
Eva écbumac/oer
Montessor1-Pädagogik

| Biographische Voraussetzungen un! didaktische Reichweite

Im Januar des Jahres 1907 eröffnete Marıa Montessor1 1ın einem Armenvıiertel 1n
Rom ıhr ersties Kınderhaus. Der durchschlagende Erfolg, den S1C 1ın ihrer ACasa de1
Bambiniı“ be; Vorschulkindern aus so7z1al benachteiligtem Milieu erzıielte, tführte die
Montessor1ı-Pädagogik internationalem uhm ach dem herben Rückschlag
durch den Natıionalsozialismus und dem Wıederaufbau 1ın den Nachkriegsjahr-
zehnten ertährt das padagogische Konzept Marıa Montessorıs se1mt internationalen
Vergleichsstudien W1€e PISA auch 1n Deutschland eıne unerwartert breite Resonanz.
Di1e Gründe für diesen Aufschwung liegen 1n der Schlüssigkeit und Stringenz, 1aber
iınsbesondere auch 1ın der ern- un: entwıicklungspsychologischen Aktualıtät des
Konzepts, das mıt der Bıographie Marıa Montessorıs i1ne untrennbare FEinheit bıl-
det

Marıa Montessor1 wurde 31 August 1876 ahe Ancona 1n Italien geboren, 1m
selben Jahr, ın dem der „‚neue“, unabhängige un: vereınte Natıionalstaat Italıen sSEe1-
LTE Anfang nahm. Verstärkt durch das konfliktreiche Verhältnis zwıschen Kirche
un Staat War diese elt VO oroßen polıtischen un soz1alen Unruhen, aber
gleich auch VO  e eıner Atmosphäre der Begeıisterung und Neuorientierung epragt.
Die Anregungsvıelfalt, die sıch 1n diesem Spannungsfeld zwiıischen Jalter“ und
„neuer” Welt entfachte, bıldete den gee1gneten Nährboden dafür, den Wıssensdurst
un! das Begabungspotential Marıa Montessorıs wirkungsvoll entfalten. Als för-
derlich erwıes sıch auch ıhr weltoffenes, bildungsorientiertes Elternhaus, 1ın dem dıe
„alten:, relig1ös gepragten Werte, aber auch die moderne, Fortschritt orlentlerte
Welt alltagsgegenwärtig

Der Vater Alessandro Montessorı1, eın erfolgreicher Staatsbeamter mIiıt soz1al-libe-
ralem Denken, 1aber insbesondere die Multter Renilde nahmen weıtreichenden FEın-
flu£%ß auft die Erziehung ihrer kleinen Marıa. Sıe wurde VOIl Kindesbeinen 1ın ihrer
allseıtigen, gelstigen, emotionalen und soz1alen Entwicklung nachhaltig Nier-
StUtZt Verwöhnung hatte hıerbei keinen Platz Schon als iınd mufste Marıa Mon-
essor1ı eın taglıches Strickpensum für dıe Armen absolvieren, eın ATINCS, buckliges
Mädchen AaUS der Stadt spazıeren führen un: bel Hunger arten oder mıt eınem
alten, trockenen Stück Tot vorlieb nehmen, WENN, W1€ einmal ach der Rückkehr
VO  . einem längeren Ferienautenthalt, nıchts anderes mehr 1m Haus War (Kramer
OO
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Wenngleich Marıa Montessor1 1ın ıhren ersten Z7wel Grundschuljahren eın yLLO1L®

males“, unauffallıges ınd Wal, entwickelte S1e sıch spater eıner überaus erfolg-
reichen Schülerin un: Studentin. Ihr besonderes Interesse galt dem bıslang Män-
HG1 vorbehaltenen mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, der auch
ıhren spateren Studien- und Berufsweg maßgeblich bestimmte. ach dem Studium
der Physık, Mathematık und Naturwissenschatten studierte S1€e als al Italı-
C115 Z sroßen Leidwesen ıhres Vaters Medizın, arbeitete zunächst erfolgreich
als Ärztin, kam ber ıhre Arbeıt mI1t behinderten Kındern ZUT Anthropologıe und

motivıert durch den reformpädagogischen Aufschwung ihrer eıt 7A0 H8 Pädago-
oik und Didaktık. Diesem Arbeitsteld wıdmete S1Ce sıch erfolgreich und mı1ıt interna-
tionaler Breitenwirkung bıs ıhrem Lebensende 1m Jahr 9572 1n Noordwijk Aall

T ee be] Amsterdam.
(3anz 1mM Eınklang m1t ıhrem biographisch un: rel121Ös gepragten treben ach

dem Natürlichen un: ach soz1ıaler Sinnstiftung bıldet ıhr pädagogisches Konzept
eıne ın sıch geschlossene, nahezu wiıderspruchsfreıe, aber dennoch auch kritisier-
bare Finheit. Die tolgenden Ausführungen wollen ıhr Denken und Wıirken ckı771e-
F, das heute, 100 Jahre spater, nıchts Aktualıtät eingebüßt hat

Anthropologische Grundlagen un: Voraussetzungen

Ihre Studien und Reflex1ionen ZUW „mchtIgeN!; natürlichen Umgang mIı1t Kın-
ern ührten Marıa Montessor 1 der grundlegenden Eınsıcht, da{fß das ınd als
„Baumeıster seıner selbst“ besten darüber Bescheid weılß, W 4S seıner person-
lıchen Entwicklung bzw. abträglıch 1St. Iieser Idee des „inneren Bauplans“ e1-
1105 jeden Individuums tolgend, üundeln sıch die VO ıhr exakt wissenschaftlich
durchgeführten Beobachtungen und Analysen einem umtassenden anthropo-
logisch begründeten Konzept, das den medizınıschen, psychologischen, padagog1-
schen und didaktischen Kontext mıt einschliefßt. Im wesentlichen basıert dieses
Konzept aut den tolgenden Grundüberzeugungen:

Kınder sınd VO  - Anbegınn darautfhin angelegt, dıe Welt neugıler1g erkun-
den. Eın angeborener Trıeb bedingt, da{fß S$1e VO ihrer ersten Lebensminute ler-
19148 und die Welt mitgestalten wollen. Die hierfür notwendıge vitale Energıe, Hr die
Marıa Montessor1 den Begritt „Horme“” pragte, 1St be] jedem ınd iındividuell
terschiedlich stark ausgepragt. Pädagogisch relevant 1St, da{fi dıe Möglichkeıiten, die
diıeser Energıe innewohnen, pOosıtıv gefördert werden können. Andererseıts besteht
aber auch die Gefahr, das kındliche Potential durch falsches, unreflektiertes Erzie-
hungsverhalten schwächen, bıs hın ZANT: Verkümmerung.

Wır Menschen sınd mıi1t eiınem Gedächtnis C‚Mneme) ausgestattet, das 1ın
jeder Sıtuation besten weı(ß un: lernt, W as für ındıvıduelles Leben VO  aD}

Belang ISt. Bedeutsam 1n diesem Zusammenhang ISE; da{fß die Merktähigkeıt uUuNseTCsS
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Gedächtnisses nıcht allein 1mM Gehirn, sondern 1ın jeder Zelle UNsSCeTCS Körpers VMCT=

ankert se1n soll
„Der menschliche Gelst 1st eln mathematischer (Seist. Dieses Postulat Marıa

Montessorı1s ımplizıert, da{fß der Mensch VO Natur AaUS ach Ordnung strebt un
da{fß allem Denken un Verstehen Strukturierungs-, 5Systematisierungs- un! Ord-
NUNSSPFOZCSSC vorausgehen. Die Folgerung hiıeraus lautet: JE früher das ınd Z
Ordnen, Strukturieren und ZUT Reflexion se1nes eigenen Ordnungsdenkens -
geCregT wırd, desto förderlicher ann FEinfluß autf seinen ern- un Entwicklungs-
prozeifß werden.

Die kındliche Entdeckung, da{fß Worte einen Bezug ZAÄHT: Welt haben und dıe
zunehmend ausdıfferenzierte Fähigkeıt, gesprochenes Wort un: Welt aus freiem
Wıllen mıteinander 1n Beziehung SEEZECN können, bıldet die grundlegende Vor-
AaUSSCIZUNG dafür, natıonale und kulturelle Identität auszubilden. Darum miı(6t
Marıa Montessor1 der indıyviduellen sprachlichen Förderung oröfßte Bedeutung be1

Kıiınder sınd „Bewegungswesen”, ıhre Sınne, ıhr KOrper, ıhr Denken un
Fühlen sınd staändıg aktıv. Diese Aktıivıtät als Ursprung aller Entwicklung bedarf 1MmM
Erzıehungsprozei$ eıner besonderen Beachtung. Marıa Montessor1ı betrachtete die
Förderung des kındlichen Bewegungsdrangs 1m Sınn eiıner Lenkung 1ın „richtige
Bahnen“ als Entwicklungsnotwendigkeıit. Diesbezüglich törderliche Aktivitäten
stellen 1n der Montessor1i-Pädagogik das Tasten, Spüren und Ordnen SOWIEe die Trel-
arbeıit als Anregung T: Aktıivıtät der Sınne dar.

In ihren Büchern zıeht Marıa Montessor 1 verschiedene Erlebnisse un Erfahrun-
SCH Aaus ihrer padagogischen Arbeit heran, die obigen Grundannahmen SOWI1e
die hıeraus tolgenden, 1m nächsten Abschnitt erläuterten zentralen Elemente ıhres
padagogischen Konzepts belegen.

Polarisation der Aufmerksamkeıit un Normalıisation

Dıie C Marıa Montessor 1 „Polarısatıon der Aufmerksamkeıt“, auch
„Montessor1:-Phänomen“ gCNaANNL (Heiland OT, 44), geht auf eine Begebenheıit
zurück, die S1e 1n den trühen Anfängen ıhrer paädagogischen Erfahrung eiınem
dreiyährıgen Mädchen beobachten konnte, das 1n seıne Arbeiıt mıt Holzzylındern
vertieft W AaTl. Miıt unglaublicher Konzentratıon wıederholte das Mädchen eın und
dieselbe Arbeit ımmer und ımmer wıeder. Dabej 1e1 sıch VO keiner bewulfist VOI-

CHNOMMCNECNHN „Störung” AUS der uhe bringen. Selbst als Marıa Montessor1 VOI>=

sıcht1ig den Stuhl mıtsamt dem darauf sıtzenden ınd auf eiınen Tisch stellte und mıi1t
den anderen Kındern 1mM Raum eın Lied anstımmte, 1e% CGS sıch nıcht VO seiner Ar-
beit abbringen. Bıs das Mädchen seıne Arbeıt niıederlegte, zählte Marıa Montessor1
insgesamt 42 mal den gleichen Handlungsvollzug. Nachdem das ınd se1n Werk
vollbracht hatte, hiıelt CS siıchtlich befriedigt inne, „als erwachte S1e AaUuUsSs eiınem
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Iraum, und ächelte mi1t dem Ausdruck eınes ylücklichen, zufriedenen Menschen“
(Montessorı 1987/, 124)

Kritiker Montessorı1s deuteten diese Berichterstattung als Schieflage ıhres diagno-
stischen Blicks und mutmadfßten, dieser se1 auf ıhre Arbeit mMI1t „schwachsıinnıgen
Kındern“ zurückzuführen. S1e selbst hingegen wertefe ıhre Beobachtung, der viele
vergleichbare yesunden Kındern tolgten, als selbständige, innere Harmonie
zeugende „Eroberung e1Nes Stücks Lebenswirklichkeit“:

„Dıie Fälle eiıner solchen einahe bıs AT völlıgen Abschliefsung VO der Außenwelt gehen-
den Onzentratıon bıldeten WAar nıcht die Regel, doch bemerkte ich bald ine seltsame Ver-
haltensweıse, die allen Kindern gemeınsam Wal und ungefähr gleichmäßig bel jeder Übung
auftrat“ (Montessorı 19878 125)

Marıa Montessor1 WETtETLE die VO ıhr bel den „polarısıerten“ Kındern eobach-
LETE iınnere uhe als zentrale Voraussetzung dafür, ZUr „Normalıisation“, 1n e1-
B&  . 7Tustand der Freıiheıt, Ausgeglichenheıt, Selbständigkeıt, Selbstdiszıplın und
seelischen Gesundheit gelangen. Nur hıeraus, autete ıhre tiefe Überzeugung,
annn eın Mensch eıner inneren, aber auch ach außen gerichteten soz71alen Fried-
tertigkeıt 1n der Gemeinschaft gelangen. Marıa Montessor1 pragte für diesen ach
iıhrer Überzeugung durch Erziehung herstellbaren gesellschaftlichen Zustand den
Begritt Supranatur

Sensible Perioden

1ne weıtere Begebenheıt tührte Marıa Montessor1 ZABDG Theorie der „Sensıiblen
Perioden“ In einem Forschungsbericht des nıederländischen Bıologen Mugo de Vries
las S1€e VO  . den zeıitlich begrenzten, lebenserhaltenden Empfindlichkeitsperioden und
Verhaltensweisen Junger Kaupen be] der Nahrungsaufnahme. De Vrıies tand be1 sEe1-
HME biologischen Experimenten heraus, da{fß Junge Kaupen TT für eiınen begrenzten
Zeıitraum Begınn iıhres Lebens ber 1ıne ausgepragte Lichtempfindlichkeit verfü-
SCH, die S1e VO ıhrem ahe dem Baumstamm gelegenen dunkleren Schlüpfort
dıe beım aum 7AÄUHE trühlingshaften Schlüptzeıt aufßen lıegenden, Irıebe mıt
iıhrem 7arten Blattgrün leitet. Sobald die Verdauungsorgane der aupe ausgebildet
sınd un! dıe aupe auch estere Nahrung sıch nehmen kann, klingt diese Licht-
empfindlichkeıit wıeder ab Diese sensıiblen „Zeıtfenster“ sınd ırreversıbel, 11Ur VO

begrenzter ] )auer un: haben den Zweck, Lebewesen ermöglichen, eine estimmte
Fähigkeıt oder Fertigkeıt mühelos erwerben. Die dez1dierten Beobachtungen un:
Analysen Marıa Montessorı1s törderten ZUTagC, da{fß sıch auch das Lernen der Kıinder
1n „Zeıtfenstern“ vollzieht. Finden diese und damıt die ganzheıitliche Bındung des
Kındes eiınen Gegenstand oder ıne Ertahrungsmöglıchkeıit Beachtung, ann
sıch seelisches Wachstum vollzıiehen un:! seelısch-geıistige Harmonıie entwickeln. In
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der vertieften Auseinandersetzung mı1t eiınem Phänomen erobert sıch das ınd eın
Stück Lebenswirklichkeit. Damıt wırd ıhm möglıch, sıch selbst 1n die Welt hınein

posıtionıeren und seine Persönlichkeit auszubilden. Als anschauliches Beispiel ZUur

Verdeutlichung der sensıiblen Perioden diente Marıa Montessor1 der Spracherwerb,
WI1€E GT sıch 1ın verschiedenen Phasen iınnerhalb der CPSEEN Lebensjahre vollzieht.

Bleibt das Potential der sens1ıblen Phasen hingegen UNgENULTZL, tindet das
ınd dıe notwendige Anregung Z Ausbildung eiıner bestimmten Fäahigkeit (Z.5
Sprachgebrauch) nıcht VOIL, annn das Versäiäumte ZWar eiınem spateren elıt-
punkt nachholen, das Sprechen, Schreiben und Lesen spater lernen, dies jedoch
1Ur der erschwerten Bedingung e1Ines orößeren Krafteinsatzes un 1ın eıner
geringeren Perfektion, als S1E [0)88 erzielt worden ware: „Eın Strickgewebe, das Z
allene Maschen beinhaltet, halt ZWAaTF, 1St aber nıcht zutl und schön, W1€e hätte
se1nN können“ (Montessorı 1968, 152)

Findet das ınd 1in seiner Umgebung dauerhaft keine Bedürfnisbefriedigung,
werden seıne sens1iblen Phasen längerfristig mifßachtet, 1st befürchten, da lebens-
notwendıge Fähigkeiten WI1eEe die Sprache nıcht ausgebildet werden, MIt allen negatıven
Folgen, WI1€e S1e VO  . den „Wolfskindern“ und anderen tragıschen Fällen ekannt sınd
ine weıtere Getahr esteht darın, da der oben beschriebene, VO Natur AUS posıtıve
Selbstaufbau In Frustratıon, Agegressıivıtat un: Launenhaftigkeit umschlägt. Dies hat
eiıne negatıve Praägung des kındlichen Selbst- und Weltbilds Zzur Folge, mMIt der Konse-
bda{f dıe wünschenswerte „Normalisatiıon“ verhindert wırd

Vorbereıitete Umgebung
Den sens1ıblen Phasen Beachtung schenken und „Polarısation der Aufmerksamkeit“
SOWI1e „Normalısatıon“ fördern, 1mM Sınn der Montessor1i-Pädagogik Oraus,
da{ß Kinder eın Umtftfeld vorfinden, das ıhren ınneren Bedürfnissen entspricht. Wıe
1m Magnet-Nagel-Experiment der richtige Zeıtpunkt b7zw. Abstand die Nadel AB

agnet springen laßt, gelingt dem ınd die Polarisation der Aufmerksamkeit
dann, WECNN zwıschen Umgebung bzw. Materijalangebot und selner sensiblen Phase
eine gelungene Passung esteht: didaktisches Materı1a]l als „Schlüssel ZUT 1t“

Dıi1e „vorbereıtete Umgebung“ beinhaltet die „besten Entwicklungsbedingun-
gen«’ die eın ınd 1im freien TIun (Freiarbeıit) un: Streben ach Vollendung se1nes
„inneren Bauplans“ vortinden kann. An ıhr sollten sıch ach Marıa Montessor1 die
Ansprüche öffentliche Biıldung Orlentleren:

„Die Schule oll der Ort werden, das Kınd 1n seıner Freiheit leben kann, und seıne Fre1-
heit kann nıcht 11UTr jene des geistig-ınneren Wachstums Se1IN. Der N kındliche Organıs-
INUS, VO  S seıiner physiologisch-vegetativen Seıite bıs seliner Bewegungsaktıivität mMu die
besten Entwicklungsbedingungen vortinden“ (Montessorı
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In diesem Sınn zielt die „vorbereıtete Umgebung“ als bewuftt strukturierter
Raum darauf ab, dem ınd Gestaltungsräume für den Umgang mI1t anderen Men-
schen, den Umgang miıt Dıngen und den Umgang MIt sıch selbst bieten. Um dies
einzulösen, bedart eıner Strukturierung un: Gestaltung der Umgebung, die sıch

ınd un: seınen sens1ıblen Phasen orıentiert, der freıen Wahl der Arbeiıt,
der Beobachtung un: Förderung der kındlichen Lernwege und der individu-

e]l notwendigen Zeıt, dıe eın ınd ZVerweilen bei eıner Arbeıt, zAu8 ben un:
Wiederholen braucht.

Neben den Ansprüchen die räumlichen Gegebenheiten WwW1e€e ine helle,
treundliche Atmosphäre und Raum für gemeiınsames und individuelles Lier=
11C  = entscheidet die Beschaftenheit des didaktischen Materıals ber die Qualität
der „vorbereıteten Umgebung“. Dazu hat Marıa Montessor1 weıtreichende
Überlegungen angestellt und umtassende Entwicklungsarbeit geleistet. Prakti-
sche Anwendung finden iıhre Ideen 1n den verschıedenen Materialbereichen der
Montessorı1-Didaktık, W1€e 1in den „Übungen des täglıchen Lebens“, 1mM „Sınnes-
un: Dımensionsmaterı1al“, in den Sprachmaterialıen, den Materiı1alıen Z  — Mathe-
matık und Geometrie SOWI1e 1m Kontext der Kosmischen Erziehung (vgl Hedde-
rich

ber die raäumlichen un:! materl1albezogenen Anforderungen hınaus stellt eıne
heterogene Z/Zusammensetzung der erngruppe eınen wichtigen Baustein ZAHT Realı-
sıerung eıner „vorbereıteten Umgebung“ dar Kınder unterschiedlichen Alters
W1e€e 1m Lernen beeinträchtigte und besonders begabte Kıiınder AUS unterschiedlichen
Soz1almılieus sollen mıteinander un: voneiınander lernen können. Schliefslich wırd
der Lehrperson 1m Zusammenhang der „vorbereıteten Umgebung“ eıne „neue“,
zentrale Rolle zugewlesen.

„Neue“ Erzieher- bzw. Lehrerrolle

Montessorı1 beschreibt das Erzieher-Kind-Verhältnis als eıne VO Liebe, Vertrauen,
Achtung un:! Gegenseıitigkeit gepragte Beziehung: Liebe ermutigt und tührt Z
Freiheıt: Vertrauen hılft, das 1mM ınd pOosıtıv Angelegte hervorzubringen. Erzıie-
hung 1sSt „Seelenkontakt“, un:! dieser MU: gul se1n. In einer VO Vertrauen geprag-
ten Gegenseıitigkeit ottenbart sıch das Kıind, un 1ın dieser Offenheit erkennt der Kır
zıieher dessen Bedürftnisse. Wıe die meısten Pädagogen geht auch Montessor 1 VO

eiınem Reitungsgefälle Aau  ®N och des ungleichen Krätteverhältnisses zeichnet
sıch dıe Beziehung durch 1ne Gleichwertigkeıit aus, die das ınd und den Erwach-

1mM Umgang mıteinander auf „gleiche Augenhöhe“ stellt. Bel aller Gleichwer-
tigkeıt zıeht Montessor1 jedoch den Erwachsenen zumındest lange vorrangıg 1n
die Verantwortung, bıs das ınd selbst 1n der Lage ISt, Verantwortung für se1ın e1l-

Iun übernehmen.
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Ausgehend VO reformpädagogisch gyepragten Erziehungsverständnıs, das das
ınd 1n den Mittelpunkt der Erziehung tellt, nımmt die Erzieher- bzw. Lehrper-
SO 1n der Montessor1i-Pädagogik eiıne wichtige und zugleich zurückhaltende Hal-
Lung e1n. Dem Leitprinzıp tolgend: eblr mıIir, CS selbst tun  < unterscheidet s1e sıch
1n ıhrem Verhalten merklich VO der tradierten Lehrerrolle (Hedderıch

„Alte“ Lehrperson Neue“ Lehrperson
Biıldung vermıiıtteln Be]l der kındlichen Entwicklung behilflich

se1n
Eıgene Aktıvıtät Förderung der kındlıchen Aktivität
Disziplıin ordern Konzentratiıon Öördern
Unterrichten Beobachten
1e] Reden, Wortschwall Wenige Worte, Schweigen
Arroganz Würde, Achtung der kındlichen Persön-

iıchkeit
Stolze Würde der Untehlbarkeit Demut/Achtung
Schnelligkeit, Zeitdruck Kındgemäfßer Zeitrhythmus, Geduld
FErmüdet Belebt

Als Vermiuttlerin 7zwischen ınd und Sache aum, Umgebung, didaktisches
Materı1al) tolgt die Erzieher- b7zw. Lehrperson 1ın der Montessori-Pädagogik iıdeal-
typıscherweıse ın allem TIun dem Zıel, ımmer wenıger yebraucht werden. Dies
verlangt VO ıhr (Holtstiege 2005 53f

Selbstreflex1on, sıch klar werden über die eigenen Normen, Selbstkontrolle der e1ge-
NCN Arbeit und die eigene Sıcht autf das Kind;

Gewährung VO Entwicklungsfreiheıt: Freiheit der Wahl, des Anspruchsniveaus, des
Interesses, der Zeıt, der Wiıederholung, der Kooperatıon mı1t anderen, der Bewegung;

Wissenschaftliche Beobachtung des kiındlichen Entwicklungsstandes, des Verhaltens und
der yanzheitlichen Persönlichkeit des Kıindes:;

Selbstvorbereitung, die tachliche und persönliche, auf das Einzelkind tokussierte
Vorbereıitung, da tehlende Sachkompetenz Unruhe tühren und die Konzentratıon auf das
Wesentliche verunmöglichen kann;

Bereıitstellung und Gestaltung der „vorbereıteten Umgebung“;
Vermittlung VO Zuversicht un Freude.

Be!1l aller Überlegenheit der Erzieher- bzw. Lehrperson hinsıchtlich Verantwor-
tungsübernahme, Sachkompetenz und pädagogisch-psychologischer Kenntnıiıs
ll die Montessori-Pädagogik den Erzıehungsverantwortlichen keineswegs als
perfekten „Ubermenschen“ betrachten: vielmehr soll den Kındern als Mensch
mıt Stärken, Schwächen un Empfindlichkeiten begegnen. Unabdingbar 1St 1er-
be] Authentizıtät und eın adäquates, höfliches Verhalten, das keıine launenhatten
Ausschreıtungen zuläfßt und Entschuldigungen einschlie{ft.
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Montessori-Pädagogik und Waldorf-Pädagogik 1mM Vergleich
Vor dem Hıntergrund ıhrer yemeınsamen reformpädagogischen Tradıition wiırd die
Montessori-Pädagogik häaufıg mı1t anderen reformorientierten Konzepten WI1C dem
Jenaplan Peter Petersen, der Freinet-Pädagogik oder der Waldorf-Pädagogik
gleichgesetzt. DDdies 1st NT Blick auf das internationale gyesellschaftliche Leitbild des
PÄG) Jahrhunderts und dıe Absıcht, Erziehung un Bıldung „  [0) ınd aUSsS  “ MNCUu

denken, 1ın Teıilen auch zulässıg. Allen reformpädagogischen Konzepten geht nıcht
urn den kritiklosen gehorsamen, passıyen Zögling, sondern die Erziehung des
Kındes einer reflexıv selbsttätigen, eigenverantwortlichen, mündıgen Persönlich-
keıt 1mM demokratischen Sınn. Insotern 1St das elt- b7zw. Endziel ZW ar durchgängıg
dasselbe, jedoch zeıgen sıch be1 SCHNAUCICHM Hınsehen auch beachtliche Differenzen

beispielsweıse 7wischen Montessori-Pädagogik un: Waldorf-Pädagogik.
Diese beiden Schulkonzepte unterscheıiden sıch ın vielfacher Hınsıcht orundle-

gend voneınander. SO impliziert dıe „Kosmische Erziehung“ bei Marıa Montessor1
ZWAaTr durchaus rel1ıg1ös-philosophische Sıchtweıisen, doch spricht AaUS$ ihrer unüber-
sehbar naturwissenschaftlichen Praägung insgesamt eıne eher biologistische Sıcht auf
das ınd [)as Kıindverständnis der anthroposophisch gepragten Waldorf-Pädago-
o1k zeichnet sıch hıngegen stärker durch eıne philosophische Orıentierung aul  N

Diese unterschiedlichen Ausgangslagen haben auch Auswirkungen autf das Jewel-
lıge Erzıiehungsverständnıis, dıe Zielsetzungen un: damıt auch auf dıe geltenden
Überzeugungen darüber, WwW1e die Beziehung 7zwischen Schüler und Lehrer gestaltet
se1ın sollte. uch dıe Curricula un: die didaktisch-methodischen Gestaltungsvorga-
ben tolgen unterschiedlichen Zielvorstellungen.

Für Marıa Montessor1 1St eın individuumzentriertes Erziehungsdenken, das die
nıcht hinterfragbare Autonomıie un: iınsbesondere dıe Selbsttätigkeıt jedes einzel-
HC Kındes ın den Mıttelpunkt rückt, oberstes Gebot Zentrale Voraussetzung für
e1in erfolgreiches Einlösen der dem ınd zugestandenen Autonomıie 1St allerdings
eine anregende Umgebung b7zw. die Bındung eın ansprechendes Materialange-
bot, das „Freıe Arbeıt“ ermöglıcht eben die „vorbereıtete Umgebung“. Insotern
sıeht die Montessori-Pädagogik dıe tatsächlich bıldende Kraft nıcht prımär 1n der
Institution Schule b7zw. der Lehrperson begründet, sondern 1n den didaktischen
Materıalıien, auf die sıch das ınd als „bewulßfster Arbeiter“ 1n seinem Entwicklungs-
b7zw. Lernprozeiß einliäfßßt und in dıe CS sıch vertieftt. Eıngriffe der Lehrkraft sınd L1UT

dann zulässig, WE das ınd selbst aktıv Hıiılte ersucht oder diese etwa 1n ber-
torderungssituationen ottensıichtlich benötigt.

Wıe erfolgreich dieser Vertrauensvorschufß schon bei Vorschulkindern se1ın kann,
zeıgt dıe Erfahrung mMIı1t dem Mathematikmaterial ach dem Motto „Kleine Kınder
lıeben oroße Zahlen.“ Das VO Montessor1 entwickelte „Goldene Perlenmateri1al“
oder das „Markenspiel“ machen möglıch, dafß bereits Kıinder 1M Alter VO vier
bıs sechs Jahren 1m Tausender- oder Hunderttausenderbereich zählen un:!
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rechnen können. Da Staunen, Stolz und Motivatıon VO dieser Erfahrung nıcht
unberührt leiben, zeıgt die sıchtliche Begeisterung der Kınder dieser Altersstufe.

Anders als 1in der Montessor1i-Pädagogik herrscht 1n der Waldorf-Pädagogik die
Auffassung VOTL, dafß das ınd 7A20 M d Enttaltung seiıner eigenen Geisteskräfte auf die
Unterstützung der Schule und unmıttelbar des Lehrers angewı1esen 1St. Wıe stark die
Bedeutung der Lehrerautorität hier gewichtet wırd, wırd unfer anderem aus der gel-
tenden Klassenlehrer-Regelung ersichtlich, wonach eıne Klasse über acht Schul-
jahre hıinweg VO eiıner konstanten Bezugsperson geführt wiırd. Eıinerseıts zielt der
angestrebte oroße Klassenteiler un die VO Rudolf Steiner favorisierte Mischung
der JTemperamente darauf ab, die Zusammensetzung der Klassen heterogen DC-
stalten. Für Steiner stellte eine Klassengemeinschaft VO 4() Schülern den Idealtall
dar 1ne oroße Bedeutung ma{iß CT der Präsenz der anthroposophisch begründeten
Temperamente iınnerhalb der Klasse be1i Dabej ving davon AaUs, dafß sıch dıe vier
JTemperamentstypen (Cholerıiker, Sanguiniker, Melancholiker und Phlegmatiker) 1n
ıhrer Entwicklung wechselseitig pOSItIV beeinflussen. Andererseıits verstärkt das
angewandte Klassenlehrer-Prinzip 1in Verbindung mıiıt der praktızıerten Alters-
homogenität also ohne die 1n Montessor1i-Schulen übliche Jahrgangsmischung
den Fokus doch wıieder aut die Lehrkraft, Lasten eınes stärkeren Zusammenwir-
ens der Kınder untereinander.

uch hınsıchtlich der Lernumgebung un der Unterrichtsmethode bestehen Dit-
terenzen Z Montessori-Pädagogik. Die Ausstattung der Klassenräume 1n den
Waldorfschulen 1st 1mM Vergleich JT Montessorı-Lernumgebung eher karg un:
Orlentiert sıch der Frontalsıtzordnung. uch das Mater:1al werden abgese-
hen VO der Waldorf-Schulen praktizıerten, asthetisch beeindruckenden „ Tafel-
bılderkunst“ der Lehrkräfte keine besonderen Ansprüche gestellt. Gleiches oilt
für dıe Unterrichtsinhalte und die Unterrichtsmethoden. Die Inhalte kommen aUuUs

eiınem Lehrplan mıt stark hıstorischer bzw. klassısch-humanistischer Ausrichtung,
die der Lehrer tradıtionel]l 1ın weıtgehend gelenkter orm vermuttelt. Selbst die
siısch-ästhetischen bzw. handwerklichen Lerninhalte, die Gegenstand des Epochal-
unterrichts sınd, werden VO Lehrer autbereiıtet. Schülerorientierte Soz1alftormen
W1e€e die Gruppenarbeıt haben 1n diesem Kanon keinen spezıfischen Stellenwert, W 4S

die Verantwortlichkeit der Lehrkraft für das Lernen ıhrer Schüler noch einmal mehr
unterstreicht.

Allerdings entscheıidet bzw. offenbart jedes einzelne ınd selbst, W annn für wel-
che Inhalte und welches Lernnıiyveau offen und zugänglıch 1St. Insotern bleibt der No-
tendruck 1n der Waldortschule ebenso AUS WI1e€e 1ın der Montessor1-Pädagogik, selbst
dann, WenNnn W1€e 1n der Waldorf-Schulpraxis auch beobachten 1St eın ınd erst
1n der zweıten oder drıtten Klasse den Zugang zum Lesen bzw. Schreiben tindet. Was
zahlt, siınd die antanglich ZCENANNTEN rerormpädagogischen Leıitlinien WI1E Achtung
un:! Respekt VOT der kındlichen Persönlichkeıt, VOT ıhrer iındividuellen Entwicklung
un: die Wertschätzung VO  - Art und Ausmafß iıhrer Fähigkeiten un Fertigkeıiten.
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Montessori-Pädagogik un Waldorf-Pädagogik tühlen sıch also War denselben
reformpädagogischen Leitlinien verpflichtet, haben aber eın unterschiedlich aUuS-

gepragtes Verständnıis VO „Kindorientierung“. Wiährend die Waldorf-Pädagogik
1mM Kern eher die treie Entfaltung des Kındes 1im Sınn VO „Wachsen lassen“ der
kındlıchen Persönlichkeit fokussıiert, dıe Montessori-Pädagogik bel eıner
früheren, weıltaus aktiıveren und leistungsorientierten Förderung der kındlichen
Potentialıtäten Hıer wiırd nıcht wWartet, bıs das 1nd iın der Begegnung mIt
klassıschen Lerninhalten AUS sıch heraus ZEW1SSE Lernambitionen an den Tag legt
Erklärtes Ziel 1St vielmehr, das kındliche ern- un: Entwicklungspotentıial ruhze1-
t1g ANZUFCSCH und ber alle Sınne tördern, sobald das 1nd physisch in der Lage
un:! kognitiv bereıt ist, 1ın die Auseinandersetzung mıt seıner didaktisch vorbereıte-
ten Umgebung treten.

ach Auftassung Marıa Montessorıs greift dieser Anspruch schon 1mM trüheren
Kıiındesalter. Entsprechend bezieht sıch eın Gro(ieteil der VO ıhr entwickelten didak-
tischen Materı1alıen auf dıe Arbeıit 1mM Kınderhaus. Hıerin zeıgt sıch auch die ähe
der Montessori-Pädagogik ZANT: aktuellen neurobiologischen Hırn- un: Lerntor-
schung und den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, iınsbesondere im
Bereich der trühen Bildung. Das erklärt die Popularıtät, dıe sıch selt PISA iın —

tangreichen Neugründungen VO  — Montessori-Kinderhäusern un: -schulen SOWI1e
in der Eınrichtung VO Montessorizügen herkömmlichen Schulen wıderspiegelt.

Die Montessorı-Bewegung 1m deutschsprachigen Raum

Eın Zeitungsbericht hat die Aktualıtät der Montessori-Pädagogik treftfend be-
schrieben:

„ Was die Ltalıenerıin Marıa MontessorI ı 1in den Antängen des Jahrhunderts propagıerte,
lıest sıch WI1€ dıe erziehungs- und biıldungswissenschaftlichen Forderungen DatumsEva Schumacher  Montessori-Pädagogik und Waldorf-Pädagogik fühlen sich also zwar denselben  reformpädagogischen Leitlinien verpflichtet, haben aber ein unterschiedlich aus-  geprägtes Verständnis von „Kindorientierung“. Während die Waldorf-Pädagogik  im Kern eher die freie Entfaltung des Kindes ım Sinn von „Wachsen lassen“ der  kindlichen Persönlichkeit fokussiert, setzt die Montessori-Pädagogik bei einer  früheren, weitaus aktiveren und leistungsorientierten Förderung der kindlichen  Potentialitäten an. Hier wird nicht gewartet, bis das Kind in der Begegnung mit  klassischen Lerninhalten aus sich heraus gewisse Lernambitionen an den Tag legt.  Erklärtes Ziel ist vielmehr, das kindliche Lern- und Entwicklungspotential frühzei-  tig anzuregen und über alle Sinne zu fördern, sobald das Kind physisch in der Lage  und kognitiv bereit ist, in die Auseinandersetzung mit seiner didaktisch vorbereite-  ten Umgebung zu treten.  Nach Auffassung Maria Montessoris greift dieser Anspruch schon im früheren  Kindesalter. Entsprechend bezieht sich ein Großteil der von ihr entwickelten didak-  tischen Materialien auf die Arbeit im Kinderhaus. Hierin zeigt sich auch die Nähe  der Montessori-Pädagogik zur aktuellen neurobiologischen Hirn- und Lernfor-  schung und zu den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, insbesondere im  Bereich der frühen Bildung. Das erklärt die Popularität, die sich seit PISA in um-  fangreichen Neugründungen von Montessori-Kinderhäusern und -schulen sowie  in der Einrichtung von Montessorizügen an herkömmlichen Schulen widerspiegelt.  Die Montessori-Bewegung im deutschsprachigen Raum  Ein Zeitungsbericht hat die Aktualität der Montessori-Pädagogik treffend so be-  schrieben:  „Was die Italienerin Maria Montessori in den Anfängen des 20. Jahrhunderts propagierte,  liest sich wie die erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Forderungen neuesten Datums  ... Heute, 50 Jahre nach Montessoris Tod, gibt es in rund 40 Ländern auf allen Kontinenten  Erziehungsinstitutionen, die nach der Montessori-Pädagogik arbeiten. Sie erfreuen sich ge-  rade in jüngster Zeit wachsender Beliebtheit“ (Basler Zeitung, 2.5.2002).  Wie präsent ist die Montessori-Pädagogik im deutschsprachigen Raum? Gemäß  den aktuellen Zahlen des Montessori-Dachverbands (Montessori-Dachverband  2007) gibt es in Deutschland mittlerweile etwa 600 vorschulische und rund 400  schulische, d.h. insgesamt etwa 1000 Montessori-Bildungseinrichtungen in freier  und staatlicher Trägerschaft. Nach Schularten gegliedert sind dies knapp 300  Grundschulen (hiervon knapp fünf Prozent Förderschulen) und etwas mehr als 100  weiterführende Schulen: 40 Prozent Gymnasien, 25 Prozent Gesamtschulen, 15  Prozent Realschulen. Bundesweit betrachtet sind heute Berlin und Bayern die  Bundesländer, die über die meisten Montessori-Bildungsstätten verfügen. In  602Heute, Jahre nach Montessorı1s Tod, oibt 1n rund Ländern aut allen Kontinenten
Erzıehungsinstitutionen, die nach der Montessori-Pädagogik arbeiten. Sıe erfreuen sıch A
rade 1n Jüngster eıt wachsender Beliebtheit“ (Basler Zeıtung, 5.2002):

Wıe prasent 1St die Montessori-Pädagogik 1mM deutschsprachigen Raum? Gemäfß
den aktuellen Zahlen des Montessori-Dachverbands (Montessorı-Dachverband

oibt CS ın Deutschland mıittlerweile eLtwa 600 vorschulische und rund 400
schulische, insgesamt eLtwa [01010 Montessori-Bildungseinrichtungen 1n freier
un: staatlıcher Trägerschaft. ach Schularten gegliedert sınd 1€eSs knapp 300
Grundschulen (hıervon knapp tünf Prozent Förderschulen) un: mehr als 100
weıtertführende Schulen: 4.() Prozent Gymnasıen, 75 Prozent Gesamtschulen, 15
Prozent Realschulen. Bundesweıit betrachtet sınd heute Berlin un: Bayern die
Bundesländer, die über die meısten Montessor1i-Bildungsstätten verfügen. In
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Baden-Württemberg wurden in den etzten Jahren verstärkt curriculare Vorausset-
ZUNSCHIL geschaftfen und Fördergelder für die Lehrerfortbildung bereıtgestellt,
die Montessori-Pädagogik stärker 1n das öffentliche Bıldungswesen integrieren.

Der gegenwartıge Entwicklungsstand der Montessor1-Bewegung 1mM deutsch-
sprachıigen Raum 1st dem Aufschwung verdanken, den die „reformpädagogische
Renaıissance“ der S0Oer Jahre hervorbrachte. 1N€e welıtere spürbare Erweıterung
Setrizitie nach PISA 2000 e1In. In den Jahren 2005 un: 2006 W arlr jeweıls 50 Neu-
gründungen 1m Schulwesen eLItw2a jede s1ebte Schule 1ne Montessor1i-Einrichtung;
das entspricht eıner Zuwachsrate VO ımmerhın 14 Prozent. Fur das autende Jahr
2007 werden Ühnliche Zuwachsraten

uch in Osterreich haben sıch ın den etzten 7Z7We] Jahrzehnten die Montessor1-
Aktıvıtäten intensıvlert. Neuere Schätzungen gehen VO mıiıttlerweile 2700 bıs 300
Montessori-Klassen aUs, die Deutschland vergleichbar privater oder Öf-
tentlicher Trägerschaft yeführt werden. uch Ter sınd der vorschulische Bereich
un der Primarbereich stärksten vertreien

In den deutschsprachigen Kantonen der Schweiz hingegen o1bt bıslang 1Ur

wenı1ge un!: ausschliefßlich priıvate Montessor1i-Kinderhäuser oder -schulen. Be1 der
„Assozıatıon Montessor/ 1 Schweıiz“, eıner Unterabteilung der „Assozıatıon Mon-
essor1 Sunlsse“ 1n Genf£, sınd gegenwärtıg lediglich 14 Kınderhäuser un: s1ıeben Pri-
marschulen regıstriert (Assozı1atıon Montessor1 Schweiz

Zusammenfassend AlßSt sıch damıt für den deutschsprachıigen Raum für
die etzten Jahrzehnte eine nıcht unerhebliche Ausweıtung und ach PISA
miındest für Deutschland eın regelrechter o0O0M für die Montessori-Pädagogik
konstatieren.

Stärken un! Grenzen der Reform- bzw. Montessoriı-Pädagogik
Alle reformpädagogischen Konzepte, die A4AUS der padagogischen „Sternstunde“
Begınn des 20 Jahrhunderts hervorgingen, werden se1lmt iıhrem Bestehen bıs heute e1-
nerseılts hoch geschätzt, andererseıts aber auch scharf kritisiert. Als Stiärken werden
1M allgemeinen ZENANNLT: 1ne weıtgehende Realisıerung iındiıviduellen Lernens als
Antwort aut die zunehmend heterogenen Lernvoraussetzungen der Kınder:; die di-
rekte Förderung des soz1alen Lernens, beispielsweise durch 1ne bewufiste Metho-
denvıelfalt, die anderem den lehrerzentrierten Unterricht, den FEinzel- un!:
Gruppenunterricht un: die Projektarbeıt einbezieht: die iındirekte Förderung
z1aler Kompetenzen, Z Beispiel durch die Bıldung heterogener Lerngruppen
oder durch die Beachtung didaktischer Prinzıpien, W1€e ELWa das jJeweıls L1L1U  — einma-
lıge Vorhandensein der verschiedenen Materialien („Begrenzung des Materıials“);
Nachhaltigkeit: Kinder, die einmal gelernt haben, selbständig un! verantwortlich

arbeıten, verlernen diese Fähigkeıt Nn1ıe wıieder.
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Diesen Stärken stehen tolgende Kritikpunkte gegenüber: Dıie alten retorm-
pädagogischen Konzepte sınd nıcht auf UNseTEC heutige elıt übertragbar bzw. eıne
schlüssıge Adaption auf die heutigen Verhältnisse liegt bisher nıcht VO  —$ Das selbst-
tatıge TIun 1ın der Freiarbeit 1St VO Beliebigkeıit un mangelnder Diszıplın epragt.
Hıerunter leidet dıe Leistungsentwıicklung der Kınder b7zw. der Schüler un: Schür-
lerinnen, der „Spafß (Seist.: geht dabe1 verloren. Der reformpädagogische Unter-
richt tragt ZUr Verstärkung der Chancenungleichheıit den Schülern be1, denn

Öördert die ohnehin schon selbständigen un: starken Lerner und benachteiligt
die Schwachen. Das reformpädagogische Welt- un: Menschenbild un!: das iınd-
orıentierungs-Postulat siınd unrealıstisch un: VO „Sozialromantık“ un:! „Kuschel-
pädagogik“ epragt. UÜbersehen WITF:! d hierbei, da{fß 1ın eıner Welt, 1ın der auch das OSe
iın vieltaltiger Oorm VMerkreifen 1St; auch das erzieherische Bewahren und Widerstand-
eisten 1ne erhöhte Bedeutung enthält. Die reformpädagogische Bewegung 1St gC-
uın rezeptiv und unkritisch und ıldete iın iıhren Anfängen die härteste, jedoch
ach der T HELG hıistorischen Forschung nıcht haltbare Kritik einen Nährboden
für den Nationalsoz1ialismus (Röhrs 1991 509)

Diesen ausgiebig diskutierten Kritikpunkten ann sıch die Montessori-Pädago-
oik als eines der zentralen reformpädagogischen Konzepte aum entziehen (vgl
Böhm 1994; Böhm Qelkers Anzumerken 1sSt allerdings, da{fß dıe 1m
Rahmen bıldungspolitischer un: gesellschaftskritischer Überlegungen V.OT=

gebrachten kritischen Argumente auf eıner teilweıse iıdeologisch gefarbten Inter-
pretatıon VO Analysen basıeren, die AaUus der historischen Biıldungsftorschung her-
VOISCHANSCH sınd Die Etfizienz der reformpadagogischen Konzepte für die Praxıs
1STt hingegen bıisher 1AUT. unzureichend ertorscht (Schumacher 2003, 53 Gleich-
ohl lıegen neben einıgen kleineren Qualifizierungsstudien mıiıttlerweiıle erste
tundierte empirische Schulleistungsstudien VOIL, die der Biıldungsarbeit 1n Montes-
sorı-Schulen durchaus Ertfolg bescheinigen. Untersuchungen, 1n denen Montessor1-
Klassen mıiıt Regelschulklassen verglichen wurden, zeıgen eınen sıgnıfıkanten Vor-
teıl] der Montessorischüler un: -schülerinnen gerade 1mM zentralen Bereich
schulischer Anforderungen W1e€e Deutsch un: Mathematık, aber auch 1in ezug autf
soz1ıales Verhalten und Ubernahme VO  aD Wert- und Normvorstellungen (Liıllard
Quest 2006; Suftenplan

Ergänzend dieser zuversıchtlichen, insgesamt aber dennoch unzureichenden
Forschungslage können Diskussionsbeiträge und Erfahrungsberichte AaUS dem
Wıssenschafttsbetrieb un!: der padagogischen Praxıs herangezogen werden,
Aussagen über dıe Stiärken un: Schwächen der Montessor1-Pädagogik gelan-
CIl och auch diese verhelfen keinem klaren Urteıl, denn kritische bıs VGEI-

nıchtende Stimmen un befürwortende bıs enthusıastische Einschätzungen liegen
jer dicht bejeinander. Diese bılden eın nıcht autflösbar scheinendes Konglomerat
AUS Polarısıerungen und Polemisierungen, das weıten Teılen AUS den subjekti-
NS  an Zuftfallsbeobachtungen od_er Einzelertahrungen VO zumeı1st wen1g ertahrenen
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bıs unwissenden, dafür aber U111S5SO kritischeren „Montessori-Experten“ gespeılst
wiırd.

Fazıt: Vor dem Hıntergrund des nachgewiesenen Leidensdrucks un: der Knt-
wicklungsnotwendigkeiten unseren Schulen SOWI1E 1ın Anbetracht der bıslang
UE unzureichenden, aber doch posıtıven Forschungslage 74086 Montessor1-
Pädagogık spricht nıchts dagegen, s MI1t ıhr versuchen. Hıiıertür sprechen auch
die (ser1ösen) Einschätzungen der Lehrkräfte un Erzieherinnen, die den Wechse]l
e der herkömmlichen Schul- und Kindergartenarbeit ZUr Montessori-Pädagogik
vollzogen haben und für die eıne Rückkehr 1ın den „normalen“ Erziehungs- und
Bıldungsalltag nıcht mehr vorstellbar 1St Da die Montessori-Pädagogik eın Al
heilmittel iSt, welches alle Probleme 1mM pädagogischen Alltag lösen VCLINAS, 1st
ıhnen bekannt. Gleichwohl machen diese Erzieherinnen un Lehrkräfte aber auch
die Erfahrung, da{ß Gs sıch mıt eıner anderen Sıcht aut das ınd (und seıne Eltern)
un der daraus resultierenden veräiänderten Haltung besser leben un: arbeıiten AfßSt
Möglicherweise liegt 1j1er der zentrale Schlüssel der Leistungsfähigkeit un: dem
Erfolg, den die aktuellen Leistungsvergleichsstudıen der Montessori-Pädagogik be-
schemi1gt haben

Assoz1ı1atıon Montessor1 Schweiz www.montessori-ams.ch/dframe1.htm; Böhm u Schnee
VO VELSANSCILC Jahrhundert. Neue Aspekte der Reformpädagogik (Würzburg Böhm

Oelkers, Reformpädagogik kontrovers (Würzburg Hedderich, Einführung 1ın dıe Montes-
sorı-Pädagogık. Theoretische Grundlagen praktische Anwendung (München Heıland,
Marıa Montessor 1 mıt Selbstzeugnissen Bılddokumenten (Reinbek Holstiege, Erzıeher, 1}
Handlexıkon ZANT: Montessor1-Pädagogik, he. Stenberg, 52-5/; Kramer, Marıa Montessor1. Bıo-
oraphie (Frankfurt Lillard Else-Quest, Evaluatıng Montessor 1 Education: An analysıs of
students’ academic an socı1al SCO1ICS Montessor 1 schoo] wıth other elementary schoo] educa-
t1on51: Science 313 Nr. SA P —1 Montessor1i-Dachverband, Presseintorma-
t10N: www.montessori-deutschland.de/740.html; Montessorı1, Grundlagen meıner Paädagogık (Heı-
delberg MontessorI1, Kınder sınd anders (Stuttgart Röhrs, Dıie Reformpädagogık.
Ursprung Verlauf internatıonalem Aspekt (Weinheim Schumacher, Gründe für eiıne
OÖffnung VO  >; Unterricht, 1n Pädagogik (2003) 2) 25—38; Handlexıikon ZUr Montessor1-Pädagogik, he.

Stenberg (Ulm Sutfenplan, Die Lernstandsergebnisse VO ERA 2004 be1 Montessori1-
Schulen und Montessor1i-Schulzweigen Nordrhein-Westfalens, 1N: Zeitschritft für Montessori-Pädagogik
(2006) 27 18

605


