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IRINA MCHITARIAN

John Dewey und die pddagogische Entwicklung
in Ruflland vor 1930

Bericht iiber eine vergessene Rezeption

Dem Andenken meines Vaters, JUr SURENOVIC MCHITARIAN, gewidmet.

Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wird der Frage nachgegangen, wie JouN DEwEY (1859-1952) in Rufiland

zwischen 1900 und 1930 rezipiert wurde, und welchen EinfluBl er auf die dortige padagogische

Diskussion hatte. Das Hauptergebnis der Studie ist: sowohl vor als auch nach der sozialistischen

Oktoberrevolution 1917 in Rufiland hatte DEwey grofie Bedeutung fiir die Entwicklung des russi-

schen Schulwesens. Die schliefliche Abwendung von DEWEY gegen Ende der 20er Jahre hatte
nicht pidagogische, sondern politische und ideologische Griinde.!

1. DEwey (1859-1952) ,,gehort zu den wenigen Pidagogen des 20. Jahrhunderts,
deren Werk in Theorie und Praxis weltweite Wirkung erreicht hat* (KLarkr
1978, S. 781). DewEys Werk wurde unter anderem auch in RuBland, insbeson-
dere im Zeitraum zwischen 1900 und 1930, intensiv rezipiert. Die russische Re-
zeption der DEwEY-Pddagogik blieb jedoch bisher - von wenigen Ausnahmen
abgesehen (vgl. z.B. Komarovskr 1926) — weitgehend unerforscht. In der vor-
liegenden Arbeit wird versucht, diesen vernachléssigten Teil der pidagogischen
Geschichte Ruflands aufzuarbeiten. Die zentrale Frage lautet: Wie wurde DE-
wey in RuBland zwischen 1900 und 1930 rezipiert, und wie hat er die dortige
pidagogische Diskussion beeinflut? Dabei geht es mir zum einen darum, die
Griinde bzw. Voraussetzungen fiir die DEwey-Rezeption in RuBlland festzustel-
len; zum anderen geht es um die chronologische und inhaltliche Rekonstruk-
tion der Rezeption; und schlieflich: Welche Bedeutung bzw. welche Funktion
hatte die Rezeption der DEWEY—PadagOglk im Rahmen des padagogischen Re-
formprozesses in RuBland?*

Um die Rezeptionsgeschichte DEwEys in RuBland des ersten Drittels des
20. Jahrhunderts zu verstehen, muf man wenigstens eine grobe Vorstellung da-
von haben, vor welchem geschichtlichen, insbesondere welchem schulpoliti-
schen Hintergrund sie stattfand. Deshalb erfolgt zunédchst eine knappe Be-
schreibung dieses historischen Kontextes. AnschlieBend werden im zweiten
Teil der Arbeit die Grundlinien der DEwEY-Rezeption dargestellt, um sodann
im dritten Teil ein Fazit zu ziehen.

1 Eine englische Version dieses Aufsatzes ist in ,Studies in Philosophy and Education” 19
(2000) erschienen.

2 Wihrend der RezeptlonsprozeB anhand der Originalquellen, d.h. der Beitrége russischer Au-
toren zu DEwWEY und seiner Pidagogik im Zeitraum zwischen 1900 und 1930, rekonstruiert
werden kann; lassen sich die Griinde und die Bedeutung dieser Rezeption nur vor dem Hin-
tergrund der gesamtgesellschaftlichen und der schulpolitischen Entwicklung Ruflands analy-
sieren. Dieser gesamtgesellschaftliche und schulpolitische Kontext der Rezeption wird anhand
der entsprechenden Sekundirliteratur behandelt.

Z.L.P4d,, 46, g, 2000, Nr. 6
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1. Der gesellschaftlich-historische Kontext

1) Die Schulentwicklung in RuBland zwischen 1900 und 1930 - und damit auch
die untersuchte Rezeption ~ wurde stark von der gesamtgesellschaftlichen Ent-
wicklung RuBlands beeinflufit. Als zentrale historische Einschnitte, die sich
auch auf die Schulentwicklung in RuBland und die untersuchte Rezeption aus-
gewirkt haben, sind die biirgerlich-demokratische Revolution von 1905, die so-
zialistische Oktoberrevolution von 1917 sowie die Einfithrung des ersten Fiinf-
jahresplans im Jahre 1928 anzusehen.

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts herrschte in Ruflland noch die absolute
Monarchie, die durch eine wenig liberale bis repressive Politik gegeniiber kriti-
schen offentlichen Diskussionen gekennzeichnet war. Die biirgerlich-demokra-
tische Revolution von 1905 markierte den Ubergang von der absoluten zur
konstitutionellen Monarchie und brachte einige demokratische Freiheiten mit
sich. Dies fiihrte unter anderem dazu, daB sich eine kritische péddagogische Of-
fentlichkeit mit starken Reformtendenzen (Reformschulen, Zeitschriften,
Schulkongresse etc.) etablierte,

Die sozialistische Oktoberrevolution von 1917 fiihrte zur Griindung des So-
wjetstaates und damit zu einer radikalen Umstellung der russischen Bildungs-
politik. Die Sowjetpadagogen bemiihten sich zwar um die Losung vieler Schul-
probleme, schlossen jedoch ideologisch ,verddchtige reformpidagogische
Initiativen aus der Diskussion und der praktischen Realisierung aus. Reform-
piadagogische Ideen — auch solche aus dem Ausland — muBten von nun an dem
sowjetischen Erziehungsideal entsprechen. Trotz der staatlichen Kontrolle
miissen die 20er Jahre in SowjetruBlland (bis zur Einfithrung des ersten Fiinf-
jahresplans 1928) als Zeit eines umfangreichen padagogischen Experiments ge-
sehen werden,

Seit der Einfiihrung des ersten Fiinfjahresplans von 1928 — zum Zweck einer
beschleunigten Industrialisierung RuBlands — sollten im Bereich des Bildungs-
wesens vor allem solche Mafnahmen gefordert werden, die ,das kulturelle
Wachstum der breiten werktatigen Massen (Schulpflicht, Beseitigung des Anal-
phabetentums, beruflich-technische Massenausbildung u.4.) sowie die Heran-
bildung qualifizierter Spezialisten und Wissenschaftler gewshrleisten (KPSS v
rezoljucijach s-ezdov, konferencij i plenumov CK 1954, S. 465). Diese MaBnah-
men gingen Hand in Hand mit einer ,,Verschirfung des Klassenkampfes und
einer Steigerung der Parteikontrolle — auch der iiber die Schule. In dem ZK-
Beschlu ,,Uber die Grund- und Mittelschule“ vom 5. September 1931 wurde
das ,,Experimentieren in den allgemeinbildenden Schulen endgiiltig untersagt®
(FrOESE 1963, S. 196). Auch die Bezugnahme auf das russische reformpédago-
gische Erbe der vorrevolutioniren Jahre und das reformpédagogische Vorbild
des Auslands war von nun an nicht mehr méglich.

2) Das russische Schulwesen am Ende des 19. Jahrhunderts war in zwei
Teilsysteme getrennt, die ,,niedere und die ,hdhere“ Bildung. Was die ,,nie-
dere Bildung betraf, so gab es zu Beginn des 20. Jahrhunderts in RuBland we-
der eine gesetzliche Schulpflicht noch eine ausreichende Zahl von Schulen, um
eine allgemeine Schulpflicht einzufiihren. 1897 waren nur %/, der Bevolkerung
lese- und schreibkundig (vgl. JorNson 1969, S. 173f.). Die hoheren Schulen
RuBlands wurden am Ende des 19. Jahrhunderts nur von 0,13% der Gesamtbe-



Mchitarjan: Dewey-Rezeption in Rufiland 883

volkerung besucht (vgl. Jornson 1969, S. 196). Der Zugang zur ,hoheren™ Bil-
dung war per Gesetz stark eingeschrinkt (vgl. KoNsTanTiNOV 1947, S. 48). Der
Ausbau des Grundschulnetzes und die Einfithrung der allgemeinen Schul-
pflicht; die Abschaffung der Trennung zwischen den klassischen Gymnasien
und den Realschulen; und schlieBlich die Verbindung der Volksschule mit dem
hoheren Schulwesen im Sinne eines Einheitsschulsystems waren die zentralen
Themen der innerrussischen padagogischen Diskussion um die Jahrhundert-
wende.

3) Diese Probleme der Schule wurden von den Hauptakteuren der schulpo-
litischen Arena RuBlands zwischen 1900 und 1917 -~ den ,Staatspidagogen*
und den Reformkriften — sehr unterschiedlich gesehen. Wihrend ,,Staatspad-
agogen“, die in den staatlichen und kirchlichen Behorden safen, das unterent-
wickelte Schulwesen konservieren wollten, setzten sich die zunehmend erstar-
kenden Reformkrifte — pddagogisch unterschiedlich begriindet - fiir die
Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht und fiir die Etablierung eines allge-
meinen, gleichen und padagogisch reformierten Schulwesens ein. Neben diesen
gemeinsamen Forderungen arbeiteten die unterschiedlichen Reformkrafte
auch ihre eigenstdndigen Reformplidne aus (vgl. ausfithrlicher dazu McHrra-
RIAN 1998). Dabei traten die zwei wichtigen Reformrichtungen, die der ,,Freien
Erziehung“ und die der ,realistischen” Bildung, vor 1917 auch als Rezipienten
der DewEey-Pédagogik auf.

Die Reformrichtung der ,,Freien Erziehung® wurde durch die piddagogische
Lehre von L. Torstor (1828~1910) inspiriert, der allgemein als Begriinder der
russischen Reformpédagogik angesehen wird. Seine Schiiler (VENCEL, DURyY-
LIN, GORBUNOV-PosaDov, KLEEKovsKD, CECHOV, Sackl und KAIDANOVA, ZELEN-
K0, SLEGER und KRrUPSKAJA) traten besonders fiir eine Autonomie der Schule
ein, d.h. fiir die Befreiung der Schule von der administrativen Kontrolle des
Staates und ihre Ansiedlung bei den ortlichen Selbstverwaltungsorganen; fiir
das Recht jeder Schulgemeinde, selbstandig ihre pidagogische Praxis zu gestal-
ten (vgl. z.B. VENCEL 1908, CecHov 1907; Otéer o dejatel’nosti pedagogicesko-
go obicestva 1899).

Die Reformpléne der ,realistischen® Padagogen (OBucrov, SokoLov, LEVI-
TIN, IGNAT’EV, RUMJANCEV, ZNAMENSKDJ u.a.) entstanden vor dem Hintergrund
des etwa seit 1890 in RuBland beginnenden industriellen Wandels. Sie wollten
vor allem das Arbeitsprinzip in der allgemeinbildenden Schule stéirken und die
Berufsbildung ausbauen. Dabei ging es ihnen um den Vorrang der realisti-
schen, naturwissenschaftlichen und praxisbezogenen Bildung (vgl. MEDYNSKI
1938, S. 3771f., S. 381; siehe auch ,,REFORMA SREDNEJ §koLy* 1915, S. 78-85).

4) In den 20er Jahren setzte die Sowjetmacht der Entwicklung der &ffentli-
chen pidagogischen Diskussion noch engere Grenzen, als es das Zaren-Re-
gime getan hatte (vgl. KarTerev 1918, S. 147-149). Die frithere Vielfalt von
pidagogischen Strémungen mit ihren eigenstindigen Organisationszentren,
Publikationsorganen und Schulversuchen war den staatlichen Eingriffen zum
Opfer gefallen. Alle Positionen, die sich kritisch gegen die marxistische Staats-
pddagogik richteten, galten von vorn an als , konterrevolutionér*.

Allerdings war auch das regierende Lager der neuen Staatspidagogik — so-
wohl piddagogisch also auch politisch — nicht ganz einheitlich und enthielt auch
liberale Elemente. Die strengen Anhédnger der marxistisch-leninistischen Leh-
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re, wie z.B. PINKEVIC, SuLcin und KAMENEV, machten sich politisch fiir die Idee
des Klassenkampfes, die Diktatur des Proletariats und die aktive Bekémpfung
des Klassenfeindes stark; padagogisch traten sie dafiir ein, die Schule fiir diese
Ziele des Staates aktiv zu verwenden. Sie duBerten sich — insbesondere in der
zweiten Hilfte der 20er Jahre ~ zunehmend hiufig sowohl gegen auslédndische
pidagogische Einfliisse in SowjetruBland, als auch gegen die liberale und
kleinbiirgerliche* russische Reformpidagik der zaristischen Zeit (vgl. PINKE-
vI¢ 1925, 1930; SuLciN 1925b; KAMENEV 1925).

Die liberalen Sowjetpadagogen (Sackn, BLoNsK, FORTUNATOY, GORBUNOV-
Posapov, VENCEL, CEcHov, KAPTEREV und LEVITIN) rekrutierten sich iiberwie-
gend aus der Riege der vorrevolutioniren Reformpddagogen; sie hatten sich
meist erst nach einiger Bedenkzeit fiir die Zusammenarbeit mit der Sowjet-
macht entschieden. Sie traten fiir eine kritisch reflektierte Ubernahme sowohl
des nationalen reformpidagogischen Erbes als auch der auslédndischen Reform-
pédagogik ein, und — wenn iiberhaupt - fiir eine undogmatische Verwirkli-
chung der Lehre des Marxismus, Sie befiirworteten die Gleichberechtigung der
Kinder aus allen sozialen Klassen und waren gegen jegliche — auch politische —
Gewalt (vgl. z.B. VENCEL 1916/1917, S. 1-18 und 1918, S. 13-18). Angesichts
dieser Einstellungen ist es nicht verwunderlich, daB die liberalen Sowjetpéd-
agogen insbesondere gegen Ende der 20er Jahre von den linientreuen Marxi-
sten hiufig fiir ihre Unentschlossenheit und ihre mangelnde Radikalitdt bei
der Verfolgung der politischen Ziele des neuen Staates kritisiert wurden (vgl.
z.B. PINkEvIC 1925, S. 84-88).

Neben diesen zwei Gruppen gab es auch eine Reihe von Sowjetpddagogen
(z.B. der Kultusminister A.V. LuNaCarsk, und N.K. KRUPSKATA, eine fithrende
Mitarbeiterin dieses Ministeriums), die eine Art Mittelposition einnahmen,
indem sie fiir eine zwar umfassende, aber undogmatische Umsetzung der mar-
xistisch-leninistischen Lehre eintraten. Sie waren pragmatisch genug, um einzu-
sehen, dafl der Aufbau des neuen Schulwesens in SowjetruBland ohne Orien-
tierungsmuster nicht moglich war, und dal man dabei von den Vorbildern der
»Neuen* und , Progressiven” Erziehung im Ausland (trotz ihres letztlich ,,biir-
gerlichen Charakters*) durchaus profitieren konnte. Die intensive DEwEyY-Re-
zeption in SowjetruBland der 20er Jahre liefert dafiir das beste Beispiel.

2. Die Grundlinien der Dewey-Rezeption in Rufland (1900-1930)
2.1 Die Dewey-Rezeption vor 1917

Die Rezeption der DEwEY-Piddagogik begann in RuBland im Jahre 1907 und
hing vor allem mit dem Aufschwung der russischen reformpsdagogischen Be-
wegung nach der biirgerlich-demokratischen Revolution von 1905 zusammen.
In dieser Zeit suchte man in RuBland besonders intensiv nach Vorbildern fiir
eine Schulreform. Dies bildete eine giinstige Voraussetzung fiir die Rezeption
von auslindischen Reformansitzen (vgl. VENCEL 1906; Cecrov 1907; SAcky
1907/1908; SAck/ZELENKO/KAZIMIROV 1908; MCHITARTAN 1998). Zur gleichen
Zeit legte DEWEY ein padagogisches Konzept vor, das auf ein groBes Interesse
unterschiedlicher reformpédagogischer Richtungen stie8. Dennoch wurde DE-
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WEYS Ansatz in dieser Zeit nur als einer von mehreren méglichen Reformvor-
bildern fiir die russische Schule angesehen.

Im Zeitraum zwischen 1907 und 1917 hat es in den von mir untersuchten
Quellen (Schriften russischer Pidagogen, Tagebiicher, KongreBmaterialien,
usw.) mindestens 16 Rezeptionsbeitrdge zur DEwey-Pidagogik gegeben. Diese
reichten von der Verdffentlichung von DewEys Werken in russischer Sprache
bis hin zu kurzen Erwdhnungen seines Ansatzes in Debatten auf bildungspoliti-
schen Kongressen. Im Vergleich zu G. KERSCHENSTEINER, dem populirsten
westlichen Pddagogen im vorsozialistischen RuBland, wurde J. DEwey in RuB8-
land vor 1917 deutlich weniger intensiv rezipiert (vgl. MCHITARIAN 1998). Wiih-
rend bis 1917 mindestens dreizehn Biicher und zwei Aufsitze von KERSCHEN-
STEINER auf Russisch erschienen, wurden in der gleichen Zeit nur drei Biicher
von DEWEY (,,Skola i obitestvo" [The School and Society] (1907), ,,Psichologija
i pedagogika myslenija“ [How we think] (1915) und ,Skoly budustego“
[Schools of Tomorrow] (1916/1917)) ins Russische iibersetzt. Wihrend zu KEr-
SCHENSTEINERS Ansatz etwa fiinfzig ausfiihrliche Beitrdge russischer Autoren
erschienen, gab es zur DEwey-Pddagogik in der gleichen Zeit nur dreizehn Re-
zeptionsbeitrige. Und auch diese Beitrige hatten selten den Charakter von
umfassenden und kritischen Auseinandersetzungen, sondern waren iiberwie-
gend kurze Erwéhnungen, Hinweise und Bezugnahmen auf DEWEYS Ansatz.
Umso iiberraschender mag es erscheinen, dall DEwEY ~ kurz vor der sozialisti-
schen Oktoberrevolution - fiir die Entwicklung des russischen Schulwesens
eine ebenso wichtige, wenn nicht sogar wichtigere Rolle als KERSCHENSTEINER
gespielt hat. Dies soll im folgenden genauer erldutert werden.

2.2 Die Rezeption durch die Vertreter der ,, Freien Erziehung® (1905-1917)

Die DeEwEY-Rezeption vor 1917 kennzeichnete sich dadurch, daBl die Vertreter
der ,Freien Erziehung” und die der ,realistischen” Bildung ein unterschiedli-
ches Interesse fiir unterschiedliche Schwerpunkte der DEwey-Lehre zeigten.
Die Anhénger der , Freien Erziehung® interessierten sich vor allem fiir DEwEys
Forderung nach einem kindesgem#f organisierten pédagogischen ProzeB, fiir
seine Vorstellung vom Lernen durch Erfahrung und fiir sein umfassendes Kon-
zept der Arbeitserziehung. Denn mit Hilfe der Arbeitserziehung wollten die
ToLstor-Schiiler nicht die wirtschaftlichen Probleme ihrer Zeit l6sen, sondern
die harmonische Erziehung des Menschen fordern. Ihnen ging es nicht um den
»politisch-6konomischen®, sondern um den ,ethischen“ und ,,pidagogischen”
Sinn der Arbeit (vgl. z.B. VENCEL 1908; Sacku/ZeLenko/KAaziMiRov 1908), Bei
Dewey fanden sie vor allem eine Bestitigung dieser Sichtweise. Dabei machte
Dewey die russischen Anhinger der ,Freien Erziehung” nicht nur durch die
programmatischen Forderungen seiner Pédagogik auf sich aufmerksam, son-
dern auch durch die Ergebnisse ihrer praktischen Umsetzung.

So sah K. VENCEL die von DEWEY gegriindete Laborschule an der Chicago-
Universitét als eine mégliche ,,ideale Schule der Zukunft“ (vgl. VENCEL 1908/
1909). Diese ideale Schule sollte nach VENCELS Vorstellung eine Schule ohne
Zwang und Strafe sein; eine Schule, die ihren Unterricht vom Interesse des
Kindes aus gestaltet; eine Schule, die durch den gezielten Einsatz von produkti-
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ver Arbeit die umfassende Entwicklung des Kindes erreicht. Da3 DEWEY mit
seinem Arbeitsschulkonzept weniger die Entwicklung von konkreten Handfer-
tigkeiten, sondern die umfassende Erziehung und Bildung junger Menschen als
Ziel hatte, war fiir VENCEL, als Anhinger der ,Freien Erziehung®, besonders
wichtig (VENCEL in WARAB, FE 23, op. 1, ed. chr. 13). Dies diirfte der aus-
schlaggebende Grund fiir VENCELs Behauptung gewesen sein, DEwEY habe die
Idee der Arbeitserziehung ,,wesentlich griindlicher durchdacht als KERSCHEN-
STEINER” (VENCEL in WARAB, F. 23, op. 1, ed. chr. 13). 5

Einen weiteren Vertreter der ,Freien Erziehung®, ST. SACKT, machte DE-
wEeY ebenfalls durch seine Lehre, die ,,beharrlich auf einer Uberpriifung der
Ideen im Leben ... bestand“, und ,,durch seine scharfsinnige Analyse der kind-
lichen Interessen auf sich aufmerksam (Sackw 1928 in RUTTENAUER/SCHIFF
1970, S. 386). Bereits 1910 stellte SAcky einen »gewissen EinfluB der Ideen von
DewEgy auf die Entwicklung [seiner] piddagogischen Ansichten [fest] (ebd.,
S. 386). Damit bestatigt Sackir explizit die durch indirekte Befunde stark nah-
gelegte Vermutung, daB filhrende Reformpadagogen im vorsozialistischen
RuBland bei der Entwicklung ihrer eigenen Reformansitze auch unter dem
EinfluB der Piddagogik von DEWEY standen.

Auch die DEwEY-Rezeption durch deutsche Pidagogen wie F. GANSBERG
und A. Passt, deren Beitréige im Publikationsorgan der ,Freien Erziehung*
veroffentlicht wurden, stimmten mit der Rezeptionsperspektive der ToLsToJ-
Schiiler tiberein: Diese deutschen Autoren griffen auf DEwgys Konzept in den-
selben inhaltlichen Fragen zuriick, wie die Schiiler Torstors (vgl. GANSBERG
1907/1908, S. 73-92 und 1915/1916, S. 21-36; PaBsT 1909/1910, S. 63-88).

Zusammenfassend kann man sagen, dal die Dewey-Rezeption durch die
»Freie Erziehung” thematisch gesehen relativ umfassend war. Sie entsprach da-
bei vor allem den eigenen Reformvorstellungen der russischen Rezipienten:
Die Reformvorstellungen der Torstor-Schiiler bestimmten sowohl die inhaltli-
chen Schwerpunkte der Rezeption, als auch die Bewertung ihrer pddagogi-
schen Bedeutung. Die Auseinandersetzung mit DEwgys Pdadagogik diente den
ToLsror-Schiilern dabei vor allen Dingen zur Weiterentwicklung und Prézisie-
rung der eigenen Konzepte.

2.3 Die Rezeption durch die Vertreter der , realistischen® Bildung
(1905-1917)

Wihrend die DEwEY-Rezeption durch die Anhénger der ,Freien Erziehung®
thematisch gesehen relativ umfassend war, interessierten sich die Vertreter der
»realistischen” Bildung hauptséchlich fiir einen Aspekt seines Ansatzes, nim-
lich fiir DEwEys Konzept der Arbeitserziehung. Dabei betrachteten die ,reali-
stischen Pédagogen” dieses Konzept unter einem anderen Gesichtspunkt als
die Schiiler ToLstoss, Wihrend sich die Anhédnger der ,Freien Erziehung* vor
allem fiir die pddagogische Funktion des Arbeitsprinzips interessierten, war fiir
die Vertreter der ,realistischen” Bildung der Beitrag fiir die Qualifizierung der
»modernen” Arbeitskraft von Bedeutung.

Aus dieser Perspektive kommentierte z.B. P. Sokorov (1913) Deweys Kritik
an der ,alten” Schule wie folgt: DEwWEY habe klar dargelegt, daB3 die ,alte“
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Schule weder zur Entwicklung der Individualitdat des Schiilers noch zur Ent-
wicklung des éffentlichen Lebens beitrage. Der Unterricht an dieser Schule sei
von der Lebensrealitit und den Erfahrungen des Kindes weit entfernt, und das
vermittelte Wissen konne nicht zum Nutzen der modernen Industriegesell-
schaft verwendet werden (vgl. Soxorov 1913, S. 589f.). Dem stellt er DEWEYs
Arbeitsschule als Alternative gegeniiber. Ahnlich duBerte sich ein anderer be-
deutender Vertreter der ,realistischen® Bildung, S.A. LevitiN: Die neue Schule
solle eine Arbeitsschule sein und eine solche Schule werde in Amerika bereits
verwirklicht. Ein liberragender Vertreter der Arbeitsschule in den USA sei DEg-
wey (vgl. LEvITIN 1912/1913, S. 271f.,, 1916).

Auf dem Ersten Allrussischen KongreR fiir Volksbildung, der vom 22. De-
zember 1913 bis zum 3. Januar 1914 in St. Petersburg stattfand, bildete das
Thema ,,Arbeitsschule neben den Problemen der allgemelnen Schulpflicht
und der Einheitsschule einen zentralen Dlskussxonsschwerpunkt Es wurden
zahlreiche Referate zur ,,Arbeitsschule und Arbeitserziehung” vorgetragen.
Die zentrale These fast aller dieser Vortrage war folgende: Die Arbeitsschule
sei die optimale Losung sowohl der padagoglschen als auch der wirtschaftli-
chen Probleme der Zeit (vgl. Levrtin 1914/1915).* Zur Begriindung dieser
These bezogen sich einige ,realistische Pédagogen (z.B. KASATKIN, LEVITIN
und RepPIN) unter anderem auf DEwey und sein Konzept der Arbeitserziehung.
Sie zitierten DEWEYs Schriften und stellten die These auf, dank der Umsetzung
des Arbeitsprinzips in den amerikanischen Schulen seien dort bedeutende péd-
agogische Fortschritte gemacht worden (vgl. ,,DokLaDY* 1915, S. 46 und S. 51).
Mit Hilfe des Arbeitsprinzips habe die amerikanische Schule nicht nur den Un-
terricht verbessert, sondern auch beachtliche Erfolge bei der sozialen Erzie-
hung der Jugendlichen erzielt (vgl. ,DoxrLapy“ 1915, S. 78). Im Anschlu3 daran
forderten sie: ,,Auch unsere Schule sollte einen dhnlichen Weg gehen, d.h. den
Bildungs- und ErziehungsprozeB mittels der praktischen Arbeit beleben, wie
dies die amerikanische Schule getan hat“ (,,DokLADY* 1915, S. 78).

Die durch DEwEYs Autoritit verstirkten Argumente der ,realistischen®
Pidagogen hatten zwei Adressaten: die russische Lehrerschaft und die Staats-
piddagogen. Wiahrend die Lehrerschaft mit Hilfe solcher Argumente fiir die
Idee der Arbeitsschule gewonnen werden sollte, sollten die Staatspiddagogen
zur Aufgabe ihrer reformunfreundlichen Positionen gezwungen werden (vgl.
,DOKLADY* 1915; LeEviTIN 1914/1915, 1915). Diese Strategie war erfolgreich:
Das Arbeitsprinzip wurde auf dem Allrussischen Kongre3 fiir Volksbildung
1913/1914 zu einem ,,notwendigen Element der allgemeinbildenden Schule er-
kldrt, welches die ,innere Organisation der Schule neugestalten sollte.“ 5 Somit

3 An dem vom Petersburger Komitee fiir Elementarbildung veranstalteten Allrussischen Kon-
greB fiir Volksbildung nahmen 6500 Pidagogen teil (vgl. MEpYNskD 1927, S. 394, 1938,
S. 441ff.; ,DNEVNIK pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija®
1913). Der vom Staatspadagogen MaMonToV als Vorsitzender geleitete Kongrefl verwandelte
sich nach und nach in ein Forum der reformpadagogischen Bewegung. Dabei stand er stéindig
in Gefahr, von der Regierung aufgeldst zu werden.

4 Vgl auch ,DNEVNIK pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija“
1913; ,,DokLADY, prenija i postanovlenija vtoroj sekcii pervogo Vserossijskogo s-ezda po na-
rodnomu obrazovaniju® 1915,

5 , REzoLiucua Pervogo Vserossijskogo s-ezda po voprosam narodnogo obrazovanija s 22 de-
kabrja 1913 po 3 janvarja 1914 goda“ 1914, S. 19.
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wurde das Arbeitsprinzip 6ffentlich als zentrales Element der Reform der all-
gemeinen Schule akzeptiert und an die Grundfragen der Schulreform in RuB-
land angekniipft. Zu diesem Erfolg der ,realistischen* Pddagogen hat ihre Be-
rufung auf DEWEY sicherlich beigetragen. Obwohl dieser Kongre3-Beschluf3
keinen verbindlichen Charakter hatte, konnte die Idee der Arbeitsschule durch
die Lehrer in die Praxis weitergetragen werden.

2.4 Die Reformpléine des Kultusministers Ignat’ev (1915)

Spitestens ab 1915 kann man auch von einem Einflul DEwEYs auf die offizielle
Bildungspolitik in RuBland sprechen. Zu dieser Zeit fanden DEwEyYs Reform-
ideen in den Schulreformprojekten des russischen Kultusministeriums ihren
Niederschlag. Moglich wurde dies dadurch, daB ein Anhinger der ,realisti-
schen“ Bildung, Graf PaveL NIKOLAEVIC IGNAT'EV®, zum neuen russischen
Volksbildungsminister ernannt wurde. Von dieser Position aus versuchte er,
eine grundlegende Reform des russischen Schulwesens in Gang zu setzen. Da-
bei bezog er sich in erster Linie auf DEWEYs Ansatz.

Mit den neu entworfenen Plénen des Ministeriums sollte die Riickstdndig-
keit des russischen Schulsystems endlich tiberwunden und ein mit Westeuropa
vergleichbares Niveau erreicht werden. Die reformierte Schule sollte eine Ein-
heitsschule sein, in der das praktische Lernen breite Anwendung finden sollte.
In den neuen Lehrpldnen wurde praktischen Ubungen in Physik, Chemie und
Naturkunde, sowie dem Technischen Zeichnen und den Leibesiibungen ein
breiter Platz eingerdnmt; Handarbeit wurde vor allem in ihrer erzieherischen
Bedeutung gesehen und sollte allmihlich als Pflichtfach eingefiihrt werden
(vgl. KonsTANTINOV 1947, S. 188). GroBen Wert legte IGNAT’EV auch auf die Re-
form der beruflich-technischen Ausbildung. Zu diesem Zweck griindete er ei-
nen eigenen ,Rat fiir Angelegenheiten der Berufsausbildung in Ruflland“
(, REFORMA SREDNEJ §KorLy“ 1915).

Fur den Einflu DEwEYs auf die Reformpldne des russischen Kultusministeri-
ums sprechen folgende Fakten: Der neue Kultusminister hatte bereits vor 1915
eine der wichtigsten Schriften von DEweY, nidmlich sein Buch ,, The School and
Society“ studiert und ~ nach seinem eigenen Bekunden - in der Philosophie und
Pidagogik von DEwEY die theoretische Fundierung fiir eine Schulreform gefun-
den, wie sie ihm seit lingerem vorschwebte. Dies waren vor allem DEwEYs Ideen
des praktischen Lernens, der wirklichkeitsbezogenen Bildung und der Schule als
» Leil der kindlichen Umgebung* (vgl. IGNAT’EV in IGNATIEV/ODINETZ/N OVGOROT-
sev 1929, S, XXII). DewEys Buch, so schreibt IGNAT Ev, habe ihm und seinen Mit-
arbeitern die ,,groBte Hilfe und Ermutigung gegeben, ... die gleichen Ideen in

6 Ionar’ev war zunichst (1904-1907) Vorsitzender des Zemstvas Kiew (Zemstvas waren russi-
sche Selbstverwaltungsorgane auf dem Lande). Im Zeitraum zwischen 1907 und 1909 beklei-
dete er den Posten des Kiewer Gouverneurs. Im Jahre 1909 wechselte er zum Ministerium fiir
Landwirtschaft, wo er bis 1914 als Departementleiter titig war. Am 9. Januar 1915 wurde er
zum Volksbildungsminister RuBlands ernannt. Nach Meinung von Zeitgenossen war IGNAT’ gv
ein ,kompetenter, zuginglicher, korrekter und bescheidener” Mensch, der sich in eine gege-
bene Problematik sehr schnell einarbeiten konnte (HSA F. 740, op. 10, Nr. 14 und F. 1099,
op. 1, Nr. 13).
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RuBlland zu verwirklichen“ (IGNATIEV in IGNATIEV/ODINETZ/NOVGOROTSEV 1929,
S. XXII). Es kam hinzu, daf} einige fiihrende russische Reformpédagogen, vor al-
lem aber aktive Rezipienten der DEwEy-Pidagogik, wie z.B. LEVITIN, an der Be-
sprechung der vom Ministerium entworfenen Reformschritte beteiligt waren
(vgl. ,,REFORMA SREDNEJ SKOLY“ 1915, S. 78-85).

Die Reformplédne IGNAT’Evs stellten einen radikalen Wandel der bisherigen
Staatspddagogik dar. Sie waren geeignet, die wichtigsten Probleme des russi-
schen Schulsystems zu 16sen und dieses an den aktuellen Entwicklungsstand
der Wirtschaft und Gesellschaft anzupassen. Die wichtigsten Forderungen der
russischen Reformpidagogen — nach einer Einheits- und Arbeitsschule — wur-
den durch diese staatlichen Reformpline akzeptiert. Dazu, ebenso wie zu den
konkreten Inhalten der Reformkonzepte, scheint die Rezeption der DEwWEY-
Piadagogik erheblich beigetragen zu haben. Insgesamt konnte man somit 1915
in RuBland den Eindruck haben, daf die Reformideen von Dewgy (ebenso
wie die von KERSCHENSTEINER, vgl. MCHITARIAN 1998) die kiinftige Entwicklung
des Schulwesens in Ruflland entscheidend beeinflussen wiirden. Dies wurde je-
doch nur teilweise realisiert: Die Umsetzung der Reformpline von IGNAT'EV
wurde zuerst durch den Ersten Weltkrieg und dann durch die sozialistische Re-
volution 1917 verhindert. Dies bedeutete jedoch nicht das Ende der russischen
Dewgy-Rezeption.

2.5 Die Dewey-Rezeption nach 1917

In SowjetruBland erlebte die DEwEY-Rezeption einen enormen Aufschwung.
Deweys Werke ,,Vvedenie v filosofiju vospitanija“ [Democracy and Education:
An Introduction to the Philosophy of Education] (1921), ,.Skoly budusego“
[Schools of Tomorrow] (1922d), ,,gkolal obscestvo“ [The School and Society]
(1922b, 1924, 1925), ,,Skola i rebenok® [The Child and the Curriculum] (1922c,
1923) und ,,Pswhologx]a 1 pedagogika mySlenija“ [How we thmk] (1922a) wur-
den zum Teil in mehreren Auﬂagen in RuBland veroffentlicht;” und sein pad-
agogischer Ansatz wurde in iiber vierzig Beitrigen russischer Autoren (entwe-
der ausschlieBlich oder im Kontext einer breiteren Thematik) diskutiert. Die
filhrenden Staatspidagogen Sowjetruflands studierten sein Konzept und er-
kldarten es zum orientierenden Vorbild fiir die 1m Aufbau geplante einheitliche
und polytechnische sowjetische Arbeitsschule.® In den 20er Jahren wurde DE-
WEY zum populdrsten westlichen Pddagogen in Sowjetrufiland, was angesichts
einer kritischen Haltung des Sowjetregimes den ,biirgerlichen® Vorbildern ge-
geniiber nicht selbstverstéindlich war. Wie ist dies zu erkldren?

Ein Grund lag vermutlich darin, da bestimmte Grundpositionen DEWEYs
(die vom amerikanischen Pragmatismus geprégt waren) aus marxistischer Sicht
als verwandte Ideen angesehen werden konnten. Zu diesen Ideen gehorte es, die

7  Ausziige aus DewEys Schriften ,,Skola i ob§€estvo™ [The School and Society] und , Vvedenie
v filosofiju vospitanija“ [Democracy and Education: An Iantroduction to the Philosophy of
Education] wurden auierdem 1924 in MamonTOVs ,,Chrestomathie der zeitgendssischen pad-
agogischen Strémungen® verdffentlicht (MAMONTOV 1924).

8 Vgl ,PoLoZHENE o edinoj trudovoj §kole Rossijskoj Socialistiteskoj Federativnoj Sowetskoj
Respubliki“ 1918.
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Praxis als Grundlage aller Erkenntnis und als Kriterium der Wahrheit zu be-
trachten, und die iiberragende Bedeutung der materiell-praktischen Tatigkeit
fiir die Entwicklung des Menschen anzuerkennen; Standesunterschiede abzu-
bauen und soziale Gerechtigkeit durchzusetzen; die filhrende Rolle der Produk-
tion fiir die Entwicklung der Gesellschaft anzuerkennen und breite Massen der
Bevolkerung in die Kontrolle des kulturellen, sozialen und politischen Lebens
miteinzubeziehen. Bei all diesen Vorstellungen gab es Parallellen zu DEWEYs
Vorstellungen. Auch Dewey verlangte, aus der Erfahrung zu lernen und die
praktische Arbeit dem Bildungs- und Erziehungsprozef zugrundezulegen; auch
er setzte sich fiir die Gleichsetzung geistiger und physischer Arbeit ein und for-
derte die Verbindung von Schule und Produktion; und auch er wollte die Schule
eng mit dem sozialen Leben der Gesellschaft verbinden (vgl. DEWEY 1916/1993).
Selbst der marxistische Pidagoge PINKEVIZ, der in der zweiten Hilfte der 20er
Jahre dem DEwEyschen Ansatz gegeniiber sehr kritisch war, stellte fest, DEWEY
sei ,unendlich niher sowohl zu MARx als auch zu den russischen Kommunisten®
als zu westeuropiischen Pidagogen wie KERSCHENSTEINER, LAY, SCHARRELMANN,
FoRrsTER oder SEIDEL (PINKEVIC 1925, S. 48, vgl. 1930, S. 240).

Es kam hinzu, da Deweys Konzept der neuen Schule von den Sowjetpdd-
agogen als besonders iiberzeugendes Arbeitsschulkonzept angesehen wurde. Im
Gegensatz zur Arbeitsschule KERSCHENSTEINERS ~ der von den Sowjetpddagogen
eine iiberm#fBig handwerkliche Orientierung und ein biirgerlicher Klassencha-
rakter vorgeworfen wurde - setzte DEWEY das Arbeitsprinzip zum Zweck der
umfassenden Erziehung des Individuums anstatt zur Entwicklung von konkreten
Handfertigkeiten ein; er betonte (im Unterschied zu KERSCHENSTEINER) die zu-
nehmend groBe Bedeutung der Industrieentwicklung fiir das kulturelle Leben
der Gesellschaft und somit fiir Bildung und Erziehung (vgl. DEwEy 1916/1993, S.
405ff., S. 412£) und entwickelte das Konzept der polyhandwerklichen Bildung
(vgl. Krarki 1978, S. 789f,; vgl. DEwEY 1916/1993, S. 406 und S. 408). Zugleich for-
derte er gleiche Ausbildungschancen fiir alle Mitglieder der Gesellschaft. ,,Als
Pidagoge [war] Dewey wesentlich progressiver als der Miinchner Pidagoge*
(PmvkeVIC 1925, 8, 59,1930, S. 2391f.). Mit dieser Begriindung wandten sich die So-
wjetpadagogen von den deutschen bzw. westeuropéischen Modellen ab und dem
amerikanischen Vorbild zu. Die Anfinge dieser Wende in der Rezeption auslén-
discher P#idagogik ~ vereinfacht gesagt: DEWEY statt KERSCHENSTEINER — finden
sich zwar bereits im vorsozialistischen Rufland (vgl. VENCEL in WARAB, F. 23,
op. 1, ed. chr. 13; LEvrTIN 1915; IGNATIEV/ODINETZ/NOVGOROTSEV 1933); endgiiltig
vollzogen wird sie aber erst in Sowjetruf3land.

Zu verdanken ist die intensive DEwEy-Rezeption in SowjetruBBland aber
auch einer bestimmten Person: N.K. Krupskasa, Lebensgefdhrtin von V.I. Lg-
NIN und eine fithrende Mitarbeiterin des ersten sowjetischen Kultusministeri-
ums. Sie stand sowohl den russischen als auch den internationalen reformpid-
agogischen Bestrebungen offen gegeniiber.” Dabei favorisierte KRUPSKATA Vor

9 Bereits vor 1917 studierte Krupskala das Schulwesen und die reformpidagogischen Bestre-
bungen in Westeuropa und Nordamerika. Sie versffentlichte dazu Beitriige in der radikalsten
reformpidagogischen Zeitschrift des vorrevolutiondren RuBlands ,Freie Erziehung® [Svo-
bodnoe vospitanie] und &uflerte darin u.a. jhre hohe Wertschétzung fiir die innerrussische re-
formpidagogische Bewegung, insbesondere die Pidagogik TorLstoss, auch wenn sie in man-
chen Punkten der Torstos-Lehre sehr kritisch gegeniiberstand.
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allem das amerikanische Schulwesen, das aus ihrer Sicht viel demokratischer
war als die deutsche Schule, welche den Untertanengeist férdere. In Amerika,
so KrupskaJa, séBen der Sohn des Prisidenten und des Lohnarbeiters Seite an
Seite auf einer Schulbank. In Deutschland habe die Schule dagegen einen
sweitaus gréferen Standes- und Klassencharakter (Krupskasa 1972, S.
331£).1° Mit Krupskasa waren auch andere filhrende Piddagogen SowjetruB-
lands der Meinung, da die amerikanische Schule keinen Standes- bzw. Klas-
sencharakter habe. Dariiber hinaus wiirde sich die amerikanische Schule den
Anforderungen der sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung des Staates
schnell anpassen, mit &ffentlichen Organisationen aktiv zusammenarbeiten
und unter der Kontrolle der Offentlichkeit stehen. Erstaunlicherweise waren
viele Sowjetpddagogen der Meinung, in Amerika sei die Arbeitsschule beson-
ders vollstindig und mit Verbindung zur Produktion verwirklicht worden (vgl.
FORTUNATOV in RUBINSTEIN 1925, S. 64; Sacky 1928 in RUTTENAUER/SCHIFF
1970, S. 386ff.; LuNaCarskly 1924, S. 6). Als besonders attraktives Konzept in
der piadagogischen Landschaft der USA wurde dabei der Ansatz von DEWEY
betrachtet.

2.6 Die Rezeption der liberalen Sowjetpiidagogen (1917-1928)

Nachdem 1918 feststand, daB die neue sowjetische Schule eine Arbeitsschule
sein sollte, setzte sofort eine intensive Diskussion dariiber ein, wie diese kon-
kret aussehen sollte. Es gab recht unterschiedliche Vorstellungen davon, was
man unter einer ,,richtigen“ Arbeitsschule verstehen solle. Dabei wandten sich
vor allem die liberal eingestellten Sowjetpidagogen (Sackw, ForTUNATOV,
Bronskw, GEriT, GOTALOV-GOTTLIEB) sowie die den internationalen Reform-
ideen offen stehenden Staatspidagogen (wie KrupskajA und LUNACARSKI) in
der ersten Hilfte der 20er Jahre dem padagogischen Werk von DEwey zu, da
dieses ihrer Auffassung nach das geeignetste Vorbild fiir die sowjetische Ar-
beitsschule darstellte. Diesen Punkt betont z.B. SACKU in einer Analyse unter-
schiedlicher Modelle der Arbeitsschule in Westeuropa und Nordamerika (Sac-
K17 1918 in RUTTENAUER/SCHIFF 1970, S. 264; vgl. ZoLOTAREV/GOLUBEV/SACKIT
1918). Die Arbeitsschule DEwEys sei dem ,,Schultyp am néchsten gekommen,
den wir uns fir unsere Schulreform gleichsam vorzeichnen“ (Sacky 1918 in
RUTTENAUER/SCHIFF 1970, S. 264; vgl. ZOLOTAREV/GOLUBEV/SACKIY 1918). ,,De-
wey hat den Geist der neuen Schule vollstindig eingefangen, einer Schule, wie
wir sie besonders in RuBland brauchen* (Sacky in DEwgy 1921, S. 6; vgl. GE-
RIT/GOTALOV-GOTTLIEB 1925, S. 89). ForTUNATOV (1926, S. 13) schreibt, DEwWEYs
Arbeitsschulkonzept biete eine Synthese aller aus den westeuropéischen Lin-
dern stammenden Varianten der Arbeitsschule. Und PINkevIC, der die pddago-
gischen Leistungen von DEWEY sehr schitzte, jedoch seine ,Ideologie® ab-
lehnte, schreibt: ,In den Worten Deweys steckt viel Wahres und Wertvolles,
denn er will die Wissenschaft mit der Praxis, dem Leben und der Produktion
verbinden. Wir haben bei ihm eine Reihe von Ideen gefunden, denen man sich

10 Vgl dazu auch ,,PERvYs Vserossijskij s-ezd po prosveSteniju. Zasedanie 26-go avgusta 1918,
o.l],S. 1-5.
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vollstiandig anschlieBen muB8* (PINKEVIC 1930, S. 204f.). ,Das Studium der Wer-
ke Deweys ist verpflichtend fiir jeden Pidagogen™ (PINKEVIC 1925, S. 64; vgl.
SuiGiN 1918a, S. 6 und 1918b, S, 15£.).

Analog zu den Anhingern der ,Freien Erziehung™ vor 1917 haben somit
auch die liberalen Sowjetpadagogen (die zum Teil vor 1917 selbst Anhénger
der . Freien Erzichung" gewesen waren) in der ersten Hilfte der 20er Jahre
den Ansatz DeEweys umfassend rezipiert. Dabei haben sie DEWEYS Ansatz als
komplexes pidagogisches Programm gesehen, an dem sie besonders folgende
zentrale Forderungen DEwEYs interessierten: (1) vom Interesse und den Eigen-
schaften des Kindes auszugehen und auf ein festgelegtes Erziehungsziel im
Dienste eines bestimmten Staates zu verzichten; (2) aus der Erfahrung und
mittels der selbstdndigen praktischen Arbeit zu lernen; und schlieBlich (3) die
Schule als einen Teil der sozialen Umgebung zu sehen. Denn sie wollten wie
DEwEY ein Schulsystem aufbauen, das sowohl die Entwicklung des einzelnen
Individuums fordert, als auch zum Wohl der demokratischen Gemeinschaft
beitrigt. Wie DEwEY sahen auch sie die Schule als die erste Stufe der demokra-
tischen Gesellschaft (vgl. DEwey 1916/1993, S. 409).

Vor allem FORTUNATOV, BLoNSK1I, SAck1s, KRUPSKATA betonten DEWEYs An-
liegen, den piadagogischen ProzeB8 ,vom Kinde aus* zu gestalten. Nur dann
konne der Unterricht erfolgreich sein. KRurskAJA meinte, DEWEY habe gezeigt,
daB die ,,Individualitét des Kindes die Summe bestimmter im Organismus wur-
zelnder Krifte und Instinkte dar(stellt]* und daB sich ,,durch die Beriicksichti-
gung der Individualitét des Kindes ... sehr groBe Erfolge erzielen [lassen]“.
(Krupskasa 1919 in 1972, S. 331; vgl. BLonskn 1924, S. 127; ForTuNATov 1926,
S. 13; FortunaTov in RURBINSTEIN 1925, S. 73; Sacky 1922 in RUTTENAUER/
Scairr 1970, S. 283). Fortunatov sah DEwEYs These, der ErziehungsprozeB ha-
be kein Ziel auflerhalb seiner selbst, als besonders revolutionir an: ,,Ziel der
Erziehung kann nicht die Vorbereitung auf etwas Bestimmtes sein. Nein, Er-
ziehung soll nur die Mdglichkeit zur allseitigen und an die Individualitit des
Kindes angepafiten Entwicklung bieten ... Man kann das Kind auf bestimmte
Bedingungen seines zukiinftigen Lebens nicht vorbereiten ... denn diese Le-
bensbedingungen konnen sich im Laufe der Zeit als tiberholt herausstellen ...
Man sollte deshalb bei den Kindern solche Fihigkeiten entwickeln, die ihnen
helfen, ihre zukiinftigen Lebensbedingungen selbst zu schaffen ... die Schule
nimmt Einfliisse aus dem umgebenden Leben auf und zugleich wird das Leben
der Gesellschaft durch die Schule beeinfluBt* (Forrunatov 1926, S. 73f.; vgl.
Sacky in DEwEY 1921, S. 5).

Aus der Sicht Sacks, einem der begeistertsten DewEey-Anhénger in Sowjet-
ruBlland, bestand DEwEys Hauptverdienst vor allem darin, daB er den Dualis-
mus in der Erziehungswissenschaft erkannte, der sich ,in der Trennung von
Theorie und Praxis, von Wissenschaft und Leben, von Kopf- und Handarbeit
duBert” (Sacku in DEwey 1921, S. 5). Selbst den ,,Dualismus in der Teilung der
Gesellschaft in Klassen, die sich in Lehrplinen und Methoden der pédagogi-
schen Arbeit widerspiegelt*, habe DEwEy richtig erkannt (ebd., S. 5). DEwWEY
sei vom Wunsch erfiillt, ein Schulsystem zu errichten, das die sozialen Gegen-
sitze ausgleiche (ebd., S. 5). Sackw teilte auch DEwEYs Meinung, es werde stets
versucht, die bestehenden Lebensformen mit Hilfe der Schule zu festigen, wih-
rend doch die ,, Aufgabe der Erziehung darin [besteht], die Wachstumsprozesse
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in der Gesellschaft zu férdern” (ebd., S. 5). SAckis rief russische Leser dazu
auf, DEwEy ,,auf die aufmerksamste Weise [zu] studieren, indem man sich in je-
de These des besten zeitgendssischen Philosophen hineindenkt* (ebd., S. 5).

Nicht nur DEwEys Theorie wurde in SowjetruBland rezipiert, sondern auch
einige praktische Beispiele der Umsetzung der Progressiven Erziehung in den
USA. 1925 stellten zwei weitere liberal eingestellte Sowjetpddagogen, A. GERIT
und A. GotaLov-GoTTLIEB, die sogenannten ,Schulen der Zukunft* vor, die
DEWEY in seinem gleichnamigen Buch beschreibt (DEweY/DEwEY 1922d). Be-
sonders fortschrittlich an diesen Schulen fanden die beiden Sowjetpidagogen,
daB diese keine utilitaristischen, sondern nur pidagogische und soziale Ziele
verfolgten; sie seien fiir breite Bevolkerungsschichten errichtet worden, waren
also keine Eliteschulen; und sie verstanden sich als Modelle einer demokrati-
schen Gesellschaft, so da8 sie auch zum sozialen Frieden beitrugen. Die Erzie-
hung an diesen Schulen sei so organisiert, daB sie die individuellen Rechte des
einzelnen mit seinen sozialen Pflichten auf optimale Art und Weise miteinan-
der verbinde. Eine solche Erziehung wiirde auch fiir RuBland sehr niitzlich sein
(vgl. GErRIT/GoTALOV-GOTTLIEB 1925, S. 208).

Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, daB seine Lehre insbe-
sondere in der ersten Hilfte der 20er Jahre in SowjetruBland bei der Entwick-
lung der neuen Schulprogrammatik aktiv genutzt wurde. Die fithrenden Staats-
pddagogen in SowjetruBland bekundeten offen, sie hitten bei DEwEeyY viel
gelernt. So wurde etwa P. BLoNSK, der Autor des nicht nur in RuBland, son-
dern auch im westlichen Ausland populdr gewordenen Buches ,, Arbeitsschule®
(1918/1973), in starkem MaBe von DeEwEy beeinflufit. DEwEY, MARX und die
russische Wirklichkeit, so BLoNsk1, seien ihm bei der Entwicklung seines Ar-
beitsschulkonzepts ,fast die einzigen Wegweiser” gewesen (BLoNskuy 1918/
1973, S.138). Spiter schrieb er: ,Bei Dewey haben [wir] gelernt, eine Schule
entsprechend den Forderungen des modernen Jahrhunderts ... und den Be-
diirfnissen und Interessen des Kindes zu gestalten* (BrLonsku 1925, S. 4),
Selbst der sowjetrussische Kultusminister rdumte ein: ,wir haben bei solchen
Pédagogen wie ... DEWEY ... viel gelernt* (LUuNACARSKI 1927 in 1984, S. 213).1

Entscheidend fiir die intensive DEweY-Rezeption in der ersten Hilfte der
20er Jahre waren vor allem p#dagogische, nicht politische Griinde. DEWEYs
Ansatz wurde in erster Linie aufgrund seiner padagogischen Qualititen als das
beste Schulkonzept der internationalen Pidagogik angesehen. Die Texte der
damaligen Zeit vermitteln den Eindruck, daB ohne eine Orientierung an
Deweys Konzepten der Aufbau der sowjetischen Arbeitsschule kaum méglich
gewesen wire. Einen weiteren Beleg fiir diese These liefert die intensive Re-
zeption der in Anlehnung an die DEwey-Pidagogik entwickelten didaktisch-
methodischen Ansétze, tiber die im folgenden berichtet wird.

11 Vgl ,PoLoZHENIE o edinoj trudovoj §kole Rossijskoj SocialistiCeskoj Federativnoj Sovetskoj
Respubliki“ 1918, S. 5.
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2.7 Projekt-Methode und Daltonplan im Dienste
der sowjetischen Massenschule

Nachdem sich die Sowjetpiadagogen darauf geeinigt hatten, da3 die produktive
Arbeit die Lerninhalte in der neuen Schule priigen sollte, stellte sich die Frage,
mit Hilfe welcher Lernformen bzw. Unterrichtsmethoden diese Lerninhalte
vermittelt werden konnten. Am besten schienen ihnen dazu die didaktisch-me-
thodischen Ansitze geeignet zu sein, die von DEwEys Schillern und Nachfol-
gern (W.H. KipaTrick, E. ParkHURST und E. DEwEY) mehr oder weniger in
Anlehnung an seine Padagogik entwickelt worden waren. Nach Krupskasa (in
E. Dewey 1923, S. 8) offneten diese Ansitze im didaktisch-methodischen Be-
reich fiir die sowjetische Arbeitsschule ,absolut neue Horizonte*. Besonders
wichtig war den Sowjetpidagogen, da8 diese Unterrichtsmethoden die Schiiler
lehren wiirden, die individuelle und die kollektive Arbeit auf optimale Weise
miteinander zu verbinden. Sie wiirden es auflerdem erlauben, den Schiilern ein
umfassendes Weltwissen zu vermitteln und sie lehren, die eigene Arbeit richtig
zu organisieren und Wissen selbstindig zu erwerben (vgl. KRurskAJA in E. DE-
wey 1923, S. 11f; Krupskala 1922, S. 163-168; RUBINSTEIN 1925, S. 191£.; PIN-
KEVIC 1925, S. 117 und S. 191ff.). Diese Qualifikationen schienen den Staatspid-
agogen fiir jeden Sowjetbiirger unentbehrlich zu sein.

So schrieb KrupskaJa in ihrem Vorwort zum ins Russische iibersetzten
Buch von E. Dewey ,, The Dalton laboratory plan“ (1923): ,,Wir Russen kon-
nen schlecht nach einem Plan arbeiten, die materiellen Bedingungen beurtei-
len ... Das alles miissen wir noch lernen, damit wir ein neues Leben aufbauen
konnen. Der Daltonplan lehrt [uns], nach einem Plan zu arbeiten, Zeit, Krifte,
Maéglichkeiten einzuschétzen. Derzeit ist es fiir uns aulerordentlich wichtig,
den Kindern beizubringen ... die Arbeit zu organisieren. Der Daltonplan kann
fiir uns in dieser Hinsicht sehr hilfreich sein. Er sollte griindlich studiert wer-
den.“ (Krupskaa in E. DEwgy 1923, S. 11f; vgl. Krupskala 1922, S. 165) Ahn-
lich duferte sich ein anderer Sowjetpidagoge, M.M. RuBINSTEIN: ,,Die Ent-
wicklung der Fahigkeit zum selbstdndigen Lernen ist besonders fiir Ruland
auBlerordentlich aktuell. Die russischen Arbeiter und Bauern, die an die Macht
gekommen sind und die Aufgabe {ibernommen haben, einen neuen Staat auf-
zubauen, miissen nun mit ihren Leitungspositionen zurechtkommen konnen*
(RuBINsTEIN 1925, S, 193). Der Daltonplan und die Projekt-Methode wiirden
die Entwicklung der dafiir benétigten Qualifikationen optimal férdern.

Aus der Sicht PINkeviCs hatte der Daltonplan noch weitere Vorteile: Er
wvernichtet die passiven Klassenverbénde ... gibt den Schiilern einen Uber-
blick iiber das gesamte Arbeitspensum; ermdglicht dem Schiiler, seine Aufga-
ben selbsténdig zu wahlen ... beseitigt den Zwang und bietet dem Schiiler viele
Freirdume ... fordert die Arbeit der Schule, macht sie flexibler; schafft opti-
male Bedingungen fiir die Zusammenarbeit von Lehrern und Schiilern® (PIn-
KEVIC 1925, S. 119f). ,Man muf} anerkennen, daf der Daltonplan den Forde-
rungen der kindlichen Aktivitit, Motorik, Dynamik entspricht* (ebd., S. 123).
Deshalb solle neben dem Arbeitsprinzip der Daltonplan bzw. die Labormetho-
de ,zu den grundlegenden Elementen in der produktiven sozialistischen Schule
gehoren* (ebd., S. 123). Krupskasa (in E. DEwey 1923, S. 7f.) schreibt, nur mit
Hilfe solcher Unterrichtsmethoden kénne man eine ,,neue® Schule errichten,
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die ..sich von der alten Schule mit ihrer Kasernendisziplin, der Unterdriickung
der Personlichkeit und dem mechanischen Unterricht radikal unterscheidet*.

Ungeachtet des fast einstimmigen Plidoyers fiir diese .,amerikanischen"
Unterrichtsmethoden fragten sich die Sowjetpidagogen aber auch kritisch, in
welchem Umfang diese in der sowjetischen Arbeitsschule realisiert werden
konnten. PINKEVIC (1925, S. 120) machte darauf aufmerksam, daR es schwierig
sei, den Daltonplan und die Projektmethode ,,unter den schlechten materiellen
Bedingungen der Sowjetschule umzusetzen*. Dariiber hinaus wurden zur Um-
setzung dieser Unterrichtsmethoden in RuBland einige Anderungsvorschlsge
gemacht, mit denen die politischen Intentionen stdrker zum Ausdruck gebracht
wurden. So gab PINKEVIC zu bedenken, es bestehe die ,,Gefahr, daB diese neu-
en Methoden die individualistischen Charakterziige bei Schiilern zu sehr for-
dern wiirden* (ebd., S. 121£.). Deshalb solle der Daltonplan und die Projektme-
thode in RuBland mit mehr Kontrolle tiber die Schiiler und iiber ihre
Beschiftigung durchgefiihrt werden. Auch solle mehr Raum fiir die kollektive
Arbeit geschaffen werden, als dies von amerikanischen Autoren vorgesehen
war. RUBINSTEIN (1925, S. 182, S. 196f,, S. 199f.) forderte, den Daltonplan an
die russische Realitdt anzupassen. Man miisse den Daltonplan im Kontext der
sowjetischen Massenschule sehen, sonst habe die Auseinandersetzung mit ihm
keinen Sinn, Insgesamt gilt also, da3 die fithrenden Sowjetpiddagogen zwar fiir
eine Ubernahme des Daltonplans und der Projektmethode in RuBland eintra-
ten, jedoch in einer kritisch reflektierten und auf die russischen Verhiltnisse
und politischen Ziele abgestimmten Form.

Die mehr oder weniger in Anlehnung an DEwEYs Padagogik entwickelten
didaktisch-methodischen Ansitze wurden nicht nur in der russischen padagogi-
schen Literatur, sondern auch in den bildungspolitischen Dokumenten des so-
wjetischen Kultusministeriums rezipiert. Im Jahre 1923 wurden vom Staatli-
chen Gelehrtenrat (Gosudarstvennyj ucenyj sovet (GUS)) bzw. seiner
Erziehungswissenschaftlichen Sektion unter der Leitung von KRUPSKAJA neue
Lehrplédne fiir die sowjetische Arbeitsschule verdffentlicht, die spéter als das
»~Komplex-Programm“ (Kompleksnaja Programma) bezeichnet wurden. In die-
sen Lehrpldnen wurden Erfahrungen der filhrenden Reformschulen (z.B. der
Schulversuchsstationen in Satursk und Gaginsk) weitgehend beriicksichtigt
(vgl. BLonskiy 1925, S. 8.; Paréinsku 1928, S. 100). Die Lehrplanentwiirfe wur-
den dann in zahlreichen pddagogischen Einrichtungen der Sowjetrepubliken
und auf zahlreichen piddagogischen Tagungen intensiv diskutiert, bevor sie vom
Kultusministerium verabschiedet wurden (vgl. BLonskir 1925, S. 7£). Sie be-
riicksichtigten somit nicht nur die Erfahrungen in den experimentellen Schu-
len, sondern auch die Ergebnisse der reformpidagogischen Diskussion, Sie
stellten nichts anderes dar, als eine Verbindung der marxistischen Lehre mit
den fithrenden Ideen der russischen und internationalen Reformp#dagogik
(vgl. ebd., S. 3-12).

Drei zentrale Ideen prigten die neuen Lehrpléne: ,Die werktitige Arbeit
als Kern, um den sich das iibrige Material gruppiert, der Komplex-Charakter
und die Gegenwartsbezogenheit“ der Erziehung (KRUPSKAJA in ANWEILER
1978, S. 263f.). Unter diesen drei Gesichtspunkten erfolgte die Auswahl und
Anordnung der Unterrichtsstoffe fiir die einzelnen Schuljahre. Diese waren
zum einen inhaltlich (gem4B der marxistischen Weltsicht) in die drei Bereiche
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Natur, Arbeit und Gesellschaft unterteilt, zum anderen nach verschiedenen
~komplexen Themen“ geméB der pddagogischen Idee des fécheriibergreifen-
den Unterrichts gegliedert (vgl. ebd., S. 264; BLonskir 1925, S. 7£).

An der Entwicklung der neuen Lehrplidne wirkten viele fiihrende Sowjet-
padagogen mit, die zugleich aktive DEwEy-Rezipienten waren (z.B. KruPskaJa,
Brownsky, Sacky, Sutcin, PiINkeviE). Der Bezug der neuen Lehrplidne zu den
piadagogischen Ideen DEwEys und den darauf aufbauenden didaktisch-metho-
dischen Ansitzen wurde damals von zahlreichen Autoren hervorgehoben (vgl.
IGNAT’EV 1925, S. 11; ZAXOZHURNIKOVA in IGNAT’EV 1925, S. 145-150; BLONSKIS
1925, S. 3-12; Merzon 1925, S. 129ff,; Levin 1925, S. 87; PaLcinsku 1928, S. 117,
RuUBINSTEIN 19235, S. 201). Die von der hochsten bildungspolitischen Instanz be-
fiirworteten amerikanischen Ansitze wurden ferner in der Praxis der Sowjet-
schule in der ersten Hilifte der 20er Jahre auch aktiv verwendet. Dies belegen
zahlreiche Beitrige in der padagogischen Literatur (vgl. Morseev/BeskiN 1927;
FINkEL 1925; Gencov/Dzens-Litovskir u.a. 1925; Surcin 1925a, S. 125-127;
Sacky 1925; IGNAT'EV 1925; LEVIN 1925; ParciNskn 1928; Krupskaza 1922,
1923; SMonNov u.a. 1924). Zu diesem Zeitpunkt war der Einfluf von DEwEyY
auf die Bildungspolitik und das Schulleben in SowjetruBlland nicht mehr zu
iibersehen. Die ,biirgerliche Herkunft dieser Ansitze wurde damals anschei-
nend noch nicht als Hindernis fiir ibre aktive Anwendung in der sowjetischen
Massenschule gesehen. Dies hat sich in der zweiten Hilfte der 20er Jahre be-
deutend verindert.

2.8 Schule im Dienste der bolschewistischen Partel:
Abwertung der Dewey-Pidagogik

Mit der zunehmenden ,,Verschiarfung des Klassenkampfes® und der Steigerung
der Kontrolle der bolschewistischen Partei tiber die Schule — insbesondere seit
1928 — traten immer stédrker politische und ideologische Kriterien bei der Be-
wertung der padagogischen Ideen in Vordergrund. Da in DewEgys pidagogi-
schem Konzept marxistisch-leninistische Prinzipien wie der Klassenkampf oder
die Diktatur des Proletariats nicht vorkamen, wurde er seit Mitte der 20er Jah-
re zunehmend kritisiert. Interessanterweise stammte diese Kritik zum Teil von
denselben Pidagogen, die am Anfang der 20er Jahre fiir die aktive Ubernahme
seiner Ideen in SowjetruBland eingetreten waren.

Nach 1925 duflerten sich insbesondere Surcin, Kamenev und PINkEVIC zu-
nehmend Kritisch zu DEweys Lehre. Ihr zentraler Kritikpunkt war, DEwWEY ha-
be es verfehlt, konkrete Erziehungsziele zu formulieren (vgl. SurLcin 19250, S.
15t). DEwEY gab nimlich keine Antwort auf die fiir die marxistischen Pidago-
gen besonders wichtige Frage, fiir welche gesellschaftliche Klasse er den Nach-
wuchs erziehen wolle. Wichtig fiir Dewgy, so PINKEVIC und §ULGIN, sei nur,
eine das Wachstum des Kindes férdernde Umgebung zu schaffen (vgl. PINKEVIC
1930, S. 241; Surcv 1925b, S. 16). Dies entsprach nicht der Sichtweise der so-
wijetischen Pddagogen; denn fiir sie standen ,an erster Stelle die Aufgaben, die
vom Staat diktiert werden; und erst an der zweiten die Besonderheiten der
Kindesentwicklung® (KameNEV 1925, S. 334).
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Aus der Sicht dieser marxistischen Pddagogen hatte DEwEY die Frage des
Klassenkampfes umgangen. So kritisierte KAMENEY (1925, S. 134), DEWEY wiir-
de das bestehende gesellschaftliche System nicht #ndern wollen. SuLciN
schrieb, DEwEY wiirde es nur darum gehen, soziale Konflikte in der Gesell-
schaft auszugleichen, ,,das KlassenbewuBtsein zu ddmpfen, die Demokratie zu
rechtfertigen, die Schule an die bestehende biirgerliche Gesellschaft anzupas-
sen ... Er hintergeht [damit] die werktitigen Heranwachsenden, will sie von
der Arbeiterklasse, zu der sie gehoren, trennen* (SuLciN 1925b, S. 106ff.). ,,Er
will gehorsame Arbeiter erziehen, die die Bourgeoisie mdgen und gleichzeitig
Versténdnis fiir den sozialen Nutzen der eigenen Arbeit aufbringen® (KAMENEV
1925, S. 118). PINkevIC schrieb, , Dewey will die Arbeiterklasse mit ihrer Lage
als Unterdriickte versdhnen. Uber solche Demokraten oder Sozialisten wurde
im Kommunistischen Manifest gesagt: Sie verlangen, dafl Arbeiter in der biir-
gerlichen Gesellschaft weiter leben, aber aufhéren, diese biirgerliche Gesell-
schaft zu hassen“ (PINkevIC 1925, S. 60). Von dieser Kritik war es dann nicht
weit bis zur Behauptung ,,Deweys Philosophie ... richtet sich in die Vergangen-
heit, sie hat keine Zukunft ... Deweys Pddagogik ist Pddagogik des Imperialis-
mus“ (SuLGIN 1925b, S. 110f; vgl. MEDYNSKIF 1929, S. 320f.; PINkEVIC 1930, S.
241).

Die Position dieser marxistischen Pédagogen zur Frage der Erziehungsziele
wird besonders deutlich von SuLcIN zum Ausdruck gebracht:

»DaB es Erziehungsziele immer gibt, ist ein Faktum. Man sollte daher bes-
ser nicht dariiber streiten, ob man Erziehungsziele vorgeben darf oder nicht,
sondern dariiber, welche Ziele wir der Schule vorgeben sollten. Ich glaube,
liebe Genossen, es ist heute wichtiger denn je, iiber Erziechungsziele zu reden
... Wir miissen den Nachwuchs, den Ersatz fiir unsere Generation vorbereiten
... Kinder sollen sich an der Arbeit ... im Auftrag ... der Erwachsenenorgani-
sationen beteiligen ... Kinder sollen sich der Arbeiter- und Bauerklasse anni-
hern, sich deren Ideologie aneignen ... Wir missen Kampfer fiir die Ideale der
Arbeiterklasse ... und Erbauer der neuen Gesellschaft erziehen. Darin besteht
unsere Aufgabe“ (SuLGin 1925b, S. 18-25).

Einer scharfen Kritik wurden auch die in Anlehnung an Deweys Pédagogik
entwickelten didaktisch-methodischen Ansitze ~ der Daltonplan und die Pro-
jektmethode — unterzogen. Wihrend diese Ansitze noch zu Anfang der 20er
Jahre von den Sowjetpiddagogen begriiit worden waren, hief3 es jetzt: Dalton-
plan und Projektmethode seien blof eine verbesserte Version der ,,passiven
Buchbildung®; sie fithrten auerdem nicht zur Formung eines Kollektivs, son-
dern zur Entwicklung von Konkurrenzgeist. Die Nachahmung dieser Ansitze
wiirde bedeuten, die Schule der Bourgeoisie in SowjetruBBland zu kultivieren
(vgl. KaMENEV 1925, S. 337£).

Riickblickend kann man sagen, daB die sowjetischen Kritiker einen in
Wahrheit revolutiondren Gedanken in DEWEYs piddagogischer Lehre mi3ver-
standen haben. Denn indem DewEgy auf Bestimmung der von aufien festgeleg-
ten Erziehungziele verzichtete und postulierte, daf ,,der Vorgang der Erzie-
hung kein Ziel auBerhalb seiner selbst” hat (Dewry 1916/1993, S. 75), bot er
eine zugleich einfache und geniale Losung fiir das Grunddilemma der pddago-
gischen Theorie an: DEwEY lehnt sowohl die Idee der absolut freien ,,Entwick-
lung® ab, die jeglichen Einfluf} auf die Entwicklung des Kindes ausschlief3t, als
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auch die Idee der ., Vorbereitung* bzw. ,Einwirkung®, die auf die Erfahrung
des Kindes kaum Riicksicht nimmt (vgl. DEwEY 1916/1993, S. 75-113, S. 147,
OELKERS in DEWEY 1993, S. 504). Dewey will keinen ,,brauchbaren” Biirger er-
ziehen, der das Weiterbestehen eines bestimmten Staatssystems garantieren
soll. Er formuliert kein endgiiltiges Erziehungsziel, auf das man hinarbeitet.
Fiir DEwey zihlt ,nur* der stindige Zuwachs von lernender und rekonstruier-
barer Erfahrung (vgl. DEwey 1916/1993, S. 108, S. 137).

Dieser Gedanke DEWEYs war mit den Konzepten der Sowjetpidagogik un-
vereinbar. Denn - im Gegensatz zu DEWEY — haben sie sich in ihrer pddagogi-
schen Zielsetzung nicht am Individuum, sondern an politischen Interessen ei-
ner Partej orientiert. Sie setzten dabei Interessen des Staates vor die Interessen
des Individuums, und die Schule wurde in den Dienst des Staates gestellt; wih-
rend DEwEy mit seiner Pddagogik gerade dagegen kémpfte. Solche Interessen
der bolschewistischen Partei konnte DEwEY nicht bedienen. Deshalb wurde er
Ende der 20er Jahre aus der schulpolitischen Diskussion in SowjetruBland eli-
miniert.

3. Fazit

Die russische Rezeption der DEwEgy-Pédagogik setzte erst relativ spét an. Dies
mag zum Teil an der schwierige Kommunikation mit dem weit entfernten
Amerika gelegen haben; wichtiger war aber wohl die vor 1917 in Ruflland do-
minierende Rezeptionstradition, die sich vor allem an deutschen Vorbildern
orientierte. Im vorsozialistischen Ruflland wurde DEwEgY vor allem von den
Anhangern der , Freien Erziehung“ und den Vertretern der ,realistischen® Bil-
dung rezipiert. Schlielich fanden seine Ideen im Jahre 1915 Eingang in die
Schulreformpléne des russischen Kultusministeriums. Somit gewann Dewey
trotz seiner — zumindest quantitativ — wenig intensiven Rezeption eine minde-
stens ebenso grofe Bedeutung fiir das russische Schulwesen wie der populirste
westliche Pddagoge im vorsozialistischen RuBland, KERSCHENSTEINER.

Am Vorabend der sozialistischen Oktoberrevolution zeichnete sich in RuB-
land ein neuer Trend in der Rezeption des auslindischen pddagogischen
Gedankengutes ab. Die russischen Reformanhinger wandten sich von west-
europiischen, insbesondere von deutschen Vorbildern zunehmend ab und
orientierten sich immer stirker an DEweys Konzepten, Denn aus der Sicht der
russischen Reformp#dagogen vereinigte DEwEeys Ansatz unterschiedliche Re-
formforderungen und vermied zugleich viele Fehler der westeuropdischen Re-
formpédagogen. Zum anderen hatte diese Wende aber auch politische Griinde:
Deutschland war seit 1914 der Kriegsgegner RuBlands. Dies hatte einen negati-
ven EinfluB auch auf die deutsch-russischen pidagogischen Beziehungen. Da-
gegen lag man mit den USA nicht nur nicht im Krieg; dieses Land mit seiner
demokratischen Gesellschaftsordnung und seinem im wesentlichen demokra-
tisch organisierten Schulsystem fand in RuBland - einem Land, in dem sich zu
dieser Zeit die sozialen Konflikte zunehmend verschirften, und das sich auf
eine soziale Revolution zubewegte — als anzustrebendes Vorbild zunehmendes
Interesse. Die Rezeption der DEwEY-P4dagogik hat von dieser Entwicklung si-
cher profitiert,
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In SowjetruBland erlebte die Dewey-Rezeption einen enormen Auf-
schwung. DEWEYs Ansatz wurde in der ersten Hilfte der 20er Jahre von den
filhrenden Staatspddagogen RuBlands intensiv studiert und in die Entwicklung
der sowjetischen Arbeitsschule miteinbezogen. DEwEys Piidagogik und die dar-
an orientierten didaktisch-methodischen Ansitze flossen in die Lehrpline des
sowjetischen Kultusministeriums von 1923 ein und fanden in der sowjetischen
Massenschule ihre praktische Anwendung. Dies lag zum einen daran, daf3 De-
wEYs pragmatistische Pddagogik von allen padagogischen Reformansitzen mit
den Grundideen des Marxismus am besten kompatibel war. Zum anderen lag
es aber auch am gut durchdachten padagogischen Konzept DEwEys selbst. Und
schlieBlich war es auch ein Verdienst der liberalen Sowjetpidagogen und fiih-
renden Bildungspolitiker RuBlands, die — zumeist aus pragmatischen Griinden
- die Rezeption und Ubernahme der internationalen Reformp#dagogik befiir-
worteten.

Mit der Verstdrkung der bolschewistischen Parteidiktatur in allen Bereichen
des kulturellen Lebens wurde auch der Ansatz von DEwgy zunehmend kriti-
siert. Diese Kritik richtete sich weniger gegen die konkreten Inhalte seiner
Pidagogik, sondern vor allem gegen ihre ,mangelnden” politischen Intentio-
nen. DEwEYs Pédagogik konnte die den Sowjetpddagogen wichtigen Ideen des
Klassenkampfes, der Diktatur des Proletariats und des Kommunismus nicht be-
dienen. Denn bei DeEwEey stand das Individuum und seine Autonomie, und
nicht die Interessen eines Staates oder einer politischen Bewegung, im Vorder-
grund.

DewEy und seine sowjetischen Kritiker hatten auferdem ein unterschiedli-
ches Verstindnis vom Verhiltnis zwischen Ziel und Mitteln. Eines der auffal-
lendsten Merkmale des gesellschaftlichen Experiments in Sowjetruflland war
wohl, daB sich eine grofie Diskrepanz zwischen den hohen Zijelen der neuen
Machtinhaber und den zum Erreichen dieser Ziele verwendeten Methoden er-
gab: Man wollte eine sozialistische - und das hieB auch, eine sozial gerechte -
Gesellschaftsordnung aufbauen, tat dies aber mit autoritdren, diktatorischen
und inhumanen Mitteln. Diese Besonderheit der gesellschaftlichen Entwick-
lung beeinfluBte im starken MaBe auch das schulpolitische Geschehen in So-
wjetruBland, und damit auch die Dewey-Rezeption. Wihrend fiir DEwey Frei-
heit sowohl das Ziel, als auch das Mittel der Gesellschaftsveréinderung war
(vgl. DEwEy 1916/1993, S. 137-151; Bonnsack 1976, S. 402), wollten die Bol-
schewiken die Idee der sozialen Freiheit mit autoritdren Methoden durchset-
zen, auch in der Schule, Dadurch wurde die Idee der sozialen Freiheit diskredi-
tiert. Und mit dem Erziehungssystem eines totalitiren Staates war die
Pidagogik von JouN DEWEY schlecht zu vereinbaren.
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Abstract

The author analyzes the reception of John Dewey (1859-1952) in Russia between 1900 and 1930
and examines in how far he influenced the Russian pedagogical debate. The results show that
both before and after the Russian Socialist October Revolution of 1917, John Dewey had a major
impact on the development of the Russian school system. The fact that, around the end of the
1920s, John Dewey was then rejected did not have pedagogical but rather political and ideological
reasons.
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