MONTESSORI - REGION HANNOVER EV.

Die padagogische Konzeption
der

Montessori-Schule Hannover

Montessorigrundschule
far
ganzheitliches Leben und Lernen



Impressum:

Herausgeber: MONTESSORI - REGION HANNOVER E.V. Hannover’ Januar 2006

Diese Konzeption wurde erstellt durch die Arbeitsgruppe “Padagogische Konzeption”:
Maren Weisbrod, Gesine Prox, Christine Gretschel, Julia Schunack, Martin Bornett,
Thomas Held, Julia Engel



Vorwort

.Die 10 Wiinsche der Kinder - Ein ganzheitlicher Weg im Miteinander von Kind und
Erwachsenen® (C.-D. Kaul, 2000, S.3) geben uns Orientierung:

Schenkt uns Liebe!

Achtet auf uns!

Macht uns nicht, sondern lasst uns werden!
Begleitet uns!

Lasst uns Fehler machen!

Gebt uns Orientierung!

Setzt uns klare Grenzen!

Seid zuverléassig!

© © N o g b~ W DdhPRE

Zeigt eure Gefuhle!

[EEN
©

Lasst die Freude leben!

Die Konzeption basiert auf dem Leitbild, das sich der ,Montessori — Region Hannover
e.V.”“ gegeben hat. Der Text des Leitbilds ist im Anhang abgedruckt.
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Die Montessori-Schule Hannover als Antwort auf

sich verandernde gesellschaftliche Bedingungen

(vgl. Bertelsmann Stiftung: Wir brauchen eine andere Schule, 2003)



1. Aktuelle gesellschaftliche Bedingungen

Die zunehmende Aufldsung von traditionellen Orientierungsmustern forciert einen ge-
sellschaftlichen Wandel, der vielfaltige Erwartungen an das Individuum stellt.

1.1 Gesellschaft im Wandel

Ein klares Bild von unserer Gesellschaft und dem sich abspielenden Wandel gibt es
nicht. Strukturen, die iberkommene Orientierungsmuster nachhaltig verandern, sind
u.a.:

Pluralisierung der Lebensformen (mehr Chancen fir ein selbstbestimmtes Leben,

aber auch mehr Risiken/Anforderungen; zunehmende Individualisierung)
Orientierungswandel in der Familie (Trend zu Kleinfamilien und Alleinerziehenden;
haufigere Trennungen; mehr Freiraume und mehr Verstandnis flr unsere Kinder
einerseits, mehr Verunsicherung und Orientierungsverluste in den Familien ande-
rerseits; fehlende Ganztagsbetreuungsangebote)

Veranderungen durch neue Technologien und Medien (Strukturwandel von Arbeit
und Wirtschaft: Verlust von Arbeitsplatzen, neue Schlisselqualifikationen, soziale
Kompetenz)

Okologische Fragen (Umweltkrisen, wachsendes Umweltbewusstsein)
Okonomische Fragen (Arbeitslosigkeit, Flexibilitat, Mobilitat)

Wandel der Kindheit (Reduktion von Eigentatigkeit, Erfahrungen aus ,zweiter

Hand", zunehmende Gewaltbereitschaft)



1.2 Veranderte Anforderungen an das Individuum

.In einer Gesellschatft, in der Leben, Individuum und Gemeinschaft angesiedelt sind,
werden personale Lerninhalte notwendig; dies sind sowohl individuelle als auch sozia-

le Verhaltensweisen und ein bestimmtes Arbeitsverhalten.”
(Prof. Bunk, Berufsschulmagazin, 1995, S. 6 und 7)

Die Gesellschatft stellt auf privater, sozialer, wirtschaftlicher und politischer Ebene For-
derungen nach Qualitdten und Qualifikationen. Es besteht ein konkreter Bedarf nach
Kompetenz.

Selbststandigkeit Kooperations-
\ / bereitschaft
Anforderungen Problemlésungs-
Lernbewusstsein an Erwachsene —  verhalten
Kritikfahigkeit Initiative

Damit stehen die soziale und gesellschaftliche Verantwortung der Kinder als zu-
kinftige Erwachsene im Mittelpunkt unseres Interesses.

Um diesen gesellschaftlichen Bedurfnissen gerecht werden zu kdnnen, werden aus
sehr unterschiedlichen Bereichen Qualifikationen formuliert, die uns helfen sollen, uns
auf die standig sich verandernden Situationen in der Gegenwart und in der Zukunft
vorzubereiten. Wir zeigen im Folgenden an mehreren Zitaten auf, welche Schlussel-
gualifikationen dies sind.

Vier Hauptgruppen von Schltsselqualifikationen (nach Prof. Bunk, Universitat GieRen)

Individuelle Verhaltensweisen wie Initiative, Ausdauer, Stetigkeit und Wendigkeit;
soziale Verhaltensweisen wie Kooperationsfahigkeit, Kontaktfahigkeit, Kommuni-

kationsfahigkeit, Teamgeist, Bereitschaft zum sozialen Konsens;

Arbeitsverhalten wie Exaktheit, Terminbewusstsein, Qualitatsbewusstsein, Zuver-
l&ssigkeit;

sittliche Verhaltensweisen wie die Fahigkeit und Bereitschaft zur humanen Mitge-
staltung des eigenen Arbeitsbereiches.

(Schlusselqualifikationen auszugsweise enthommen: Berufsschulmagazin 6./7.95)



Vier Kategorien von Schlusselqualifikationen nach W.-D. Gogol (W.-D. Gogol ist Leiter der
Personalentwicklung und Bildung der Continental AG, Hannover)

Soziale Prozesse wie Sensibilitat, Kontaktfahigkeit, Kooperationsbereitschaft, In-
tegrationsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und Selbstkontrolle;

Denken und Handeln wie abstraktes und analytisches Denken, Konzentrations-
vermogen, Denken in Zusammenhangen, Entscheidungsfreude, Planung und
Kontrolle;

Aktivitat wie Motivation, Selbstandigkeit, Zeitmanagement, Durchsetzungsvermo-
gen und Selbstbewusstein

Ausdruckskraft wie mindliche und schriftliche Formulierungen, Flexibilitat und
Uberzeugungskraft.

(auszugsweise entnommen: Berufsschulmagazin 6./7.95)

Einstellungskriterien der Wirtschaft:

Kontaktfahigkeit

Initiative

Mobilitat und Flexibilitat
Leistung

Teamfahigkeit
Durchsetzungsvermdgen

(entnommen aus: Wirtschaft und Unterricht, Information fiir Padagogen in Schule und Betrieb, Heft 4,
Mai 1996)

Der hier dargestellte gesellschaftliche Wandel und die damit verbundenen Erwartun-
gen an das Individuum erfordern padagogische Konsequenzen, wie sie in Kapitel 3.
Padagogische Konsequenzen ausgefuhrt werden.



2. Lernziele der Montessori-Schule Hannover

Die unter Punkt 2.1 formulierten Ziele stimmen mit dem Niedersachsischen Lehrplan
Uberein.

2.1 Bildungsauftrag nach dem niedersachsischen Schulgesetz

Nach dem Bildungsauftrag der Schule (82) soll sie im Anschluss an die vorschulische
Erziehung die Personlichkeit der Schilerinnen und Schiler auf der Grundlage des
Christentums, des europaischen Humanismus und der Ideen der liberalen, demokrati-
schen und sozialen Freiheitsbewegungen weiterentwickeln. Erziehung und Unterricht
missen dem Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland und der Niedersachsi-
schen Verfassung entsprechen; die Schule hat die Wertvorstellungen zu vermitteln,
die diesen Verfassungen zugrunde liegen.

Die Schilerinnen und Schiiler sollen

fahig werden, die Grundrechte fur sich und jeden anderen wirksam werden zu las-
sen, die sich daraus ergebende staatsburgerliche Verantwortung verstehen und
zur demokratischen Gestaltung der Gesellschaft beitragen.

nach ethischen Grundsatzen handeln sowie religidse und kulturelle Werte erken-
nen und achten.

ihre Beziehungen zu anderen Menschen nach den Grundsatzen der Gerechtigkeit,
der Solidaritat und der Toleranz sowie der Gleichberechtigung der Geschlechter
gestalten.

den Gedanken der Volkerverstandigung, insbesondere die Idee einer gemeinsa-
men Zukunft der europaischen Volker, erfassen und untersttitzen und mit Men-
schen anderer Nation und Kulturkreise zusammenleben.

sich im Berufsleben behaupten und das soziale Leben verantwortlich mitgestalten.
o0konomische und 6kologische Zusammenhange erfassen und fur die Erhaltung der
Umwelt Verantwortung tragen.

gesundheitsbewusst leben.

Konflikte vernunftgemal I6sen, aber auch Konflikte ertragen.

sich umfassend informieren und die Informationen kritisch nutzen.

ihre Wahrnehmungs- und Empfindungsmaoglichkeiten sowie ihre Ausdrucksmag-
lichkeiten entfalten.

(aus: Niedersachsisches Schulgesetz, 2. Juli 2003)
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2.2 Ergénzende Lernziele

Erwerb von Primarerfahrungen im Umgang miteinander

Bereitstellung zweckfreier und unkontrollierter Zeiten und Raume, in denen die
Kinder gemalf ihrer eigenen Bedurfnisse spielerische Erfahrungen machen kénnen
standige Anregung zur Eigentatigkeit

Mdglichkeiten, stabile soziale Beziehungen einzugehen

interkulturelle Erziehung

kritische Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischem Rollenverhalten

3. Padagogische Konsequenzen

Schulen miussen sich andern, ,weil Schule sich auf die ebenfalls in standiger Veréande-
rung begriffenen Lebensbedingungen der jungen Generation einzustellen hat und e-
benso auf die Besonderheit ihres Einzugsbereichs, ihrer ganz spezifischen Schiiler-
schatft (...)" (Horstkemper, 1995, S. 6).

Die dargestellten Aspekte einer veranderten Gesellschaft machen deutlich, dass die
Schule auf diese Auswirkungen eingehen muss: Lern- und Arbeitsverhalten haben
sich ebenso verandert wie das soziale Verhalten.

Hierbei spielt Zukunftsorientierung eine sehr grof3e Rolle. Die Zukunft wird von den
Kindern gestaltet und sie kann nur von ihnen gestaltet werden. Die Erwachsenen ha-
ben sich in ihrer Gegenwart eingerichtet. Ihre Aufgabe ist es, den Kindern dabei zu
helfen, ihren Weg zu gehen.

Schon vor 100 Jahren hat Maria Montessori, deren padagogischen Ideen Grundlage
unserer Arbeit ist, diese Zukunftsorientierung als Kern ihrer Arbeit benannt.

Wir haben fur die Umsetzung unserer padagogischen Ideen den organisatorischen
Rahmen der verlasslichen Grundschule gewahlt, um aktuellen gesellschaftlichen An-
forderungen an Schule gerecht zu werden (s. Kapitel 3.2. Verlassliche Grundschule
als zeitlicher Rahmen)

Als dritte padagogische Konsequenz wird die schulische Gesundheitsforderung zum
immanenten Bestandteil des Systems Schule. In Anlehnung an das Gesundheitsmo-
dell der Salutogenese (Antonovsky, 1987), das mit den padagogischen Ansatzen von
Montessori korrespondiert, wird die Schule ein gesundheitsférderndes System fiir alle
Beteiligten. Eine Kurzbeschreibung der Idee schulischer Gesundheitsférderung erfolgt
im Kapitel 3.3 Asthetische Erziehung als Bestandteil einer gesundheitsférdernden
Arbeit .

3.1 Die Padagogik Maria Montessoris — ein reformpadagogischer Ansatz

Die Grundlage der padagogischen Arbeit in unserer Einrichtung bildet die Padagogik
Maria Montessoris, die als "Padagogik vom Kinde aus™ bezeichnet wird.

Wir wollen mit dieser Konzeption die Montessori - Padagogik, die international aner-
kannt ist und ihre Aktualitat bewiesen hat, mit Anspriichen einer sich dauernd veran-
dernden Gesellschaft verbinden. Eine ausfihrliche Biografie Maria Montessoris befin-
det sich im Anhang.

Nachfolgend werden hier einige Grundgedanken dieser Padagogik vorgetragen.
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3.1.1 Grundlagen

Maria Montessori studierte unter anderem Medizin und Padagogik. Im Rahmen ihrer
Arbeit mit geistig behinderten Kindern in einer psychiatrischen Klinik erkannte sie,
dass durch Aktivierung der Sinne die geistigen Fahigkeiten dieser Kinder geférdert
werden konnten.

Diese Erkenntnis Ubertrug sie auf ihre spatere Arbeit mit normal entwickelten Kindern
in ihren Kinderhausern. Hier begann die Entwicklung, Erprobung und wissenschatftli-
che Untersuchung ihrer padagogischen Materialien und ihres padagogischen Konzep-
tes. Montessori stand fur Innovation und Fortentwicklung. Ihr Leben lang hat sie ihr
Konzept und ihre padagogischen ldeen weiterentwickelt und ihre Materialien tberar-
beitet.

Die Padagogik Maria Montessoris ist von ihrer Achtung vor dem Kinde gepragt. Fur sie
ist das Kind ein eigenstandiges Wesen, das sich aus eigenen Kraften und mit eigenen
Handlungsplanen spontan selbst verwirklichen und entwickeln kann.

Das Kind ist ein Individuum, das als Einheit von Korper, Seele und Geist zu sehen ist.
Alle Krafte im Menschen streben nach Entwicklung. Der Mensch besitzt als einziges
Lebewesen die Fahigkeit, sich selbst in einer ihm gemé&len Umwelt aufzubauen, sich
lernend ein Kulturverhalten zu erwerben und in eine Gesellschaft hineinzuwachsen.
Diese Entwicklung vollbringt das Kind selbst und strebt Unabhangigkeit und Loslésung
vom Erwachsenen an. Dieses wird erreicht durch Eigentatigkeit und aktive Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt.

Wir missen dem Kind dabei helfen, selbst zu handeln, selbst zu wollen, selbst zu
denken® (Maria Montessori, 1998, S. 141).

Die Schule ist in diesem Sinne ein gemeinsamer Lebensraum, in dem in kleinem
Rahmen Regeln des Zusammenlebens eingetibt werden, die die Grundlage einer de-
mokratischen Gesellschaft bilden.
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3.1.2 Zeitliche Einordnung: Internationale Reformpadagogik
(Bewegung 1890 — 1940)

Maria Montessoris Gedanken gehéren zur Reformpadagogik-Bewegung zu Beginn
des 20. Jahrhunderts. Man bezeichnet sie als ,Padagogik vom Kinde aus". Zum ersten
Mal wird die Person des Kindes ganzheitlich in den Mittelpunkt gestellt.
Reformpéadagogische Ideen und Grundgedanken lassen sich wie folgt zusammenfas-
sen:

Bildung von Kopf, Herz und Hand - statt einseitiger Verstandesbildung
Lernen mit allen Sinnen - statt Verbalismus

Schule als Lebens-, Lern und Erfah-

rungsraum - statt reiner Unterrichtsanstalt
Verbindung von Schule und Leben - statt mangelnder Lebensnéahe
Partnerschaftliche Beziehungsformen - statt autoritarem Erziehungsstil
Achtung und Respekt fir das Kind - statt Unterdriickung

Neben Peter Petersen, Celestin Freinet, Herman Lietz, Rudolf Steiner u.a. versuchte
Maria Montessori mit inrer Padagogik, diese Grundideen umzusetzen.

Die Wurzeln ihrer Padagogik sind bei Rousseau (Philosoph), Itard und Séguin (Medi-
ziner), Pestalozzi (Padagoge) u.a. zu finden.

Montessori unterscheidet sich aber in zwei Punkten von diesen Ansatzen:
=» Wo die anderen eher theoretisch geblieben sind, ging sie von ihren Beobach-

tungen aus und entwickelte erst daraus ihre Theorien.

= Wo eher das Schulkind betrachtet wurde, sah sie den Menschen im Ganzen,
unabhangig vom Alter und soziokultureller Zugehdérigkeit. Mit allen Uberein-
stimmend ist die Erkenntnis, dass die Entwicklung der Sinne als Vorstufe fur
das abstrakte Lernen zu sehen ist.

Mit allen Ubereinstimmend vertrat sie die Erkenntnis, dass die Entwicklung der Sinne
als Vorstufe fur das abstrakte Lernen zu sehen ist.
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3.1.3 Montessori-Padagogik - Geistige Entwicklung des Menschen

Man geht heute davon aus, dass Mensch und Umwelt Teilsysteme eines Gesamtsy-
stems sind und sich gegenseitig beeinflussen. Entwicklung ist das Ergebnis einer In-
teraktion zwischen einem Subjekt und seinem Kontext. Die Neurobiologie und die
Neuropsychologie bestéatigen diese Verbindung durch die Erkenntnis, dass die Ent-
wicklung zwar an genetisch bedingte Anlagen gebunden ist, diese aber so beschaffen
sind, dass sie erst durch Erfahrungen zu stabilen Verhaltensmustern bzw. Begabun-
gen heranreifen.

Maria Montessori war schon damals durch ihre Beobachtungen zu ahnlichen Ergeb-
nissen gekommen, die jetzt wissenschaftlich bestatigt sind. Sie redet vom “Bauplan
der Seele” und gleichzeitig vom kreativen Gestaltungsprozess der Entwicklung.

»Das Kind ist der Baumeister seiner Selbst, und niemand kann fir ihn wachsen" (Maria
Montessori, Kinder sind anders, 1987).

Diese Entfaltung findet aber in Abh&ngigkeit von der Umgebung statt. Der Mensch
selbst ist Teil eines Ganzen und in Wechselbeziehung mit seiner Umwelt.
Diese Ideen wurden die Grundlagen der kosmischen Erziehung.

Drei Faktoren hat Maria Montessori damals erkannt:

1. Der Mensch ist nicht von Anfang an mit einem voll leistungsfahigen, sondern
mit einem in hohem Mal3e plastischen und auf Erfahrung angewiesenen Gehirn
ausgestattet.

2. Die genetischen Potentiale des Menschen erlangen ihre volle Funktionsfahig-
keit nur innerhalb zeitlich begrenzter Phasen und auch nur dann, wenn die zu
ihrer Optimierung erforderlichen Umweltfaktoren ungestort verfiigbar sind.

3. Die Aufbau- und Ausbauphase der Personlichkeit bedirfen einer anhaltenden
Aktivierung.

In der Aufbauphase | (0 — 3 Jahre) absorbiert das Kind unbewusst seine Umgebung,
waéahrend es in der zweiten Aufbauphase (3 — 6 Jahre) diese analysiert. Es entwickelt
sich vom unbewussten Schopfer zum bewussten Arbeiter.

In der Ausbauphase (6 — 12 Jahre) erweitert das Kind seinen Lebensraum. Es interes-
siert sich fur das Wie und Warum, wobei es nicht nur seine Sinne benutzt, sondern
auch seine Vorstellungskraft. Es lernt durch praktisches Handeln mit Materialien und
soziales Verhalten durch den Umgang mit anderen Personen (Kindern).

Die Umbauphase (12 — 18 Jahre) ist gepragt von Labilitat, der Suche nach Geborgen-
heit, von Abhangigkeit und gleichzeitiger Selbststandigkeit. Der Erwachsene ist gefor-
dert, Geduld und Achtung vor den Bedurfnissen des Pubertierenden zu haben.
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Sensible Phasen

Die Reifung des Kindes erfolgt nicht zufallig, sondern wird durch den Wechsel von
Entwicklungsphasen gesteuert. Diese Abschnitte nennt Maria Montessori sensible
Phasen (der Begriff kommt von Hugo de Vries, der die Mutationstheorie erdrtert hat).
Sie sind gekennzeichnet durch eine besondere Empfanglichkeit von voribergehender
Dauer, die zum Erwerb einer bestimmten Féahigkeit notig ist. Sobald dies geschehen
ist, klingt die entsprechende Sensibilitdt wieder ab (Beispiele: laufen, sprechen, lesen,
rechnen, Moralfragen etc.). Diese Entwicklung wird bestimmt von Reifeprozessen und
den sozialen Bedingungen, in denen ein Kind aufwachst.

Polarisation der Aufmerksamkeit

In einer Umgebung, in der das Kind sich frei entwickeln kann und es Einrichtungen
findet, die seinen Bedurfnissen entsprechen, kann ein Schliisselphanomen der Mon-
tessori-Padagogik stattfinden:

.Die Polarisation der Aufmerksamkeit".

Sie kann man auch als konzentrierte Arbeit mit einem Gegenstand bezeichnen. Diese
Konzentration ist anhaltend und sollte durch den Lehrer nicht unterbrochen werden.
Das Kind befasst sich mit seiner Arbeit, bis ein gewisser Sattigungsgrad erreicht ist.
Wenn es eine Arbeit so gesammelt ausgefuhrt hat, scheint es immer ausgeruht und
innerlich gestarkt zu sein, es wirkt nicht ermidet, sondern zeigt ein Gefuhl der Zufrie-
denheit, entwickelt spontane Disziplin und Freude an der Arbeit. Durch die Polarisation
der Aufmerksamekeit erfolgt die Aneignung von Wissen, der Gewinn von Einsicht in die
Dinge und die Entwicklung der Personlichkeit.
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3.2. Die Verlassliche Grundschule als zeitlicher Rahmen

Verlassliche Grundschulen sind Grundschulen mit festen Offnungszeiten, die zuséatz-
lich zum Unterricht weitere padagogische Angebote in den Halbtagsablauf integrieren.
Hier werden feste Offnungszeiten, padagogische Zielsetzungen und besondere Orga-
nisationsformen miteinander verknuipft. Die festen Offnungs- und Unterrichtszeiten
bieten den Schilern wie auch den Familien verlassliche Strukturen, die ihnen die Pla-
nung und Organisation ihres Alltages erleichtern.

Der gesamte Vormittag ist konzeptionell padagogisch geplant. Das gemeinsame Ler-
nen und Leben von Kindern und Lehrkraften in groReren und kleineren Zeiteinheiten
steht im Vordergrund. Unterricht, individuelle Forderung sowie Spiel- und Freizeitan-
gebote werden in den organisatorischen Ablauf integriert.

Mit der offenen Anfangsphase erhalten die Kinder die Moglichkeit, den Tag ohne Hek-
tik in ihrem eigenen Tempo zu beginnen und sich in die freie Arbeit einzufinden.

Der 45-Minuten-Takt der Unterrichtsstunden wird aufgehoben. Statt dessen wird der
Vormittag in Blocke unterteilt. Im Laufe der Anwesenheit der Kinder kann ein rhythmi-
scher Wechsel von Spannung und Entspannung, von gelenkter Arbeit, selbstbestimm-
ter Freiarbeit und Spiel praktiziert werden. Die Schiler haben mehr Zeit, sich den vor-
gesehenen Unterrichtsstoff anzueignen.

Die padagogische Téatigkeit ist hier Uberwiegend jahrgangsiibergreifend organisiert, da
in unserer Schule nach dem Konzept altersgemischter Stammgruppen gearbeitet wird
(vgl. Kap. 4.3.).

Am Schultag sollen vielfaltige Angebote stattfinden, so dass der Unterricht abwechs-
lungsreich gestaltet werden kann.

Unterricht in Gruppen und freie Arbeitsphasen

Individuelle Férderung

Zusatzangebote fur besondere Schwachen und Begabungen
Themenbezogene, klassenibergreifende Projekte

Pausen und Entspannungsphasen

Zusammenarbeit mit auf3erschulischen Partnern

Spiel- und Ruhephasen sowie Bewegungsmadglichkeiten
Exkursionen zu aufRerschulischen Lernorten

In diesem erweiterten, verlasslich vorgegebenen zeitlichen Rahmen kdénnen die glei-
chen Unterrichtsinhalte vermittelt werden wie in der herkdmmlichen Halbtagsschule.
Darlber hinaus kann der Schultag abwechslungsreicher, interessanter und spannen-
der gestaltet werden. Dem individualisierten Lernen, wie es in Kapitel 4 dieser Kon-
zeption mehrfach dargestellt ist, wird durch diese erweiterten Moglichkeiten Rech-
nung getragen.

Die Zeitstruktur unserer Schule ist in Kapitel 4.8.gesondert aufgefihrt. Durch diese
verlasslichen zeitlichen Strukturen lassen sich fur die Eltern Beruf und Familie leichter
in Einklang bringen. Veréanderte gesellschaftliche Bedingungen und Anforderungen an
jeden Einzelnen verlangen nach einer veranderten Schule.
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Hier haben die Schiler gute Mdglichkeiten, die von ihnen in der Gesellschaft abver-
langten Kompetenzen zu entwickeln und zu erweitern sowie ihre besonderen Fahig-
keiten zu entdecken und zu entfalten.

Die Padagoginnen und Padagogen haben die Mdglichkeit, auf die Interessen und Vor-
aussetzungen des einzelnen Kindes einzugehen, die Schilerinnen und Schiler zur
Selbststandigkeit zu erziehen und Freude am Lernen und an Leistung zu vermitteln.
Der ganze Mensch und seine individuellen Neigungen stehen im Mittelpunkt unserer
Konzeption. Diese Aspekte sind wesentliche Merkmale unsere Schule, in der Kinder
zu eigenverantwortlich handelnden, kreativen Persénlichkeiten heranwachsen sollen.

Unser vorlaufiges Leitbild (im Verlauf der weiteren Arbeit von allen Betroffenen weiter-
zuentwickeln), das im Anhang dieser Konzeption aufgefihrt ist, gilt fir alle Beteiligten:
Padagogen, Eltern und Kinder.

Eine ergdnzende ,Kinderversion*® ist notwendig und wird gemeinsam mit den Kindern
erarbeitet werden.
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3.3 Asthetische Erziehung als Bestandteil einer gesundheitsférdernden Arbeit

Asthetische Erziehung ergibt sich als padagogische Konsequenz
aus den aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen sowie
aus dem Bildungsauftrag.

Asthetische Erziehung steht im Einklang mit
der Montessori-Padagogik.

Asthetische Erziehung
korrespondiert mit den Ideen einer gesundheitsférdernden Schule.

,Das griechische Wort ,aisthanomai‘ bedeutet in seiner ersten Bedeutungsschicht
,durch die Sinne auffassen’. Insofern geht es der Asthetischen Erziehung auf ihrer e-
lementaren Stufe als Bewegungserziehung um die Erziehung zum Sehen, Horen, Ta-
sten, Schmecken und Riechen.

Dieses erkundende Erfahren und Erschlie3en der Alltagswirklichkeit wird immer getra-
gen vom Zusammenspiel der Sinne, deren Ausdrucksqualitaten sich vor allem tber
die Bewegung hervorbringen lassen. Deshalb mussen fur den Wahrnehmenden Hand-
lungsraume bereitgestellt werden, die entsprechende Eindriicke ermdglichen. Eine
standige Auseinandersetzung von Bewegen und Wahrnehmen mit der Umwelt hat
eine organbildende Wirkung auf die einzelnen Sinne. (...)

Erst danach geht es der Asthetischen Erziehung um verstehendes Aneignen und Ge-
nieRen von Ausdrucksformen kiinstlerisch artikulierter Wahrnehmung, um Asthetik im
engeren Sinne.” (Eva Bannmiller: in Gerhard Schneider, 1988, S. 53)

Der Wandel der Gesellschaft und damit der Wandel der Kindheit bringt eine Reduktion
von Eigentatigkeit und Erfahrungen aus ,zweiter Hand" (Fernsehen, Computer, Medi-
en) mit sich. Das eigene, selbstverantwortete Tun und die primare Wahrnehmung ste-
hen nicht mehr im Vordergrund. Zunehmende gesellschaftliche Individualisierung im
Sinne von Vereinzelung, Fragmentierung sozialer Beztige und der Orientierungswan-
del in der Familie, der haufig mit Irritationen verbunden ist, machen veranderte Anfor-
derungen an das Individuum notwendig.

Soziale Prozesse (nach Gogol) und soziale Verhaltensweisen (nach Bunk) (s. ,1.2
Veranderte Anforderungen an das Individuum®) gelten als Schlisselqualifikationen im
heutigen Berufsleben und damit als Anforderungen an die Kinder als zukunftige Er-
wachsene.

Soziale Prozesse sind das Ergebnis eines Widerspiels zwischen Fremdwahrnehmung
und Selbstwahrnehmung. Asthetische Erziehung baut darauf auf:

~Wahrnehmung von Geschaffenem — Schaffen von Wahrzunehmendem.

Das heil3t, erst das Widerspiel von Fremdwahrnehmung und Selbstwahrnehmung, von
Kunstobjekt und Schaffensprozess, von Urteil und Verantwortung garantiert kulturelle

Partizipation und gesellschaftliche Mitbestimmung.”
(Wolfgang Roscher, 1970, S.23)
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Der Bildungsauftrag fur die allgemeinbildenden Schulen (s. ,2.1 Bildungsauftrag“) ent-
halt die Forderung nach der Entfaltung der Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Aus-
drucksmaglichkeiten.

Die Asthetische Erziehung ,ist nicht Sensibilisierung als Selbstzweck, sondern ganz-
heitliche, kreative und spielerische Ausbildung der Sinne, Schulung der Phantasie, der

Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Ausdrucksfahigkeit.”
(Gesine Prox, 1993, S. 19)

Die wichtigsten Bereiche der Asthetischen Erziehung

akustische Wahrnehmung

optische Wahrnehmung

motorische Wahrnehmung

taktil-kindsthetische Wahrnehmung
spiegeln sich im Sinne eines ganzheitlichen Lernens mit allen Sinnen in der gesamten
Konzeption der Montessori-Schule Hannover wider.

Die in ,3.1 Die Padagogik Maria Montessoris — ein reformpadagogischer Ansatz" dar-
gestellten reformpadagogischen Ideen lassen sich direkt mit Aspekten der Astheti-
schen Erziehung verknipfen:

.Lernen mit allen Sinnen ist darum auch notwendig ganzheitliches Lernen, das sich
nicht auf die fachspezifische Perspektive beschranken kann, sondern prinzipiell immer
fachertbergreifend auf die inhaltliche Komplexitat der Gegenstande zielt” (Adelheid
Staudte: in Gerhard Schneider, 1988, S. 62), (siehe hierzu auch: ,4. Gestaltung des Ler-
nens®).

Uber die Besonderheiten des didaktischen Materials von Maria Montessori in der so-
genannten vorbereiteten Umgebung lassen sich selbst Mathematik und Deutsch mit
den Prinzipien der Asthetischen Erziehung erfassen (Konzipierung des Materials unter
asthetischen Gesichtspunkten, Sinnesschulung, Wahrnehmungsférderung, vernetztes
Denken, Ganzheitlichkeit).

Asthetische Erziehung ist auch Bestandteil einer gesundheitsférdernden Arbeit. Die
Frage, was Menschen gesund erhalt, versucht Antonovsky mit seinem Modell der ,Sa-
lutogenese”, dessen Kernstiick das ,Koharenzgefuhl“ ist, zu erlautern. Das Kohéarenz-
gefuhl ist eine Grundhaltung, die sich aus drei wichtigen Komponenten zusammen-
setzt:
Das Gefuihl von Verstehbarkeit — Erfahrungen kénnen ein- oder zugeordnet werden
und sind strukturierbar,
das Gefiihl der Handhabbarkeit bzw. Bewaltigbarkeit — Lésbarkeit von Schwierig-
keiten, weder Uber- noch Unterforderungen,
das Gefihl von Sinnhaftigkeit bzw. Bedeutsamkeit — Leben wird emotional als
sinnvoll empfunden; Sinnhaftigkeit wird durch die Erfahrung geférdert, auf die Ge-
staltung von Situationen Einfluss zu haben (nach Antonovsky, 1987).
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JAsthetische Erziehung besteht vor allem darin, den Menschen von klein auf die Ge-
staltbarkeit der Welt erfahren zu lassen.” (H.v.Hentig in: Rainer Schmitt, 1992)

Das Lernen mit allen Sinnen, das vernetzte Denken und der ganzheitliche Ansatz
starken das Gefiihl der Verstehbarkeit (s. 5.2 Kosmische Erziehung / Sachkunde).
Individuelles und selbstbestimmtes Lernen starken das Gefiihl der Handhabbarkeit
und Bewaltigbarkeit (s. 4. Gestaltung des Lernens).

Die Wahrnehmung des Lernenden, dass Lerninhalte als relevant fur die eigenen Zwe-
cke sind, sowie das selbstverantwortliche Handeln vermitteln das Gefiuhl von Sinnhaf-
tigkeit und Bedeutsamkeit (s. 3.1 Die Padagogik Maria Montessoris — ein reformpad-
agogischer Ansatz).
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Padagogische und didaktische Prinzipien
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4. Gestaltung des Lernens

Aus den Erkenntnissen Maria Montessoris, wie sie in Kapitel 3.1.3 Montessori-
Padagogik - Geistige Entwicklung des Menschen dargestellt wurden, ergaben sich fir
Montessori klare Forderungen fur eine Veranderung der Erziehung. In den folgenden
Kapiteln wird dargelegt, wie diese Forderungen in der Montessori-Schule Hannover
umgesetzt werden.

4.1 Die vorbereitete Umgebung

Eine wesentliche Aufgabe des Lehrers sollte es sein, eine vorbereitete Umgebung flr
die Kinder zu schaffen. Schulumgebung und Klassenraum haben die Aufgabe, dem
Kind durch ihren Aufforderungscharakter eine Welt verpflichtender Situationen zu
schaffen und zum Tun anzuregen.

Durch die Bereitstellung vielféltiger Lernangebote wird die ganzheitliche Entwicklung
der Kinder geférdert.

Die vorbereitete Umgebung ist Lern-, Lebens-, und Entwicklungsraum, der den Be-
durfnissen der Kinder angepasst ist. Dieser Rahmen gibt dem Kind die Méglichkeit,
Selbstandigkeit und Unabhangigkeit vom Erwachsenen zu erlangen. Isolierte Kennt-
nisse werden erworben, um eine gegliederte Ganzheit aufzubauen.

Eine wohnliche Gestaltung der Umgebung vermittelt Geborgenheit und fordert die
Ausbildung des Asthetischen Sinnes.

4.1.1 Schule als Haus des Kindes und als attraktiver Entfaltungsraum

Die Schule stellt als ,Heim*“ eine ruhige und gesunde Umgebung dar, die durch fol-
gende Merkmale gekennzeichnet ist:

geschmackvolle Ausstattung
Anpassung der Einrichtung an die Grof3en- und Krafteverhaltnisse der Kinder
angemessenes Angebot an Lernmaterialien

In der Montessori-Schule Hannover werden die Raumlichkeiten kindgerecht gestaltet,
so dass den Kindern viele Anlasse geboten werden, Verantwortung zu tbernehmen.
Der pflegliche Umgang mit den R&umen, Gegenstanden, mit Tieren, Pflanzen und
auch miteinander gehdren hier zum Alltag und tragen so zur sozialen Erziehung bei.
Den Kindern steht ein reichhaltiges Angebot zur freien Betétigung von Interessen zur
Verfuigung, wobei hier auch eine Offnung gegeniiber auRRerschulischen Lernorten
stattfindet.
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4.1.2 Schule als geordneter Raum

Die Ordnung ist die Basis zum inneren Aufbau. Durch die duf3ere Ordnung (quantitati-
ve Begrenzung, tbersichtliche Anordnung) entsteht innere

Ordnung (systematischer, sachlogischer Aufbau).

Das bedeutet fir die Umsetzung in unserer Schule:

Bei der Auswahl der Lernmaterialien beschranken wir uns auf das Wesentliche
Die Klassenraume sind nach Funktionsbereichen gegliedert und geordnet
Zu der Ordnung gehoéren feste Regeln, Rituale und Ablaufe

Die auf3ere Ordnung gibt Orientierungshilfe, die auch im Geist Ordnung stiftet. Alle
Materialien sind darum in offenen Regalen untergebracht, frei zuganglich und nach
Funktions- und Sachbereichen geordnet. Die Einteilung der Arbeitsmittel soll die Hin-
fuhrung zu den Sachgebieten anbahnen.

4.1.3 Schule als Ort der Bewegungserfahrung

Ein Grundbedurfnis des Kindes ist die Verbesserung und Perfektionierung der motori-
schen Fahigkeiten. Aus diesem Grunde versuchen wir, die Umgebung in der Schule
SO zu gestalten, dass

sie mit den kérperlichen Proportionen der Kinder Ubereinstimmt

sie den korperlichen Aktivitdten angepasst ist

sie dem Streben nach Bewegung und nach zunehmender Unabhé&ngigkeit
Rechnung tragt

Das bedeutet fur uns, dass sowohl in den Klassenrdumen als auch auf dem Schulge-
lande ausreichender und adaquater Bewegungsraum geschaffen wird. Neben der
Entwicklung motorischer und konditioneller Fahigkeiten stehen insbesondere wéhrend
der Pausen und beim Sport soziales Lernen (z.B. Mannschaften, Erfolg und Niederla-
ge) und koérperliche Grenzerfahrungen im Vordergrund. Klassenraume und Schilerar-
beitsplatze werden so gestaltet, dass durch das Verwenden beweglichen Mobiliars
jederzeit Platz im Klassenraum geschaffen werden kann. Das Bereitstellen auch zer-
brechlicher Gegenstédnde in der Umgebung férdert in diesem Zusammenhang die
Entwicklung vorsichtiger und kontrollierter Bewegungen.
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4.1.4 Das Material

Eine entscheidende Rolle in der vorbereiteten Umgebung spielt das Material, das den
Kindern in der Schule zur Verfiigung gestellt wird. Bei der Arbeit mit dem Material
kénnen sich die Kinder nach und nach die Welt erschlie3en und ihr Wissen uber die
Welt erweitern.

Das von Maria Montessori entwickelte Material schafft es in besonderer Weise, Lern-
inhalte und innere Strukturen von Lernprozessen darzustellen und baut dabei syste-
matisch aufeinander auf. Es versetzt das Kind in die Lage, seinem individuellen Ent-
wicklungsstand entsprechend selbstandig und weitestgehend ohne Hilfe Erwachsener
zu lernen und zu tben.

Die Stufe des Handelns nimmt wahrend der Grundschulzeit einen sehr gro3en Raum
ein. Das Kind befindet sich nach Piaget von 7-11 Jahren in der konkret operationalen
Phase. Fur seine Denkprozesse braucht es konkrete Handlungen. Diese ermoglichen
dem Kind, ein inneres Bild der jeweiligen Operationen aufzubauen.

Die vielfaltigen Materialien, die den Entwicklungsstufen der Kinder entsprechen und
gerade dem konkreten Handeln Rechnung tragen sowie den unterschiedlichen Lern-
typen gerecht werden, sind klar begrenzt, d. h. sie sind in jedem Klassenraum nur
einmalig vorhanden. Die Notwendigkeit, sich abzusprechen und zu einigen férdert die
soziale Kompetenz.

Die motivierenden Materialien zeichnen sich durch die Isolierung einer Schwierigkeit
aus. Sie sind in ihrer Anwendung variantenreich und regen die Schiler zu Transferlei-
stungen an. In ihrer Gesamtheit ermoglichen sie ganzheitliches Lernen, bei dem alle
Sinne einbezogen werden. Die integrierte Fehlerkontrolle gibt den Kindern eine Orien-
tierungshilfe; dadurch werden sie vom Lehrer unabhéngig und ihr Selbstvertrauen wird
gestarkt.
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4.2 Rolle und Aufgaben der Lehrpersonen

Wir gehen davon aus, dass echtes Lernen selbstinitiiert und aktiv in der konkreten In-
teraktion mit einer vorbereiteten Umgebung passiert. Somit ist die Aufgabe der Lehre-
rinnen und Lehrer eine bedeutend unterschiedliche zur traditionellen, bei der der Er-
wachsene motiviert, leitet und eher direktiv agiert. Nicht das direktive Lehren oder Be-
lehren, sondern die aktive Begleitung der Kinder auf ihrem individuellen Entwicklungs-
und Lernweg stehen bei uns im Vordergrund:

»Zwischen den beiden Extremen ein Kind allein lassen und sein Problem l6sen liegt
das Gebiet, in dem sich echte Entwicklungsprozesse ergeben. (...) In dieser Zone sind
wir beim Kind, begleiten es, wir sind einfach da. Wir gehen nicht weg, (...) greifen sei-
nen ldeen nicht voraus, lenken es nicht ab, unterstitzen es, wenn notig und erwiinscht
in seiner Aktivitat und setzen — wenn dies erforderlich ist - Grenzen, damit alle Beteilig-
ten sich wohlfuhlen kédnnen.“(wild, 1995, S. 73)

Eine wesentliche Bedingung fur die Forderung von selbsttatigem und eigenverantwort-
lichem Lernen ist die oben beschriebene veranderte Lehrerrolle und eine veranderte
Haltung der Erwachsenen gegentber dem Kind und dem Jugendlichen. Dazu ist von
Seiten der Lehrerperson eine innere Vorbereitung von Noten. Sie ist im wesentlichen
gekennzeichnet durch Respekt vor der Personlichkeit des Kindes, durch eine wert-
schatzende Haltung ihm gegentiber und durch das Vertrauen in die immanenten indi-
viduellen Entwicklungskrafte. Deren Entfaltung unterstiitzen Erwachsene durch das
Bereitstellen einer vorbereiteten Umgebung. Dabei muss die kindliche Personlich-
keitsentwicklung als Richtmal3 padagogischen Handelns gelten.

Im Zusammenhang mit der neuen Lehrerrolle fallen vielfaltige Aufgaben an:

4.2.1 Vorbereitungsaufgabe
grundliche Kenntnis der Materialien und ihre Beherrschung

Bereitschaft und Kompetenz, die Materialien zu erganzen
Ordnung der Ungebung sowie Pflege und Instandhaltung der Arbeitsmittel

Planung individueller Hilfen, Erfolgskontrollen und weiterfihrende Angebote fir
einzelne Kinder

Achtung dem Kind gegentber

Selbstbeobachtung und Selbstreflexion mit dem Ziel, eigene Fehler zu beseiti-
gen

Regelmaliger Erfahrungsaustausch mit Eltern und Kollegen (Teambespre-
chungen)

Regelmallige Weiterbildung der Lehrkrafte

Gewahrung der Freiheit bei den Kindern, zu wéhlen, zu experimentieren, zu su-
chen und zu finden.
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4.2.2

4.2.3

Begleitungsaufgabe

Nicht-direktive Begleitung der Kinder - die Lehrkréafte beobachten die individuel-
len Entwicklungsprozesse der Kinder, sie versuchen, sie dort zu treffen, abzu-
holen und zu begleiten.

Lehrerin als Bindeglied zwischen Kind und Umgebung / Material

Motivierende Einfuhrungslektionen dienen dazu, zwischen dem Kind und dem
Material Kontakt herzustellen.

Die konzentrierte Arbeit des Kindes niemals stbren, nur beobachten
Keine Vorwegnhahme von Losungen

Unterstitzung der Selbsttatigkeit und Selbststeuerung des Kindes durch grol3e
eigene Zurluckhaltung ("Hilf mir, es selbst zu tun") — Kind weder bevormunden,
noch alleine lassen

Modellfunktion fur die Gruppe: vom Verhalten der Lehrerin hangt ab, ob Kinder
Regeln einsichtig finden

Grenzen dienen als Sicherheit - Lehrkréafte sorgen fur ein konzentriertes Ar-
beitsklima. Im Konfliktfall sind sie prasent, férdern jedoch ein problemlosendes
Verhalten der Kinder und geben emotionale Sicherheit.

Beobachtungsaufgabe

Differenzierte Beobachtungstatigkeit zur prazisen Unterscheidung verschiede-
ner psychischer Zustéande des Kindes dienen als Fundament begrindeter pad-
agogischer Entscheidungen.

Eher Beobachtung der Schiler und Schilerinnen als Bewertung

Als weiteres Merkmal umfasst die Haltung der Lehrperson kritische Selbstreflexion
und beobachtende Distanz. Fehler oder Probleme werden als notwendiger Teil des
Lernprozesses betrachtet und insofern nicht geahndet, sondern analysiert und als
Grundlage fur die Fortentwicklung (z. B. des Materials, der vorbereiteten Umgebung)
genommen.

Zusammenfassend kann man in der Terminologie moderner Padagogik die von M.
Montessori geforderte Haltung als Abkehr von einem Verstandnis begreifen, das den
Lehrer als den dominanten Initiator und Organisator des Lernprozesses begreift, als
Abschied vom lehrerzentrierten Unterricht. Vielmehr muss sich der Lehrer als Lernbe-
gleiter und Lernberater verstehen.
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4.3  Gruppenstruktur

,Wir sind an die Schulklassen voller Gleichaltriger so gewoéhnt, dass wir die Ungeheu-
erlichkeit, ja den padagogischen Widersinn, der in der strengen Altershomogenitat
liegt, gar nicht mehr wahrnehmen — was es bedeutet, wenn man niemanden tber sich
hat und niemanden unter sich hat und die kleine Differenz auf einmal zur grof3en, be-
herrschenden wird.” (Hartmut von Hentig in: Skiera, E., 1985, S. 84)

In der Praxis alternativer Schulmodelle (Jena-Plan—Schule nach PETERSEN,
MONTESSORI — Schulen) hat es sich bewahrt, Kinder unterschiedlicher Geburtsjahr-
gange zusammenzufassen. Daher wollen wir den Betrieb unserer Schule mit einer
Jahrgangsmischung von 1 bis 4 beginnen.

In den jahrgangsgemischten Klassen erfahren die Schiler Kontinuitat und Wandel in
ihren sozialen Beziehungen. Sie nehmen in ihrem Klassenverband jahrlich eine sich
verschiebende Position ein, da stets jingere Kinder in den bestehenden Klassenver-
band — die Stammgruppe - eintreten. Dadurch werden lang anhaltende AulR3enseiter-
und Sonderstellungen vermieden. Aufgrund der sich kontinuierlich verandernden Posi-
tionen bietet sich den Schilern ein weites Feld fur Auseinandersetzungen mit sich
selbst und den anderen. Der heimatliche Bezugsrahmen der Stammgruppe bietet
dennoch Schutz. Durch die entstehende Gruppendynamik kommt ein weiterer Aspekt
zum Tragen: die Ausnutzung der unterschiedlichen Erfahrungs- und Wissensstéande
der Schiler. Die Kinder erfahren ab Schuleintritt das gegenseitige Miteinander von
alteren (erfahreneren) und jungeren (hilfsbedurftigeren) Schilern. Soziale Verhaltens-
weisen (wie Rucksichthnahme oder Hilfsbereitschaft) werden zur Selbstverstandlichkeit.
Dieses Konzept der Jahrgangsmischung basiert im wesentlichen auf dem Prinzip der
Stammgruppen von PETER PETERSEN.

Helfen und helfen lassen fordert nicht nur die soziale Entwicklung, sondern ruft auch
eine Verstarkung der Lernprozesse hervor.

"Der Weg, auf dem die Schwachen sich starken, ist der gleiche wie der, auf dem die
Starken sich vervollkommnen." (Maria Montessori 1976, S.166)

Maria Montessori hatte schon friih die Vorteile der Altersmischung erkannt: ,Ich glau-
be, eines Tages wird man verstehen, dass es der Natur zuwiderlauft, wenn man Kin-
der nach Jahrgangen voneinander trennt — es schafft Langeweile und erschwert den
geistigen Austausch.

Auch die intellektuelle Entwicklung wird behindert, wenn Personen gleichen Alters se-
pariert werden, denn dies fihrt zu intellektuellem Wettbewerb, weil Erwachsene hau-
fig, um Unterschiede zwischen den Kindern auszumachen, dazu Zuflucht nehmen,

solche Uber und unter einem kunstlichen Durchschnitt herauszunehmen.*
(Maria Montessori, International Montessori Course, Lecture 28, Amsterdam 1938)

In der Montessori-Schule Hannover-) Schule wird nach dem Konzept altersgemischter

Stammgruppen gearbeitet, da seine Vorteile gegentiber denen des Prinzips der Jahr-
gangsklassen deutlich Gberwiegen (s. nachfolgende Tabelle).
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Bei einer Gegenuberstellung von Jahrgangsklassen und altersgemischten
Stammgruppen werden die Unterschiede deutlich:

Jahrgangsklassen

Altersgemischte
Stammgruppen

Annahme Alle Kinder einer Altersstufe be- Unterschiedlichkeiten der Kinder
sitzen dasselbe Leistungsver- aufgrund eines differenzierten
mogen und dieselbe Aufnahme- Anregungsniveaus und aul3er-
kapazitat schulischen Bildungsmadglichkei-

ten

Zielsetzung Homogene Leistungsgruppen Recht des Kindes auf individuel-

le Leistungsentwicklung und —
forderung

Realitat Gewinschte Gleichartigkeit der  der Leistungsheterogenitat wird

Schiiler stellt sich nicht ein: spe-
zielle Forderkurse, Sitzenbleiber,
Uberforderung und Unterforde-
rung

Rechnung getragen: jedes Kind
kommt zu seinem Recht

Auswirkungen

Festschreibung von AulRensei-
ter- und Sonderstellung

Bildungsentwicklung ist durch
die Bildungsrichtlinien starr
vorgezeichnet

Lernen ist vorrangig lehrerzen-
triert.

Fehlendes tiefgreifendes Ver-
standnis fuhrt zu mangelnder
Transferfahigkeit

,Phanomen der Uberheblichkeit"
der &alteren Schuler gegenuber
den jingeren Schilern

Kontinuitat und Veranderung der
sozialen Beziehungen

Durch die Beobachtung der Mit-
schiler wird das Interesse an
neuen Wissensgebieten ge-
weckt.

Jingere Kinder beschaftigen
sich haufig mit Ubungen, die
man von ihnen noch nicht erwar-
tet.

Kinder lernen voneinander;

Sie lernen leichter, weil sie sich
geistig einander naher stehen
(nattrliche ,geistige Osmose®)

Bei der Anleitung Jingerer mus-
sen die Alteren ihr Wissen reka-
pitulieren und verstandlich aus-
driicken. Dadurch wird ihr Wis-
sen vertieft und gleichzeitig ihr
Selbstbewusstsein gestarkt.

Gegenseitiges Miteinander
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4.4  Freiarbeit

.Freiheit bedeutet nicht, dass man tut, was man will, sondern Meister seiner selbst zu
sein. Sie ist dann erlangt, wenn das Kind sich seinen inneren Gesetzen nach und den
Bedurfnissen seiner Entwicklung entsprechend entfalten kann. Das Kind ist frei, wenn

es von der erdriickenden Energie des Erwachsenen unabhangig geworden ist.” (Maria
Montessori, Grundlagen meiner Padagogik, 1988)

Eine konsequente Umsetzung der Beobachtungen Maria Montessoris erfordert eine
grofdtmogliche Individualisierung des Lernprozesses. Indem das Kind die Méglichkeit
erhalt, Lerninhalt und Lerntempo selber zu bestimmen, kann es die Kraft der sensiblen
Phasen optimal nutzen. Dabei wird eine Uberforderung sowie Unterforderung vermie-
den, das Kind lernt stets auf seinem individuellen Niveau. Es gewinnt Vertrauen in sei-
ne Fahigkeiten, es entsteht ein positives Selbstwertgefihl, ein gesundes Selbstbe-
wusstsein. Dadurch wird sichergestellt, dass die intrinsische Motivation erhalten bleibt.
Daher ist die freie Wahl der Arbeit (Freiarbeit) der Kernbereich der Arbeit in unserer
Schule.

Die freie Wahl der Arbeit (Freiarbeit)

Die Freiheit des Kindes wahrend der Freiarbeit besteht in vierfacher Hinsicht;

1. Die freie Wahl des Themas/Lernmaterials/Lerninhaltes

2. Die freie Wahl des Lernortes (Tisch oder Teppich, Klassenraum oder Themen-
raum)

3. Die freie Wahl der Interaktionsform (allein, mit Partner oder in der Kleingruppe)

4. Die freie Wahl der Dauer der Beschatftigung.

Es versteht sich von selbst, dass sich die Freiarbeit nur in einer angstfreien Atmosphé-
re ohne Zwang, Leistungs-, Noten- und Gruppendruck realisieren lasst.

Die Freiarbeit ermdglicht es der Lehrkraft, Begabungen zu erkennen und individuelle
Lernvoraussetzungen und Lernfortschritte zu beobachten. Daran richtet sich das An-
gebot des Materials und die Art der individuellen Unterstiitzung des Kindes aus.

Die Freiheit in der Freiarbeit kann allerdings nicht grenzenlos sein. Die Freiheit des
Einzelnen endet dort, wo die Freiheit der Anderen beeintrachtigt wird. Insofern bein-
haltet das Eintiben von Freiheiten immer auch soziales Lernen. Dazu gehort, Grenzen
aufzuzeigen und zu setzen. Die Freiheit wird auch durch die Verfassung des Kindes
(z.B. Mudigkeit, Traurigkeit) beschrankt.
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Begabungs- und Personlichkeitsunterschiede sind der Grund fur die Tatsache, dass
Kinder unterschiedlich auf das Angebot des selbstbestimmten Lernens reagieren.

Die Fahigkeit zum Lernen in Selbstbestimmung bedarf gewisser Voraussetzungen wie
Selbstdisziplin, Ausdauer, Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit, Setzung von
eigenen Zielen, Planung der eigenen Zeit, Frustrationstoleranz, Kooperationsfahigkeit
sowie Einsicht in Notwendigkeiten und Verbindlichkeiten.

Diese Qualitaten missen zum Teil angebahnt und nach und nach verinnerlicht wer-
den. Dafir miussen die notwendigen Strukturen (Zeitplanung, vorbereitete Umgebung,
personliche Zuwendung und Grenzen) geschaffen werden.

Aufgabe der Begleitpersonen ist es daher, durch sorgfaltige und regelmaldige Beob-
achtungen festzustellen, wieviel Fihrung und Bindung bzw. Freiheit und Selbstbe-
stimmung ein einzelnes Kind braucht, um sich optimal entfalten zu kénnen.
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4.5 Arbeitsgruppen und Kurse

Kurse sind themenorientierte und regelmaflig wiederkehrende Einheiten, in denen an
festgelegten Themen gearbeitet wird. Die Themen stehen in engem Bezug zu den in-
haltlichen Angaben im Lehrplan, wie zum Beispiel das Erlernen von Kulturtechniken,
Fremdsprachen oder ahnliches.

Arbeitsgruppen haben den Charakter von Neigungsgruppen, z.B. musikalische und
kiinstlerische Angebote.

Voraussetzung bleiben auch hier stets die Bereitschaft und Initiative der Kinder, ent-
sprechende Themen in diesem Rahmen zu bearbeiten. Die Teilnahme an einem be-
stimmten Kurs oder einer bestimmten Arbeitsgruppe ist freiwillig, jedoch fur die ge-
meinsam abgesprochene Zeit verbindlich.

4.6 Projekte

.Einzelheiten lehren bedeutet Verwirrung stiften. Die Beziehung unter

den Dingen herstellen bedeutet Erkenntnisse vermitteln®.

(Montessori, M: Von der Kindheit zur Jugend, Freiburg, 1966; aus: Meisterjahn-Knebel, G., Klein-
Landeck, M. Wollenweber, F.: Vorbereitete Umgebung: alles kann Material sein. Padagogische Schrif-
ten, Heft 8, S.26, ADMV e.V.)

Die Projektarbeit ist eine Form des Lernens, bei der ein Thema fachubergreifend von
mehreren Seiten her bearbeitet wird.

Die Projekte entstehen aus Impulsen der naheren und weiteren Umgebung der Kinder
bzw. deren individuellen Interessen.

Projekte werden handlungsorientiert bearbeitet und 6ffnen den Blick fir die Welt au-
Rerhalb der Schule.

Im kognitiven Bereich ertffnet die Projektarbeit den Kindern ein weites Lernfeld:
Die Kinder erfahren die Komplexitat der Wirklichkeit, erkennen Zusammenhange und
kénnen bereits erworbenes Wissen, individuelle Fahigkeiten und Fertigkeiten anwen-
den. Damit wird aul3erdem vernetztes Denken gefordert.

Im gemeinsamen Tun kénnen die Kinder wichtige Erfahrungen besonders auch im
sozialen Bereich machen: Absprachen, Toleranz und Rucksichtnahme, sowie ad-
aquate Kommunikations- und Kooperationsformen sind fur das Gelingen der Projekt-
arbeit notwendig.

Projektarbeit ermoglicht das Lernen aul3erhalb der Schule. Die Orte des Lernens in

der naheren und ferneren Umgebung sind vielfaltig: Offentliche Einrichtungen, Hand-
werksbetriebe, kulturelle Orte (Museen, Theater, etc.), Bauernhofe, Wald und Flur, etc.
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4.7 Leistungsbewertung

Um unseren Kindern Lernen in Selbstbestimmtheit zu ermdglichen, wird der Unterricht
von offenen Strukturen mit differenzierten Angeboten sowie individualisierenden Lern-
formen gepréagt.

Deshalb kdnnen die Lernfortschritte und geleisteten Arbeiten nur unter Berlcksichti-
gung der personlichen Struktur und Eigenart, des Entwicklungsstandes und der indivi-
duellen Fahigkeiten der Kinder erfasst werden.

Die Lehrerinnen erstellen fir jedes Kind einen individuellen Lernentwicklungs-
bericht.

Der Lernentwicklungsbericht basiert auf der genauen und detaillierten Beobachtung
wéahrend der Unterrichtszeit und der schriftlichen Fixierung im Schilerbeobachtungs-
buch.

Dargestellt werden hier die Personlichkeitsentwicklung und Lernfortschritte des Kin-
des.

Als eine indirekte Form der Entwicklungsdokumentation sehen wir die Arbeit
der Schiler mit Tages- und Wochenplanen.

Eigenverantwortlichkeit und Selbstbestimmung in freien Arbeitsformen machen es
notwendig, dass Schiler und Schilerinnen eigene Aktivitaten und Leistungen in
Selbstreflexion auf individuelle Art dokumentieren. Dadurch wird die Fahigkeit der
Schiler und Schilerinnen gefordert, sich selbst einzuschatzen.

Aber auch Arbeiten der Kinder, Projektbeschreibungen und die Fehlerkontrolle durch
das Material geben Rickmeldung tber ihre Entwicklung.

In Teambesprechungen werden die notierten Beobachtungen miteinander ver-
glichen, reflektiert und objektiviert.

Diese Ergebnisse und Beratungen werden in regelmaiigem Kontakt mit Eltern und
Schilern ausgetauscht.

Beim Wechsel in eine andere Schule werden Lernentwicklungsberichte so abgefasst,
dass der Entwicklungsstand des Schulers einem anderen Schultrager deutlich wird.

Durch differenzierte leistungs- und entwicklungsbeschreibende MaRnahmen schaffen

wir eine positive Lernatmosphéare. Angst vor Noten, Versagen, BloR3stellen, Leistungs-
druck oder konkurrenzférdernde Rituale und Sanktionen gibt es nicht.
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4.8.

Zeitstruktur

Die Montessori-Schule Hannover wird als Verlassliche Grundschule gefihrt.
Schulzeit beginnt mit einer gleitenden Anfangszeit von 7.30 bis 8.00 Uhr und en-
det um 13.00 Uhr.

Um jedem Kind einerseits Raum und Zeit fur seine Aktivitaten zu lassen und ihm
doch andererseits die Entwicklung von Zeitgefuihl und Orientierung am Tagesab-
lauf zu ermdglichen, wird der Vormittag durch eine immer wiederkehrende Abfol-
ge bestimmter Angebote zu bestimmten Zeiten strukturiert (Ritualisierung und
Rhythmisierung®). Der genaue Tagesablauf an der Montessori-Schule Hannover-
) Schule wird von den Beteiligten selbst gestaltet. Aus organisatorischen Grinden
sind die gleitende Anfangszeit, die Pausenzeiten und die Endzeiten grundsétzlich
fix.

Zu den verschiedenen Angeboten werden die Kinder wahrend ihrer freien Téatig-
keit, bspw. per Gong eingeladen. Auch werden den Kindern Strukturierungsele-
mente zur Rhythmisierung der Woche, des Monats, des Jahres (z.B. Jahreszei-
tenfeste)angeboten und in dem Mal3e gepflegt, wie sie von ihnen angenommen
werden.

Eine Moglichkeit fir eine klare Struktur und Rhythmisierung des Schulalltages
sind Tages- bzw. Wochenplane, die mit den Kindern gemeinsam bzw. mit jedem
Kind individuell gestaltet werden. Diese Plane erleichtern den Kindern die Ent-
scheidung fur bestimmte Arbeiten und bieten ihnen eine Struktur fur ihre Arbeits-
zeit an.

! Dem rhythmischen Prinzip liegt der Polaritatsgedanke zugrunde. Aus jeder Polaritat ergibt sich ein dynamisches
Verhaltnis und ein entsprechendes Spannungsfeld. Polaritaten im Unterrichtsgeschehen: Individuum — Umwelt,
Ruhe — Aktivitat, Anspannung - Entspannung
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Die im folgenden vorgeschlagene Struktur dient der Orientierung im Schulalltag:

Zeit

Was passiert

7.30 bis 8.30 Uhr

Gleitende Anfangszeit

8.30 bis 09.30 Uhr

1. Arbeitsphase:
Morgenkreis und Freiarbeit

(Spiel und Ruhepausen nach Bedarf)

Fruhstlickszeit

09.30 bis 10.00 Uhr

aktive Pause

10.00 bis 11.30 Uhr

2. Arbeitsphase:

Freies Lernen,

differenzierte Tatigkeitsangebote
durch Erwachsene, Projektarbeit

(Spiel und Ruhepausen nach Be-
darf)

11.30 bis 11.50 Uhr

Aktive Pause

11.50 bis 13.00 Uhr

Arbeitsgruppen zu bestimmten
Themen oder Sport-, Musik- und
Kulturaktivitaten

(Kurse, Projekte, Sport und freies
Spiel).

Exkursio-
nen

(bspw. 1 x/
Monat)
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5. Facherbezogene Lern- und Erfahrungsbereiche

Die Montessori-Schule Hannover orientiert sich an den Richtlinien der Regelschulen
des Landes Niedersachsen. Die folgenden Bereiche sind nicht voneinander losgeldst
zu betrachten. Sie durchdringen und bedingen einander.

51 Kulturtechniken
5.1.1 Mathematik

Die Bildung des ,mathematischen Geistes" ist bei Maria Montessori einer der grundle-
genden Aspekte der kindlichen Personlichkeitsentwicklung.

Bevor ein Kind mit dem Schulfach Mathematik konfrontiert wird, hat es im taglichen
Leben bereits durch seine eigene Betatigung mannigfaltige mathematische Erfahrun-
gen erworben. Dazu gehdren sowohl Erfahrungen mit Zahlen und Grél3en, als auch
raumliche und geometrische Erfahrungen.

Die Geometrie ist ein Bereich der Mathematik, deren Aspekte sich vor allem im Mon-
tessori-Sinnesmaterial wiederfinden und die in Zusatzmaterialien weiter umgesetzt
werden kdnnen.

Zur Erfassung von Mengen und Zahlen, fir Aufbau und Struktur des Dezimalsystems,
der Zahlenraume bis zur Million und dariber hinaus, gebrochene Zahlen, Wurzeln,
Potenzen, sowie fir die vier Grundrechenarten entwickelte Montessori ein umfassen-
des, anschauliches und hervorragend aufeinander abgestimmtes Ubungsmaterial, mit
dessen Hilfe die Kinder mathematische Erfahrungen und Einsichten durch den han-
delnden Umgang in der Freiarbeit gewinnen. Der gesamte Lehrstoff wird durch das
strukturierte Material in kleinste beobachtbare Schritte aufgeteilt, die wiederum in gro-
Rere Zusammenhange eingebettet werden und Querverbindungen ermdglichen.

Da Maria Montessori die Mathematik als eine ,praktische Kunst* sieht, die man nur
durch ,praktisches Tun“ lernen kann, ist das mathematische Material vom Konkreten
zum Abstrakten ausgerichtet. Sobald das Kind im konkreten Tun vollkommene Klarheit
gewonnen hat, findet es schrittweise zum abstrakten Denken und lernt, seine Aufga-
ben schliel3lich auch ohne Verwendung des Materials zu losen.
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5.1.2 Sprache

Neben der Entwicklung des mathematischen Geistes nimmt die Sprache bei Maria
Montessori eine zentrale Stellung ein.

Umfangreiches Material fuhrt die Schuler spielerisch an die Schriftsprache heran, for-
dert den prazisen Sprachgebrauch und erweitert den Wortschatz.

Die Differenzierung und der Ausbau des Wortschatzes erfolgt im handelnden Umgang
mit den Materialien. So wird der gesamte Deutschunterricht abgedeckt: Lesen,
Schreiben, miundlicher und schriftlicher Sprachgebrauch, Rechtschreiben und Gram-
matik.

Im Bereich Schriftspracherwerb ist unser Hauptanliegen, jedes Kind dort abzuholen,
WO es an seinem ersten Schultag steht und seinem Lerntempo entsprechend kon-
struktiv zu begleiten. Deshalb bieten wir anstatt eines gemeinsamen Lehrgangs, ver-
schiedene Methoden zum Schriftspracherwerb an.

Die Vorbereitete Umgebung enthalt von Anfang an auch Anregungen, um anspruchs-
vollere Aufgaben zu erfillen.

Um den handlungsorientierten Umgang mit der Sprache zu unterstiitzen, muss die
Schriftkultur innerhalb und auf3erhalb des Klassenzimmers in das alltagliche Leben
einbezogen werden. Neben den Grundlagen (Bewegung und Wahrnehmung) geht es
in der asthetischen Erziehung auch um ,, ...verstehendes Aneignen und Geniel3en von
Ausdrucksformen kinstlerisch artikulierter Wahrnehmung...“(Eva Bannmiiller, 1988, S. 53).
Diesem Aspekt wird im kreativen Umgang mit der Sprache (Gedichte und andere Tex-
te, freies Schreiben, Theaterspielen etc.) Rechnung getragen.

Dem situativ angemessenen Schreiben von Texten wird in der Montessori-Schule
Hannover ebenfalls groRe Bedeutung beigemessen und findet deshalb auch in allen
anderen Lernbereichen ihren Platz.

Ziel ist es auRerdem, die Lesefreude der Kinder zu wecken, den Spald am ,Schmo-
kern“ zu erhalten und so den Kindern den Zugang zur Literatur zu er6ffnen. Besonde-
res Gewicht soll auch auf das Erlesen von Sachtexten gelegt werden. Unser Anspruch
ist es, die Kinder auf spatere gesellschaftliche und berufliche Anforderungen vorzube-
reiten, die zu einem wesentlichen Teil aus der Entnahme von Informationen aus Sach-
texten bestehen.

Dabei verwenden wir auch moderne Kommunikationsmittel wie z.B. Computer. Durch
die Arbeit mit dem Computer wird der Schriftspracherwerb unterstitzt:
Kognitive Vereinfachung (Buchstaben mussen nur abgerufen, aber nicht rekon-
struiert werden.)
Motorische Erleichterung
Vereinfachung der Textliberarbeitung
Hoher Motivationsgehalt fur alle Altersstufen
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5.1.3 Fremdsprachen

Im Rahmen der Offnung Europas und den damit verbundenen weltweiten Verande-
rungen wird die Aneignung von fremden Sprachen und das Kennenlernen von unter-
schiedlichen Kulturen immer wichtiger. Mehrsprachigkeit und eine multikulturelle Ge-
sellschaft sind in der Lebenswelt unserer Schuiler und Schulerinnen schon Wirklichkeit
geworden.

In ihrer unmittelbaren Umgebung werden Kinder immer verstarkter mit fremden Spra-
chen, vor allem aber mit der englischen Sprache, konfrontiert. Jedes Grundschulkind
verfugt Uber ca. 500 englische Warter, es weil3 nur nicht in allen Fallen, dass es engli-
sche oder amerikanische Ausdriicke sind. Die grof3e Bedeutung der englischen Spra-
che fur die Erfahrungswelt der Kinder zeigt sich schon daran, dass sie im Umgang mit
dem Computer, im Internet, in der Musikszene, beim Fernsehen und in der Werbung
standig mit der englischen Sprache konfrontiert werden.

Kinder im Grundschulalter bringen glnstige Voraussetzungen fur das Erlernen einer
fremden Sprache mit. Sie zeichnen sich durch Neugier, Unbefangenheit, grof3e Imita-
tionsfahigkeit, Sprechfreudigkeit und Spontaneitat aus. Dies hilft den Schilerinnen und
Schulern, allm&hlich und spielerisch in eine fremde Sprache hineinzuwachsen. Aus-
sprache und Sprachmelodie werden unbewusst aufgenommen und ohne Befangenheit
werden Horverstehen und Sprechen entwickelt.

Es wird Wert darauf gelegt, dass viele verschiedene Sinne beim Lernen angesprochen
werden. Im Zentrum des Unterrichts stehen Aktivitdten wie Geschichten héren und
auffihren, Rollenspiele, Lieder und Reime. Verschiedene Themenkreise werden mit
vielen kreativen Aktivitaten und verschiedensten technischen Medien angeboten.

Es wird angestrebt, von Anfang an Angebote im Umgang mit der englischen Sprache

bereitzustellen. Spatestens ab Jahrgangsstufe drei ist die englische Sprache entspre-
chend den niedersachsischen Rahmenrichtlinien fester Bestandteil des Lernangebots.
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5.2 Kosmische Erziehung / Sachkunde

Natur- und sozialwissenschaftliche Themen sind Inhalt der ,Kosmischen Erziehung*.
Unter ,Kosmos* versteht Montessori die in sich geschlossene und geordnete Einheit
des Universums, worin alle Dinge den Naturgesetzen entsprechend miteinander zu-
sammenhangen und gegenseitig voneinander abhangen.

In ihrem Tun machen sich die Schiler auf die Suche nach den Gesetzen der Natur,
den Zusammenhangen und Grundlagen des Lebens, den Folgen unseres Tuns und
Lassens und nach Aufgabe und Sinn unseres Daseins. Die Begleitung des Lehrers
geht dabei Uber die reine Wissensanhdufung in Form von Fakten hinaus. Seine Rolle
besteht vielmehr darin, die Neugierde der Kinder wahrzunehmen und diese zu néhren,
»..die hungrige Intelligenz zu speisen und der Forschungsbegierde die weiten Felder
des Wissens zu eroffnen.”

(Montessori: ,Kosmische Erziehung", 1988, S. 39)

Die Ziele der kosmischen Erziehung bestehen darin, dass die Kinder Interesse und
Liebe fur ihre nattrliche Umwelt entwickeln, sich selbst als Teil der Natur begreifen
(gegenseitige Abhangigkeit), Kenntnisse Uber biologische und 6kologische Zusam-
menhange erwerben und bereit sind, Verantwortung fur sich, ihre Umwelt und ihre
Mitmenschen zu Ubernehmen. Die Verwirklichung dieser Ziele wird auf verschiedenen
Wegen angestrebt:

Originale Begegnungen: z.B. Spaziergange in die Natur, Kontakte mit
anderen Menschen, Aufbau eines Schulgar-
tens, Tierpflege, Anlegen und Pflegen von Bio-

topen.

Lernorte auRerhalb der Schule: z.B. die nahere Umgebung (Wohn- und Hei-
matort), Zoologischer Garten, Klaranlage,
Handwerker.

Geschichten: z.B. Erzahlungen, Vortrdge und Theater.

Didaktische Materialien: z.B. Zeitleiste zur Erdgeschichte, Geographie-

Material, Planetenmaterial.

Gesunde Ernahrung und Gesund- z.B. gemeinsam gesundes und schmackhaftes
heit allgemein: Essen zubereiten; Themen zur Gesundheit al-
tersgerecht erarbeiten.

Naturwissenschaftliche Experi- z.B. vorfuihren, selbst durchftihren und auspro-
mente: bieren lassen.
Lebenszusammenhange ver- z.B. Wohnen, Erndhrung und religiése oder jah-

schiedener Kulturen im Vergleich: reszeitliche Feste auf der ganzen Welt.
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In der Zeit zwischen dem 6. und 12. Lebensjahr offenbart das Kind eine betrachtliche
Entwicklung seines Bewusstseins: Es entwickelt eine enorme Vorstellungskraft und

» .- Z€igt ein ungewohnliches Verlangen, die Ursachen der Dinge zu erkennen.”
(Montessori, ,Kosmische Erziehung®, 1988, S. 37)

Das Kind befindet sich in der sensiblen Phase des Erforschens des ,Wie“ und ,War-
um® von Tatsachen. Durch konkretes Lernen und Experimentieren mit den Dingen,
macht das Kind systematische Umwelterfahrungen, wobei es Einblicke in den ,kosmi-
schen* Gesamtzusammenhang gewinnt. ,Die Untersuchung des Details setzt das Stu-
dium des Ganzen in Gang, denn da es kein Detail gibt, das nicht Teil des Ganzen ist,

genugt es, irgendeines zu wahlen , das die Verbindung mit dem Ganzen herstellt.”
(Montessori, ,Kosmische Erziehung“, 1988, S. 125)

Um aber Gesamtzusammenhange erkennen zu kdnnen, bedarf es einer Vorstellung
vom Ganzen. Wir kdnnen dem Kind das Ganze nicht bringen (z.B. die Geschichte der
Erde, das Sonnensystem), aber das Kind dieser Altersstufe kann sich aufgrund der
Macht seiner Phantasie das Ganze vorstellen, wenn wir ihm ermdglichen, sich Details
(z.B. Zeitstufen verschiedener Tiere und Pflanzen anhand von Versteinerungen, die
Planeten) &ulRerst prazise und exakt zu erschliel3en.

.Die Vorstellungskraft ist die Grundlage des Geistes. Sie hebt die Dinge auf die Ebene
der Abstraktion. Aber ... sie (die Vorstellungskraft) muss aufgebaut und organisiert wer-
den. ... Daraus folgt eine Art Studienplan, der sich so umreif3en lasst: Das Ganze ge-

ben, indem man das Detail als Mittel gibt.”
(Montessori, ,Kosmische Erziehung®, 1988, S. 123 f.)

Diese Art des Lernens entwickelt und férdert das vernetzte Denken und ist daher eine
wichtige Grundlage fir facheribergreifendes Lernen, Arbeiten in der Gruppe und Pro-
jektarbeiten. Da diese Lern- und Arbeitsformen zudem den kindlichen Bedurfnissen
dieser Altersgruppe entspricht, sind sie im Lernalltag der Schiler notwendig.
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5.3 Asthetische Erziehung

Asthetische Erziehung findet sich in folgenden Lern- und Erfahrungsbereichen:
Kdrper und Bewegung — Spiel und Sport
Musik
Kunstlerischer und handwerklicher Bereich
,Ubungen des taglichen Lebens*
Stille.

5.3.1 Korper und Bewegung — Spiel und Sport

,Die Grundlagen alles Lernens werden durch das Wahrnehmen gelegt. Vor dem Hin-
tergrund dieser Uberlegung gewinnt das Verstandnis des Sports eine neue Dimension.
Eine differenzierte Bewegungsentwicklung (...) ist ohne eine Sensibilisierung der
Wahrnehmung nicht méglich. Von daher gewinnt die Asthetische Erziehung im Rah-
men des Schulsports ihre eigentliche Bedeutung. Wir verstehen darunter (...) die An-
leitung zum Gebrauch der Sinne, die Férderung der Wahrnehmungsfahigkeit Giber
Bewegung.“ (Eva Bannmiiller, 1988, S.52)

Bewegung ist ein Grundbedirfnis der Kinder. Wie Sprechen und Denken verbindet
auch die Bewegung die Kinder mit der Welt.

Unabhangig von ihrer koérperlichen Erscheinung unterscheiden sich die Kinder in ihrem
Bewegungseifer und Drang nach immer neuen Erfahrungen. Jedes Kind hat seine ei-
gene Art, sich zu bewegen und Kontakt mit Mitschilern und Materialien aufzunehmen.
Wir nehmen diese individuellen Ausgangspunkte ernst und wollen die Bewegungsent-
wicklung der Kinder begleiten und fordern. Dabei berticksichtigen wir die Interessen,
Bedirfnisse, aber auch die Angste des einzelnen Kindes.

Die vorbereitete Umgebung beinhaltet auch Angebote fir vielfaltige Bewegungsmog-
lichkeiten. Wesentliches Bemiihen ist, die Kinder auf die weitgehend selbsttatige und
kompetente Nutzung der schulischen Bewegungsumwelt vorzubereiten. Diese ist SO
beschaffen, dass die Kinder in grenzwertige Situationen gelangen kénnen, sich aus-
probieren und Erfahrungen sammeln und so ihre Selbstsicherungsfahigkeit ausbilden
konnen. DIN 18034 (DIN liber Spielpldtze und Freirdume zum Spielen — Anforderungen und Hin-
weise fiir die Planung und den Betrieb) legt fest: Risikoverhalten zuzulassen, ist Teil des
Spielwertes und wird als spielerische, sportlich kalkulierbare Betétigung erwiinscht.
Risikobereiche sind klar erkennbar zu gestalten. Beispielhaft hierfur ist der Umgang
mit Grenzerfahrungen beim Klettern und Balancieren.

Neben der Forderung der koordinativen Fahigkeiten ist die personlichkeitsbildende
Komponente besonders wichtig: Selbsteinschatzung, Entscheidungsfahigkeit, Selbst-
wertgefuhl im Erfolg und Misserfolg, Risikofahigkeit und die Fahigkeit, Partnern zu ver-
trauen, werden immer wieder gefordert und damit geférdert.

Diese bei den Kindern angestrebte Kompetenz fassen wir im Begriff Selbstsicherungs-
fahigkeit zusammen.

Dartber hinaus hat bedirfnisgerechte Bewegung mit Freude aufgrund immanenter

korperlicher, geistiger und sozialer Erfahrungen beim Sport unmittelbar positive Aus-
wirkungen auf (schulische) Leistungsfahigkeit und Lernverhalten. (Held, 2003)
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5.3.2 Musik

Musik kann man horen. Musik kann man machen. Musik kann man empfinden, aber
auch analysieren und verstehen. Musik kann man ,sprechen” und nattrlich auch lesen
und aufschreiben.

Musik ist horbare Zeit. Man kann sie formen und strukturieren, mit dem eigenen Puls
in Einklang bringen oder in Bewegung umsetzen.

Musik ist Mathematik, Musik ist Geschichte, Musik ist Physik, Musik ist .....

Kaum ein anderes Fachgebiet lasst derartig viele Ansatze fir ein ganzheitliches Unter-
richtsgeschehen zu wie der aktive Umgang mit Musik.

"Musik und Musikerziehung sind dazu da, dass wir Kindern die Chance geben, mit
Musik wie mit sich selbst vertraut zu werden, sie mit allen Sinnen und mit Freude lust-
voll zu erleben und mit den gegebenen Mdglichkeiten selbst auszufihren im Singen,
Tanzen, Instrumentalspiel, in der (Gruppen-)Improvisation, im Erfinden von Klangge-
schichten, in der Meditation, in Interaktions- und Kommunikationsspielen und vielen
weiteren fachlichen Erfahrungs- und Lernfeldern, um damit ihre musikalischen Anla-
gen und Fahigkeiten zu férdern®. (Bastian, 2000, S. 640).

Deshalb darf das Fach Musik nicht nur auf seine theoretischen Grundlagen beschnit-
ten werden, sondern soll die Kinder durch vielféaltige Herangehensweisen motivieren

Musik bewusst zu hdren

Offnen der Sinne

sich zu Musik zu bewegen

rhythmische Grundlagenarbeit, Tanz

Musik selbst zu produzieren

Lieder singen, Ensemblespiel mit elementaren (Schlag-) Instrumenten
Musik als individuelles Ausdrucksmittel auszuprobieren

Klange und Gerausche erkunden, Geschichten, Stimmungen vertonen, Grund-
lagen der Improvisation mit Stimme und/oder Instrumenten kennenlernen
Musik als emotionale Briicke zu anderen zu erleben

Singen, Musizieren und Tanzen zusammen mit anderen

Musik verstehen zu wollen

Grundlagen der Musiklehre, Musikgeschichte, Formenlehre

Dabei kbnnen neben dem lustvollen Erleben von Musik auch kognitive Lernprozesse
angeregt werden. Das facheribergreifende Lernen spielt dabei eine grof3e Rolle:

Wer sich einen gregorianischen Choral anhort, befindet sich mitten im tiefsten Mittelal-
ter. Wer wissen will, warum eine Trommel klingt, muss sich mit den physikalischen
Gesetzen der Akustik auseinandersetzen und wer verstehen will, wie unser gangiges
Notationssystem von Tonlangen aufgebaut ist, muss das Bruchrechnen beherrschen.
So kann Musik eine Briicke sein zwischen Kognitivem und Emotionalem, genauso wie
zwischen dem individuellen Tun innerhalb der Freiarbeit und dem gemeinsamen musi-
kalischen Erleben in der Gruppe. Denn gerade der soziale Aspekt spielt beim Musizie-
ren eine grol3e Rolle. Anderen zuhoren, seinen eigenen musikalischen Platz finden,
sich dem musikalischen Fluss der Gruppe anpassen aber auch auf sich aufmerksam
machen und sich auf einer gemeinsamen Basis musikalisch von den anderen abhe-
ben zu kdnnen — all das sind Fahigkeiten, deren Beherrschung nicht nur in der Musik
unabdingbar sind.
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5.3.3 Kinstlerischer und handwerklicher Bereich

Asthetik bezogen auf den kiinstlerischen und handwerklichen Bereich sensibilisiert
bildhaftes, haptisches und ganzkorperliches Wahrnehmen, Gestalten und Denken mit
dem Ziel,

eigenes Erleben bildsprachlich ausdriicken und

Bildsprachen lesen und entziffern zu kbénnen.

Kinder beginnen von sich aus friih zu zeichnen, zu malen, zu formen und sich mit Ma-
terial auseinander zu setzen, um Gesehenes und Erlebtes nonverbal zu gestalten und
zu verarbeiten.

Im kiinstlerischen und handwerklichen Bereich muss auf dieser urspriinglichen Freude
am phantasievollen, kreativen Gestalten aufgebaut werden: Das Kind wird behutsam
zu bewusster Wahrnehmung und Beobachtung angeleitet und seine Ausdrucksfahig-
keit spielerisch und aktiv gestaltend weiterentwickelt. Schrittweise wird es an bildneri-
sche, gestalterische Aufgaben herangefihrt und mit Grundkenntnissen und -
fertigkeiten in Bezug auf Arbeitstechniken, Werkstoffe und Werkzeuge vertraut ge-
macht mit dem Ziel, die eigenen Ideen und Vorstellungen besser verwirklichen zu
konnen. Dabei soll das kinstlerisch-praktische Arbeiten, das Entdecken, Improvisie-
ren, Erproben und Experimentieren im Mittelpunkt der Arbeit stehen.

Uber das kritische Betrachten der eigenen Losungen kann dann das Kind lernen, Ar-
beiten und Werke der Bildenden Kunst sowie die Bildsprachen seiner Umwelt zu ver-
stehen. Die eigene bildnerische Erfahrung wird deshalb begleitet durch eine Schule
der Wahrnehmung, durch eine Begegnung mit Werken der Kunstgeschichte und der
Gegenwart. Fur das Verstandnis zeitgendssischer Kunst sind Museumsbesuche e-
benso wichtig wie Begegnungen mit Kiinstlerinnen und Kunstlern, z.B. bei Atelierbe-
suchen.
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5.3.4 Ubungen des taglichen Lebens

Die Ubungen des taglichen Lebens sind klassischer Bestandteil der Montessori-
Padagogik. Sie dienen der Koordination der kindlichen Bewegungen und fordern die
sensomotorische, kognitive und soziale Entwicklung.

Es geht hier nicht in erster Linie darum, dass die Kinder alltagliche Handlungen und
Verhaltensweisen selbstandig bewaltigen kénnen. Vielmehr stehen bei den Ubungen
des taglichen Lebens asthetische Aspekte im Vordergrund. Warum sonst wirde sich
ein Kind z.B. beim ,Handewaschen* an einer Waschschussel immer wiederkehrenden
aul3erlich scheinbar sinnlosen Wiederholungen hingeben (wo doch das Waschen der
Hande am Waschbecken viel einfacher ist, wenn es nur um den Reinigungsaspekt
geht)?

Hier kann ein Kind akustische, optische, motorische und taktil-kin&sthetische Wahr-
nehmungserfahrungen machen.

Die Ubungen des taglichen Lebens sind integriert in den gesamten Tagesablauf.

Nach Montessori werden sie unterteilt in
- ,Pflege der eigenen Person*
.Pflege der Umgebung*
,Ubungen zur Pflege der sozialen Beziehungen*
,Ubungen zur Kontrolle der Bewegungen*
,Ubungen der Stille*

5.3.5 Stille

Stille ist ein tragendes Prinzip in der Montessori-Padagogik. Dies wird insbesondere in
der ,freiwillig gewahlten, die Aufmerksamkeit polarisierenden Arbeit des Kindes" deut-
lich. (aus: Montessori-Vereinigung e.V. Aachen, 1997, S. 29)

Kinder lieben die Stille. Stilleibungen helfen den Kindern, sich zu sammeln und zur
Ruhe zu kommen.

Die Stille umfasst alle Sinne. Durch Stilletibungen, die jeweils einen der Sinne ganz
besonders ansprechen, kdnnen die Kinder ihre Korper und Sinne vorbereiten, auf-
merksam, sensibel und tatig zu werden. Die Wahrnehmungskraft wird geweckt, das
Kind wird zum Staunen angereqgt.

Die Stille umfasst die Bewegung. Bewegungsablaufe fihren zu Stille hin, Stille kann
bewegen. Durch Stilletibungen wird das Kind zunehmend befahigt, seine Bewegungen
besser zu koordinieren, sich anmutiger zu bewegen und behutsamer mit Dingen um-
zugehen.

Stillelbungen sind freiwillig. Sie sind keine Disziplinierungstechnik.
Jedoch wachst in der gemeinsamen Erfahrung von Stille das Bewusstsein fir den an-
deren und die Wertschatzung des Einzelnen in der Gemeinschatft.

Stilletibungen sollen kindgemal3, einfach und wiederholbar sein.
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5.4 Religi6se Erziehung

Unsere Schule ist konfessionell, weltanschaulich oder ideologisch unabhangig. Sie
steht Kindern jeden religiosen Bekenntnisses bzw. ohne Bekenntnis offen. Maria Mon-
tessoris Menschenbild ist gekennzeichnet von einer Offenheit zu Menschen verschie-
dener Religionen und Kulturen, wenn sie auch ihre Wurzel in der abendlandisch,
christlich gepragten Kultur hat.

Nicht nur aus kultureller, sondern auch aus padagogischer Sicht hat die religiose Er-
ziehung ihren festen Platz in der Montessori-Schule Hannover: Die Montessori-
Padagogik mochte die Kinder als Gesamtpersonlichkeiten ansprechen. Sie fordert da-
her nicht nur die kognitiven, sozialen, manuellen, physischen und emotionalen Fahig-
keiten der Kinder, sondern auch deren Spiritualitat (z.B. im Rahmen von Stilletibun-
gen, Meditationsmdglichkeiten).

Dementsprechend orientiert sich auch die religiose Erziehung der Montessori-Schule
Hannover an der christlichen Uberlieferung, christlichen Werten und den Festen des
Kirchenjahres. Da die Kinder im christlich-abendlandischen Kulturkreis aufwachsen
und unser Leben (Rechtssystem, Philosophie, Kunst, Architektur, Musik, Sitten und
Brauche....) im Christentum wurzelt, halten wir es fir wichtig, die Kinder mit dessen
Grundlagen vertraut zu machen.

Dartber hinaus ist im Sinne der Kulturen- und Vélkerverstandigung sowie der Frie-
denserziehung eine intensive Begegnung und Auseinandersetzung der Kinder mit an-
deren Religionen vorgesehen.
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6. Soziales Lernen

Soziales Lernen erfahren die Kinder durch die Teilnahme am sozialen Leben innerhalb
der festen altersgemischten Lerngruppe, in der sich ,, ... die verschiedenen Charaktere

in einem Reichtum sozialer AuRerungen ... , offenbaren.
(Oswald/Schulz-Benesch: Grundgedanken der Montessori-Padagogik, 2002, S. 96)

Soziales Lernen beinhaltet sowohl die Entwicklung der Ich-Kompetenz, als auch der
Fahigkeit, mit anderen Menschen umzugehen (soziale Kompetenz). Die Kinder erfah-
ren, dass durch Achtung, Liebe und Respekt ihre Personlichkeit reift und die sozialen
Beziehungen gefordert werden. Diese zwischenmenschlichen Beziehungen lassen die
Kinder sich zu selbstbewussten Menschen entwickeln, die in einer Gesellschaft des
standigen Wandels bestehen kénnen.

Der Lehrer schafft eine Umgebung, in der das Kind sicher und geborgen viele soziale
Erfahrungen machen, soziale Kontakte pflegen und soziale Fahigkeiten eintiben kann.

Besondere Grundvoraussetzungen fir das erfolgreiche soziale Lernen sind jedoch

- die altersheterogenen festen Lerngruppen
die Kinder haben die Méglichkeit, andere Kinder um Hilfe zu bitten bzw. ande-
ren Kindern Hilfe zugeben;
Verantwortung entwickeln fur sich selbst und die Gruppe;
Respekt und Geduld gegeniber dem Anderen,;
an Kummer, Freude und Erfolg der anderen teilhaben;
Kritik iben, ohne den anderen zu verletzen;
Lernen, mit Kritik umzugehen;
Arbeit in verschiedenen Sozialformen: alleine, zu zweit, in Gruppen;
Planung und Durchfihrung von Projekten:
notwendige Handlungen vom ersten Planen bis zur Fertigstellung, sowie die
Notwendigkeit, gemeinsam fachliche Probleme und zwischenmenschliche Kon-
flikte zu l6sen.

- die vorbereitete Umgebung
das didaktische Material in seiner begrenzten Zahl erfordert Absprachen zwi-
schen den Kindern;
jedes Kind Gbernimmt die Verantwortung fir das Material und die Raumlichkeit;
die Regeln der Freiarbeit und des Zusammenlebens werden beachtet.

Sollen Kinder zu Entscheidungsfahigkeit, Selbstbestimmung und verantwortlichem
Handeln befahigt werden, so missen Mitverantwortung und Mitbestimmung ihren
festen Platz im Schulalltag erhalten. Deshalb werden in regelmaRigen Schuilerratsver-
sammlungen Wiinsche und Visionen diskutiert und entwickelt.

Die Thematik des sozialen Lernens ist allumfassend in den padagogischen und
didaktischen Prinzipien prasent.

An dieser Stelle soll generell — jedoch besonders zu den Themen ,Regeln und Gren-
zen“ und ,Konfliktfahigkeit (Konflikte 16sen)” - auf Kapitel 4. Gestaltung des Lernens
verwiesen werden.

45



7. Integration und ganzheitliche Férderung

Die Integration von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf ist seit der Novellierung im Jahre 1993 im Niederséchsischen Schulgesetz
(NSchG) verankert.

.8 4 NSchG
Integration

Schulerinnen und Schler, die einer besonderen sonderpadagogischen Forderung
bedurfen ..., sollen an allen Schulen gemeinsam mit anderen Schilerinnen und Schu-
lern erzogen und unterrichtet werden, wenn auf diese Weise dem individuellen For-
derbedarf der Schulerinnen und Schuler entsprochen werden kann und soweit es die
organisatorischen, personellen und séchlichen Gegebenheiten erlauben.”

Ein individueller Forderbedarf kann vorliegen, wenn aufgrund von Behinderungen das
Lernen erschwert wird und hier besondere FordermalRnahmen erforderlich sind, um
das Kind zu unterstiitzen.

Ein individueller Férderbedarf kann unseres Erachtens ebenfalls vorliegen, wenn ein
Kind besondere Begabungen besitzt und auf Grund seiner Uberdurchschnittlichen In-
telligenz andere Lernstrategien anwendet und andere Fahigkeiten besitzt als die mei-
sten anderen Menschen.

Jeder Mensch ist einzigartig und unverwechselbar. Daher ist es normal, verschieden
Zu sein. Jeder hat seine eigenen Vorlieben und Abneigungen, Starken und Schwa-
chen. An der Montessori-Schule Hannover) - schule lernen alle Kinder gemeinsam,
unabhangig von ihrer besonderen Begabung oder verschiedensten Beeintrachtigun-
gen.

Unser langfristiges Ziel ist es je nach unseren Méglichkeiten, drei bis funf Kinder pro
Lerngruppe mit individuellem Forderbedarf zu integrieren.

Kinder leben und lernen gemeinsam

Grundlegende Gedanken zur Montessori - Padagogik und der Integration von Kindern
mit besonderem individuellem Forderbedarf:

Auf der Grundlage der Montessori - PAdagogik soll in der Montessori-Schule Hanno-
ver)- schule langfristig die Integration verschiedenartig behinderter oder begabter Kin-
der umgesetzt werden.

Im Tagesablauf stellt die Freie Arbeit, in der die Kinder mit Hilfe des Entwicklungsma-
terials fachertbergreifend zu verschiedenen Themen arbeiten kbnnen, einen Schwer-
punkt dar.

Die Grundlagen der Montessori — Padagogik zeigen viele Ubereinstimmungen
mit den Prinzipien der Sonderpéadagogik.

Die hohe Anschaulichkeit des Entwicklungsmaterials verhilft gerade Kindern mit
Lernproblemen zu visualisierten Lésungen (,Materialisierte Abstraktion" ).
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Die Vielfaltigkeit des Materials wie auch die jahrgangsibergreifende Klassen-
struktur erlauben jedem Kind, nach seinen eigenen Moéglichkeiten zu arbeiten —
also auch den besonderen Begabungen, Fahigkeiten und Interessen nachzu-
gehen, ohne hierbei besonders aufzufallen.

Das Material verknUpft Lernen und Tun. Das selbsttétige Kind kann einen
Handlungs- und Lernprozess ganzheitlich erfahren.

Das Material lasst viele Variationen und Wiederholungen zu, die zu Sicherheit
und Erfolgserlebnissen fihrt.

In der Montessori — Padagogik steht die Individualisierung im Vordergrund. Alle
Kinder ( so auch behinderte und (hoch-) begabte Kinder) erfahren durch die
Materialvielfalt keine Uber- und Unterforderung und kénnen nach inrem Arbeits-
tempo arbeiten.

Die wechselnden Sozialformen (Partner-, Gruppen- und Einzelarbeit) wahrend
der Freiarbeit bieten die Mdglichkeit Lerninhalte gemeinsam zu bearbeiten.

> Die Selbsttatigkeit und das erfolgsmotivierende Lernen wahrend der
Freiarbeit fuhrt zu gesteigerter Selbstandigkeit und Sicherheit und
fordert schlussfolgernd das Selbstwertgefiihl und -bewusstsein.

7.1. Integration von Kindern mit erh6htem Forderbedarf

Die soziale und psychische Integration behinderter Menschen im frihen Lebensalter
liefert einen wertvollen Beitrag fir unsere Gesellschatft.

Integrativer Unterricht orientiert sich zunachst nicht an den Beeintrachtigungen oder
Behinderungen der Kinder. Integrative Arbeit begreift alle Kinder als Personlichkeiten,
die alle - wenn auch in unterschiedlichem Ausmal’ - imstande sind, vorhandene Inter-
essen und Lernmdglichkeiten zu aktivieren und zu erweitern. Hierbei ist es bedeut-
sam, jeweilige Lernschwierigkeiten und Foérdernotwendigkeiten, aber auch Starken so
prazise wie mdglich zu erfassen. Jedes Kind leistet nach seinem Leistungsvermogen
und Entwicklungsstand, z. B. in gemeinsamen Vorhaben und Projekten, unterschiedli-
che Beitrage.

Die nichtbehinderten Kinder lernen, Ricksicht zu nehmen und Verantwortung fur an-
dere zu tragen. Fur die behinderten Kinder bedeutet die Integration eine Vorbereitung
auf ein Leben unter nichtbehinderten Menschen, so lernen sie friihzeitig sich zu be-
haupten und durchzusetzen. Aul3erdem machen sie Erfahrungen der Solidaritat inrer
Mitschuler, der Kooperation und dem Getragen sein in einer Gruppe. Die Schiiler ler-
nen von anderen durch Nachahmung.

47



7.2. Integration von Kindern mit besonderen Begabungen

Zu sein wie andere Kinder auch, keine auffallige Rolle zu spielen, als ,normal" ange-
sehen zu werden, ist der Wunsch vieler besonders begabter Kinder. Statt dessen wird
ihnen gerade von Menschen, die in ihrem Leben eine wichtige Rolle spielen (Erzieher,
Lehrer, Mitschiler und Freunde), haufig mit Vorurteilen begegnet (vgl. J. Fremerey, 1999,
S. 4).

Aber gerade auch bei Kindern mit besonderen Begabungen ist eine liebevolle und
verstarkte Zuwendung sehr wichtig, damit sie genauso wie jedes andere Kind lernen,
die Folgen ihres Handelns und ihres Verhaltens auf ihre Mitmenschen einzuschétzen
und die entsprechenden Konsequenzen daraus zu ziehen bzw. die Folgen emotional
Zu verarbeiten (vgl. Heinbokel, 1996, S. 30).

Die Montessori-Padagogik (z.B. die Sichtweise des Kindes, die Rolle des Lehrers) ist
sehr gut dazu geeignet, individuellen und offenen Unterricht zu gewahrleisten und so-
mit auf die Bedurfnisse der besonders begabten Kinder richtig einzugehen (altersge-
mischte Lerngruppen, Projektarbeit, Freiarbeit und vieles andere mehr).
Hochbegabung ist ein Potential, das genutzt oder verschuttet werden kann. Wir wollen
einen Lern- und Lebensraum schaffen, in dem alle Kinder gleichermalRen Chancen auf
eine ihnen angepasste Erziehung und Entwicklung haben (vgl. J. Fremerey, 1999, S.5), um
ihr Potential zu entfalten.

.Das Ziel der Montessori-Schulen richtete sich bislang nicht primar auf die Férderung
von hochbegabten, sondern eher auf die Forderung minderbegabter Schiler. Erst in
letzter Zeit wird Hochbegabung zu einem Thema der Montessori-Schulen, und das

Modell erscheint auch fir diese Gruppe geeignet.” (Bundesministerium fir Bildung und For-
schung, 2001, S. 52)
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8. Elternmitarbeit

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern, Lehrkraften und dem Tragerverein ist ein zen-
trales Anliegen unserer Schule.

Eltern sind bei uns Teil des Systems Schule und deshalb in die Aktivitaten der Einrich-
tung angemessen eingebunden. Sie kénnen bei Bedarf auch deren padagogisches
Know-how und Ressourcen nutzen.

Eltern verfigen Uber vielfaltige Informationen zum Klassenklima/Schulklima. Sie erle-
ben taglich ihre Kinder, héren deren ,Schulgeschichten®, freuen sich tiber schone
Schulerlebnisse ihrer Kinder und sorgen sich tber die von ihnen wahrgenommenen
oder interpretierten, problematischen Entwicklungen.

Deshalb ist es notwendig, dass die Eltern einen moglichst umfassenden Einblick in
das organisatorische, inhaltliche und padagogische Profil der Schule haben.

Die Eltern begeben sich selbst und zusammen mit ihren Kindern in einen intensiven
Prozess. Sie werden konfrontiert mit neuen padagogischen und erzieherischen Hal-
tungen, Mdglichkeiten, Sichtweisen und Handlungen.

Eine wichtige Grundvoraussetzung fur das Gelingen dieses Prozesses ist, dem Kind
Vertrauen entgegen zu bringen, dass es seinen Weg gehen und seine Persoénlichkeit
entwickeln kann.

In diesem Entwicklungs- und Anderungsprozess dirfen die Eltern nicht alleinge-
lassen werden:
Sie haben ein Recht auf Begleitung, Unterstiitzung und gegenseitigen Austausch.
In regelmafigen Gesprachsrunden, Informationsabenden und Vortragsreihen wer-
den wir den Eltern Hilfestellungen und Anregungen anbieten.
Elternabende der Lerngruppen dienen dem Austausch, bzw. der Information tber
die tagliche Arbeit mit den Kindern.
Auf der individuellen Ebene bieten die Lehrerinnen und Lehrer den Eltern Einzel-
gesprache an, in denen ein detaillierter beidseitiger Austausch im Mittelpunkt steht.

DarUber hinaus bieten sich im Schulalltag viele Berihrungs- und Ankntpfungs-
punkte:
- Angebot regelmafiger Teilnahme/Hospitation in der Schulzeit
Integration von konkretem Koénnen der Eltern im Schulalltag (Handwerk, kinstleri-
scher Bereich, usw.)
Mitwirken bei verschiedenen Aufgaben: Feste, Materialherstellung, Raumgestal-
tung, Mitarbeit im Tréagerverein, Elternbeirat...
Angebot von Weiterbildungen fir Eltern (z.B. Montessori-Kurse)

Die Montessori-Schule Hannover versteht sich als gesundheitsférdernde Lebens- und
Gemeinschaftsschule (siehe Anhang), die versucht, Eltern als wichtigen Partner mit in
das Gesamtgeschehen zu integrieren. Dabei ist es fur uns klar, dass Gemeinschatft
nicht Gleichordnung, sondern die Forderung der Verschiedenartigkeit abverlangt.
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Organisatorisches
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9. Raumlichkeiten und AulR3engelande

Die Raumlichkeiten und das Aul3engeldnde werden nach asthetischen, praktischen
und gesundheitsfordernden Gesichtspunkten gestaltet. (siehe 4.1 Die vorbereitete
Umgebung)

10. Voraussetzungen fur die Aufnahme und Aufnahmeverfahren

Die Montessori-Schule Hannover ist offen fir Menschen aller Weltanschauungen, Na-
tionalitaten, Religionen und Hautfarben, unabhangig von ihrem sozialen Status.

Voraussetzung fur die Aufnahme ist die Bereitschaft der Eltern, dass sie sich mit ihren
Kindern in einen intensiven Prozess der Auseinandersetzung begeben und dabei zu
neuen (padagogischen) Haltungen, Sichtweisen und Handlungsmaoglichkeiten gelan-
gen.

In diesem Zusammenhang ist auch die Bereitschaft zum Dialog und zur Zusammenar-
beit mit der Schule von grof3er Bedeutung.

Mit den Eltern wird eine schriftiche Aufnahmevereinbarung getroffen.

11. Finanzierung

Die Finanzierung der Montessori-Schule Hannover erfolgt in erster Linie durch Eltern-
beitrage.

Weiterhin werden folgende Alternativen verfolgt, um die Finanzierung zu gewahrlei-
sten:

- Sponsorengelder

- Spenden

- per Blrgschaften gesicherte Kredite

- Zuschisse von o6ffentlichen und privaten Foérdereinrichtungen
- staatliche Zuschusse (nach dem dritten Jahr)

Unser Ziel ist es, die Elternbeitrdge nach dem Einkommen der Eltern und der Zahl der
Kinder zu staffeln, so dass die finanziell besser gestellten Eltern die geringer Verdie-
nenden mittragen kénnen - ein Modell, welches andere Freie Schulen und z.B. die
Waldorfschulen erfolgreich praktizieren.
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13. Anhang

13.1 Maria Montessori — Leben und Werk

Maria Montessori wurde am 31. 8. 1870 in Italien geboren und studierte zunéchst Ma-
thematik. Spater wechselte sie zur Medizin. Sie erwarb als erste Frau in Italien den
Doktortitel der Medizin. In ihrer eigenen Arztpraxis arbeitete sie von 1899 an als Kin-
derarztin. Als sie im Rahmen dieser Téatigkeit in einer psychiatrischen Klinik mit geistig
behinderten Kindern arbeitete, erkannte sie, dass durch die Aktivierung der Sinne die
geistigen Fahigkeiten dieser Kinder geférdert werden konnten. Sie entwickelte darauf-
hin ihr - spater berihmt gewordenes - Montessori-Material.

Vor der Grindung des ersten Kinderhauses war Maria Montessori sehr vielseitig tatig:

Kinderarztin

Vortrage Uber Frauenemanzipation und Sozialreformen (1896 — 1899)

Dozentin fur Hygiene und Anthropologie im Ausbildungsinstitut fir Lehrerinnen
in Rom

Leitung des Medizinisch- padagogischen Institutes (mit Modellschule) zur Aus-
bildung fir Behinderte in Rom (1899-1901)

Hier entwickelte Montessori ihre didaktischen Materialien und Prinzipien und
Uberprufte ihre Wirksamkeit mit wissenschaftlichen Methoden.

Studium der Padagogik, Experimentalpsychologie und Anthropologie (1902-
1904)

Professorin fur Anthropologie am Padagogischen Institut der Universitat Rom
und Lehrtatigkeit am Ausbildungsinstitut fur Lehrerinnen (1904-1908)
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1907 grindete sie in einem Elendsviertel in Rom die ,casa dei bambini" (Kinderhaus).
Hier entwickelte sie ihre didaktischen Prinzipien und Materialien auf wissenschatftlicher
Basis weiter. Ihre Beobachtungen bei so genannten ,normalen” Kindern bestatigten
ihr, dass die Ubung der Sinne und die Fahigkeit zur ,freien Konzentration* die ent-
scheidenden Antriebskréfte fur die Entwicklung des Kindes sind. Sie erkannte die kind-
lichen Bedurfnisse nach spontaner Arbeit, Selbststandigkeit und Unabhangigkeit.

1909 verdoffentlichte sie ihr erstes Buch, welches grol3e Beachtung fand. (Es erschien
1913 in deutscher Ubersetzung und ist heute unter dem Titel “Die Entdeckung des
Kindes" zugénglich. Die heute erhéltliche Ausgabe enthalt alle Textveranderungen und
Texterganzungen, die Maria Montessori selbst bis 1948 vorgenommen hat).

Weitere Veroffentlichungen folgten. Eines der bedeutendsten Werke ist Il metodo®,
erschienen in Deutschland 1922 unter dem Titel ,Mein Handbuch — Grundsatze und
Anwendung meiner neuen Methode der Selbsterziehung der Kinder®, das weltweit er-
folgreich veroffentlicht wurde und Anklang fand.

Mit dem weltweiten Erfolg von Il Metodo* hatte Montessori ihren Weg von der Mathe-
matik und Naturwissenschaft tber die Medizin zur Padagogik gefunden. Sie gab ihre
Arztpraxis 1910 auf, um sich ganz der Verbreitung ihrer Padagogik, der Grindung von
Schulen und Kinderh&usern, der Durchfihrung von Ausbildungskursen und der Grin-
dung von Montessori—-Gesellschaften in vielen Landern der Erde zu widmen.

Ihre Ideen verbreiteten sich in der ganzen Welt. Sie setzte sich auch sehr fir die
Rechte der Frauen ein, fur die Humanisierung der Kindheit und fir den Frieden. Ihr
Leben lang hat sie an inrem Konzept und ihrem Material gearbeitet. Sie starb 1952 in
Holland.

Lebenslauf:

31.08. 1870 Geburt Maria Montessoris in Chiaravalle bei Ancona in Italien als
einziges Kind des Finanzbeamten Allessandro Montessori und
seiner Frau Renilde.

1873 Umzug nach Florenz

1876 Umzug nach Rom

1876 — 1883 Besuch der sechsjahrigen Grundschule

1883 - 1890 Besuch der naturwissenschaftlich - technischen Sekundarschule
(Schule far Jungen)

1890 — 1892 Studium der Mathematik und der Naturwissenschaften, um Inge-
nieurin zu werden

1892 — 1896 Studium der Medizin an der Universitdt Rom

10. Juli 1896 Promotion; Maria Montessori wurde mit 25 Jahren die erste Arztin

und ,dottoressa“ Italiens
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Sept. 1896

Nov. 1896
1897 — 1899
31.03.1898
1898 — 1900
1899

1900

1902 - 1904
1904 - 1908
06. 01. 1909

Sommer 1909

1910

1911

1912

Vortrage auf dem Internationalen Frauenkongress in Berlin
Assistenzarztin in der Chirurgie

Tatigkeit an der Psychiatrischen Universitatsklinik in Rom;
gleichzeitig eigene Arztpraxis als Kinderarztin, die sie bis 1910
beibehielt

Geburt des Sohnes Mario

Leiterin der Scuola Ortofrencia (Schule zur Ausbildung von Heil-
padagogen) — Aufenthalt am Bourneville-Institut in Paris — Studium
der Werke Jean Marie Itards (1775 — 1830), Edouard Séguins
(1812 — 1880) und des Taubstummenlehrers Pereira (1715 —
1780)

Dozentur am Ausbildungsinstitut fir Lehrerinnen in Rom. Lehrge-
biet: Hygiene und Anthropologie

Die Nationale Liga zur Erziehung behinderter Kinder eréffnet in
Rom ein medizinisch-padagogisches Institut (mit Modellschule)
zur Ausbildung von Lehrern flr Behinderte unter Leitung von Ma-
ria Montessori. Entwicklung einer spezifischen Methode zur Erzie-
hung und Unterrichtung geistig behinderter Kinder

Studium der Padagogik, Experimentalpsychologie und Anthropo-
logie. Verzicht auf Institutsleitung

Vorlesungen tber Anthropologie und Biologie am P&dagogischen
Institut der Universitat Rom und Lehrtatigkeit am Ausbildungsinsti-
tut fir Lehrerinnen (bis 1906).

Zahlreiche medizinische Veroffentlichungen.

Er6ffnung der ersten Casa dei bambini (Kinderhaus)
im rdmischen Stadtteil San Lorenzo

Erster Ausbildungskurs in Citta di Castello

Internationaler Erfolg von “Il metodo” und “Antropologia
pedagogica”

Montessori-Methode in italienischen und Schweizer Volksschulen
eingefthrt, in englischen und argentinischen Schulen praktiziert,
Modellschulen in Paris, New York und Boston. Griindung von na-
tionalen Montessori-Gesellschaften. Montessori gibt Arztpraxis
auf, auch Dozentur (diese noch bis 1916 wahrgenommen), und
widmet sich ausschlie3lich der internationalen Verbreitung ihrer
Methode.

Uberwaltigender Erfolg von “Il metodo” in den USA. Erster interna-
tionaler Ausbildungskurs in Rom. Tod der Mutter Renilde.
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1913

1914

1915

1916

1917

1919-1922

1923

1924

1926

1929

1931

1932

1933

1934

1936

Erste Reise in die USA, Vortragserfolge.
Dr. Montessori’s own handbook.

Zweite USA-Reise.
Tod des Vaters Alessandro.

Ubersiedlung nach Barcelona. Wohnsitz bis 1936. Veroffentli-
chung: L'autoeducazione nelle Scuole Elementari.

Vortrage in den Niederlanden.
Grundung der niederlandischen Montessori-Gesellschaft,
Dritte USA-Reise.

Englandreise und Vortrdge in Amsterdam, Paris, Mailand und
Rom sowie in Neapel und Berlin.

Veroffentlichung: Das Kind in der Familie.

Einfihrung der Montessori-Methode in den italienischen Schulen
nach einer Begegnung Montessoris mit Mussolini. Opera Montes-
sori (italienische Montessori-Gesellschaft) von faschistischer Re-
gierung unterstitzt, diese Unterstitzung 1927 verstarkt.

Sudamerikareise

Grundung der Association Montessori Internationale (AMI) mit Sitz
in Berlin bis 1935, dann Amsterdam.
1. Internationaler Montessori-Kongress im déanischen Helsingar.

Veroffentlichung: La vita in Cristo.

2. Internationaler Montessori-Kongress in Nizza.
The Mass Explained to Children.

3. Internationaler Montessori-Kongress in Amsterdam.
Nationalsozialismus zerstort die deutsche Montessori-Bewegung.

4. Internationaler Montessori-Kongress in Rom.

Nach Konflikt mit dem italienischen Faschismus Schliel3ung der
Montessori-Schulen.

Anwendung der Methode auf mathematische Bereiche Psico Arit-
metica und Psico Geometrica.

Birgerkrieg in Spanien. Montessori wird aus Spanien ausgewie-
sen und verlasst Barcelona. Neuer Wohnsitz: Amsterdam.

5. Internationaler Montessori-Kongress in Oxford.

“The Secret of Childhood” (“Das Geheinmmnis des Kindes”).
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1937

1938

1939

1945

1946

1947

1948

1949

1950

1951

06.05.1952

6. Internationaler Montessori-Kongress in Kopenhagen, zugleich
Friedenskonferenz.

7. Internationaler Montessori-Kongress in Edinburgh.

Wahrend einer Vortragsreise nach Indien mit ihrem Sohn Mario
wird Montessori bei Eintritt Italiens in den zweiten Weltkrieg in In-
dien interniert und lebt bis 1946 in Adyar (Indien). Aufschwung der
indischen Montessori-Bewegung.

In Indien: Entwicklung und Erprobung des Konzeptes der Kosmi-
schen Erziehung — gemeinsam mit ihnrem Sohn Mario.

Allindische Montessori-Konferenz in Jaipur.

Ruckkehr fur ein Jahr nach Europa.

Neugrindung der Opera Montessori in Italien. Feier des 40. Jah-
restages der Grindung der ersten Casa dei bambini (Januar
1947), Plane fur Aufbau einer Montessori-Universitat in Madras
und Reise nach Indien (Herbst 1947).

Reise nach Ceylon

Veroffentlichung: ,, The Absorbent Mind“ (,Der absorbierende
Geist*) und andere Schriften.

Ausbildungskurs in Pakistan. Endgultige Riickkehr nach Europa.
8. Internationaler Montessori-Kongress in San Remo.
Vortragsreise nach Norwegen und Schweden. Feier des 80. Ge-
burtstags auf einer internationalen Konferenz in Amsterdam. Reise

nach ltalien.

9. Internationaler Montessori-Kongress in London. Reise nach Ti-
rol, letzter Ausbildungskurs in Innsbruck

Tod in Noordwijk aan Zee / Niederlande.
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13.2 Leitbild des Montessori - Region Hannover e.V.
(Beschluss vom 04.02.2004)

In einer sich fortwahrend verandernden Welt verstehen wir unsere Einrichtung als ler-
nendes System, das sich stéandig weiterentwickelt und in dem alle von allen taglich
Neues lernen kdnnen.

Wir wollen Kindern die Entwicklung sozialer und praktischer Handlungskompetenzen
ermoglichen, so dass sie die Herausforderungen des Lebens als verstehbar, bedeut-
sam und handhabbar wahrnehmen und sich eigene Handlungsspielrdume erdffnen
kénnen.

Unsere padagogische Arbeit ist zeitgemafl3 und orientiert sich an der Padagogik von
Maria Montessori. Freiarbeit sowie selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen
stehen bei uns im Vordergrund.

Wir berticksichtigen die Interessen, Neigungen und Talente der Kinder. Wir schaffen
und férdern Bedingungen, die die innere Motivation der Kinder freisetzen und fr den
Lernprozess nutzbar machen.

Wir bieten den Kindern Lernen mit allen Sinnen und Lernen mit Spal3, bspw. an ,Echt-
lernorten® in der Natur oder durch ausgewdahlte Materialien.

Wir gestalten die Lebens- und Arbeitsbedingungen in unserer Einrichtung so, dass sie
fur alle Beteiligten gesundheitsférdernd sind und zum personlichen Wohlbefinden bei-
tragen. Die Gesundheit von Paddagogen und Kindern betrachten wir als wesentliche
Ressource fir den Lernprozess.

Wir bemihen uns um einen wertschatzenden und achtsamen Umgang miteinander
und bertcksichtigen dabei sowohl die eigenen Bedirfnisse als auch die der anderen.

Wir akzeptieren Unterschiedlichkeit und bemihen uns, die Auffassung des anderen zu
verstehen und mit unserer Sichtweise verstanden zu werden. Auftretende Konflikte
klaren wir konstruktiv und lIésungsorientiert, d.h. wir streben eine Lésung an, die fur
alle Beteiligten vorteilhaft ist.

Eltern sind bei uns Teil des Systems Schule / Kinderhaus; sie sind in die Aktivitaten
der Einrichtung angemessen eingebunden und kdénnen bei Bedarf auch deren Res-
sourcen und padagogisches Knowhow nutzen.

Wir sind offen fur regionale Kooperationen im Stadtteil und mit anderen Schulen vor
Ort, um Synergieeffekte zum Nutzen aller zu erschlie3en.

Unser vorlaufiges Leitbild (im Verlauf der weiteren Arbeit von allen Betroffenen weiter-
zuentwickeln) gilt fiir alle Beteiligten: Padagogen, Eltern und Kinder.

Eine ergdnzende ,Kinderversion*“ ist notwendig und wird gemeinsam mit den Kindern
erarbeitet werden.
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