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Bernhard Rauh
Selbstgestaltung des Kindes oder

erzieherische Anleitung?

Ein Pladoyer fiir eine erweiterte Sicht pddagogischen Handelns
— nicht nur in der Montessori-Pidagogik

Bei Eltern wie bei professionellen Pidagogen findet das padagogische Kon-
zept Maria Montessoris derzeit grofles Interesse. Die vielfiltigen Publikatio-
nen dieser Padagogin machen den Zugang zu ihrem Werk jedoch nicht ganz
einfach. B6hm hat bereits 1969 (1991, S. 8ff) darauf hingewiesen, dass es 4u-
Berst schwierig sei, zu einer gesicherten Interpretation, systematischen Ein-
ordnung und begriindeten Bewertung der Montessori-Padagogik zu gelangen.
Dabei warnt er vor einem rein textkritischen Vorgehen. Vielmehr solle versucht
werden, die ,,durchgingige Grundrichtung ihres pidagogischen Denkens* (ebd.,
S. 12) zu erfassen und zu verdeutlichen. Die Beriicksichtigung dieser Emp-
fehlung hat gerade in jiingerer Zeit zu einer relativ einheitlichen Interpretation
beigetragen, so dass die ,Deutsche Montessori-Bewegung® (Harth-Peter
2002) vor existenzgefihrdenden internen inhaltlichen Streitigkeiten bewahrt
wurde. Im Hinblick auf die institutionelle Stabilisierung der Montessori-Pa-
dagogik kann das als eine erfolgreiche Strategie betrachtet werden. Allerdings
lassen sich nicht alle Aussagen in Montessoris Werk in eine Lesart integrieren,
die von den Begriffen ,freie Arbeit, ,,Selbsttitigkeit” und ,,Selbsterziehung*
getragen wird.

Im Folgenden werden solche Aussagen verge genwartlgt und mit der dominie-
renden Interpretationslinie kontrastiert, um einen Anstof3 zur Weiterentwick-
lung der Montessori-Padagogik zu geben. Die Notwendigkeit einer Aktuali-
-sierung sehen auch ,Montessorianer‘ — so z.B. Klein-Landeck (2002, S. 151)
oder Konrad (1997, S. 328ff). Holtz (1996, S. 296) erkennt sogar eine jahr-
zehntelange Stagnation weiter Teile der Montessori-Padagogik gerade in der
theoretischen Arbeit. Doch soll nicht nur eine neue Diskussion des Werkes von
Marta Montessori angeregt, sondern vielmehr soll an diesem Beispiel das
grundsitzliche Verhiltnis von Vertrauen in die Selbstgestaltungskrifte des Kin-
des und erzieherischer Anleitung erfrtert werden.

1. Montessori, wie wir sie kennen ~ die ,,Einladung®

Einheitlich wird die Montessori- Péadagogik ineine »Padagogik vom Kinde aus*
eingeordnet. Montessori gilt als eine der prominentesten Vertreterinnen dieser
padagoglschen Strdmung (Reble 1962, Scheibe 1976, Oelkers 1996). Die Vor-
stellung einer ,,Emladung“ des Kmdes steht sinnbildlich fiir ihre Padagogik.
Sie korrespondiert mit weiteren, in der gingigen Rezeption besonders hervor-
| gehobenen und akzentuierten Tellkonzepten Die fiir das Werk typische Rhe-
torik wird in der Rezeption direkt iibernommen.
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1.1 Revolution der herkdémmlichen Erziehung

Nach B6hm (1991, S. 184) fihrt Montessori eincn, Icidenschaftlichen Kampf
fur die Anerkennung des Eigenrechts des Kindes auf seine freie und unge-
hemmte Entfaltung". Ein wesentlicher Bestandteil in Montessoris Argumen-
tation ist die Abgrenzung gegeniiber einer als antiquiert und kinderfeindlich
bezeichneten Erziehung, besonders in der Schule (1969, S. 13-22) (vgl. Béhm
1991; Konrad 1997, S. 101; Oelkers 1996, S. 19). Montessori spricht vom
»Kampf zwischen Kind und Erwachsenem* (1952, S. 255; 1998, S. 187), der
in der ,,alten Erziechung* vorherrscht. Der Erwachsene nehme es sich heraus,
das Kind zu formen. Es miisse tun, was er will, Der Erwachsene sei allmich-
tig, das Kind entrechtet (Bohm 1991, S. 94). Eine solche Erziehung unterdrii-
cke das Kind und seine Bediirfnisse, sie miisse verindert werden: ,,Auch wir
predigen — in Hinsicht auf die Erziehung — eine Revolution, da durch sie alles,
wie wir es heute kennen, gedndert werden kann“ (Montessori 1992, S. 15).
Oerter (1996) entwickelt weitergehende Vorstellungen, wie dieser postrevolu-
tiondre Zustand aussehen konnte: ,In einer ,Kinderkultur, wie sie sich Mon-
tessori wiinscht, miissten solche Werte gemeinsam entwickelt und festgelegt
werden. Sie sind nicht mehr Sache der Erzieherinnen oder des Schulsystems,
die von auflen aufoktroyiert werden* (S. 188). Die repressive Erziehungsall-
macht der Erwachsenen sei deshalb abzuschaffen. Jedweder Versuch der Ein-
wirkung auf das Kind verbiete sich. Begriindet werden diese Forderungen da-
mit, dass nach Montessori das Kind einen ,inneren Erzieher‘, ein inneres Leit-
system besitze.

1.2 Anthropologzsche und methodologische Grundposition  der
,» neuen Erziehung

Ocelkers (1996, S. 121f) macht auf eine Verbindung zwischen Montessoris pi-
dagogischem Konzept und der Biologie aufmerksam. Er hebt hervor, dass Mon-
tessori in ihrer Anthropologie zellbiologische Erkenntnisse auf die menschli-
che Entwicklung iibertrage. Die Menschen hitten einen natiirlichen ,,1nneren
Bauplan“, nach dem sich ihre Entw1ck1ung vollzieht,

Erziehung kdnne in dieser innengesteuerten Entwicklung lediglich unterstiit-
zend wirken. Das geschieht vor allem dadurch, dass dem Kind didaktisch auf-
bereitetes Material angeboten wird. ,,Allein die richtigen Erziehungsmittel —
in ihrem Fall diese erprobten und durchdachten Gegenstinde in einer vorbe-
reiteten Umgebung — helfen dem Individuum bei dieser Entwicklung. Die so
befreite und damit freie, normale Entwicklung miinde dann wie selbstver-
standlich in eine ,innere Ordnung® und in eine ,spontane Disziplin‘, die sich
in einem Zustand der ,Ruhe und Heiterkeit* zeige. Folglich bringt sich das In-
dividuum, nach den Vorstellungen Montessoris, wie ein autopoietisches Sys-
tem! durch Selbsttitigkeit hervor und entwickelt sich nach seinen innersten

1 Harth-Peter bezieht sich auf ,Biologisches Zwischenspiel® in ,Kinder sind anders*
(1998, S. 24-27): ,,Das Wunderbare an dieser heimlichen Aufbauarbeit liegt darin,
dass sie sich ganz von sich aus vollzieht* (1998, S. 25). ,,Die duBere Umwelt muss
nicht nur die Mittel fiir das physiologische Dasein liefern, sondern auch die Reize

fiir die geheimnisvolle Aufgabe, die jedes lebende Wesen in sich trigt* (1998, S.
26).

88 Die Deutsche Schute, 97. Jg. 2005, H. 1



schépferischen Bediirfnissen (Harth-Peter 1995, S. 6). Montessori betrachte
das Kind als ,,Schopfer seiner selbst*, so Berg (2002, S. 24, 64). Ganz auf die-
ses Erzichungsverstindnis bezogen wird die Freiheit des Kindes zentral ge-
stellt. Nach Montessori miisse eine ,.grundlegende Forderung der wissen-
schaftlichen Pddagogik ... die Freiheit des Schiilers sein, welche die Entfal-
tung der spontanen Auflerungen der Individualitit des Kindes gestattet (1913,
S. 26 (Selbsttdtige Erziehung); z.n. Konrad (1997, S. 101).

Von Bohm (1991) wird dieses Konzept einer ,,ncuen Erziehung® folgender-
mafen gebiindelt: ,,Da das Kind der ausschlaggebende Faktor der Montessori-
Erziehung ist, dem sich alles unterordnet und dem alles zu dienen hat, und da
die Wahl der Beschiftigungen und der fortschreitende Studienplan allein vom
ihm bestimmt werden, ist diese Erziehung in Wirklichkeit Selbsterzichung des
Kindes®. Da ein innerer eigener Bauplan die kindliche Entwicklung bestimmt,
werden ,,die dufleren Mittel nur als Stimulantien gebraucht, handelt es sich bei
dieser ,Erziehung’ letztlich um Selbstentfaltung des kindlichen Individuums*
(Bohm 1991, S. 172).

Durch solche Vorgaben dndert sich die Funktion von LehrerInnen und Erzie-
herlnnen im Vergleich zur ,Herk6mmlichen Erziehung’ betrichtlich.

1.3 Der ,,neue Erzieher*

Die wesentlichen Merkmale dieses ,,neuen Erziehers* fasst B6hm (1991) fol-
gendermaflen zusammen: ,.Die Stellung des Montessori-Lehrers ist, das ergibt
sich aus der anthropologischen Grundposition mit Notwendigkeit, nicht die ei-
nes bestimmenden und vorschreibenden Leiters, sondern die des hilfsbereiten
Dieners* (1991, S. 168). Er habe ,,Hilfe zu leisten zur Entfaltung der inneren
Krafte* (ebd., S. 184). So diirfe ,,der Montessori-Lehrer keinen unmittelbaren
Einfluss auf die Formung des Kindes nehmen®, sondern er miisse ,,seine Ar-
beit im Vertrauen auf die guten Krifte des Kindes beginnen™ (ebd., S. 168).
Fiir den Lernprozess bereite die Lehrkraft die Umgebung raumlich und sach-
lich vor. Thre Aufgabe‘,,beschréinkt sich auf das Anbieten des Materials_. Sie
braucht das Kind nur einzufiihren in seinen Gebrauch, dann kann sie es seiner
Arbeit iiberlassen. Denn es ist nicht so sehr unser Ziel, Unterweisungen zu er-
teilen, als die gE:lStl gen Krifte zu erwecken und zu entwmkeln (Montessori
1954, S. 82; z.n. Konrad 1997, S. 111f). Ahnlich formuliert Holtstiege (1997,

S. 156) Dle Aufgabe der Lehrkraft bestehe darin, ,,den jungen Menschen un-
mittelbar mit dieser Umgebung in Verbindung zu bringen und — falls erfor-
derlich — in den Gebrauch einzufiihren®. Vorrangig ist der Padagoge ein Ar-
rangeur von Lerngelegenheiten.

Montessori-Padagogen hitten sich unbedingt an den ,,Grundsatz des ,Sich-
nicht-Einmischens (Montessori 1954, S. 102) zu halten. Dieser von Standmg
(0.1, S. 189) als ,,Prinzip der Nichteinmischung* formulierte Grundsatz driickt
sich in Vorgaben aus wie: ,spontane Handlungen diirfen keinesfalls unterbro-
chen werden® oder ,das Kind weil den Weg*. ,, Vertrauen wir auf das Kind, seien
wir bereit, von 1hm zu lernen in der Uberzeugung: Kinder kennen ihren Weg*
(Steenberg 1993, 106; dhnlich Berg 2002, S. 38). -

Montessori wird als Vertreterin einer ,,indirekten Erziehung® dargestellt, die
den ,,padagogischen Bezug® gering schitzt. ,,Zwar scheint die Montessori-Pa-
dagogik den Erzieher nicht zum blof tatenlosen Beobachter zu degradieren,
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dennoch ladsst sich sagen, dass bei Montessori die personale Erziehungsbe-
gegnung in ihren Uberlegungen kaum eine Rolle spielt” und sie viclmehr zu
weiner Erziehung durch die Sachen® tendiere (Bohm 1991, S. 179). Geleitet
von einem tiefen Vertrauen in die positiven, guten Krifte des Kindes (Bohm
1991, S. 184) warte der Pidagoge, bis sich die ,,Polarisation der Aufmerk-
samkeit* einstelle.

1.4 Das ,, Montessori- Phdnomen ? — die ,, Polarisation der Aufmerk-
samkeit - | |

Die ,,Polarisation der Aufmerksamkeit* gilt als das mafBigebliche Konzept der
Montessori-Pidagogik. Montessori selbst sehe es als ,,die entscheidende ,Ent-
deckung*“, als ,,der Schliissel zur Losung aller pidagogischen Probleme* an
(Bohm 1991, S. 176). Mit ihm ist die Fahigkeit des Kindes gemeint, seine Auf-
merksamkeit willentlich auf einen selbst gewahlten Gegenstand zu richten und
sich konzentriert und eingehend mit ihm zu beschiftigen. Hauptkennzeichen
ist das ,,Aufgehen in einer Arbeit” (Montessori 1992, S. 185). Das Kind fiihrt
eine Ubung um seiner selbst willen mit groBer innerer Beteiligung mehrmals
nahezu selbstvergessen durch und stellt an sich selbst Anforderungen.

Freilich erreichen nicht alle Kinder die Fihigkeit zur ,,Polarisation der Auf-
merksamkeit aus eigener Kraft und ganz von alleine. In Hinblick auf devi-
ante, vom normalen Entwicklungsweg abgekommene Kinder werden von B6hm
(1991) verschiedene Stadien differenziert: ,,Im Warten auf den Eintritt der Po-
larisation der Aufmerksamkeit sind drei Stufen zu unterscheiden. Zuerst ist der
Lehrer Hiiter und Wichter iiber die Umgebung und hat dafiir zu sorgen, dass
das Material immer geordnet, vollstindig und in gutem Zustand ist. Auf der
zweiten Stufe hat er sich mit den ungeordneten Kindern zu befassen und mit
entsprechenden therapeutischen Mitteln zu versuchen, ihre Aufmerksamkeit
zu gewinnen. Tritt auf der dritten Stufe das Aufmerksamkeitsphinomen ein,
dann hat sich der Lehrer in den Hintergrund zuriickzuziehen und das Kind auf
der Bahn seiner Entwicklung weiterschreiten zu lassen“ (ebd., S. 169). Bohm
weist darauf hin, dass in besonderen Fillen, wenn ein Kind noch nicht von sich
aus in der Lage ist, konzentriert mit einem Gegenstand zu arbeiten, der Leh-
rer bzw. Erzieher etwas stirker gefordert ist: ,,Die aktive Aufgabe des Lehrers
besteht also darin, die natiirlichen Phinomene der kindlichen Aktivitit zu be-
obachten, ihre Abirrungen von der Bahn der normalen Entwicklung zu ver-
folgen und zu versuchen, das Kind wieder zuriickzufithren, indem er ihm Mittel
fiir den Eintritt der Polarisation der Aufmerksamkeit anbietet. Als die , thera-
peutischen Mittel werden weitere, alternative Materialangebote und ,Einla-
dungen‘ an das Kind genannt (ebd.).

1.5 Zusammenfassung der Leitvorstellungen der bisherigen Montes-
sori-Rezeption

In den referierten zentralen Aussagen der Montessori-Rezeption wird betont,
dass eine gelingende psychische und intellektuelle Entwicklung im Wesent-
lichen aus sich selbst heraus verliuft — als Selbstgestaltung. Der ,,neue Erzie-

2 Neuerdings wird sogar vom ,,Montessori-Effekt gesprochen (Speichert 2002, S. 281f)
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her* respektiert die Kréfte der Natur, die im Kind wirken. Vorhandene ,,natiir-
liche* Aktivitdten des Kindes seien zu achten und zu unterstiitzen, Gelegen-
heiten fiir freie, sclbststindige Aktivititen sind zu arrangieren. Uber diese Frei-
heit gelange das Kind zu Autonomie und Eigensteuerungsféhigkeit — quasi wie
von selbst. Durch ein spezifisches Materialangebot konne es jedoch ,,stimu-
liert" werden, Daraus ergibt sich die Leitvorstellung fiir das pddagogische Han-
deln. Es ist ausgerichtet auf die Unterstiitzung der natiirlichen innengesteuer-
ten Entwicklung des Kindes. Jeder Versuch, auf das Kind einwirken zu wol-
len, wiirde in diesem Verstdndnis einen Manipulationsversuch darstellen.

Dem Piddagogen komme die Aufgabe zu, in erster Linie Material bereitzustel-
len, mit dem das Kind konzentriert und ,,frei arbeiten, an dem es sich selbst
aufbauen kann. Allenfalls kénne er zu bestimmten Ubungen einladen, ansons-
ten miisse er sich zuriickhalten, dem Kind bei der Wahl der Beschaftigung Frei-
heit lassen, es nie bei einer spontanen Tatigkeit unterbrechen, weder strafen,
noch drohen oder loben (vgl. 1992, S. 237). Es wird die Erwartung und Hoff-
nung geweckt, dass die ,,Polarisation der Aufmerksamkeit* eintreten werde,
wenn man diese padagogischen Grundsitze beriicksichtigt.

Diese schlaglichtartig skizzierte Position bestimmt die Montessori-Rezeption
bis heute.

2. Montessori, wie wir sie nicht kennen wollen - der ,,Anruf®

Interessant ist allerdings, dass sich bei der Durchsicht der Quellen auch Aus-
sagen von bemerkenswerter Eindeutigkeit finden lassen, die nicht mit den bis-
her skizzierten Leitvorstellungen iibereinstimmen, ja diese sogar irritieren. Sie
sind teils in drastischer Sprache formuliert und werden im Folgenden iiber-
wiegend wortlich wiedergegeben.

2.1 Erziehung als Einwirkung, Gegenwirkung und notwendige Be-
- grenzung

Montessori fordert in ihrem Buch ,Das kreative Kind ‘ eine Erzichung zu Ge-
horsam (1992, S. 227ff), ein ,,Hemmen der Impulse* (1992, S. 236). Bewe-
gungen der Kinder sollen vom Erzieher unterdriickt werden (ebd., S. 242). In
einem Hauptwerk, der ,Entdeckung des Kindes’, verlangt sie, dass mit ,,unbe-
dingter Strenge alle Handlungen zu verbieten und allméhlich zu ersticken sind,
die das Kind nicht tun soll, damit es klar zwischen Gut und Bose zu unter-
scheiden lernt“ (1969, S. 62). Diese Ausrichtung verstirkt sich um €in Weite-
res, wenn sie an anderer Stelle betont, dass ,,unniitze oder schiddliche Hand-
tungen (...) unterdriickt und ausgerottet werden miissen™ (ebd., S. 58). Es sei
fir die Entwicklung des Kindes nicht hilfreich, zuzulassen, dass Kinder sto-
rendes Verhalten ausagieren.

Zur Frage der freien, selbstbestimmten Aktivitit der Kinder bezieht 'sie eine
kiare Position: ,,Wenn Freiheit in dem Sinn verstanden wird, dass man die Kin-
der sich bewegen lisst, wie sie wollen, und die Gegensténde, die sie umgeben,
benutzen oder auch falsch benutzen ldsst, wird offensichtlich den ,Abwei-
chungen freie Entwicklung gestattet* (1969, S. 61). Es liegt nach Montesso-
ris Ansicht eine Gefahr darin, die Konzepte ,Freiheit' und ,freie Aktivitat* zu
duferlich zu deuten und ,,Kinder(n) all das tun zu lassen, was sie woll(t)en™
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(ebd.). Sie weist ausdriicklich darauf hin, dass man von keiner ,freien Wahl*
sprechen konne, solange jedes Ding fur das Kind gleichermaBien verlockend
sei, es aufgrund mangelnder Willenskraft seine Aufmerksamkeit nicht fokus-
sieren konne und sich ruhelos mal mit diesem oder jenem Gegenstand be-
schaftigt (1992, S. 244f). ,.Fretheit heift nicht alles tun zu diirfen, wozu man
Lust hat* (1985, S. 20). ,,,Dem Kind seinen Willen lassen, das seinen Willen
nicht entwickelt hat‘, hei3t den Sinn der Freiheit zu verraten” (1992, S. 184).
Diese von thr so benannten ,,unnormalen Bedingungen* wirden die Entwick-
lungsbedingungen fiir das Kind verschlechtern (ebd.). Hingegen ,wahre Frei-
heit® ,,ist die Entwicklung einer verborgenen Fiithrung, die durch die Erziehung
unterstiitzt wird™ (ebd.). Das Kind ist solange auf Hilfe von auflen angewie-
sen, bis es selbst eine ausreichende ,.innere Fithrung* entwickelt hat (ebd., S.
245). Die Lehrkraft habe ,,Beobachter und Fiihrer* zu sein (ebd., S. 238).

Im ,,Anruf* wird ganz offensichtlich ein ginzlich anderes pidagogisches Kon-
zept formuliert, als in der bisherigen Rezeption zum Ausdruck kam. Montes-
sori hat dabei Kinder vor Augen, die einer ,.Einladung® noch nicht folgen und
die vorbereitete Umgebung noch nicht als ,,Stimulantien* zur Selbsterziehung
nutzen konnen. Thre Frage lautet deshalb: Wie kann diese Hilfe zur Entwick-
lung einer ,,inneren Fiihrung®, die fiir Montessori wahre Freiheit bedeutet, bei
einem Kind gestaltet werden, das seine Aufmerksamkeit noch nicht polarisie-
ren kann? Montessori nennt explizit drei Phasen der Entwicklung einer ,,in-
neren Fithrung®.3

2.2 Stadien der Entwicklung einer inneren Fiihrung

Der Weg der ,,Normalisation” zur Fahigkeit der ,,Polarisation der Aufmerk-
samkeit* wird in Montessoris Werk zumindest an zwei Stellen ausfiihrlicher
entfaltet. Einmal unter Fokussierung des Verhaltens eines Kindes bzw. einer
Kindergruppe (1992, S. 237ff), weiterhin im Hinblick auf ein Erziehungshan-
deln, das diese Entwicklung fordern soll (ebd., S. 249ff). Montessori unter-
scheidet hierbei drei aufeinander folgende Stadien: das der Ungeordnetheit,
das der scheinbaren Ordnung und das der inneren Fiithrung/Disziplin.

2.2.1 Das Stadium der Ungeordnetheit

Kinder in diesem Entwicklungsstadium wiirden unkontrollierte Bewegungen zei-
gen und trdumen. Sie seien unfahig zu einer gerichteten, willentlichen Auf-
merksamkeit, die das Verhalten steuert, das Handeln plant, koordiniert und kon-
trolliert, wie es die intensive Beschiftigung mit einer Aufgabe erfordert. In die-
sem Stadium lieBen sich Kinder vom ungeordneten Verhalten anderer Kinder an-
stecken und ahmten es nach (1992, S. 239f; vgl. auch 1991, S. 88f). Diese be-
obachtbaren Symptome gelten durchaus nicht als wertlos oder einfach nur sté-
rend. Denn sie ermdglichen wichtige diagnostische Erkenntnisse {iber den Ent-
wicklungsstand eines Kindes oder einer ganzen Kindergruppe. Sie wiirden da-
rauf hindeuten, dass sich {iber das Vorgehen, das beim bereits zur ,,Polarisation
der Aufmerksamkeit* fihigen Kind propagiert wird, in einer Gruppe dieses Ent-

3 Sie werden zwar auch von Bohm (1991, S. 169) kurz genannt (s. 1.4), aber nicht in
threr urspriinglichen Klarheit und Entschiedenheit ausgefiihrt. Das soll an dieser Stelle
geschehen.
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wicklungsstadiums aller Voraussicht nach keine Arbeitsatmosphire herstelit. Es
bestche vielmehr die Gefahr einer ,kollektiven Unordnung” (1992, S. 241).

Montessoris Aussagen zum Lehrerverhalten gegeniiber diesen Kindern sind
klar und unmissverstindlich. Es rciche in einer soichen Situation nicht aus,
Entwicklungsstimulantien anzubieten oder den Kindern Freiheit in ihrer
Selbstdarstellung zu ermdglichen. Man konne sich in diesem Stadium nicht
auf die guten inneren Krifte des Kindes verlassen. Das Risiko sei hoch, dass
eine solche ,dullere Unordnung® die innere Ordnung des Kindes gefihrdet.
Das sei ganz besonders dort der Fall, ,,wo sich die Lehrerin eine Art Fessel auf-
erlegt, aus Pflicht, die ,Freiheit zu respektieren und ein Dogma aus der Ent-
sprechung zwischen Anregung und kindlicher Psyche macht“ (1991, S. 88).
Vielmehr gelte bei Kindern im Stadium der Unordnung, dass die Lehrerin auf
das Material verzichtet. ,,Die Lehrerin muss ihr Material aus der Schule neh-
men® (1992, S. 242). Sie miisse die hehren Prinzipien der Montessori-Pida-
gogik vernachldssigen und stattdessen iiberlegen, welche MalBnahmen notig
seien, um (wieder) einen fur die Entwicklung der Kinder giinstigen Rahmen
herzustellen. Ganz auf die individuelle Problemsituation abgestimmt solle die
Lehrkraft vorgehen. ,,Sie muss entscheiden, ob es besser ist im allgemeinen
Durcheinander die Stimme zu erheben oder einigen Kindern etwas zuzufliis-
tern (...) Eine kréftig angeschlagene Klaviersaite beruhigt das Durcheinander
wie ein Peitschenhieb“ (ebd.). Montessori verwendet Metaphern, die in ihrer
Drastik kaum zu iiberbieten sind; um ihre Intention deutlich zu machen: An
das Verhalten der Kinder werden Erwartungen gerichtet und es wird auf deren
Erfullung gedrungen,

2.2.2 Das Stadium der scheinbaren Ordnung

Dieses zweite Stadium bezeichnet Montessori als eine ,,Periode des I“Jbergangs“
(1992, S. 244). Das Verhalten der Kinder habe sich im Vergleich zum Stadium
der Ungeordnetheit verdndert. Es zeige sich ein reges Treiben, bet dem aber
eher fliichtige und oberflachliche Beschiftigungen mit der Umgebung domi-
nieren. Die Kinder wechselten schnell von einem Material zum néchsten. Das
Kind sei noch ganz,,Sklave oberflichlicher Empfindungen* und spontaner Im-
pulse, die es ganz oberflachlichen Attraktionen ausliefern (ebd., S. 245).

Bevor die Lehrkraft ,,zuriicktritt, um den Kindern Freiheit zu lassen, wird sie
fir einige Zeit wachsam sein und die Kinder anleiten, so dass sie sie im nega-
tiven Sinn ,vorbereitet, d.h. dass sie die unkontrollierten Bewegungen unter-
driickt” (ebd., S. 242). Sie wird den Kindern nach und nach ,,das Material an-
bieten, aber den Kindern nie freie Wahl lassen, solange sie nicht verstanden
haben, damit umzugehen® (ebd., S. 243).

Es wird eine intensive Fiihrungsarbeit von der Lehrkraft gefordert, ,,sie muss
verfuhrerisch sein®, denn ,,wenn die Konzentration noch nicht eingetreten ist,
muss die Lehrerin eine Flamme sein, deren Warme aktiviert, lebendig macht
und einlddt. Sie darf nicht flirchten, einen wichtigen psychischen Vorgang zu
storen, derin er hat noch nicht begonnen®. Sie diirfe sogar direkt in die Tatig-
keit des Kindes eingreifen, wo sie es fiir notwendig hilt (ebd., S. 251)!

Vor allem zwei Aufgaben bestimmen das padagogische Handeln in einer Kin-
dergruppe im Stadium der scheinbaren Ordnung: Die Kinder sollen liberwacht
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und in den sachgerechten Gebrauch des Materials eingefiihrt werden. ,,lhre [d.h.
die der Lehrkraft, BR] Anwesenheit muss fithlbar sein®, sie ,,darf der Klasse
nie den Riicken zuwenden“. Dancben soll sie ,individuelle Lektionen erteilen,
d.h. das Material regelmifBig vorfithren und genau zeigen, wie es gebraucht
wird“ (ebd., S. 244). ‘

Nihert sich das Kind der Fahigkeit zur ,,Polarisation der Aufmerksamkeit®,
kann es sich zwar schon willentlich und konzentriert mit Gegenstinden der
Umgebung beschiftigen, verlangt aber noch nach der Bestitigung durch seine
Lehrerin. Hier ldge sogar der ,,Zeitpunkt, in dem ithre Autoritdt am meisten vom
Kind verlangt wird“. Es ist in diesem Stadium nétig, das Kind zu loben und
zu ,,ermutigen, wie die Mutter*. Denn es bedirfe der ,,Zustimmung der Auto-
ritat“ des Erwachsenen solange, bis es sich seiner selbst sicher ist (ebd., S. 2471).

Die Ermutigung durch einen Erwachsenen sei wesentlich. Das Kind bendtige
einen Erwachsenen, der ihm etwas bedeutet, um eine eigene innere Autoritit
aufzubauen, ins nichste Entwicklungsstadium zu gelangen und wirklich un-
abhingig von der Bestitigung durch den Erwachsenen zu werden. Die Wiin-
sche des Kindes nach Anerkennung und Spiegelung seien zu erfilllen, bis das
Kind iber die Internalisierung der Anerkennung durch den Erwachsenen ei-
gene positive stabile Selbstbilder aufgebaut habe. Erst dann ,,wird es tatsdch-
lich nicht mehr ldnger bei jedem Schritt die Zustimmung der Autoritit suchen®
(ebd., S. 248).

In dieser Phase, so Montessori, habe der Pddagoge konsequent und geduldig
zu sein, er soll ,,Lob und Ermahnung* austeilen (ebd., S. 242). Sein Handeln
ist durch ein Prinzip bestimmt, das im néchsten Entwicklungsstadium als dann
unproduktiv und hochst verpont gilt. Ein aktiv unterstiitzender Bezug sei so-
lange ndtig, bis sich die ,,Polarisation der Aufmerksamkeit” beim Kind zeigt,
also eine weitgehende ,,Normalisation® eintritt, so dass es konzentriert arbei-
ten, gezielt auswihlen und sich eigenstindig orientieren kann.

Bet noch nicht ausreichend ,,normalisierten® Kindern schaffen nach Montessori
demnach die Sicherheit einer duleren Ordnung und die Ermutigung durch den
Erwachsenen erst die Voraussetzung dafiir, dass sich das Montessori-Phinomen
iiberhaupt einstellen kann. Der entscheidende Punkt ist, das Kind eben nicht zu
frith in Freiheit und Selbstverantwortung zu entlassen: ,,Das Kind, das noch nicht
einer inneren Fiihrung gehorchen kann, ist noch nicht das freie Kind, das sich
auf den langen und schmalen Weg der Vervollkommnung begibt (ebd., S. 245).

2.2.3 Das Stadium der inneren Fiihrung

SchlieBlich zum dritten Stadium: Hat ein Kind das Stadium der ,,inneren Dis-
ziplin“ erreicht, was fiir Montessori mit der ,,Polarisation der Aufmerksam-
keit* zusammenfillt, dann besteht nach ihrer Auffassung fiir die Lehrkraft keine
Notwendigkeit mehr, sich iiber die Vorbereitung der Umgebung hinaus um das
Kind zu kiimmern (ebd., S. 245). Jetzt gilt: , Lob, Hilfe und auch nur ein Blick
konnen genuigen, um (...) die Aktivitdt zu zerstéren® (ebd., S. 253). Zeichen
des Beginns dieses Stadiums ist das intensive Interesse des Kindes ,,fiir eine
der Ubungen® (1991, S. 89). Das Kind sei in seine Arbeit vertieft, ja fast ver-
sunken. Erreichen mehrere Kinder einer Kindergruppe dieses Stadium, stelle
sich in der Gesamtgruppe eine echte Arbeitsatmosphire her (ebd.; S. 94).
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Dieses Zielstadium wird in der Montessori-Rezeption iiberaus hiufig genannt.
Standing wihlt flir seine Faszination flir die Kinder in diesem Stadium folgende
Worte: ,,Die so gewandelten Kindcr bewegten sich ruhig und gesittet in ihrer
kleinen Welt, beschiftigten sich jedes mit seiner eigenen Aufgabe, ohne seine
Gefahrten zu storen (...) [hre kdrperlichen Bewegungen wurden harmonischer
und sogar ihr Gesichtsausdruck entspannt und vergniigt* (o.J., S. 33f; vgl. auch
Speichert 2002, S. 44f).

2.3 Zusammenfassung und Interpretation

Die zitierten Textpassagen legen nahe, dass fur Montessori eine direkte erzie-
herische Einwirkung eine selbstverstéindliche Hilfe fir ein Kind ist, solange es
sich noch nicht selbst fithren kann und duflere Unterstiitzung braucht. Es han-
delt sich beim ,,Anruf* also nicht um Repression oder Unterdriickung des Kin-
des durch den eigenniitzigen Erwachsenen. Ziel ist es vielmehr, den Willen des
Kindes zu formen, nicht ihn zu unterdriicken. Uber eine von Erwachsenen per-
sonal gehaltene, stabile duflere Ordnung gelangen Kinder zu eigener innerer
Ordnung und Struktur, so der leitende Grundgedanke des Teilkonzepts.

Im ersten Entwicklungsstadium dominiert die Arbeit am Rahmen. Es werden
die Voraussetzungen dafiir geschaffen, dass von den Kindern tiberhaupt gear-
beitet werden kann. Sogar das Material darf entfernt werden. Montessori be-
tont, dass ein Kind, wenn es sich im zweiten Entwicklungsstadium befindet,
zu freier Wahl und freier Arbeit fahig ist, sofern es durch den Erwachsenen
Ich-Unterstitzung durch Fihrung und Bestatigung erhdlt, Es muss noch er-
mutigt werden. Die Zustimmung einer von ihm geschitzten Autoritit benotigt
es solange, bis es diese Anerkennung in sich aufgenommen, in ein positives
Selbstbild integriert hat und dann dieser psychischen Unterstiitzung nicht mehr
bedarf, Das Bediirfnis nach Bestitigung sollte im Interesse einer zunehmen-
den Unabhingigkeit des Kindes gestillt werden. Im dritten Stadium schlie3-
lich 1st das Kind seiner selbst relativ sicher. Ein inneres Leitsystem ist aufge-
baut. Das Kind ist weitgehend unabhingig von der Zustimmung des Erwach-
senen. Aufgrund seines gefestigten Selbst reicht es dem Kind fiir sein psycho-
emotionales Gleichgewicht aus, sich die Welt anzueignen und die eigene Per-
sonlichkeit aufzubauen. Hauptcharakteristika dieser Phase ist das ,Aufgehen
in einer Arbeit‘. In der Sprache unserer Zeit wiirde diese ,,,flielende* Beglei-
tung von Anstrengung durch Lust* (Cube 1992, S, 205) als ,,Flow-Zustand*
oder ,,Flow-Erlebnis“ (Csikszentmihalyi 1999; vgl. Fischer 1995; Cube 1992,
S. 205f) bezeichnet werden. Dieser ,Flow-Zustand* stellt sich dadurch ein, dass
ein Kind jerzt selbststindig unter Riickgriff auf seine eigenen Ressourcen, die
es zuvor durch eine unterstiitzende Beziehung zu einem Erwachsenen erwor- -
ben hat, Aufgaben l6sen kann und dariiber eine tiefere innere Befriedigung er-
fahrt.

Der Lehrkraft kommen nach Montessori zwei wesentliche Aufgaben zu: Sie
ist ,,Beobachter und Fiihrer. Dafiir benotigt sie hohe diagnostische Kompe-
tenzen, denn sie muss zwischen normalem und deviantem Verhalten unter-
scheiden konnen. Sie hat zu beurteilen, welche Qualitdt die Tétigkeit des Kin-
des hat und welchem Entwicklungsstadium das Kind zuzuordnen ist. Denn so-
wohl im Zustand der Unordnung wie der Ordnung ,handelt das Kind mit sei-
nem eigenen Willen® und spontan (1992, S. 238). Befindet sich das Kind noch
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im Zustand der Unordnung, dominiert eine direkte Erzichung durch eine stark
lenkende und fithrende erwachsene Autoritidtsperson. Die Erzichung verandert
sich in Abhéngigkeit vom Entwicklungsstand des Kindes schrittweise weg von
einer direkten hin zu einer indirckten Erzichung oder, um es pointierter zu sa-
gen, von direkter zu indirekter Fiihrung.

Die zitierten Passagen zum ersten und zweiten Entwicklungsstadium klingen
sehr fremd fiir denjenigen, der an die gingige Montessori-Rezeption gewdhnt
ist. Ihre Beriicksichtigung wiirde die bisherige Rezeption sogar in Frage stel-
len. Montessori geht davon aus, dass das Kind sich selbst erzieht — davon ist
der Mainstream iiberzeugt. Jede Art von Aufforderung und AuB8erung von Er-
wartungen verletze das Kind in seiner Subjekthaftigkeit, Wiirde und Freiheit.

Von daher stellt sich die Frage: Wie kann mit solchen irritierenden Textstellen
umgegangen werden? Blsher werden in der Rezeption die hier exemplarlsch
aufgefiihrten Passagen eher ignoriert, da sie der apostrophierten ,,durchgingi-
gen Grundrichtung" (Bdhm 1991, S. 12), dem Geist der Montessori-Padago-
gik w1dersprechcn Oder sie werden in so weit geglitteter Form eingebracht,
dass sie keine (ver)stdrende Wirkung entfalten konnen. Die Konstruktion ei-
ner homogenen, geschlossenen Gesamterzdhlung macht sich im Wesentlichen
an der einen regulativen Idee der Selbsterziehung fest. Dies ist ein einfacher
Weg, Komplexitit zu reduzieren und werkimmanente Spannungen hinsicht-
lich erzieherischer Anforderungen und Vorstellungen auszuschlielen. Eine an-
dere Moglichkeit wire, diese Spannungen durch die Zuordnung divergieren-
der Aussagen zu unterschiedlichen Schaffensphasen ihrer Brisanz ganz oder
teilweise zu entheben. Verlockender und noch einfacher wire es, Normalisa-
tion nicht als allgemeine pddagogische Aufgabe anzusehen und sie an Heilpé-
dagogik oder Therapie abzugeben.

3. Welche Montessori wollen wir?

3.1 Griinde fiir die ungetriibte Popularitdit der gédngigen Rezeptionslinie

Uber die dargestellten organisationslogischen Griinde hinaus tragen verschie-
dene Motive dazu bei, dass sich diese geldufige Lesart so stabil hilt. Von den
rezipierten Gedanken aus Montessoris Werk geht eine starke identifikatorische
Kraft aus, dies besonders durch die Distanzierung von einer durchweg nega-
tiv beschriebenen ,alten‘ Pidagogik, unter Berufung auf eine bessere, kindge-
méfere Form des Umgangs. Wie Oelkers (1996, S. 19) treffend anmerkt, miisse
jeder neue Ansatz, ,.jede neue Praxis (...) die eigene Innovation gegen das iiber-
holte Alte abgrenzen, sich auf positive Vorbilder der Geschichte berufen und
zugleich einen Bruch mit der defizitiren Gegenwart vollziehen®, Dies zeigt
sich vor allem in Montessoris breit ausgelegter Schulkritik, ,,die dekadente
Schule* (Montessori 1969, S. 16) und der Forderung nach Abschaffung re-
pressiver Erziehungsmafinahmen. Diese Partitur spielt Montessori, um eine Hal-
tungsinderung beim Erwachsenen zu erreichen. Die suggestive Kraft ihres re-
formpdadagogischen Impetus ist umwailzend: Erziehung muss keine schmerz-
hafte Dressur sein, sondern ist eine froh gestimmte Veranstaltung, zu der der
Erzieher das Kind einlddt. Das verbindet sich gut mit einer Sichtweise, nach
der eingreifende Erwachsene immer die Eigeninitiative und Selbstregulation
des Kindes hemmen und auf diese Weise in keinem Falle zu Entwicklung ver-
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helfen wiirden. Dies hat mit Sicherheit zur Popularitiit ihres Konzepts im anti-
und alternativpddagogischen Bereich beigetragen.

Warum ist Montessori-Pddagogik in dieser Fassung, nach Abklingen des ,anti-
padagogischen Rausches®, heute immer noch ,in*? Einerseits ist sie gut an-
schlussfahig zu den derzeit beliebten Imaginationen vom selbststindigen und
kompetcnten Kind, dem Kind, das ,,Akteur seiner Entwicklung* ist. Anderer-
seits bietet diese Rezeptionslinie nach wie vor Sicherheit und Entlastung fiir
den Padagogen. Man muss sich scheinbar nicht entscheiden und Verantwor-
tung fir die Entwicklung des Kindes {ibernehmen, sondern kann sich mit den
eindeutigen Vorgaben — wie beispielsweise ,das Kind weil den Weg* — in der
,neuen Unibersichtlichkeit’ leicht orientieren, lediglich ,Umwelt bereitstellen
und sich ,nicht einmischen’. Das befreit eine Montessori-Lehrkraft wenigstens
teilweise von Erziehungsunsicherheiten, inneren Konflikten und Schuldge-
fihlen, die durch (quilcnde) Fragen entstehen, ob man das Richtige getan hat
oder eben auch nicht.

Das etablierte Montessori-Bild scheint also gut kompatibel zu alternativ- und
antipddagogischen wie auch radikal-konstruktivistischen Vorstellungen4 des
sich selbst erziehenden Kindes. Ferner reduziert es fiir PidagoglInnen belas-
tende Unsicherheiten. Allerdings — und das ist das Entscheidende — engt es die
Moglichkeiten des richtungsweisenden pidagogischen Konzepts Montessoris
auch ein.

3.2 Negative Implikationen dieser Rezeptionslinie

Unbestritten war die fundamentale Kritik von Montessori und anderen ange-
sichts der pddagogischen Grundbedingungen zu Beginn des letzten Jahrhun-
derts bedeutsam fiir eine notwendige Verdnderung des padagogischen Bildes
vom Kind. Ungiinstig wirkt aber die damit einhergehende Neigung, aus dem
Ziel Selbsterziehung ein allein leitendes und das Kind {iberforderndes metho-
disches Postulat zu machen, das immer und auf jedem Entwicklungsstadium
gleich zurealisieren sei. Letztlich werden damit die Vorstellungen iiber die kom-

plexen inneren Prozesse der Autonomiegewinnung des Kindes unzuléssig ver-

Ebenso bleiben die Moglichkeiten der Arbeit mit noch nicht normalisierten Kin-
dern begrenzt. Montessori-Pddagogen bekommen bei diesen Kindern leicht das
Gefiihl zu scheitern bzw. gegen grundlegende Prinzipien der Montessori-Pa-
dagogik zu verstoBen. Oder sie geraten verunsichert in eine von Gunkel (1997)
beobachtete groe Materialfixierung und -abhingigkeit, da sie davon ausge-
hen, dass im Montessori-Konzept kein Platz fir eine aktivere Gestaltung der
Erziehungsaufgabe vorgesehen ist. Aus diesem (Miss-)Verstindis ergeben sich
ungiinstige, schon von Montessori selbst beschriebene Folgen: ,,Die groBe
Mehrheit der nicht geniigend vorbereiteten und erfahrenen Lehrerinnen glaubt
zum Schluss, dass das so sehnsiichtig erwartete ,neue Kind®, von dem so viel
gesprochen wurde, nur eine Illusion, ein Ideal ist*. Schulen iiberschreiten dann
wahrscheinlich den Punkt der,,scheinbaren Ordnung® nicht (Montessori 1992,
S. 243f).

4 An dieser Stelle muss der Hinweis darauf geniigen.
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In atler Deutlichkeit zeigt sich die Verkiirzung der Montessori-Padagogik, die
ausschlieBlich auf den Selbsterziehungsgedanken baut, bei Berg (2002, S. 24f).
Er bezieht sich auf eine Textstelle in ,Das kreative Kind® (1992, S. 52): Mon-
tessori ,,betrachtet das Kind als ,Schopfer seiner selbst’, es ,trigt Potentialita-
ten in sich, die seine Entwicklung bestimmen*“. In Génze lautet die von Berg
zitierte Stelle — {ibrigens ganz ohne Hinweis auf Selbstschopfung: ,,Das Kind
geht vom Nichts aus in dem Sinne, dass es weder psychische Eigenschaften
noch vorbestimmte treibende Fihigkeiten besitzt; sondern es trigt Potentia-
lititen in sich, die seine Entwicklung bestimmen, indem es den Charakter sei-
ner Umwelt annimmt [Hervorh. BR]“. In dieser Passage raumt Montessori der
Umwelt eine andere Bedeutung denn einer bloBen Stimulanz ein. Zu deren Er-
lauterung fahrt sie fort: Das Kind zeichnet eine ,.biologische Indifferenz aus,
alles, was sich in seiner Umgebung befindet, aufzunehmen und daraus die Ei-
genschaften seiner Personalitiit zu machen® (1992, S. 53). Hier wird deutlich:
Durch die dAneignung der Umwelt und nicht aus sich selbst heraus, baut das
Kind seine Persénlichkeit auf. In diesem letzten Gedanken liegen die Chancen
fiir etne verinderte, zeitgemife Auffassung des pddagogischen Konzepts Mon-
tessoris.

3.3 Die ,neue Montessori‘ ~ Chancen eines erweiterten Verstindnis-
ses ‘

Wird der Umwelt ein héherer Stellenwert zugerechnet, als lediglich Anregung
zu sein, ergeben sich gewichtige Verinderungen flir die Interpretation.

Bereits auf theoretischer Ebene 10sen sich einige Unklarheiten auf. Ohne die
Vorstellung der Aneignung der Umwelt ergibt Montessoris anthropologische
Grundannahme eines ,,absorbierenden Geistes* keinen wirklichen Sinn. Auch
klart sich das Verstindnis des ,,immanenten Bauplans®“. Dieses fiir die Mon-
tessori-Pidagogik wichtige Teilkonzept fasst ein epigenetisches Prinzip von
aufeinander aufbauenden Entwicklungsschritten. Es bezeichnet eben nicht die
Entfaltung inhaltlich vorbestimmter Dispositionen. Unter Einbeziehung des An-
eignungsgedankens lieBe sich auch die herausragende Bedeutung, die der vor-
strukturierten Umgebung in der Montessori-Pidagogik beigemessen wird, bes-
ser begriinden. Montessoris Ansatz wire dann passender einer interaktionisti-
schen Entwicklungsvorstellung denn einer Selbstentwicklungsvorstellung zu-
zurechnen. | |

Aus der Entscheidung fiir eine ,neue Montessori‘ folgt zudem eine Aufwer-
tung des Erzichungsgedankens. Montessori-Padagogik wire dann weniger ein
Aufruf zur Nichteinmischung, sondern ein Konzept zur planvollen padagogi-
schen Arbeit, die durch genaue Beobachtung und entwicklungspsychologisches
Wissen fundiert wird. Erziehung wiirde ein differenzierteres Profil bekommen.
Hier wire die Auffassung von,,,Erziehung® als Selbstentfaltung* (Bohm 1991,
S. 172) anschlussfahig. Von ,,Selbsterziehung® kann begriindet in einem zeit-
lich-entwicklungsbezogenem Kontext gesprochen werden, nachdem das Kind
fahig zur ,,Polarisation der Aufmerksamkeit* geworden ist. Yorher muss eine
andere Erziehung praktiziert werden, die aber pddagogisch ein mindestens ge-
nauso wichtiges Stadium darstellt und mit der Selbsterziehungsidee tiber Auf-
ga}?en-n und Zielgleichheit verbunden ist, sich aber in den Methoden unter-
scheidet.
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Montessori wendet sich bekanntermaBen entschieden gegen eine Unterdrii-
ckung des Kindes, auch gegen eine kritisierende und moralisierende Pidago-
gik. Sie stellt sich aber nicht gegen eine entwicklungsnotwendige Lenkung und
Fithrung, dic die Fahigkeit zur , Kontrolle der eigenen Handlungen® (1992, S.
236) intendiert und ,,Selbstbeherrschung®, als einen Aspekt von Autonomie
fordert.> Wenn Autonomie als Voraussetzung der Fihigkeit zur Selbsterzichung
bereits gegeben wire, dann ,,wire unsere Arbeit nicht notwendig, das Kind hitte
einen sicheren Instinkt, der es beféhigen wiirde, jede Schwierigkeit zu iiber-
winden® (ebd., S. 238). Der komplexe Prozess des Erwerbs von Autonomie ge-
gen die Heteronomie von innen und auBen kénnte klarer erfasst werden. Kin-
der sind auf Halt und Orientierung angewiesen, damit sie sich zu autonomen
Subjekten entwickeln kénnen, |

Bisher konzentrieren sich in der bekannten Rezeptionstradition Darstellungen
zur Montessori-Padagogik weitgehend auf das bereits normalisierte Kind. Die
Aufnahme des ,,Anrufs“ konnte eine bessere Integration des heilpadagogi-
schen/therapeutischen Moments ermdglichen. Montessori, selbst Arztin, hat
durch ihre Unterscheidung in Arzte und Erzicher$ selbst wesentlich dazu bei-
getragen, dass der heilpddagogische Aspekt der Normalisation devianter Kin-
der in der Rezeption weitgehend ausgeschlossen blieb. Ganz gemiB der Leit-
linie: firs Heilen sind Arzte und Therapeuten zustindig, die Padagogen fiir die
Erzichung des ,normalen‘ Kindes. Die Integration dieser ,drztlichen* Seite des
pidagogischen Geschehens, von Mockel (1986) als ,heilpiadagogischer As-
~pekt®, von Oevermann (1996, S. 146ff) als ,therapeutische Dimension® be-
zeichnet, wiirde die Normalisierung eines jeden Kindes als genuin pidagogi-
“ sche Aufgabe ausweisen. Sie zeigt sich im alltiglichen Erziehungshandeln in
“kleinen ,therapeutischen‘ Episoden, kann sich aber auch zu massiveren Inter-
ventionen bei ausgeprigten Stérungen ausweiten. Normalisation ist eine Auf-
gabe der Padagogik. Sie schafft die Voraussetzung fir eine (Weiter-)Entwick-
lung jeden Kindes, gleich welchen Entwicklungsstadiums.

- 4. Das Kind weist den Weg — Schlussbemerkungen

Durch seine Vielgestaltigkeit ist Montessoris Werk offen fiir verschiedene Inter-
- pretationszugénge. Der bisher vorherrschenden Rezeption gelingt es, iiber die
eine regulative Idee der Selbsterzichung und die Nichtberiicksichtigung
gegenldufiger Aussagen, ein homogenes Bild der Montessori-Pidagogik zu
konstruieren. Die Strategie des Nichtzulassens von inhaltlichen Spannungen
mag zur institutionellen Stabilisierung der Montessori-Pidagogik sinnvoll ge-

5 Dasklingt etwas fremd, ob der uns heute vertrauten, einseitigen Auffassung von Auto-
- nomie als Gegenbegriff zu Heteronomie 1.S. von Fremdbestimmung durch andere.
- Autonomie beinhaltet die Fahigkeit, weder eigenen Impulsen und situativen Be-

- diirfnissen vollig ausgeliefert zu sein, noch sich den Forderungen und Wiinschen an-

- derer bedingungslos unterzuordnen (Miindigkeit und sittliche Freiheit bei Kant).

: Daran kniipft Montessori an. -

6 ,Man muss das Kind in Lebensbedingungen bringen, die ihm ermoglichen, seine
Personlichkeit wieder zum Normalen, zur Gesundheit zuriickzufiihren. Zuerst miis-
sen wir gleichsam Arzte von zartester Behandlung sein; und erst wenn das Kind ge- -
heilt ist, kénnen wir wieder Erzieher sein* (Montessori 1989, S. 38; auch in ,Uber
die Bildung des Menschen‘, 1966, S. 491).
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wesen sein, behindert heute aber eine theorctische und praktische Weiterent-
wicklung der Montessori-Padagogik.

Wenn die in diesem Beitrag in den Vordergrund geriickten Textstellen, die bis-
lang in den Strom der tiblichen Rezeption kaum Eingang finden, beriicksich-
tigt werden, ergibt sich die Chance zu eincm einerseits differenzierteren und
andererseits dennoch geschlosseneren Bild der Montessori-Pddagogik. Einzelne
Elemente ihres pidagogischen Konzepts konnten sich, wie in der gebotenen
Kiirze angedeutet, besser zueinander fiigen. Die werkimmanenten Spannun-
gen bilden die grundlegende paradoxale Struktur ab, die jedem pddagogischen
Handeln innewohnt. Der Versuch einer einseitigen Auflosung schwicht die
Kraft des pidagogischen Konzepts Maria Montessoris. |

Sich den Unvereinbarkeiten zu stellen, ohne dabei die Geschlossenheit des pa-
dagogischen Entwurfs aufgeben zu wollen, erfordert, einen Weg zur Vermitt-
lung dieser Widerspriiche zu finden. Es gilt, einen dialektischen Bezug zwi-
schen den Positionen der ,Selbsterziechung* und der ,erzieherischen Einwir-
kung* herzustellen. Schon in einem Leitmotto der Montessori-Pidagogik ist
diese produktive Spannung formuliert, ,,Hilf mir — es alleine zu tun®,

Bei niherer Betrachtung zeigt sich, dass die Erweiterung der Rezeption des pa-
dagogischen Konzepts Montessoris um den ,,Anruf*, die Glaubwiirdigkeit der
Montessori-Pddagogik erhoht, statt sie zu reduzieren. Durch eine Aneignung
der dem Gegenstand angemessenen Differenziertheit und Komplexitit werden
individuelle Losungen zwischen ,,Einladung® und ,,Anruf* erst ermdglicht, ja
geradezu gefordert. Das individuelle Kind weist den Weg, der padagogisch zu
beschreiten ist. In jedem Einzelfall muss entschieden werden, was zu tun ist.

Ohne Zweifel bedeutet diese Erweiterung einen Verlust, besonders fir dieje-
nigen, die sich bei der bisherigen Rezeptionslinie Sicherheit und Entlastung
geholt haben. Diese entlastende Eindeutigkeit konnte der tiefere Grund fiir die
andauernde Popularitit dieser Lesart sein. Gleichwohl sollten sich Pddago-
ginnen und Pidagogen ins Bewusstsein rufen, dass sie iiber eine Neuausrich-
tung am verinderten Verstindnis in ihrer Arbeit mehr Freiheit und Wahlmog-
lichkeiten erlangen wiirden. Allerdings vergroflert sich zugleich die Verant-
wortung, zu entscheiden, wann wie zu handeln ist, in welchem Zustand sich
das Kind befindet und was jetzt situationsangemessen und passend wire. Auch
mit Montessori bleibt Erziehung ein schuldbehaftetes Unterfangen.

Vergegenwirtigt man sich aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und ver-
inderte kindliche Problemlagen besteht eine Gefahr darin, Montessoris Ab-
grenzungsrhetorik zu ernst zu nehmen und deren Zeitgebundenheit zu wenig
zuberiicksichtigen. Tendenziell ist doch das vorrangige padagogische Problem
heute nicht mehr der alles bestimmende, Eigenaktivitit im Keim erstickende,
-libermichtige und autoritir unterwerfende Erwachsene, gegen den sich Mon-
tessoris Kritik gewendet hat und dessen Einfluss berechtigterweise zurtickge-
dringt werden soll. Die Probleme der Erziehung haben sich gewandelt. Viele
Kinder brauchen heute etwas anderes. Sie duflern offen oder versteckt den
Wunsch nach Struktur und Unterstiitzung in einer von Orientierungsmangel
gekennzeichneten Zeit. -

Die an der ,,Monteésori-Bewegung“ exemplarisch bearbeitete Frage stellt sich
fiir die gesamte Pidagogik: Will sie weiterhin einem leicht handhabbaren und
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gut kompatiblen Verstandnis von Erziehung als Selbstgestaltung folgen, auch
wenn dieses fiir die pddagogische Arbeit nicht wirklich hinreichend differen-
ziert ist, oder will sie sich an einem komplexeren, zu kritischer Auseinander-
setzung und Weitcrentwicklung anregenden Erziehungsverstindnis orientieren?
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