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Thilo Schmidt, Ulf Sauerbrey und Wilfried Smidt

Was sind und welche Bedeutung haben
fruhpadagogische Handlungskonzepte?

1. Begriffliche Eingrenzung

Padagogische ,Handlungskonzepte’ oder auch ,Ansitze’ gehdren zum Kernbestand
der berufspraktischen Frithpadagogik und sind daher auch ein zentraler Gegenstand
der Pidagogik der frithen Kindheit als erziehungswissenschaftlicher Teildisziplin.
Sie begrifflich zu fassen ist nicht einfach. Drieschner und Gaus (2017) verorten
padagogische Handlungskonzepte im Uberschneidungsbereich zwischen wissen-
schaftlichen Theorien und professionell ausgerichtetem Handlungssystem. Wihrend
(erziehungs-)wissenschaftliche Theorien (padagogische) Wirklichkeit beschreiben und
dabei strengen wissenschaftlichen Kriterien wie terminologische Genauigkeit und
Systematik, Beschrankung auf moglichst wenige Axiome, Widerspruchsfreiheit und
empirische Uberprifbarkeit geniigen sollen,! zeigen pidagogische Handlungskonzepte
in erster Linie auf, was pddagogisch geschehen soll. Konzepte greifen zwar implizit
oder explizit auf bestimmte Theorien zu, sie reduzieren jedoch notwendigerweise
deren Komplexitit (Gaus & Drieschner, 2020b). Sie bilden somit eine eigene Wissens-
form (ebd.), die aus deklarativem Wissen (Wissen, was’), prozeduralem Wissen
(Wissen, wie‘) und Einstellungen oder Motiven zusammengesetzt ist. Als ,,Programme
professioneller Problembearbeitung® (Drieschner & Gaus, 2017, S. 401) stellen pida-
gogische Handlungskonzepte im Wesentlichen Verdichtungen pidagogischer Leit-
ideen, Rollenerwartungen und Handlungsweisen dar. Durch ihre normative Aus-
richtung - mit teilweise weltanschaulicher Prigung (vgl. B6hm, 2012) - geben sie
Antworten auf fiir Pidagoginnen und Pidagogen notwendig zu beantwortende Fragen
nach dem Was, Warum und Wie padagogischer Arbeit. Fiir Fachkrifte in Kindertages-
einrichtungen konnen sie daher eine wertvolle Orientierung sein - mehr noch, sie
konnen das Gefiihl von fachlicher Zugehérigkeit erzeugen und Commitment anregen
(vgl. dazu grundsitzlich Binder, 2020).

In den vergangenen Jahren hat sich der begriffliche Umgang mit Konzepten in
der Pidagogik der frithen Kindheit zunehmend ausdifferenziert. Staege und Vomhof
(2020, S. 72) unterscheiden fiir die Frithpidagogik zwischen ,Bildungskonzepten®
(z.B. Selbstbildung und Ko-Konstruktion), Konzepten, die sich jeweils auf bestimmte
Teilbereiche der piadagogischen Arbeit beziehen (z.B. das Konzept der Bildungs- und
Lerngeschichten; Leu et al., 2007) und ,Gesamtentwiirfen®, die insbesondere aus der

1 Dass es sich hierbei lediglich um eine idealtypische Charakterisierung handelt, wird deut-
lich, wenn man einen genaueren Blick darauf wirft, was in der Erziehungswissenschaft, als
bildungsethisch unterfitterter und anwendungsorientierter Disziplin, im Allgemeinen und in
der Pddagogik der frithen Kindheit im Besonderen unter wissenschaftlicher Theorie subsu-
miert wird. Eine klare Trennung zwischen beschreibender Theorie und wertender Program-
matik ist in wissenschaftlichen Publikationen dieser (Teil-)Disziplinen nicht immer auszuma-
chen (vgl. Sauerbrey, 2020a, 2020b).
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Montessoripadagogik in der wissenschaftlichen Evaluation

1. Was ist Montessoripddagogik?

Bei der Vorstellung dlterer Erziehungsansitze wird zum ersten die Notwendigkeit
einer modernisierenden Rezeption auffillig. Dies trifft sowohl auf die Begrifflichkeit
(bei Montessori etwa ,normalisiertes Kind‘) als auch auf Ideen zu (etwa ,kosmische
Erziehung'). Zwar ist die Montessoripddagogik lange nicht so disparat zur Wissen-
schaft wie die Waldorfpidagogik, sie ist aber wie diese auch ein Produkt ihrer Zeit
und einer Schopferin neben der Wissenschaft. Vieles ldsst sich heute nur noch wohl-
wollend metaphorisch verstehen (,normalisiert’ etwa als ,gesund’).

Zum zweiten, was sind die relevanten Kerninhalte eines padagogischen Handlungs-
konzepts? Das, was innerhalb dieser als Kern angesehen wird? Oder das, was in der
realisierten Praxis dominiert? Oder das, was ein Handlungskonzept von anderen -
inhaltlich in der Theorie oder realisiert in der Praxis — unterscheidet? Oder schlief3-
lich dasjenige, was empirisch belegt fiir die Entwicklung der Kinder besser als in
anderen Handlungskonzepten ist? Hierbei gilt zu beachten, dass das, was aus Sicht
eines padagogischen Handlungskonzepts als zentral erscheint, oft in der Praxis anders
umgesetzt wird. Zudem kann es unter anderer Begrifflichkeit dhnlich bei anderen
Handlungskonzepten sein. Schliellich darf nicht iibersehen werden, dass fiir die Ent-
wicklung von Kindern, vor allem fiir das jeweils Besondere an einem Kind, genetische
Faktoren den groften Erkliarungsgehalt besitzen (z.B. Johnson, 2010; Plomin, 2018;
Scarr, 1997). Die padagogische Qualitdt der auferfamilialen frihkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung ist zwar fir Familien mit einem niedrigen Bildungsniveau
(Duncan & Magnuson, 2013) besonders relevant, sie wirkt aber als Entwicklungs-
fordermafinahme auf intraindividuelle Differenzen ohne das Muster interindividueller
Differenzen groff zu verandern. Wichtig ist ein frither Férderbeginn in den ersten
Lebensjahren (z.B. Cunha, Heckman, Lochner & Masterov, 2006).

1.1 Die Begriinderin

Maria Montessori wurde am 31.08.1870 in Chiaravalle (bei Ancona) in Italien geboren
und entstammte einer gebildet-biirgerlichen Familie. Sie studierte als eine der ersten
Frauen in Italien Naturwissenschaften und Medizin, spiter Anthropologie, Padagogik
und Psychologie. Ab 1904 und dem Erwerb der libera docenza (Lehrbefugnis) hielt sie
in Rom Vorlesungen in Pidagogik (B6hm, 2012). 1907 griindete sie das erste Kinder-
haus (ital. casa dei bambini).
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1.2 Annahmen zur menschlichen Entwicklung

Nach Montessori (und in Anlehnung an Rousseau) wiirden Kinder sich zu
,normalisierten;, d.h., gesunden Menschen entwickeln, sofern die Umwelt dies nicht
behindere. Die Aufgabe der Pidagogik sei primdr, Kindern die Freiheit zu geben, ihre
gegebenen Moglichkeiten zu entfalten und nur dort einzugreifen, wo sie Hilfe be-
ndtigten (vgl. hierzu den Beitrag von Frithjof Grell im vorliegenden Band).

Die Erziehungsperson ist in der Montessoripddagogik bestrebt, fiir jedes Kind eine
optimale Passung zwischen Entwicklungsstand und Lerninhalten zu erreichen. Maria
Montessori betrachtete die menschliche Entwicklung in vier distinkten Stufen, deren
jeweilige Dauer sie mit sechs Jahren angab (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Vier Entwicklungsphasen

Phase Bediirfnisse und Entwicklungsergebnisse

Friihe Kindheit: Geburt bis 6. Lebensjahr Ordnung

Exploration der Umwelt (oral, manuell)
0 bis 3 J.:,geistiger Embryo’, unbewusster Schopfer’, | Sprache

unbewusstes Arbeiten Bewegung

3 bis 6 J.: bewusster Arbeiter’ Gemeinschaft

(Mittlere und spate) Kindheit: 6. bis 12. Lebensjahr | Exploration der Kultur
Vorstellungskraft
Morat

Soziale Beziehungen

Jugend: Erdkinder’, 12 bis 18 Jahre Humanistische Perspektive
Gerechtigkeit

Einstieq in die Arbeitswelt

Reife (junges Erwachsenenalter): 18 bis 24 Jahre Selbstorganisiertes Lernen und Losen von
Alltagsproblemen

Moralische und spirituelle Entwicklung &
Entscheidungsfindung

Anmerkungen: Vgl. Grazzini (2004/1996) und Torrence & Chattin-McNichols (2013, Tabelle 16-2).

Wihrend die Entwicklung in den Stufen eins und drei besonders sprunghaft verliefe,
wiren die Phasen zwei und vier von Stabilisierung und Integration geprdgt (Torrence
& Chattin-McNichols, 2013). Fiir jede Entwicklungsstufe gibe es charakteristische
Merkmale, die in sogenannten ,sensiblen Perioden’ erworben wiirden (Grazzini,
2004/1996). Ein Beispiel sei das Regellernen, da es zwar mit der Geburt beginnen, die
meisten Fortschritte jedoch im zweiten bis vierten Lebensjahr erreichen wiirde. Wéren
die Bediirfnisse nach Entwicklung dieses Merkmals erfiillt, wiirde sich das sensible
Zeitfenster wieder schlieen. So wiirden sich Kinder, die ihre Umgebung als vorher-
sagbar erlebt haben, mit fiinf bis sechs Jahren weniger stark fiir das Erproben von
Regeln interessieren, weil sie bereits ein hinreichendes mentales Modell davon er-
worben hitten. Dieses geistige Schema bendétigten sie fiir die nichste Entwicklungs-
stufe, in der es um das abstrakte Denken, Schlussfolgern und das komplexe Problem-
lésen ginge.
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Eine weitere wichtige Annahme Montessoris ist die des ,absorbierenden Geistes*
(,mente assorbente’; Montessori, 1967/1949). So wiirden junge Kinder im Alter bis zu
drei Jahren Eindriicke aus ihrer Umgebung ,aufsaugen’ Diese geistige Formung erfolge
wiederum in zwei distinkten Phasen innerhalb der ersten sechs Lebensjahre: In den
ersten drei Jahren wiirden sich unbewusste Erinnerungen bilden, die das Kind somit
nicht mehr willentlich abrufen kénne. In den nachfolgenden drei Jahren wiirde das
Kind sprachliche und kulturelle Eindriicke bewusst verarbeiten (Torrence & Chattin-
McNichols, 2013).

1.3 Zentrale Elemente der Pddagogik

Die Grundlage fiir das Lernen nach Montessori bietet laut Torrence und Chattin-

McNichols (2013) die sogenannte vorbereitete Umgebung, die sechs Prinzipien folgt:

1) Freiheit ermdglicht es Kindern, ihre Aufmerksambkeit zu lenken und Selbstdisziplin
zu entwickeln.

2) Struktur und Ordnung in der dufleren Umgebung tragen zu deren Internalisierung
und wahrgenommener Kontrolle (Vorhersagbarkeit) bei.

3) Reale und natiirliche Gegenstinde des alltaglichen Lebens wie zum Beispiel kind-
gerechte Holzbesen und Glaser dienen als Werkzeuge fiir die kindliche Vor-
stellungskraft, die keiner Phantasieobjekte von Erwachsenen bedarf.

4) Asthetik und eine positive Atmosphdre kénnen in selbstgepflegten Girten und mit
Tieren erlebt werden.

5) Montessori-Lernmaterialien beziehen sich jeweils auf spezifische Lernziele mit
steigendem Schwierigkeitsgrad (Bsp.: Rosa Turm fiir Groflen, Gewicht & fein-
motorische Geschicklichkeit). Es handelt sich um Selbstlernmaterialien, die eine
Kontrolle iiber die Losung ermdglichen. Das Ziel ist nicht Fehlervermeidung,
sondern Autonomie durch eine Schirfung der Beobachtungsgabe und des ana-
lytischen Denkens. Die Gestaltung ist visuell ansprechend und minimalistisch. Die
Lernaktivitdt verkniipft motorische Bewegungen des Kindes (z.B. stapeln, gielen)
mit geistigen Vorgangen.

5) Forderung der Gemeinschaft ergibt sich, da kaum Zeit gebunden wird von lehr-
kraftzentriertem Unterricht. Die Kinder beobachten und helfen sich gegenseitig
beim Umgang mit den Lernmaterialien.

Die vorbereitete Umgebung wird so hergerichtet, dass kindliche Bediirfnisse nach
aktiver Erkundung und Attraktivitit der Lernmaterialien erfiillt werden. Dazu be-
obachtet der/die Erzieher/in die Kinder aufmerksam. Die Entwicklung jedes Kindes
wird dokumentiert und den Eltern mitgeteilt. Die Leitungsperson dient als Vorbild fir
einen warmherzigen, aufrichtigen und respektvollen Umgang mit jedem Kind sowie
fiir eine ruhige und fokussierte Auseinandersetzung mit den Materialien (Torrence &
Chattin-McNichols, 2013).
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Die von Montessori entwickelten ,Montessorimaterialien’ lassen sich fiinf ver-
schiedenen Bereichen und Zielsetzungen zuordnen (Torrence & Chattin-McNichols,
2013):

1) Ubungen des tiglichen Lebens: Diese umfassen grundlegende Handlungen
steigender Komplexitit, z.B. Verschliisse 6ffnen, Getranke ausschenken, Haare
kdmmen, spater: kochen, Erste Hilfe, soziale Umgangsformen (sich bedanken, tele-
fonieren usw.). Praktische Ziele sind mit allgemeinen Fahigkeiten verbunden (z. B.
Konzentration, Koordination, Selbstindigkeit, soziale Kompetenz).

2) Sinnesmaterial: Es dient dazu, Umweltreize bei der Verarbeitung in eine kate-
gorisierte, abstrakte Form zu iiberfithren. Dabei wird eine Sequenz von Ubungen
durchgefiihrt, die jeweils ein physikalisches Merkmal vermitteln, beispielsweise das
Merkmal Linge, Farbe, Textur, Volumen oder Duft.

3) Sprachmaterial: Diesem liegt die Annahme zugrunde, dass das Schreiben (bzw. En-
kodieren) vor dem Lesen (bzw. Dekodieren) erlernt wird. Hierfiir wird zunachst
die Hand-Auge-Koordination des Kindes geschult, z.B. mit Hilfe von Nachspur-
tafeln und Sandpapierbuchstaben, die das motorische Nachzeichnen von geo-
metrischen Formen ermdglichen. Aus Holzbuchstaben werden Worte gelegt. Die
Gruppenleitung begleitet diese Ubungen, indem sie den jeweiligen Buchstaben
verbalisiert. In den komplexeren Varianten werden u.a. grammatische Regeln ge-
ibt oder Sequenzen von Geschichten in die richtige Reihenfolge gebracht.

4) Mathematikmaterial: Maria Montessori sah das Fundament fiir das mathematische
Denken bereits angelegt durch die Auseinandersetzung mit den Ubungen des tig-
lichen Lebens sowie dem Sinnesmaterial. Beispielsweise besteht der Rosa Turm
aus zehn Wiirfeln, um das Dezimalsystem einzufithren. Verschiedene Materialien
machen das Kind vertraut mit Gréflen-, Raum- und Mengenrelationen. Das
Mathematikmaterial ist in mehrere Kategorien unterteilt (z.B. Addition, Bruch-
rechnen, Dezimalsystem).

5) Material fiir kosmische Erziehung: Maria Montessori war der Uberzeugung, dass
alle Lebewesen und Elemente in einem gréfleren Zusammenhang miteinander
stehen. Dementsprechend sollten Ficher wie Geographie, Biologie, Physik,
Anthropologie, Kultur und Religion nicht isoliert, sondern verkniipft vermittelt
werden. So umfasst die Geographie auch kulturelles Wissen, beispielsweise tiber
Feste, Traditionen und Artefakte. Fiir den frithkindlichen und vorschulischen
Altersbereich spielen die Naturerkundung und erste naturwissenschaftliche Experi-
mente eine Rolle. Viele Materjalien veranschaulichen die Zeit als physikalische
Groéfle (z.B. Kalender, Ketten fiir Stunden oder das Erdzeitalter).

Die ersten beiden Materialgruppen sind fiir das Kinderhaus vorgesehen, die tibrigen
fir das Schulalter. Im Bereich der frithkindlichen Férderung hat der kiinstlerische
und musikalische Ausdruck einen grofien Stellenwert. Beispielsweise wird das Gehor
mit Hilfe von Instrumenten (Glocken, Trommeln) geschult. Die Gruppenleitung zeigt
den Kindern das Material mit kurzen Erkldrungen. Diese Materialien sind in der vor-
bereiteten Umgebung mit offenen und niedrigen Regalen leicht zuginglich. Typisch
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ist, dass die Tische gruppiert sind fiir Einzel- und Kleingruppenarbeit (Torrence &
Chattin-McNichols, 2013).

Montessorigruppen sind altersgemischt (meist drei Altersstufen gemeinsam).
Ganztagsangebote sind so angelegt, dass den Kindern drei bis vier Stunden fiir ihre
freie Wahl von Einzel- oder Kleingruppen fiir das Spielen und Lernen zur Verfiigung
stehen. Die Aufgaben des Selbstlernmaterials bieten offen zugingliche Loésungen,
die Gruppenleitung ist nicht mehr die einzige Informationsquelle. Dies fordert die
Zusammenarbeit der Kinder. Jedes Kind trigt die Verantwortung dafiir, dass die
Materialien wieder aufgerdumt und Regeln eingehalten werden.

An Montessorischulen werden sowohl staatliche Priifungen und Leistungstests
angeboten als auch eigene Erfassungsmethoden. Bevorzugt werden Verfahren wie
zum Beispiel Portfolios zur summativen und offene Beobachtungen zur formativen
Evaluation durch die Lehrkraft.

2. Nationale und internationale Forschungsbefunde

2.1 Wie wird das Handlungskonzept gegenwértig rezipiert? Wie hat es
sich weiterentwickelt und ggf. verindert?

Die Montessoripidagogik wird von Akteurinnen und Akteuren in der Wissen-
schaft sowie im Bildungssystem als ,offenes System' und als ,Impulsgeber® be-
trachtet (Piitz, 2016), die aktuelle pidagogische und kulturelle Entwicklungen auf-
greift. Manche sehen das Konzept von Montessori als Grundlage fiir weitergehende
Schulreformen (Lillard, 2019). Ihre Leitgedanken erscheinen gut vereinbar mit
modernen Bestrebungen nach Partizipation und Diversitit. Fiir alle Altersgruppen
bis zur Sekundarstufe 2 wurden Materialien sowie Montessoriausbildungen fiir friih-
pidagogische Fachkrifte und Lehrkrifte entwickelt. Es handelt sich um einen sich
weiterentwickelnden Ansatz. Zu den aktuellen Themen zihlen beispielsweise der
Unterricht in Coronazeiten und die Digitalisierung (siche z. B. Webseiten: Association
Montessori Internationale, 2020; Deutsche Montessori Gesellschaft e. V., 2020a, b).
Es gibt Fachzeitschriften mit wissenschaftlicher Qualititssicherung (z.B. Journal of
Montessori Research und Journal of Montessori Research & Education).

In der frithpidagogischen Rezeption wird u.a. die Notwendigkeit des verstirkten
Einbezugs inklusiver Pddagogik in die Fachkrifteausbildung diskutiert (Danner &
Fowler, 2015). Zwar liegen die Urspriinge in der Sonderpidagogik, jedoch stellt die
Inklusion als Anpassung der Montessoripidagogik an die individuellen Bediirf-
nisse der betreffenden Kinder mitunter eine grofie Herausforderung fiir die Fach-
krifte dar, insbesondere bei groflen Verhaltensproblemen der Kinder (ebd.). Weiter-
entwicklungen des Handlungskonzepts legen ihren Schwerpunkt beispielsweise darauf,
die padagogische Ausbildung der Fachkrifte zu verbessern, indem didaktische Motive,
die in den Originalpublikationen von Maria Montessori noch vage formuliert waren,
explizit vermittelt und wissenschaftlich begriindet werden (Ahlquist & Gynther, 2020).
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In den folgenden beiden Unterkapiteln werden nationale und internationale
wissenschaftliche Studien der vergangenen zehn Jahre zur Verbreitung und Umsetzung
(Kap. 2.2) sowie zu den Wirkungen des Handlungskonzepts (Kap. 2.3) zusammen-
gefasst. Um die Bedeutsamkeit der Ergebnisse einzuschitzen und um sie vergleich-
bar zu machen, wird als einheitliche Effektstirke der Korrelationskoeffizient 7 an-
gegeben, sofern die in den Publikationen berichteten Ergebnisse die Ermittlung dieser
Effekigroffe ermoglichten. Gegeniiber anderen Effektgrofen verdeutlicht der Kor-
relationskoeffizient r, dass die im Folgenden berichteten Studien tiberwiegend quasi-
experimentelle Versuchsdesigns aufwiesen, bei denen also natiirliche Gruppen an-
stelle von kiinstlich zusammengesetzten Gruppen untersucht wurden. Zudem soll der
Korrelationskoeffizient auch darauf hinweisen, dass die Befunde stets durch mehrere
Ursachenfaktoren erklirt werden. Somit kann nicht von einem alleinigen Einfluss
des piddagogischen Handlungskonzepts ausgegangen werden, sondern von einem Zu-
sammenspiel mehrerer Faktoren, unter denen familiale Merkmale (z.B. elterliches
Bildungsniveau) einen erheblichen Anteil zur Erklirung von Befunden wie Gruppen-
unterschieden ausmachen. Zur Interpretation werden die von Hattie (2009, S. 19-20;
siehe auch Lenhard & Lenhard, 2016) vorgeschlagenen Schwellenwerte herangezogen:
kleine Effekte (bei Hattie ,Teacher effects; aus der ,Montessoriperspektive’ eher Effekte
der Selbstentfaltung mit Hilfe der vorbereiteten Umgebung) ab r-Werten von grofer
oder gleich .10 bis .20, erwiinschte Effekte ab r-Werten grofer als .20, wobei ab
r-Werten von .24 von mittleren Effekten und ab r-Werten von .37 von groflen Effekten
ausgegangen werden kann. '

2.2 Welche empirischen Erkenntnisse sind iiber die Verbreitung und
Umsetzung des Handlungskonzepts verfiigbar?

In Deutschland bieten mehr als 600 Kindertagesstitten und iiber 400 Schulen

Montessoripidagogik an (siehe Tabelle 2; Bundesverband Montessori Deutschland
e. V., 2021a).
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Tabelle 2: Statistiken zu Kindertagesstatten und Schulen in Deutschland

— — e
Einrichtung Montessoripadagogi .
i insgesamt, davon anteilig & bundesweiter Anteil
in Prozent®
Kindertageseinrichtungen insgesamt’: 57.594 4> 580
davon ca. 67% in freier Tragerschaft (bundesweit: 1%)
Kindertageseinrichtungen ohne Schulkinder ca. 580
(Altersbereich: 0-8 Jahre)": 19.510 (bundesweit 3%)
f 15.431 ca. 300
Grundschulen®: a
davon ca. 17% in freier Tragerschaft® (bundesweit: 2%)
davon ca. 60% in freier Tragerschaft*
100
iterfiihrende Schulen (Auswahl . ca.
\s/;fhe unten, d.h. nicht alle Schularten (bundesweiter Anteil an Auswahl: 1%)
enthalten)®: ca.8.967
(Integrierte) Gesamtschulen®: 2.130 ca. 25%
Gymnasien®; 3141 ca. 40%
Hauptschulen®: 1.915 ca. 20%
Realschulen®: 1.781 ca. 15%
davon knapp 9% in freier Tragerschaft* davon ca. 80% in freier Trdgerschaft*

Anmerkungen: 'Statistisches Bundesamt (2020b), ?Bundesverband Montessori Deutsghl_and e.V. (2021a), 3Statista
(2021; Schuljahr 2019/2020), *Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020), SSt'at{§t|schesl Bunde_sz?mt (2.020a),
sEigene Berechnungen. *An den freien Schulen wird Uberwiegend reine qutessgnpada‘goglk pr.aulft{2|e.rt, die staat-
lichen Schulen bieten teilweise lediglich Montessorizweige an. Die freien Trager sind meist Elterninitiativen und zu
10 Prozent kirchliche Triger (Bundesverband Montessori Deutschland e.V,, 2021a).

Weltweit gibt es iiber 22.000 Montessorikinderhduser und -schulen (Piitz, 2016).
Die Montessoripidagogik hat ihren festen Platz in der deutschen Kitalandschaft.
Die Montessoripidagogik stie8 auch in auflereuropdischen Lindern wie in Indien
auf grofles Interesse und ist inzwischen weltweit vertreten (z.B. Educateurs sans
Frontiéres, 2021).

Schleppender verlief ihre Verbreitung in den USA (Torrence & Chattin-McNichols,
2013). Moglicherweise lag dies an konservativen Einstellungen insbesondere der
1950er Jahre, Kinder von ihrer Mutter zuhause behiitet aufwachsen zu sehen (Elkind,
1998). Auch Montessoris Idee der intrinsischen Motivation stief3 in den USA mit der
dort aufkeimenden Wissenschaftstheorie des Behaviorismus auf Skepsis (Torrence
& Chattin-McNichols, 2013). Die Rolle der Erziehungsperson wurde traditionell ge-
sehen und als Unterrichtsmethode die direkte Instruktion im Klassenverband der
individuellen oder Kleingruppenférderung sowie dem Freispiel vorgezogen. Eltern-
initjativen fithrten zu einer Verbreitung der Montessorimethode. Schliefflich folgten
staatliche Fordermittel fiir Leuchtturmprojekte.

Die Institutionalisierung und damit die Qualitdtssicherung dieses pddagogischen
Handlungskonzepts ist im Vergleich zu anderen (z.B. Frébelpidagogik) sehr weit
vorangeschritten. Weltweit existieren standardisierte Montessorikurse, in welchen
ein Diplom erworben werden kann. Die erste Fassung des Montessoridiploms der
Deutschen Montessori Gesellschaft, beispielsweise, wurde von Maria Montessori selbst
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aufwies, ist die von Lillard und Else-Quest (2006): Hier wurden mit einer Lotterie
Kinder, die zu einer offentlichen Montessorivorschule zugelassen wurden, ent-
weder auf diese Schule oder als Kontrollgruppe anderen Schulen zugewiesen. Bei
beiden Gruppen handelte es sich um Familien mit geringen Einkiinften. Unter-
sucht wurden die Ergebnisse der ersten beiden Bildungsstufen, namlich bei fiinf-
jahrigen Kindern sowie bei zwolfjihrigen Grundschiilerinnen und -schiilern. Die
Montessorivorschulgruppe erzielte in mehreren Bereichen (z.B. Lesen, Mathematik,
exekutive Funktionen, soziales Verstehen) deutliche Vorspriinge gegeniiber der
Kontrollgruppe. Im Alter von zwdlf Jahren zeigte die Montessorigruppe iiberlegene
Schreibkompetenzen (in Satzkomplexitit und Kreativitdt beim Geschichtenschreiben),
hohere soziale Problemldsefihigkeiten sowie ein stirkeres Gemeinschaftsgefiihl be-
zogen auf die Schule. Die langfristigen Ergebnisse dieser Studie (Lillard et al., 2017)
werden in Tabelle 4 zusammengefasst.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass positive Effekte der Montessori-
padagogik auf unterschiedliche geistige Fihigkeiten sowie auf die sozio-emotionalen
und motivationalen Kompetenzen im frithen Kindesalter identifiziert wurden. Bei den
geistigen Fdhigkeiten wurden der sprachliche Entwicklungsstand (schulnah) sowie
die sprachfreie Intelligenz (schulfern) untersucht (Rindermann & Baumeister, 2012,
siehe Tabelle 3), die Aufmerksamkeitssteuerung (Dogru, 2015), das kognitive Tempo

Prs-Post

Pré-Post

.89) & der Emotionsregulation (r
.78); Verringerung von Angst (r, . = .37),

-.25) &in der Emotionsregutation (r, ., - =-.07)

Effekte auf Sozialverhalten stabil Gber 4 Wochen
Kritische Aspekte: Kurze Dauer der Intervention

Montessorigruppe: Verbesserung der Fahigkeit
(rPosMWo.: |100l)

zur Aufmerksamkeitssteuerung (r = .33),
Aggressivitat (r, . ... =.53) &Wut (r, . . = .44);

Nachhaltigkeit des positiven Effekts (r = |1.00])
Anstieg des sozial kompetenten Verhaltens
KG: keine Verbesserung im Sozialverhalten (r

Pré-Post

Intensitat der Materialverwendung nicht beachtet
(r

vs. ganztags (je ca. 50% zw. & innerhalb Gruppen)
nicht als Variable analysiert
Montessorigruppe: Bewertung durch Lehrkraft:

Montessorigruppe: exaktere (r = .26) & schnellere
Kritische Aspekte: Dauer der Betreuung: halbtags

Leistung (r =.18); im Posttest: konsistente
Nutzung der dominanten Hand (r =.25)

Keine Geschiechterunterschiede
Keine Pratest-Unterschiede

Befunde

Stichprobe & Vergleichsgruppen
100 Kinder im Vorschulalter: 5 Jahre
4 priv. Montessorieinrichtungen
Kindergartenprogramm einer
staatlichen Grundschule (50 Kinder),
v.a. entdeckendes Lernen & Freispiel
Aufmerksamkeitsdefizit aus einer
traditionellen Vorschule
Montessoripadagogik (8 Kinder): pro
Tag drei 15-mindtige Einheiten fiir
insges. 8 Wochen vs. KG (7 Kinder)
55 Kindergartenkinder; Alter: 3.5-5
6 Std./Tag fiir 28 Wochen vs. KG:
traditioneller Kindergarten (28
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(Kayili, 2018), die exekutiven Funktionen (schulfern), die Lesefihigkeit, der Wort- g T © S
schatz (Lillard, 2012), die soziale Kognition sowie die schulischen Fahigkeiten (Lillard & g L; v g g
. T . . . . 2 = 52 £
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beispielsweise die Forderung der Persénlichkeitsentwicklung kaum in den Blick ge-
nommen. Eine weitere, spannende Forschungsfrage wire, welchen Einfluss der
frithe Umgang mit mathematischem Montessorimaterial auf das spétere, fahigkeits-
bezogene Selbstkonzept im Schulfach Mathematik hat. Aufschlussreich wire zudem
eine wissenschaftliche Analyse und Definition des Erziehungsstils, der im Rahmen der
Montessoripddagogik praktiziert wird. Weitere Studien zur priventiven oder kurativen
Wirkung der Montessoripadagogik auf kindliche Verhaltensprobleme wiren ebenfalls
wiinschenswert. Nicht zuletzt sollte auch die padagogische Fachkraft bzw. Lehrkraft
betrachtet werden: Trigt die Montessoripadagogik dazu bei, ihre seelische Gesundheit
zu fordern?

3. Anschlussfahigkeit an heutige Praxis in Kindertageseinrichtungen

Da die Montessoripadagogik stirker fiir das Alter ab drei Jahren entwickelt wurde,
erfordert ihre Anwendung auf den U3-Bereich Anpassungen (vgl. Piitz, 2016). Zu-
dem ist ein Wiederaufleben vieler Ideen der Montessoripadagogik im Rahmen von
Inklusionsbestrebungen beobachtbar (Piitz, 2016). Der Qualititsrahmen, der bspw.
vom Bundesverband Montessori Deutschland e.V. (2021b) fiir die Praxis sowie fiir
die Ausbildung formuliert wurde, entspricht aktuellen, internationalen Standards.
Die darin festgehaltenen Bildungsziele sind im Einklang mit den Bildungsplidnen der
Bundeslidnder. Die Montessoripddagogik steht seit ihren Anfingen fiir ein positives
Menschenbild und fiir eine autoritative Erziehung, die sowohl viel emotionale Warm-
herzigkeit als auch Verhaltenskontrolle einbringt (z. B. Baumrind, Larzelere & Owens,
2010). Moderne Erziechungsprogramme, wie bspw. Triple P (Dirscherl, Krabbe,
Sanders & von Wulfen, 2019), die sich in der Privention von Verhaltensproblemen
bewdhrt haben, teilen wichtige Aspekte der erzieherischen Grundhaltung der
Montessoripidagogik (z.B. dem Kind positive Aufmerksamkeit schenken, eine kind-
gerecht-anregende Lernatmosphire schaffen usw.).

4. Anschlussfahigkeit des Handlungskonzeptes an heutige
Wissenschaft

Wie zu Beginn erwihnt, sind manche Begriffe und Thesen Maria Montessoris als
auf dem Hintergrund ihrer Zeit entstanden zu verstehen. Manches erinnert an
Glaubenssitze, einige Annahmen sind nicht haltbar oder nicht empirisch prif-
bar (,padagogische Heilslehre’; Bohm, 2012). Davon abgesehen wird eine allgemein
positive Wirksamkeit durch Forschungsbefunde belegt (vgl. Tabellen 3-5). Zum weit-
gehend akzeptierten Erkenntnisstand zdhlen auch folgende Phinomene bzw. Leit-
linien:

- die Existenz sensibler Phasen in der Entwicklung von Fahigkeiten (Schneider &

Lindenberger, 2012);
- grofle interindividuelle Varianz im Entwicklungsstand (ebd.);
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das ,Aufgehen’ im Sinne der Aufmerksamkeitsfokussierung wahrend einer optimal
stimulierenden Tétigkeit (Flow-Erleben; z. B. Csikszentmihalyi, 2014);

Foérderung von intrinsischer Motivation durch Selbstbestimmung (Ryan & Deci,
2017); . . . .
die langfristige Entwicklungsforderlichkeit des autoritativen Erziehungsstils
(Baumrind et al.,, 2010); . ‘

die Lernerzentrierung und Individualisierung der modernen Didaktik (Seidel &

Krapp, 2014);

— spielerisches und beildufiges Lernen (ebd.);

Lernen durch sensomotorische Koordination (Embodiment; z.B. Alibali & Nathan,
2012);

- Kooperatives Lernen und Peer Tutoring (Seidel & Krapp, 2014);
- Selbstlernmaterial (z. B. Deutscher Bildungsserver, 2021).

5. Fazit

Laut Recherchen von Lillard (2019) steigt das Interesse an Montessoripddagogik bei
Eltern, Erziehungspersonen und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern seit Jahr-
zehnten stetig an: ,,(...) Montessori education is today undergoing a surge, proliferat;
ing into public schools and charters, high schools, and day cares the world over (...)

(S. 940). Dies liegt vermutlich auch an einer im Vergleich zur Waldorfpddagogik noch

miéfligen Abweichung von klassischen und modernen Bildungsidealen wie Leistungs-
orientierung und Rationalitit, einer prinzipiellen Offenheit gegeniiber neuen Ent-

wicklungen einschlieB8lich einer Akzeptanz von empirischer Forschung. Praktizierte
Montessoripiddagogik ist weit weniger Weltanschauung als die Waldorfpadagogik
und in ihrer ,mild-warmen’ Abweichung vom Mainstream fiir viele Eltern sowohl aus
bildungsbiirgerlichen als auch progressiv-linken Milieus attraktiv. Schliefllich zeigen
empirische Studien in mehreren relevanten Bereichen eine positive Wirksamkeit.

Die Nachfrage kann aber auch zu kritischen Begleiterscheinungen fithren, wie
bspw. sehr groffen Kindergruppen. In einer Studie der Autor/innen waren im Durch-
schnitt 22 Kinder in einer Montessorigruppe mit zwei Erziehungspersonen im Ver-
gleich zu 16 Kindern in einer nichtreformpidagogischen Gruppe (Baumeister &
Rindermann, 2017). Weiterentwicklungen sollten darauf achten, dass fiir die Alters-
gruppen tUber drei Jahren bereits gut ausgearbeitete und empirisch bewihrte
Montessorimaterialien vorliegen, weniger aber fiir den Bereich des Kinderkrippen-
alters.

Welche Wirkungen die Montessoripddagogik in wissenschaftlichen Studien letzt-
lich zeigt, hingt von mehreren Faktoren ab. Ein Faktor nach Lillard (2012) ist die
Programmtreue. Daneben spielen aber auch familiale Merkmale eine nicht zu unter-
schitzende Rolle. Zudem beeinflussen die jeweils gewihlten Forschungsmethoden
die Befunde. Eine moglichst genaue Kontrolle von Eingangsmerkmalen wie dem
Bildungsstand der Eltern ist unerlasslich. Wo moglich, sind Léngsschnittstudien vor-
zuziehen.
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Eigene Erfahrungen der Autorin und des Autors dieses Beitrags sprechen fiir die
Offenheit von ,Montessorianern’ gegeniiber Forschung: Es bestehen kaum Hiirden, um
empirische Studien in Montessorieinrichtungen durchzufiihren.
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Heiner Ullrich
Der Waldorfkindergarten: anthroposophische
Elementarpadagogik

Die Waldorfkindergarten haben sich dhnlich wie die im Jahre 1919 gegriindeten
Freien Waldorfschulen zu einem internationalen Erfolgsmodell entwickelt. Weltweit
gibt es heute 1.911 Waldorfkindergirten, darunter 563 in Deutschland, 37 in Oster-
reich und 50 in der Schweiz (Waldorf World List, 2019). Die Waldorfkindergirten
haben sich seit 1969 in der Internationalen Vereinigung der Waldorfkindergirten zu-
sammengeschlossen. Eine grundstindige Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher an
Waldorfkindergérten kann in Deutschland an einer Freien Hochschule und an fiinf
Freien Fachschulen, eine berufsbegleitende Weiterbildung an zehn Seminaren und
dreizehn Ausbildungszentren fiir Waldorferzieher/innen absolviert werden.

1. Einfihrung

Heute gehort zu fast jeder der weltweit 1.182, in Deutschland 245 Waldorfschulen
mindestens ein Kindergarten; und die meisten Neugriindungen von Waldorfschulen
werden von Eltern getragen, deren Kinder zuvor einen Waldorfkindergarten besucht
haben. Geschichtlich gesehen ist aber nicht die Waldorfschule aus dem Kindergarten
heraus entstanden; vielmehr ist der Waldorfkindergarten als fakultative Ergédnzung
nachtriglich dazu gekommen (Frielingsdorf, 2019). Ostern 1926 - ein Jahr nach dem
Tode Rudolf Steiners (1861-1925) - begann die zuvor als Frobelkindergartnerin aus-
gebildete Elisabeth von Grunelius (1895-1985) ihre Arbeit als Erzieherin in dem
ersten, noch ganz in die Stuttgarter Waldorfschule eingegliederten Waldorfkinder-
garten (von Kiigelgen, 1989). Rudolf Steiner hatte in seinen Vortrigen und Schriften
keine Kindergartenpadagogik vorgedacht. Und im Jahre 1926 war die erste Freie
Waldorfschule auch langst nicht mehr wie urspriinglich beabsichtigt eine Schule fiir
die Kinder aus der Arbeiterschaft der Waldorf-Astoria Zigarrenfabrik, sondern mehr-
heitlich eine Schule fiir das gehobene und der Anthroposophie zugeneigte Stuttgarter
Biirgertum. Die konzeptionellen und methodischen Grundlagen der Pidagogik des
Waldorfkindergartens wurden also nicht mehr von Steiner selbst gelegt, sondern von
einer jungen Erzieherin, die ihre berufliche Ausbildung im Umfeld der biirgerlichen
Padagogik Friedrich Frobels erhalten hatte. Die aus einer wohlhabenden adelig-grof3-
biirgerlichen Familie stammende Elisabeth von Grunelius hatte nach langjihrigem
Privatunterricht zu Hause die Hohere Midchenschule in Bonn und das sich daran an-
schliefende, von der bekannten Frobelianerin Helene Klostermann geleitete Kinder-
girtnerinnen-Seminar besucht. Nach einer kiirzeren erzieherischen Titigkeit in einem
privaten Kinderhort in Berlin lie8 sie sich am legendaren dortigen Pestalozzi-Frobel-
Haus zur Jugendleiterin ausbilden. Danach folgte sie einem Ruf Rudolf Steiners an
die Freie Waldorfschule nach Stuttgart, wo sie 1926 in einer aus ihrem Privatver-



