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Montessori-Pidagogik

H Biographische Voraussetzungen und didaktische Reichweite

Im Januar des Jahres 1907 eroffnete Maria Montessori in einem Armenviertel in
Rom ihr erstes Kinderhaus. Der durchschlagende Erfolg, den sie in ihrer ,,Casa dei
Bambini“ bei Vorschulkindern aus sozial benachteiligtem Milieu erzielte, fithrte die
Montessori-Pidagogik zu internationalem Ruhm. Nach dem herben Riickschlag
durch den Nationalsozialismus und dem Wiederaufbau in den Nachkriegsjahr-
zehnten erfihrt das padagogische Konzept Maria Montessoris seit internationalen
Vergleichsstudien wie PISA auch in Deutschland eine unerwartet breite Resonanz.
Die Griinde fiir diesen Aufschwung liegen in der Schliissigkeit und Stringenz, aber
insbesondere auch in der lern- und entwicklungspsychologischen Aktualitit des
Konzepts, das mit der Biographie Maria Montessoris eine untrennbare Einheit bil-
det.

Maria Montessori wurde am 31. August 1870 nahe Ancona in Italien geboren, im
selben Jahr, in dem der ,neue®, unabhingige und vereinte Nationalstaat Ttalien sei-
nen Anfang nahm. Verstirkt durch das konfliktreiche Verhiltnis zwischen Kirche
und Staat war diese Zeit von grofien politischen und sozialen Unruhen, aber zu-
gleich auch von einer Atmosphire der Begeisterung und Neuorientierung geprigt.
Die Anregungsvielfalt, die sich in diesem Spannungsfeld zwischen ,alter* und
»neuer Welt entfachte, bildete den geeigneten Nihrboden dafiir, den Wissensdurst
und das Begabungspotential Maria Montessoris wirkungsvoll zu entfalten. Als fér-
derlich erwies sich auch ihr weltoffenes, bildungsorientiertes Elternhaus, in dem die
»alten®, religios geprigten Werte, aber auch die moderne, am Fortschritt orientierte
Welt alltagsgegenwirtig waren.

Der Vater Alessandro Montessori, ein erfolgreicher Staatsbeamter mit sozial-libe-
ralem Denken, aber insbesondere die Mutter Renilde nahmen weitreichenden Ein-
fluf auf die Erziehung ihrer kleinen Maria. Sie wurde von Kindesbeinen an in ihrer
allseitigen, d. h. geistigen, emotionalen und sozialen Entwicklung nachhaltig unter-
stiitzt. Verwohnung hatte hierbei keinen Platz: Schon als Kind mufite Maria Mon-
tessori ein tigliches Strickpensum fiir die Armen absolvieren, ein armes, buckliges
Madchen aus der Stadt spazieren fiihren und bei Hunger warten oder mit einem
alten, trockenen Stiick Brot vorlieb nehmen, wenn, wie einmal nach der Riickkehr

von einem lingeren Ferienaufenthalt, nichts anderes mehr im Haus war (Kramer
1997, 284£.).
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Wenngleich Maria Montessori in ihren ersten zwei Grundschuljahren ein ,,nor-
males®, unauffilliges Kind war, entwickelte sie sich spiter zu einer tiberaus erfolg-
reichen Schiilerin und Studentin. Thr besonderes Interesse galt dem — bislang Man-
nern vorbehaltenen — mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich, der auch
ihren spiteren Studien- und Berufsweg mafigeblich bestimmte. Nach dem Studium
der Physik, Mathematik und Naturwissenschaften studierte sie als erste Frau Itali-
ens — zum grofien Leidwesen ihres Vaters — Medizin, arbeitete zunichst erfolgreich
als Arztin, kam tiber ihre Arbeit mit behinderten Kindern zur Anthropologie und
— motiviert durch den reformpidagogischen Aufschwung ihrer Zeit — zur Padago-
gik und Didaktik. Diesem Arbeitsfeld widmete sie sich erfolgreich und mit interna-
tionaler Breitenwirkung bis zu ihrem Lebensende im Jahr 1952 in Noordwijk aan
Zee bei Amsterdam.

Ganz im Einklang mit threm biographisch und religios gepragten Streben nach
dem Natiirlichen und nach sozialer Sinnstiftung bildet ihr padagogisches Konzept
eine in sich geschlossene, nahezu widerspruchsfreie, aber dennoch auch kritisier-
bare Einheit. Die folgenden Ausfithrungen wollen ihr Denken und Wirken skizzie-
ren, das heute, 100 Jahre spiter, nichts an Aktualitat eingebiifit hat.

Anthropologische Grundlagen und Voraussetzungen

Thre Studien und Reflexionen zum ,richtigen, d.h. natiirlichen Umgang mit Kin-
dern fiihrten Maria Montessori zu der grundlegenden Einsicht, dafl das Kind als
,Baumeister seiner selbst“ am besten dariiber Bescheid weif}, was seiner persén-
lichen Entwicklung zu- bzw. abtriglich ist. Dieser Idee des ,inneren Bauplans® ei-
nes jeden Individuums folgend, biindeln sich die von ihr exakt wissenschaftlich
durchgefiihrten Beobachtungen und Analysen zu einem umfassenden anthropo-
logisch begriindeten Konzept, das den medizinischen, psychologischen, pidagogi-
schen und didaktischen Kontext mit einschliefit. Im wesentlichen basiert dieses
Konzept auf den folgenden Grundiiberzeugungen:

1. Kinder sind von Anbeginn daraufhin angelegt, die Welt neugierig zu erkun-
den. Ein angeborener Trieb bedingt, daf} sie von ihrer ersten Lebensminute an ler-
nen und die Welt mitgestalten wollen. Die hierfiir notwendige vitale Energie, fiir die
Maria Montessori den Begriff ,Horme“ prigte, ist bei jedem Kind individuell un-
terschiedlich stark ausgeprigt. Pidagogisch relevant ist, dafl die Moglichkeiten, die
dieser Energie innewohnen, positiv geférdert werden konnen. Andererseits besteht
aber auch die Gefahr, das kindliche Potential durch falsches, unreflektiertes Erzie-
hungsverhalten zu schwichen, bis hin zur Verkiimmerung.

2. Wir Menschen sind mit einem Gedichtnis (,Mneme®) ausgestattet, das in
jeder Situation am besten weifl und lernt, was fiir unser individuelles Leben von
Belang ist. Bedeutsam in diesem Zusammenhang ist, daff die Merkfihigkeit unseres
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Gedichtnisses nicht allein im Gehirn, sondern in jeder Zelle unseres Kérpers ver-
ankert sein soll.

3. ,Der menschliche Geist ist ein mathematischer Geist.“ Dieses Postulat Maria
Montessoris impliziert, dafl der Mensch von Natur aus nach Ordnung strebt und
daf allem Denken und Verstehen Strukturierungs-, Systematisierungs- und Ord-
nungsprozesse vorausgehen. Die Folgerung hieraus lautet: Je frither das Kind zum
Ordnen, Strukturieren und zur Reflexion seines eigenen Ordnungsdenkens an-
geregt wird, desto forderlicher kann Einflufl auf seinen Lern- und Entwicklungs-
prozefl genommen werden.

4. Die kindliche Entdeckung, dafl Worte einen Bezug zur Welt haben und die
zunehmend ausdifferenzierte Fihigkeit, gesprochenes Wort und Welt aus freiem
Willen miteinander in Beziehung setzen zu konnen, bildet die grundlegende Vor-
aussetzung dafiir, nationale und kulturelle Identitit auszubilden. Darum mift
Maria Montessori der individuellen sprachlichen Forderung gréfite Bedeutung bei.

5. Kinder sind ,Bewegungswesen®, d.h. ihre Sinne, ihr Korper, ihr Denken und
Fiihlen sind stindig aktiv. Diese Aktivitit als Ursprung aller Entwicklung bedarf im
Erziehungsprozeff einer besonderen Beachtung. Maria Montessori betrachtete die
Foérderung des kindlichen Bewegungsdrangs im Sinn einer Lenkung in ,richtige
Bahnen® als Entwicklungsnotwendigkeit. Diesbeziglich forderliche Aktivititen
stellen in der Montessori-Pidagogik das Tasten, Spiiren und Ordnen sowie die Frei-
arbeit als Anregung zur Aktivitit der Sinne dar.

In ihren Biichern zieht Maria Montessori verschiedene Erlebnisse und Erfahrun-
gen aus ihrer padagogischen Arbeit heran, um die obigen Grundannahmen sowie
die hieraus folgenden, im niachsten Abschnitt erliuterten zentralen Elemente ihres
padagogischen Konzepts zu belegen.

Polarisation der Aufmerksamkeit und Normalisation

Die von Maria Montessori so genannte ,Polarisation der Aufmerksamkeit®, auch
»Montessori-Phinomen® genannt (Heiland 1991, 44), geht auf eine Begebenheit
zuriick, die sie in den frithen Anfingen ihrer pidagogischen Erfahrung an einem
dreijahrigen Midchen beobachten konnte, das in seine Arbeit mit Holzzylindern
vertieft war. Mit unglaublicher Konzentration wiederholte das Miadchen ein und
dieselbe Arbeit immer und immer wieder. Dabei lief} es sich von keiner bewufit vor-
genommenen ,,Storung® aus der Ruhe bringen. Selbst als Maria Montessori vor-
sichtig den Stuhl mitsamt dem darauf sitzenden Kind auf einen Tisch stellte und mit
den anderen Kindern im Raum ein Lied anstimmte, lief} es sich nicht von seiner Ar-
beit abbringen. Bis das Midchen seine Arbeit niederlegte, zihlte Maria Montessori
insgesamt 42mal den gleichen Handlungsvollzug. Nachdem das Kind sein Werk
vollbracht hatte, hielt es sichtlich befriedigt inne, so ,als erwachte sie aus einem
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Traum, und lichelte mit dem Ausdruck eines gliicklichen, zufriedenen Menschen®
(Montessori 1987, 124).

Kritiker Montessoris deuteten diese Berichterstattung als Schieflage ihres diagno-
stischen Blicks und mutmafiten, dieser sei auf ihre Arbeit mit ,,schwachsinnigen
Kindern“ zuriickzufiihren. Sie selbst hingegen wertete ihre Beobachtung, der viele
vergleichbare an gesunden Kindern folgten, als selbstindige, innere Harmonie er-
zeugende , Eroberung eines Stiicks Lebenswirklichkeit:

»Die Fille einer solchen beinahe bis zur v6lligen Abschliefung von der Auflenwelt gehen-
den Konzentration bildeten zwar nicht die Regel, doch bemerkte ich bald eine seltsame Ver-
haltensweise, die allen Kindern gemeinsam war und ungefihr gleichmifig bei jeder Ubung
auftrat® (Montessori 1987, 125).

Maria Montessori wertete die von ihr bei den ,polarisierten Kindern beobach-
tete innere Ruhe als zentrale Voraussetzung dafiir, zur ,,Normalisation®, d.h. in ei-
nen Zustand der Freiheit, Ausgeglichenheit, Selbstindigkeit, Selbstdisziplin und
seelischen Gesundheit zu gelangen. Nur hieraus, so lautete ihre tiefe Uberzeugung,
kann ein Mensch zu einer inneren, aber auch nach auflen gerichteten sozialen Fried-
fertigkeit in der Gemeinschaft gelangen. Maria Montessori prigte fiir diesen nach
ihrer Uberzeugung durch Erziehung herstellbaren gesellschaftlichen Zustand den
Begniff ,Supranatur®.

Sensible Perioden

Eine weitere Begebenheit fihrte Maria Montessori zur Theorie der ,Sensiblen
Perioden®. In einem Forschungsbericht des niederlandischen Biologen Hugo de Vries
las sie von den zeitlich begrenzten, lebenserhaltenden Empfindlichkeitsperioden und
Verhaltensweisen junger Raupen bei der Nahrungsaufnahme. De Vries fand bei sei-
nen biologischen Experimenten heraus, daf§ junge Raupen nur fiir einen begrenzten
Zeitraum zu Beginn ihres Lebens tiber eine ausgeprigte Lichtempfindlichkeit verfii-
gen, die sie von ihrem — nahe dem Baumstamm gelegenen — dunkleren Schliipfort an
die beim Baum zur friihlingshaften Schlipfzeit aufien liegenden, neuen Triebe mit
ihrem zarten Blattgriin leitet. Sobald die Verdauungsorgane der Raupe ausgebildet
sind und die Raupe auch festere Nahrung zu sich nehmen kann, klingt diese Licht-
empfindlichkeit wieder ab. Diese sensiblen ,,Zeitfenster” sind irreversibel, nur von
begrenzter Dauer und haben den Zweck, Lebewesen zu ermdglichen, eine bestimmte
Fahigkeit oder Fertigkeit mithelos zu erwerben. Die dezidierten Beobachtungen und
Analysen Maria Montessoris forderten zutage, dafl sich auch das Lernen der Kinder
in ,Zeitfenstern“ vollzieht. Finden diese — und damit die ganzheitliche Bindung des
Kindes an einen Gegenstand oder an eine Erfahrungsméglichkeit — Beachtung, kann
sich seelisches Wachstum vollziehen und seelisch-geistige Harmonie entwickeln. In
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der vertieften Auseinandersetzung mit einem Phinomen erobert sich das Kind ein
Stiick Lebenswirklichkeit. Damit wird es ihm méglich, sich selbst in die Welt hinein
zu positionieren und seine Personlichkeit auszubilden. Als anschauliches Beispiel zur
Verdeutlichung der sensiblen Perioden diente Maria Montessori der Spracherwerb,
wie er sich in verschiedenen Phasen innerhalb der ersten Lebensjahre vollzieht.

Bleibt das Potential der sensiblen Phasen hingegen ungenutzt, d.h. findet das
Kind die notwendige Anregung zur Ausbildung einer bestimmten Fihigkeit (z.B.
Sprachgebrauch) nicht vor, so kann es das Versaumte zwar zu einem spiteren Zeit-
punkt nachholen, d.h. das Sprechen, Schreiben und Lesen spiter lernen, dies jedoch
nur unter der erschwerten Bedingung eines grofieren Krafteinsatzes und in einer
geringeren Perfektion, als sie sonst erzielt worden wire: ,,Ein Strickgewebe, das ge-
fallene Maschen beinhaltet, halt zwar, es ist aber nicht so gut und schén, wie es hitte
sein konnen® (Montessori 1968, 132).

Findet das Kind in seiner Umgebung dauerhaft keine Bediirfnisbefriedigung, d.h.
werden seine sensiblen Phasen langerfristig miffachtet, so ist zu befiirchten, dafl lebens-
notwendige Fahigkeiten wie die Sprache nicht ausgebildet werden, mit allen negativen
Folgen, wie sie von den ,,Wolfskindern und anderen tragischen Fillen bekannt sind.
Eine weitere Gefahr besteht darin, daff der oben beschriebene, von Natur aus positive
Selbstautbau in Frustration, Aggressivitit und Launenhaftigkeit umschligt. Dies hat
eine negative Priagung des kindlichen Selbst- und Weltbilds zur Folge, mit der Konse-
quenz, dafl die wiinschenswerte ,,Normalisation® verhindert wird.

Vorbereitete Umgebung

Den sensiblen Phasen Beachtung schenken und ,,Polarisation der Aufmerksamkeit*
sowie ,Normalisation® fordern, setzt im Sinn der Montessori-Pidagogik voraus,
dafl Kinder ein Umfeld vorfinden, das ihren inneren Bediirfnissen entspricht. Wie
im Magnet-Nagel-Experiment der richtige Zeitpunkt bzw. Abstand die Nadel zum
Magnet springen lifit, so gelingt dem Kind die Polarisation der Aufmerksamkeit
dann, wenn zwischen Umgebung bzw. Materialangebot und seiner sensiblen Phase
eine gelungene Passung besteht: didaktisches Material als ,,Schliissel zur Welt®.

Die ,vorbereitete Umgebung® beinhaltet die ,besten Entwicklungsbedingun-
gen®, die ein Kind im freien Tun (Freiarbeit) und Streben nach Vollendung seines
sinneren Bauplans® vorfinden kann. An ihr sollten sich nach Maria Montessori die
Anspriiche an 6ffentliche Bildung orientieren:

»Die Schule soll der Ort werden, wo das Kind in seiner Freiheit leben kann, und seine Frei-
heit kann nicht nur jene des geistig-inneren Wachstums sein. Der ganze kindliche Organis-
mus, von seiner physiologisch-vegetativen Seite bis zu seiner Bewegungsaktivitit mufl die
besten Entwicklungsbedingungen vorfinden® (Montessori 1968).
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In diesem Sinn zielt die ,vorbereitete Umgebung® als bewuflt strukturierter
Raum darauf ab, dem Kind Gestaltungsraume fiir den Umgang mit anderen Men-
schen, den Umgang mit Dingen und den Umgang mit sich selbst zu bieten. Um dies
einzultsen, bedarf es einer Strukturierung und Gestaltung der Umgebung, die sich
am Kind und an seinen sensiblen Phasen orientiert, an der freien Wahl der Arbeit,
an der Beobachtung und Forderung der kindlichen Lernwege und an der individu-
ell notwendigen Zeit, die ein Kind zum Verweilen bei einer Arbeit, zum Uben und
Wiederholen braucht.

Neben den Anspriichen an die rdumlichen Gegebenheiten wie eine helle,
freundliche Atmosphire und an Raum fiir gemeinsames und individuelles Ler-
nen entscheidet die Beschaffenheit des didaktischen Materials tiber die Qualitit
der ,vorbereiteten Umgebung“. Dazu hat Maria Montessori weitreichende
Uberlegungen angestellt und umfassende Entwicklungsarbeit geleistet. Prakti-
sche Anwendung finden ihre Ideen in den verschiedenen Materialbereichen der
Montessori-Didaktik, wie in den ,Ubungen des tiglichen Lebens®, im ,Sinnes-
und Dimensionsmaterial“, in den Sprachmaterialien, den Materialien zur Mathe-
matik und Geometrie sowie im Kontext der Kosmischen Erziehung (vgl. Hedde-
rich 2005).

Uber die rdumlichen und materialbezogenen Anforderungen hinaus stellt eine
heterogene Zusammensetzung der Lerngruppe einen wichtigen Baustein zur Reali-
sierung einer ,vorbereiteten Umgebung® dar: Kinder unterschiedlichen Alters so-
wie im Lernen beeintrichtigte und besonders begabte Kinder aus unterschiedlichen
Sozialmilieus sollen miteinander und voneinander lernen konnen. Schlieflich wird
der Lehrperson im Zusammenhang der ,vorbereiteten Umgebung® eine ,neue”,
zentrale Rolle zugewiesen.

~Neue“ Erzieher- bzw. Lehrerrolle

Montessori beschreibt das Erzieher-Kind-Verhilenis als eine von Liebe, Vertrauen,
Achtung und Gegenseitigkeit gepriagte Beziehung: Liebe ermutigt und fihrt zur
Freiheit; Vertrauen hilft, das im Kind positiv Angelegte hervorzubringen. Erzie-
hung ist ,,Seelenkontakt®, und dieser muf gut sein. In einer von Vertrauen geprig-
ten Gegenseitigkeit offenbart sich das Kind, und in dieser Offenheit erkennt der Er-
zieher dessen Bediirfnisse. Wie die meisten Piadagogen geht auch Montessori von
cinem Reifungsgefille aus. Doch trotz des ungleichen Krifteverhiltnisses zeichnet
sich die Bezichung durch eine Gleichwertigkeit aus, die das Kind und den Erwach-
senen im Umgang miteinander auf ,gleiche Augenhohe stellt. Bei aller Gleichwer-
tigkeit zieht Montessori jedoch den Erwachsenen zumindest so lange vorrangig in
die Verantwortung, bis das Kind selbst in der Lage ist, Verantwortung fiir sein ei-
genes Tun zu tibernehmen.
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Ausgehend vom reformpadagogisch gepragten Erzichungsverstindnis, das das
Kind in den Mittelpunkt der Erzichung stellt, nimmt die Erzicher- bzw. Lehrper-
son in der Montessori-Pidagogik eine wichtige und zugleich zurtickhaltende Hal-
tung ein. Dem Leitprinzip folgend: ,Hilf mir, es selbst zu tun“ unterscheidet sie sich
in ihrem Verhalten merklich von der tradierten Lehrerrolle (Hedderich 2005):

»Alte“ Lebrperson »Neue“ Lebrperson

Bildung vermitteln Bei der kindlichen Entwicklung behilflich
sein

Eigene Aktivitit Forderung der kindlichen Aktivitit

Disziplin fordern Konzentration férdern

Unterrichten Beobachten

Viel Reden, Wortschwall Wenige Worte, Schweigen

Arroganz Wiirde, Achtung der kindlichen Person-
lichkeit

Stolze Wiirde der Unfehlbarkeit | Demut/Achtung

Schnelligkeit, Zeitdruck Kindgemafler Zeitrhythmus, Geduld

Ermudet Belebt

Als Vermittlerin zwischen Kind und Sache (Raum, Umgebung, didaktisches
Material) folgt die Erzicher- bzw. Lehrperson in der Montessori-Pidagogik ideal-
typischerweise in allem Tun dem Ziel, immer weniger gebraucht zu werden. Dies
verlangt von ihr (Holtstiege 2003, 531.):

Selbstreflexion, d. h. sich klar werden tiber die eigenen Normen, Selbstkontrolle der eige-
nen Arbeit und die eigene Sicht auf das Kind;

Gewihrung von Entwicklungsfreiheit: Freiheit der Wahl, des Anspruchsniveaus, des
Interesses, der Zeit, der Wiederholung, der Kooperation mit anderen, der Bewegung;

Wissenschaftliche Beobachtung des kindlichen Entwicklungsstandes, des Verhaltens und
der ganzheitlichen Personlichkeit des Kindes;

Selbstvorbereitung, d.h. die fachliche und personliche, auf das Einzelkind fokussierte
Vorbereitung, da fehlende Sachkompetenz zu Unruhe fiihren und die Konzentration auf das
Wesentliche verunmoglichen kann;

Bereitstellung und Gestaltung der ,vorbereiteten Umgebung*;

Vermittlung von Zuversicht und Freude.

Bei aller Uberlegenheit der Erzieher- bzw. Lehrperson hinsichtlich Verantwor-
tungsiibernahme, Sachkompetenz und padagogisch-psychologischer Kenntnis
will die Montessori-Padagogik den Erziehungsverantwortlichen keineswegs als
perfekten ,,Ubermenschen® betrachten; vielmehr soll er den Kindern als Mensch
mit Stirken, Schwachen und Empfindlichkeiten begegnen. Unabdingbar ist hier-
bei Authentizitit und ein adiquates, hofliches Verhalten, das keine launenhaften
Ausschreitungen zulifit und Entschuldigungen einschlief3t.
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Montessori-Pidagogik und Waldorf-Piadagogik im Vergleich

Vor dem Hintergrund ihrer gemeinsamen reformpadagogischen Tradition wird die
Montessori-Padagogik hiufig mit anderen reformorientierten Konzepten wie dem
Jenaplan von Peter Petersen, der Freinet-Piadagogik oder der Waldorf-Padagogik
gleichgesetzt. Dies ist mit Blick auf das internationale gesellschaftliche Leitbild des
20. Jahrhunderts und die Absicht, Erziehung und Bildung ,,vom Kind aus“ neu zu
denken, in Teilen auch zulissig. Allen reformpadagogischen Konzepten geht es nicht
um den kritiklosen gehorsamen, passiven Zogling, sondern um die Erziehung des
Kindes zu ciner reflexiv selbsttatigen, eigenverantwortlichen, miindigen Personlich-
keit im demokratischen Sinn. Insofern ist das Leit- bzw. Endziel zwar durchgangig
dasselbe, jedoch zeigen sich bei genauerem Hinsehen auch beachtliche Differenzen
— beispielsweise zwischen Montessori-Padagogik und Waldorf-Padagogik.

Diese beiden Schulkonzepte unterscheiden sich in vielfacher Hinsicht grundle-
gend voneinander. So impliziert die ,, Kosmische Erziehung® bei Maria Montessori
zwar durchaus religios-philosophische Sichtweisen, doch spricht aus ihrer uniiber-
sehbar naturwissenschaftlichen Prigung insgesamt eine eher biologistische Sicht auf
das Kind. Das Kindverstindnis der anthroposophisch geprigten Waldorf-Pidago-
gik zeichnet sich hingegen stiarker durch eine philosophische Orientierung aus.
Diese unterschiedlichen Ausgangslagen haben auch Auswirkungen auf das jewei-
lige Erziehungsverstindnis, die Zielsetzungen und damit auch auf die geltenden
Uberzeugungen dariiber, wie die Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer gestaltet
sein sollte. Auch die Curricula und die didaktisch-methodischen Gestaltungsvorga-
ben folgen unterschiedlichen Zielvorstellungen.

Fiar Maria Montessori ist ein individuumzentriertes Erziehungsdenken, das die
nicht hinterfragbare Autonomie und insbesondere die Selbsttitigkeit jedes einzel-
nen Kindes in den Mittelpunkt riickt, oberstes Gebot. Zentrale Voraussetzung fiir
ein erfolgreiches Einlosen der dem Kind zugestandenen Autonomie ist allerdings
eine anregende Umgebung bzw. die Bindung an ein ansprechendes Materialange-
bot, das ,Freie Arbeit erméglicht — eben die ,vorbereitete Umgebung®. Insofern
sicht die Montessori-Pidagogik die tatsichlich bildende Kraft nicht primir in der
Institution Schule bzw. der Lehrperson begriindet, sondern in den didaktischen
Materialien, auf die sich das Kind als ,bewufiter Arbeiter” in seinem Entwicklungs-
bzw. Lernprozef einlifit und in die es sich vertieft. Eingriffe der Lehrkraft sind nur
dann zulissig, wenn das Kind selbst aktiv um Hilfe ersucht oder diese etwa in Uber-
forderungssituationen offensichtlich benétigt.

Wie erfolgreich dieser Vertrauensvorschufl schon bei Vorschulkindern sein kann,
zeigt die Erfahrung mit dem Mathematikmaterial nach dem Motto: ,,Kleine Kinder
lieben grofle Zahlen.“ Das von Montessori entwickelte ,Goldene Perlenmaterial
oder das ,Markenspiel“ machen es moglich, dafl bereits Kinder im Alter von vier
bis sechs Jahren im Tausender- oder sogar Hunderttausenderbereich ziahlen und
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rechnen kénnen. Dafl Staunen, Stolz und Motivation von dieser Erfahrung nicht
unberiihrt bleiben, zeigt die sichtliche Begeisterung der Kinder dieser Altersstufe.

Anders als in der Montessori-Pidagogik herrscht in der Waldorf-Pidagogik die
Auffassung vor, daff das Kind zur Entfaltung seiner eigenen Geisteskrifte auf die
Unterstiitzung der Schule und unmittelbar des Lehrers angewiesen ist. Wie stark die
Bedeutung der Lehrerautoritit hier gewichtet wird, wird unter anderem aus der gel-
tenden Klassenlehrer-Regelung ersichtlich, wonach eine Klasse iiber acht Schul-
jahre hinweg von einer konstanten Bezugsperson gefiihrt wird. Einerseits zielt der
angestrebte grofle Klassenteiler und die von Rudolf Steiner favorisierte Mischung
der Temperamente darauf ab, die Zusammensetzung der Klassen heterogen zu ge-
stalten. Fiir Steiner stellte eine Klassengemeinschaft von 40 Schiilern den Idealfall
dar. Eine grofle Bedeutung maf§ er der Prisenz der anthroposophisch begriindeten
Temperamente innerhalb der Klasse bei. Dabei ging er davon aus, daf} sich die vier
Temperamentstypen (Choleriker, Sanguiniker, Melancholiker und Phlegmatiker) in
threr Entwicklung wechselseitig positiv beeinflussen. Andererseits verstirkt das
angewandte Klassenlehrer-Prinzip in Verbindung mit der praktizierten Alters-
homogenitit — also ohne die in Montessori-Schulen tibliche Jahrgangsmischung —
den Fokus doch wieder auf die Lehrkraft, zu Lasten eines stirkeren Zusammenwir-
kens der Kinder untereinander.

Auch hinsichtlich der Lernumgebung und der Unterrichtsmethode bestehen Dif-
ferenzen zur Montessori-Pidagogik. Die Ausstattung der Klassenriume in den
Waldorfschulen ist — im Vergleich zur Montessori-Lernumgebung — eher karg und
orientiert sich an der Frontalsitzordnung. Auch an das Material werden — abgese-
hen von der an Waldorf-Schulen praktizierten, dsthetisch beeindruckenden , Tafel-
bilderkunst® der Lehrkrifte — keine besonderen Anspriiche gestellt. Gleiches gilt
fiir die Unterrichtsinhalte und die Unterrichtsmethoden. Die Inhalte kommen aus
einem Lehrplan mit stark historischer bzw. klassisch-humanistischer Ausrichtung,
die der Lehrer traditionell in weitgehend gelenkter Form vermittelt. Selbst die mu-
sisch-dsthetischen bzw. handwerklichen Lerninhalte, die Gegenstand des Epochal-
unterrichts sind, werden vom Lehrer aufbereitet. Schiilerorientierte Sozialformen
wie die Gruppenarbeit haben in diesem Kanon keinen spezifischen Stellenwert, was
die Verantwortlichkeit der Lehrkraft fiir das Lernen ihrer Schiiler noch einmal mehr
unterstreicht.

Allerdings entscheidet bzw. offenbart jedes einzelne Kind selbst, wann es fiir wel-
che Inhalte und welches Lernniveau offen und zuganglich ist. Insofern bleibt der No-
tendruck in der Waldorfschule ebenso aus wie in der Montessori-Padagogik, selbst
dann, wenn — wie in der Waldorf-Schulpraxis auch zu beobachten ist — ein Kind erst
in der zweiten oder dritten Klasse den Zugang zum Lesen bzw. Schreiben findet. Was
zihlt, sind die anfanglich genannten reformpadagogischen Leitlinien wie Achtung
und Respekt vor der kindlichen Personlichkeit, vor ihrer individuellen Entwicklung
und die Wertschitzung von Art und Ausmafl ihrer Fahigkeiten und Fertigkeiten.
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Montessori-Pidagogik und Waldorf-Pidagogik fithlen sich also zwar denselben
reformpidagogischen Leitlinien verpflichtet, haben aber ein unterschiedlich aus-
gepragtes Verstindnis von ,Kindorientierung®. Wihrend die Waldorf-Pidagogik
im Kern eher die freie Entfaltung des Kindes im Sinn von ,Wachsen lassen® der
kindlichen Personlichkeit fokussiert, setzt die Montessori-Pidagogik bei einer
friiheren, weitaus aktiveren und leistungsorientierten Férderung der kindlichen
Potentialititen an. Hier wird nicht gewartet, bis das Kind in der Begegnung mit
klassischen Lerninhalten aus sich heraus gewisse Lernambitionen an den Tag legt.
Erklirtes Ziel ist vielmehr, das kindliche Lern- und Entwicklungspotential frithzei-
tig anzuregen und iiber alle Sinne zu férdern, 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 fritheren
Kindesalter. Entsprechend bezieht sich ein Grofiteil der von ihr entwickelten didak-
tischen Materialien auf die Arbeit im Kinderhaus. Hierin zeigt sich auch die Nihe
der Montessori-Padagogik zur aktuellen neurobiologischen Hirn- und Lernfor-
schung und zu den aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, insbesondere im
Bereich der frithen Bildung. Das erklart die Popularitit, die sich seit PISA in um-
fangreichen Neugriindungen von Montessori-Kinderhdusern und -schulen sowie
in der Einrichtung von Montessoriziigen an herkommlichen Schulen widerspiegelt.

Die Montessori-Bewegung im deutschsprachigen Raum

Ein Zeitungsbericht hat die Aktualitit der Montessori-Pidagogik treffend so be-
schrieben:

»Was die Italienerin Maria Montessori in den Anfingen 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 Landern auf allen Kontinenten
Erzichungsinstitutionen, die nach der Montessori-Padagogik arbeiten. Sie erfreuen sich ge-
rade in jlingster Zeit wachsender Beliebtheit® (Basler Zeitung, 2.5.2002).

Wie prasent ist die Montessori-Padagogik im deutschsprachigen Raum? Gemaif}
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 Tragerschaft. Nach Schularten gegliedert sind dies knapp 300
Grundschulen (hiervon knapp fiinf Prozent Forderschulen) und etwas mehr als 100
weiterfiihrende Schulen: 40 Prozent Gymnasien, 25 Prozent Gesamtschulen, 15
Prozent Realschulen. Bundesweit betrachtet sind heute Berlin und Bayern die
Bundeslinder, die tber die meisten Montessori-Bildungsstitten verfiigen. In
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Baden-Wiirttemberg wurden in den letzten Jahren verstirkt curriculare Vorausset-
zungen geschaffen und Fordergelder fir die Lehrerfortbildung bereitgestellt, um
die Montessori-Padagogik starker in das offentliche Bildungswesen zu integrieren.

Der gegenwirtige Entwicklungsstand der Montessori-Bewegung im deutsch-
sprachigen Raum ist dem Aufschwung zu verdanken, den die , reformpadagogische
Renaissance” der 80er Jahre hervorbrachte. Eine weitere spiirbare Erweiterung
setzte nach PISA 2000 ein. In den Jahren 2005 und 2006 war von jeweils 50 Neu-
grindungen im Schulwesen etwa jede siebte Schule eine Montessori-Einrichtung;
das entspricht einer Zuwachsrate von immerhin 14 Prozent. Fir das laufende Jahr
2007 werden dhnliche Zuwachsraten erwartet.

Auch in Osterreich haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten die Montessori-
Aktivitaten intensiviert. Neuere Schitzungen gehen von mittlerweile 200 bis 300
Montessori-Klassen aus, die — Deutschland vergleichbar — unter privater oder 6f-
fentlicher Trigerschaft gefithrt werden. Auch hier sind der vorschulische Bereich
und der Primarbereich am stirksten vertreten.

In den deutschsprachigen Kantonen der Schweiz hingegen gibt es bislang nur
wenige und ausschlieflich private Montessori-Kinderhiuser oder -schulen. Bei der
»Assoziation Montessori Schweiz“, einer Unterabteilung der ,, Assoziation Mon-
tessori Suisse® in Genf, sind gegenwirtig lediglich 14 Kinderhauser und sieben Pri-
marschulen registriert (Assoziation Montessori Schweiz 2007).

Zusammenfassend lafit sich damit fiir den gesamten deutschsprachigen Raum fir
die letzten Jahrzehnte eine nicht unerhebliche Ausweitung und nach PISA - zu-
mindest fiir Deutschland — ein regelrechter Boom fiir die Montessori-Pidagogik
konstatieren.

Stirken und Grenzen der Reform- bzw. Montessori-Pidagogik

Alle reformpiadagogischen Konzepte, die aus der pidagogischen ,,Sternstunde® zu
Beginn des 20. Jahrhunderts hervorgingen, werden seit ithrem Bestehen bis heute ei-
nerseits hoch geschdtzt, andererseits aber auch scharf kritisiert. Als Stirken werden
im allgemeinen genannt: eine weitgehende Realisierung individuellen Lernens als
Antwort auf die zunehmend heterogenen Lernvoraussetzungen der Kinder; die di-
rekte Forderung des sozialen Lernens, beispielsweise durch eine bewufite Metho-
denvielfalt, die unter anderem den lehrerzentrierten Unterricht, den Einzel- und
Gruppenunterricht und die Projektarbeit einbezieht; die indirekte Forderung so-
zialer Kompetenzen, zum Beispiel durch die Bildung heterogener Lerngruppen
oder durch die Beachtung didaktischer Prinzipien, wie etwa das jeweils nur einma-
lige Vorhandensein der verschiedenen Materialien (,Begrenzung des Materials®);
Nachhaltigkeit: Kinder, die einmal gelernt haben, selbstindig und verantwortlich
zu arbeiten, verlernen diese Fihigkeit nie wieder.
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Diesen Starken stehen folgende Kritikpunkte gegentiber: Die alten reform-
padagogischen Konzepte sind nicht auf unsere heutige Zeit tibertragbar bzw. eine
schliissige Adaption auf die heutigen Verhiltnisse liegt bisher nicht vor. Das selbst-
titige Tun in der Freiarbeit ist von Beliebigkeit und mangelnder Disziplin geprigt.
Hierunter leidet die Leistungsentwicklung der Kinder bzw. der Schiiler und Schii-
lerinnen, der ,,Spafl am Geist“ geht dabei verloren. Der reformpadagogische Unter-
richt trigt zur Verstirkung der Chancenungleichheit unter den Schiilern bei, denn
er fordert die ohnehin schon selbstindigen und starken Lerner und benachteiligt
die Schwachen. Das reformpadagogische Welt- und Menschenbild und das Kind-
orientierungs-Postulat sind unrealistisch und von ,Sozialromantik“ und , Kuschel-
pidagogik® geprigt. Ubersehen wird hierbei, dafd in einer Welt, in der auch das Bose
in vielfiltiger Form vertreten ist, auch das erzieherische Bewahren und Widerstand-
leisten eine erhohte Bedeutung enthilt. Die reformpadagogische Bewegung ist ge-
nuin rezeptiv und unkritisch und bildete in ihren Anfingen —so die hirteste, jedoch
nach der neueren historischen Forschung nicht haltbare Kritik — einen Nahrboden
fiir den Nationalsozialismus (Rohrs 1991, 309).

Diesen ausgiebig diskutierten Kritikpunkten kann sich die Montessori-Padago-
gik als eines der zentralen reformpadagogischen Konzepte kaum entziehen (vgl.
Bohm u.a. 1994; Bohm u. Oelkers 1995). Anzumerken ist allerdings, daff die — im
Rahmen bildungspolitischer und gesellschaftskritischer Uberlegungen — vor-
gebrachten kritischen Argumente auf einer teilweise ideologisch gefirbten Inter-
pretation von Analysen basieren, die aus der historischen Bildungsforschung her-
vorgegangen sind. Die Effizienz der reformpidagogischen Konzepte fiir die Praxis
ist hingegen bisher nur unzureichend erforscht (Schumacher 2003, 25-38). Gleich-
wohl liegen — neben einigen kleineren Qualifizierungsstudien — mittlerweile erste
fundierte empirische Schulleistungsstudien vor, die der Bildungsarbeit in Montes-
sori-Schulen durchaus Erfolg bescheinigen. Untersuchungen, in denen Montessori-
Klassen mit Regelschulklassen verglichen wurden, zeigen einen signifikanten Vor-
teil der Montessorischiiler und -schiilerinnen gerade im zentralen Bereich
schulischer Anforderungen wie Deutsch und Mathematik, aber auch in Bezug auf
soziales Verhalten und Ubernahme von Wert- und Normvorstellungen (Lillard u.
Quest 2006; Suffenplan 2006).

Erginzend zu dieser zuversichtlichen, insgesamt aber dennoch unzureichenden
Forschungslage konnen Diskussionsbeitraige und Erfahrungsberichte aus dem
Wissenschaftsbetrieb und der padagogischen Praxis herangezogen werden, um an
Aussagen iiber die Stirken und Schwichen der Montessori-Pidagogik zu gelan-
gen. Doch auch diese verhelfen zu keinem klaren Urteil, denn kritische bis ver-
nichtende Stimmen und befiirwortende bis enthusiastische Einschitzungen liegen
hier dicht beieinander. Diese bilden ein nicht auflosbar scheinendes Konglomerat
aus Polarisierungen und Polemisierungen, das zu weiten Teilen aus den subjekti-
ven Zufallsbeobachtungen oder Einzelerfahrungen von zumeist wenig erfahrenen
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bis unwissenden, dafiir aber umso kritischeren ,Montessori-Experten® gespeist
wird.

Fazit: Vor dem Hintergrund des nachgewiesenen Leidensdrucks und der Ent-
wicklungsnotwendigkeiten an unseren Schulen sowie in Anbetracht der bislang
zwar unzureichenden, aber doch positiven Forschungslage zur Montessori-
Padagogik spricht nichts dagegen, es mit ihr zu versuchen. Hierfiir sprechen auch
die (seriosen) Einschitzungen der Lehrkrafte und Erzieherinnen, die den Wechsel
von der herkémmlichen Schul- und Kindergartenarbeit zur Montessori-Padagogik
vollzogen haben und fiir die eine Riickkehr in den ,normalen® Erziehungs- und
Bildungsalltag nicht mehr vorstellbar ist. Daf} die Montessori-Padagogik kein All-
heilmittel ist, welches alle Probleme im padagogischen Alltag zu l6sen vermag, ist
ithnen bekannt. Gleichwohl machen diese Erzieherinnen und Lehrkrifte aber auch
die Erfahrung, daf es sich mit einer anderen Sicht auf das Kind (und seine Eltern)
und der daraus resultierenden verinderten Haltung besser leben und arbeiten lafit.
Maoglicherweise liegt hier der zentrale Schlissel zu der Leistungsfihigkeit und dem
Erfolg, den die aktuellen Leistungsvergleichsstudien der Montessori-Padagogik be-
scheinigt haben.
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