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ihres pddagogischen Ansatzes zu wirken?

Geist der Zeit. Die Rolle der Frau in der Ge-
sellschaft befindet sich im Umbruch.

Aus der Kindheit der spéter grofien Pad-
agogin ist vergleichsweise wenig bekannt.

»WO iCh bin, iSt Freiheit!(( Maria Montessori ist bis zu ihrem zehn-

ten Lebensjahr eine eher schlechte Schii-

Leben und Werk einer lerin, die sich den schulischen Verhiltnis-
e ol 5 | sen nicht anpassen will — vielleicht auch
WeltberUhmten Padagogln | nicht kann - und es vorzieht, ihre Arbeit zu

Hause zu erledigen.
Esldsstsich vermuten: Montessoris spa-
tere Kritik an den herrschenden Unterrichts-
Dass sie eine der bedeutendsten Padagoginnen des 20. Jahrhunderts werden wiirde, war =~ Methoden ist biographisch begriindet und
deutlich von ihrer Mutter beeinflusst. Sie

~ Will etwas verandern an einem Bildungs-
und zur Promotion war damals fiir eine Frau alles andere als selbstverstandlich. Und spa- = system, das starr und unbeweglich ist, au-

Maria Montessori keineswegs in die Wiege gelegt. Bereits ihr Weg zum Medizinstudium

ter sind es dann immer wieder wegweisende Erfahrungen, die allmihlich Montessoris .~ to'itdr und rigide. Mit anderen Worten: Sie
hat die Vision einer Pddagogik entwickelt,
die das einzelne Kind mit seinen Fihigkei-
zur weltweiten Verbreitung der Montessori-Pddagogik.  ten ernst nimmt und entsprechend fordert.

padagogische Konzeption formen. Diesen Weg zeichnet dieses erste Kapitel nach - bis

Maria Montessori (1870-1952) zdhlt bis heute zu den beriihmtesten Personlichkeiten in
der Geschichte der Pddagogik. Kinderhduser und Schulen, die ihren Namen tragen und
nach ihrem Konzept arbeiten, sind weltweit verbreitet. Sie stehen fiir ein Bildungssystem,
«das den Bediirfnissen des Kindes gerecht werden will und diese konsequent in den Mittel-
punkt der pddagogischen Bemiihungen stellt. Doch wer war diese Frau? Wodurch wurde
sie geprdgt? Wie ist es ihr gelungen, ein weltweit anerkanntes pddagogisches Konzept
su entwickeln? Was hat sie angetrieben, ihr Leben lang fiir die internationale Verbreitung

Maria Montessori kommt am 31. August 1870 in Chiaravalle, einer kleinen Stadt in der
italienischen Provinz Ancona, als einziges Kind von Renilde, geb. Stoppani (1840-1912),
und Alessandro Montessori (1832-1915) zur Welt.

Berufsbedingt muss die Familie zweimal umziehen, als Maria Montessori noch sehr
jung ist — zundchst 1873 von Chiaravalle nach Florenz und zwei Jahre spéter nach Rom.

Die Eltern wollen ihrem einzigen Kind eine gute Schulbildung ermdglichen. Doch die
Vorstellungen, wie dies zu realisieren sei, decken sich nicht unbedingt mit den strukturel-
len Gegebenheiten: Die italienische Grundschule an der Via di San Nicola da Tolentinoist  Schulzeit
zur Zeit der Einschulung Maria Montessoris noch restriktiv-autoritdren Erziehungsmustern
verpflichtet. Heute bezeichnet man die Schulen jener Zeit als Pauk- und Drillschulen. Die
dort vorherrschende Art des Unterrichts widerstrebt Renilde Montessori, da sie liberale
Erziehungsvorstellungen vertritt. Sie wiinscht sich fiirihre Tochter eine Erziehung, die Bil-
dung nicht mehr als eine Mannerdoméne versteht. Diese Idee entspricht dem modernen

Maria Montessori 1880 im Alter von 10 Jahren

1, Leben und Werk einer weltberiihmten Péddagogin 9
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Studium

1.1 Montessoris Ausbildungsjahre

Von 1883 bis 1886 besucht Maria Montessori die Regia Scuola Tecnica Michelangelo Buo-

narotti sowie bis 1890 das Regio Istituto Tecnico Leonardo da Vinci. In beiden Schulen
erhilt sie sowohl eine naturwissenschaftlich-technische als auch eine sprachliche und
literarische Ausbildung.

Die junge Maria Montessori pflegt ihre Neigung zur Mathematik und mdchte zunéchst

Ingenieurin werden. Doch ihr Interesse an medizinischen Themen ist so groB, dass sie
sich schlieRlich fiir dieses Studienfach entscheidet. Sie entscheidet sich,.nicht nur einen
intellektuell anspruchsvollen Weg einzuschlagen, sondern zeigt auch Mut und Reform-
geist, der besonders von ihrer Mutter unermidlich unterstiitzt wird. Um die Wende zum
20. Jahrhundert stehen wissenschaftlich interessierten Frauen allenfalls die Berufe der
Lehrerin oder Erzieherin offen. Trotz aller Hiirden schreibt Montessori sich 1890 an der
Universitit in Rom fiir Mathematik, Physik und Naturwissenschaften ein und erhdlt 1892
ihr »Diploma di licenza«, das damals die Vorbedingung fiir das Medizinstudium ist. Im
Studium ist Montessori in ihrem Fachbereich die einzige Studentin. Dieser Umstand bringt
es mit sich, dass sie sich als Frau zwischen den anderen Studenten behaupten, gegen Vor-
urteile angehen und durch besondere Leistungen tiberzeugen muss. AuBerdem engagiert
sie sich auch fiir Kinder mit schulischen Problemen, indem sie ihnen Nachhilfestunden

erteilt. Darliber hinaus arbeitet sie aktiv in der sich entwickelnden Frauenbewegung des

damals noch ganz patriarchalischen Italiens mit.

Am 10. Juli 1896 schlieBt Montessori ihr 1892 begonnenes Medizinstudium an der Univer-
sitit Rom — als erste Italienerin — mit einer Promotion ab, und zwar mit einer neuropatho-
logischen Arbeit zum Verfolgungswahn. Sie hat sich auBerdem in den beiden Jahren vor
dem Examen auf Kinderheilkunde spezialisiert und wird Expertin fiir Kleinkinderkrank-
heiten.

Spater berichtet sie, der Papst 7
habe sie in ihrem Bestreben, zu
studieren und ihren Ideen zu fol-
gen, unterstiitzt. Sie habe ihm
vieles zu verdanken — nicht zu- ‘ FIR GAATI 1 E10 € PN OLOWTA DELLA AEIONE
letzt, dass sie nun den Titel Dot- i 2 e:,‘.-..,.'.!f,..bflml‘m
toressa tragen diirfe. lhre erwor- il sy
bene Qualifikation, ihr wissen- I ‘;J{ﬂ:r_j;:iﬁ:;ﬁm/fu_.:.:ic.‘\.:.,lﬂ‘:‘.\'; sl
schaftliches Profil ermdglicht
der jungen Arztin, sich an der
Psychiatrischen Klinik der Uni-
versitdt Rom um eine Assisten-
tenstelle zu bewerben. Theore-
tisch hat sie aufgrund ihrer Aus-

IN NOME DI S.M. UMBERTO I g i [

G Qg Suquany

LI RETIOND DELLA REGLAUNNURSITA DLGLE STUI D1 ROMA

Montessoris Promotionsurkunde
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pildung durchaus die nétige Qualifikation, um in den engeren Kreis der aussichtsreichsten
gewerber zu gelangen. Doch Montessori weif, dass sie als Frau wenig Chancen auf eine
solche Position hat. Einfallsreich, mutig und in der ihr eigenen unkonventionellen Art
wendet sie sich in ihrem Bewerbungsschreiben an die zustandige Kommission. Sie stellt
sich allerdings nicht mit ihrem Namen vor, sondern verfasst die Bewerbung unter einem
mannlichen Pseudonym. Die Kommission wird bei der personlichen Vorstellung einiger-
mafen iiberrascht gewesen sein, und doch: Die Zeichen der Zeit sind auf ihrer Seite. Sie
bekommt die Stelle, und es gelingt ihr, sich in der Kinderabteilung als Assistenzdrztin zu
etablieren. Sie gilt schnell als Expertin fiir Kinderkrankheiten. lhre bisher erworbenen
Kenntnisse erweitert sie durch die Arbeit mit geistig behinderten Kindern. Nach und nach
entwickelt sie ausgehend von diesen Themen ein pddagogisches Interesse.

1.2 Von der Medizin zur Heilpadagogik

Montessori widmet sich in ihren Forschungen immer stérker der geistigen Entwicklung
des Kindes, wobei sie nicht nur das organisch kranke Kind beachtet, sondern sich auch
auf psychische Auffilligkeiten und deren Entstehung konzentriert.

Hauptamtlich tatig als Assistenzarztin am Krankenhaus San Giovanni, erdffnet Maria
Montessori zusitzlich eine eigene Praxis fiir Kinderheilkunde. Sie lebt fiir ihr Forschungs-
gebiet und ist von beruflichem Ehrgeiz getrieben. 1897 Uibernimmt sie eine Assistenten-
stelle an der Psychiatrischen Klinik der Universitdt Rom. In dieser Zeit hat sie ein viel zi-
tiertes Schliisselerlebnis, das ihr weiteres Berufsleben prégt. Zu ihren Aufgaben gehort
es namlich, romische »lrrenanstalten« zu besuchen, um potenzielle Patienten fiir eine
Behandlung in der Klinik zu finden. Die Kinder dort fristen ein unwiirdiges Dasein. Wie Ge-
fangene gehalten, miissen sie in einem kahlen Raum ohne Anregungen quasiihre Lebens-
zeit absitzen. Montessori ist erschiittert iiber diese Beobachtungen und schaut genau
hin, was die Kinder — die als schwachsinnig bezeichnet werden — den Tag iber tun. Nach
dem Essen werfen sie sich auf den Boden, greifen nach heruntergefallenen Essensresten,
werfen mit Brot und spielen mit Brotkiigelchen, die sie formen. Montessori erkennt, dass
diese Kinder nicht nach dem Essen gieren, sondern ihrer Sehnsucht nach Erfahrungen,
nach Spielen nachgehen. Ihre Umgebung bietet ihnen dazu nichts, aber sie schaffen sich
kleine Hoffnungen im Spiel mit heruntergefallenem Brot. Sie féngtan zu fragen, ob diese
Kinder sich nicht in einer anderen Umgebung besser entwickeln kénnten.

Sie beschiftigt sich fortan intensiv mit den medizinisch-heilpadagogischen Schriften
der beiden franzésischen Arzte Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838) sowie dessen Schii-
ler Edouard Séguin (1812-1880) und findet hier viele Anregungen fiirihre spatere pddago-
gische Arbeit (vgl. Kap. 9).

Ab 1900 arbeitet Montessori auBerdem in dem medizinisch-pddagogischen Institut zur
Ausbildung von Lehrern fiir die Erziehung geistig behinderter Kinder (Scuola Magistrale

1.2 Von der Medizin zur Heilpddagogik

Erste Stelle als
Arztin

Eine wegweisende
Begegnung

Erste pddagogische
Tdtigkeit
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|

Ortofrenica), fur dessen Griindung
sie sich stark gemacht hatte. Im ers-|
ten Ausbildungsjahrgang gehtren der
Schule 64 Schiilerinnen und Schiiler
an. Es gibt drei Klassen. Den Kern des
Lehrplans bilden wissenschaftliche
Disziplinen wie allgemeine Psycholo-
gie, Physiologie und Anatomie und vor
allem die Kriterien zur Diagnostik von
geistigen Behinderungen bei Kindern.
Zu diesen Fiachern kommt die Lehre
von »besonderen Unterrichtsmetho-
den« hinzu. Ziel ist es, Methoden eines |
Sonderunterrichts und Fordermaglich-
keiten fiir Kinder mit besonderen Be-
diirfnissen zu vermitteln. Die Scuola
Magistrale Ortofrenica ist in der dama-
ligen Zeit eine Ausnahme. “

Aus der engen beruflichen Zusam-
menarbeit mit ihrem Klinikkollegen Dr. |
Giuseppe Montesano ist inzwischen
eine Liebesbeziehung geworden, aus
der ein Kind hervorgeht. Am 31. Mdrz
1898 wird ihr Sohn Mario geboren. Er wachst jedoch nicht bei seinen unverheirateten |
Eltern auf, sondern wird von einer Pflegefamilie auf dem Land aufgezogen. Aus heutiger
Sicht ist man vielleicht geneigt, dieses Verhalten zu verurteilen, doch im konservativ-
katholischen ltalien dieser Zeit ist ein uneheliches Kind einer alleinerziehenden Mutter —
zudem einer Frau in einer hohen wissenschaftlichen Position und mit beruflichen wie so-
zialen Ambitionen - gesellschaftlich indiskutabel.

Wahrscheinlich hat sich Montessori aus Angst, ihre Approbation zu verlieren oder ge-
sellschaftlich ausgeschlossen zu werden, dazu entschlossen, Mario nicht bei sich zu be-
halten. Unklarist, warum Montessori und Montesano nicht geheiratet haben. Gemutmant
wird, dass familidre Widerstdnde — besonders seitens beider Miitter — der Grund dafiir
gewesen seien (vgl. Heiland 1999: 32f, Kramer 1995: 91 ff).

Der Kontakt zu Montesano bricht bald ab, den zu ihrem Kind behilt Montessori ein Le-
ben lang. Sie besucht Mario regelmé&Big und nimmt ihn 1912, nach dem Tod ihrer Mutter,
zu sich. Die Biographin Kramer vermutet, dass Montessori erst nach dem Tod ihrer Mut-
ter dazu in der Lage war, Mario zu sich zu nehmen, da diese die berufliche Karriere ihrer
Tochter nicht riskieren wollte. Maria Montessori und Mario arbeiten spéter zusammen an
der weltweiten Verbreitung der Montessori-Padagogik.

Als sich Montessori bereits als Arztin einen Namen gemacht hat, bildet sie sich an der
Universitat Rom im Bereich der Pddagogik weiter. Es |dsst sich vermuten, dass die Pid-

Maria Montessori 1913
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agogikvorlesungen eine Inspirationsquelle fiir sie sind, sich mit den Schriften u. a. von
Rousseau, Frobel und Pestalozzi auseinanderzusetzen.

13 Von der Heilpadagogik zur allgemeinen
Padagogik

Mit der Eroffnung ihres ersten Kinderhauses (Casa dei bambini), einer Tagesstatte fur
noch nicht schulpflichtige Kinder im rémischen Elendsviertel San Lorenzo, beginnt ab
1907 ein neuer Abschnitt in Montessoris beruflichem Werdegang.

In dem von der Wohnungsbaugesellschaft Roms und von Privatleuten geférderten Pro-
jekt verkniipft Montessori die verschiedenen Elemente ihrer facettenreichen Ausbildung
miteinander. Sie arbeitet mit Kindern aus sozio-skonomisch schwachen Verhéltnissen.
Wie sorgfiltig und wissenschaftlich engagiert sie ihrer Berufung als Pddagogin nachgeht,
kann man nachlesen in ihrem Buch /l metodo della pedagogica scientifica (»Die Methode
der wissenschaftlichen Piddagogik«) von 1909. Hierin berichtet sie iiber ihre pddagogi-
schen Entdeckungen und Erfahrungen. Mit Erfolg — denn bereits ein Jahr spater beginnt
die internationale Verbreitung dieses Werkes, das heute unter dem Titel Die Entdeckung
des Kindes bekannt ist.

1911 gibt sie ihre Arztpraxis auf. Mit der Riickgabe ihrer Dozentur im Jahr 1916 bekennt
sie sich ausdriicklich als Pddagogin. Aus diesem Selbstverstandnis heraus gilt fortan al-
les berufliche Bemtiihen der Erweiterung und Modifizierung ihrer pddagogischen Erkennt-
nisse. Sie publiziert u. a. fiir pddagogische Fachkreise, modifiziert ihr padagogisches Kon-
zept, sucht den interdisziplindren Austausch und hlt international Vortrége, um ihre pa-
dagogischen Ideen auf der Welt zu verbreiten. 1929 griindet sie in Berlin gemeinsam mit
ihrem Sohn Mario die »Association Montessori Internationale« (AMI), die seit 1935 ihren
Hauptsitz in Amsterdam hat.

Montessori ist nun eine berilhmte Persénlichkeit und weiterhin sehr umtriebig. Sie
reist durch die Welt in der Mission, die Lernbedingungen von Kindern zu verbessern. Wo
sie auftritt, scheinen ihre padagogischen Ideen einen starken Einfluss auf die jeweiligen
Bildungssysteme zu gewinnen.

Sie pflegt den Austausch mit prominenten Persénlichkeiten wie z. B. dem Begriinder
der Psychoanalyse, Sigmund Freud, mit Fachkollegen wie Peter Petersen, John Dewey und
Helen Parkhurst, mit Jean Piaget, dem wohl bekanntesten Entwicklungspsychologen iiber-
haupt, und mit Personlichkeiten wie Mahatma Gandhi und Rabindranath Tagore.

Der Faschismus spaltet die bis 1933 gewachsene Montessori-Bewegung. In Deutsch-
land werden ihre Schulen von den Nationalsozialisten geschlossen: lhre Idee von Freiheit
und Selbsttatigkeit passt nicht zu den padagogischen Vorstellungen eines diktatorischen
Regimes. Aber auch in Italien provoziert Montessoris Erziehungsmethode Konflikte mit
dem faschistischen Regime. Mussolini wird zwar zunéchst Ehrenvorsitzender und schlief-

1.3 Von der Heilpddagogik zur allgemeinen Pddagogik

Endgiiltige Hinwen-
dung zur Pidagogik
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Konflikt mit dem
Faschismus

Maria Montessori
mitihrem Sohn
Mario in Indien 1940
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lich 1926 sogar Président der italienischen Montessori-Gesellschaft: Die Popularitat der
von Montessori durchgefiihrten Ausbildungskurse fiir Lehrerinnen hatte sein Interesse er-
regt. Als der Duce aber in den Montessori-Schulen den Gruf, die Musik und die Uniformen
der Faschisten einfiihren will, lehnt die Pddagogin sich gegen die Weisungen des Unter-
richtsministers auf und reagiert mit stillem Protest. Doch lange kann sie den Widerstand
nicht aufrechterhalten. Sie verldsst Italien und siedelt nach Spanien tber. Ab 1934 miis-
sen in ltalien die Montessori-Schulen geschlossen werden. Montessori hélt jedoch wei-
terhin Ausbildungskurse sowie verschiedene Vortrége, u. a. in Genf, Briissel, Kopenhagen
und Utrecht, in denen sie sich fiir die Bewahrung des Friedens stark macht. In diese Zeit
fallt auch ihre Konzeption einer Sekundarschule auf dem Lande. Wahrenddessen spitzt
sich die Situation in Europa zu. Im Oktober 1939 verlassen Montessori und ihr Sohn Mario,
die zu der Zeit in Holland leben, Europa. In Indien entwickeln sie die Praxis dessen, was
dann als »Kosmische Erziehung« bezeichnet wird. Sie realisieren einen Ausbildungskurs
und verschiedene Vortridge an Universitdten. Bevor sie 1946 nach Europa zurlickkehren,

1. Leben und Werk einer weltberiihmten Pddagogin

entstehen die Studien zur frithkindlichen Bildung (The Absorbent Mind, dt.: Das kreative
Kind), die besonders in den letzten Jahren wieder an Bedeutung gewonnen haben.

Ein wissenschaftliches Comeback dokumentieren Vortragsreisen (1950 nach Norwe-
gen und Schweden), internationale Konferenzen (1950 in Amsterdam), Kongresse (1951:
letzter internationaler Kongress in London) und Ausbildungskurse (1951: letzter Kurs in
Innsbruck).

Am 6. Mai 1952 stirbt Montessori im niederlandischen Noordwijk aan Zee. Ihren wissen-
schaftlichen Tatendrang hat sie bis in das Alter von 81 Jahren nicht aufgegeben. Es wird
berichtet, dass sie noch am Tage ihres plétzlichen Todes einen Verantwortlichen fiir die
Reorganisation des Erziehungssystems in Ghana erwartete.

Die Grabstitte Montessoris befindet sich auf einem kleinen katholischen Friedhof an
der niederldndischen Nordseekiiste. Die Grabinschrift enthélt einen Appell, der in ihrer
Pidagogik eine zentrale Rolle einnimmt.

lo prego i caf_'i bambini, che possono tutto, di unirsi a me per
la costruzione della pace negli uomini e nel mondo.

In der deutschen Ubersetzung heift dieser Satz, der das groRe
Ziel ihres pddagogischen Schaffens zum Ausdruck bringt:

Ich bitte die lieben Kinder, die alles kénnen, mit mir zusammen fiir den
Aufbau des Friedens zwischen den Menschen und in der Welt zu arbeiten.

Bis heute genieft die Montessori-Padagogik grofe Aufmerksamkeit. Allein in Deutsch-
land gibt es ca. 1000 Einrichtungen, die nach den von der italienischen Reformpadagogin
entwickelten Prinzipien arbeiten. Darunter-sind ca. 600 Kinderhduser und 400 Schulen.
Etwa 22.000 Einrichtungen weltweit sind der Montessori-Methode verpflichtet.

1.3 Von der Heilpiddagogik zur allgemeinen Pidagogik
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gin sehr schones Buch Maria Montessoris, das erstmals 1936 unter dem Titel /I segreto
deu';'nfanzia (»Das Geheimnis der Kindheit) in Italien veroffentlicht wurde, ist heute im
deutschen Sprachraum unter dem Titel Kinder sind anders bekannt. An zahlreichen Bei-
spielen aus der Erziehungspraxis fiihrt die italienische Reformpadagogin ihre Leser in die
Weltsicht des Kindes ein und macht deutlich, wie sich Kinder und Erwachsene in vielerlei
Hinsicht unterscheiden. Diese Unterschiedlichkeit bezieht sich nicht nur auf ihre physi-
sche Gestalt, sondern auch auf ihr Denken, Fiihlen, Wollen und Handeln, also auf die Art,
wie sie ihre Welt wahrnehmen, ordnen und gestalten, wie sie leben und lernen.

Hinter der Formel »Kinder sind anders« verbirgt sich Montessoris Auffassung, dass sich
der Erwachsene um ein angemessenes Verstindnis der kindlichen Personlichkeit bemi-
hen muss, wenn Erziehung gelingen soll. Er muss die Kinder genau studieren, ihr Wesen
verstehen, wissen, wie sie lernen und was sie fiir eine gute Entwicklung bendtigen. Um
diese anthropologischen (Was ist der Mensch? Was ist das Kind?) und entwicklungspsy-
chologischen (Wie entwickelt sich der junge Mensch?) Grundlagen der Padagogik Maria
Montessoris soll es in diesem Kapitel gehen. Doch zunéchst wollen wir uns einmal eines
dieser typischen Beispiele aus der Erziehungspraxis anschauen, mit denen Montessori
ihre Leserschaft fiir die besonderen Eigenschaften und Bediirfnisse des Kindes sensi-
bilisieren will. Es handelt sich in dieser Situation um eine junge Mutter und ihren Zwei-

| einhalbjdhrigen Sohn:

| »Eines Tages sah sie, wie das Kind ohne jeden erkennbaren Grund einen gefiillten Wasser-
| krug aus dem Schlafzimmer in den Salon trug. Sie beobachtete, mit welch angespannter
Anstrengung der Kleine sich mithsam vorwirtsbewegte, und sagte sich selber unentwegt
vor: »Be careful, be carefull« (Sei vorsichtig!) Der Krug war schwer und schlieBlich hielt es
i die Mutter nicht linger aus. Sie eilte dem Kind zu Hilfe, nahm ihm den Krug ab und trug
| ihn dorthin, wo ihn das Kind haben wollte. Der Junge war sichtlich beschamt und begann

°
. ; 1
»Werde, der dl.l b'St« 20 heulen. Der Mutter tat es leid, das Kind gekrdnkt zu haben [..] doch habe siees einfach

' < . 5 X s - nicht Uiber sich gebracht zuzusehen, wie er sich abmiihte und eine Menge Zeit mit etwas
DaS Blld vom Klnd bel Marla Montessorl !_verlor, das sie in einem Augenblick besorgen konnte« (Montessori 2009: 125).

.| Esist klar, dass die junge Frau es nur gut mit ihrem Kind meinte, denn sie »eilte ihm zur
Hilfe«, eine doch ganz und gar verstandliche Reaktion einer liebevollen Mutter. Und doch
k war der]urige »beschamt und beganh zu heulen«. Denn fiirihn stellte das Eingreifen keine
' Hilfe dar, sondern eher ein Argernis, eine Krankung seines Stolzes, wurde erdoch um den
persénlichen Erfolg und seine eigene Leistung gebracht.

Kinder, so lautet eine der Grundiiberzeugungen Maria Montessoris, diirfen nicht nach
den MaRstidben der Erwachsenen beurteilt oder gar manipuliert werden, sondern miis-

sen in ihrer jeweiligen Eigenart ernst genommen werden. Denn die wesentlichsten Im-

1 Anmerkung zur Uberschrift dieses Kapitels: Das Wort »Werde, der du bist« stammt zwar nicht aus dem

Umkreis der Montessori-Padagogik, zeigt abereine grofBe Ndhe zum piadagogischen Denken deritalienischen
BEformerin. Es wird dem griechischen Dichter Pindar (522-445 v. Chr) zugeschrieben, findet sich aber auch
~inder indischen Mythologie wieder sowie in der Aufforderung »Du sollst der werden, der du bist!« bei dem

ihrer Konzeption der Entwicklung sind das Thema dieses Kapitels. Fha  deutschen Philosophen Friedrich Nietzsche (1844-1900).

pulse fiir die Entwicklung des Kindes kommen aus ihm selbst — freilich durchaus nach

gewissen »GesetzmiBigkeiten«. Die Grundziige von Montessoris Mensci\enbild und

5. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

»Kinder sind anders«
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Formbarkeit des
Sduglings

Im Stil eines Erziehungsratgebers berichtet Montessori nun, dass die Mutter ihren Feh
ler einsieht und um Rat bittet. Sie erkennt im Verhalten der jungen Frau »jenes typische
Erwachsenengefiihl, das man >Geiz gegeniiber dem Kinde« nennen kénnte« (ebd.). Mon:
tessori empfiehlt ihr — wie anderen Mittern in ahnlichen Situationen, die sie in Kinder
sind anders schildert —, mehr auf die inneren Bediirfnisse ihres Jungen zu achten und
dafiir zu sorgen, dass ihr Kind diese fiir seine Entwicklung so wichtige »Arbeit« (zu Mon
tessoris Begriff der Arbeit vgl. Kap. 9.7) ungestort verrichten kann. Im vorliegenden Fall
rit Montessori sogar dazu, dem Zweieinhalbjdhrigen doch Teile eines feinen Porzellan:
services zu liberlassen, da er sich so filir das Transportieren zerbrechlicher Gegenstande
begeistert. Die Episode endet mit Montessoris Hinweis, dass das Befolgen ihres Rates
snicht ohne Einfluss auf seine seelische Gesundheit geblieben ist« (Montessori 2009:

126).

2.1 Das Kind als Baumeister seiner selbst

/:

In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen moderner wissenschaftiither Forschung ist
Maria Montessori davon {iberzeugt, dass der Mensch ein Sonderwesen innerhalb dei%
Schopfung darstellt. Wahrend das Verhalten von Tieren weitgehend pradeterminiert, d. h
bei Geburt bereits festgelegt ist und ihre Entwicklung durch angeborene Instinkte gesteu:
ert wird, zeichnet sich der Mensch durch ein hohes Maf® an Unspezialisiertheit und Welt
offenheit aus. Charakteristisch sind die extreme Hilflosigkeit des Neugeborenen und die
lange Kindheit des Menschen, die man geradezu als einen biologischen Riickschritt im
Vergleich zu hoheren Séugetieren auffassen kann. |

Aus der Sicht der heutigen Gehirnforschung ldsst sich dieses Charakteristikum auT

— St

die ausgepragte Plastizitat (Formbarkeit) des menschlichen Nervensystems zuriickfiih
ren. Der Mensch als instinktreduziertes Wesen zeigt bei der Geburt das, was ihn zum
Menschen macht und von hdheren Sdugetieren unterscheidet, erst in Ansitzen: Intellit

genz, Wille, Motivation, Sprache, Religiositat, Charakter oder Reflexionsfahigkeit sind
zwar schon angelegt, bediirfen aber zu ihrer weiteren Entwicklung und vollen Entfaltung
der Auseinandersetzung mit einer konkreten dinglichen Umwelt und vor allem des mitJ;
menschlichen Dialogs. Der Mensch kommt also nicht fertig zur Welt, sondern muss sich.
in aktiver Auseinandersetzung mit seiner natiirlichen, sozialen und kulturellen Umgebung
selbst aufbauen.

Neuere entwicklungspsychologische Forschungen sprechen vom »extrauterinen Frith
jahr« des Neugeborenen. Weil sich der Mensch im Vergleich zu anderen Séugetieren, die
zum Zeitpunkt ihrer Geburt in der Regel bereits einen deutlich héheren Entwicklungs}
stand erreicht haben, als »normalisierte Frilhgeburt« erweist, gilt der ersten Lebensg
periode besondere Aufmerksamkeit. Denn wohl zu keiner Zeit lernt und entwickelt sich
das Menschenkind so rasant wie gerade innerhalb des ersten Lebensjahres. Aus diesem

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

Grunde fiihrt
Seine erste (pranatale) Embryonalphase durchliuft das Kind im Mutterleib, wo es vor

~ der Menschen. Als einzigem Lebewesen ist dem Menschen prinzipiell die Moglichkeit und

' jekt seiner selbst in den Mittelpunkt aller padagogischen Bemiihungen gestelltist.

- und Eigenaktivitat beruht. Erst in der Interaktion mit seiner Umwelt baut sich das Indivi-

der Mensch nach Ansicht Montessoris ein doppeltes embryonales Leben:

allem sur Ausbildung der physischen Organe kommt. Sie nennt den Menschen in dieser
phase physischer Embryo. Eine zweite (postnatale) Embryonalphase stellt die Zeit nach
rt dar, d. h. die besonders formative Periode der ersten Lebensjahre, in der das
Neugeborene eine ebenso schépferische Tatigkeit entwickeln muss wie wihrend seiner
physischen Embryonalphase, und zwar jetzt in psychischer Hinsicht. Montessori spricht
hier vom psychischen oder geistigen Embryo.

Das weitgehende Fehlen ererbter Instinkte wird nach Montessori dadurch ausgeglichen,
dass das Neugeborene iiber eine unbegrenzte Adaptionsfahigkeit verfiigt, die ihm die
piologische und soziale Anpassung an jede Umgebung erméglicht, in die es hineingebo-
ren wird. Nach Montessori liebt jedes Kind daher seinen Geburtsort unabhingig von den
dortigen Lebensbedingungen und kann »anderswo nie gleich gliicklich sein« (Montessori
2007: 58). Die ersten Lebensjahre sind dabei von zentraler Bedeutung, vollziehen sich
doch hier fundamentale Entwicklungsvorgange. Erziehung muss daher bereits unmittel-
bar nach der Geburt einsetzen: In Analogie zum Schutzbediirfnis des physischen Embryos
ist auch der geistige Embryo auf eine behiitende und wachstumsférdernde Umgebung
angewiesen, in welcher er seine vitale Aufgabe der Anpassung an die vorgefundenen Le-
bensbedingungen erfiillen kann.

Das Menschenkind ist bei der Geburt nicht alleine tiberlebensfahig. Es ist auf eine
menschliche Umgebung und eine liebevolle Erziehung angewiesen. Die mangelnde Fest-
gelegtheit seines Verhaltens einerseits und seine grundsatzliche Erzieh ungsfahigkeitan-
dererseits stellen nach Montessori den Schliissel zur menschlichen Freiheit dar. Diese
wurzelt also in der Tatsache, dass »Geist und Intelligenz den Mittelpunkt der individuel-
len Existenz [...] bilden« (Montessori 2007: 56), und ist die Ursache der Verschiedenheit

der Gebu

Adaptionsfidhigkeit
des Neugeborenen

Aufgabe gegeben, zu freiem und sittlichem Handeln zu gelangen, d.h. wertbestimmte
Entscheidungen zu treffen und sein Leben in eigener Verantwortung zu fithren.

Der Padagogik Maria Montessoris liegt somit ein christlich-personales Menschenbild
zugrunde, nach welchem der Mensch als von Anbeginn an geistbegabtes Wesen und Sub-

Menschliche Entwicklung stellt nach Montessori weder einen rein biologischen Vor-
gang noch einen Prozess der Pragung durch Umwelteinfliisse dar. Mit Nachdruck stellt

sie fest, dass diese Entwicklung auf einem komplexen Wechselspiel von Anlage, Umwelt
Aktive Rolle des
Kindes in der eigenen

duum auf und vollendet sich. Der Mensch gilt Montessori als aktiver Baumeister und kon- i
Entwicklung

struktiver Bildner der eigenen Persénlichkeit und somit als Schopfer seiner selbst. Wenn
Pestalozzi in diesem Zusammenhang vom Werk der Natur, Werk der Gesellschaft (Kultur)
und Werk seiner selbst spricht, liegt fiir Montessori die Betonung eindeutig auf dem drit-
ten Aspekt: Kernpunkt ihrer Anthropologie ist ihre Uberzeugung von der Selbstverwirkli-
chungskraft des Menschen, die im Bild des sich auf Kosten seiner Umwelt entwickelnden
Kindes zum Ausdruck kommt.

2.1 Das Kind als Baumeister seiner selbst

>




Streben nach
Unabhdngigkeit

Maria Montessoris idealtypischer Vergleich
von Tier und Mensch

Tier

Mensch

Instinktgesteuertes Wesen

Instinktreduziertes Wesen

Artspezifische Kennzeichen sind ange-
boren

Angeboren ist lediglich das Vermégen
zur Ausbildung dieser Kennzeichen

Dieses universell zu beobachtende Streben nach Unabhdngigkeit erfolgt aus einem

. inneren Antrieb heraus. Ihm liegt eine im Kind angelegte schdpferische Kraft zugrunde,

e

Es gibt kein préstabilisiertes Verhalten,
nur einige grundlegende Reflexe sind
erhalten (z. B. Saugreflex)

Das Verhalten ist bereits bei der Geburt
weitgehend fixiert

i e

Unspezialisiertheit des Verhaltens

Spezmllsmrthelt des Verhaltens (Plastizitat des Nervensystems)

Lange Kindheit, lange Hilflosigkeit nach
 der Geburt (»normalisierte Friihge-

burt«), dafiir Erziehungsfahigkeit und

Erziehungsbediirftigkeit

Kurze Kindheit, fortgeschrittener Ent-
wicklungsstand bei der Geburt, rasche
Selbststandigkeit

o T

Natur- und Kulturwesen, unbegrenztes
Anpassungsvermogen, Freiheitsfdhig-
keit, Entwicklung von Kultur, da Geist
und schépferische Intelligenz im Mittel-
punkt der Existenz stehen

Naturwesen, Anpassung an natiirliche
Umgebung, Arterhaltung

2.2 Das Streben des Kindes nach ;
Unabhangigkeit E

Nach Montessori ldsst sich menschliche Entwicklung als das Erreichen »sukzessiver
Grade von Unabhéngigkeit« (Montessori 2007: 77) auffassen. Dieses Streben setzt unmit:
telbar nach der Geburt ein und beginnt mit der ganzheitlichen Aufnahme von Sinnesein!:
driicken, durch die sich das Neugeborene ein erstes Welt- und Selbstbild aufbaut. Fangt
es an, sich auf den Bauch zu drehen und vorwérts zu robben, sammelt es neue Eindriicke
und erweitert seinen Horizont. Mit der Féhigkeit, feste Nahrung aufzunehmen, demons
triert das Kind nach Ansicht Montessoris einen Grad von Selbststandigkeit. Ahnlich las
sen sich die Gehversuche des etwa einjahrigen Kindes oder seine ersten Worte verstehen:
Jeder Kompetenzzuwachs stellt einen Entwicklungsschritt dar, erweitert die Handlungs
moglichkeiten des Kindes und steigert damit seine Unabhangigkeit. Immerweniger ist es
auf die Hilfe durch Erwachsene angewiesen.

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

die Montessori als hormé (griech. »Drang, »Streben«) bezeichnet und die das Kind ver-
anlasst, sich selbst unbewusst aufzubauen: Der zweieinhalbjdhrige Junge aus unserem
Beispiel verspiirt das intensive Bediirfnis, vorsichtig und geschickt einen Krug zu tragen,
ohne das Wasser zu verschiitten. Es ist ihm so wichtig, dass er sich dabei nicht stéren
lassen will. Niemand darfihm diese Aufgabe einfach abnehmen! Dass das Kind dabei die
Auge-Hand-Koordination verbessert, seine Bewegungen koordiniert und die Feinmotorik
schult, ist ihm natiirlich nicht bewusst. Als Ziel seiner »Arbeit« kdnnte es das nicht for-
mulieren!

Auf diese unbewusste Weise entwickeln Kinder aber nach Montessoris Verstandnis in
den ersten Lebensjahren zahlreiche Fahigkeiten und Fertigkeiten. Sie bauen Kompetenzen
auf — wir erinnern uns an das Bild vom »Baumeister seiner selbst« — weil sie einem inneren
Antrieb folgend ihre Bediirfnisse ausleben. Und dies ist lebensnotwendig: Denn anstelle
genetisch fixierter Verhaltensweisen verfiigt der Mensch nur iber dynamische Entwick-
lungsméglichkeiten, die Montessori als nebule (Nebelflecke) bezeichnet. Mit diesem aus
der Astronomie entlehnten Begriff sind Gasanhdufungen gemeint, aus denen sich in all-
méahlichen Prozessen der Anderung von Dichte und Aggregatzustand die Himmelskérper
gebildet haben. Nebule sind im Verstdandnis Montessoris Anregungen voller potenzieller
Energien. Das im Kind Angelegte ist noch nebelhaft unbestimmt und setzt zu seiner Aus-

 formung eine konkrete Umgebung voraus, in der sich die Anlage entfalten kann.

Montessori kommtin diesem Zusammenhang gerne auf das Beispiel der Muttersprache
zuriick. In jedem Menschen ist die Fahigkeit angelegt, eine Sprache zu erlernen. Schon im
Mutterleib lernt das Ungeborene, Stimmen zu erkennen und zu unterscheiden. Aufmerk-
sam verfolgen Neugeborene dann die Lippenbewegungen ihnen zugewandter Menschen,
und nach wenigen Monaten beginnen sie zu brabbeln und Silben zu lallen. Jedes Kind
lernt dabei die Sprache seiner Umgebung, unabhingig davon, wie komplex die Struktur
der jeweiligen Sprache ist. Wachst es nicht in einer menschlichen Umgebung auf, in der
es einen »sprachlichen Input« erfdhrt, kann es auch keine Sprache entwickeln. Dies zeigt
etwa das Beispiel sogenannter Wolfskinder auf anschatiliche Weise. Daraus |&sst sich fol-
gern, dass nur die Féhigkeit, grundsitzlich eine oder mehrere Sprachen zu erlernen, an-
geboren ist. Welche das ist bzw. sind, ist offen. Im Menschen ist somit keine spezifische
Muttersprache angelegt, sondern nur ein allgemeines Sprachpotenzial, welches sich in
einer konkreten Sprachwirklichkeit realisieren muss.

Gelingende Entwicklung setzt also eine geeignete Umgebung und moglichst freie Beté-
tigungsmoglichkeiten voraus. Wenn jede sich aufbauende Funktion zu ihrer Festigung der
vollsténdigen Inanspruchnahme bedarf, kann sich ein Kind nach Uberzeugung Montes-
Soris nurin Freiheit gesund entwickeln. Versuche, diesen Prozess durch dufiere Eingriffe
kinstlich zu beschleunigen oder gar zu behindern, miissen ihrer Ansicht nach zu einer Be-
eintr'aichtigung der Entwicklung und zur Schadigung der kindlichen Personlichkeit fithren.

Menschliche Potenzialititen (nebule) hangen also, so lasst sich zusammenfassend
Sagen, im Hinblick auf ihre spezifische Auspragung von konkreten Umwelteindriicken ab.

2.2 Das Streben des Kindes nach Unabhdngigkeit

Dynamische Entwick-
lungsméglichkeiten
statt fester Vorgaben
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Regelhaftigkeit und
doch Einmaligkeit
der Entwicklung
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In kritischen Phasen der Entwicklung, d. h. bestimmten, zeitlich begrenzten Phasen der
Plastizitat, stellen sich die fiir den Aufbau bestimmter Funktionen relevanten festen Ver
drahtungen des Nervensystems ein, wiahrend ungenutzte Moglichkeiten abgebaut wer
den. In allen Entwicklungsphasen treten besondere Empfénglichkeiten auf, welche unter
der Voraussetzung freier Betitigungsmoglichkeit die Entfaltung angelegter Potenzialit'
ten zu konkreten Entwicklungsfortschritten anregen und somit den Erwerb von Kenntnis
sen und Fertigkeiten ermoglichen.

Nach diesem Verstandnis, wie es Montessori vertritt, verfiigt der Mensch also tber ej:

~ nen »inneren Bauplan der Seele und tiber vorbestimmte Richtlinien fiir seine Entwicklunga

(Montessori 2009: 61). Der Ausdruck »Bauplan der Seele« bezeichnet jedoch keinen ge.
netisch determinierten Prozess, sondern bezieht sich auf die innere, je individuelle En L
wicklung des Geistwesens Mensch im Sinne des diesem Kapitel vorangestellten Motto ;
»Werde, der du bist«. f

Trotz regelhafter Ubereinstimmungen bzw. schon fast gesetzméfiger Erscheinunge
im Entwicklungsverlauf von Kindern? — als g&be es einen relativ genauen Zeitplan fir
den Erwerb von Kompetenzen - liegt diesem Begriff doch letztlich ein Verstindnis der
Einzigartigkeit jedes Menschen und des Geheimnisses seiner individuellen Entwicklung,
zugrunde. Also auch hier: »Jedes Kind ist anders« — es gibt keine zwei identischen Bau
plane! Allerdings verschlief3t sich diese Teleologie der Entwicklung nach Montessori der

exakten menschlichen Erkenntnis, da ihre Richtlinien ein »Schépfungswunder« seien, das.

nur den »Schliissel« (Montessori 2009: 44) zum rédtselhaften Dasein des Kindes darstelle;
Nach Montessori kénnen und missen wir also versuchen, das einzelne Kind in sei

ner Einmaligkeit zu verstehen. Aber wirklich tief in sein Inneres eindringen und es voll

und ganz durchleuchten kénnen wir nicht. Wir miissen das Geheimnis des Kindes achten,
konnen aber aus seinen Handlungen und Offenbarungen auf innere Vorgédnge schliefsevl
eg

und entsprechend piddagogisch handeln: Wir erkennen im obigen Beispiel das grofie B
diirfnis des zweieinhalbjdhrigen Jungen, mit groRer Ausdauer und viel Geschick einen
Wasserkrug zu tragen, denn er ldsst davon nicht ab. Und wir folgern daraus, dass wir ihn
dabei nicht stéren diirfen.

2.3 Montessoris Theorie der sensiblen Phasen

Um kindliche »Offenbarungen« im Sinne Maria Montessoris handelt es sich auch in fol:
genden Szenen, in denen Kinder jeweils so in ihre »Arbeit« versunken sind, dass sie ihre
Umgebung kaum noch oder gar nicht mehr wahrzunehmen scheinen. Diese Situationen
gewihren einen interessanten Einblick in das Seelenleben der Kinder und geben Auf:

2> Nach Montessori lassen sich gewisse allgemeine Gesetzmé&Rigkeiten in der menschlichen Entwicklung;
erkennen, denn Kinder entwickeln sich »alle auf die gleiche Weise und folgen den gleichen Gesetzen« (Mon:
tessori 2007: 68).

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

schluss iiber ihre aktuellen Bed‘urfnislagen, Interessen und Aufmerksamkeitsrichtungen.
Die folgenden Beobachtungen haben wir (d.V.) in den letzten Jahren zu Hause oder in
p-a-dagogischen Einrichtungen gemacht, und wenn Sie genau {iberlegen, werden Sie diese
Liste bestimmt ganz leicht mit eigenen Beispielen fiillen und ergénzen konnen:

m Llara (2,7 Jahre) sitzt auf dem FuRboden und sortiert Spielzeugautos nach Farbe und
Groke. Unbeeindruckt vom frohlichen Gespréch der Erwachsenen am Tisch ordnet sie
die Fahrzeuge peinlich genau am Rande des Teppichs entlang.

m Sven-Ole (2,4 Jahre) erklimmt an der Hand des Vaters im Treppenhaus alle Stufen bis
sur ersten Etage, macht dann auf dem Absatz kehrt und »fiihrt« ihn die Treppe wieder
hinab. Es folgen mehrere Auf- und Abstiege.

@ Anna (3 )ahre) steht auf einer FuBbank vor dem Waschbecken und reibt sich ihre Hande
unter lauwarmem Wasser. Obwohl sie ldngst sauber sind, dauert die Beschéftigung
eine gute halbe Stunde an.

m Kevin (5,6 Jahre) kommt wiederholt zur Erzieherin gelaufen. Er berichtet ihr davon, was
andere Kinder gerade getan haben, haufig verbunden mit der Frage: »Darf der/die
das?«

m Eva (1,11 Jahre) reagiert in letzter Zeit oft mit Unruhe oder Heulen darauf, wenn die
Kuscheltiere an ihrem Bett nicht in der »richtigen« Reihenfolge sitzen oder wenn die
Eltern am Abendbrottisch die gewohnten Platze tauschen.

® Paul (3,5 Jahre) fragt in den letzten Tagen fast jeden, den er trifft, ob erein Junge oder
ein Madchen sei.

® Maren (5,1 Jahre) versucht seit gestern, jedes geschriebene Wort in ihrer Umgebung
zu entziffern.

Es fillt auf, dass sich diese Kinder sehr intensiv mit einer Sache beschaftigen und ihre
Handlung oft wiederholen, auch wenn aus der Sicht des Erwachsenen ein bestimmter
Zweck langst erreicht ist. Ihr ganzes Interesse scheint sich auf eine Frage, ein Thema oder
einen Gegenstand zu konzentrieren, so dass sie sich véllig einer Aktivitat hingeben, wah-

- rend andere Dinge voriibergehend von geringerer Bedeutung sind. Sobald ein bestimmtes

Interesse abgeklungen ist, kann etwas Neues in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken.
Maria Montessori spricht in diesem Zusammenhang von den sensiblen Phasen oder
sensitiven Perioden in der Entwicklung des jungen Menschen. Dieser Begriff steht fur

' Zeitabschnitte bestimmter Empfénglichkeiten (Sensibilitéten), die sich durch eine erhéhte

spezifische Lernbereitschaft auszeichnen. Sie sind von voriibergehender Dauer und er-
mdglichen einen relativ miihelosen Erwerb bestimmter Kompetenzen und Eigenschaften.
Montessoris Theorie der sensiblen Phasen stellt die entwicklungspsychologische Grund-
lage ihrer Padagogik dar. Wiederholt bezieht sie sich dabei auf den niederlédndischen Bio-
logen Hugo de Vries (1848-1935) und schreibt:

»Der holldndische Gelehrte de Vries entdeckte die Empfénglichkeitsperioden bei den Tie-
ren, und uns gelang es in unseren Schulen, dieselben »sensitiven Perioden< auch in der

2.3 Montessoris Theorie der sensiblen Phasen

Perioden besonderer
Empfinglichkeit
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Motivation von
innen heraus

Entwicklung der Kinder festzustellen und den Zwecken der Erziehung nutzbar zu mache { Nach Montessori ist das Kind aber nur in einer bestimmten Lebensspanne sensibel fiir
[...] Man weiB, da die Raupen mit groBer Geschwindigkeit heranwachsen, gierig fressep bestimmte Reize, die es fiir seine Entwicklung existenziell benétigt. Nach Ablauf‘eins.:r
und daher Pflanzenschédlinge sind. De Vries verwies nun auf eine Raupenart, die sich censiblen Phase, d. h. wenn sich das Zeitfenster wieder geschlossen hat, ist die Fahigkeit,
wiahrend ihrer ersten Lebenstage nicht von den grofien Baumbldttern, sondern nur vop etwas ZU lernen, zwar potenziell noch vorhanden. Es kann jedoch sein, dass das Kind fir
den zartesten Blattchen an den Enden der Zweige zu ndhren vermag. Nun legt aber dej ¢jch in dem Lerngegenstand keine Notwendigkeit mehr sieht. Der Verlauf der sensiblen
Schmetterling seine Eier gerade an der entgegengesetzten Stelle, ndmlich dort, wo de phasen ist, s0 Montessori, nicht wiederholbar. Klingt eine Phase ab und damit das Inter-
Ast aus dem Baumstamm hervorwéchst, denn dieser Ort ist sicher und geschiitzt. [.., esse, eine spezifische Fahigkeit oder Kenntnis zu erwerben, kénnen die Kinder sich diese
[Dlie Raupe ist mit starker Lichtempfindlichkeit begabt; das Licht zieht sie an, faszinier| ,, einem spéteren Zeitpunkt nur noch »mit reflektierender Tétigkeit, mit Aufwand von Wil-
sie. So strebt die junge Raupe mit ihren charakteristischen Sprungbewegungen alsbald |gnskraft, mit Mithe und Anstrengung« (Montessori 2009: 69) aneignen. Eine solche An-
der stérksten Helligkeit zu, bis sie am Ende der Zweige angekommen ist, und dort findel g¢rengung fiihrt dann — wie Montessori aus der Psychoanalyse ableitet — zu Frustrationen.
sie die zarten Blatter, mit denen sie ihren Hunger stillen kann. Das Seltsame aber ist, daf paher miisse es in der Erziehung darum gehen, Kinder »auf natiirliche Weise« (Montessori
die Raupe sogleich nach Abschluss dieser Periode, sobald sie sich auf andere Art erndh 2009: 69) lernen zu lassen. Mit Natdirlichkeit meint sie Leichtigkeit. Am Beispiel des Sprach-
ren kann, ihre Lichtempfindlichkeit verliert. [...] Der Instinkt stirbt ab. [...] Es ist nicht so, erwerbs wird dies deutlich: »Das Erlernen einer neuen Sprache nétigt den Erwachsenen
daB die Raupe fiir das Licht unempfinglich, also im physiologischen Sinn blind geworden zy harter Arbeit, und dennoch erreicht er niemals die Vollendung, mit der er seine in der
ware; aber sie beachtet es nicht mehr« (Montessori 2009: 66f). Kindheit erworbene Muttersprache beherrscht« (Montessori 2009: 68). Montessori geht
- daher von einer bestimmten sensiblen Phase des Menschen fiir den Spracherwerb aus.
De Vries’ Entdeckung bezieht sich auf die Metamorphose einer Raupe zum Schmetterlinsi Zusammenfassend kann man sagen: In den einzelnen Phasen der geistigen, kérperli-
Montessori iibernimmt den Begriff der sensiblen Phasen aus seiner Forschungsarbeit chen und seelischen Entwicklung des Kindes lassen sich einander abwechselnde Inter-
tibertragt ihn auf ihre Beobachtungen hinsichtlich der menschlichen Entwicklung und essengebiete und Sensibilitdten erkennen. Das Kind geht jeweils ganz bestimmten, im
verwendet ihn zur Kennzeichnung des von ihr beschriebenen Phianomens. Geméaf ihrer Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit stehenden Entwicklungsbediirfnissen nach. »Diese
Annahme, der Mensch entwickele sich in sensiblen Phasen, entwirft Montessori ein Stu: Phasen haben in der Persénlichkeitsentwicklung fortschreitenden Aufbaucharakter mit
fenkonzept, das vergleichbar ist mit denen von Sigmund Freud (1856-1939), Jean Piagel nicht umkehrbarer Richtung. Sie sind, so betrachtet, irreversibel, wenn auch einzelne Sen-
(1896-1980) oder Erik H. Erikson (1902-1994).  sibilitéten in begrenztem Umfang férderbar bleibenc (Holtstiege 2000: 74).

Nach Montessori sind sensible Phasen wie seelische Leidenschaften. Heute wiirden wit
in diesem Zusammenhang wohl eher einen Begriff aus der Psychologie verwenden, nam:
lich den derintrinsischen Motivation, um zu verdeutlichen, dass sich ein Kind in einer Le: Sensible Phasen
bensphase auffallend intensiv mit ganz bestimmten Tatigkeiten beschaftigt. Interessiert

sich z. B. ein Kind in einer sensiblen Phase fiir das Thema »Die Entwicklung der Erde« oder . sind Zeiten gesteigerter Empfanglichkeit, die vor allem in der Kindheit und Jugend

fiir das Addieren, fiir die unterschiedlichen Farben oder das Binden der Schuhe, so solis
man diese innere Energie oderauch Lernbereitschaft des Kindes férdern, indem man ihm
entsprechende Lernangebote macht. Nach Montessori soll ein Kind gemaf seinen Interes:
sengebieten an dem arbeiten kénnen, was fiir es, wie wir heute sagen, »gerade dran ist«

Sie geht davon aus, dass sensible Phasen deshalb Lernprozesse ausldsen, weil hie‘3
schopferische Energien und gewonnene Erfahrungen auf entwicklungsforderliche Weise
zusammenfallen. Bliebe dem Kind die nétige Entwicklungsfreiheit jedoch verwehrt - bei:
spielsweise in einem Unterricht, der individuelle Lernbediirfnisse nicht beriicksichtigt -
lieRen die innere Energie und das Interesse nach, und das Kind kénnte sich bestimmteg
Wissensgebiete nur noch mit groffer Anstrengung aneignen. Wenn innere Impulse in den
Tatigkeiten des Kindes sichtbar werden, muss der Erwachsene die sich offenbarenden.
Bediirfnisse deuten kénnen: »Wie durch eine Ritze vermdgen wir [die Erwachsenen, d. V.]
wihrend der Empfanglichkeitsperiode des Kindes in dessen werdendes Seelenleben hin:
einzublicken« (Montessori 2009: 71).

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

auftreten

B sind von voriibergehender Dauer und zeitlich begrenzt

B lassen sich mit einem Zustand elektrischer Aufladung oder einem Scheinwerfer ver-
gleichen, der einen bestimmten Bereich im Inneren des Kindes hell erleuchtet. Ist eine
neue Errungenschaft gemacht, klingen Empfénglichkeit und Begeisterung wieder ab

B erméglichen den leichten, schnellen, »natiirlichen« Erwerb und Ausbau von Fihigkei-
ten und Fertigkeiten

¥ erméglichen in der Regel sehr stabile Entwicklungsfortschritte

® ermiglichen eine optimale Entfaltung der im Menschen angelegten Entwicklungs-
potenziale

B |8sen einander ab bzw. iiberlagern sich zeitlich

® sind daran zu erkennen, dass Kinder zeitweilig bevorzugte Aktivitdten aus innerem,
unbewusstem Antrieb heraus mit hoher Intensitét und grofBer Konzentration ausfiih-
'en und sie haufig wiederholen.

2.3 Montessoris Theorie der sensiblen Phasen

Begrenzte Zeitfenster
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Folgen
der Nichtbeachtung
sensibler Phasen
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Werden sensible Phasen nicht hinreichend beachtet und padagogisch angemessen be-
tive Folgen fiir die weitere Entwicklung des Kindes haben:

riicksichtigt, kann dies nega

1. Eine Nichtbeachtung seiner Bedirfnisse und Interessen fiihrt oft zu Angst- oder Trotz-
reaktionen des Kindes, die von Erwachsenen falschlicherweise als »Launen« interpretiert
werden. Beispiel: Die Mutter ist morgens immer sehr in Eile. Im Kindergarten angekom-
men, zieht sie ihrem Kind die Jacke aus, statt zu warten, bis es sich selbststandig ausge-
zogen hat. Das Kind macht seiner Enttduschung mit einem »lch wollte aber ...« oder»Das
kann ich doch schon alleine« Luft. Geschieht dies wiederholt, wird das Kind in seinem

Streben nach Selbststandigkeit empfindlich gestort, mit vielleicht ungiinstigen Folgen

fiir seine Persdnlichkeitsentwicklung. Fiir Montessori sind solche »Launen« oft ernst zu

nehmende Alarmzeichen der Seele.

chen Erwerb von Fahigkeiten zum idealen Zeitpunkt vertan

5. Wenn die Chance zum natirli
tren-

sen sich verpasste Lerngelegenheiten mitunter nur noch mit erhdhter Ans
gung und suboptimalen Ergebnissen nachholen. Sie kénnen im Alter von 4o Jahren zwar
noch das Skifahren erlernen, aber zu den Olympischen Spielen sollten Sie sich besser
nicht mehr anmelden. In Fahrradkursen fiir Menschen in hoherem Alter erlebt man, dass
diese Technik sich irgendwann nicht mehr nebenbei erlernen ldsst, wihrend ein Kind,
welches das Radfahren friihzeitig lernt, diese Fahigkeit wohl nie mehr verliert. Ahnliches

ch iiber den Spracherwerb sagen: Esist bekannt, dass unter besonders giinstigen

|dsst si
Umstinden — wie etwa bei einem langen Auslandsaufenthalt — eine weitere Sprache noch

mit recht passablen (aber nie perfekten!) Ergebnissen erlernt werden kann.

wird, las

3. Teilweise lassen sich Lerngel
stimmte Sinnesschadigungen zu einem bestimmten Zeitpunkt korrigiert sein. Wenn sich |

das Zeitfenster schlieft, ist dies nicht mehr nachholbar. Auch die Beféhigung der Inuit
sur Unterscheidung zahlreicher Weifsténe oder mancher afrikanischer Volksstamme zur
Bildung und Unterscheidung von Knacklauten bleibt fiir diejenigen unerreichbar, die nicht
wihrend der entsprechenden sensiblen Phase in

sen sind.

Montessori unterscheidet drei groBe Stufen in der Entwicklung des jungen Menschen, die

jeweils von sechsjdhriger Dauer sind:

0—6 Jahre
6—-12 Jahre
12-18 Jahre

Fiirjede dieser Entwicklungsstufen nimmt sie noch einmal eine Unterteilung in zwei Unter

phasen vor, wobei sie nur fur die Entwicklung in den Unterphasen von 0-3 und 3-6 Jahren

niahere Angaben macht. In jeder Entwicklungsstu

egenheiten gar nicht mehr nachholen. So missen be‘!-

der jeweiligen Umgebung aufgewach-2

fe identifiziert sie sensible Phasen ers

h'b'hter L.ernbereit“schfatften, die meist allgemeinerer Art sind. Andere Phaseneinteilungen
nimmt sie etwa fiir die soziale und sittliche, sprachliche oder religiése Entwicklung des

Kindes vor. Sie folgert, dass sich solche Phasen »intrinsischer Motivation« gut dazu eig-

n'en, das K.i.nd gem'éifs seinen individuell auftretenden Sensibilitdten durch erzieherische
|-i.|lfen zu fo.rdern, indem man ihm Hilfe zur Selbstbildung gibt. Diese individuelle, vom
emze.lnen Kind ausgehende Perspektive ist letztlich die Grundlage fiir die freie Wa,hl der
Arbeit als zentrales Prinzip der Montessori-Praxis.

Da auf die von Montessori beschriebenen Sensibilitdten in den entsprechenden Kapi-

teln dieses Buc.;.hes noch genauer eingegangen wird, wollen wir uns an dieser Stelle mit
einem groben Uberblick begniigen. Dabei ist zu beachten, dass Phasenkonzepte im .

orientierenden Charakter haben und Altersangaben keineswegs verabsolutieprbar r'niir
Manche Sensibilitdten lassen sich zudem nicht nur einer Entwicklungsstufe zuordsr:n -
sondern weisen zeitlich iber sie hinaus. Auch treten sie nie statisch nebeneinander enf,
sondern stehen mitunter in dynamischer Wechselbeziehung zueinander o

2.4 Die Entwicklungsstufen nach Montessori

Erste Entwicklungsstufe (0-6 Jahre)

(D"‘;"eos;:ir:)fieszz L.ebensjahre gelten Maria Montessori als »wichtigste Zeit des Lebens«
B erioge v0l7l%.):%0) und gr%mdl.ege-nde Phase der Menschwerdung. In dieser forma-
B on oo ringt das §<|-nd in einer Art Schépfung, die fast »vom Nullpunkt aus-
ol NEUgeboren:n 2007: 21), einen wesemiichen Teil des personalen Selbstaufbaus. Da
senen vorliegt iztla,m;ht schon das fertige, wenn auch verkleinerte Abbild des Erwach-
die Entwicklu”, <_5|e‘ er Auffassung, dass diese Stufe von elementarer Bedeutung fiir
gesamten basaglegnellz’sugff:?r |$0mpt‘3ten-zen_, der.emotionalen Grundgestimmtheit sowie der
lung angelegt, wih ers;nhc-hkel.t ??.L H|erW|.rd im giinstigen Falle eine normale Entwick-
e”tWiCkIUngen' ' dhrend bei deﬁZit?ren Bedingungen Notwendiges versaumt und Fehl-
ngebahnt werden kdnnen.

Eﬁztseeuu”tirphase (0-3 Jahre)
SOrbier:mj:;Ué:Ss;chopferischg Periode ist nach Montessori durch die Tatigkeit des ab-
estimm;. Wt des.gekennzem.hnet, derdie Art der Begegnung des Kindes mit der Welt
Verstandestat' kn_ die Erke.nntnlsprozesse des Erwachsenen vorwiegend auf bewusster
king T g (?It.um.:i aktivem Zugriff auf sein Gedéchtnis beruhen, verfiigt das Klein-
g Wi“enetfrfw!egferte Geistesform, der allerdings Bewusstheit, kritische Reflexivi-
°“tesso”! indl:r:ess.tecL;-eruT]g nf)ch weitgehend fehlen. Diese Geisteskraft arbeitet, so
St o b-le |e. E-mdrucke fast unermiidlich wie ein Schwamm aufsaugt und
orbiert. Sie ist stark emotional bestimmt, d. h. Bilder und Eindriicke wer-

8anzh
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Geist
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den zusammen mit Empfindungen in einem unbewussten Gedachtnis, das Montessoy pewussten, und erst im Alter von etwa drei bis VFEFJahfen itSt »die Schwelle de'._:, bewusB-
als mneme (griech. »Gedéachtnis«) bezeichnet, abgespeichert. Die Tatsache, dass dag ten Gedéchtnisses« (Montessori 19664, 41) erreicht. Die erlfkraft des a.losorbrerEfvden
Kind auf diese Weise vielfiltige Eindriicke absorbiert, die sich gewissermaBen in seinen gejstes nimmt in dem Mafe ab, in welchem die Reflexionsféhigkeit des Kindes ZU“'Tmt-
Geist inkarnieren und diesen nachhaltig formen, hat gewisse Vorteile: Ein kleines King yach Montessoriist dies der Zeitpunkt, wenn es sich als Eigenwesen erkennt E,md beginnt,
kann auf diese Weise recht leicht lernen und z. B. Verhaltensweisen von seinen Bezugs qurch die Aktivitat der Hand die unbewusst gesammelten Eindri]c':ke zu analysieren, um so
personen unbewusst adaptieren. Auch der Erwerb der Erstsprache ist miihelos: Bis zu i subewusster Selbst- und Welterkenntnis fortzuschreiten und seine Hande als »Werkzeug
6. Lebensjahr erhdlt ein Kind normalerweise keinen Sprachunterricht, kann sich aber ‘ der menschlichen Intelligenz« (Montessori 2007: 24) zu nutzen.

seiner Umgebung sehr gut verstdndigen. Andererseits konnen sich aber auch negative i~ Weitere Kennzeichen dieser ersten Lebensjahre sind die Sensibilitaten fiir Bewegung,
fahrungen ungefiltert und unverarbeitet niederschlagen und einen Menschen sein Lebey grdnung und Sprache, die weitgehend zeitgleich bestehen und komplex ineinanderwir-
lang prégen. Dies diirfte etwa dort der Fall sein, wo es einem Kind aufgrund prégende ken. Die Sensibilitat fir Ordnung gilt Montessori als eine der wichtigsten und geheimnis-
Erfahrungen in frithester Kindheit nicht gelingt, ein Urvertrauen bzw. eine optimistisch vollsten sensiblen Phasen, denn das Kind sucht in seiner Umwelt unabldssig nach geisti-
Grundhaltung zum Leben zu entwickeln. gen Strukturelementen, die ihm als Kompass in der Welt dienen und Orientierung geben
Nach Ansicht Montessoris ldsst sich die Wirkweise des absorbierenden Geistes, etwi konnen. So sind etwa geordnete und stabile Vertrauensbeziehungen eine gute Basis fiir
was die Leichtigkeit, Ganzheitlichkeit und Exaktheit anbelangt, mit der Eindriicke aufge den Aufbau des Urvertrauens. Aber das Kind benttigt in dieser Entwicklungsstufe auch
nommen werden, mit der eines Fotoapparates vergleichen. Offenbar miissen diese Bildel zuverldssige Hilfen, RegelmaBigkeit und zeitliche Ankerpunkte, um sich in seiner Um-
»in der Dunkelheit des Unbewuften verborgen bleiben und durch geheimnisvolle Sen gebung und Tagesstruktur zurechtzufinden. Da die Kenntnis der Beziehungen zwischen
sibilitaten fixiert werden, ohne daB etwas davon nach auBen sichtbar wird. Erst wenn den Dingen und Einsicht in Zusammenhénge etwas zum geistigen Besitz werden ldsst,
diese geheimnisvolle Erscheinung sich vollzogen hat, kommt die schépferische Erwer ist Ordnung fiir das Kind wie der Boden, auf dem es steht. Ohne sie befénde es sich nac.h
bung ans Licht des BewuRtseins und bleibt mit all ihren Einzelheiten unauswischbar darin Montessori in der Lage eines Menschen, der Mobel besitzt, aber keine Wohnung, um sie
verankert« (Montessori 1966a, 86). ~ darin aufzustellen.
i
| Zweite Unterphase (36 Jahre)
Um das dritte Lebensjahr vollzieht das Kind nach Montessori den Ubergang vom unbe-
5 E wussten Schépfer zum bewussten Arbeiter. Es erfolgt der Ubergang von einer ganzheit-
| lichen Weltaufnahme hin zu einer mehr analytischen Welterfassung. Das Kind strebt nach
| Perfektionierung und Differenzierung bisher absorbierter Errungenschaften, z. B. im Hin-
Sie besitzt schopferische Kraft. : ; - blick auf Sprache und Bewegung. In dieser »Periode der >aufbauenden Vervollkomm-
Sie baut die kindliche Personlichkeit unter der Fiihrung innerer Sensibilitdten auf. | nung« (Montessori 2007: 150) sind Kinder sensibel fiir eine bewusstere Weltaneignung.
- | Durch entsprechende Betitigungen kommt es zunehmend zu einer Integration aller kind-
| lichen Kréfte, die nun in starkerem Mafe als zuvor zweckmaBig zusammenwirken.
Uberdies ldsst sich in dieser Phase eine besondere Sensibilitit fiir soziales Zusam-
menleben erkennen, da sich die Kinder jetzt gerne in freien Spielgruppen organisieren,
»verbunden durch geheimnisvolle Bande« (Montessori 2007: 209). Eine solche Gemein-
schaft konstituiert sich aufgrund des unbewussten Zusammengehorigkeitsgefiihls ihrer
Mitglieder, so dass Montessori von einer »Integration durch Kohésion« spricht. Dement-
sprechend versteht sie unter Kohésionsgesellschaft eine Verbindung, die sich »aus einem
SPontanen Bediirfnis gebildet hat, geleitet durch eine innere Kraft und angeregt durch ei-
Nen sozialen Geist« (Montessori 2007: 210). Dieser Empfénglichkeit will Montessori durch
die Erméglichung der freien Gruppenbildung innerhalb altersgemischter Kindergemein-
l schaften entsprechen.
Mit diesem Phanomen korrespondiert die mneme, in der das Absorbierte fixiert bleibt.
Das Kleinkind verfiigt tiber diese vitale, leib-seelische Ged#chtnisform mit Sitz im Un:

Der absorbierende Geist

ist nach Maria Montessori eine unbewusste Geistesform des Kindes, die sich durch
folgende Merkmale auszeichnet:

Sie ist von begrenzter Dauer.
Sie nimmt in dem Mafe ab, in dem das Bewusstsein zunimmt.
Sie ist stark bildhaft-ganzheitlich auffassend.

Sie arbeitet ohne Wertmafistidbe.

Sie ist emotional bestimmt und daher verletzlich.

Sie ist fast unendlich aufnahme- und anpassungsfihig.

‘Sie ist leicht formbar.

Sie ist eine insgesamt privilegierte Geistesform.

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori 2.4 Die Entwicklungsstufen nach Montessori

Wichtige Sensibilitdten

in dieser Phase
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Soziale und morali-
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Zweite Entwicklungsstufe (6—12 Jahre)

Angesichts tiefgreifender Personlichkeitsverdnderungen bezeichnet Montessori das Al- |
ter von sechs bis zwdlf Jahren als zweiten Abschnitt der Kindheit. In dieser insgesamt

recht harmonischen und stabilen Entwicklungsphase sind drei Sensibilitédten fiir sie be-
deutsam: das Bediirfnis des Kindes nach einer Erweiterung seines Aktionsradius, die
Entwicklung von Abstraktionsvermégen und Vorstellungskraft sowie die Sensibilitat fiir
moralische Fragen.

Das Kind drangt nun verstérkt auf die Ausweitung seines rdumlichen, sozialen und
geistigen Horizontes. Da es meist vielseitig interessiert ist und etwas leisten méchte, §

sind ihm mannigfaltige Lerngelegenheiten anzubieten. Daneben gilt es, zahlreiche Sozial-
kontakte und eine groRere Unabhingigkeit von der Familie zu erméglichen, denn diese
Phase markiert zugleich den Ubergang vom sozialen Embryo zum sozialen Neugebore-
nen. Montessori verweist hier auf die Pfadfinderbewegung, die sich nach ihrer Uberzeu-
gung in besonderer Weise zur Befriedigung der sozialen Bediirfnisse eignet, da das Kind
nun bereit und imstande ist, sich einer organisierten und gemeinsamen Idealen verpflich-
teten Vereinigung anzuschlieben.

Es bemiiht sich nun verstarkt, allgemeinverbindliche Prinzipien kennenzulernen und
zu beachten. Seine moralische Sensibilitdt dufert sich iiberdies in der Aufgeschlossen-
heit gegeniiber der Frage nach Gut und Bose. Zunehmend sucht es nach Kriterien zur Be-
wertung eigener und fremder Handlungen. Da die Entwicklungsprozesse des moralischen
und des sozialen Bewusstseins eng miteinander verkniipft sind, sollte das Kind wéhrend
dieser fiir die ethische Grundorientierung fundamentalen Phase in lebendige Gemein-
schaften eingebunden sein, denn die sittliche Erziehung sollte nach Montessori auf der
Grundlage sozialer Erfahrungen erfolgen und riickgebunden sein an das Erleben von Be:
ziehungen, die an das Gewissen appellieren.

Uberdies ist die Tatsache von Bedeutung, dass das Kind nun »geboren wird fiir das
Problem von Ursache und Wirkung« und seine kognitive Entwicklung durch den Uber:
gang vom Konkreten zum Abstrakten gekennzeichnet ist. Zunehmend méchte es das im
wortlichen Sinne Unfassbare begreifen und komplexe Zusammenhénge verstehen. Nach
Montessori ist daher jetzt der Keim fiir die Wissenschaften zu legen, indem man Einsich:
ten in elementare Strukturen vermittelt und im Rahmen der Kosmischen Erziehung zu der
Erkenntnis verhilft, dass alles im Universum miteinander verbunden ist.

Dritte Entwicklungsstufe (12—18 Jahre)

Die dritte Entwicklungsstufe zeichnet sich durch starke psychische Verdnderungen des
Heranwachsenden aus und ist infolge nun auftretender Unsicherheiten, Angste und Zwel:
fel als recht labile Phase anzusehen. Ihr charakteristisches Merkmal ist die soziale Sensi
bilitdt in Verbindung mit einem ausgeprégten Bediirfnis nach Unabhédngigkeit, aber auch
nach Schutz und Geborgenheit. Vielfach tritt der Jugendliche gegeniiber den Erwachsenen

2. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori

in Distanz, da er sich um ein neues Verhiltnis zu sich selbst und den Mitmenschen be-
miiht. Dabei entwickelt er oftmals starke soziale Gefiihle fiir einzelne Idole, gesellschaft-
liche Subgruppen oder fiir die ganze Menschheit, so dass Montessori hier wiederum von
einer sozialen Wiedergeburt spricht.

Sie fordert Verstdndnis fiir die Situation und Bediirfnisse des Jugendlichen und warnt
davor, ihn zu eng an die Familie zu binden. Er bedarf in dieser Phase gréfierer Freiheit zur
selbstfindung und Weiterentwicklung, so dass seine Freirdume angemessen zu erweitern
sind. Eine Stdrkung seines Selbstwertgefiihls durch persénliche Erfolgserlebnisse und
soziale Anerkennung erféhrt er oftmals in der Gruppe der Gleichaltrigen. Angesichts oft
beingstigender und nicht immer klarer zukiinftiger Anforderungen hat der Jugendliche ein
starkes Bediirfnis nach Verstandnis, Geborgenheit und Sicherheit, das er ebenfalls in der
Peergroup erfahrt. Montessori will mit ihrer Erfahrungsschule des sozialen Lebens einen
Ort schaffen, der diesen besonderen Bediirfnissen Rechnung trdagt und wo die Jugendli-
chen ein Jugendleben nach ihren Vorstellungen gestalten kénnen.

2.4 Die Entwicklungsstufen nach Montessori

Suche nach der
eigenen ldentitdt
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nmal einen kleinen Eindruck vom Unter-
u Lebzeiten Maria Montessoris verschaffen
will, dem sei der Besuch eines der zahlreichen Schul-
useen empfohlen, in denen die »alte Schule« des Kai-
.gerreichs im Rollenspiel nachempfunden werden kann.
strenge Lehrer geben im Takt ihres Stockes den Rhyth-
mus der Arbeit vor und briillen ihre Kommandos durch
die Bankreihen. Bei den Kindern regieren Angst und An-
spannung, und die Wirkungen einer Erziehung zum ge-
horsamen, frommen Untertanen werden anschaulich
sichtbar.

Auch Klassiker der deutschen Literatur wie etwa Friih-
lings Erwachen von Frank Wedekind, Unterm Rad von
~ Hermann Hesse oder Der Schiiler Gerber von Friedrich
Torberg lassen erahnen, wie Schiiler vor gut 100 Jahren
oftmals unter der Schule und ihren Lehrern gelitten ha-
A ben.

Maria Montessori spricht schon damals davon, dass
die Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen J
nicht nur in den Schulen, sondern in allen Erziehungs- peralte Schulmeister
einrichtungen und in den Familien durch stark autoritar Wilhelm Buschs Lehrer Limpel in »Max und Moritz« (1865)
¥ geprigte Strukturen belastet ist. Sie beklagt in diesem Zusammenhang oft den damit  Autoritdre Strukturen
verbundenen Kampf, der in erster Linie auf einem fehlenden Verstandnis der Eltern bzw. der »alten Schule«
Lehrer und Erzieher fiir die Interessen und Lernbediirfnisse der jungen Menschen beruhe.

B ver sich e
richtsalltag z

‘ ‘ ' e ] »Der Erwachsene ist voller Begriffe, vorgefaBter Meinungen« (Montessori 1989: 10).

Er beurteile das Kind stets nur nach seinen MaBstdben und sei nicht bereit, sich auf die

i' | »Wer erZiEhen Wi", muss erzogen Sei Der Erwachsene, sagt Montessori, sei in seinem padagogischen Handeln egozentrisch.

Perspektive des Kindes einzulassen. Er maRe sich iiberdies an, Schopfer der kindlichen — Perspektive des

Der Vorberertete ErwaChsene und fe_rsﬁn!ichkeitzu sein, und glaube: »Er alleine mache es intelligent, gut und fromm, er al- tiles
‘l . . s pe e § lein verschaffe ihm die Moglichkeit, mi It, hen und Gott in Fiihl kom-
i die neue Erzieherpersonlichkeit B s a1 e tenschen A SRR R

1 Montessori pladiert demgegeniiber fiir mehr Bescheidenheit und Zuriickhaltung. Sie
il : : ordert, dass sich die Struktur der Erziehung grundsétzlich dndern miisse: Der Erwach-

| | | A 4 o & Ssene 50“8 . .- = @ . o
L Auch wenn die eigene Titigkeit des Kindes in der Montessori-Pddagogik besonders b eine ZWeitesgltZ‘lel Ma!chtahnspruc;etiur.u;kslch;al:]l?.erfl, hmtfer da_s :(md ZTlkatr.Et:T? ugd
- e einnehmen. Statt sich als Schopfer aufzuspielen, solle er sich in Be-

tont wird — der Erzieher oder die Lehrerin sind deshalb nicht weniger wichtig. In diesel scheidenheit {iben und sich vielmehr als Diener der Schopfung verstehen. Mit ihrer Pdd-
i Kapitel geht es darum, welche Eigenschaften und Haltungen Pddagogen mitbringen mil Zﬁgg'k ""_’” Kinde aus will Montessori ein radikales Umdenken in der Erziehung erreichen
' - dabei das Kind in den Mittelpunkt aller padagogischen Bemiihungen stellen.

ke.WaS sich aus heutiger Perspektive so selbstversténdlich anhdren mag, ist es doch
| | | 0 . - y i
ke den Kindern optimal zu férdern. : Ineswegs. Man bedenke nur, wie viele bildungspolitische Entscheidungen — etwa liber

Il | " sen, welche Vorbereitung notwendig ist und was sie tun kénnen, um den Lernprozess bt
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die Verkiirzung der Schulzeit bis zum Abitur, die Zusammenlegung von Schulformen oder
die Einfiihrung neuer Fiacher — nicht in erster Linie mit Blick auf die Kinder getroffen wer.
den, sondern anderen Vorgaben und Zielen geschuldet sind. Und was Montessoris Kritik
an autoritdren Machtanspriichen Erwachsener gegeniiber Kindern angeht, lohnt es sich,
dariiber nachzudenken, inwieweit diese tatsdchlich heute partnerschaftlichen Umgangs.
formen gewichen sind. Werden Kinder nicht immer noch hdufig durch egozentrische Hand-
lungsweisen von Erwachsenen — nun mit umgekehrten Vorzeichen — in ihrem kindlichen
So-sein eingeschrankt bzw. missachtet? Kinder beispielsweise, die in (zerriitteten) Fami-
lien als Partnerersatz dienen und Verantwortung iibernehmen missen, der sie noch nicht
gewachsen sind, oder die friihzeitig in die Rolle junger Erwachsener gedrédngt werden und
so ihre Kindheit einbiifien.

Maria Montessori geht es darum, das erzieherische Verhiltnis vom Kopf auf die Fiifie
zu stellen und vollig neue Erziehungsformen zu finden. Sie fordert, wie das folgende Zitat
belegt, eine Verteilung des Erziehungswerkes auf den Erwachsenen und die Umgebung.

»Die Vorbereitung der Umgebung und die Vorbereitung des Lehrers sind das praktische
Fundament unserer Erziehung« (Montessori 1965: 21).

Das bedeutet in erster Linie eine Praxis indirekter Erziehung, bei der die Erwachsenen
dem Kind helfen, es selbst zu tun, wie das bekannte Motto der Montessori-Pddagogik lau-

Das Bild vom Erzieher — Gdrtner oder Bildhauer
aus: Herbert Gudjons (2008): Pidagogisches Grundwissen, 10. Aufl., Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt Verlag
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tet. Bei Montessori miinden solche Forderungen an Lehrer und Erzieher gerne in plakative
Aussagen wie: »Er mufd passiv werden, damit das Kind aktiv werden kann« (Montessori
1965: 21). Allerdings ist dem Erwachsenen damit keineswegs, wie félschlicherweise bis-
weilen angenommen wird, ein Freibrief fiir das padagogische Nichtstun ausgestellt. Ganz
im Gegenteil! Man muss wissen, dass die Erzieherrolle im Verstandnis Maria Montessoris
sehr anspruchsvolle Qualitdten und Kompetenzen sowie eine Vielzahl unterschiedlicher
Anforderungen und Aufgaben umfasst.

Neben einer angemessenen Allgemeinbildung sind die solide fachliche Qualifikation
und die padagogische Grundausbildung fiir Maria Montessori in dieser Hinsicht wichtige
Voraussetzungen. Differenziertere Uberlegungen als dariiber stellt sie jedoch im Hinblick
auf die innere Einkehr, das pddagogische Selbstverstdndnis, die Grundhaltung und die
personlichen Eigenschaften der neuen Erzieherin, Lehrerin oder Leiterin an. Diese werden
nachfolgend erldutert und um die zentralen Aufgaben und Funktionen des Pddagogen in
der Freiarbeit erganzt.

4.1 Reflexion des padagogischen Selbst-
verstandnisses

Entscheidend ist fiir Montessori die innere Einkehr, d.h. die Selbstreflexion des Er-
wachsenen im Hinblick auf seine Rolle als Pddagoge, fiir die das Nachdenken tiber das
eigene Menschenbild unabdingbar ist. Dabei muss er u.a. Antworten auf folgende Fra-
gen finden:

B Welches Bild vom Kind, seinem Wesen, seinen Bediirfnissen, seiner Entwicklung und
welche Vorstellung vom kindlichen Lernen habe ich?

B Betrachte ich das Kind als leeres Gefif3, das es nach dem Modell des Niirnberger Trich-

ters zu fiillen gilt?

Oderist es — mit Montessori gesprochen — Baumeister seiner selbst bzw. Akteur seiner

eigenen Entwicklung, wie wir heute sagen?

Wo sehe ich meine Aufgaben und Grenzen als Vater oder Mutter, Erzieherin oder Leh-

rer?

Bin ich nach dem Modell des Bildhauers derjenige, der das Kind formt und seine Per-

SOnlichkeit pragt?

rVl_ache ich junge Menschen zum Objekt der Belehrung, treffe ich alleine alle metho-

disch-didaktischen Entscheidungen und lenke den Unterricht?

O-derverstehe ich mich, nach dem Modell des Gértners, als derjenige, der fiir gute Be-

dmgungEn sorgt, damit sich die im Kind vorhandenen Anlagen entfalten kénnen?

Gebe jch den Kindern Raum fiir freie Entscheidungen und ermégliche ich ihnen, sich

SeletSta‘ndig Wissen anzueignen und ihre Leistungen einzuschatzen?

4.1 Reflexion des pddagogischen Selbstverstdndnisses

Profil der Erzieher-
rolle
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An das Guteim
Kind glauben

Fiir Montessori steht fest, dass diese Form der kritischen Selbstreflexion professionel.
ler Begleitung und Unterstiitzung bedarf — womit sie indirekt schon die Forderung nach
Supervision und Lerncoaching vorwegnimmt, die heute aus dem pddagogischen Alltag
kaum noch wegzudenken sind.

4.2 Padagogische Grundhaltungen und
personliche Eigenschaften

Die Grundhaltung eines Montessori-Pddagogen muss sich durch eine Reihe von Eigen:
schaften und Qualitdten auszeichnen: Zunéchst gilt es, charakterliche Grundfehler wie
Zorn, Stolz und Hochmut abzulegen. Fiir Montessori ist ndmlich derjenige nicht fiir den
Erzieherberuf geeignet, »der glaubt, daB er die Seele des Kindes bilden, ihm Charakter,
Intelligenz und Tugend geben kdnne« (Montessori 1965: 36). Statt bei den Kindern immer
zuerst auf Fehler und Defizite zu schauen, sollte man vor allem ihre Starken und ihr Kon-
nen beachten und weiter fordern.

Montessori fordert eine Grundhaltung der Liebe, die sich durch gesunden Optimismus
auszeichnet und den Erwachsenen an das Gute im Kind glauben ldsst. Diese Liebe macht
nach Montessoris Auffassung einen Pddagogen zum Sehenden, der das Kind realistisch
betrachtet und wertschitzt und dessen Blick nicht durch Vorurteile und »Scheuklappen«
getriibt ist. Untersuchungen zum sog. Pygmalion-Effekt® zeigen ja, welche negativen Wir-
kungen es auf die Entwicklung von Menschen haben kann, wenn man ihnen wenig zutraut
und in erster Linie auf ihre Schwichen schaut. Hdufig bewirken solche wiederholt vorge:
tragenen Erwartungen an ein bestimmtes Verhalten geradezu, dass dieses nun im Sinne
einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung genau so eintritt.

Weitere wichtige Eigenschaften und Haltungen einer neuen Erzieherin sind nach Mon-
tessori eine gewisse Demut sowie Respekt und Achtung vor Kindern. Dabei bemiiht sie
oft das etwas missverstiandliche Bild des guten Dieners. Wenn sie etwa sagt: »Er halt die
Biirsten des Herren in Ordnung, aber er sagt ihm nicht, wann er sie benutzen soll« oder:
»Der Diener stort den Herrn nicht, wenn dieser allein ist; wenn dieser ihn jedoch ruft, wird
er kommen, um zu hren, was gewiinscht wird« (Montessori 2007: 253), dann klingt dies
in unseren Ohren etwas altertiimlich.

Allerdings geht es ihr, wie man deutlich sieht, keineswegs um {ibertriebenes Bedienen
und Verwdhnen des Kindes, durch das man ihm abnimmt, was es selber erledigen kann
und will. Auch soll niemand dem kleinen Prinzen alles hinterhertragen. Vielmehr fordert

3 Untersuchungen des US-Psychologen Robert Rosenthal aus dem Jahre 1965 haben gezeigt, dass sich
positive Leistungserwartungen von Lehrkréften tatsachlich in besseren Leistungen niederschlagen kénnef
wenn die Schiiler diese Erwartungen, die oft mit verstérkter Zuwendung und Férderung einhergehen, unb€’
wusst verinnerlichen und die Einschétzung des Lehrers (ibernehmen. Dieser Effekt wird als Rosenthal- odef
Pygmalion-Effekt bezeichnet.
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Montessori ausdriicklich dazu auf, Diener des kindlichen Geistes zu sein. Mit grofer Wert-
schatzung und Achtung vor der Selbstbildungskraft des Kindes soll der Erwachsene dem
Kind geben, was es bendtigt, um es selbst zu tun, d. h. Dinge zu erkunden und auszupro-
bieren, aktiv seine Entdeckungen und Eroberungen zu machen, kurzum: selbststandig
zu werden.

Der Erwachsene soll sich in Selbstbeherrschung und Zuriickhaltung tiben und Ver-
ctandnis fiir die kindlichen Bestrebungen aufbringen, aber seine eigenen Grenzen be-
greifen. Montessori nennt das die Begrenzung des Einschreitens. Man darf sich also nicht
aufdrangen oderversuchen, das Kind zu seinem Gliick zu zwingen. Wenn beispielsweise
Jonas heute nicht lernen will, wie man sich die Schuhe bindet, respektiert man seine
Entscheidung und wartet mit Geduld auf den Moment, wenn er von sich aus den Wunsch
juRert, es zu lernen. Dann sollte man aber bereit sein, ihm jede Unterstiitzung zu geben.
Oder wenn Silvia heute darum bittet, mitihr das Radfahren ohne Stiitzrdder zu probieren,
dann sollte man sich moglichst Zeit dafiir nehmen. Nach Montessori ist es nurwichtig, nie
ein Kind zu etwas zu zwingen, wozu es noch nicht bereit ist.

Eine geduldige, abwartende Haltung, verbunden mit der standigen Bereitschaft, da zu
sein, wenn man gebraucht wird, fordert Montessori tibrigens auch von Erzieherinnen und
Lehrkréften.

»Wir miissen erzogen sein, wenn wir erziehen wollen« (Montessori 2009: 208).

Nach Montessori miissen Pddagogen reife, wiirdevolle Menschen sein: nicht vollkommen
frei von Schwichen, jedoch erzogen sollen sie sein. Tugenden hélt sie daher fiir sehr be-
deutsam. Erwachsene sollten z. B. erst einmal eigene Fehler erkennen und diese korrigie-
ren, bevor sie sich anmafBen, »auch den Splitter aus dem Auge des Kindes zu nehmenc
(Montessori 2009: 208). Fiir Lehrkrifte heiRt das beispielsweise, dass sie sich bei Unter-
richtsstdrungen immer zunichst fragen miissen, ob sie nicht selber dieses Verhalten her-
Vorgerufen haben. Spricht nicht aus dem Satz »Langeweile im Unterricht beantworten die
‘SChUler mit Unruhe« viel Erfahrung? Ebenso sollte ein Vater, der seinem Sohn Vortrage
U.bET die Bedeutung von Regeln hélt, genau iiberlegen, welche Wirkung er erzielt, wenn er
Sich in einer fiir sein Kind offensichtlichen Weise — etwa im StraBenverkehr — gerne iiber
Regeln hinwegsetzt.

Wenn wir heute davon sprechen, dass wir den Kindern auf Augenhdhe begegnen, so
bedeutet dies, dass wir sie in allem ernst nehmen und als Persénlichkeiten respektieren.
NaCh Montessori heifdt das aber nicht, dass wir uns kumpelhaft anbiedern und uns kiinst-
;Z:klein machen sollen. Zwar miissen wir uns um die Gestaltung einer harmonischen Be-

“_”Q bemiihen. Dennoch soll der Erwachsene eine natiirliche Autoritit darstellen, zu
e:::;nAKind aufschauen, Qie es \ff.ielleicht auch bewundern kann. Dies aber nicht aufgrund
. : ?ﬁtes oder korperlicher Uberlegenheit, sondern weil es Vertrauen ifw die K_ompe-
B ;eir ahrung und Verantwolrtung de.r Erwachsenen hat un'd d?ren ft’:‘or‘derllche WllrliurTg
diesemns‘—f'genes Wohl und seine Entwicklung spiirt, d. h. die pddagogische Autoritdt in

Inne als gute Orientierung und hilfreiche Stiitze erfdhrt.

4.2 Pddagogische Grundhaltungen und persdnliche Eigenschaften

Den richtigen Zeit-

punkt finden

Autoritit und
Vorbild sein
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