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John Deweys EinfluB} auf die italienische Schule
nach dem Zweiten Weltkrieg

Cristina Allemann-Ghionda

Universitit Bern und Westfilische Wilhelms-Universitdt, Miinster

Abstract

After the end of the Second World War, Italy was the first country of the Axis (Germany, Italy, Japan)
to undergo a process of »reeducation« by the allied troops, concerning in the first place the system of
education. Under the direction of American scholars and school innovators, school syllabi and textbooks
were rewritten in order to replace the ideological indoctrination, exerced by the Faschist regime from
1923 to 1943, by democratic ideas. This article reconstructs the different phases of the influence of John
Dewey’s progressive education in Italy, an influence which was predominant in policy and experime n-
tal schools as well as in educational theory in the period immediately following the War, but was almost
eliminated from policy documents in a restaurative backlash during the Cold War. From the sixties on,
Dewey’s pedagogical thought, constantly very much discussed in liberal, laicist and marxist pedagogies,
gradually and selectively regained influence in policies and reforms.

1 Einleitung

Fiir den laizistischen Fliigel der italienischen Intellektuellen (insbesondere der Philosophen
und Erziehungswissenschaftler) gilt John Dewey als einer der groBen Vordenker (grandi
maestri) der zeitgendssischen Diskussion (Cambi 1995a). Seine Bedeutung sieht man dar-
in, da} sein Denken und Wirken die Nachkriegskultur mal3geblich geprigt haben — eine
Kultur, die sich nach dem Sturz des Faschismus modernisieren, neu definieren und wieder
aufbauen mufte. Demokratische analytische Modelle und Gesellschaftsentwiirfe, plurales
Wissen und wissenschaftliche Methodologien waren gefragt. Deweys Werk lieferte
brauchbare theoretische Instrumente dazu. Dies geschah auf zwei zum Teil parallelen und
interagierenden Wegen. Ein Weg war der historische, unmittelbar mit den Kriegsereignis-
sen verkniipfte. Deweys Ideen bildeten im Italien der ersten Jahre nach Ende des Zweiten
Weltkrieges die Grundlage fiir den Wiederaufbau eines offentlichen Schulwesens, das sich
an demokratischen Prinzipien orientieren und sich signifikant von dem des Faschismus
unterscheiden sollte. Entscheidend war dabei die Intervention der Alliierten von 1943 bis
1946.
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Diese zunichst asymmetrische ideologische und kulturelle Begegnung zwischen Italien
und den USA zog sich nach dem Befreiungskrieg und dem Wiederauftbau wihrend des
Kalten Krieges weiter fort. Von diesem Kapitel der italienischen Schulgeschichte (bis
1955) handelt der erste Teil. Aber auch auBerhalb der offiziellen Bildungspolitik setzte sich
die italienische Erziehungswissenschaft mit Deweys Werk auseinander — bereits vor dem
Ersten Weltkrieg in der ersten Phase des »attivismox, der italienischen Spielart der école
nouvelle, aber in verstirktem Male in den vierziger Jahren. Dies fiihrte zu einer spezifi-
schen Form des »Aktivismus«. Dieser Weg der Rezeption wird im zweiten Teil skizziert.
Im dritten Teil schlieBlich wird danach gefragt, was aus diesem Kapitel der Rezeption ei-
ner padagogischen Theorie im heutigen italienischen Bildungssystem und in den Themen
der Reformbestrebungen iibrig geblieben ist.

2 1943-1955: Aufstieg und Fall der progressive education in
der offiziellen Bildungspolitik

Bereits zu Beginn des Zweiten Weltkrieges hatten Beamte und Berater der Roosevelt-
Administration die Diskussion iiber einen moglichen kulturellen Wiederaufbau in den
Liandern der Achse begonnen. Die erfolgreiche Landung in Sizilien (10. Juli 1943) und der
Sturz Mussolinis (25. Juli 1943) lenkten das Interesse der nordamerikanischen Politiker
und reformorientierten Pddagogen zuerst auf Italien. Das italienische Experiment der Um-
erziehung war der Auftakt zu umfassenderen Kampagnen und Bildungsreformen in dem
von den Vereinigten Staaten besetzten Deutschland und Japan (Tent, 1982; Dudek 1995;
Fiissl 1995; Mayo 1982). Der Auftrag fiir den Wiederaufbau in Italien wurde einem Bil-
dungsausschufl der Kontrollkommission der Alliierten iibergeben. Dieser Ausschuf3 sollte
seine Politik mit dem dquivalenten institutionellen Gremium, dem italienischen Bildungs-
ministerium, koordinieren. In dem Malle, wie die Befreiung Italiens voranschritt und vor
allem nach der Befreiung Roms (Juni 1944) erhielt das italienische Ministerium immer
grofere Kontrollbefugnisse. Der Alliierten-Anteil im Ausschuf3 reduzierte sich von einem
Maximum von 18 Beamten allméhlich, bis das Biiro im April 1946 kurz vor dem Referen-
dum (2. Juni 1946), aus dem die erste italienische Republik hervorgehen sollte, geschlos-
sen wurde.

Der erste Leiter des Bildungsausschusses, R. Gayre, war Englinder, die Mitglieder wa-
ren jedoch von Anfang an mehrheitlich US-Biirger. Nach Gayre (der nach Beendigung sei-
nes italienischen Mandats dhnliche Aufgaben in Deutschland wahrnahm) wirkte der Aus-
schuf} unter nordamerikanischer Fiihrung. T. S. Smith (Leiter von Februar bis September
1944) war politischer Philosoph an der Chicago University. Sein Nachfolger C. Washbur-
ne hatte sich in den Vereinigten Staaten einen Namen gemacht als innovativer Organisator
der Schulen von Winnetka bei Chicago nach den Grundsitzen und Methoden der progres-
sive education. Beide Minner waren Befiirworter des Liberalismus des New Deal. Die Al-
liierten befiirchteten den Einflu3 der kommunistischen Ideologie und wollten — insbeson-
dere gilt dies fiir die Amerikaner — eine Schulpolitik nach liberalen und demokratischen
Grundsitzen einfiihren. Die Kirche wollte jede Interferenz im Sinne einer Entchristianisie-
rung der Schule verhindern, die sowohl von den Alliierten als auch von den italienischen
antiklerikalen Kriften kommen konnte. Die katholischen Bildungspolitiker inspirierten sich
an den Enzykliken der Pipste und bekdmpften materialistische, laizistische und pragmati-
stische Ansitze in der Pddagogik. Solchen Theorien stellten sie eine eigene Pidagogik ent-
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gegen, die unter anderem vom Personalismus nach Maritain (Education at the Crossroads
1943) geprigt wurde. Maritains Bedeutung fiir den italienischen Wiederaufbau 146t sich
auBerlich auch daran ermessen, dafl er 1945 bis 1948 als erster franzosischer Botschafter
nach dem Krieg beim Vatikan akkreditiert wurde. Die wiederaufgebauten Parteien
(liberale, sozialistische und kommunistische Partei, Partito d’ Azione) suchten unter ande-
rem durch das Formulieren von Bildungspolitik ihre Identitit. Sozialisten, Kommunisten
und Laizisten versuchten, bildungspolitische Thesen nach Gramsci einzufiihren — erst spi-
ter kamen die Ubersetzungen der marxistischen Klassiker hinzu sowie die Rezeption von
Makarenko und Freinet. In diesem Spannungsfeld miteinander konkurrierender Auffassun-
gen handelte der Bildungsausschuf3 der Alliierten.

Die Schwierigkeit der Aufgabe der Bildungsreformer wird verstindlicher, wenn man
sich vor Augen fiihrt, was eigentlich zu reformieren war. Das faschistische Bildungssy-
stem, das die Alliierten vorfanden, war das Endprodukt verschiedener Reformschiibe, wo-
von der erste am nachhaltigsten war — die Reform von 1923 unter der Agide des Philoso-
phen Giovanni Gentile, der 1922 bis 1924 Bildungsminister war. Der Begriff »Reformx,
der auch verwendet wird, wenn von der konservativen Verdnderung des Bildungswesens
unter dem Faschismus gesprochen wird, mutet — wie zu Recht bemerkt worden ist (Cambi
1997)2 — in diesem historischen Zusammenhang widerspriichlich an, handelte es sich doch
um tiefgreifende strukturelle und inhaltliche Umgestaltungen, die aber keine »Erneuerung«
darstellten, wie man es im allgemeinen von einer Reform erwartet, sondern um die Wie-
derherstellung eines sozial statischen Systems nach elitdren Prinzipien. Die italienische
Schule sollte sich nach einer laizistisch und positivistisch gefirbten Parenthese, die von
1877 bis 1923 gedauert hatte, wieder nach den Grundsitzen der Reform Casati (1859-
1861)3 richten. Das »neue« Bildungssystem sollte vor allem ab 1929 eine »faschistische
Urbarmachung« (bonifica fascista) der Kultur und der Schule vorantreiben und ausdriick-
lich zur Erhaltung und Reproduktion des Regimes dienen. Daran muf3ten sich auch para-
und auBlerschulische Agenturen sowie die Universitiit beteiligen. Hauptmerkmale der fa-
schistischen Schule, wie sie sich 1943 prisentierte, waren:

Erstes Merkmal: In der fiinfjdhrigen Primarschule (die damals zugleich die obligatori-
sche Volksschule war), hatte der Religionsunterricht einen hohen Stellenwert und sollte als
eine Art »niedere Philosophie« den Massen eine Weltauffassung (una concezione del
mondo) vermitteln. Die Reform Gentile ging aus einer Pidagogik fiir die Primarschule her-
vor, in welcher die Spiritualitit und die kiinstlerische Spontaneitit des kindlichen Wesens
betont wurden — daher die Bedeutung der Religion und der Kunst fiir den Unterricht.

Zweites Merkmal: ITm Lehrplan fiir die Primarstufe verband sich Gentiles Pddagogik mit
Elementen der »aktiven Pddagogik«. Einer ihrer prominenten Vertreter, Giuseppe Lombar-
do Radice, Erfinder der scuola serena, der heiteren Schule, wurde mit der Redaktion des
Lehrplans beauftragt. Er sollte sich kurz darauf vom Faschismus distanzieren. Uberhaupt
hat die offizielle Pddagogik unter dem Faschismus die Ideen der école nouvelle oder
»aktiven Schule« nicht etwa en bloc abgelehnt, sondern selektiv integriert, wie verschiede-
ne Artikel in einem pidagogischen Lexikon von 1931 bestitigen (Enciclopedia delle en-
ciclopedie 1931). Auch Maria Montessori, die in Italien neben Lombardo Radice als pro-
minenteste Vertreterin der »aktiven Pddagogik« galt und gilt, kollaborierte mit dem Regi-
me, bis 1934 von einem Tag auf den anderen alle Montessori-Schulen in Italien geschlos-
sen wurden — wahrscheinlich, weil Montessori sich weigerte, in ihren Schulen die faschi-
stische Uniform und den romischen Gruf} einzufiihren (Kramer 1983: 338). Ein Jahr zuvor
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waren die (weit weniger zahlreichen) Montessori-Schulen in Deutschland geschlossen
worden.4

Drittes Merkmal: Die Erkenntnisse der »péddologischen Psychologie« und ihre Folgen
fiir den Unterricht wurden evakuiert, weil sie als positivistisch abgelehnt wurden und somit
mit Gentiles Philosophie unvereinbar waren.

Viertes Merkmal: Die Schule wurde penetrant autoritir. Diese Tendenz kam zunéchst
durch die zunehmende Klerikalisierung zum Ausdruck. Die duflere Legitimation war das
Konkordat von 1929. Ab 1930 verstérkte sich der manipulierende Charakter der Schule, als
auf dem gesamten Territorium ein einziger, staatlich verordneter Satz von Lehrbiichern
verwendet werden muflte, die in allen Fiachern auf effiziente Weise den Schiilern die »neue
nationale Kultur« mit ihren Symbolen, Kultfiguren (allen voran der Duce), Zeremonien
und neugesetzten Werten einfloen sollten. Paramilitirischer Drill und patriotische Rituale
in und aufBerhalb der Schule vervollstindigten die Disziplinierung der Jugend. Die Faschi-
sierung der Schule gipfelte im letzten Reformschub, in der Reform Bottai von 1939. In die-
ser Phase wurden weitere Themen der »aktiven Pddagogik« einverleibt und in den Dienst
der faschistischen Ideologie gestellt. Beispielsweise erhielten die manuelle Arbeit (nach
Kerschensteiner) und die Interessen des Schiilers mehr Bedeutung. Experimentelle didakti-
sche Zentren wurden 1941 eingerichtet. Die Schule erneuerte sich — aber im Interesse des
Regimes.

Fiinftes Merkmal: Eine Sekundarstufe mit drei voneinander abgeschirmten Ziigen, de-
ren Ziel es war, einerseits die humanistisch gebildete Fiihrungsschicht, andererseits zwei
Kategorien von Ausfithrenden heranzuziehen und dabei jegliche soziale Mobilitit zu ver-
hindern. Der humanistische Zug der hoheren Bildung (die natiirlich als iiberlegen galt) ba-
sierte vorwiegend auf einer literarischen, historischen und philosophischen Bildung nach
einem rigiden, bis in alle Einzelheiten vom Staat verordneten Curriculum. Die Philosophie
trat zunéchst als ordnende Disziplin an die Stelle der Religion. Diese wurde dann aufgrund
des Konkordats auch auf der Oberstufe zum obligatorischen Fach erklirt.

Das faschistische Bildungssystem ging aus einem Bildungsbegriff hervor, der sich am
Aktualismus von Gentile orientierte und in Opposition zu positivistischen und iiberhaupt
wissenschaftlichen Auffassungen von Bildung und von Péddagogik stand, die zuvor
(namentlich ab 1877) die Schule geprigt hatten. In diesem Denksystem stellten Kultur und
Arbeit, Philosophie und Wissenschaft, Theorie und Praxis, jeweils zwei verschiedene
Welten dar, die sich nicht zu beriihren hatten. Das war die theoretische Begriindung, um
eine Pddagogik und ein Bildungssystem nach dem Prinzip der Trennung zwischen
»hoheren« und »niedrigeren« Aufgaben zu konstruieren. Der Unterricht in den hoheren
Schulen gestaltete sich folgerichtig nach nur theoretischen Inhalten. Auf allen Stufen wurde
die Rolle der Lehrperson als zentral und fiihrend definiert.

Der Krieg ging an diesem nach den Prinzipien des Faschismus reorganisierten Schulsy-
stem nicht spurlos vorbei. Als die zentralen und regionalen Schulbehdrden und die Alliier-
ten sich anschickten, in den befreiten Zonen (vorab in Sizilien) die Schultitigkeit wieder in
Gang zu setzen, fanden sie ein nahezu zerstortes Schulwesen vor: baufillige, bombardierte,
von Truppen oder Fliichtlingen besetzte Schulhiuser, prekire Arbeits- und Anstellungsbe-
dingungen fiir die Lehrkrifte, Mangel an Lehrmitteln, Unterricht nach unbestimmten Pro-
grammen und Stundenpldnen. Soziale Spannungen erschwerten die Aufgabe: biirgerkrieg-
sdhnliche Zustinde im Friihling 1944, separatistische Bewegungen und das Entstehen der
Mafia gestalteten das Leben in Sizilien besonders schwierig.
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Die Alliierten planten einen Wiederautbau in zwei Phasen. Zunichst sollte das Bil-
dungswesen von Lehrkriften und Administratoren, welche die faschistische Ideologie ver-
traten, gesdubert werden. Lehrplidne und Lehrmittel sollten im Hinblick auf ausdriicklich
faschistisches Gedankengut (Militarismus, Heldenkult, Nationalchauvinismus, Rassismus)
iberpriift werden. Sodann galt es, die Lehrmittel, die Lehrpldne und die Unterrichtsmetho-
den so zu verindern, daf} sie demokratische Werte (anstelle von autoritiren Werten) aus-
driicken und férdern konnten. Im Vordergrund standen die Primarschule und die Sekundar-
stufe [.

Der Ubergang von der ersten Etappe der »Defaschisierung« zur zweiten, konstruktiven
Etappe der »Demokratisierung« erwies sich als delikate Angelegenheit. Dal} die Alliierten
bei der »Reinigungsphase« federfithrend waren, war kaum umstritten. Problematischer war
die Vorstellung, da} der eigentliche kulturelle und organisatorische Umbau und die ldnger-
fristige Aufgabe der Demokratisierung ebenfalls vorwiegend von der Ideologie und dem
bildungspolitischen Schema der Alliierten geprigt sein sollte, als ob die italienischen Anti-
faschisten verschiedener Orientierung vor und wihrend des Krieges keinerlei Vorstellun-
gen und Szenarien formuliert hitten und einzubringen beabsichtigten.

Nach Ansicht der Leiter des Ausschusses barg die fiihrende Rolle der Alliierten jedoch
kein Risiko der ideologischen Hegemonie in sich. Washburne vertrat nimlich die Ansicht,
die progressive education nach Dewey sei der Konigsweg zur Demokratie und zugleich
ein vollig neutraler Weg; daher legten die angelsdchsischen Reformer keine besondere Zu-
riickhaltung an den Tag.

Der Ausschuf} rechnete nicht mit dem Widerstand, der wéhrend der gesamten Zeit-
spanne seiner Arbeit von den verschiedenen antifaschistischen Fronten im In- und Ausland
kommen sollte. Die alliierten Reformer zogen keinen der italienischen Exil-Antifaschisten
in den Vereinigten Staaten und Europa als Berater bei: Gaetano Salvemini (Historiker, ra-
dikal, antiklerikal), Luigi Sturzo (Staatsmann, Katholik), Lamberto Borghi (Pidagoge,
Linksliberal), um nur einige Namen zu nennen. Diese organisierten sich und duferten sich
anliBlich einiger Symposien in New York City zum Thema »What to do with Italy?«
(Salvemini & La Piana 1943). Ungeachtet der Differenzen iiber grundsitzliche Fragen
(z.B. iiber die Rolle der Monarchie) waren sich in einem Punkt alle einig: Italien brauchte
keine Umerziehung fiir die Demokratie. Der bloe Gedanke, eine solche Aufgabe fiir notig
zu halten, zeugte, so dachte mancher, von einer bodenlosen Ignoranz der Nordamerikaner,
welche die italienische liberale Tradition nicht zur Kenntnis nahmen.

Der Plan, die Ideen der progressive education auf die italienischen Verhiltnisse zu
ibertragen, muflte sich aber zunichst vor allem mit den Einwinden der Kirche auseinan-
dersetzen. Nach der Einschitzung von Fornaca (1995: 274) ging dieser Einflul} gar so weit,
dal ,.fast alle Vorschldge und Optionen der Schulpolitik [von 1943 bis 1945] durch den
Filter, die Kompromisse und die Bedingungen der kirchlichen Behorden gingen®. In der
Tat gaben sich die kirchlichen Behorden auf beiden Seiten des Atlantiks ab Mitte 1943 be-
sorgt iiber die Pline einer kulturellen Intervention der Alliierten in Italien. Als diese ihre
Arbeit in Sizilien aufnahmen, setzten sich denn auch die kirchlichen Behorden unmittelbar
mit Gayre, dem ersten Leiter des Ausschusses, in Verbindung. Das Hauptthema der Aus-
einandersetzungen zwischen den alliierten Reformern und der Kirche war der Religions-
unterricht, wofiir im Rahmen der Lehrplanrevision sukzessive eine Losung gefunden wur-
de.
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Die Revision der Lehrmaterialien und der Lehrpldne wurde von Washburne (damals
noch Stellvertreter von Gayre) geleitet. Seine gewinnende, von militdrischen Alliiren freie
Art und sein Glaube an die Erneuerungsfihigkeit der italienischen Schule »von unten« er-
laubten es Washburne, ohne Vorurteile mit seinen italienischen Gesprichspartnern zu
kommunizieren; aufschlulreich ist in dieser Hinsicht sein eigener Bericht (Washburne
1970). Er arbeitete sofort mit einem Team von Lehrkriften der Primar- und Sekundar-
schulen von Palermo zusammen, um neue Lehrbiicher zu schreiben. Am Anfang fehlten
die Ressourcen, um sdmtliche Biicher durch neue zu ersetzen. Daher war der erste notfall-
maBige Eingriff eine rasche »Desinfektion«, d.h. die Streichung von ideologisch inakzep-
tablen Abschnitten und Seiten. Die neuen Lehrmittel waren im September 1943 bereits ge-
schrieben. Nicht zuletzt dank einem Papiervorrat und Druckern, die der Vatikan zur Verfii-
gung stellte, konnte iiber eine Million Lehrmittel produziert und in Umlauf gesetzt werden.
Wihrend dieser Zeit begann Washburne mit der grundlegenderen Arbeit, dem Umschrei-
ben der Lehrpléne.

Eine erste Fassung des Lehrplans fiir die Primarschule redigierte Gino Ferretti, Padago-
gikprofessor an der Universitiit Palermo und Vertreter einer eigenen Spielart »aktiver Pad-
agogik«, Washburnes Bericht zufolge die einzige Person in Sizilien, die etwas von moder-
ner Padagogik verstand. Die beiden Padagogen hatten sich vor dem Krieg im Rahmen der
New Education Fellowship kennengelernt. Ferretti wurde zum engsten Mitarbeiter
Washburnes und verfalite die »Ratschlédge fiir die Modernisierung der Primarschule«, die —
Dewey nachempfunden — auf der Idee der »Erforschung« und der Arbeit an »Problemen«
basierten. Damit sollte die herkdmmliche Abhingigkeit von Biichern iiberwunden werden.

Die erste Fassung fiir das Schuljahr 1943/44 (Consigli per la modernizzazione 1943)

multe wegen der zu geringen Bedeutung des Religionsunterrichts auf Dringen der Kirche
zuriickgezogen und — ohne den streitbaren Ferretti — neu verfallt werden.
Im 1945 publizierten, neuen Lehrplan wurde im Vorwort dem Religionsunterricht wieder
ein Ehrenplatz eingerdumt. Der Kompromif3 duBerte sich in der Formulierung ,.die religiose
Norm soll einer spontanen Anlehnung an den Geist des Evangeliums entspringen sowie der
Ubereinstimmung zwischen diesen Prinzipien und dem moralischen und biirgerlichen Ge-
setz*. Der neue, 1945 in Kraft getretene Lehrplan (Programma nazionale 1945) wurde dem
Vatikan zur Kontrolle vorgelegt — und fand seine Zustimmung.

Gegeniiber dem vorherigen Lehrplan wehte — trotz der Konzessionen an die Forderun-
gen der Kirche und an die idealistische Pddagogik — ein neuer Wind. Es wurden die Begrif-
fe der sozialen Verantwortung, der menschlichen Solidaritit (fraternita umana), der Ge-
meinschaft (comunita), der Partizipation, der sozialen Erziehung eingefiihrt. Ein neues
Fach, die educazione morale e civica (Moral- und Biirgerkunde) sollte dazu beitragen, ,,das
Denken und den Geist der neuen Generationen in einer freien Gesellschaft umzuformen*
(,,vimodellare la mente e lo spirito delle nuove generazioni in una societa libera*). Jede
Klasse sollte Wahlen durchfiihren und dadurch die Selbstbestimmung einiiben. Das Fach
»Arbeit« sollte die Kriifte der Kultur mit denen der Arbeit verbinden. Die einheitliche Bil-
dungsidee der progressive education kam des weiteren in der Verkniipfung zwischen mo-
ralischer, gesellschaftlicher und korperlicher Bildung und in der Aufhebung der Unter-
scheidung zwischen urbaner und ruraler Schule zum Ausdruck.

Washburnes Reformideen und die Autoritit, die seinem Mandat innewohnte, erstreck-
ten sich auf das Curriculum der Ausbildung der Primarlehrkrifte in den vierjdhrigen Leh-
rerseminaren, den Istituti Magistrali. Die Lehrerausbildung wurde inhaltlich reorganisiert.

TC, 1997, 3(1) 53



Lehrginge in Psychologie und wissenschaftlich verstandener Pdadagogik, praktische didak-
tische Ubungen wurden wiedereingefiihrt — alles Dinge, die eine kopernikanische Wende
im Vergleich zur seit 1923 »nur« philosophisch definierten Pidagogik darstellten, eine
Piadagogik, die alle praktischen Aspekte aus der Lehrerbildung eliminiert hatte. Die zu-
kiinftigen Lehrerinnen (es waren wie heute vorwiegend Frauen) wurden neu mit den Ideen
von Autoren wie Tolstoj, Kerschensteiner, Decroly, Ferriere, Dewey, Kilpatrick sowie mit
der »Ecole des Roches« und dem Scoutismus vertraut gemacht. Washburne unterstrich die
Bedeutung der Professionalisierung des Lehrerberufs, indem er mit amerikanischer
(privater) und schweizerischer (6ffentlicher) finanzieller Unterstiitzung zwolf Lehrkrifte
zur Fortbildung nach Genf schickte, damit sie Psychologiekurse unter der Leitung von Pia-
get im »Institut Jean-Jacques Rousseau« belegen konnten. Diese zwolf Lehrkrifte fungier-
ten dann als Multiplikatoren. Einige Teile des Lehrplans verrieten den noch starken Einfluf3
der Pidagogik von Gentile, so zum Beispiel die Beschreibung der literarisch-historischen
Fécher. Aus der Sicht der progressive education muliten also Abstriche gemacht werden,
aber im GroBlen und Ganzen war diese Reform vorderhand ein Erfolg der Alliierten und
insbesondere Washburnes — und somit der progressive education (White 1989; siehe auch
Fornaca 1995).5

Die bildungspolitische Diskussion ging nach Beendigung des Mandats der Alliierten im
Hinblick auf die verfassungsgebende Versammlung weiter. Nach 1946 flaute der Refor-
meifer allméhlich ab; idealistische und konservative Leitideen gewannen in der pidagogi-
schen und bildungspolitischen Diskussion wieder an Boden. Die nichste Revision des
Lehrplans der Primarschule wurde 1955 vollzogen. Insgesamt war der neue Lehrplan ein
Akt der Restauration. Die Mischung aus pragmatischen und idealistischen Elementen, die
den Lehrplan von 1945 gekennzeichnet hatte, wurde durch einen »christlichen Humanis-
mus« ersetzt. Dem Religionsunterricht als »Grundlage und Kronung der Erziehung« (vgl.
Reform Gentile von 1923) wurde gemill der Vorschrift des Konkordats von 1929 wieder
ein Ehrenplatz zugewiesen. Der Hinweis auf die Werte der »Demokratie« blieb erhalten,
aber die Schiilerwahlen wurden gestrichen. Einige Ideen der progressive education wurden
in abgeschwichter Form hiniibergerettet, so etwa daf} Schiiler zum selbstindigen Erwerb
von Wissen mit den Methoden der Erforschung ermutigt werden sollten. Die individuelle
Personlichkeit und die Phantasie des Kindes wurden als Leitidee des Lehrplanes definiert,
aber die Lehrperson sollte eine fiihrende Rolle spielen; immerhin wurden den Lehrkriften
keine methodischen Vorschriften gemacht. Das Curriculum wurde in Anlehnung an die
Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie nach den Phasen der kindlichen Entwicklung
gestaltet.

Der Lehrplan von 1955 blieb 30 Jahre in Kraft. Die Lehrpléne fiir die Primarschule von
1945 und 1955 zeigen eindriicklich, wie das politische Umfeld den Aufstieg und Fall der
progressive education bestimmte.

3 Die padagogische Rezeption in den fiinfziger Jahren

Es wire falsch, den Einflul von Deweys progressive education als absolut zu sehen und
ihn ausschlieBlich auf eine ebenso gezielte wie kurzfristig wirksame politische Intervention
der Vereinigten Staaten zuriickzufiihren. Ebenso wichtig war fiir die Rezeption von De-
wey, vor allem seines Buches »Democracy and Education« (das 1948 in italienischer
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Sprache veroffentlicht wurde), der Beitrag der italienischen erziehungswissenschaftlichen
Diskussion in der zweiten Phase des italienischen »Aktivismus«, also wihrend des Fa-
schismus und in den ersten Jahren nach seinem Ende.® Zwei Aspekte sollen hier aufgezeigt
werden.

Der erste Aspekt ist, die Rolle der italienischen Exil-Antifaschisten fiir die Verdnderung
der italienischen Pddagogik zu wiirdigen. Besonders nachhaltig wirkten sich die Schriften
von Lamberto Borghi aus. Als junger Professor wurde Borghi aufgrund der Rassengesetze
1938 seines Amtes enthoben und mufte in die Vereinigten Staaten emigrieren, wo er sich
withrend rund eines Jahrzehntes als Forscher, Dozent und Publizist betitigte und mit ande-
ren Antifaschisten aus verschiedenen Lindern wichtige kulturelle Arbeit leistete. Wéhrend
des Exils entstand unter anderem die erste Fassung eines Entwurfes fiir den Wiederaufbau
des italienischen Bildungswesens im Auftrag des Teachers College der Columbia Univer-
sity in New York. Die gesamte Publikation trug den Titel »Post War Reconstruction in the
United Nations« (Teachers College 1944). Unter dem Motto »Educational policy is only a
particular aspect of social policy« skizzierte Borghi ein reorganisiertes Bildungswesen.
Die darin postulierte Schule sollte ,,die Schiiler als menschliche und liberale Personen bil-
den, die ihrer Beziehungen mit der Menschheit und mit dem sozialen Umfeld bewuft
sind“. Weitere Grundsitze waren das Vorbild einer world citizenship, eine adiaquate Be-
riicksichtigung der naturwissenschaftlichen Féacher im Curriculum, ein antiautoritdrer und
antidogmatischer Unterricht. Kinder sollten wissen, dal} ihr Leben in der Gesellschaft das
Leben von producers ist, nicht das von Mitgliedern privilegierter Klassen. Die Arbeit in
shops, factories and farms sollte zur Bildung des moralischen Charakters der Schiiler bei-
tragen. Man erkennt unschwer die Anlehnung an Thesen aus »Democracy and Educati-
on«’. Nach seiner Riickkehr aus den Vereinigten Staaten lehrte Borghi fast dreifig Jahre an
der Universitiat Florenz, von wo aus er als Mitinitiator und Berater von Versuchsschulen
wirkte. Mit zahlreichen Biichern und Aufsitzen trug Borghi zur Auseinandersetzung mit
Dewey bei (z.B. Borghi 1951b).

Der zweite Aspekt ist der fur Italien spezifische Charakter der erziehungswissenschaftli-
chen Diskussion wihrend der Zeit des Kalten Krieges. Wihrend der vierziger und fiinfzi-
ger Jahre spielte sich die Diskussion im Dreieck der im italienischen kulturellen und politi-
schen Leben dominanten Positionen ab: Laizisten, Marxisten und Katholiken. In diesem
Spannungsfeld wurde Dewey denkbar unterschiedlich rezipiert: von den ersten verherr-
licht, aber auch mit groer Kompetenz interpretiert, von den zweiten als Verteidiger des
biirgerlichen Kapitalismus verschrien oder zumindest unter Vorbehalten diskutiert, von den
dritten schlieBlich als Vertreter einer utilitaristischen, anti-intellektuellen, allzu weltlichen,
zu wenig spirituellen, tendenziell anarchistischen Pidagogik abgelehnt.

Die Diskussion iiber die Bedeutung der progressive education muf} gewertet werden als
ein gewichtiger Beitrag fiir den Wiederaufbau einer padagogischen Kultur, die wihrend
des Faschismus schlieBlich fast erfolgreich auf eine einzige legitime Doktrin reduziert
worden war. Nach der Reform unter der Leitung von Washburne konnte die progressive
education nie richtig Ful} fassen. Sie konnte die Unterrichtspraxis nicht flaichendeckend
verdndern. Ebenso wenig ragte sie in der Bildungspolitik und in der Pddagogik als »die
neue Theorie« heraus. Mindestens drei ideologisch starke Stromungen konkurrierten in der
akademischen und bildungspolitischen Diskussion. Das Klima des Kalten Krieges ver-
schirfte in Italien wie in keinem anderen Land die Gegensitze, spornte zur Entwicklung
von markanten philosophischen und piddagogischen Positionen an, behinderte aber auch
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die Zusammenarbeit. Die Diskussion hatte kaum konkrete Folgen. Mit anderen Worten:
die Schule der Reform Gentile konnte nicht so leicht durch eine andere ersetzt werden, ent-
sprach sie doch einer tief verwurzelten Auffassung von Kultur und Bildung. Die vorwie-
gend christdemokratischen Bildungspolitiker, von Pidagogen aus den eigenen Reihen be-
raten, waren an einer Weiterentwicklung der progressive education in den Schulen alles
andere als interessiert. Daher blieb vieles, was im fortschrittlichen Lehrplan von 1945 ge-
schrieben stand, auf dem Papier. Als Ende der fiinfziger Jahre die progressive education in
den Vereinigten Staaten und in Europa stark unter Beschul} geriet (Borghi 1984: VIIff.),
lieferte diese Kritik zusitzliche willkommene Argumente fiir die Lehrplanrevision, die in
den konservativen Lehrplan von 1955 miindete.

Mit diesem institutionellen Gegenwind versuchte der Teil der Erziehungswissenschaft-
ler, der sich in Italien als »laizistisch« bezeichnet, in den fiinfziger Jahren und dariiber hin-
aus die Ideale der progressive education bildungstheoretisch weiterzuentwickeln und in
Schulversuchen zu konkretisieren; letztere sollten allerdings punktuell bleiben. Solche
Zentren gab es in verschiedenen Stidten, wobei vor allem die Gruppe um Lamberto Bor-
ghi, Ernesto Codignola, Francesco De Bartolomeis, Aldo Visalberghi, Raffaele Laporta,
Giacomo Cives (die ,,Florentiner Schule®) sich durch eine rege publizistische Téatigkeit und
konkrete Bildungsarbeit auszeichnete. Auf 1950 geht die Griindung der Zeitschrift »Scuola
e Citta« (= Schule und Stadt) und des Verlags »LLa Nuova Italia« zuriick. Das waren zwei
wichtige Instrumente der Dewey-Rezeption und der Diskussion iiber den » Aktivismus«.

Im Jahre 1945 entstanden zwei Versuche, »erzieherische Gemeinschaften« (comunita
educative, Laporta 1987) aufzubauen, die sich unter vielen Aspekten ausdriicklich auf De-
wey beriefen und im Vergleich zur »gewdohnlichen« Staatsschule markante Innovationen
darstellten. Das »Centro Educativo Italo-Svizzero« wurde im bombardierten Rimini auf
Initiative italienischer politischer Fliichtlinge in der Schweiz und mit Hilfe des Roten
Kreuzes, der Caritas, des Schweizerischen Arbeiterhilfswerks aufgebaut — zunéchst mit
dem Ziel, der bombardierten Bevolkerung materiell und psychologisch zu helfen, dann mit
piadagogischen Aufgaben, insbesondere die Forderung und Integration behinderter Kinder.
Die Scuola-citta (Stadtschule) Pestalozzi wurde von Ernesto und Anna Maria Codignola in
einem armen Stadtteil von Florenz gegriindet, um verwahrlosten Kindern eine Schulbil-
dung und Erziehung bis zum vierzehnten Lebensjahr zu ermdglichen. In beiden Versuchs-
schulen waren oberste Ziele die soziale Bildung der Kinder und die Erziehung zum demo-
kratischen Zusammenleben durch die Reproduktion einer Miniaturdemokratie. Zu den Be-
ratern der beiden Zentren zihlte neben Borghi auch Washburne, der nach 1948, als sein
militdrischer Auftrag zu Ende war, auf Antrag des italienischen Bildungsministers mit ei-
nem offiziellen Auftrag seiner Regierung als Zivilist in Italien blieb und zugunsten der ita-
lienischen Reformbewegung weiterwirkte (Washburne 1953).

So innovativ die beiden bekanntesten Beispiele der »aktiven Schule« nach Dewey auch
waren — die Generalisierung der Innovation blieb aus. Der Einflufl der progressive educa-
tion blieb auf einige Versuchsschulen beschrinkt. Diese und andere Formen des
»Aktivismus, die in einem Teil der staatlichen und Privatschulen (vor allem auf der Pri-
marstufe) praktiziert wurden, insbesondere die spiteren Versuche, die sich an Freinet ori-
entierten und insgesamt zum Aufbau einer »neuen Erziehung« nach dem Zweiten Welt-
krieg beitrugen (Laporta 1967), stellten eine deutlich bemerkbare und wahrgenommene,
aber nicht sehr méchtige Bewegung gegen den Strom der »gewohnlichen, traditionell ge-
fiihrten Schule dar. In den sechziger Jahren loste eine neue Welle der Innovation den
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»Aktivismus« ab — nun waren die Erkenntnisse der Lernpsychologie und die straffere Ge-
staltung des Curriculums angesagt.

4 Auswirkungen auf die heutige Schule

Was ist aus dem Einflul von John Dewey iibrig geblieben? Die vorliegenden Einschitzun-
gen sind widerspriichlich. Naturgemal schitzt die Generation, die in den fiinfziger Jahren
Dewey mit groBem Engagement bekannt machte, die Auswirkungen seiner Padagogik auf
die heutige italienische Schule sehr hoch ein (Laporta 1997; Visalberghi 1987). Andere
sprechen von einer »verfehlten Revolution« und von einem »blockierten Schulsysteme, in
dem nur halbherzige Anpassungen namentlich im Bereich der Sekundarstufe I eine Chance
hatten (Fornaca 1995: 289). Analog dazu polarisieren sich die Urteile iiber die Implemen-
tierung der progressive education in den Vereinigten Staaten. Nach White (1989: 49)
konnten die Progressisten vor Kriegsbeginn auf einen ,erfolgreichen vierzigjahrigen
Kreuzzug zur Verbesserung und Professionalisierung des oOffentlichen Schulsystems in
Amerika“ zuriickblicken. Dagegen benutzen Tyack und Tobin (1993) unter anderem gera-
de das Beispiel der progressive education, um zu zeigen, wie wenig die Theorien und die
experimentellen Schulen von Dewey, Kilpatrick und Parkhurst Schule machten und wie
schwer es ist, die »Grammatik« der Schule zu veriandern. Vielleicht kommt man den tat-
sdchlichen Auswirkungen der progressive education nach Dewey auf die italienische
Schule etwas nédher, wenn man zwischen drei Bereichen der Rezeption unterscheidet.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion (erster Bereich) trug die Auseinander-
setzung mit Dewey eindeutig und nachhaltig zur Entwicklung einer neuen, komplexen und
pluralistischen padagogischen Kultur der Nachkriegszeit bei, in der verschiedene, gleich
starke Stromungen einen Platz haben. Die verschiedenen Theorien fanden und finden
durch die Kanile der Lehrerbildung — wenn auch vielfach gefiltert und sicherlich verein-
facht — ihren Weg zu den zukiinftigen Lehrern.

Was diese in der Praxis der konkreten Schule daraus machen (zweiter Bereich), ist von
vielen Faktoren abhiingig — nicht zuletzt von den Rahmenbedingungen, die ihnen die In-
stitution Schule bietet.

Die Thesen der erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden zugleich auch bil-
dungspolitisch rezipiert und verarbeitet und schlagen sich — in Italien besonders deutlich —
in den Dokumenten nieder (dritter Bereich). Diese bestimmen in hohem Malle die Rah-
menbedingungen fiir die reale Gestalt der konkreten Schule. Auf dieser Ebene der Rezepti-
on wird ersichtlich — das Beispiel des Lehrplans fiir die Primarschule ist eloquent — wie die
Ideen der progressive education zunichst vorherrschten (1945), dann zuriickgedringt wur-
den (1955), um schlieBlich (1985) in neuer Konstellation selektiv wieder aufgenommen zu
werden.

Die Zeit nach 1955 war, was die pddagogischen Theorien und die Bildungspolitik be-
trifft, weiterhin von den Diskussionen im Dreieck Katholiken-Marxisten-Laizisten gepragt.
Hinzu kam der Ruf nach strukturierteren Curricula nach den neuesten Erkenntnissen der
kognitiven Psychologie und die Kritik an den Exzessen der Kindzentriertheit (curvatura
bambinocentrica, Frabboni 1995: 524). Der integralistischen Tendenz der katholischen
Kirche von Pius XII (1939-1958) folgte, vom 2. Vatikanischen Konzil eingeldutet (1962),
eine Zeit der Offnung, die sich mit den provozierenden Thesen von Don Lorenzo Milani
und anderen auch piadagogisch manifestierte. Die 68er Bewegung brachte das Thema der
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Demokratisierung der Bildung mit neuen, radikaleren Akzenten in die Arena. All diese
Themen fanden in der einen oder anderen Form in die Bildungspolitik Eingang und schlu-
gen sich institutionell nieder.

Die Texte der nach 1960 novellierten Lehrplidne der Vorschule und der obligatorischen
Schule (diese dauert seit 1962 bis zum 14. Lebensjahr) sowie die Texte zu den eingefiihr-
ten Strukturreformen besagen folgendes: Insgesamt enthalten die Lehrpline eine eklekti-
sche Mischung aus Elementen, die eher dem »Aktivismus« (insbesondere der progressive
education) zuzurechnen sind und aus weiteren Elementen, die eher auf eine Wiederauf-
wertung der Schule, der Lehrerfigur und der Vermittlung einer grolen Menge von Wissen
nach traditionellen Methoden verweisen — im Gegensatz zum Kult des freien, kindzen-
trierten Lernens. Die Reform der Primar- und der Sekundarstufe I fithren zu einer deutli-
chen Modernisierung, zur wissenschaftlichen Aufbereitung der curricularen Inhalte sowie
zur strukturellen Demokratisierung. Viele Formulierungen im Bereich der Beziehung zwi-
schen Schule und Gesellschaft verweisen eindeutig auf den Einflu3 der progressive educa-
tion — und sind an zentralen Stellen plaziert (Programmi didattici per la scuola primaria
1985; Programmi, orari di insegnamento e prove di esame per la scuola media statale
1979).

Die gesetzliche Einfiihrung von Partizipationsorganen in der Schule (Organi collegiali)
im Jahre 1974 kann als moderne Form der Schule als community gelesen werden. Deren
Realisierung wurde allerdings nach Ansicht vieler Kritiker durch die ministerielle Biiro-
kratie blockiert.

Die methodische und fachliche Ausrichtung der beiden Lehrpldne verrdt dagegen den
wiederhergestellten Primat des kognitiven Lernens und markiert durch die Hervorhebung
der literarisch-historischen Bildung Kontinuitit. Das Lernen durch manuelle Tétigkeiten ist
vorgesehen, aber als getrennter und untergeordneter Lernbereich.

Die Struktur und die curriculare Ausrichtung der Sekundarstufe II ist hingegen fast un-
angetastet geblieben und spiegelt das Bildungsideal der Reform Gentile (1923) und der Re-
form Casati (1859-61) wider: Vorrang der im literarisch-historischen Sinne humanisti-
schen Bildung, frithe Trennung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung.

Man kann also zusammenfassend sagen: Die obligatorische Schule (kaum aber die
weiterfilhrende Schule) hat vieles aus der progressive education iibernommen, dies aber im
Rahmen eines pluralistischen Systems.

5 Schluf3

In der Erziehungswissenschaft wie in der Bildungspolitik nach dem Zweiten Weltkrieg hat
die Bildungstheorie von Dewey eine bedeutende Rolle gespielt. Sie hat die Diskussion be-
fruchtet und prégt die heutige Debatte im Dialog und im Konflikt mit weiteren ebenso be-
deutenden Theorien. Worauf ist diese Prisenz zuriickzufiihren?

Die laizistische und die marxistische Stromung der italienischen Erziehungswissen-
schaft befassen sich seit den fiinfziger Jahren kontinuierlich mit Dewey. Seine Themen
sind — bei allen Unterschieden — historisch ihre Themen.8 Deweys Bildungstheorie wurde
von den italienischen Laizisten und Marxisten deshalb als vertraute Melodie wahrgenom-
men, weil einige seiner Grundideen im liberaldemokratischen bildungspolitischen und
padagogischen Diskurs des Risorgimento antizipiert worden waren.
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Die Zeit von 1943 bis Mitte der fiinfziger Jahre war in bezug auf die Rezeption beson-
ders fruchtbar. Mehrere Umstiinde trugen dazu bei. Die Intervention der Alliierten gestal-
tete sich in Italien im Zeichen der Zusammenarbeit mit der vorhandenen Verwaltung und
Lehrerschaft sowie mit den politischen Kriften. Wohl waren die verantwortlichen Perso-
nen, die der amerikanische Geheimdienst als faschistisch ausgemacht hatte, ausgeschlossen
worden. Aber es handelte sich um eine verhéltnisméBig kleine Gruppe, und die amerikani-
schen Umerzieher konnten sich auf lokale Experten stiitzen. Einige namhafte Padagogen,
die sich nach 1925 vom Faschismus distanzierten (insbesondere der schon erwihnte Co-
dignola), trugen zum Wiederaufbau und zur Erneuerung der italienischen Padagogik bei.
Die Italiener laizistischer Orientierung zeigten ihrerseits Interesse am amerikanischen Bei-
trag. Nach 1945 wurden zahlreiche erziehungswissenschaftliche Werke aus den Vereinig-
ten Staaten, insbesondere das gesamte Werk von John Dewey, iibersetzt. Die 1947 gegriin-
dete italienische Sektion der »New Education Fellowship« war eines der wichtigen Foren
fiir die Erneuerung der Padagogik und der Schule. Moglicherweise hing dies auch damit
zusammen, daf} die italienische pddagogische Tradition (im Gegensatz etwa zur deutschen)
nicht so imposant und weltweit einflureich gewesen war, so dal man sie fiir iiberlegen
gehalten oder vor fremden Einwirkungen hitte bewahren wollen.

In den neunziger Jahren erscheint das Interesse an Dewey noch verstarkter und prigt
deutlich die StoBrichtung sowie das Vokabular der heutigen Reformdiskussion, so etwa in
einem von Intellektuellen unterzeichneten Manifest mit dem Titel »Von der Schule des
Ministeriums zur Schule der Republik« (Dalla scuola del Ministero alla scuola della Re-
pubblica 1995). Die Reformdiskussion wird — daran sei hier erinnert — unter vollig neuen
Krifteverhiltnissen gefiihrt, seitdem (1995) das Land zum ersten Mal nach dem Zweiten
Weltkrieg eine Mitte-Links-Regierung hat. Deweys Aktualitit erklért sich im heutigen Ita-
lien — aber dies diirfte mutatis mutandis auch andernorts Giiltigkeit haben — aus zwei
Aspekten heraus.

Zum ersten ist die Schule (wie die Gesellschaft) zunehmend von Pluralitit und Kom-
plexitit gekennzeichnet. Die Differenz — wie auch immer sie sich préasentieren mag — kann
nicht mehr ausgegrenzt werden. Sie muf} integriert werden — auf der Ebene der unterrich-
teten Inhalte und der organisatorischen Strukturen. Kaum eine Bildungspolitik verkiindet
heute in Europa das Gegenteil, auch wenn die konkrete Schule sie oft Liigen straft. Ein
Element der Komplexitit ist die Internationalitét (aufgrund von Globalisierung, infolge von
Migration), die zu vielen zusitzlichen Auseinandersetzungen mit Differenz zwingt.

Zum zweiten kann nach 1989 keine »starke« Ideologie ernsthaft einen breiten Konsens
und den Schliissel zur »Wahrheit« bzw. zur »richtigen« Bildungstheorie fiir sich beanspru-
chen. Das Dreieck Katholiken-Marxisten-Laizisten kann so nicht mehr die Themen, den
Verlauf und die Grenzen der Diskussion bestimmen. Vor diesem Hintergrund sind die
Grundfragen, die Dewey stellt — namentlich die nach dem Zusammenwirken von Theorie
und Praxis, Schule und Gesellschaft, Erziehung und Politik, wissenschaftlicher Analyse
und Demokratie, des weiteren seine Aufforderung zur Auflésung der Dualismen, die tradi-
tionell die Erziehung und Bildung lenken — und die Antworten, die er vorschligt, (neu ge-
lesen) rigoros und offen genug, um heute bei der Gestaltung einer Padagogik und einer
Schule im Zeichen des demokratischen Dialogs als stimmiges und doch undogmatisches
System zu dienen.
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Anmerkungen

1.

2.

60

Dieser Text ist die leicht iiberarbeitete Fassung des Habilitationsvortrags, gehalten am 13. Februar 1998
im Fachbereich Erziehungswissenschaft der Westfélischen Wilhelms-Universitét Miinster.

Ich danke Franco Cambi fiir die freundliche Erlaubnis, seine beiden noch nicht verdffentlichten Manu-
skripte zu zitieren.

Die Reform Casati wurde 1859 fiir das Reich Piemont-Sardinien verabschiedet und 1861 auf das neu
gegriindete Italienische Reich iibertragen.

Erstaunlicherweise wird dieses Kapitel aus Montessoris Leben ausgerechnet von der laizistischen itali e-
nischen padagogischen Geschichtsschreibung verschwiegen: so z.B. bei Cambi 1995b und 1995c¢, so in
neueren Aufsitzen in der Zeitschrift »Scuola e Citta, dem wichtigsten Organ des italienischen Aktivi s-
mus, welche im Gegenteil die demokratische Einstellung und Aktualitit von Montessori hervorheben
(Laeng 1997).

White hat in seiner Dissertation (University of Virginia, 1985, wovon der hier zitierte Aufsatz einen
Auszug darstellt) den Zeitraum 1943-1955 untersucht. Fornaca beschreibt ausgewogener als White die
Rolle, welche die Kirche und die politischen Parteien spielten.

Aber die Rezeption hatte schon wihrend der ersten Phase des italienischen »Aktivismus« begonnen, als
1911 »The School and Society« (1900) in der Zeitschrift »Rivista pedagogica« rezensiert wurde.

Vgl. folgende Stellen aus Dewey (1916): 112, ,,The conception of education as a social process and
function has no definite meaning until we define the kind of society we have in mind*; aber auch Gaet a-
no Salvemini, 1908, ,,Ogni questione scolastica ¢, in ultima analisi, una questione sociale e politica®, zit.
In Ragazzini 1997: 434). Vgl. femer Dewey (1916, 115): ,,such a society must have a type of education
which gives individuals a personal interest in social relationships and »control«* Dewey (1916): Kapitel
XVII, Science in the Course of Study, zum technischen Unterricht als Bestandteil der allgemeinen Bi 1-
dung; Kapitel XX, Intellectual and practical Studies; (Dewey 1916: 139): ,.it is natural that the signif i-
cance of an education which should have as result ability to make one’s way economically in the world,
and to manage economic resources usefully instead of for me re display and luxury, should receive e m-
phasis.” Dewey (1916: 190): Aussagen zum Nutzen von , laboratories, shops, gardens®, um Situationen
aus dem echten Leben zu reproduzieren. Borghis im Exil entstandene Analyse der faschistischen Schule
sowie seine Plidne zur Emeuerung der italienischen Schule und Padagogik flossen teilweise in eines der
spéter publizierten Werke ein (Borghi 1951a).

Neben der bereits erwédhnten Zeitschrift »Scuola e Citta« ist hier die Zeitschrift »Riforma della Scuola«
zu nennen. Mehrere Autoren, allen voran Dina Bertoni Jovine, haben sich mit dem Aktivismus und mit
Dewey kritisch auseinandergesetzt.
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