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Zu den Beiträgen in diesem Heft

Gisela Miller-Kipp: Vom Theorieanspruch der Friedemerziehung. Neue Amätze in

einer alten Dbkmsion

Ein Jahrzehnt nach der letzten einschlägigen Auseinandersetzung hierzulande meldet sich

Friedenspädagogik als Theorie einer Friedenserziehung wieder zu Wort; der vorliegende

Beitrag geht dem Anlaß und den Gründen dafür nach. Er bezeichnet dabei die besonderen

Schwierigkeiten einer Theorie für die derzeitige friedenspädagogische Praxis. Die aktu¬

eUe, noch nicht sehr weit gediehene Theorie-Diskussion wird dargestellt und in ihren

Ansprüchen sowie in ihrem wissenschaftstheoretischen Konzept kritisiert. Zuletzt wird

überlegt, welcher Theoriehorizont und welcher Begriffsrahmen der heutigen Friedens¬

erziehung angemessen sein könnten.

Ernst H. Ott: Die Pädagogbche Bewegung im Spiegel der Zeitschrift „Die Erziehung".
Ein Beitrag zur Erziehungs- und Bildungspolitik der Weimarer Republik

Die Zeitschrift „Die Erziehung" war in den zwanziger und frühen dreißiger Jahren dieses

Jahrhunderts ein renommiertes Organ zur kritischen Weiterentwicklung der sogenannten

„Pädagogischen Bewegung". Die reformpädagogische Bewegung hatte in Deutschland

um die Jahrhundertwende begonnen, im Dritten Reich ging sie zu Ende. In der Zeitschrift

„Erziehung" wurde in der zweiten Hälfte der Weimarer Republik insbesondere von der

jüngeren Generation die allgemeine praktische Durchsetzung reformpädagogischer Ziele

verlangt. VorgesteUt werden in diesem Beitrag die einzelnen Bereiche, für die erziehungs-
und bUdungspoUtische Maßnahmen gefordertwurden. Die Bedeutung der Pädagogischen
Bewegung wüd insgesamt im Kontext von demokratischen erziehungspoUtischen Wellen¬
bzw. Pendel-Bewegungen erörtert. Der Beitrag befaßt sich abschließend mit der Frage
nach der Mögüchkeit der Legitimierung von erzieherischen Reformmaßnahmen.

Heide Kallert/Eva-Maria Schleuntng/Christa Illert: DerAufbau der kindlichen

Persönlichkeit in den Entwicklungslehren von Maria Montessori und RudolfSteiner

Der Beitrag befaßt sich mit der vergleichenden Analyse und Rekonstruktion der

Auffassungen Maria Montessoris und Rudolf Steiners zum Aufbau und zur

Entwicklung der kindlichen Persönlichkeit. Zunächst werden die jeweüigen menschen-

kundüchen Vorannahmen ihrer Entwicklungslehren umrissen. Sodann werden die grand¬
legenden Elemente und Strakturvoraussetzungen des Persönüchkeitsaufbaus dargestellt
und Verbindungen zur entwicklungs- und soziaüsationstheoretischen Diskussion herge¬
stellt. Der Vergleich zeigt, daß Steiner und Montessori beide ganzheitliche Ansätze

postulieren, in ihren Konzepten aber sehr unterschiedliche, in einzelnen Punkten einander

ergänzende Aspekte des Persönüchkeitsaufbaus betonen, die sie zur Begründung ihrer

pädagogischen Praxis heranziehen.
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Peter Kassner/Hans Scheuerl: Rückblick auf Peter Petersen, sein pädagogbches
Denken und Handeln

Seit Peter Petersen 1927 in Locarno der internationalen Öffentlichkeit seinen „Jena-

Plan" vorgesteUt hatte, galt dieser als eines der bedeutendsten Konzepte, das VorsteUun¬

gen der rivalisierenden Teilströmungen der „Reformpädagogik" vereinigte. Dennoch

fanden Petersens Ideen nach dem Zweiten Weltkrieg nur noch geringes Interesse, auch

wurden kaum noch Petersen-Schulen gegründet. Erst in den siebziger Jahren kam von den

Niederlanden aus eine neue „Jena-Plan-Bewegung" in Gang. Die Autoren prüfen die

These, wieweit Petersens Verstrickungen in das deutsche poUtische Schicksal der Grand

dafür waren, daß sein Werk nur wenig rezipiert wurde: Aktenstudien und Vergegenwärti¬

gungen aus seinem Uterarischen Werk machen deutüch, daß sich sein Denken aus

gegensätzüchen Traditionen speiste, die dem Nationalsoziaüsmus teüs ausgesprochen

fern-, teüs nahestanden. Mit eklektischem und konzüiatorischem Vorgehen - so das

Fazit - ließ sich in jener widerspruchsvollen Zeit auch bei persönücher Lauterkeit keine

widerspruchsfreie Ganzheit pädagogischer Art gestalten.

Michael Knoll: Paradoxien der Projektpädagogik. Zur Geschichte und Rezeption der

Projektmethode in den USA und in Deutschland

Eines der international am meisten diskutierten reformpädagogischen Unterrichtskon¬

zepte ist die Projektmethode. Doch die Projektpädagogik von heute - auch des Auslands -

bewegt sich vielfach jenseits des historisch einmal erreichten Reflexionsstandes. Absicht

dieses Beitrags ist, auf bisher vernachlässigte erziehungstheoretische und bUdungspoUti¬
sche Aspekte hinzuweisen. Im Überblick über die amerikanische und deutsche Projektge¬
schichte werden verschiedene Paradoxien auch ihrer Rezeption aufgezeigt. Außerdem

wird untersucht, inwiefern die amerikanische Projektidee sich bei der Übernahme mit

deutschen Traditionsbeständen vermischt hat.

Karlwilhelm Stratmann: Arbeitslosigkeit ab Kritik der Berufspädagogik

Die nun seit mehr als zehn Jahren anhaltend hohe Jugendarbeitslosigkeit zwingt zur

Überprüfung grandlegender Paradigmen und Begriffe berafspädagogischen Denkens.

AUerdings lassen sie sich gleichzeitig dazu nutzen, vor eilfertigen „Lösungen" zu warnen

und die fraglos akut unverzichtbaren Aktivitäten zur Beschäftigung jugendücher Arbeits¬

loser auf ihre Perspektive hin zu befragen. So unsicher derzeit die ausbüdungsdidaktischen
Antworten angesichts der nicht bestimmbaren Quaüfikationsziele sind, so unklar erschei¬

nen jenseits sozialpädagogischer Intentionen die berufspädagogischen Legitimationen der

sog. Arbeitslosenaktivitäten. Das aber ist nicht aUein deren Defizit, denn die Jugend¬

arbeitslosigkeit verweist über die Ausbüdungs- und Arbeitsmarktengpässe hinaus auf eine

generelle Krise der Berufsbüdung, über die auch die hohe Nachfrage nach LehrsteUen

nicht hinwegtäuschen kann.

Joachim Jacob: Umweltaneignung von Stadtkindern. Wie nutzen Kinder den öffentlichen
Raum?

Der Aufsatz faßt wesentüche Ergebnisse eines Forschungsprojektes zusammen, das sich

mit der Frage beschäftigt, wie Kinder in verschiedenen Wohnquartieren heute ihr



Wohnumfeld nutzen. Zentrale These ist dabei, daß sich Kinder ihr Wohnumfeld vor allem

durch das aktive „Umfunktionieren" von Gegenständen und Räumen aneignen. - Die

Ergebnisse dieser Studie zeigen im Detail, daß auch unter den heutigen städtischen

Bedingungen das Wohnumfeld ein wichtiger Soziahsationsraum ist, in dem sich Kinder

relativ häufig aufhalten - und dies weitgehend unabhängig von den besonderen lokalen

Bedingungen, die sie vorfinden. Dagegen sind generelle Aussagen darüber, wo sich

Kinder am liebsten draußen aufhalten und ob bestimmte Gruppen besonders häufig
draußen spielen, kaum möglich. Eine stärkere räumhche und soziale Differenzierung ist

hier erforderUch. Diese Ergebnisse bestätigen damit zugleich die Grundannahmen

ökologischer SoziaUsationsforschung.

Dieter Ulich/Winfried Saup: Psychologbche Lebenslaufforschung unter besonderer

Berücksichtigung von Krbenbewältigung im Alter

In der Gerontologie werden schon seit langem die neuerdings wieder intensiver diskutier¬

ten Grundsätze einer differentiellen Lebenslaufforschung berücksichtigt. Dieser Ansatz

wird hier mit einem Belastungs-Bewältigungs-Paradigma aus der Streß-, Krisen- und „life-

evenf'-Forschung verbunden, um neuere Forschungsfragen und Befunde über das Erle¬

ben und Bewältigen von Belastungen im Alter darzustellen. - Zunächst wird die

„Entdeckung" des Erwachsenenalters und Alters durch die Entwicklungspsychologie
skizziert. Dann erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem negativen Fremd- und Selbstbild

älterer Menschen und den Mögüchkeiten, dies zu korrigieren. Im dritten Abschnitt

werden Forschungsfelder und Ergebnisse zur Frage von Belastungen und Bewältigungs¬
formen im Alter vorgestellt. Schheßhch wird auf mögüche Folgerungen für die pädagogi¬
sche Altenbildung eingegangen.
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development.
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This trend is partly due to an expanding research activity in gerontology. The authors argue
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Heide Kallert/Eva-Maria Schleuning/Christa Illert

Der Aufbau der kindlichen Persönlichkeit in den Entwicklungs¬
lehren von Maria Montessori und Rudolf Steiner

Das Interesse am vorüegenden Thema entstand im Rahmen eines Lehr- und Forschungs¬

projektes, das sich mit Problemen der Erzieherausbildung unter der leitenden Frage nach

dem Zusammenhang von Ausbildungsinhalten und pädagogischer Praxis befaßt. Bei der

Beschäftigung mit verschiedenen Ausbildungsgängen und Erziehungskonzepten fällt die

Sonderstellung der Waldorf- und Montessori-Pädagogik auf, die beide offenbar einen

besonders engen Zusammenhang von Ausbildungsinhalten und Erziehungswirküchkeit
erreichen. Nach den Schriften von Montessori und Steiner gibt die Interpretation der

Entwicklungserscheinungen Anleitung und Begründungen für pädagogisches Handeln.

Gespräche mit Waldorf- und Montessori-Erzieherinnen ließen erkennen, daß der jeweils

eigenen Deutung der kindlichen Entwicklung wichtige Orientierungs- und Selbstverstän¬

digungsfunktionen zukommen.

Fragen der Entwicklung müssen in Industriegesellschaften mit differenzierter Arbeitstei¬

lung und vielfältigen sozialen Interdependenzen sorgfältig untersucht werden, will man die

nachwachsende Generation systematisch an die Erfordernisse der GeseUschaft anpassen

und Entwicklungsfortschritte während der langandauernden Entwicklungszeit sichern

und überprüfen. Auf diese Anforderungen stellt sich die Pädagogik ein und erarbeitet

dafür Daten und Modelle. Die Erforschung der kindlichen Entwicklung soll Auskunft

darüber geben, wann und wie vom Kind bestimmte Leistungen erwartet und gefordert
werden können, wie sich seine Leistungsfähigkeit altersentsprechend steigern und erwei¬

tern läßt. Entwicklungsnormen bieten einen Rahmen für die Beurteilung des jeweiligen

Entwicklungsstandes oder Verhaltens eines Individuums. Sie können jedoch leicht

mißverstanden und mißbraucht werden, z.B. wenn die in der Praxis meist erhebliche

Schwankungsbreite bei Gruppendurchschnittswerten übersehen wird oder wenn das

individuelle Entwicklungsmuster beim normativen Vergleich nicht beachtet wird.

Bei der Waldorf- und Montessori-Erziehung ist zu beobachten, daß dem Messen an der

Alters- und Leistungsnorm geringere Bedeutung als in der öffentlichen Erziehung

zukommt. Deutlich wird dies in der Waldorfschule an dem Bestreben, alle Kinder im

Klassenverband zu halten, in der Montessori-Pädagogik an der Förderung der Koopera¬

tion von älteren mit jüngeren Kindern und an der individueUen Arbeit am Material sowie

bei beiden an der Integration behinderter Kinder.

Entwicklungslehre und Entwicklungstheorie

Während Entwicklungsfneorie sich an allgemein geltenden wissenschaftlichen Standards

orientiert, ist von einer Entwicklungs/e/ire zu sprechen, wenn die persönhche Lebenspra¬

xis unmittelbar in das pädagogische Denken und Handeln einfließt. Die Sicht der

kindhchen Entwicklung wird in der älteren Pädagogik von Norm- und Wertvorstellungen
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634 Heide Kauert!Eva-Maria Schleuning/Chrbta liiert

geleitet, die lebenspraktischen Bezügen und der persönlichen Gefühls- und Gedankenwelt

des Erziehers entsprechen. Zur Bestätigung der pädagogischen Konzeption werden zwar

auch wissenschaftliche Ergebnisse und Theorien herangezogen, doch verzichten Entwick¬

lungslehren eher auf präzise Analysen und Erklärungen der behandelten Phänomene

zugunsten von Plausibiütät, Anschauüchkeit und Eingängigkeit ihrer DarsteUung für den

Praktiker. Gegen Rationalismus und lineares Fortschrittsdenken bestehen sie mit ihrem

lebenspraktischen Bezug auf einem Ganzheitsanspruch von Bildung, der Mystisches und

Irrationales nicht ausschüeßt. Der wissenschaftüche Diskurs, der durch die Forderung
nach Rationaütät und Konsistenz gekennzeichnet ist, arbeitet dagegen mit der Differenz

von Theorie und Praxis, was den Vorteil der Entlastung von Handlungs- und Rechtferti-

gungszwängen hat. Entwicklungslehren sind, gemessen am Anspruch der Wissenschaft

auf Explizität ihrer normativen Vorannahmen, dem vorwissenschaftüchen Bereich zuzu¬

rechnen. Unter den genannten Gesichtspunkten erweisen sich die Konzepte Steiners und

Montessoris als den Entwicklungslehren zugehörig. Unvermeidüch ist aber auch hier die

Darlegung von Annahmen über Normen und Wertmuster, wo Entwicklung als teleologi¬
scher Prozeß beschrieben wird.

Nach Steiner findet ein Prozeß der Höherentwicklung vom Stofflich-Leiblichen zum

Göttlich-Geistigen durch die menschüchen Ichkräfte statt, dessen Sinn und Wert sich aus

dem anthroposophischen Welt- und Menschenbüd erschüeßen (vgl. Steiner 1979).
Humane Perfektion, Höherentwicklung und die Ausbüdung technischer Fähigkeiten sind

auch für Montessori an übergreifende Ziele gebunden. Sie vertritt die Utopie eines

„neuen Menschen", der fähig sein wird, die Zukunft der menschlichen GeseUschaft zu

meistern und zu formen" (Montessori 1978, S. 7).

Montessori und Steiner beanspruchen für ihre Entwicklungslehren das Signum der

Wissenschaftlichkeit; Steiner im Rahmen der Anthroposophie als „Geisteswissenschaft¬

ler", Montessori als Pädagogin und auf der Grundlage ihrer naturwissenschaftlich¬

medizinischen Ausbildung. Vom pädagogischenStandpunkt aus hält sie eine ganzheitliche
phüosophische Grundanschauung für unverzichtbar. „Bei der Erziehung beschäftigt uns
... weniger die (Einzel-)Wissenschaft als das Interesse an der Menschheit und der

Kultur ..." (Montessori 1971, S. 6). Zu ähnlichen Folgerungen in der Einschätzung von
Wissenschaft gelangt Steiner, wenn er die „Geisteswissenschaft" vom henschenden

„materialistischen" Wissenschaftsverständnis abhebt.

Das Verständms kindlicher Entwicklung hängt vom Entwurf oder Modell des menschli¬

chen Individuums und seiner Stellung in der Natur und in der Gesellschaft ab. Im

folgenden werden deshalb zunächst Welt- und Menschenbüd der Entwicklungslehren
Steiners und Montessoris betrachtet. Im Anschluß daran werden grundlegende
Elemente kindlicher Entwicklung und der Aufbau der Persönlichkeit diskutiert.

Menschenkundliche Grundeimtellungen

Modelle menschlicher Entwicklung beziehen sich notwendigerweise, auch wenn die

Längsschnittbetrachtung im Vordergrund steht, auf vorgängige Konzeptionen vom Men¬

schen und von der Welt, sei es nun auf ein kulturell bedingtes Menschen- und Weltbild, sei

es auf eine wissenschaftüche Persönlichkeitstheorie.
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Steiner und Montessori ordnen ihre Deutungen von Entwicklung nicht in eme

systematische Anthropologie ein. Sie gehen vielmehr von eigenen Vorannahmen über

Natur, Herkunft und Bestimmung des Menschen aus und ziehen daraus Folgerungen für

ihre Entwicklungskonzeptionen. Auch wenn diese Vorannahmen Nicht-Rationales mit-

einschtießen, wüd von beiden versucht, diese offenzulegen und begreifbar zu machen.

Die pädagogischen Entwürfe von Steiner und Montessori müssen auch in ihrer

Verwandtschaft mit reügiösen Vorstellungen verstanden werden. Der Glaube an die

Einbindung des Menschen in ein von Gott durchdrungenes Weltganzes konkretisiert sich

bei beiden in gedankUcher Nähe zur Theosophie, die nach Eisler zur Erkenntnis einer

„wahren Menschennatur" göttüchen Wesens kommen will. Der Erkenntnisweg ist mit

dem Selbstwerdungsprozeß des Menschen identisch und als ein Aufstieg in Stufen, als eine

Höherentwicklung anzusehen, die dem Individuum zu seinem Platz in der göttlichen

Ordnung verhilft (vgl. Eisler 1922, S. 662ff.). In wichtigen Teilen greift Montessoris

Konzept das aus der Renaissance bekannte Ideal der „Normatisation" auf. Danach

offenbart sich Göttüchkeit in jedem normalen Wirken der Natur, also auch in der

Entwicklung des uomo media als Verkörperung der göttüchen Lebensgesetze.

Die in kritischer Entgegensetzung zur Theosophie entstandene AnthroposophiewiU einen

dem „menschlichen Wissen unzugänglichen theocentrischen Standpunkt" vermeiden

(Ritter 1971, S. 378f.). Steiner, der 1913 die anthroposophische Gesellschaft begrün¬

dete, sieht seinen Büdungsauftrag darin, beim Menschen „Sinnesorgane der Seele" zu

entwickeln, die das Erkennen des Weltganzen, in dessen Mittelpunkt die Selbsterkenntnis

des Menschen steht, ermöglichen (vgl. Steiner 1979, S. 12ff.). Steiner und Montessori

verfolgen in ihrer Erziehungs- und Entwicklungslehre im Zusammenhang der skizzierten

Positionen eine auf den ganzen Menschen gerichtete BUdungskonzeption, die Menschen

befähigen soll, ihren Platz im Universum zu erkennen und sich dort einzufügen. Daraus

leitet sich für Montessori die Aufgabe ab, die Natur in einen Lebensraum für den

Menschen umzuwandeln, dies aber durch Unterordnung unter die Natur und durch die

Anstrengung, Natur zu erhalten und zu bewahren. Jedes Ding muß als Moment der

kosmischen Ordnung erkannt werden, denn in der Natur ist aUes aufeinander bezogen und

selbst im Einzelnen oder im Detail das Ganze zu entdecken (vgl. Montessori 1973,

S. 45).

Nach Steiner hat der Mensch selbst teil am gesamten Kosmos, und zwar dadurch, daß er

aus verschiedenen „WesensgUedern" besteht. Der „physische Leib", den „die materialisti¬

sche Lebensauffassung als das Einzige ... gelten lassen will", ist somit nur ein Teil; „er

setzt sich aus denselben Stoffen zusammen wie die ganze übrige sogenannte leblose Welt"

(das „Mineralreich"). Als „zweite Wesenheit im Menschen" erkennt die Anthroposophie
den „Lebens- oder Ätherleib" an. Diesen hat der Mensch „mit Pflanzen und Tieren

gemeinsam". Er wüd als „der Erbauer und Bildner des physischen Leibes, dessen

Bewohner und Architekt" bezeichnet; seine Aufgabe besteht darin, in enger Verbindung
mit dem Bewegungs- und Stoffwechselsystem die „Bildung" des Körpers zu bewirken.

„Der Ätherleib ist eine Kraftgestalt; er besteht aus wirkenden Kräften, nicht aber aus

Stoff" (Steiner 1978, S. 10ff.).

Diese Vorstellung läßt sich bis zu den Neuplatonikern zurückverfolgen und erlebte in der

Romantik, insbesondere in der von Schelling angeregten Naturphüosophie, eine
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Renaissance. Die Neuplatoniker begreifen Äther „als Uchtartige, beseelte, himmüsch-

astrale, überirdische, feinste Materie". Diese „dient den Sachen als Vehikel; die Sachen

nehmen von ihr die Umhüllung, einen Leib, welcher zwischen ihnen und den irdischen

Leibern vermittelt" (vgl. Eisler 1922, S. 600).

Die Lehre von der Existenz eines Äther- oder Lebensleibes neben dem physischen Leib

setzt Steiner selbst in Verbindung zu der naturwissenschaftlichen bzw. naturphilosophi¬

schen Diskussion seiner Zeit, in der das Problem, wie Anorganisches in Organisches

übergeht, bearbeitet wurde. Er kritisiert daran, daß dort eine Art Lebenskraft aufgrund

logischer Notwendigkeit angenommen werde und setzt ihr die anthroposophisch-geistes-
wissenschafttiche Erfahrbarkeit eines Lebensprinzips entgegen.

Das „dritte Gtied der menschlichen Wesenheit ist der sogenannte Empfindungs- oder

Astralleib", den der Mensch „nur noch mit der Tierwelt gemeinsam" hat. Der Astralleib

„ist der Träger von Schmerz und Lust, von Trieb, Begierde und Leidenschaft usw." und

„bildet" unter Bindung an das Atmungs- und Zirkulationssystem „Neigungen, Gewohn¬

heiten, Gewissen, Charakter, Gedächtnis, Temperament" (Steiner 1978, S. 13). Auch

die Annahme eines „Astralleibs" ist auf neubelebte platonisierende Vorstellungen der

Romantik zurückführbar.

Schließlich hat der Mensch „ein viertes Glied seiner Wesenheit, das er nicht mit anderen

Erdenwesen teilt. Dieses ist der Träger des menschüchen Ich und wird „Ich-Leib"

genannt. „Dieser ,Ich-Leib' ist der Träger der höheren Menschenseele. Durch ihn ist der

Mensch die Krone der Erdenschöpfung." Das Ich, nach Steiner im Nerven-Sinnes-

System verankert, hat „die Aufgabe ...,
daß es die anderen Gheder von sich aus veredelt

und läutert" (Steiner 1978, S. 14f.). Der dargestellte schichtenförmige Aufbau wird von

Steiner auch auf andere Teile seines Welt- und Menschenbüdes übertragen.

Die Lehre von den „Leibern" oder „Wesensgüedera" ist nur verständUch im Zusammen¬

hang mit der anthroposophischen Lehre der Reinkarnation, das heißt der Wiederverkör¬

perung des Geistes. Danach findet das physische Leben nicht nur eine metaphysische

Fortsetzung nach dem Tode, sondern gleichzeitig ist das Leben nach der Geburt als

Fortsetzung eines geistigen Daseins zwischen dem Tod und einer neuen Geburt anzuse¬

hen. Der Mensch tritt mit der Geburt in eine andere Daseinsform, die er dadurch

bekommt, „daß er sich umkleiden läßt mit dem physischen und Ätherleib" (Steiner 1975,

S. 21). Folgt man dieser Idee, so trägt jeder Mensch das Ziel seines Lebens und die Kräfte

zu seiner Vollendung in sich.

Der Antrieb zur SelbstvoUendung ist in der Waldorfpädagogik mit dem Konzept des

„WUlens" gefaßt. „Er ist nichts anderes, als schon der Keim in uns für das, was nach dem

Tode in uns geistig-seeüsche Reahtät sein wird" (Steiner 1975, S. 34). Die Grundlage des

Willens bilden die „vegetativen Triebe, die animalischen Begierden und die humanen

Antriebe", die im Organismus ihre Quelle haben. Von „Wille" wird nach Lievegoed aber

erst gesprochen, „sobald die verschiedenen Antriebsarten ... vom Bewußtsein reguliert
und gelenkt werden" (Lievegoed 1979, S. 128).

Schon das Kind soll nach Steiner „aus dem Willen heraus arbeiten, nicht aus irgend

etwas, was ihm vorgeschrieben ist" (Steiner 1975, S. 134). Seine Konzeption des Willens

zeigt eine grundsätzliche Ablehnung des Determinismus im Menschenbild. Auch für
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Montessori verbindet sich die WiUensarbeit mit der Selbständigkeit des Kindes, die es in

aktiver und beständiger Auseinandersetzung mit der Umwelt intensiviert und erweitert.

Durch Übung und Arbeit wird, „was zu Beginn nur ein vitaler Impuls (norme) war, ...

eine Handlung des Willens: Zuerst handelt das Kind nur instinktiv, jetzt handelt es bewußt

und wiUentlich. Das ist ein Erwachen des Geistes" (Montessori 1978, S. 228).

Die Betonung der willentlichen und geistigen Aktivität führt Steiner zu einer Entgegen¬

setzung der Begriffe „InteUekt" und „Geist", wobei die Leistung des Intellekts gering

veranschlagt wird. Er sieht im InteUekt ein Organ, in dem Erfahrungen gesammelt

werden, auf die man zurückgreifen kann, um sich in der Welt zurechtzufinden (Steiner

1979, S. 29). Insofern erscheint der InteUekt im Gegensatz zum aktiv-schöpferischen Geist

als passiv und bloßes Abbild von Wirküchkeit. Erst wenn wir das, „was bloße Intellektuaü-

tät darstellt, mit Realität durchdrungen haben", das heißt auch leiblich erfahren haben,

können wü - so Steiner - wiederum spüren, „wie der Geist in uns schöpferisch ist"

(Steiner 1979, S. 35).

Montessori führt die Entwicklung ebenfalls auf globale Lebensgesetze zurück, wenn sie

fordert, „die Probleme der Erziehung... aufgrund der Gesetze der kosmischen Ordnung"
zu lösen. Sie meint damit aber Gesetze des „psychischen Aufbaus des menschüchen

Lebens bis zu den wandelbaren Gesetzen, die die Gesellschaft... leiten" (Montessori

1966, S. 22) und stellt so den Anschluß für eine säkulare Deutung von Entwicklung her.

Daß ihre Entwicklungslehre dennoch nicht frei von spekulativen Anschauungen ist, zeigen
die Verweise auf geheimnisvolle Potentiale und Kräfte, die sie mystisch überhöht und

metaphorisch umschreibt.

Oft lassen aber Anschauungen, die auf den ersten Blick mystisch-spekulativ erscheinen,

bei genauerem Hinsehen eine rationale Deutung zu. Beispielsweise schildert sie den

Beginn der Entwicklung als ein Hervorgehen festerFormen und gestaltlicher Veränderun¬

gen aus unbestimmten und substanzlosen energetischen Potentialen, die sie in Anlehnung

an emen Begriff der Astronomie „Nebule" nennt. Damit beschreibt sie einen Entwick¬

lungsverlauf von diffusen zu spezifischen Strukturen, dem ein generativer Mechanismus

zugrunde hegt und der dadurch als offen für konkret-besondere Ausformungen und

Anpassungen begriffen wird. Diesen Gedanken präzisiert sie für die Sprachentwicklung.

Sprache sei nicht erblich fixiert, vielmehr müsse ein Vermögen, Sprache zu bilden,

nämlich sogenannte „Sprach-Nebule", vorausgesetzt werden. „Nach der Geburt werden

erst die Kennzeichen der Art, zu der das Kind gehört, aufgebaut." „Sprache entwickelt

sich also ex novo durch das Kind selbst." „Das Kind baut sie auf natürüche Weise auf ...

Die Kinder nehmen unbewußt die Sprache auf grammatische Weise in sich auf" und

beziehen dabei die Umwelt ein (Montessori 1966, S. 78f.).

AUgemein betrachtet steUt sich der Verlauf der ontogenetischen Entwicklung für Mon¬

tessori und Steiner als ein an Interdependenzen reicher und vielschichtiger, daher

prinzipiell nur ganzheitüch zu erfassender Vorgang dar: Für beide sind die eben

beschriebenen weltanschaulichen Entwürfe ein integrierendes Moment ihrer Auffassung

von Entwicklung. Sie bilden den Hintergrund für die Aussagen über Persönhchkeitsent-

wicklung im Zusammenhang mit konkreten Lebens- und Umweltbedingungen, mit denen

wir uns ün folgenden befassen woUen. Der von Steiner und Montessori immer wieder

verwendete Vergleich der Persönlichkeitsentwicklung mit dem Reifungs- und Geburtsvor-
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gang (Embryonalphase = latente Entwicklung, Geburt = manifeste Entwicklung) spricht
die durch Entwicklung neu aneigenbaren und anzueignenden konkreten Lebensverhält¬

nisse mit an, in denen das Kind in der Regel schon BefriedigungsmögUchkeiten und

Entwicklungsimpulse vorfindet. Der Pädagogik fällt die Aufgabe zu, ein reflektiertes

Verständnis der menschlichen Entwicklung zu erarbeiten und auf dieser Grundlage
methodisch eine den (Entwicklungs-)Bedürfnissen des Kindes entsprechende Gestaltung
des Lebenszusammenhangs zu bewirken.

Strukturvoraussetzungen und Konstitution der kindlichen Entwicklung

Deutungen von Entwicklung hängen davon ab, welche Bezugsmomente und -strukturen

der Veränderung sie zur Sprache bringen, welche Kombinationen von Elementen und

welche strukturellen Zusammenhänge sie betonen und wie sie diese zeitlich ordnen.

Obwohl in Entwicklungslehren menschenkundhche Anschauungen, wissenschaftlich

begründete Reflexionen und die erziehungspraktischen Absichten noch unmittelbar

ineinander übergehen, wollen wir versuchen, analytische Gesichtspunkte und theoretisch

interessierende AnschlußsteUen in Steiners und Montessoris Konzepten hervorzuhe¬

ben. Es werden auszugsweise folgende Punkte angesprochen:

1. Schichtenförmiger Aufbau der Persönlichkeit,

2. kindüche Entwicklung in Beziehung zur Umwelt,

3. geistige Aktivität im Büdungsprozeß und

4. gesellschaftlicher Zusammenhang von Erziehung.

1. Organreifung stellt nach Montessori die natürUche Basis für die Persönlichkeitsbil¬

dung dar. So ist die Vervollkommnung der Sinnesorgane und Nerven die Voraussetzung
für „geistige Erziehung" (Montessori 1928, S. 204). Sie betont für den Entwicklungspro¬
zeß die Selbständigkeit somatischer und psychischer Prozesse gegenüber äußeren Einflüs¬

sen. Äußere Anreize stimuüeren zwar den natürlichen Entwicklungsgang, prinzipiell aber

soll jedes Kind sich nach seinem inneren Bauplan frei entwickeln. „Je größer sie (die
Entwicklungsfreiheit, d.Verf.) ist, desto schneUer und vollkommener wird das Kind zu

den höheren Formen und Funktionen gelangen" (vgl. Montessori 1926, S. 14).
Montessoris Intention, nicht nur sichtbare Entwicklungserscheinungen zu erfassen, ging
bei der Rezeption ihres pädagogischen Ansatzes oft verloren, da sich die aUgemeine
Aufmerksamkeit fast immer auf das eindrucksvolle Montessori-Material und die damit

erreichbaren Lerneffekte richtete. Mit ihrem Konzept des „inneren Menschen" versuchte

Montessori jedoch der Naturhaftigkeit des Gattungswesens gerecht zu werden und

zugleich eine rational nicht zugängliche Tiefenstruktur des Kindes zu erfassen.

Neben diesem Konzept des „inneren Menschen" bezieht Montessori auch ein dem

psychoanalytischen verwandtes Verständms des Unbewußten in ihre Überlegungen ein.

Montessori nimmt an, daß sich in der Persönlichkeitsstruktur eine tieferüegende
„Schicht der Kindheitserinnerungen" büdet, in der sich unbewältigte Erfahrungen nieder¬

schlagen; nach ihrer Vorstellung sind das Konflikte, bei denen das Kind im Kampf gegen

den mächtigen Erwachsenen unterlegen war, der es „behenscht ohne es zu verstehen"

(Montessori 1980, S. 21). Der natürhche Entwicklungsvorgang wird dadurch gehemmt
und weicht von seinem idealen Verlauf ab.
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In der Waldorflehre findet sich das Bild der Entwicklung als einer dynamisch geordneten

Ganzheit (in Analogie zum Organismus), und diese wird verbunden mit Elementen der

auf Aristoteles zurückführbaren ontologischen Schichtenlehre. Jeder „Leib" entspricht

einer Seelenschicht und hat vonangig die dieser Stufe zugehörigen Entwicklungsaufgaben

zu erfüllen, gleichzeitig enthält er die zukünftigen „Leiber" und deren Potenzen bereits in

sich undbaut aufdem in früheren PhasenEneichten auf (vgl. Lievegoed 1979, S. 82ff.).

Ausgehend von der Einheit von Körper, Seele und Geist wird in der Waldorfpädagogik

ein enger Zusammenhang von somatischen und psychischen Prozessen angenommen.

„...
weit mehr als beim Erwachsenen sind im Kinde Leib, Seele und Geist eine Lebens¬

einheit ... Der leibhche Vorgang ist eine Offenbarung des Seeüschen und Geistigen"

(Steiner 1978, S. 47). „Das Kind hat Geist,... um selbst erst wie der geistige Bildhauer

den eigenen Organismus zu gestalten" (Steiner 1976, S. 29). Nicht zu bewältigende

Arbeitsanforderungen an das Seelenleben entstehen, wenn-nachLmvEGOEDsbüdhafter

Beschreibung - „unverdauliche Brocken Erfahrung" z.B. in der Innenwelt abgekapselt

werden oder verdeckt dauernd wirksam bleiben (vgl. Steiner 1976, S. 31, und Lieve¬

goed 1979, S. 12).

2. Nach Montessori benötigt der Menschzum Überleben und zu seiner Entwicklungaus

der Umwelt Anreize und Impulse, „geistig-seelische Nahrung" (Montessori 1926, S. 75).

Daraus ergibt sich als eigentliche Aufgabe der Erziehung, dem Kind die nötigen Mittel für

seine Entwicklung anzubieten und eine für den Heranwachsenden geeignete Umgebung

zu schaffen (vgl. Montessori 1926, S. 171). Die Entwicklungsdynamik geht jedoch vom

Kind aus. Ihm wird von Anfang an ein „aktives Seelenleben" (Montessori 1980, S. 56)

zugeschrieben, es strebt von sich aus nach zunehmender Autonomie und wendet,

ausgehend von bereits vorhandenen Erfahrungen, den Objekten seiner Umgebung

Aufmerksamkeit zu.

In der Waldorflehre wird der Beitrag der Umwelt zur kindhchen Entwicklung an dem mit

zunehmendem Alter sich wandelnden Verhältnis von Innen- und Außenwelt verdeutlicht.

Zunächst domimert die Richtung von außen nach innen. „Das Kind ist ganz hingegeben

der äußeren Welt ... ist ganz Sinnesorgan" (Steiner 1976, S. 30). Ohne seelischen

Widerstand nimmt das Kleinkind alles aus seiner Umgebung in sich auf und antwortet mit

Nachahmung, Imitation (vgl. Lievegoed 1979, S. 12f.). Daher muß der Erzieher selbst in

seinen Empfindungen und seinem Denken ein nachahmenswertes Vorbild sein. Die

Nachahmung ist demnach hauptsächhch durch die soziale Umwelt angeregt. Dem

Nachahmungskonzept werden aber von Waldorfpädagogen oft auch Fälle subsumiert, die

seine Grenzen verwischen und zu mißverständlichen Interpretationen führen, z. B. wenn

die Fähigkeit des Kleinkindes, sich aufzurichten und zu gehen, oder der Spracherwerb

durch Nachahmung erklärt werden. Bei Steiner ist das Moment der intuitiven, selbstän¬

digen Anpassung des Kindes an seine Umgebung vorhanden. So bildet sich die Sprache

dadurch aus, „daß das Kind in das sich hineinlebt, was die Menschen seiner Umgebung

sind und tun" (Steiner 1976, S. 13).

Um das 7. Lebensjahr hat das Kind seme eigene Welt aufgebaut, in der es lebt. Obwohl es

nun das Verhältnis zur Außenwelt bis zu einem gewissen Grad selbst bestimmen kann,

hängt das weitere Gehngen der PersönUchkeitsbildung wiederum von der Beziehung des

Kindes zum Erzieher ab
.„...

so dringt in das Kind... dasjenige ein, was gebaut ist aufdie
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selbstverständliche Autorität derer, die erziehen und unterrichten" (Steiner 1976, S. 34).

Erziehung in der Gemeinschaft wüd also in den verschiedenen Phasen der Entwicklung
stärker für den Aufbau der Persönlichkeit verantwortlich gemacht, während Montessori

dem Prinzip der SelbstreguUerung den Vonang gibt. Montessori kritisiert die verbrei¬

tete Ansicht, das Kind entwickle sich durch Nachahmung. Für sie zielt die primäre

Anstrengung des sich entwickelnden Kindes darauf, „in sich selbst die Möglichkeit zur

Nachahmung zu schaffen ...". Sie betont, „daß das Kind zuerst verstehen muß, bevor es

nachahmt" (Montessori 1978, S. 142f.) und lenkt die Aufmerksamkeit statt auf die

„Verwirklichung des gegebenen Beispiels" auf das „Sichentfalten der Nachahmungskraft"

(Montessori 1978, S. 143). Die indirekte innere Vorbereitung auf das Nachahmen

vollziehe sich beim Kind, wenn es unabhängig von äußeren Zwecken intelligente

Tätigkeiten ausführe und wiederhole. „Ist es einmal vorbereitet, kann es die Erwachsenen

nachahmen, indem es sich von seiner Umgebung inspirieren läßt, wenn es sieht, wie der

Fußboden geputzt wird oder wie ein Teig geknetet wüd, wird es angeregt, das gleiche zu

tun" (Montessori 1978, S. 145). In der Entwicklung kommt es auf Konzentration und

Wiederholung an. „Niemand kann sich aus Nachahmungstrieb konzentrieren, denn der

Nachahmungstrieb bindet nach außen, und hier handelt es sich um ein vollkommen

entgegengesetztes Phänomen, das heißt, die Abstraktion von der äußeren Welt, die im

Kind wirkt" (Montessori 1971, S. 110). Danach bestreitet Montessori nicht, daß das

Kind nachahmt, sie lehnt vielmehr Nachahmung als Entwicklungskonzept ab. Nachah¬

mung stellt sich für sie als Ausdruck und Ergebnis von Entwicklungsprozessen dar.

Vergleicht man Montessoris Kritik am Konzept des Nachahmungslernens mit der von

G. H. Mead, der ebenfalls zeigt, daß bei Lebewesen kerne vorgegebene „allgemeine
Tendenz zur gegenseitigen Nachahmung besteht" (Mead 1973, S. 97), so wird eine

Einseitigkeit in der Argumentation Montessoris deutlich. Sie lehnt Nachahmung ab, die

„nach außen" bindet und verweist statt dessen auf eine „innere", „geheime Welt" ün Kind,
deren Entwicklung sich durch individueUe „intelügente Tätigkeit" und durch „Übung"
vollzieht. Damit legt sie die Betonung auf individuell zu bildende Voraussetzungen für

Nachahmung. Mead jedoch argumentiert gegen Behauptungen von direkter Nachah¬

mungstätigkeit mit Verweis auf den kommunikativen bzw. sozialen Prozeß. Die Ausfor¬

mung der für das Leben der Gattung entscheidenden Reaktionen gehört nach Mead zu

den „kooperativen Prozessen" (Mead 1973, S. 100): Um gleiches Verhalten in zwei (oder
mehr) Personen auszulösen, müssen die Individuen Identität und Geist innerhalb eines

gesellschaftlichen Erfahrungszusammenhangs entwickeln. Aus dieser Sicht läßt sich der

Gegensatz zwischen Steiner und Montessori als Problem einer perspektivischen
Verkürzung begreifen. Beide betonen in ihrer Auffassung vom Verhältnis des Kindes zu

Objekten seiner Umgebung unterschiedhche Aspekte, was sich in der entsprechend
unterschiedlich gestalteten pädagogischen Praxis spiegelt. Montessori und Steiner sind

beide davon überzeugt, daß es in der Beziehung der sich entwickelnden Persönüchkeitzur

Umwelt ineversible und zeitüch gebundene Anpassungsvorgänge und -phasen gibt,
Entwicklungstatsachen, auf die jede Erziehung angemessen reagieren muß, daß aber

zugleich Entwicklung als offener Vorgang zu sehen ist. Montessori verarbeitet diese

Anschauungen zu der Lehre von sensiblen Perioden, Steiner zu der Lehre von den

Entwicklungsleibern oder -prinzipien.

Nach Montessori verfügt das Kind zwar über einen genetisch vorstrukturierten „inneren

Bauplan" für seine Persönlichkeit und über „vorbestimmte Richtünien für seine Entwick-
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lung" (Montessori 1980, S. 56), in den sensiblen Perioden manifestiert sich aber eine

evolutiv herausgebüdete Anpassungsbereitschaft des Organismus an einen bestimmten

Lebensraum, die Spieüäume für die konkrete Ausformung der Entwicklungsleistungen

eröffnet. Anders als manche ihrer Interpreten, wie z.B. Oswald (1970), spricht

Montessori im Zusammenhang mit den sensiblen Perioden nicht von Lernen - z.B.

Lernbereitschaft oder Lernfähigkeit -, sondern vorzugsweise von Empfindhchkeiten oder

„Empfänglichkeiten, die in der Entwicklung ... der Lebewesen auftreten. Sie sind von

vorübergehender Dauer und dienen nur dazu, dem Wesen die Erwerbung einer bestimm-

• ten Fähigkeit zu ermöglichen. Sobald dies geschehen ist, klingt die betreffende Empfäng-

lichkeit wieder ab" (Montessori 1980, S. 61). Damit ist eine aUgemeine Aufnahme- und

Reaktionsbereitschaft des Organismus auf bestimmte Reize beschrieben, die nicht

unbedingt in explizites Lernen mündet. Montessoris Anwendung des Konzeptes der

sensiblen Perioden auf die kindliche Entwicklung wurde vielfach kritisiert. Wichtigster

Kritikpunkt ist die Übernahme biologischer DenkmodeUe, bei der Besonderheiten des

menschlichen Bildungsprozesses in seiner sozialen und sinnhaften Quaütät kaum erfaßt

werden können.

In der Waldorfpädagogik sind Hinweise auf die Ineversibitität und Offenheit des

Entwicklungsprozesses in der Lehre von den „Entwicklungsleibern" enthalten. AUe

Entwicklungsübergänge werden durch das Bild der „Geburten" veranschauhcht; dabei

wird jede „Geburt" in Analogie zur physischen Geburt beschrieben. „Die physische

Geburt besteht eben darinnen, daß die physische Mutterhülle den Menschen entläßt, und

daß dadurch die Umgebung der physischen Welt unmittelbar auf ihn wüken kann. Die

Sinne öffnen sich der Außenwelt. Diese erhält damit den Einfluß auf den Menschen, den

vorher die physische Mutterhülle gehabt hat" (Steiner 1978, S. 19). Hier werden

Beobachtungen angesprochen, die Portmann biologisch damit erklärt, daß jeder Mensch

eine „physiologische Frühgeburt" sei. Daraus leitet sich ab, daß in der Umgebung des

Säughngs nach der Geburt ein schützender Schonraum, eine „soziale Hülle", geschaffen

werden muß. Die Forderung nach einem pädagogischen Schonraum wird bei Steiner für

die gesamte Entwicklungszeit aufrechterhalten. Auf die verschiedenen „Leiber" soll in je

besonderer Weise eingewirkt werden. „Wie man nun auf das noch ungeborene Kind nicht

die Einflüsse der Außenwelt, als physische, wirken lassen kann, so sollte man auch auf den

Ätherleib vor dem Zahnwechsel nicht diejenigen Kräfte wirken lassen, welche ihm

dasselbe sind, wie dem physischen Leib die Eindrücke der physischen Umgebung. Und auf

den Astralleib sollte man die entsprechenden Einflüsse erst vom Augenbücke der

Geschlechtsreife an spielen lassen... Man muß wissen, aufwelchen Teil der menschhchen

Wesenheit man in einem bestimmten Lebensalter einzuwirken hat, und wie solche

Einwirkung sachgemäß geschieht" (Steiner 1978, S. 20f.). Der Erzieher grenzt „Schäd-

Uches" aus und hindert es durch Verbote am Eindringen. Die Rolle, die hier demErzieher

zugesprochen wüd, kann ein Vergleich mit Freuds Konzeption des Hilfs-Ich verdeut¬

üchen. Solange das werdende Ich des Kindes zu schwach ist, um die Aufgabe der

ReaUtätsprüfung ausreichend und selbständigwahrzunehmen, bietet sich derErwachsene

als Hüfs-Ich an, grenzt aber nichts aus, sondern gibt Hilfen für die Verarbeitung

eindringender Einflüsse.

3. Die Kindheit ist für Montessori eine schöpferische Periode. Dabei ist nicht an

kindliche Phantasietätigkeit gedacht, sondern an die Eigenaktivität und Initiative des
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Kindes beim Aufbau seiner individueUen Persönlichkeit und bei der Aneignung von

Wüküchkeit. Das kleine Kind verfügt nach Montessori über eine „unbewußte Geistes¬

form", „die eine schöpferische Kraft" besitzt: „Das Kind kommt nicht mit ein wenig

InteUigenz, mit ein wemg Gedächtnis, mit ein wemg Willen auf die Welt, die in der

darauffolgenden Periode wachsen und sich entwickeln ... Beim menschüchen Wesen

handelt es sich also nicht um eine Entwicklung, sondern um eine Schöpfung, die vom

NuUpunkt ausgeht" (Montessori 1978, S. 21). Folgt das Kind seinen natürlichen

Bedürfnissen, so „setzt sich das Bekannte im ... Geist wie ein zusammenhängendes

System fest" (Montessori 1926, S. 164) und weckt neues Interesse für das Unbekannte.

Mit den bereits vorhandenen geistigen Strukturen verfügt das Subjekt über einen

Steuermechanismus für die geordnete Aneignung weiterer Erfahrungen. Wie Piaget hat

auch Montessori etil aktives Subjekt vor Augen, das im handelnden Umgang mit den

Objekten seiner Umgebung sukzessiv eine mentale Ordnung in sich aufbaut. Schöpferi¬
sche Aktivität ist notwendig, da die anthropologischen und geseUschaftüchen Gegeben¬
heiten nur den abstrakten Rahmen für die individueUe Entwicklung bieten. Das Kind

absorbiert nicht „den geistigen Reichtum", die konkrete Fülle, sondern „die Entwürfe"

seiner Rasse, die es individueU ausformt und konkretisiert. In Analogie zur Sprache redet

Montessori von der Aneignung eines „Alphabets für die Wahrnehmung der äußeren

Welt" (Montessori 1978, S. 163). Schöpferisches Handeln muß sich nach ihrer Auffas¬

sung mit der Ausbüdung von ordnenden Funktionen für die Wahrnehmung der äußeren

Welt verbinden, welche die begrenzten Eigenschaften der Dinge, z.B. Gradation,

Reihung usw., erfassen. Die diesen Funktionen analoge geistige Ordnung nennt Montes¬

sori im Anschluß an Pascal den „mathematischen Geist". Durch die Ausbüdung des

„mathematischen Geistes", „der sich durch die Exaktheit aufbaut" (Montessori 1978,

S. 165), wird die schöpferische Aktivität kanalisiert und begrenzt. Erst wenn der Mensch

das „wüküch Existierende" exakt aufnehmen kann, verfügt er nach Montessori über

eine Basis für schöpferisches Handeln.

Auf der motivationalen Ebene stützt sich freies, schöpferisches Handeln nach Montes¬

sori auf die erarbeitete Selbstdisziplin und Willenskraft des Individuums. In Anlehnung
an physiologische Funktionen (z.B. die Arbeit der Muskeln), in denen die wiUentliche

Aktivität einhergeht mit der unwillkürlichen Hemmung einer entgegengesetzten anderen

Aktivität, betrachtet Montessori Hemmung und Impuls als gleichberechtigte „Koeffi¬

zienten" des WUlens: „Der WUle ist daher nicht ein einfacher Impuls zur Bewegung,
sondern die höhere Lenkung der Bewegungen" (Montessori 1976, S. 162). Von daher

werden kindliche Phantasien und Vorstellungen, die keiner ordnenden Funktion oder

nicht der Kontrolle durch die Realität unterliegen, als „Illusionismus" bekämpft.

Die kindüche Eigenaktivität ist bei Steiner in der Vorstellung vom „schöpferischen
Geist" erfaßt. In der Anthroposophie meint man, daß der Geist im Kind angelegt sei, aber

zu seiner „Erweckung" den Geist des reifen (erleuchteten) Erwachsenen benötige. „Das

Kind hat seinen gescheiten Geist durch die Geburt in die Welt gebracht. Das Kind ist

gescheit. Der Geist ist nur noch nicht erweckt. Wenn wü ihn nicht erwecken können, sind

wir die Dummen, nicht das Kind" (Steiner 1979, S. 37). Steiner äußert hier einen

ähnlichen Gedanken wü viele Reformpädagogen, die darauf bestanden, die Unfertigkeit
des Kindes nicht als Mangel zu bewerten. Das Wirken des Geistes zeige sich in allen

Lebensäußerungen des kleinen Kindes, besonders aber in der Lebendigkeit, Erlebnisfülle
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und Offenheit der Begriffe. „Sie sind vielumfassend, reich und von geheimnisvoUerTiefe.

Erst später werden die reichen Kinderbegriffe zu den scharfen, toten Begriffen der

Erwachsenen, aus denen aUmähüch der Erlebnisinhalt schwindet" (Lievegoed 1979,

S. 41). Der unabwendbaren Begrenzung oder KanaUsierung der VorsteUungen durch die

Außenwelt wükt die „schöpferische Phantasie" als Kraft „innerhalb des Gefühlsberei¬

ches" entgegen (vgl. ebd. S. 47).

4. Aus der an sich trivialen Voraussetzung, daß Kinder sich unter dem Einfluß von

geseUschaftüchen Bedingungen entwickeln, leitet sich die Frage ab, in welche konkrete

Beziehung die kindliche Entwicklung zu geseUschaftüchen Strukturen und Prozessen aus

verschiedenen Perspektiven gesetzt wüd. Es kann bestimmte Funktionen und Positionen

in der Gesellschaft geben, auf die hin Entwicklung ausgerichtet ist, man kann es aber auch

ablehnen, den sich entwickelnden Menschen geseUschaftüchen Ansprüchen „auszuüe-

fern" - sei es nun aufder Basis einer allgemeinen GeseUschaftskritik, sei es in derAbsicht,

die Kindheit von verfrühten geseUschaftüchen Anforderungen zu entlasten. Montessori

verbindet ihre Vorstellung, daß dem gesellschaftlichen Aufbau naturgegebene soziale

Bindungen zugrunde hegen, mit ihrem Begriff der „Kohäsionsgesellschaft". „Die Kohä-

sionsgesellschaft ist... ein Naturphänomen, das sich spontan und aufgrund der schöpferi¬

schen Aneignung der Natur aufbauen muß". Kinder bilden einen sozialen Zusammenhang

durch Kohäsion, die bewußt „organisierte GeseUschaft" mit eigenen kultureUen Normen

und Regeln „legt sich von Seiten der Erwachsenen darüber" (Montessori 1978, S.

211 ff.). Zunächst beginnt das Kind damit, in einer „begrenzten Umgebung" (Montes¬

sori 1978, S. 213) auf der Grundlage natürlicher sozialer Verhältnisse zu handeln. Der

Aufbau der „organisierten Gesellschaft", die sich als Zielpunkt von Entwicklung darsteUt,

beginnt etwa nach dem 6. Lebensjahr. Montessori empfiehlt, ihn durch „technische

Erziehung" zu unterstützen, die „den Zögüng lehrt, von der Umwelt Gebrauch zu

machen" (Montessori 1928, S. 202). Formulierungen wie diese weisen darauf hin, daß in

der Montessori-Pädagogik eine gesonderte soziale Erziehung nicht vorgesehen ist, da eine

spontane soziale Entwicklung unterstellt wird.

Anstelle des Begriffs „Gesellschaft" verwendet Steiner in der Regel andere Begriffe wie

„das Ganze", „die Gesamtheit", „Gemeinwesen", „soziales Leben" oder „sozialer

Organismus". Die Merkmale liegen - folgt man der Unterscheidung von Tönnies - eher

auf der Seite von Gemeinschaft als von GeseUschaft; Steiner meint ein Zusammenleben,

bei dem alle einzelnen geistig miteinander verbunden sind. „Die Gesamtheit muß eine

geistige Mission haben; und jeder einzelne muß beitragen woUen, daß diese Mission erfüllt

werde" (Steiner 1977, S. 37). In einer solchen Gemeinschaft kann das nach Steiner

durch die „Geisteswissenschaften aufgewiesene" „soziale Hauptgesetz" seine Wirksam¬

keit entfalten: „Das Heil einer Gesamtheit von zusammenarbeitenden Menschen ist um so

größer, je wemger der einzelne die Erträgnisse seiner Leistungen für sich beansprucht, das

heißt, je mehr er von diesen Erträgnissen an seine Mitarbeiter abgibt, und je mehr seine

eigenen Bedürfnisse nicht aus seinen Leistungen, sondern aus den Leistungen der anderen

befriedigt werden." Von jeher hat aber nach Steiner der „menschhche Egoismus" dieses

Gesetz durchkreuzt. Deshalb ist es nötig, Einrichtungen zu schaffen, die verhindern, daß

„jemand die Früchte seiner eigenen Arbeit für sich selber in Anspruch nehmen kann"

(Steiner 1977, S. 34f.). Bei aller Kritik an der bestehenden Gesellschaft und der

Ideaüsierung des erstrebten sozialen Zustands ist Steiner davon überzeugt, daß die
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Voraussetzungen für Veränderungen ün Hier und Jetzt bereitliegen. Steiners Ideen zur

praktischen Veränderung beruhen nicht auf einer differenzierten Analyse der geseUschaft¬
üchen Reaütät, sondern motivieren unmittelbar zum sozialen Engagement. So entstanden

die Waldorf-Schulgemeinde und auch andere Einrichtungen (z.B. das Gemeinschafts¬

krankenhaus Herdecke und die Freie Universität Witten/Herdecke, die GLS Gemein¬

schaftsbank Bochum), die das von Steiner beschriebene Gemeinschaftsleben zu verwirk¬

lichen suchen. Da dieses Gemeinschaftsleben aber von einer kleinen gesellschaftlichen

Gruppe von Menschen getragen wird, entsteht das Dilemma, wie Offenheit gegenüber

zukünftigen oder andersartigen Entwicklungen und gegenüber dem Individuum zu

eneichen ist, ohne die Handlungsfähigkeit der Gemeinschaft zu beeinträchtigen oder zu

lähmen.

Wer sich mit Montessori- und STEiNER-Texten befaßt, um sie in Hinbhck auf ihre

„Wissenschaftlichkeit" zu vergleichen, kann feststellen, daß es einfacher ist, von der

persönüchkeits- und entwicklungstheoretischen Forschung Verbindungslinien zu Mon¬

tessori zu ziehen als zur Waldorfpädagogik. Montessoris Bild vom Kinde baut, ihrer

akademischen Ausbildung entsprechend, auf Erkenntnissen der Biologie, der Embryolo¬

gie und der Pädiatrie auf. Mit diesem Wissen verbmdet sie ihre praktischen Beobachtun¬

gen, die sie auch auf soziale Bedingungen der kindhchen Entwicklung aufmerksam

machten. Der wissenschafthche Diskurs bleibt bei aller Praxisnähe für Montessori

verbindücher Bezugspunkt. Das Anknüpfen Steiners an Ideen der deutschen Romantik

und an Goethe bringt ihn in Opposition zum gesellschaftlichen „Materiaüsmus" und

richtet sich auch gegen den positivistisch bestimmten wissenschaftUchen Diskurs; an

dessen Stelle setzt er die „Menschenerkenntnis", die einen ganzheithchen Zugang zum

Menschen ermöglichen und das Spektrum der Menschenbeobachtung erweitern soll. Es

zeigt sich, daß mit Steiners und Montessoris Lehren verschiedenartige, in einzelnen

Punkten einander ergänzende Betrachtungsweisen des kindlichen Persönüchkeitsaufbaus

vorliegen. Sie erfüllen die Funktion, ein Verständnis des komplexen und langwierigen
Persönlichkeitsaufbaus zu erarbeiten und daraus Direktiven für das pädagogische Han¬

deln abzuleiten. Jeder der beiden Lehren entspricht ein eigenes Spektrum praktischen
Handelns. In dieser Begrenzung hegt ihre Orientierungswirkung für den Erzieher und

zugleich mindestens ein Teil der erstaunlichen Attraktivität, die beide Konzepte dank

ihrer Vereinfachungen als Alternativen zur traditionellen Schulpsychologie und -pädago-

gik bis heute bewahrt haben und sogar noch steigern konnten. Für den Bedarf und die

Anforderungen heutiger Praxis ist es gleichwohl notwendig, daß eine Lehre nicht stan auf

vorgegebene Positionen verpflichtet. Montessori wie Steiner lassen in ihren Schriften

zwar die Intention erkennen, ihre Lehre für neue Einsichten offenzuhalten und sie

praktischen Veränderungen anzupassen. Eine Realisierung dieser Absichten wird aber

durch die Eigentümhchkeiten der Texte, die mit ihren Vereinfachungen zugleich eine

spezielle Art von Verständnisschwierigkeiten erzeugen, eher behindert: Einerseits macht

die sehr persönliche Prägung sie für einen größeren Leserkreis schwer zugänglich,
andererseits grenzen gerade Lehren mit umfassendem und geschlossenem Charakter oft

Widersprüche und Probleme aus, was ihre eigene Weiterentwicklung behindert und ihre

oft im Detail liegende Aktualität verdeckt.
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