Gramsci nimmt schon sehr
frith ein Problem vorweg, das der westdeutsche Bildungstheoretiker Heinz-Joachim
Heydorn in seiner Kritik an einer technokratischen Gesamtschuldiskussion ausgefiihrt
hat: Ein Demokratisierungseffekt in der Bildung ist durch eine duflere Schulreform zur
dann zu erreichen, wenn sie mit einer Vertiefung der Schulbildung einhergeht. Jede
Tendenz, die versucht, Demokratisierung auf Kosten der Anforderungen an die ,,psycho-
physische Lehrzeit* voranzutreiben, produziert nur den Schein von Bildungsdemokratie
und schafft gemédl den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder nur
»,ungleichheit fiir alle (Heydorn 1995: 296). Zwar will auch Gramsci die Methoden des
Drills, der Dressur, der rigiden Disziplinierung aus der Bildungsinstitution verbannt
wissen; jedoch registriert er auch die reformpadagogische Selbsttduschung, die
Befreiung der schopferischen Krifte im Kind werde sozusagen automatisch zu einer
qualitativ hoherstehenden Form gesellschaftlichen Zusammenlebens fiihren. Bildung, die
letztendlich Befreiung bewirken kann, ist zutiefst mit dem Moment der Entbehrung
verkniipft, ,,ein Proze} der Adaptation, es ist ein Habitus, der durch Anstrengung,
UberdruB und auch Leiden erworben wird* (Gramsci 1991: 1530).

5 Einheitsschule, gesellschaftlicher Zwang und Utopie

Die Einheitsschule und die in ihr zu realisierende Piddagogik sind im Gramscischen
Denken Bestandteil der Theorie kultureller Hegemonie. Weil sich gesellschaftliche Ver-
dnderungen niemals in Form mechanischer GesetzméBigkeiten oder in historischen
Spriingen organisieren lassen, kommt der Bildung und Erziehung eine elementare Be-
deutung im Proze der Heranbildung eines neuen Kollektivmenschen zu. Die auf-
strebenden gesellschaftlichen Gruppierungen sind in der bestehenden Gesellschaft in
eine subalterne Position gedringt, die die Entfaltung einer eigenen emanzipativen Kultur
strukturell verhindert. Gramsci geht es deshalb darum, ,,die gesellschaftlichen Bedingun-
gen der freien Kulturentwicklung zu schaffen, wie es Rosa Luxemburg 1903
formulierte (1988: 367). In der Einheitsschule fiir humanistische Bildung sieht er einen
Weg, die Bedingungen kultureller Hegemonie herzustellen, indem das intellektuelle
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Potential fiir eine neue Lebensweise gebildet und damit real freigesetzt werden kann. Bis
in die Diskussion didaktischer Fragen hinein leitet dieses Interesse Gramscis Denken in
den Gefingnisheften an. Wenn eine gesellschaftliche Bewegung tatsdchliche Erneuerun-
gen verwirklichen will, muf} sie auch auf die Entwicklungsrdume von Kindheit und
Jugend ausstrahlen, in denen sich die Frage nach dem intellektuellen Potential der Zu-
kunft entscheidet. Die Idee der Einheitsschule fiir Kinder ist geschichtlich uneingelost.
Ihre Anreicherung mit den Vorstellungen kritischer Gegenentwiirfe zur padagogischen
Bildungsarbeit wiirde Schule zwar nicht zu dem machen, was sie strukturell gar nicht
sein kann: ein nach kindlichen Bediirfnissen gestalteter Sozialisationsraum. Doch sie
konnte kulturelle Umgangsformen und Bildungssituationen schaffen, in denen die
geistige Widerstandsfahigkeit iiber die Abarbeitung an Bildungsgegenstinden und die
Auseinandersetzung mit Personen aufgebaut werden konnte, ohne dafl Kinder am gesell-
schaftlich verankerten Leistungs- und Konkurrenzdruck zerbrechen miif3ten.

Freilich bleibt auch die sozialistische Einheitsschule Teil einer gesellschaftlichen
Veranstaltung, der der Zwang innewohnt. Dieser Zwang zur Reproduktion wiirde auch
eine Gesellschaftsformation kennzeichnen, in der die Herrschafts- und Produktions-
verhéltnisse in einer radikaldemokratischen Zivilgesellschaft aufgelost wéren. In Grams-
cis Vorstellung einer regulierten Gesellschaft wire ein Teil der Pddagogik, ndmlich der
threr Herrschaftsgeschichte, der sich nicht aus sozialanthropologischen Zwingen heraus
ergibt, zugunsten der freien Initiative der lernenden und handelnden Subjekte zuriick-
genommen. Die Brutalitét in der Erziehung, die Gramsci im gesellschaftlich-historischen
Zivilisationsprozef3 erkennt, wird in der regulierten Gesellschaft aufgehoben, insofern es
sich hierbei um zusdtzlichen Erziehungszwang handelt, der nicht durch die mogliche Ge-
fahrdung der kindlichen Entwicklung legitimiert werden kann. Auch in der regulierten
Gesellschaft aber bleibt im Feld der Erziehung das Reich der Notwendigkeit bestehen,
auf dem erst eine Humanisierung der menschlichen Subjektentwicklung aufbauen kann.

Anmerkungen

1. Die menschliche Natur meint im Denken Gramscis selbstverstiandlich nicht eine {iberhistorische
Naturausstattung. Menschliche Natur ist immer Teil eines historischen Blocks Mensch, also einer
historisch-konkreten Ausformung des Gattungswesens.

2. Ich benutze an Stelle der in der kritischen Gesamtausgabe verwendeten Kategorie der ,,Aus-
bildung® (Gramsci 1991: 1523) die des Unterrichts, da angenommen werden muB, dal Gramsci
diese historische Debatte zum Verhiltnis von Unterricht und Erziehung entweder aus seiner Re-
zeption der Reformpidagogik und/oder aus der Auseinandersetzung der italienischen Pddagogik
mit Herbarts Padagogik kannte. Antonio Labriola und Ernesto Codignola beispielsweise be-
schiftigten sich intensiv mit dieser Pddagogik-Konzeption, die in der Profilierung der Reform-
padagogik, insbesondere in Deutschland, eine groe Rolle spielte.

3. Den Begriff der Regression verwende ich in diesem Zusammenhang nicht in psychoanalytischem
Sinne.
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