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Vorwort

Die Anfange dieser Arbeit finden sich in der Auseinandersetzung mit
dem Thema ADHS bzw. HKS wahrend der Studienzeiten an der Pada-
gogischen Akademie in Feldkirch und an der FernUniversitat in Hagen,
aber auch im Berufsalltag in der Begegnung und Arbeit mit Hauptschul-
kindern, Eltern, Kollegen und Studierenden der Padagogischen Hoch-
schule Vorarlberg. Seit Gber 17 Jahren fordern und bereichern mich die
mannigfaltigen Erfahrungen mit so genannten ,Zappelphilipps® bzw. mit
Situationen, in welchen es nicht immer leicht und einfach ist, als Lehrer
vor dem Hintergrund unterschiedlicher Erwartungen, Entwicklungspro-

zesse und Anforderungen passend zu (re-)agieren.

Nun kénnte man meinen, dass es sich bei der Hyperaktivitat und Impulsi-
vitdt um lediglich aktuelle Phdnomene, vielleicht sogar um Modethemen,
héalt, welche womdoglich nur aus der heutigen Perspektive bzw. mit gegen-
wartigen Methoden zu reduzieren sind. Eine solche Auffassung beachtet
jedoch leider die historischen Dimensionen jener Erscheinungen nicht
und verschlief3t evtl. Méglichkeiten, die den Betroffenen und Beteiligten
in der Gegenwart wertvolle Hinweise und Hilfen geben kénnen. Das vor-
liegende Thema erlaubt folglich eine Vernetzung, die ich als einer der
Kernpunkte dieser Arbeit betrachte: die Verbindung der Geschichte (der

Padagogik) mit der Gegenwart und ihren Fragen bzw. Aufgaben.

Ich danke herzlich Frau Prof. Dr. Krista MERTENS, die sich bereit erklart
hat, die Betreuung meiner Dissertation zu Gbernehmen, sowie Frau Prof.
Dr. Christiane HOFMANN fiir die Erstellung des Zweitgutachtens. Mein
Dank gilt auRerdem all jenen, die mir beruflich wie privat in der Zeit der

Promotion viel Verstandnis und Geduld entgegengebracht und Kraft ge-
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geben haben. Ohne diese wichtige Unterstiitzung wére die Realisierung
dieser Arbeit, die u. a. eine kritische Wirdigung von Maria MONTES-
SORI (1870-1952) auf der Basis einer qualitativen Analyse beabsichtigt,

nicht méglich gewesen.

Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird auf eine ,geschlechtsneutrale”
Schreibweise mittels Binnen-l verzichtet, gleichwohl wird bei der Be-
zeichnung von Personen versucht, Geschlechtsneutralitdt anzustreben,
etwa dann, wenn von ,Betroffenen® und ,Studierenden® die Rede ist.
Grundsatzlich wird jedoch die ménnliche Sprachform verwendet (vgl.
GOETZE 2001, 8).

Die hier vorliegende Verdffentlichung der Dissertation nimmt Bezug auf
die Gutachten von Frau Prof. Dr. Krista MERTENS und von Frau Prof.
Dr. Christiane HOFMANN. Die realisierten Veranderungen betreffen zum
einen die sprachlich-formale Ebene (z. B. zusétzliche Hervorhebungen
durch Kursivstellungen oder Verbesserungen im Ausdruck) sowie zum
anderen die Schlussbetrachtung (z. B. das Hinzufligen eines mind maps
aus dem Vortrag des Doktoranden im Rahmen der mindlichen Priifung

an der Humboldt-Universitat zu Berlin).
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,»Ob der Philipp heute still
Wohl bei Tische sitzen will?«
Also sprach in ernstem Ton
Der Papa zu seinem Sohn;
Und die Mutter blickte stumm
Auf dem ganzen Tisch herum.
Doch der Philipp hérte nicht,
Was zu ihm der Vater spricht.
Er gaukelt

Und schaukelt,

Er trappelt

Und zappelt

Auf dem Stuhle hin und her.”
(HOFFMANN 1846, 17)

1. Einleitung

Der ,Zappelphilipp* wird in der gegenwartigen Fachliteratur wiederholt
mit einem Stdrungsbild in Verbindung gebracht, welches neben anderen
Bezeichnungen als eine Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstérung,
abgekiirzt ADHS, klassifiziert wird (vgl. IMHOF u. a. 2003, 12; SKRODZ-
Kl 2000, 23; VERNOOIJ 1992, 13). Auch andere Figuren im ,Struwwel-
peter‘ — etwa die des ,bdsen Friederich“ — zeigen Symptome einer ADHS
(vgl. FREY-FLUGGE & SKRODZKI 1997), dies gilt ebenfalls fiir LIND-
GRENSs ,Immer dieser Michel* (1993; vgl. GROSSE 1999, 13ff.). Die
beiden populdren Kinderbicher lassen die Existenz einer ADHS in der
(Literatur-)Geschichte belegen und ermdglichen einen Briickenschlag
zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart, um den sich auch die
vorliegende Arbeit bemiht: Sie blickt einerseits in die Vergangenheit,
wenn sie in systematischer Form in den padagogischen Schriften Maria
MONTESSORIs u. a. nach Beschreibungen von Menschen mit Unauf-
merksamkeit, Hyperaktivitdt und/oder Impulsivitat sucht. Sie richtet ihren
Blick andererseits in die Gegenwart, wenn sie sich u. a. an den aktuellen

Publikationen zur ADHS-Thematik orientiert, z. B. an den Klassifikations-
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schemata ICD-10-GM (Internationale Klassifikation psychischer Stérun-
gen, 10. Revision, German Modification) und DSM-IV-TR (Diagnostisches
und statistisches Manual psychischer Stérungen, 4. Auflage, Textrevision)
oder an den neuen Ergebnissen der neuropsychologischen Forschung.
Ein zentrales Anliegen dieser Arbeit ist somit das Hin- und Herblenden,
etwa die kritische Rickblende, die Entnahme bedeutender Erkenntnisse
aus der Geschichte der Reformpadagogik und deren Verknipfung mit

den gegenwartigen Fragen und Herausforderungen.

Trotz der enormen Literaturfiille — man denke zum Beispiel an die zahl-
reichen Forschungen Uber die Werke MONTESSORIs (vgl. BOHM 1999,
63ff.) — scheint nach der Durchsicht der dem Autor dieser Arbeit verfiig-
baren Literatur in Bezug auf die Bereiche Unaufmerksamkeit, Hyperak-
tivitdt und Impulsivitat eine Liicke zu bestehen, das Dissertationsthema
folglich einen Neuigkeitsgrad zu haben und auch wert zu sein, bearbeitet
zu werden (vgl. Abschnitt 5.4). Diese Bearbeitung wird durch eine qua-
litative Analyse realisiert, in deren Verlauf die pddagogischen Schriften
Maria MONTESSORIs mit drei Kernpunkten des Erkenntnisinteresses
konfrontiert werden: Es sollen Antworten auf die Fragen gegeben wer-
den, wie MONTESSORI das Stoérverhalten eines ,Zappelphilipps® oder —
in heutiger Terminologie — eines Menschen mit ADHS beschreibt, wie sie
ein solches auffalliges Verhalten interpretiert und welche Konsequenzen
fur die padagogische Praxis sie daraus zieht. Auf dieser Grundlage wer-
den folgende drei Hypothesen, die durch eine historisch-hermeneutische

Analyse verifiziert oder evtl. auch falsifiziert werden sollen, formuliert:

1. Hyperaktivitidt und Impulsivitit werden in den Arbeiten
MONTESSORIs mit anderen als den heutigen Beschrei-
bungen charakterisiert.
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2. MONTESSORI deutet jene Phanomene, die heute als
Hyperaktivitat und Impulsivitat bezeichnet werden.

3. MONTESSORI zieht aus jenen Phdanomenen, die heute
als Hyperaktivitidt und Impulsivitidt bezeichnet werden,
Konsequenzen fiir die padagogische Praxis.

Hyperaktives und impulsives Stérverhalten steht insbesondere deshalb
im Mittelpunkt dieser Arbeit, weil Menschen wie beispielsweise der ,Zap-
pelphilipp“ oder ,Michel aus Lénneberga“ ihr Umfeld auf mehreren Ebe-
nen — Eltern, Geschwister, Freunde, Lehrer, Arzte, Psychologen oder For-
scher auf dem Gebiet ADHS — und in einem erheblichen MalRe heraus-
fordern (vgl. GROSSE 1999, 108ff.; Kapitel 3 und 4). Mehrere wissen-
schaftlich fundierte Veréffentlichungen tber Aufmerksamkeitsstérungen,
Hyperaktivitdt und Impulsivitdt unterstreichen dabei eindrucksvoll, dass
ADHS einen von vielen Disziplinen erforschten Gegenstand mit noch
immer erkennbaren Informationsliicken darstellt (vgl. SKRODZKI 2000,
39). Es ist daher ein Ziel dieser Arbeit, durch die Verifizierung oder Falsi-
fizierung der drei Hypothesen — unter Bezugnahme auf die gegenwartige
ADHS-Forschung, auf die zwei Schemata DSM-IV-TR und ICD-10-GM
sowie auf weitere Fachliteratur — einen Beitrag zum Schlie3en der Infor-
mationsliicken zu leisten. Ein nicht weniger bedeutsames und damit in
einem engen Zusammenhang stehendes Ziel ist die Erhellung eines bis-
lang noch nicht bzw. zu wenig beleuchteten Aspekts der Padagogik Maria
MONTESSORIs, und zwar eine methodisch kontrollierte Antwort auf die
Frage nach dem hyperaktiven und impulsiven Storverhalten im Spiegel

ihrer padagogischen Schriften.

Um die angestrebten Ziele zu erreichen, werden zunachst grundlegende
theoretische und methodische Voraussetzungen der qualitativen Analyse

dargelegt (vgl. Kapitel 2 bis 5). Dazu gehoéren bestimmte geschichts-,
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erziehungs- und rehabilitationswissenschaftliche Aspekte (vgl. Kapitel 2):
Es sind dies die Beachtung von hermeneutischen Gesichtspunkten, die
Problematisierung der Reformpadagogik, in deren Phase das aktive Wir-
ken MONTESSORIs zu einem betrachtlichen Teil fallt, sowie die Beto-
nung der Bedeutung der Multiperspektivitdt bzw. -modalitat in den viel-
faltigen (sonder-)padagogischen Arbeitsfeldern. Das dritte Kapitel widmet
sich den Phdnomenen Hyperaktivitdt und Impulsivitat bzw. dem komple-
xen Stérungsbild ADHS: Beleuchtet werden Menschen mit einer ADHS
im Wandel der Zeit — z. B. Fragen der Kennzeichnung und der Brisanz
der Krankheit — sowie die Klassifikationssysteme ICD-10-GM und DSM-
IV-TR. Auf der Grundlage dieser beiden Schemata, die fiir die vorlie-
gende Fragestellung wichtige Untersuchungsdimensionen bereitstellen
(vgl. Abschnitt 5.5.3), werden die Begriffe ,Unaufmerksamkeit®, ,Hyper-
aktivitat” und ,Impulsivitat“ definiert. Im Anschluss daran werden sowohl
Erkldrungsansatze und beeinflussende bzw. verursachende Faktoren als
auch Mdoglichkeiten der Diagnostik und Intervention bei einer ADHS be-
schrieben. Gerade auch das erhebliche und nicht selten folgenschwere
Auftreten komorbider Stérungen bei Menschen mit ADHS macht es not-
wendig, sich mit auffalligem Verhalten vertieft auseinanderzusetzen (vgl.
Kapitel 4): Der Beschaftigung mit der Frage der Kennzeichnung folgt die
Darstellung von Erklarungsmodellen fiir Verhaltensauffalligkeiten, von
beeinflussenden bzw. verursachenden Faktoren sowie von Wegen der

Diagnostik und Intervention.

Um den methodischen Ansatz zu fundieren, erfolgen im flnften Kapitel
zuerst ein Vergleich zwischen quantitativer und qualitativer Forschung
sowie ein kurzer Abriss der Mdglichkeiten und Grenzen qualitativer For-
schung. Die folgenden beiden Abschnitte geben (Hinter-)Griinde an, wa-

rum in dieser Arbeit die qualitative Methode im Sinne einer historisch-her-
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meneutischen (Quellen-)Analyse und warum MONTESSORI ausgewahlt
worden ist. Den Abschluss der Auseinandersetzung mit den Vorausset-
zungen der Analyse bildet die Erlduterung des methodischen Vorgehens,
das dann im sechsten Kapitel zur Anwendung kommt: Funf zentrale Fra-
genkomplexe sollen das Auffinden von Belegen fir die eingangs aufge-
stellten Hypothesen unterstitzen. Dabei legen die Fragen zur Skizzierung
der geschichtlichen Bedingungen und der biografischen Aspekte sowie
zur Darstellung des padagogischen Konzepts eine Art Fundament fir die
drei anderen Fragenkomplexe, welche speziell auf die Hypothesen hin

ausgerichtet sind (vgl. Kapitel 5 und 6).

Zunachst liegt der Fokus auf wichtigen gesellschaftlichen, wirtschaft-
lichen, politischen und kulturellen Umfeldbedingungen zur Zeit MONTES-
SORIs, aber auch auf biografischen Aspekten der italienischen Klassi-
kerin. Letztere betreffen einen groben Umriss familidrer, schulischer und
beruflicher Kontexte, die Prdsentation ihrer bedeutendsten padagogi-
schen Arbeiten und eine diesbezlgliche allgemeine Quellenkritik. Dann
werden wesentliche Elemente ihres padagogischen Konzepts vorgestellit:
Dazu z&hlen das Leitbild, die Erziehungsmethoden und die Beziehungen
zum Kind bzw. Jugendlichen, zum Erwachsenen und zum soziokulturel-
len Umfeld. Die spezielle Quellenkritik resultiert schlielich aus der Be-
antwortung jener Fragen, welche sich bewusst eng an den Hypothesen
orientieren: Um moglichst detailliert aufzuspiren, wie MONTESSORI die
Phanomene Hyperaktivitdt und Impulsivitdt beschreibt, wird zwischen
sieben Dimensionen unterschieden: Es sind dies — der Vollstandigkeit
halber — alle drei ADHS-Kernsymptome sowie der Subtypus nach dem
DSM-IV-TR, das Alter, der gesellschaftliche Status und das Geschlecht.
Uberdies werden in ihren Schriften gezielt Informationen tber die Inter-

pretation der Verursachung und Entwicklung von Hyperaktivitdt und Im-
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pulsivitat — es finden sich vielleicht auch Aussagen uber den Bereich Di-
agnostik — gesucht. Zuletzt wird analysiert, welche p&dagogischen Kon-
sequenzen bzw. Interventionen von Maria MONTESSORI — vor allem bei
hyperaktivem und impulsivem Stérverhalten, komorbide Stérungen finden

jedoch Beachtung — gezogen und dargestellt werden.

Fur eine differenzierte Beantwortung der Fragenkomplexe sind sowohl
ein grundliches Studium der Werke MONTESSORIs als auch klare Be-
zige zu den beiden Schemata DSM-IV-TR und ICD-10-GM sowie die
Verwendung von ausgewahlten Suchbegriffen erforderlich. Diese Begriffe
wurden u. a. mit Hilfe eines speziellen Videos (vgl. FREY-FLUGGE &
SKRODZKI 1997) gefunden. Spéter wurden die gesammelten Suchbe-
griffe Oberbegriffen, z. B. dem Bereich Selbstkontrolle oder dem moto-
rischen Bereich, zugeordnet (vgl. Abschnitt 5.5.3). An dieser Stelle soll
auBerdem die grofle Bedeutung der Querverbindungen hervorgehoben
werden (vgl. Kapitel 2), denn der systematische Aufbau der Fragenkom-
plexe und die damit anvisierten Vernetzungen sollen eine stete wie multi-
perspektivische Anndherung an den Kern der Arbeit, die Bestatigung oder
Widerlegung der Hypothesen, zulassen. Auf diese Weise wird trotz der
beschrénkten Reichweite wissenschaftlicher Methoden sowie trotz der
Selektivitat und Subjektivitdt wissenschaftlicher Forschung eine inter-
subjektiv nachvollziehbare qualitative (Quellen-)Analyse angestrebt (vgl.
SOEFFNER 2004, 167f.).

Zu den Themenfeldern Hyperaktivitdt und Impulsivitdt bzw. ADHS und
MONTESSORI(-Padagogik) liegt ungeachtet der Informationsliicken ein
breites Spektrum von fast unibersehbaren Veréffentlichungen — nicht
immer von hoher Qualitdt und Brauchbarkeit (vgl. VERNOOIJ 1992, 5;

Abschnitt 6.1.3) — vor. Dies macht nicht nur ein sorgféltiges wie kritisches
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Quellen- und Literaturstudium notwendig, sondern fordert auch eine ein-
deutige Selektion der Fachliteratur, die in drei Gruppen eingeteilt worden
ist: Die Schriffen MONTESSORIs, darunter fallen die Werke und Aufsatz-
sammlungen, bilden die Quellenbasis. Dabei stehen &ltere Ubersetzun-
gen den neue(re)n und wissenschaftlich abgesicherten Quelleneditionen
gegenilber, um eine breite Analysegrundlage zu garantieren und um
mdglicherweise interessante Verschiebungen — zum Beispiel begriffliche
Verdnderungen — identifizieren zu kdnnen. Die deswegen vermehrt her-
vorgerufenen Uberschneidungen, im Licht der Fiille der Schriften MON-
TESSORIs ohnehin unvermeidbar, sind hilfreich und dienen so der Qua-
litat der Analyse. Die beiden anderen Gruppen umfassen bedeutsame
und aktuelle Literatur iber MONTESSORI bzw. Gber die MONTESSORI-
Padagogik sowie weitere fachspezifische Literatur, z. B. zur Geschichts-
wissenschaft und Hermeneutik, zur Geschichte der Reformpadagogik, zu
quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden, zur modernen Neu-

ropsychologie oder zu Hyperaktivitat und Impulsivitat bzw. ADHS.

Die hier vorliegende Arbeit sieht ADHS weder als ein irrelevantes Rand-
noch als ein evtl. flichtiges Modethema, sie geht auch nicht — dies kann
bereits als eine Pramisse der zu Beginn gebildeten Hypothesen betrach-
tet werden — von der Vorstellung eines ,Mythos“ ADHS aus. Bekanntlich
zweifeln einige Autoren an der Existenz einer ADHS oder lehnen gar das
Vorhandensein einer solchen ab (vgl. ARMSTRONG 2002, 12ff.; Kapitel
3). Der Verfasser dieser Arbeit unterstreicht die Notwendigkeit von inten-
siven Forschungsanstrengungen bezlglich ADHS und méchte im Hin-
blick auf unsere Fragestellung eine Informationsliicke fiillen, wodurch ein
Beitrag zur Ergénzung und zur Vertiefung geleistet werden soll: Wie
GROSSE aus LINDGRENSs ,Immer dieser Michel“ fur die Erziehung der

Kinder mehrere nutzliche Einsichten entnehmen kann (vgl. 1999, 87ff.),
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sollen auch aus den padagogischen Schriften Maria MONTESSORIs fur
die Gegenwart brauchbare Erkenntnisse gewonnen werden. In unserem
Fall sind dies Antworten auf die skizzierten Fragenkomplexe. Im siebten
Kapitel wird die Schlussbetrachtung diese Antworten — die aussagekraf-
tigsten Untersuchungsergebnisse — zusammenfassen und aus diesen

mehrere Schlussfolgerungen ziehen.
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2.Geschichts-, erziehungs- und rehabilitationswissenschaft-
liche Aspekte der qualitativen Analyse

Es lassen sich viele Verbindungen zwischen dieser Arbeit und den Ge-
schichts-, Erziehungs- und Rehabilitationswissenschaften freilegen bzw.
herstellen. Drei wichtige Aspekte werden in diesem Kapitel ausgewahit
und dargelegt: Zunachst werden in einer kurzen Form einige hermeneu-
tische Gesichtspunkte beleuchtet, danach die Phase der Reformpadago-
gik und — u. a. mit Blick auf die folgenden Kapitel 3 und 4 — die Multiper-
spektivitat bzw. -modalitat, welcher zum Beispiel in den Rehabilitations-

wissenschaften eine hohe Relevanz zugeschrieben wird.

2.1 Hermeneutische Gesichtspunkte

Wenn der Lutheraner CHLADENIUS im 18. Jahrhundert schreibt, ,eine
Rebellion wird anders von einem treuen Unterthanen, anders von einem
Rebellen, anders von einem Auslénder, anders von einem Hofmann, an-
ders von einem Birger oder Bauern angesehen® (in: KURT 2004, 78; vgl.
JUNG 2002, 48), dann formuliert er eine bedeutende Einsicht: Das Ver-
stehen des Menschen steht in Beziehung mit einer bestimmten Perspek-
tivitdt. KURT spricht in diesem Zusammenhang von der ,Relativitat des
Verstehens® (2004, 9), SCHULZE von der unvermeidlichen ,Perspekti-
vengebundenheit des Historikers® und von der ,Standortgebundenheit
der historischen Forschung® (2002, 266). Es ist SCHULZE zuzustimmen,
wenn er im Lichte fruchtbarer historischer Neuanséatze und Kontroversen
vorschlagt, die Perspektivitéat auch als ein erkenntnisférderndes Mittel zu
betrachten, und wenn er als weitere Garanten fir den Objektivierungs-
prozess die kritische Quellenarbeit — die Vetofunktion geschichtlicher
Quellen — und die 6ffentlichen Diskussionen iber Forschungsergebnisse
angibt (vgl. ebd., 266ff.).
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Vor dem Hintergrund des Spannungsfelds von Perspektivitdt und Objek-
tivitat soll an dieser Stelle unterstrichen werden, dass die hier vorliegende
Arbeit aus einer bestimmten Autorenperspektive konstruiert wird. Dazu
gehoren u. a. die bereits einleitend offen gelegten Erkenntnisinteressen,
die ebenfalls eingangs formulierte Pramisse, die noch zu begriindenden
Entscheidungen fur die qualitative Methode und fir die Klassikerin Maria
MONTESSORI (vgl. Abschnitte 5.3 und 5.4) sowie die Vorbildung und
die Positionierung des Verfassers. Es ist ein besonderes Anliegen des
Autors, auch seine Positionierung, welche in den Ideen der christlichen
Soziallehre, des Liberalismus und des Humanismus verankert ist, mit der
notigen (selbst-)kritischen Distanz aufzuzeigen. Um dem Anspruch der
Wissenschaftlichkeit zu genligen, wird in dieser Arbeit auflerdem darauf
geachtet, dass im Sinne intersubjektiver Nachvollziehbarkeit und Uber-
prifbarkeit die eingesetzten Methoden begriindet und viele Querverbin-
dungen geschaffen werden (vgl. Kapitel 5). Resultat dieser Bemihungen
soll eine methodisch reflektierte bzw. kontrollierte qualitative Analyse der
padagogischen Schriften MONTESSORIs sein.

Zur Beantwortung aller Fragenkomplexe sind im sechsten Kapitel diffe-
renzierte Denkbewegungen — speziell im Rahmen des hermeneutischen
Zirkels — erforderlich. In diesem Kontext sind etwa die Vorstellungen
STROKERSs von Interesse. Sie unterscheidet beim G-T-Verhéltnis — dem
Verhéltnis von einem Ganzen und seinen Teilen — zwischen vier bedeut-
samen Problemschichten (vgl. 1990, 278ff.): Dieses G-T-Verhaltnis kann
sich auf einen Text und dessen Teile beziehen, auf die Textsprache und
die Sprache insgesamt, auf den Verfasser und seinen Kontext oder auf
den Autorenkontext und einen kulturellen Gesamtkontext (vgl. ebd.). An-
dere ,Einbettungsverhaltnisse” (ebd., 280) sind mdglich, so differenziert

z. B. RESCHER zwischen der unmittelbaren Kontextebene, der nahe ge-
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legenen und der peripheren Ebene (vgl. 2003, 180). Solche sowie wei-
tere Vernetzungen zwischen dem Text und unterschiedlichen Kontexten
stitzen die ,hermeneutische Objektivitat® (ebd., 177) bzw., um es vorsich-
tiger zu formulieren, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit und Uberprif-

barkeit von Verstehensleistungen.

In Bezug auf den padagogischen Ansatz von Maria MONTESSORI las-
sen sich in enger Anlehnung an LUDWIG nachstehende hermeneutische
Standards nennen (vgl. 2004, 217ff.): AuBerungen MONTESSORIs sind
in der qualitativen Analyse aus den jeweiligen Kontexten (dazu z&hlt auch
der aktuelle Forschungsstand) zu erschlie®en, wobei ihre zum Teil un-
ausgefeilte Begrifflichkeit und ihre bildreiche Sprache zu beriicksichtigen
sind. Ferner sind in ihrem padagogischen Konzept Verschiebungen zu
beachten und die Voraussetzungen jener Menschen kritisch zu reflek-
tieren, welche ihre Werke (u. a. etliche Vortrédge) analysieren bzw. inter-
pretieren. Um ihren Ansatz besser zu verstehen, sind schlieBlich in die
historisch-hermeneutische Analyse sowohl ihre padagogische Theorie als

auch die von ihr begriindete Praxis einzubeziehen.

Diese Arbeit ist bemiiht, den skizzierten hermeneutischen Gesichtspunk-
ten bzw. Standards — soweit dies inhaltlich und formal mdoglich ist — ge-
recht zu werden. Im sechsten Kapitel soll dies vor allem durch die allge-

meine und spezielle Quellenkritik realisiert werden.

2.2 Reformpéadagogik als Umbruchsphase

LENZEN bietet einen von vielen méglichen Versuchen an, die MONTES-
SORI-Padagogik, welche sich u. a. der Reformpédagogik zuordnen lasst,
mit der komplexen Fachstruktur der Padagogik bzw. Erziehungswissen-
schaft zu verbinden: Er differenziert zwischen den Ebenen Subdiszipli-

nen, Fachrichtungen und Praxisfelder, er verortet dabei jedoch die MON-
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TESSORI-Padagogik als eine ,p&ddagogische Lehre* aullerhalb der drei
Ebenen (vgl. 1997, 37ff.; GUDJONS 1999, 24). Nach LENZEN handelt
es sich bei den ,padagogischen Lehren® oft um ,ganzheitliche Konzepte
mit einer deutlichen Neigung zum Fundamentalismus® (1997, 40). Die
qualitative Analyse wird MONTESSORIs Ansatz mit dieser allgemeinen
Einschatzung von LENZEN konfrontieren (vgl. Abschnitte 6.1.2 und 6.2).

Wenn in der Uberschrift die Reformpé&dagogik als eine Umbruchsphase
charakterisiert wird, dann ist damit zugleich eine bestimmte Betrachtungs-
weise verknipft. Es ist deshalb angebracht, in einem ersten Schritt ver-
schiedene Formen des Umgangs mit der Geschichte bzw. mit der Re-
formpadagogik aufzuzeigen, wodurch die obigen Ausfiihrungen Uber die
hermeneutischen Aspekte erganzt und vertieft werden. Der zweite Schritt
baut auf dem ersten auf und legt den Schwerpunkt auf die Problematik
des Begriffs ,Reformpadagogik®, auf ihre Entstehungsbedingungen und
auf die Fragen nach der (Dis-)Kontinuitat und nach dem Verhaltnis von
Jhistorischer Analyse und padagogischer Nutzung der reformpadagogi-
schen Tradition® (TENORTH 1994, 586).

Grundsétzlich lassen sich zumindest zwei Zugénge zur Geschichte bzw.
Reformpadagogik unterscheiden: Die Vergangenheit wird ,als ein Pha-
nomen sui generis aus ihrer Zeit heraus zu verstehen (RETTER 2004b,
8) versucht. Eine solche Form des Verstehens geht auf den Historismus
zuriick — sie will sich hineinversetzen, hineinfihlen, man denke etwa an
HERDERSs Einfihlungskonzept (vgl. KURT 2004, 87) — und kann als ,le-
bensweltliches Verstehen“ (RETTER 2004b, 9) bezeichnet werden. Zuge-
spitzt formuliert, wird Vergangenes ,ex tunc” analysiert und interpretiert,
wobei kritisch angemerkt werden soll, dass dies u. a. durch zeitliche und
kulturelle Unterschiede erschwert wird (vgl. KURT 2004, 86ff.). ,Aufkla-
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rendes Verstehen* (RETTER 2004b, 8ff.) hingegen misst die Vergangen-
heit an Ideen, Normen oder Erkenntnissen der Gegenwart bzw. der Mo-
derne (,ex nunc®), z. B. an den Vorstellungen der Vernunft, des Fort-
schritts oder der Gerechtigkeit (vgl. ebd.). Ohne die zwingende Notwen-
digkeit des ,aufklarenden Verstehens® — oft im Kontext der ,Kritischen
Theorie” gefordert — in Frage zu stellen, soll in Bezug auf die so genannte
Lldeologiekritik“ an eine Formel von GADAMER erinnert werden: ,Mir fehlt
an der Ideologiekritik die Ideologiekritik an der Ideologiekritik* (in: TIETZ
2000, 129). Dass die Meta- bzw. Selbstkritik auch fur die Auffassungen
GADAMERs gilt, soll an dieser Stelle unterstrichen werden. Die vorlie-
gende Arbeit baut u. a. auf der Verbindung zwischen dem lebenswelt-
lichen und aufklarenden Verstehen auf, und sie umfasst Re- wie Dekons-
truktionen. Dies erfordert fir den anschlieBenden zweiten Schritt sowie
fur die Analyse der Werke MONTESSORIs u. a. das kontextbezogene
Rekonstruieren und das Zulassen von Pluralitdt im Umgang mit der Re-
formpadagogik (vgl. RETTER 2004b, 12ff.).

GUDJONS teilt die Geschichte der Padagogik in finf Epochen ein: Dem
Umbruch vom Mittelalter zur Moderne folgen die Aufklarung und die deut-
sche ,Klassik®, woran sich die Reformpadagogik als vierte Epoche an-
schlieBt (vgl. 1999, 59ff.). Sie wird mit den Jahren 1900 und 1933 be-
grenzt sowie von der Zeit des Nationalsozialismus und der Nachkriegs-
entwicklung abgeldst (vgl. ebd., 57ff.). BENNER & KEMPER unterschei-
den zwischen drei Phasen der modernen Reformpadagogik (vgl. 2003,
9f.): Die ,Reformbewegungen der Moderne* setzen sich aus der ,Reform-
padagogik der Aufklarung und des Neuhumanismus®, der ,Padagogi-
sche[n] Bewegung von der Wende des 19. zum 20. Jahrhundert bis zum
Ende der Weimarer Republik sowie den ,demokratischen Schulreformen

in beiden deutschen Nachkriegsstaaten® (ebd., 10) zusammen. KOER-
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RENZ differenziert zwischen der alten Reformpadagogik um die Jahr-
hundertwende und einer noch zu formulierenden zeitgemafien Reform-
padagogik (vgl. 1994, 560ff.), er fordert eine historische Entschrankung
des Begriffs ,Reformpadagogik® sowie dessen Verwendung als ,System-
begriff* (vgl. ebd.). OELKERS verzichtet auf einen Epochenbegriff, er er-
kennt ,keine fest umrissene Grofle ,Reformpadagogik’ “ (2005, 17), son-
dern ein vielfaltiges, uneinheitliches Objekt und ein ,offenes Problem®
(ebd., 24). Dieser kurze Einblick in verschiedene, teilweise widersprichli-
che Mdglichkeiten der zeitlichen Eingrenzung der Reformpadagogik lasst
das Problem ihrer Kanonisierung, welche auch personelle wie inhaltliche
Fragen betrifft, anschaulich machen (vgl. RETTER 2004a, 224ff.).

Mit dem Problem der Kanonisierung — OELKERS setzt keinen Kanon
voraus, da ein solcher den Blick auf Alternativen verstellen wirde (vgl.
2005, 24) — ist das Problem der Begriffskldrung verbunden: Die schon
seit der Weimarer Republik bekannte Bezeichnung ,Reformpadagogik®
ist bis heute etwas diffus und kann als ,Syndrom von Hoffnungen und
Ansprichen, Erfahrungen und Konzepten“ (TENORTH 1994, 585) cha-
rakterisiert werden. Sie ist, so TENORTH, nicht zu verstehen ohne die
Erfindung bzw. ohne die bewusste Konstruktion durch den NOHL-Kreis,
der ,aus der Vielzahl von Reformen die Einheit eines paddagogischen Pro-
gramms*® (ebd., 592) destilliert habe. Das Phanomen selber, die Reform-
padagogik, war bzw. ist nach TENORTH nicht fiktiv, sondern real und
existiert in widersprichlichen Formen, u. a. ,als abgeschlossenes Ereig-
nis ebenso wie als Dogma, [...] als Mythos eines Aufbruchs, der notwen-
dig war, aber so nie stattgefunden hat, wie er erzahlend fingiert wird. [...]
vor allem als Differenz zwischen dem, was ist, und dem, was mdglich
sein kann und wiinschenswert wéare“ (ebd., 602). RETTER hingegen be-
hauptet, dass nicht NOHL und WENIGER, sondern besonders FLITNER
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und dessen Adept ROHRS jahrzehntelang in Deutschland das Verstand-
nis von Reformpadagogik gepragt hatten (vgl. 2004a, 212f.). Dennoch
bewertet RETTER den Ansatz von TENORTH positiv, Reformpédagogik
auch als einen ,Kommunikationszusammenhang“ (ebd., 223) zu begrei-
fen. AuBerdem diagnostiziert RETTER zwischen den Deutungen der Re-
formpadagogik durch TENORTH und OELKERS Differenzen, etwa in der
Einschatzung des Modernitatsgrades (vgl. ebd.). Diese Punkte kénnen
ein weiteres Mal das breite Spektrum an Unterschieden, aber auch an
partiellen Ubereinstimmungen in der Darstellung und in der Bewertung

der Reformpadagogik verdeutlichen.

Bevor die Entstehungsbedingungen der Reformpadagogik skizziert wer-
den, soll festgehalten werden, dass der Autor dieser Arbeit wie TE-
NORTH von der Realitdt der Reformpadagogik und von unterscheidba-
ren Phasen ausgeht (vgl. 1994, 587ff.). Deswegen werden beim Schrei-
ben des Wortes Reformpadagogik — im Zentrum steht die zweite Phase
(vgl. BENNER & KEMPER 2003, 10) — keine Anflihrungszeichen ver-
wendet. Zudem soll betont werden, dass — wie im Kontext der Frage
nach der (Dis-)Kontinuitdt noch darzustellen sein wird — die bedeutungs-
vollen Leistungen von OELKERS kritisch zu wirdigen sind (vgl. RETTER
2004a, 213ff.). Abgelehnt werden nicht nur eine ,hagiographische Hof-
berichterstattung und Verkldrung einzelner reformpédagogischer Stro-
mungen® (BENNER & KEMPER 2003, 9), sondern auch Dogmen der Re-
formpadagogik wie z. B. die angebliche Anlagendetermination des Ler-
nens (vgl. ebd., 42; OELKERS 2005, 20; TENORTH 1994, 586).

Interne und externe Entstehungsbedingungen — es werden hier allge-
meine Bedingungen der zweiten Phase der Reformpadagogik thema-

tisiert, spezielle Bedingungen zur Zeit Maria MONTESSORIs folgen im
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Abschnitt 6.1 — kdnnen fiir die Umbruchsphase festgestellt werden. Zu
den internen bzw. padagogischen Bedingungen am Ende des 19. Jahr-
hunderts und in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts sind u. a.
zu zahlen (vgl. BENNER & KEMPER 2003, 21ff.; HERRMANN & OEL-
KERS 1994, 541f.; TENORTH 1994, 587ff.): die Durchsetzung der allge-
meinen Schulpflicht, das Vorantreiben der Alphabetisierung, die Installa-
tion spezieller Lehrplane und Priifungen, die fortschreitende Institutio-
nalisierung des Bildungswesens, die Differenzierung in niedere und in
hohere Schulen bzw. Bildungsanstalten, die Abgrenzung zwischen dem
niederen und dem héheren Schulwesen, die Disziplinierung und Instru-
mentalisierung, die Unter- und Uberforderung sowie die Einbeziehung
der Frauen in die héhere Bildung. Zu den externen bzw. sozio6konomi-
schen, politischen und kulturellen Bedingungen gehdren u. a. (vgl. ebd.):
die dominierende freie Marktwirtschaft, die Hochindustrialisierung, die
Technisierung, die demographischen Verschiebungen, die Gegensatze
zwischen landlichen und (grof3-)stadtischen Raumen oder zwischen ge-
sellschaftlichen Schichten, der Nationalismus, Liberalismus, Konservati-
vismus und der Sozialismus bzw. Marxismus, die Modernisierungskrisen,
die komplexen Umbriche im Kontext des Ersten Weltkriegs, die Zeit des
Faschismus bzw. Nationalsozialismus sowie die Frauen-, Jugend- und

Arbeiterbewegung.

Ohne die Bericksichtigung der nur stichwortartig angefiihrten und kom-
plex miteinander vernetzten Entstehungsbedingungen ist die Genese der
Reformpadagogik unvorstellbar (vgl. TENORTH 1994, 588). OELKERS
unterstreicht in diesem Zusammenhang u. a. die Rolle der liberalen Mi-
lieus und deren Reformmentalitédten, die in den Metropolen entstanden
sind (vgl. 1994, 578). BENNER & KEMPER betonen, dass die Reform-

padagogik (inter-)national als Kritik am Bildungssystem des Staates, des-
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sen diesbezlgliche Leistungen auch in der gegenwartigen Literatur unter-
schiedlich bewertet werden wiirden, begonnen habe (vgl. 2003, 21). Als
Grunde fur die Entwicklung der Reformpédagogik werden u. a. der feh-
lende Zugang des Herbartianismus zu einer empirischen Unterrichtsfor-
schung sowie die Erschitterung der Autoritat der Lehrerschaft aufgrund
der Krise in der burgerlich-industriellen Gesellschaft, die nicht allen ihren
Mitgliedern Aufstiegsmdglichkeiten eréffnet habe, angegeben (vgl. ebd.,
32ff.). BOHM nennt als ,auslésende Krafte* die Kritik an der Stoff- und
Lehrerschule, die Kultur- und Bildungskritik, die soziale Bewegung sowie
die Frauenbewegung (vgl. 2000, 443). GUDJONS bezeichnet die ,Wort-,
Buch- und Belehrungsschule (1999, 68) als einer der wesentlichen An-

griffspunkte der Reformpadagogen (vgl. ebd.).

Fragt man nach den Merkmalen bzw. Grundanliegen der Reformpada-
gogik der zweiten Phase, so finden sich rasch Antworten wie z. B. die
Individualisierung, die Humanisierung, das Schul- und Erleben, die ,na-
turliche® Entwicklung bzw. Erziehung, die Kindzentrierung, die Selbst-
tatigkeit, die Liberalisierung, die Pazifizierung und Demokratisierung (vgl.
BOHM 2000, 443; EICHELBERGER & WILHELM 2003, 12ff.; OELKERS
1999, 35). Bei naherer Betrachtung ergibt sich jedoch ein differenziertes
Bild: Einerseits sind verschiedene reformp&adagogische Konzepte bzw.
Schulen — z. B. die Daltonplan-, Freinet-, Jenaplan-, Montessori- und
Waldorf-Padagogik, ebenso die Ansatze von BLONSKIJ, DEWEY, GAU-
DIG, GEHEEB, HAHN, KERSCHENSTEINER, LIETZ, OESTREICH,
OTTO, SPECHT, TEWS und WYNEKEN - mit heterogenen Schwer-
punktsetzungen zu beachten (vgl. KOERRENZ 1994, 553). Andererseits
ist, das soll uns im Folgenden interessieren und eine Vertiefung ermég-
lichen, danach zu fragen, was das Neue an der Reformpadagogik (nicht)

ausmacht, es geht also um die Frage nach der (Dis-)Kontinuitét.
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OELKERS diagnostiziert eine starke historische Kontinuitat, woflir er
mehrere Argumente angibt (vgl. 1994, 571ff.; 1999, 35ff.; 2005, 23ff.):
Wahrend des ganzen 19. Jahrhunderts ist die Kritik an der Schule ein
kontinuierliches Thema, sie ist nicht neu, sondern traditionell und wird
immer wieder erneuert, wenn zum Beispiel in Schriften aus dieser Zeit
Schulen als ,Zuchthduser“ und Lehrpersonen als ,Polizeimeister, welche
das theoretische Wissen tUberschatzen wirden, beschrieben werden. Fer-
ner bleibt — so OELKERS - die Erziehungstradition unbestritten, sie wird
sogar ausdriicklich gesucht, etwa durch die Betonung der Tradition des
Padagogischen, des ,erziehenden Unterrichts, in den Erziehungsschu-
len, z. B. in den Landerziehungsheimen. Als Varianten der Erziehungs-
tradition lassen sich u. a. die koedukativen Schulen oder die neuen Lern-
felder wie z. B. die rhythmische Gymnastik charakterisieren. Nicht zuletzt
kénnen beinahe alle reformpadagogischen Konzepte als eine wiederholte
Programmerneuerung — als Varianten der Tradition — betrachtet werden,
beispielsweise das ,Landerziehungsheim®, welches der pietistischen Er-
ziehungsgemeinde bzw. dem Philanthrop(in)ismus entspringt, oder die
JArbeitsschule® mit u. a. ebenfalls pietistischen Wurzeln. AuRerdem sind
zu nennen: die Projektmethode, welche der Akademieausbildung im fri-
hen 18. Jahrhundert entstammt, die ,Natur des Kindes®, moralische An-
spriiche der Reformpadagogik und die Selbsttatigkeit, welche bereits in
der deutschen ,Klassik® bei DIESTERWEG und FICHTE identifizierbar ist
(vgl. BENNER & KEMPER 2003, 16f., 39ff.; GUDJONS 1999, 65).

Als originell und neu, im Sinne einer Diskontinuitat bzw. eines Traditions-
bruches, fiilhrt OELKERS an: ,Neu sind im letzten Drittel des 19. Jahr-
hunderts bestimmte asthetische Designs und vor allem die technischen
Mdglichkeiten der Verbreitung sowie die 6konomische Zuganglichkeit der
Medien® (1999, 36). Als ,asthetische Designs® sind nach OELKERS ,as-
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thetische Signaturen® (2005, 333) wie etwa Fotos, Signets oder Zeich-
nungen zu verstehen, die Abstande definieren, um Altes vom Neuen,
Fremdes vom Eigenen, zu unterscheiden und um ldentitdt zu schaffen
(vgl. ebd., 337). Das eigene Produkt wird medial inszeniert, prasentiert
und propagiert (vgl. ebd., 337ff.). OELKERS sieht dabei die Reformpa-
dagogik als ein ,Gro3stadtphdnomen® (1999, 37) und unterstreicht die
Bedeutung der éffentlichen Kommunikation tber die Erziehung bzw. der

,Reformsprache mit unwiderstehlicher Breitenwirkung” (ebd., 41).

In den Arbeiten von OELKERS ist u. a. das Aufdecken von mehreren
Kontinuitétslinien durch die Beantwortung der Frage nach der ,Reform-
padagogik vor der ,Reformpadagogik’ “ (2005, 27) anzuerkennen, des-
gleichen die durch den Bruch mit der traditionellen, an den alten Kanon
gebundenen Reformpadagogik ausgeléste ,experimentelle Offenheit*
(RETTER 2004a, 226) und die kritische Konzentration auf die theore-
tische bzw. auf die sprachlich-mediale Ebene (vgl. SCHONIG 2002, 47).
BENNER & KEMPER k&énnen im Gegensatz zu OELKERS und anhand
von SCHEIBERTSs Vorstellungen von 1848 auch flr das Schulleben eine
Traditionslinie belegen (vgl. 2003, 50ff.). RETTER stitzt die ,Kontinuitats-
these* von OELKERS, wenn er etwa schreibt: ,Oelkers hat im Gro3en
und Ganzen Recht, wenn er darauf verweist, die Reformpadagogen hat-
ten der ,alten’ Padagogik sehr viel mehr zu verdanken, als sie zuzuge-
ben bereit waren. Im Einzelfall konnte es aber auch anders sein® (20043,
220). Als Beispiel fiihrt RETTER u. a. die Nahe von STEINER zum Her-

bartianismus an (vgl. ebd.).

Zusammenfassend darf auf KOERRENZ verwiesen werden, da er grund-
satzlich fur die Reformpadagogik eine ,Parallelitat von Kontinuitdten und
Diskontinuitaten“ (1994, 553) festhalt. Des Weiteren soll die Wichtigkeit,
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verschiedene Zugénge zur Reformpadagogik — also Pluralitét, aber keine
Beliebigkeit — zuzulassen, betont werden. Dies schlie3t sowohl kritische
Wertschétzungen divergierender Darstellungen und Interpretationen der
Reformpadagogik als auch Positionierungen des Verfassers dieser Ar-
beit — zum Beispiel die Ubernahme des Drei-Phasenmodells und die Vor-
stellung, dass die zweite Phase der Reformpédagogik Kontinuitaten wie

Diskontinuitaten aufweist — mit ein.

Die neuere Forschung tber die Reformp&dagogik beschaftigt sich neben
der Suche nach (Dis-)Kontinuitdten u. a. mit dem Infragestellen ihres ein-
heitlichen Charakters (vgl. OELKERS 2005, 17ff.). Thematisiert werden,
so BOHM, (iberdies Einseitigkeiten wie z. B. die Mythologisierung des
Kindes und die méglicherweise ,Uberbetonung von ,Herz u. Hand‘ gegen-
Uber dem ,Kopf* “ (2000, 444). Kritisch aufert sich in diesem Kontext und
dariber hinausgehend GUDJONS:
,Man darf die Reformpadagogische Bewegung insgesamt nicht tiberschat-
zen, weder quantitativ im Hinblick auf die wirklichen Erneuerungen, man darf
sie aber auch nicht in ihrer ideologischen Gebundenheit an Begriffe wie Ge-
meinschaft, Volk, Natur etc. unkritisch sehen. Nicht umsonst war es den Fa-

schisten ein Leichtes, diese Tendenzen fir ihre Zwecke nutzbar zu machen
und die Bewegungen sukzessive ab 1933 ,gleichzuschalten* “ (1999, 70).

Es bleibt anzumerken, dass man die Reformpadagogik weder Gber- noch
unterschatzen sollte, u. a. auch deshalb, weil einige als positiv zu wer-
tende Traditionslinien identifiziert werden kénnen, man denke etwa an die
Projektmethode und an die Selbsttatigkeit. Nichtsdestotrotz wird der Ab-
schnitt 6.1 versuchen, das Verhaltnis zwischen (der) MONTESSORI(-P&-
dagogik) und dem faschistischen Italien unter MUSSOLINI zu erhellen.
AuRerdem ist BOHM wie TENORTH zuzustimmen, wenn sie ein unkri-
tisch-rezeptives Interesse an der Reformpadagogik auf der Produzenten-

und Konsumentenseite — z. B. bei bestimmten Autoren, Lehrern oder Le-
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sern — kritisieren (vgl. BOHM 1999, 11ff.; 2000, 444; TENORTH 1994,
585f.): Wenn historische ,Lasten und Verwicklungen* (RETTER 2004b, 5)
kaum oder gar nicht problematisiert werden, wenn das ,Autoritatsdilemma
der Reformpéddagogik® (TENORTH 1994, 585) oder Diskrepanzen zwi-
schen reformpddagogischer Theorie und Praxis unter- oder unbelichtet
bleiben, dann vergréfiert sich die ,Differenz von historischer und pada-
gogischer Betrachtung der Reformpadagogik” (ebd., 586). Dies gilt es in
dieser Arbeit u. a. durch kritische und kontextbezogene Dekonstruktionen
zu verhindern, um — wie einleitend als ein zentrales Anliegen angegeben
worden ist und im ndchsten Abschnitt vertieft werden soll — ein Hin- und
Herblenden zwischen der Vergangenheit und Gegenwart und auf diese
Weise eine fruchtbare Nutzung der reformpddagogischen Tradition zu

verwirklichen.

2.3 Multiperspektivitdt bzw. -modalitat

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit der Multiperspektivitat bzw. -modali-
tat auf zwei Ebenen: Zunachst wird das Verhaltnis zwischen der Vergan-
genheit (speziell die Phase der Reformpadagogik) und der Gegenwart
thematisiert, dann wird der Schwerpunkt auf die Gegenwart gelegt, in-
dem einige wichtige rehabilitationswissenschaftliche Aspekte (z. B. be-

grifflicher Art) kurz dargestellt werden.

Auf unsere Fragestellung angewendet, ist fiir eine gewinnbringende Ver-
netzung von Vergangenheit und Gegenwart gerade die Verbindung zwi-
schen lebensweltlichem (,ex tunc®) und aufkldrendem (,ex nunc®) Verste-
hen unerlasslich (vgl. RETTER 2004b, 8ff., KNOOP & SCHWAB 1999,
21), um eine Verkirzung der Betrachtung in der qualitativen Analyse zu
vermeiden und um ein multiperspektivisches Verstehen zu ermdglichen.

Nicht zuletzt kann auf der Basis dieser Verbindung zumindest teilweise
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das realisiert werden, was TENORTH primaér fiir das heutige Verstandnis

von und den Umgang mit der Reformp&dagogik wiinscht bzw. fordert:
,L-..] wenn Reformpadagogik [...] verstanden wird als Ged&chtnis und Inspi-
ration der Erziehung und ihrer Reflexion, als Erinnerung, die Erzieher ermun-
tert und ihre Enttduschungen dementiert, als Stachel fir unerledigte kons-
truktive Anspriiche [...], dann ist Reformpadagogik nicht nur ein historisch
wichtiges und in der Bildungsgeschichte notwendiges Thema, sondern tat-
sachlich auch padagogisch unentbehrlich. Reformpédagogik wird damit zur
Selbstbeschreibung der padagogischen Moderne, der Anspriiche ebenso

bewuf3t wie des anscheinend unvermeidlichen eigenen Scheiterns. Deshalb
kann man sie, letztlich, bis heute nicht missen® (1994, 602).

HERRMANN & OELKERS verfolgen eine ahnliche Argumentationslinie
wie TENORTH, wenn sie schreiben, die Reformpadagogik bilde einen
unverzichtbaren ,Erinnerungsbestand padagogischen Denkens® (1994,
545): ,Die Erinnerungsarbeit an den Alternativen von damals kann nicht
die analytische Bearbeitung der Probleme von heute ersetzen® (ebd.),
wodurch, ohne diesen explizit anzufihren, der anvisierte ,Briickenschlag*
zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart verwirklicht wird. Dies
ist zum Beispiel bei LARGO der Fall, wenn er das selbstbestimmte und
eigenstandige Lernen fordert, ohne das sozial orientierte Lernen bzw. das
Lernen am Vorbild zu vernachlassigen (vgl. 1999, 17f.). Er stitzt sich da-
bei u. a. auf Maria MONTESSORI:
,Uber Jahrhunderte hinweg sind Philosophen wie Blaise Pascal und Jean-
Jacques Rousseau, Dichter wie Johann Wolfgang Goethe und Oscar Wilde
sowie Padagogen, Psychologen und Kinderarztinnen wie Johann Heinrich
Pestalozzi, Jean Piaget oder Maria Montessori immer wieder zur gleichen

Einsicht gekommen: Erziehung mul8 sich an den individuellen Bed(irfnissen
und den Eigenheiten des Kindes orientieren” (ebd., 19).

LARGO sieht in der Individualitdt des Menschen eine zentrale erzieheri-
sche Herausforderung, wobei sich seiner Meinung nach Individualitat und
Gemeinschaftssinn nicht ausschlieRen, sondern wechselseitig bedingen

(vgl. ebd., 49f.). Braucht das Kind Unterstiitzung, dann soll ihm geholfen
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werden: ,Hilfe soll das Kind nicht passiv, sondern aktiv machen. Hilf mir,
es selbst zu tun! (M. Montessori)“ (ebd., 216), eine Herausforderung, der
sich z. B. die Schule, das Elternhaus oder auch die Alten- und Kranken-

betreuung immer wieder zu stellen haben.

Um nicht den ganzen Menschen zu treffen, wie es der deutsche Bundes-
prasident a. D. WEIZSACKER ausgedriickt hat (vgl. 1994, 259), und um
die stigmatisierende Wirkung bestimmter Bezeichnungen méglichst zu
vermeiden, soll auch in dieser Arbeit besonders die Formulierung ,Men-
schen mit Behinderung(en)®, z. B. ,Kinder mit ADHS", Verwendung finden
(vgl. BAUDISCH 2004, 19). Ausdrucke wie z. B. ,sonderp&dagogischer
Férderbedarf” und ,spezielle Erziehungsbedirfnisse“ werden aus den-
selben Grinden befirwortet, stellen sie doch im Vergleich zum alteren
Begriff ,Sonderschulbedirftigkeit* grofe Fortschritte dar, da nicht der Ort
der (sonder-)padagogischen Foérderung fixiert wird und da auch weniger
eine defizit-, sondern mehr eine kompetenzorientierte Sichtweise erkenn-
bar ist (vgl. WEMBER 2003, 41; MEYER 2004, 17).

Die grof’e Bedeutung der Multiperspektivitdt bzw. -modalitat zeigt sich
etwa auch in den beiden nachstehend angefiihrten Definitionen: Unter
~Rehabilitation* versteht BAUDISCH auf einer allgemeinen Ebene ,den
komplexen Prozess (alle relevanten MalRnahmen und Hilfen) der Einglie-
derung und Wiedereingliederung von Menschen mit Behinderungen oder
Beeintrachtigungen in die Gesellschaft, in Beruf und Arbeit* (2004, 9f.).
Dabei ist u. a. zwischen den Feldern der schulisch-pddagogischen, me-
dizinischen, beruflichen und psychosozialen Rehabilitation zu differenzie-
ren, die primdre, sekundére und tertidre Pravention gezielt zu forcieren
und der Anspruch auf Ganzheitlichkeit wie Interdisziplinaritat hervorzu-
heben (vgl. KOCH & BENGEL 2000, 10f.).
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Der wichtige Begriff der ,Intervention® soll hier in einem weiten Sinne de-
finiert werden als ,Sammelbezeichnung fiir alle MalRnahmen, die einen
Einfluss auf ein (Rehabilitations-)Ziel beabsichtigen und austben“ (HEU-
BROCK & PETERMANN 2000, 462). Die zahlreichen Interventionsme-
thoden betreffen unterschiedliche Fachdisziplinen, welche zur Erreichung
der gesetzten Ziele — z. B. die Schadensbegrenzung, die Stabilisierung
des diagnostizierten Zustandes oder die Verringerung der Einschran-
kungen bzw. Beeintrachtigungen — professionell kooperieren sollten (vgl.
KOCH & BENGEL 2000, 10ff.). Zu nennen sind z. B. die Gebiete Medizin,
Psychologie, (Sonder-)Paddagogik, Soziologie oder die Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften (vgl. ebd., 12ff.). BAUDISCH spricht von einer
breiten F&cherung von ,Interaktionstypen® (2004, 34), die im Rahmen
spezieller Interventionsmafinahmen zur Anwendung kommen: die Spiel-
tatigkeiten, die Férderung, der Unterricht, die praktische Ausbildung, die
Assistenz und Begleitung, die Beratung und die Therapie (vgl. ebd., 32f.).

Die Multiperspektivitat bzw. -modalitat ist in den Augen des Autors dieser
Arbeit unvereinbar mit einer Dogmatisierung eines Behinderungsparadig-
mas (z. B. das ,medizinische Modell*, das systemtheoretische Paradigma
oder der interaktionstheoretische Ansatz). Als wertvoll wird vielmehr die
(Weiter-)Entwicklung alterer und neuer Konzepte betrachtet, zum Beispiel
das Modell der WHO (World Health Organization), die ICIDH (Internatio-
nal Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps), und die
Revision der ICIDH, die ICF (,International Classification of Functioning,
Disability and Health®) (vgl. MEYER 2004, 9). Als Erganzung zur ICD be-
schéftigt sich die ICF besonders mit den Folgen von Krankheiten fur das
Leben der Betroffenen, also mit bestimmten funktionalen Problemen wie
z. B. die Beeintrachtigungen der Mobilitat, der Selbstversorgung und der
Interaktionen mit den Mitmenschen (vgl. SCHUNTERMANN 2005, 12f.).
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Anstelle einer detaillierten Auseinandersetzung etwa mit der ICF soll mit
Blick auf das vorliegende Thema das Konzept der ,Normalisierung“ skiz-

ziert und problematisiert werden.

Die Konzepte der ,Normalisierung“ und ,Integration“ bzw. ,Inklusion® —
zum einen Teil Uberlappen sie sich, zum anderen Teil setzen sie sich
aber auch voneinander ab (vgl. MEYER 2004, 17) — zielen auf eine Uber-
windung der Segregierung und Isolierung von Menschen mit Behinderun-
gen. Begriffliche Wurzeln der ,Normalisierung® finden sich in der MON-
TESSORI-Padagogik (vgl. Abschnitte 6.2 und 6.5) und beziehen sich
nach SCHMUTZLER auf die Beseitigung von Entwicklungshemmnissen
sowie auf die Férderung der Entwicklung bzw. der Kompetenzen, um
Selbstandigkeit zu erlangen (vgl. 1999, 68f.). Speziell aus dem skandi-
navischen und nordamerikanischen Bereich — man denke z. B. an die
Namen BANK-MIKKELSEN, NIRJE oder WOLFENSBERGER - erfuhr
das so genannte ,Normalisierungsprinzip“ beachtliche inhaltliche Konkre-
tisierungen und Ausdehnungen (vgl. BLEIDICK & HAGEMEISTER 1992,
79f.). Der Jurist BANK-MIKKELSEN z. B. unterstreicht, dass ,Normalisie-
rung“ als Ziel und ,Integration“ als Mittel, um dieses Ziel zu erreichen,
betrachtet werden sollten (vgl. ebd., 80). WEMBER meint in diesem Zu-
sammenhang, dass ,aus dem Normalisierungsprinzip zwar die Praferenz
integrativer Mittel und Wege, aber keineswegs das vollstandige Verbot
separierender MaRnahmen® (2003, 47) folge. Der Autor dieser Arbeit
schlie3t sich dieser Einschatzung an, die — das soll betont werden — in-
tegrativen Aktivitdten eindeutig und klar den Vorzug gibt, zugleich aber
auch temporare separierende Interventionen nicht ausschlief3t. Im Ab-
schnitt 4.4 wird diese Positionierung anhand des ,Brandenburger Férder-
systems bei Verhaltensstérungen® (BRAV) exemplarisch vertieft werden
(vgl. GOETZE 2001, 18ff.).
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Auf keinen Fall soll die gewiss nicht unbetréachtliche Gefahr unbertck-
sichtigt bleiben, dass Worter wie ,normal“ oder ,Normalisierung(-sprin-
zip)“ zu Missversténdnissen filhren, welche Begriffe wie etwa ,Rehabili-
tation“ und ,Integration” bzw. ,Inklusion“ verhindern kénnen: Gemeint ist
beispielsweise die Problematik, dass Menschen mit Behinderung durch
eine ,Normalisierung® ,normal gemacht* oder den Leistungsnormen von
Menschen ohne Behinderung unterworfen werden sollten (vgl. BACH-
THOLD 1992, 452f.). Das Gegenteil sollte der Fall sein, denn mit Hilfe
vielféltiger MaRnahmen, welche den Betroffenen und ihre Umwelt veran-
dern, sollten Menschen mit Behinderung ein mdéglichst ,normales* bzw.
menschenwiirdiges Leben fihren und ihre Identitdt durch eine soziale
und personale Integration entwickeln kénnen (vgl. ebd.). Um dies konkret
zu verwirklichen, sind nicht zuletzt die acht von NIRJE bestimmten Ziel-
bereiche der ,Normalisationspraxis“ immer wieder einzufordern, und zwar
eine ,normale” Biografie und Anerkennung von Menschen mit Behinde-
rung, ein ,normaler® Tages-, Wochen- und Jahresrhythmus sowie ,nor-
male® 6konomische Standards, sexuelle Beziehungen und Einrichtungs-
standards (vgl. SCHMUTZLER 1999, 71f.). Auch wenn diese oder andere
Normalitatsvorstellungen nicht unumstritten sind, missen sie, sofern man
sich flr sie entscheidet, in den jeweiligen (Behinderungs-)Situationen pra-
zisiert werden. Dabei sind sie wiederholt kritisch zu reflektieren und kons-
truktiv zu verwenden, zum Beispiel in dem Sinne, dass Menschen mit
Behinderung nicht als passive Objekte, sondern als aktive Subjekte ihrer
(Personlichkeits-)Entwicklung gesehen werden (vgl. MEYER 2004, 15ff;
WEMBER 2003, 48ff.).

Um Menschen mit Behinderung(en) erfolgreich helfen zu kénnen, sind
nicht nur (selbst-)kritische Reflexionen — z. B. zur Vermeidung von Miss-

verstandnissen bei der ,Normalisierung“ — nétig, sondern u. a. auch Ver-
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standnis, Multiperspektivitdt und Interdisziplinaritat. Nicht zuletzt fir un-
sere Fragestellung bzw. das Phanomen AD(H)S sind fachibergreifende
Aktivitaten — man kann zwischen Multi-, Inter- und Transdisziplinaritat un-
terscheiden (vgl. BAUDISCH 2004, 34) — unentbehrlich, etwa Beziige zur
Geschichtswissenschaft, Medizin und Neuropsychologie. Dass beispiels-
weise im Rahmen der Diagnostik neben den menschlichen Starken bzw.
Kompetenzen und den unterstiitzenden Ressourcen auch Schwéachen
Berlcksichtigung finden, ohne einen ,rein“ defizitorientierten Ansatz zu
verfolgen, ist nach Auffassung des Autors dieser Arbeit eine Konsequenz
der Multiperspektivitat bzw. -modalitat (vgl. z. B. Abschnitte 3.5, 4.4 und
6.5).
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3. Hyperaktivitit und Impulsivitiat bzw. ADHS

In diesem Kapitel werden zunachst — u. a. mit Hilfe eines historischen
Ruckblicks — einige &ltere Bezeichnungen sowie (Begleit-)Merkmale von
Menschen mit ADHS préasentiert, die aktuellen Klassifikationssysteme
ICD-10-GM und DSM-IV-TR dargestellt und die Begriffe ,Unaufmerk-
samkeit®, ,Hyperaktivitat* und ,Impulsivitat” definiert. Dann werden Erkla-
rungsansatze, beeinflussende bzw. verursachende Faktoren und Még-

lichkeiten der Diagnostik und Intervention vorgestellt.

3.1 Menschen mit ADHS im Wandel der Zeit

(Literatur-) Geschichtlich ist neben HOFFMANNSs Beschreibung des ,Zap-
pelphilipps” u. a. auch dessen Schilderung des ,Hans guck in die Luft",
welcher charakteristische Merkmale einer Aufmerksamkeitsstérung zeigt,
von Bedeutung (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN 2004, 388f,;
MERTENS 1999, 15f.). Typische Verhaltensweisen von Menschen mit
ADHS lassen sich Uberdies in LINDGRENSs ,Immer dieser Michel“ wieder
finden, beispielsweise dann, wenn Michel unruhig und vergesslich ist
oder wenn er wiederholt die Folgen seines Tuns nicht bedenkt und ohne
zu warten handelt (vgl. GROSSE 1999, 5ff.). Als eines der wohl bekann-
testen Beispiele sei jene Geschichte genannt, in der Michel sein Essver-
halten nicht entsprechend hemmen konnte, seinen Kopf in die Suppen-
schissel steckte und sich dieser dann nicht wieder herausziehen liel3
(vgl. LINDGREN 1993, 15ff.).

Zahlreiche Fachleute beschéftigten sich schon im Laufe des 19. Jahrhun-
derts mit jenem vielschichtigen Stérungsbild, das heute meist als eine
AD(H)S bezeichnet wird: Der Leibarzt von Kaiser Napoleon |., HASLAM,
beschrieb im Jahre 1808 ein ,moralisch krankes Kind, Sklave seiner Lei-

denschaften, Schrecken der Schule, Qual der Familie, Plage der Umge-
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bung® (in: SKRODZKI 2001, 27). 1845 erschien die erste Auflage des
bereits oben zitierten ,Struwwelpeter von HOFFMANN, ein Frankfurter
(Nerven-)Arzt, der das populdre Kinderbuch, urspringlich ein Weih-
nachtsgeschenk fiir seinen Sohn Carl, in der Biedermeier-Zeit unter dem
Pseudonym ,Reimerich Kinderlieb“ geschrieben und gezeichnet hatte
(vgl. IMHOF u. a. 2003, 12; VERNOOIJ 1992, 11). Im Jahre 1875 stellte
der Psychiater LAEHR das Zustandsbild von hyperkinetischen Kindern —
z. B. deren hastige und eckige Bewegungen — dar (vgl. FREISLEDER
2003, 1; TROTT 2000, 107f.). Der Neurologe CHARCOT und der Kinder-
arzt HENOCH setzten sich am Ende des 19. Jahrhunderts ebenfalls mit
kindlichen Hyperkinesen auseinander, der Pddagoge STRUMPELL gab
spezielle ,Kinderfehler® an (vgl. Abschnitt 4.2), und der Psychiater ZIE-
HEN differenzierte 1902 zwischen dem natiirlichen Bewegungsdrang und
dem ,krankhaften Angetriebensein mit seiner ungerichteten Aktivitat und
Impulsivitat® (KIPHARD 2003, 67f.). Im selben Jahr sprach der britische
Arzt STILL von einem ,Defekt in der moralischen Kontrolle bei Kindern®
(in: IMHOF u. a. 2003, 12), der zumeist bei Jungen — vor dem 8. Lebens-
jahr — auffalle und der sich aus gestérter Aufmerksamkeit, Uberaktivitat
und undiszipliniertem Verhalten zusammensetze (vgl. MERTENS 2001,
12; WENDER 2000, 48). STILL verwies auRerdem auf eine Anfalligkeit
fur Unfalle und eine vermutete biologische Pradisposition (vgl. SKRODZ-
KI 2000, 23).

Die Liste von Experten lasst sich bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhun-
derts fortsetzen, z. B. mit Namen wie HELLER, PICK, CZERNY, KRA-
MER und POLLNOW, HEINZE, BRADLEY, GESELL und AMATRUDA,
LEMKE, GOLLNITZ, LAUFER und DENHOFF, LEMPP oder CORBOZ
(vgl. KIPHARD 2003, 68; TROTT 2000, 108). In diesem Kontext sei ers-

tens der Psychiater PICK hervorgehoben, welcher 1904 neben p&dago-
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gischen MalRnahmen eine gezielte Therapie fur die Betroffenen forderte
(vgl. MERTENS 1999, 159), zweitens der Arzt BRADLEY, welcher 1937
die erfolgreiche Beeinflussbarkeit hyperaktiver Kinder durch Ampheta-
mine erstmalig darlegte (vgl. FREISLEDER 2003, 2) und drittens die mit
einigen der angefiihrten Namen verbundenen Ausdriicke: ,Minimal Brain
Dysfunction® (MBD) bei GESELL und AMATRUDA, ,Hirnorganisches psy-
chisches Achsensyndrom* bei GOLLNITZ, ,Hyperkinetische Impulssté-
rung des Kindesalters* bei LAUFER und DENHOFF, ,Friihkindlich exo-
genes Psychosyndrom® bei LEMPP sowie ,Frihkindliches Psychoorga-
nisches Syndrom® bei CORBOZ (vgl. TROTT 2000, 108). Der Katalog
der Namen und der verschiedenen Begriffsverwendungen wird in den an-

schlielenden Ausfihrungen weiter ergénzt (vgl. Anhang 1).

Wahrend in den 1960er Jahren das Phdnomen Hyperaktivitat im Mittel-
punkt gestanden hatte, schob sich in den 70er Jahren die Aufmerksam-
keitsstérung — mit oder ohne begleiteter Hyperaktivitdt — in den Vorder-
grund (vgl. MERTENS 1999, 15; SKRODZKI 2000, 24). Einen mafgebli-
chen Anteil daran hatten die Arbeiten von DOUGLAS und WENDER (vgl.
ebd.). KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN skizzieren die Schwerpunkt-

verschiebungen wie folgt:

.Das MCD-Konzept wurde spater durch eine Fokussierung auf eine Impuls-
kontrollstérung abgelést. Von 1970-1980 standen die Aufmerksamkeitsdys-
funktionen im Mittelpunkt des Interesses. Da jedoch mehrere empirische
Studien berichteten, dass ADHD-Kinder in einer Vielzahl an Aufmerksam-
keitsparadigmen unaufféllige Leistungen zeigten, wurde diese Diskussion
wiederum abgel6st durch eine Fokussierung auf ein Defizit in den exekuti-
ven Funktionen. Gegenwartige Konzeptionalisierungen nehmen als Haupt-
defizit eine Beeintrachtigung in der Inhibition und Selbstregulation an® (2004,
394).

Das Konzept einer ,Minimalen cerebralen Dysfunktion“ (MCD bzw. MBD)
stand nach KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN von 1940 bis 1960 im
Brennpunkt (vgl. ebd., 393), dann in den 60er Jahren die Hyperaktivitat
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bzw. die Impulsivitét, die in der vorliegenden Arbeit als Teil der Hyper-
aktivitat betrachtet wird (vgl. Abschnitt 3.3). Bezlglich der im Zitat ge-
nannten Aufmerksamkeitsparadigmen und der gegenwartigen Konzeptio-
nalisierungen sei auf die Abschnitte 3.3 und 3.4 verwiesen. Festzuhalten
ist an dieser Stelle jedoch zweierlei: Zum einen zeigt der Blick in die (Li-
teratur-)Geschichte, dass es sich bei einer ADHS bzw. ADHD (Attention
Deficit Hyperactivity Disorder) um keine Modeerkrankung, also um keine
moderne Zivilisationskrankheit, handelt (vgl. IMHOF u. a. 2003, 12; KIP-
HARD 2003, 67; PETERS 2005, 5), sondern um eine komplexe Stérung
bzw. Krankheit mit sehr variablen Erscheinungsbildern sowie mit einem
~Wirrwarr* (MERTENS 2001, 11) auf der weiten Ebene der Bezeichnun-
gen. Bevor das ,Chaos der Begriffe* (GOSSINGER 2005, 45) entwirrt
und das Phdnomen ADHS vertiefend behandelt wird, sollen zum ande-
ren — besonders am Beispiel der Vorstellungen ARMSTRONGSs — Sicht-
weisen von Menschen beleuchtet werden, welche an der Existenz einer

ADHS zumindest zweifeln.

ARMSTRONG betrachtet ADHS u. a. als eine ,groRe PR-Kampagne*
(2002, 46), als ein ,oberflachliches Konzept® (ebd., 47), als eine ,verein-
fachende Antwort auf die Probleme einer komplizierten Welt“ (ebd., 48).
Er schreibt vom ,ADHS-Mythos" (ebd., 26) — passend dazu sein Buchtitel
,Das Marchen vom ADHS-Kind“ — und von einem nicht deutlich abgrenz-
baren klinischen Phanomen, welches als Etikett einige starke Bedirf-
nisse seiner Beflrworter erfille (vgl. ebd., 33, 44f.):
,Die Entstehung von ADHS basiert also hauptsachlich auf einem Zusam-
mentreffen der Interessen frustrierter Eltern, bedeutender Fortschritte der
pharmazeutischen Forschung, eines neuen Paradigmas der kognitiven For-
schung, der Interessen einer Wachstumsindustrie flr neue Lernmittel sowie
einer Berufsgruppe (Lehrer, Arzte und Psychologen), die alle genannten

Faktoren miteinander zu verknlpfen suchte — und all dies unter dem beifal-
ligen Blick von Behérden der amerikanischen Bundesregierung* (ebd., 33).
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Nach der Erstellung einer ADHS-Diagnose werde niemand mehr — zum
Beispiel weder Eltern noch Lehrer — fir die Verhaltens- und Aufmerk-
samkeitsprobleme des Menschen mit einer ADHS zur Verantwortung ge-
zogen, Uberdies wiirden die betroffenen Kinder, Erziehungsberechtigten,
Arzte oder Psychologen durch das Etikett ADHS Unterstiitzung erhalten,
etwa bei der Beantragung von sonderpadagogischer Betreuung oder bei
der Ubernahme diverser Kosten (vgl. ebd., 15, 45). ARMSTRONG spricht
im Kontext des zitierten Zusammentreffens der Interessen von einer
LADHS-Lobby” (ebd., 14) bzw. von der machtigen American Psychiatric
Association (APA) und deren DSM-Auflagen, vom einflussreichen Eltern-
interessenverband CH.A.D.D., vom Beitrag staatlicher Behoérden, vom
sriesigen Kuchen des ADHS-Markis“ (ebd., 32) und von damit verbun-
denen guten Geschéften (vgl. ebd., 30ff.).

Es soll hier — zur Entkréftung von ARMSTRONGS Vorstellungen — an die
obigen Ausfuhrungen Uber die zahlreichen (literatur-)geschichtlichen Aus-
einandersetzungen mit Menschen mit ADHS erinnert werden. Des Wei-
teren ist der amerikanische Neuropsychologe BARKLEY — wie WENDER
ist er seit Jahrzehnten ein fiihrender Experte auf dem Gebiet ADHS (vgl.
SKRODZKI & MERTENS 2000, 9) — zu nennen, der mehrere Legenden
Uber ADHS uberzeugend widerlegen kann: Der Legende, ADHS sei keine
reelle Stérung, halt er entgegen, dass es immer mehr Belege daflr gebe,
.dass wir es in den meisten Fallen mit einer Hirnentwicklungs- oder Hirn-
funktionsstérung zu tun haben, die auf einer genetischen Grundlage be-
ruht“ (2005, 47; vgl. Abschnitt 3.4). Einer anderen Legende, die ADHS
werde zu oft diagnostiziert und medikamentds therapiert, widerspricht
BARKLEY, indem er die Zunahme von ADHS-Diagnosen gréf3tenteils auf
die heute viel ausgeprégtere Sensibilitat fir ADHS zuriickfihrt (vgl. ebd.,

50). Ferner meint er: ,Es ist zwar nicht ausgeschlossen, dass an einigen
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Orten mehr Kinder eine ADHS-Diagnose bekommen, als zu erwarten
ware, oder vielleicht etwas zu groRRzligig Medikamente verschrieben wer-
den. Dabei handelt es sich aber um raumlich begrenzte Probleme und
keineswegs um einen landes- oder gar weltweiten Skandal“ (ebd.). Der
Abschnitt 3.5 wird u. a. die teils heftigen Diskussionen uber die Behand-
lung von ADHS (vgl. PETERS 2005, 31) — auch einige als sinnvoll einzu-
schatzende Interventionsvorschlage ARMSTRONGS, aber ebenso frag-

wirdige Anregungen und Elemente seines Ansatzes — problematisieren.

Das von ARMSTRONG formulierte ,Zusammentreffen der Interessen” der
Befiirworter des ADHS-Konzepts bzw. der ,ADHS-Lobby“ erinnert den
Verfasser dieser Arbeit an eine der vielen Verschwérungstheorien und
soll hier — auch aufgrund der nicht vorgelegten Nachweise — nicht weiter
thematisiert werden. Vielmehr soll nun das Augenmerk auf die u. a. auch
von ARMSTRONG kritisierten begrifflichen Unschérfen beim Ph&nomen
ADHS und auf diesbezlgliche Verbesserungen gelegt werden: Das ,Hin
und Her der Namensgebung® (BARKLEY 1999, 30) sowie die teilweise
gewiss sinnvollen und notwendigen Verdnderungen des Symptomkata-
logs — man denke z. B. an die mehrdimensionalen Bezeichnungen ADHS
und HKS (,Hyperkinetisches Syndrom*) — fiihrten zu einer sprachlichen
Verwirrung und zu nicht eindeutigen Zuordnungen, etwa in der Diagnos-
tik (vgl. FREISLEDER 2003, 4; MERTENS 2001, 11; VERNOOIJ 1992,
13ff.). Eine erfreuliche Kldrung ist in den letzten Jahren — speziell vor dem
Hintergrund neuer Forschungsergebnisse, der Anwendung anerkannter
Klassifikationsschemata und der versachlichten, verstarkt konsensorien-
tierten Diskussion — identifizierbar (vgl. BARKLEY 1999, 30; SKRODZKI
2000, 37). Weitere Préazisierungen — méglicherweise die erhéhte Beach-
tung des Begriffs DAMP (,Deficit of Attention, Motor control and Percep-
tion“) aus der skandinavischen Literatur (vgl. SKRODZKI 2002, 194) —
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sind zu erwarten. Resultate von fachibergreifenden Kooperationen sind
zu begruflen, z. B. die vom Bundesministerium fir Gesundheit und Sozi-
ale Sicherung durchgefiihrte interdisziplindre Konsensuskonferenz (vgl.
CASPERS-MERK u. a. 2002, 1ff.), deren Inhalte und Standards eine
wichtige Saule der vorliegenden Arbeit bilden. Das Eckpunktepapier be-
tont u. a. den Krankheitscharakter von ADHS und den erheblichen For-
schungsbedarf, zudem fordert es eine Verbesserung der Versorgung
durch (Uber-)regionale, kooperative Netzwerke, durch ein multimodales
Behandlungsangebot sowie durch eine Férderung der (Fort-)Bildung der
Betroffenen und Beteiligten (vgl. ebd.; PETERS 2005, 33). Eine weitere
Saule dieser Arbeit stellt die Beschreibung einer ADHS nach SKRODZKI

dar, diese komprimiert zentrale Erkenntnisse der Gegenwart:

,Grundsatzlich besteht eine Stérung der Selbstkontrolle mit mangelnder
Steuerung der Aufmerksamkeit, Uberschieflender Impulsivitdt und manch-
mal extremer Unruhe. Als Folge findet man verstérktes Stdrverhalten, un-
systematische und langsame Aufgabenl&sung, Ablenkbarkeit, geringe Frus-
trationstoleranz und scheinbar fehlende Motivation“ (2001, 26).
Diese pragnante Schilderung dient der oben angefiihrten inhaltlichen und
begrifflichen Klarung, weil Bezeichnungen wie ,,Hyperaktivitat* oder ,HKS*
leicht in die Irre filhren kénnen (vgl. ebd.; FREY-FLUGGE & SKRODZKI
1997). Sie macht jedoch auch deutlich, dass — u. a. wegen des Auftre-
tens von verstarktem Stérverhalten — eine Vertiefung in der Beschaf-
tigung mit dem Phanomen ADHS angebracht ist: Deshalb werden im
Folgenden u. a. verschiedene, oft miteinander in Beziehung stehende
(Problem-)Bereiche bestimmt, die Brisanz der Stérung dargelegt und die

Heterogenitét von ADHS skizziert.

GOSSINGER nennt zehn auffallende Verhaltensweisen von Menschen
mit ADHS (vgl. 2005, 49f.), STOLLHOFF u. a. fiihren sogar iber 30 Auf-
falligkeiten in detaillierter Form an (vgl. 2003, 46ff.). Diese Arbeit unter-
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scheidet zwischen insgesamt sechs (Problem-)Bereichen, welchen spe-
zielle Suchbegriffe fir die Analyse der Schriften MONTESSORIs zuge-
ordnet werden (vgl. Abschnitt 5.5.3), und zwar der Bereich Selbstkon-
trolle, der motorische Bereich, der Lern- und Leistungsbereich, der moti-
vationale bzw. emotionale Bereich, der psychosoziale Verhaltensbereich
sowie der umgangssprachliche Bereich. Damit soll das breite, komplexe
Spektrum des Stérungsbildes — auch positive Aspekte, weshalb das Wort
+Problem® eingeklammert worden ist — eingefangen werden. Leider wie-
gen die negativen Gesichtspunkte — beispielsweise der hohe Chronifizie-
rungsgrad (vgl. DOPFNER & LEHMKUHL 1997, 257) — so schwer, dass
Kinder mit einer ADHS ,in der Regel eine ungiinstige Entwicklungsprog-
nose aufweisen“ (NAUMANN 2000, 211). Die personliche, soziale, schuli-
sche und berufliche Entwicklung kann ernsthaft gefédhrdet bzw. sehr stark
beeintrachtigt werden (vgl. KOLB & WHISHAW 1996, 443f.; LAUTH &
SCHLOTTKE 2002, 8f., 27ff.), u. a. auch deswegen, weil zu den haufig
zeitlich stabilen Kernsymptomen einer ADHS zusatzliche Schwierigkeiten
wie z. B. negative Selbstbilder stoRen kénnen (vgl. KREUTZJANS 2004,
15; SNYDER 1994, 142). Letzteres wird noch mehrfach problematisiert
werden, vor allem im vierten Kapitel ,Auffalliges Verhalten®. An diesem
Punkt sollen die erheblichen Entwicklungsrisiken unterstrichen werden,
welche nach FREISLEDER besonders dann bestehen, wenn die ADHS
unbehandelt bleibt (vgl. 2003, 28; STOLLHOFF u. a. 2003, 5ff.; DOPF-
NER 2005b, 1ff.).

Als Kardinalsymptome einer ADHS gelten die Hyperaktivitat, die Impulsi-
vitdt sowie die Unaufmerksamkeit bzw. die Aufmerksamkeitsstérung (vgl.
HEISER u. a. 2003, 135), eine Trias, die im Abschnitt 3.3 auf der Grund-
lage von DSM-IV-TR und ICD-10-GM definiert wird. BARKLEY ist der

Auffassung, dass zwei weitere Schwierigkeiten zu den drei Hauptsymp-
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tomen hinzutreten, einerseits falle es den Betroffenen schwer, sich an
Regeln oder Anweisungen zu halten, andererseits seien sie insbesondere
bei der Aufgabenerledigung sehr unbestandig (vgl. 2005, 66): ,Meiner
Meinung nach haben alle diese Symptome etwas mit der Unfahigkeit zu
tun, sich selbst zu bremsen, das eigene Verhalten zu hemmen - das
Hauptkennzeichen der ADHS® (ebd.). Bei einer ADHS handelt es sich
nach BARKLEY folglich um ein ,Problem mit der Selbstbeherrschung*
bzw. um eine ,Entwicklungsstérung der Selbstkontrolle” (ebd., 105), eine
Vorstellung, welche sich in der oben zitierten Beschreibung SKRODZKIs
wieder findet und auf welche im Abschnitt 3.4 vor dem Hintergrund ge-

genwartiger ADHS-Erkldrungsmodelle ausfiihrlicher eingegangen wird.

Es gibt nicht den Menschen mit einer ADHS, sondern eine heterogene
Gruppe von Menschen, welche — quantitativ wie qualitativ — durch unter-
schiedliche Auspragungsformen der ADHS-Symptomatik gekennzeichnet
werden kénnen (vgl. KELLER 1994, 132; VERNOOIJ 1992, 21ff.). Das
ADHS-Krankheitsbild ist Uberaus facettenreich (vgl. SKRODZKI & MER-
TENS 2000, 8), verschiedene Stérungsschwerpunkte und -verlaufe las-
sen sich feststellen, ebenfalls ,situationsspezifische Variationen“ (DOPF-
NER u. a. 2000, 1; vgl. LAUTH & SCHLOTTKE 2002, 68). Des Weiteren
ist die zentrale Aufgabe einer ,Abgrenzung vom lebhaften zum ADHS-
Kind“ (FREISLEDER 2003, 6) zu I6sen. Anschaulich beschreibt zum Bei-
spiel BARKLEY Symptome von Kindern mit ADHS im Gegensatz zu Kin-
dern mit einem lebhaften bzw. altersgemafRen Verhalten:
»In manchen Féllen ist die Aufmerksamkeitsspanne eines Kindes so kurz,
das Aktivitatsniveau so hoch und die Selbstbeherrschung so gering, dass
sein Verhalten nicht mehr als altersgemafl bezeichnet werden kann. Die
meisten Menschen kennen solche Kinder — Kinder, die es nicht schaffen,
ihre Hausaufgaben zu machen, die sich standig mit den Nachbarskindern

streiten, deren Unfahigkeit, Dinge, die ihnen aufgetragen wurden, selbstén-
dig zu erledigen, immer wieder in familidren Streitereien miindet” (2005, 9).
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Nicht zuletzt die skizzierte Abgrenzung und die Heterogenitat des Sto-
rungsbildes verlangen nach klar definierten sowie anerkannten Klassifi-
kationskriterien, die die beiden Systeme DSM-IV-TR und ICD-10-GM be-
reitstellen kénnen (vgl. Abschnitt 3.2). Dass Menschen mit einer ADHS —
neben den von BARKLEY geschilderten Defiziten — sehr viele positive
Eigenschaften und Kompetenzen auszeichnen, kann unter Umstanden
durch die Problembereiche in den Schatten gestellt oder — noch schlim-
mer — ganzlich Ubersehen werden. Stdrken wie beispielsweise ein aus-
gepragter Gerechtigkeitssinn, die Hilfsbereitschaft und Grof3ziigigkeit, die
Sensibilitat und Tier- bzw. Naturliebe, die Spontaneitat und Flexibilitat, ein
schauspielerisches Talent oder auch die Fahigkeit zur Produktion origi-
neller Lésungen sind erfreulich oft zu beobachten (vgl. ARMSTRONG
2002, 276; KREUTZJANS 2004, 16; IMHOF u. a. 2003, 10; NEUHAUS
2000a, 189; 2000b, 110f.; SKRODZKI 2001, 26, 32). Diese und andere
Ressourcen sind als ein ganz wichtiger Teil des vielschichtigen Spek-
trums einer ADHS zu betrachten, u. a. auch mit Blick auf den erfolgrei-
chen Einsatz von Interventionen. Durch einen derartigen multiperspektivi-
schen Ansatz, der auch interdisziplindre Sichtweisen bzw. verschiedene
Behinderungsparadigmen mit einschlief3t, kbnnen eindimensionale Be-
trachtungsweisen — zum Wohl der Betroffenen und Beteiligten — verhin-
dert werden. Zugleich ist jedoch festzustellen, dass bestimmte Etikettie-
rungen, z. B. im Rahmen einer sorgféltigen medizinischen Untersuchung,
nicht nutzlos sind, denn sie sind u. a. deshalb nétig, damit Kostentrager
die Aufwendungen fiir Interventionen Ubernehmen (vgl. KELLER 1994,

15). Insgesamt ist SKRODZKI zuzustimmen, wenn er schreibt:

.Leider richtet sich in der Medizin der Blick stets auf den Defekt: Wir tragen
Symptome zusammen, Stérungen und Schwachen, um daraus ein Krank-
heitsbild zu erstellen. Wir brauchen diese Abweichungen von der Norm zur
Diagnose, um uns spéter eine Therapie Uiberlegen zu kénnen. [...] Wenn wir
Uber Stérungen sprechen, sollten wir immer daran denken, dass die Betrof-
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fenen neben ihren Stérungen eine Vielzahl an Fahigkeiten und manchmal
bewundernswerten Eigenschaften haben, die wir oft vergessen® (2000, 22).
Diese Einschatzung, die eine alleinige Defizitorientierung ablehnt, aber
parallel dazu Schwachen bzw. Normabweichungen auch nicht ausblen-
det, sondern sie neben die Starken stellt, gewinnt noch an zusatzlicher
Bedeutung, wenn das haufige Auftreten von komorbiden Stérungen bei
Menschen mit ADHS in Betracht gezogen wird. Zu diesen Begleit- bzw.
Folgestérungen sind vor allem Stérungen des Sozialverhaltens, depres-
sive Stérungen sowie Angst-, Teilleistungs- und Ticstérungen zu zdhlen
(vgl. PETERS 2005, 16). Sie verschéarfen die Gesamtproblematik erheb-
lich, und sie verschlechtern zudem die Prognose, so besteht etwa ein
tendenziell héheres Risiko fir Menschen mit einer komorbiden ADHS fir
Schulabbruch, fur Gesetzeskonflikte, fir Verkehrsunfélle und fur Alkohol-
bzw. Drogenkonsum (vgl. KOLB & WHISHAW 1996, 443; MERTENS
1999, 16; SKRODZKI 2000, 26). Die erfolgreiche Behandlung der Komor-
biditat bei ADHS macht u. a. die exakte Kenntnis der Defizite und Starken
der Betroffenen sowie ihrer Umgebung erforderlich (vgl. WALTER 2005,
4f.; Abschnitt 4.4), und sie ist nach HERPERTZ-DAHLMANN ein wesent-
licher Faktor fur eine wirkungsvolle Therapie im Ganzen (vgl. 2003, 148).
Der Abschnitt 4.1 wird sich in Form eines exemplarischen Exkurses mit
einigen Komorbiditatsstérungen — sie kénnen zusétzlich zu einer ADHS
primar bestehen oder sich als deren Folge sekundar entwickeln (vgl.
STOLLHOFF u. a. 2003, 57ff.) — beschaftigen. U. a. dadurch soll die im

vorliegenden Kapitel geschaffene Basis verbreitert und vertieft werden.

Die teilweise kompliziert miteinander verwobenen Begleit- und Folge-
symptome einer ADHS (vgl. GOSSINGER 2005, 48f.; VERNOOIJ 1992,
23) verweisen auf eine Unterscheidung einerseits zwischen der priméren

und sekunddren ADHS-Symptomatik und andererseits zwischen den Pri-
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mar- und Sekundérursachen, was in den Abschnitten 3.2 und 3.4 naher
ausgefuhrt wird. Der Autor dieser Arbeit pladiert — u. a. in Anlehnung an
DOPFNER (vgl. 2002, 164) und TROTT (vgl. 2000, 107ff.) — fiir die ge-
nannten Differenzierungen, da diese nicht nur der begrifflichen und inhalt-
lichen Klarung dienen, sondern auch den Betroffenen und ihrem Umfeld,
die beide — ohne professionelle Hilfe — zumeist einen hohen Leidens-
druck erfahren (vgl. KIPHARD 2003, 64). Wird die ADHS jedoch friihzei-
tig erkannt und werden entsprechende Interventionsmaflnahmen ergrif-
fen, dann kann die Gefahr gravierender sekundarer Fehlentwicklungen
zumindest verkleinert werden (vgl. TROTT 2000, 117). Sekundarfolgen
bzw. -probleme wie etwa die Ausgrenzung durch Peergroups, Schulden
und Schulversagen gilt es durch rechtzeitige Diagnosen und Interventio-
nen im ldealfall zu vermeiden (vgl. STOLLHOFF u. a. 2003, 5ff.).

Betrachtet man in diesem Zusammenhang jene Zahlen, die die Héufig-
keit des Stérungsbildes ADHS betreffen, so bestétigt sich die Einsicht in
die Notwendigkeiten der Friherkennung und -behandlung: Die interdiszi-
plindre Konsensuskonferenz bezieht sich auf die derzeitigen Pravalenz-
schatzungen von 2 bis 6 % der Kinder und Jugendlichen zwischen 6 und
18 Jahren, die ADHS sei damit eines der haufigsten Krankheitsbilder in
der angegebenen Altersgruppe (vgl. CASPERS-MERK u. a. 2002, 1;
DOPFNER u. a. 2000, 1, 4ff.). Die Prozentsétze unterschiedlicher Stu-
dien variieren deutlich, partiell bewegen sie sich im zweistelligen Bereich,
u. a. deshalb, weil verschiedene Kriterien eingesetzt worden sind (vgl.
KONRAD u. a. 2003, 161). Jungen sind im Verhaltnis zu Madchen haufi-
ger betroffen, nach PETERS drei- bis neunmal so oft (vgl. 2005, 5). Nach
DOPFNER, der sich auf die Studie von BAUMGAERTEL u. a. aus dem
Jahre 1995 stitzt, verringert sich die Jungen-Madchen-Relation, wenn
Subtypen nach dem DSM-IV bericksichtigt werden (vgl. 2002, 158):
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Beim vorwiegend unaufmerksamen Subtypus lautet dann das Jungen-
Madchen-Verhaltnis 2:1, beim vorherrschend hyperaktiv-impulsiven Sub-

typus 5:1 (vgl. ebd.).

Bei zahlreichen Kindern und Jugendlichen mit ADHS persistiert die Sto-
rung auch im Erwachsenenalter (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHL-
MANN 2003, 146; SNYDER 1994, 142), wobei derzeit noch verbindliche
Diagnosekriterien und geeignete Versorgungsstrukturen in der BRD feh-
len (vgl. CASPERS-MERK u. a. 2002, 1). Typische Merkmale bei Erwach-
senen mit ADHS stellen neben den Kernsymptomen speziell die affektive
Labilitat, das emotionale Uberreagieren, die Desorganisation, das leicht-
sinnige Fahren im Straflenverkehr und viele weitere Kennzeichen (z. B.
eheliche Instabilitdt oder Alkohol- und Suchtmittelmissbrauch) dar (vgl.
WENDER 2000, 53ff.). Wie schon oben kurz erwahnt worden ist, hauft
sich bei Erwachsenen mit ADHS das Unfallrisiko im Verkehr (vgl. BECK
u.a. 1997, 376ff.; MERTENS 1999, 16): BARKLEY berichtet von vermehr-
ten Verwarnungen und Autounfallen, die dariiber hinaus noch 6fter selbst
verschuldet waren (vgl. 2005, 75). Die erhéhte Unfallhdufigkeit konnte in
einer kanadischen Untersuchung durch eine kontrollierte Methylphenidat-
gabe signifikant gesenkt werden (vgl. MERTENS 2001, 21).

Bei Erwachsenen mit ADHS sind u. a. zwei Aspekte zu beachten: Im Ver-
gleich zum Kindes- und Jugendalter ist ein Wandel der drei Hauptsymp-
tome mdoglich, etwa die Reduktion der Hyperaktivitdt bei gleichzeitigem
Fortbestehen der Unaufmerksamkeit (vgl. NEUHAUS 2000b, 96). Ferner
hat die Persistenz der ADHS im Erwachsenenalter Folgen in Bezug auf
den Wehrdienst, z. B. werden Zeitsoldaten, bei denen in der Dienstzeit
eine ADHS festgestellt wird, als ,nur eingeschrénkt verwendbar einge-
stuft® (FISCHER 2005a, 11) und nicht mehr weiter verpflichtet (vgl. ebd.).
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3.2 Klassifikationsschemata ICD-10-GM und DSM-IV-TR

Die beiden Schemata ICD-10 und DSM-IV bzw. deren neueste Auflagen,
die German Modification (GM) und die Textrevision (TR), sind internatio-
nal anerkannte, etablierte und weit verbreitete Manuale (vgl. SCHULTE-
MARKWORT u. a. 2002, 7). Fiur eine HKS bzw. ADHS bieten sie nach
GROEN sowohl differenzierte Symptombeschreibungen als auch Klas-
sifikationskriterien, ,die auf einer umfangreichen empirischen Basis und
einem breiten Expertenkonsens beruhen® (2002b, 899; vgl. IMHOF u. a.
2003, 80). Die zwei Systeme werden auch im Eckpunktepapier der inter-
disziplindren Konsensuskonferenz im Kontext einer umfassenden (Diffe-
renzial-)Diagnostik angefihrt (vgl. CASPERS-MERK u. a. 2002, 2).

Neben den erwahnten gewichtigen Argumenten fir die beiden zur Zeit
bedeutsamsten Manuale fir psychische Stérungen — zu ergénzen sind
z.B. multiaxiale Aspekte (vgl. PAULITSCH 2004, 78ff.) — lassen sich auch
(selbst-)kritische Einschatzungen angeben: Erstens sind in den Entwick-
lungsgeschichten von ICD und DSM mehrmalige Verschiebungen in der
Konzeptionalisierung identifizierbar, weitere werden wohl folgen, wenn
man zum Beispiel an die Frage einer alternativen Subtypeneinteilung im
DSM oder wenn man an die Mdglichkeit eines einzigen globalen Klassifi-
kationssystems in der Zukunft denkt (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHL-
MANN 2004, 389ff.; SCHULTE-MARKWORT u. a. 2002, 7ff.). Dass sol-
che Verschiebungen nicht zuletzt in Verbindung mit nutzlichen wissen-
schaftlichen Fortschritten in der (ADHS-)Forschung und folglich auch in
positiver Hinsicht zu sehen sind, soll hier hervorgehoben werden. Zwei-
tens ist ein reflektierter und differenzierter Einsatz der Schemata unent-
behrlich, denn eine klassifikatorische, operationale Diagnostik erfasst ,nur
einen Teil des Verstandnisses unserer Patienten* (WHO 2006, 8), bei-

spielsweise dirfen psychodynamische und -physiologische oder biogra-
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phische Aspekte nicht aul’er Acht gelassen werden (vgl. ebd.). Somit
lasst sich ein weiteres Mal die Notwendigkeit von vielfaltigen Kontextua-
lisierungen fur die zwei genannten Manuale wie auch fur das vorliegende

Thema unterstreichen.

Drittens sind die fehlenden diagnostischen Kriterien speziell fir Erwach-
sene mit HKS bzw. ADHS zu nennen, worauf bereits WENDER mit Be-
zug auf das DSM-IV hingewiesen hat (vgl. 2000, 51) und was auch fir die
ICD-10-GM (vgl. WHO 2006, 289ff.) sowie fiir das DSM-IV-TR (vgl. APA
2003, 126f.) gilt. Es bleibt zu hoffen, dass diese Kritik in den kinftigen
Auflagen der beiden Manuale aufgrund entsprechender Korrekturen nicht
mehr erhoben werden kann. Viertens merkt NEUHAUS an, dass die ICD-
10- und DSM-IV-Kriterien wesentliche Charakteristika nicht genau genug
beschreiben (vgl. 2000a, 188f.; 2000b, 94f.), etwa die deutliche seelische
Entwicklungsverzdégerung, die auffallend schlechte Schrift, das psychi-
sche Ermiden bei Aufgaben, die als langweilig oder schwierig erschei-
nen, Probleme mit der realistischen Selbsteinschatzung und dem Wech-
sel der Perspektive, die Hypersensibilitdt und zahlreiche Starken, die zum
Gesamtbild der ADHS zu zahlen sind (vgl. Abschnitt 3.1). Da auch diese
Kritik nicht unberechtigt ist, werden in die Liste der Suchbegriffe — neben
den Hauptquellen wie z. B. die ICD-10-GM und das DSM-IV-TR — u. a.
einige Anregungen von NEUHAUS aufgenommen, zum Beispiel die Aus-
driicke ,muade®, ,sensibel®, ,kreativ®,  hilfsbereit’, ,gesellig®, ,energievoll
sowie ,spontan (vgl. Abschnitt 5.5.3). Dadurch wird das Spektrum der

Suchbegriffe im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung verbreitert.

Die ICD-10-GM der WHO charakterisiert die Gruppe der hyperkineti-
schen Stérungen u. a. durch den Beginn zumeist vor dem sechsten Le-

bensjahr, durch ,die Kombination von tGberaktivem [...] Verhalten mit deut-
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licher Unaufmerksamkeit und Mangel an Ausdauer bei Aufgabenstellun-
gen“ (2005, 293), durch situationsunabhdngige und zeitstabile Verhal-
tensmerkmale sowie durch eine mégliche Persistenz bis in das Erwach-
senenalter (vgl. ebd.). Uberdies werden Begleit- und Folgestdrungen be-
schrieben:
sVerschiedene andere Stérungen kénnen zusatzlich vorhanden sein: hyper-
kinetische Kinder sind oft achtlos und impulsiv, neigen zu Unféllen und —
eher aus Unachtsamkeit als vorséatzlich — zu Regelverletzungen [...]. lhre
Beziehungen zu Erwachsenen sind oft von Distanzlosigkeit und einem Man-
gel an normaler Vorsicht und Zurtckhaltung geprégt; bei anderen Kindern
sind sie unbeliebt und kénnen isoliert werden. [...] Sekundare Komplikatio-
nen schlief3en dissoziales Verhalten und ein niedriges Selbstwertgefiihl ein.

[...] Begleitende Leseschwierigkeiten oder andere schulische Probleme sind
verbreitet” (ebd., 293f.).

Viele der zitierten auffdlligen Verhaltensweisen wie etwa das erhdhte
Unfallrisiko oder das geringe Selbstwertgefiihl wurden bereits oben kurz
skizziert und sollen deswegen hier nicht ndher besprochen werden. Au-
Rerdem wird sich das vierte Kapitel u. a. mit mehreren komorbiden St6-
rungen bei HKS bzw. ADHS beschéftigen. Stattdessen werden nach-
folgend die diagnostischen Kriterien und die Untergliederung der hyper-

kinetischen Stérungen in der ICD-10-GM dargelegt.

Insgesamt miissen sieben generelle Kriterien erfiillt sein: Die ersten drei
Kriterien fordern u. a. das ,eindeutige Vorliegen eines abnormen Aus-
maRes von Unaufmerksamkeit, Uberaktivitdt und Impulsivitat* (WHO
2006, 289). Jeweils hat eine bestimmte Anzahl von Symptomen we-
nigstens sechs Monate lang und in einem Umfang zu bestehen, der mit
dem Entwicklungsstand des Kindes unvereinbar sowie unangemessen
ist (vgl. ebd., 289ff.): Beim ersten Kriterium Unaufmerksamkeit sind min-
destens sechs Symptome — z. B. Fllchtigkeitsfehler bei Schularbeiten

oder Vergesslichkeit bei Alltagsaktivitdten — nétig, beim zweiten Kiriteri-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-55-

um Uberaktivitdt mindestens drei Symptome, z. B. das Zappeln mit den
FuRen. Das dritte Kriterium Impulsivitat fordert mindestens ein Symptom,
z. B. das Stéren und Unterbrechen von Gesprachen anderer. Das vierte
Kriterium macht den Beginn der Stérung in den ersten sechs Lebens-
jahren unabdingbar, das flunfte Kriterium verlangt den Nachweis der si-
tuationsiibergreifenden Symptomatik. Das sechste Kriterium fordert, dass
die drei Hauptsymptome ein deutliches Leiden bzw. eine ,Beeintréchti-
gung der sozialen, schulischen oder beruflichen Funktionsfahigkeit® (ebd.,
291) verursachen. Das letzte Kriterium verlangt schlief3lich, dass die HKS
weder die Kriterien fiir eine tief greifende Entwicklungsstérung noch fur
eine manische oder depressive Episode und auch nicht fiir eine Angst-

stérung erfillt (vgl. ebd.).

Die ICD-10-GM stellt eine ,Unsicherheit tber die befriedigendste Unter-
gliederung hyperkinetischer Stérungen® (WHO 2005, 296) fest. Aggres-
sivitat, Delinquenz oder dissoziales Verhalten — dies hatten Untersuchun-
gen gezeigt — wurden deren Verlauf stark beeinflussen, weshalb eine
Differenzierung nach dem Vorkommen der genannten Begleitmerkmale
vorgenommen werde (vgl. ebd., 296f.): Eine ,einfache Aktivitats- und
Aufmerksamkeitsstérung® (F 90.0) liegt vor, wenn nur die sieben allge-
meinen Kriterien erfillt sind. Dagegen ist eine ,hyperkinetische Stérung
des Sozialverhaltens® (F 90.1) zu diagnostizieren, wenn sowohl die sie-
ben generellen Kriterien als auch die Kriterien fiir eine Stérung des So-
zialverhaltens (F 91) erfullt sind. Zu den weiteren Kategorien zahlen
.sonstige hyperkinetische Stérungen® (F 90.8) und die ,nicht naher be-
zeichnete hyperkinetische Stérung®, eine Restkategorie, die lediglich zu
verwenden ist, wenn die Unterscheidung zwischen F 90.0 und F 90.1 un-
moglich ist, die Kriterien fur F 90.0 jedoch erfilllt sind. Wird eine Aufmerk-

samkeitsstérung ohne Hyperaktivitdt und ohne Impulsivitét als Diagnose
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gestellt, so bietet sich die Verschlisselung F 98.8 fur ,sonstige néher be-
zeichnete Verhaltens- und emotionale Stérungen mit Beginn in der Kind-
heit und Jugend® (ebd., 323) an (vgl. SCHULTE-MARKWORT u. a. 2002,
37). Eine ,reine” Aufmerksamkeitsstérung — analog zum vorwiegend un-
aufmerksamen Subtypus nach dem DSM-IV-TR (vgl. APA 2003, 127) —
ist in der ICD-10-GM auf der Ebene der hyperkinetischen Stérungen (F
90) nicht vorgesehen (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN 2004,
390f.).

Bereits ein kurzer Blick in die Begriffsgeschichte des DSM der APA spie-
gelt interessante Schwerpunktverschiebungen wider (vgl. Abschnitt 3.1):
1980 substituierte das DSM-IIl die aus dem DSM-Il vom Jahre 1968
stammende Bezeichnung ,Hyperkinetic Reaction of Childhood Disorder®
durch ,Attention Deficit Disorder” (ADD), wobei zwischen einer Aufmerk-
samkeitsstérung mit und einer ohne Hyperaktivitat unterschieden wurde
(vgl. SKRODZKI 2000, 25f.; VERNOOIJ 1992, 18f.). 1987 fuhrte die Re-
vision des DSM-IIl den Begriff ADHS ein, jene Namensgebung, die im
DSM-IV und in dessen Textrevision beibehalten wurde (vgl. ebd.; LAUTH
& SCHLOTTKE 2002, 11f.). Letztere beschreibt die Aufmerksamkeitsde-
fizit-Hyperaktivitatsstérung innerhalb der Gruppe der ,Stérungen der Auf-
merksamkeit, der Aktivitdt und des Sozialverhaltens® (APA 2003, 118),
um ,die engen Beziehungen zwischen diesen Stérungsformen deutlich
zu machen®“ (PETERMANN & LEHMKUHL 2003, 61). Als Hauptmerkmal
der ADHS wird im DSM-IV-TR ,ein durchgehendes Muster von Unauf-
merksamkeit und/oder Hyperaktivitat und Impulsivitat, das haufiger und
schwerwiegender ist, als es bei Personen auf vergleichbarer Entwick-
lungsstufe typischerweise beobachtet wird“ (APA 2003, 118), angegeben.
Funf diagnostische Kriterien — diese werden im Abschnitt 3.3 komplett zi-

tiert und zugleich zur Definition der Aufmerksamkeitsstérung, der Hyper-
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aktivitdt und der Impulsivitédt herangezogen — ermdglichen u. a. eine Ein-
teilung nach drei Subtypen: Der Mischtypus mit der Codenummer 314.01
ist zu verwenden, wenn im vergangenen Halbjahr jeweils mindestens
sechs Symptome von Unaufmerksamkeit sowie von Hyperaktivitat und
Impulsivitat zu identifizieren sind (vgl. ebd., 120f.). Dagegen setzen die
beiden anderen Subtypen — der vorwiegend unaufmerksame (314.00)
bzw. hyperaktiv-impulsive (314.01) — ein entsprechend vorherrschendes
Symptommuster voraus, was aber nicht ausschlief3t, dass z. B. beim vor-
wiegend unaufmerksamen Subtypus auch hyperaktiv-impulsive Verhal-
tenskomponenten diagnostiziert werden kénnen (vgl. ebd., 120ff.). Die
Zukunft wird weisen, ob bzw. welche Subtypen in das DSM aufgenom-
men oder aus ihm ausgegliedert werden: Zu denken ist etwa an einen
angstlichen Subtyp, an einen aggressiven oder an einen ohne Komorbi-
ditatsstérungen (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN 2004, 392f.),
ebenfalls an eine prinzipielle Differenzierung zwischen einem hypertonen
und einem hypotonen Erscheinungstyp (vgl. SKRODZKI 2004, 55).

Neben der Codierung nach Subtypen bietet das DSM-IV-TR die Spezifi-
zierung ,teilremittiert* an, wenn z. B. bei Erwachsenen im Vergleich zur
ADHS-Diagnose in der Kindheit nur mehr ein Kriterienpunkt erfillt ist (vgl.
APA 2003, 127). Die Kategorie ,nicht ndher bezeichnete Aufmerksam-
keitsdefizit-/Hyperaktivitatsstérung“ (314.9) ist etwa dann angebracht,
wenn eine ADHS erst mit dem siebten Lebensjahr zum ersten Mal auf-
getreten ist (vgl. ebd.). Nicht zuletzt in diesem Kontext fordert das DSM-
IV-TR eine differentialdiagnostische Abgrenzung zu méglichen anderen
Stérungen sowie eine Unterscheidung zwischen altersgemaflen Verhal-
tensweisen von Kindern und typischen Kennzeichen der ADHS:

,Besonders schwierig ist die Diagnose bei Kindern unter vier oder funf Jah-
ren zu stellen, da ihr charakteristisches Verhalten viel variabler ist als das
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alterer Kinder und Merkmale enthalten kann, die den Symptomen der Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung dhnlich sind. Ferner sind Symp-
tome von Unaufmerksamkeit bei Klein- oder Vorschulkindern nicht ohne
Schwierigkeiten zu erkennen, da jingere Kinder in der Regel selten gefor-
dert sind, Uber l&ngere Zeit aufmerksam zu sein® (ebd., 123).

Verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf den Abschnitt 3.5, welcher
u. a. Anforderungen und Méglichkeiten einer modernen Diagnostik the-
matisiert. An dieser Stelle ist festzustellen, dass die Textrevision des
DSM-IV wiederholt die skizzierten Fragen der Abgrenzung und Differen-
zierung problematisiert (vgl. APA 2003, 119ff.), wodurch ein bedeutungs-
voller Beitrag zur Realisierung einer eindeutigen bzw. exakten ADHS-

Diagnose geleistet wird.

Die Gegendiiberstellung von ICD-10-GM und DSM-IV-TR ergibt u. a. fol-
gende, fur unsere Fragestellung wichtige Einsichten: Grundsatzlich ist in
den ICD-Auflagen eine im Vergleich zum DSM starkere Konsensorientie-
rung zu beachten, weil sich die WHO um eine weltweite Anwendbarkeit
ihres Klassifikationsschemas unter ihren Mitgliedsstaaten zu bemiihen
hatte und hat (vgl. SASS u. a. 2003, XII, XXIl). Demgegeniiber war es
dem DSM der APA mdglich, verstarkt Forschungs- und Innovationsas-
pekte in den Mittelpunkt zu stellen (vgl. ebd.). In der jingeren Vergan-
genheit — beispielsweise mit dem Erscheinen von ICD-10 und DSM-IV —
zeigt sich eine fruchtbare Annaherung der beiden Systeme, die mittler-
weile in vielen Bereichen Ubereinstimmen, da sie wechselseitig vonei-
nander ldeen aufgegriffen und sodann in ihr Schema integriert haben
(vgl. ebd., Xf.). Der ,Cross-walk® auf der Ebene einer ADHS bzw. einer
HKS — das soll im Folgenden interessieren — kann dies trotz einiger Un-
terschiede bestétigen: Zu den Gemeinsamkeiten bzw. Ubereinstimmun-
gen zwischen der ICD-10-GM und dem DSM-IV-TR z&hlen u. a. die Trias

Unaufmerksamkeit, Uber- bzw. Hyperaktivitat und Impulsivitat, die zu-
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meist analoge Ausformulierung der einzelnen Symptome sowie die zwei
Kriterien des situationsiibergreifenden Auftretens der Merkmale und des
Stérungsbeginns vor dem siebten Lebensjahr (vgl. APA 2003, 126f.; WHO
2006, 289ff.). Was fir die Vorganger ICD-10 und DSM-IV zutrifft, das gilt
in derselben Weise fiir die beiden Nachfolger: Sie korrespondieren in
mehreren Gesichtspunkten nicht nur eng miteinander, sondern es be-
steht auch eine weitgehende Kongruenz (vgl. ebd.; IMHOF u. a. 2003, 73;
SCHULTE-MARKWORT u. a. 2002, 37).

Dennoch sind wesentliche Unterschiede zu nennen, z. B. die divergieren-
den Bezeichnungen und Untergliederungen der Stérung oder die unglei-
che Kombination der Symptomkriterien (vgl. APA 2003, 126f.; DOPFNER
u. a. 2000, 1ff.; WHO 2006, 289ff.). Dies hat in der vorliegenden Arbeit zur
Folge, dass ihr Verfasser die Textrevision des DSM-IV im Gegensatz zur
ICD-10-GM bevorzugt: Die Benennung ADHS und die Unterscheidung
von drei Subtypen werden als spezifischer und fir die Analyse der Werke
MONTESSORIs als brauchbarer betrachtet. Der Begriff HKS ist zwar weit
verbreitet, er kann aber wohl eher als der ebenfalls oft verwendete Aus-
druck ADHS in die Irre fihren, da er die Aufmerksamkeitsstérung in der
Namengebung ausblendet. Die drei Subtypen des DSM-IV-TR kénnen in
dieser Arbeit anwendbar gemacht werden, indem die vierte Dimension im
dritten Fragenkomplex insbesondere nach dem Mischtypus sowie nach
dem vorherrschend hyperaktiv-impulsiven Typus, wofir die ICD-10-GM
leider keine direkte Entsprechung bereitstellt, sucht (vgl. ebd.; LAUTH &
SCHLOTTKE 2002, 16; SCHULTE-MARKWORT u. a. 2002, 37).

Die ICD-10-GM soll durch die Anlehnung an das DSM-IV-TR keinesfalls
abgewertet werden, sie ist ebenso fir unsere Fragestellung duRerst wert-

voll, u. a. weil sie mit dem Schema der APA in grofRen Teilen berein-
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stimmt — damit stutzt sie gleichsam das DSM-IV-TR, was gewiss auch
umgekehrt gilt — und weil sie zahlreiche Suchbegriffe fir die qualitative

Analyse liefert.

3.3 Definitionen: Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat, Impulsivitét
Nach BECKMANN werden, z. B. in der Sportpsychologie, die Begriffe
+~Aufmerksamkeit“ und ,Konzentration“ hdufig synonym verwendet (vgl.
1991, 75), er selbst jedoch unterscheidet zwischen zwei Wortbedeutun-
gen: Die ,Aufmerksamkeit” bezeichne die ,Verarbeitung ausgewahlter
Reize“, die Konzentration dagegen einen ,Willensprozel3, der sicherstellt,
daf nur solche Reize der Aufmerksamkeit zugefuhrt werden, die fur eine
aktuelle Absicht relevant sind“ (ebd.). Als ,Konzentration“ im engeren
Sinne versteht er somit eine ,aktive, willentliche Aufmerksamkeitsfixie-
rung“ (ebd., 77). Grundséatzlich ist JANSSEN & STRANG zuzustimmen,
wenn sie festhalten, dass die Ausdriicke ,Aufmerksamkeit” und ,Konzen-
tration* austauschbar sind und dass die beiden Konstrukte durch Opera-
tionalisierungen an explikativer Genauigkeit gewinnen (vgl. 1991, 4; RAPP
1982, 21).

KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN betonen, dass die ,Aufmerksam-
keit* kein einheitliches Konstrukt ist und intakte Aufmerksamkeitsleistun-
gen eine wichtige Voraussetzung fiir die Bewéltigung von Anforderungen
sind (vgl. 2003, 143ff.). Zu den vielen Teilaspekten, aus denen sich die
+LAufmerksamkeit zusammensetzt, gehéren auf der Grundlage aktueller
Modelle u. a. die Intensitatsdimension (z. B. die Wachsamkeit und die
Daueraufmerksamkeit), die Selektivitatsdimension (z. B. die fokussierte
und die geteilte Aufmerksamkeit) sowie ein Aufmerksamkeitskontrollsys-
tem zur Modulation von Intensitats- und Selektivitdtsaspekten (vgl. ebd.,
144). Aus der grofen Anzahl diesbezlglicher Studien leiten KONRAD &
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HERPERTZ-DAHLMANN die interessante Hypothese ab, dass ,bei Kin-
dern mit ADHS die Selektivitdat wenig beeintrachtigt zu sein scheint, je-
doch Defizite auf der Ebene der Intensitét [...] vorhanden sind“ (ebd.).
Ebenfalls kénnte bei diesen Kindern eine Schwéche im Aufmerksam-
keitskontrollsystem bestehen (vgl. ebd.; 2004, 401). Weitere wissenschaft-
liche Befunde — das soll hier unterstrichen werden — sind nétig, um u. a.

derartige Hypothesen zu lberpriifen.

Nach Meinung des Verfassers dieser Arbeit fihrt kein Weg an einem fun-
dierten, anerkannten Klassifikationssystem vorbei (vgl. Abschnitt 3.2). Das
DSM-IV-TR, welches der ICD-10-GM aus den genannten Griinden vor-
gezogen wird, definiert die Begriffe ,Unaufmerksamkeit®, ,Hyperaktivitat

und ,Impulsivitat* wie folgt:

+A. Entweder Punkt (1) oder Punkt (2) missen zutreffen:

(1) sechs (oder mehr) der folgenden Symptome von Unaufmerksamkeit
sind wahrend der letzten sechs Monate bestandig in einem mit dem
Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden und unange-
messenen Ausmal} vorhanden gewesen:

Unaufmerksamkeit

(a) beachtet haufig Einzelheiten nicht oder macht Flichtigkeitsfehler
bei den Schularbeiten, bei der Arbeit oder bei anderen Tétigkeiten,

(b) hat oft Schwierigkeiten, langere Zeit die Aufmerksamkeit bei Auf-
gaben oder beim Spielen aufrechtzuerhalten,

(c) scheint haufig nicht zuzuhdren, wenn andere ihn/sie ansprechen,

(d) fuhrt haufig Anweisungen anderer nicht vollstédndig durch und kann
Schularbeiten, andere Arbeiten oder Pflichten am Arbeitsplatz
nicht zu Ende bringen (nicht aufgrund oppositionellen Verhaltens
oder Versténdnisschwierigkeiten),

(e) hat haufig Schwierigkeiten, Aufgaben und Aktivitdten zu organisie-
ren,

(f) vermeidet haufig, hat eine Abneigung gegen oder beschaftigt sich
haufig nur widerwillig mit Aufgaben, die I&ngerandauernde geistige
Anstrengungen erfordern (wie Mitarbeit im Unterricht oder Haus-
aufgaben),

(g) verliert hdufig Gegenstande, die fir Aufgaben oder Aktivitaten be-
nétigt werden (z. B. Spielsachen, Hausaufgabenhefte, Stifte, BU-
cher oder Werkzeug),

(h) 1aRt sich oft durch duBere Reize leicht ablenken,

(i) ist bei Alltagstatigkeiten haufig vergelBlich;
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(2) sechs (oder mehr) der folgenden Symptome der Hyperaktivitit und
Impulsivitédt sind wahrend der letzten sechs Monate besténdig in ei-
nem mit dem Entwicklungsstand des Kindes nicht zu vereinbarenden
und unangemessenen Ausmal vorhanden gewesen:

Hyperaktivitat

(a) zappelt haufig mit Hadnden oder FiRen oder rutscht auf dem Stuhl
herum,

(b) steht in der Klasse oder in anderen Situationen, in denen Sitzen-
bleiben erwartet wird, haufig auf,

(c) lauft hdufig herum oder klettert exzessiv in Situationen, in denen
dies unpassend ist (bei Jugendlichen oder Erwachsenen kann dies
auf ein subjektives Unruhegefiihl beschrankt bleiben),

(d) hat haufig Schwierigkeiten, ruhig zu spielen oder sich mit Freizeit-
aktivitaten ruhig zu beschaftigen,

(e) ist haufig ,auf Achse' oder handelt oftmals, als wére er/sie ,getrie-
ben’,

(f) redet haufig UbermaRig viel;

Impulsivitat

(9) platzt haufig mit den Antworten heraus, bevor die Frage zu Ende
gestellt ist,

(h) kann nur schwer warten, bis er/sie an der Reihe ist,

(i) unterbricht und stért andere haufig (platzt z. B. in Gesprache oder
in Spiele anderer hinein).

B. Einige Symptome der Hyperaktivitat-Impulsivitdt oder Unaufmerksamkeit,
die Beeintrachtigungen verursachen, treten bereits vor dem Alter von sie-
ben Jahren auf.

C. Beeintrachtigungen durch diese Symptome zeigen sich in zwei oder mehr
Bereichen (z. B. in der Schule bzw. am Arbeitsplatz und zu Hause).

D. Es mussen deutliche Hinweise auf klinisch bedeutsame Beeintrachtigun-
gen in sozialen, schulischen oder beruflichen Funktionsbereichen vor-
handen sein.

E. Die Symptome treten nicht ausschlieRlich im Verlauf einer Tiefgreifenden
Entwicklungsstérung, Schizophrenie oder einer anderen Psychotischen
Stoérung auf und kénnen auch nicht durch eine andere psychische Sto6-
rung besser erklart werden (z. B. Affektive Stérung, Angststérung, Dis-
soziative Stérung oder eine Persodnlichkeitsstérung)“ (APA 2003, 126f.).

Wie beim ,Cross-walk® zwischen ICD-10-GM und DSM-IV-TR auf der
Ebene von HKS und ADHS bereits erwdhnt worden ist (vgl. Abschnitt
3.2), stimmen die meisten Symptome, oft auch in ihrer Ausdrucksweise,
Uberein. Eine der wenigen Ausnahmen betrifft das GbermaRig viele Re-
den, das in der ICD-10-GM der Impulsivitat zugeordnet wird (vgl. WHO



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-63 -

2006, 291). Fur das vorliegende Thema sind derartige Ausnahmen je-
doch unwesentlich. Von grélkerer Bedeutung ist freilich, dass die zwei
Systeme sehr viele und noch dazu anndhernd die gleichen Suchbegriffe
fur die Analyse von MONTESSORIs Schriften zur Verfiigung stellen (vgl.
Abschnitt 5.5.3). Darliber hinaus ist ein anderer wichtiger Aspekt zu be-
ricksichtigen. Dieser bezieht sich auf die diagnostischen Kriterien insge-
samt: Wahrend die ICD-10-GM ein paralleles Vorliegen von Unaufmerk-
samkeit, Uberaktivitat und Impulsivitat fordert (vgl. WHO 2006, 289ff.),
verlangt das DSM-IV-TR im Kriterium A, dass Punkt (1) oder Punkt (2) —
Hyperaktivitdt und Impulsivitédt werden dabei als eine Einheit betrachtet,
wobei letztere als Teil der ersteren zu verstehen ist — zutreffen missen.
Das DSM-IV-TR macht somit eine spezielle Fokussierung auf hyperak-
tives und impulsives Stérverhalten — also auf den Punkt (2) und dadurch

zugleich auf unsere Fragestellung — mdéglich.

3.4 Erklarungsansitze und beeinflussende bzw. verursachende
Faktoren

Viele Erklarungsansatze zur Entstehung und Aufrechterhaltung der ADHS

sind mit verschiedenen Behinderungsparadigmen bzw. (Forschungs-)

Schwerpunkten in Verbindung zu bringen (vgl. Abschnitt 2.3). Es kann

hier lediglich eine Auswahl aus dem grofen Angebot an Modellen getrof-

fen werden. AuRerdem kénnen diese Ansatze aus Platzgriinden nur grob

skizziert werden.

KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN unterscheiden zwischen kognitiven
Modellen, die bei Menschen mit ADHS nach bestimmten Problemen in
der Informationsverarbeitung suchen, und neurobiologischen Modellen,
die sich auf genetische, strukturelle und biochemische Aspekte bzw. Ver-

dnderungen konzentrieren (vgl. 2004, 394). In der Gruppe der kognitiven
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Modelle wird die Inhibitionsstérung auf verschiedene Ursachen zuriickge-
fuhrt, zum Beispiel bei QUAY auf ein Konditionierungsdefizit, bei LOGAN
auf einen ineffizienten inhibitorischen Kontrollprozess oder bei SERGE-
ANT auf eine Dysfunktion im Aktivierungssystem (vgl. ebd., 395). Der An-
satz BARKLEYs verbindet fertigkeitenorientierte mit neurobiologischen
Konzepten und gilt nach LAUTH & SCHLOTTKE als das zur Zeit umfas-
sendste Modell zur Charakterisierung von ADHS (vgl. 2002, 53):

,Die molekularen und organischen Abweichungen kdnnten sich durchaus

als eigentliche Ursache der Hyperaktivitat entpuppen, indem sie namlich

Schuld an der mangelhaften Hemmung von Verhaltensimpulsen und an der

zu schwachen Selbstkontrolle haben kénnten, dem meines Erachtens zen-
tralen Defizit des Syndroms* (BARKLEY 1999, 33).

Die genannten Abweichungen verweisen auf wichtige neurobiologische
Grundlagen einer ADHS, sie werden unten ndher erlautert. Die unge-
nigende Verhaltenshemmung — das ,Grundibel der ADHS“ (BARKLEY
2005, 88) — bewirkt nach BARKLEYs Hybrid-Modell Beeintrdchtigungen
in insgesamt finf geistigen Fahigkeiten: Schwierigkeiten zeigen sich beim
Sinn fir Vergangenheit und Zukunft, also beim Zeitgefiihl bzw. beim non-
verbalen Arbeitsgedéchtnis, ebenfalls beim internalisierten Sprechen und
bei der Differenzierung zwischen Tatsachen und Gefiihlen, ferner bei der
Verinnerlichung der Motivation und schlie3lich bei den Prozessen, Infor-
mationen aufzuspalten und dann neu zu kombinieren (vgl. ebd., 90ff,;
NEUHAUS 2000a, 190ff.; STOLLHOFF u. a. 2003, 133). Defizite in diesen
funf Ausfihrungsfunktionen, in den ,executive functions“ nach POSNER,
fuhren zu Auffalligkeiten, welche fir ADHS, ebenso fiir andere Stérungs-
bilder (z. B. Legasthenie), typisch sind (vgl. LAUTH & SCHLOTTKE 2002,
52ff.). Diese Mangel liefern wertvolle Hinweise fur Interventionsmalnah-
men, etwa fur den Einsatz von dufleren Motivationsquellen (vgl. BARK-
LEY 1999, 35f.; 2005, 101; Abschnitt 3.5).
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Im Kontext der neurobiologischen Modelle sind u. a. die Dopamin-, die
Noradrenalin-, die Serotonin- sowie die Monoaminoxydase-Hypothese zu
nennen (vgl. FREISLEDER 2003, 8f.). Die Dopamin-Mangel-Hypothese
stiitzt sich besonders auf die erfolgreiche Behandlung der ADHS-Symp-
tome durch Stimulanzien, auf Liquoruntersuchungen, die bei Kindern mit
HKS einen verminderten Dopaminumsatz entdeckten, und auf neuere
Studien in der Bildgebung und Genetik, letztere z. B. durch SWANSON
u. a., die sich auf Veranderungen im Dopamintransporter- und Dopamin-
rezeptorgen beziehen (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN 2004,
394ff.). Im Gegensatz dazu bewerten HUTHER & BONNEY die bei Men-
schen mit ADHS im Striatum festgestellte gesteigerte Dopamintranspor-
terdichte als ,Ausdruck einer verstarkten Ausprédgung des dopaminergen
Projektionsbaumes und einer erhdhten Dichte dopaminerger Présynap-
sen“ (2004, 66). Die verbreitete Interpretation der Vertreter der Annahme
eines Dopamindefizits — u. a. die vermehrte Transporterdichte bedingt
einen rascheren Ruicktransport des Dopamins in die Prasynapse und
deswegen einen Dopaminmangel im synaptischen Spalt — wird ersetzt
durch die Dopamin-Uberschuss-Hypothese (vgl. ebd.; AHRBECK & HEN-
NING 2004, 351ff.).

Die im Zusammenhang mit einigen Vorstellungen HUTHERs gefiihrte
Diskussion wird in diesem Kapitel noch thematisiert werden. An dieser
Stelle soll nun in kurzer Form auf die drei Gbrigen, oben angefiihrten
Hypothesen eingegangen werden: Fur TROTT ist die Noradrenalin-Hypo-
these nicht schlissig, weil man evtl. von einer kortikalen Untererregung
ausgehen misse und weil im Tierexperiment ein Noradrenalindefizit Auf-
merksamkeitsschwachen hervorrufen kénne (vgl. 2000, 112). Laut HEI-
SER u. a. ist etwa die Beobachtung, dass sich Mause ohne serotoniner-

gen 5-HT,g-Rezeptor Uiberaktiv und aggressiv verhalten, ein ,Hinweis auf
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die mdgliche Bedeutung des Serotonins fiir die ADHS* (2003, 139). Fir
die Monoaminoxydase-Hypothese spricht neben Tierversuchen u. a. das
offensichtliche Ausbleiben des Riickgangs der Monoaminoxydase-Aktivi-
tét — normalerweise mit zunehmendem Alter auftretend — bei Kindern mit
ADHS (vgl. FREISLEDER 2003, 9; TROTT 2000, 112).

Zwei Erklarungsansatze werden vom Autor dieser Arbeit als grundlegend
und zentral betrachtet: Es sind dies das biopsychosoziale Modell von
DOPFNER (vgl. 2002, 164) und das biologisch-behaviorale bzw. inte-
grative Modell von LAUTH & SCHLOTTKE (vgl. 2002, 59ff.). DOPFNER
sowie LAUTH & SCHLOTTKE berucksichtigen in ihren Konzepten ver-
schiedene verursachende bzw. beeinflussende Faktoren, die in einer
komplexen Struktur die Entstehung und Aufrechterhaltung einer ADHS
bewirken bzw. unterstiitzen. DOPFNER differenziert klar zwischen Pri-
mar- und Sekundarursachen: Auf der einen Seite filhren genetische Dis-
positionen u. a. zu Stérungen des Neurotransmitterstoffwechsels. Das
Dopamin spielt dabei eine besondere Rolle. Auf der anderen Seite wer-
den psychosoziale Faktoren — etwa unglnstige Umweltbedingungen in
der Familie oder in der Gleichaltrigengruppe — nicht als Hauptursache
einer ADHS gesehen (vgl. 2002, 160ff.; DOPFNER u. a. 2000, 14ff.).
Letztere verstarken die negativen Interaktionen zwischen den Menschen
mit ADHS und ihren Bezugspersonen, was wiederum u. a. die Zunahme
der ADHS-Symptomatik sowie die Entstehung weiterer komorbider Merk-
male begunstigt (vgl. ebd.; GOSSINGER 2005, 51).

AHRBECK & HENNING iiben Kritik an DOPFNER: Der so genannte bio-
psychosoziale Erklarungsansatz stelle zwar das ,elaborierteste Modell
zur Entstehung, Ausprégung und Aufrechterhaltung von AD(H)S* (2004,

349) dar, die traditionelle medizinische Position bleibe allerdings im Kern
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weiterhin bestehen, und psychosoziale Faktoren wiirden nur im Hinblick
auf die Aufrechterhaltung und Potenzierung der Symptomatik Bedeutung
erfahren (vgl. ebd.). Im Spiegel neuerer Resultate der Hirnforschung, vor
allem der Arbeiten HUTHERSs, empfehlen AHRBECK & HENNING einen
Paradigmenwechsel in der ADHS-Forschung, in dem psychosoziale Ein-
flisse auf neuronale Wachstums- und Vernetzungsprozesse — etwa Be-
ziehungserfahrungen im Verhaltnis zur Plastizitdt des Gehirns — betont
werden (vgl. ebd., 349ff.).

Das integrative Modell von LAUTH & SCHLOTTKE stimmt mit DOPF-
NERSs Ansatz in mehreren Punkten (berein, z. B. in der Unterscheidung
von Erklarungsebenen, in der Bezugnahme auf BARKLEY's Konzept oder
auch im Prozesscharakter (vgl. LAUTH & SCHLOTTKE 2002, 59ff.). Im
Unterschied zu DOPFNER wird das Zusammenwirken neurobiologischer
Grundrisiken und ungiinstiger dul3erer Bedingungen starker hervorgeho-
ben, indem LAUTH & SCHLOTTKE viele Erkldrungen fir die Manifes-
tation und die Aufrechterhaltung von ADHS — dies kommt in der hohen
Komplexitat von Abb. 1 uniibersehbar zum Ausdruck — in ihren stimmigen
Ansatz einfligen. Von groRem Wert ist ihr Modell nicht zuletzt deshalb,
weil sich aus ihm zahlreiche Ansatzpunkte fiir diverse Interventionsmalf3-
nahmen ableiten lassen (vgl. ebd., 67f.; Abschnitt 3.5). Auf der Basis der
beiden grob skizzierten Konzepte wird im Folgenden der Blick auf ein-

zelne verursachende bzw. beeinflussende Faktoren gerichtet.

Grundsatzlich gilt es, mit den Worten von SKRODZKI festzuhalten, ,dass
eine ganze Reihe von Faktoren bereits bekannt sind, dennoch sind wir
weit davon entfernt, sagen zu kdnnen, wir kennen die Ursache® (2001,
29f.). Auch die Entstehungsmechanismen von ADHS insgesamt konnten

bisher — trotz intensiver wissenschaftlicher Anstrengungen — noch nicht
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Neurobiologische Grundrisiken
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Abb. 1: Integratives ADHS-Modell (in: LAUTH & SCHLOTTKE 2002, 61)
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ganzlich geklart werden (vgl. GOSSINGER 2005, 50; KONRAD u. a.
2003, 161). Bisherige Untersuchungen legen nach TROTT eine erhebli-
che genetische Komponente der ADHS nahe (vgl. 2000, 112; BARKLEY
2005, 143f.). In neueren Familienstudien — z. B. von BIEDERMAN u. a. —
konnte bei den erstgradig Verwandten von Kindern mit ADHS eine er-
héhte ADHS-Rate gefunden werden (vgl. DOPFNER 2002, 161). Dabei
muss aber angemerkt werden, dass die familiare Haufung ebenso durch
psychosoziale Faktoren erklart werden kann (vgl. ebd.), dass also diese
allein noch kein sicherer Nachweis fiir die Wirkung genetischer Faktoren
ist (vgl. DOPFNER u. a. 2000, 10). Aussagekréftiger sind in diesem Kon-
text Adoptions- und Zwillingsstudien: Erstere belegen, dass biologische
Eltern von Kindern mit ADHS eindeutig haufiger mit derselben Stérung
konfrontiert sind als Adoptiveltern (vgl. HEISER u. a. 2003, 138) und dass
demnach Umwelteinfliisse als gering zu betrachten sind (vgl. TROTT
2000, 113). Laut HEISER u. a. ergaben Zwillingsstudien, z. B. von THA-
PAR u. a., fir eineiige Geschwisterpaare deutlich héhere Konkordanz-
raten fir die ADHS als fur zweieiige, dies spreche fiir einen starken Ein-
fluss von genetischen Faktoren (vgl. 2003, 137). Zudem konnten THA-
PAR u. a. zeigen, dass die Kombination von ADHS mit einer Stérung des
Sozialverhaltens u. a. auf gemeinsame genetische Faktoren zurlickzufiih-
ren ist, wobei ,die Ausbildung einer Stérung des Sozialverhaltens durch

zusétzliche Umweltfaktoren beeinflusst wird“ (ebd.).

Molekulargenetische Arbeiten wie z. B. von COOK u. a. weisen darauf
hin, dass mehrere veranderte Gene — u. a. das Dopamin-D2-Gen in Ver-
bindung mit dem Dopaminstoffwechsel — fir die Entstehung einer ADHS
verantwortlich sind (vgl. IMHOF u. a. 2003, 62; STOLLHOFF u. a. 2003,
30). Bisherige molekulargenetische Befunde tGber ADHS sind zwar zum
Teil uneinheitlich (vgl. DOPFNER 2002, 161; LAUTH & SCHLOTTKE
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2002, 45ff.) und basieren auf relativ kleinen Fallzahlen (vgl. HEISER u. a.
2003, 140), dennoch ist in der nahen Zukunft die Identifikation von meh-
reren Genvarianten, welche zu einer ADHS pradisponieren, zu erwarten
(vgl. ebd.). Dies gilt insbesondere flir genomweite Ansatze, um die fur die
ADHS relevanten Gene zu finden (vgl. KONRAD u. a. 2003, 162).

Genetische Dispositionen fihren zu bestimmten Verdnderungen im Ge-
hirn, z. B. auf der neuroanatomischen, -physiologischen oder -chemi-
schen Ebene (vgl. DOPFNER 2002, 164; SKRODZKI 2001, 30). Mit Hilfe
moderner bildgebender Verfahren zeigte sich, etwa in den Aufnahmen
von CASTELLANOS u. a., im Vergleich zu gesunden Testpersonen eine
Verkleinerung des rechtsseitigen vorderen Stirnhirns, des Nucleus cau-
datus, des Globus pallidus und des Vermis (vgl. BARKLEY 1999, 31f.;
2005, 120). Es handelt sich dabei um Hirnregionen, welche der Aufmerk-
samkeitssteuerung dienen. Der rechtsseitige prafrontale Cortex beispiels-
weise hilft u. a. mit, Verhalten zu planen, Ablenkungen zu widerstehen
und ein Zeitgefuhl zu entwickeln (vgl. ebd.). AuRerdem wurden unubliche
neuroanatomische Asymmetrien festgestellt (vgl. IMHOF u. a. 2003, 62).
Die zwei Arbeitsgruppen um LOU und ZAMETKIN entdeckten unter Ver-
wendung von modernen Darstellungsverfahren wie PET oder SPECT,
dass einzelne Hirnbereiche von Menschen mit ADHS — z. B. prafrontale
Regionen — vermindert durchblutet werden und auch weniger Zucker
umsetzen (vgl. GOSSINGER 2005, 50; SKRODZKI 2002, 192). Dadurch
kénnen die entsprechenden Steuerungs- und Kontrollaufgaben nicht so
gut erfiillt werden wie bei Menschen ohne ADHS (vgl. ebd.; STOLLHOFF
u. a. 2003, 29f.). Andere Studien geben Hinweise auf spezielle EEG-Auf-
falligkeiten (vgl. DOPFNER u. a. 2000, 13), wobei weitere Untersuchun-
gen ndétig sind, um die beobachteten Abweichungen zu konkretisieren, zu
bestétigen oder zu widerlegen (vgl. TROTT 2000, 111).
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Eine groe Bedeutung wird zum Beispiel von BARKLEY, DOPFNER und
SKRODZKI hirnchemischen Veranderungen zugemessen, indem sie Im-
balancen mehrerer Neurotransmitter — besonders des Dopamins — be-
tonen: BARKLEY fiihrt Argumente fiir ein gestértes Zusammenspiel der
Botenstoffe an, z. B. die Wirkung von Stimulanzien auf das Verhalten von
Menschen mit ADHS oder Experimente mit Tieren, die sich nach der Zer-
stérung von Dopaminbahnen hyperaktiv verhielten, was teilweise durch
eine Stimulanziengabe wieder riickgéngig gemacht werden konnte (vgl.
2005, 113f.). DOPFNER bezieht sich u. a. auf neuere genetische Stu-
dien, die dem dopaminergen System eine zentrale Funktion zuschreiben
(vgl. 2002, 161; FREISLEDER 2003, 9f.). SKRODZKI verweist u. a. auf
einen Mangel an Dopamin an der Nervenendplatte (vgl. 2002, 192), auf
eine Uberfunktion der Dopamintransporter (vgl. 2004, 54) und auf den
Stellenwert von aufieren Faktoren, welche die ADHS-Symptome negativ
beeinflussen kénnen (vgl. 2000, 27; IMHOF u. a. 2003, 12; MERTENS
2001, 11ff.).

Im Kontext 6kologischer Faktoren wurden in der Vergangenheit z. B. von
FEINGOLD Salicylate, von SMITH industriell hergestellter Zucker oder
von HAFER Phosphate als ADHS-(Mit-)Verursacher bezeichnet (vgl. IM-
HOF u. a. 2003, 64; VERNOOIJ 1992, 35ff.). Mittlerweile kann jedoch auf
der Grundlage von wissenschaftlichen Studien sowie mit zwei Einschran-
kungen festgestellt werden, dass die allergische Genese der ADHS ledig-
lich eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. SKRODZKI 2002, 192). Nach
PETERS sind Zucker und Phosphate als (Mit-)Verursacher weitgehend
auszuschlieRen, wobei durch eine oligo-antigene Diat — dies konnten
EGGER u. a. nachweisen — unter Umstanden bei einem Bruchteil der
Kinder mit ADHS eine Symptomverbesserung erzielbar ist (vgl. 2005, 19;
DOPFNER & LEHMKUHL 1997, 246). Beziglich der Frage nach dem
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Zusammenhang zwischen ADHS und dem Bleigehalt im Blut ergaben
sich unterschiedliche Forschungsresultate (vgl. HEISER u. a. 2003, 139),
nach TROTT zeichnen sich aber gewisse Tendenzen fiir die Blei-Hypo-
these ab (vgl. 2000, 110f.).

VERNOOIJ unterscheidet zwischen drei Gruppen von psychosozialen
Faktoren: Den 6konomisch-kulturellen Bedingungen (z. B. beengte Wohn-
verhaltnisse, niedriger gesellschaftlicher Status) stehen die psychoemo-
tionalen Bedingungen (z. B. lieblose Atmosphare, Wechselklima) und die
Bedingungen des sozialen Umfelds (z. B. psychische Probleme des Va-
ters, schulische Misserfolge des Kindes) gegentber (vgl. 1992, 38ff.). HEI-
SER u. a. heben hervor, dass in vielen diesbeziglichen Studien, z. B. von
SCAHILL u. a., nicht auf kausale Zusammenhange geschlossen werden
kénne, da sie nur Assoziationen zwischen psychosozialen Variablen und
der ADHS beschreiben wurden (vgl. 2003, 138). Daher sprechen HEISER
u. a. von Risikofaktoren wie z. B. der mitterliche Drogenkonsum und Blu-
tungen in der Schwangerschaft, pra-, peri- und postnatale Komplikationen,
disharmonische Familienverhaltnisse, niedriges Familieneinkommen oder
Alkoholabusus bei Vatern von Kindern mit ADHS (vgl. ebd.). Diese Fak-
toren sind ,zu grof3en Teilen kritisch zu betrachten. Die Eltern von ADHS-
Patienten haben [...] ein erhdhtes Risiko, selbst an dieser Stérung zu lei-
den. Daher besteht die Méglichkeit, dass die angefiihrten Faktoren|[...] aus
der Erkrankung der Eltern resultieren (ebd., 139). BARKLEY schreibt in
diesem Kontext, dass nicht psychosoziale, sondern genetisch bedingte
neurologische Faktoren die gréfte Rolle spielen wiirden (vgl. 2005, 144).
Im Einklang mit DOPFNERs Modell hélt PETERS fest, dass gesellschaft-
liche Verédnderungen bzw. Verhéltnisse eine ADHS nicht verursachen,
ihren Verlauf aber stark beeinflussen kénnen (vgl. 2005, 20). Auf Formen
einer derartigen Beeinflussung beziehen sich LAUTH & SCHLOTTKE:
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,Das Verhalten der Mutter ist offenbar eine Reaktion auf das Verhalten des
aufmerksamkeitsgestorten Kindes. [...] Es wére also zu kurz gedacht, wenn
das Verhalten des Kindes lediglich als Folge der elterlichen Einwirkung ver-
standen werden wiirde. Tats&chlich sind beide Verhaltensweisen eng auf-
einander bezogen. Negative Verstarkungsmuster, problematisches Interak-
tionsverhalten und widrige soziale Umstande verscharfen also die ADHS-
Problematik. Elterliche Erziehungskompetenzen, glinstiges Sozialverhalten
sowie ein angemessen protektives Elternverhalten und harmonische Fami-
lienbeziehungen mindern dagegen die Stérung“ (2002, 55).

Die differenzierte Position, die LAUTH & SCHLOTTKE zum Ausdruck

bringen, soll in einer engen Verbindung mit dem folgenden Abschnitt ste-

hen, in dem multimodale Mdglichkeiten der Diagnostik und Intervention

bei ADHS prasentiert werden.

3.5 Méglichkeiten der Diagnostik und Intervention

Die interdisziplindre Konsensuskonferenz betont, dass fir eine korrekte
Stellung der Diagnose ADHS eine umfassende (Differenzial-)Diagnostik
anhand der anerkannten Schemata ICD-10 oder DSM-IV nétig und dass
eine mehrdimensionale Diagnostik als Grundlage der multimodalen Be-
handlung zu betrachten ist (vgl. CASPERS-MERK u. a. 2002, 2). Um eine
solche Mehrdimensionalitat zu verwirklichen, pladiert DOPFNER fur eine
adaptive Diagnostik und Therapie, was Anpassungen in vier Bereichen
erforderlich macht (vgl. 2005a, 1f.): Adaptionen sind im Hinblick auf die
individuelle Problematik des Menschen mit ADHS, auf die Rahmenbedin-
gungen des Patienten und seines Umfeldes, auf die Erwartungen des Be-
troffenen und seiner Bezugspersonen sowie auf den Verlauf der Sympto-
matik wahrend der Behandlung zu fordern (vgl. ebd.). Auf dieser Basis gilt
es, eine ADHS durch erfahrene Experten eindeutig und friihzeitig zu klas-
sifizieren, sie von anderen Problemen, Stérungen und Krankheiten abzu-
grenzen und die Diagnose nicht als einen aufgedriickten Stempel, son-
dern als einen Ausgangspunkt fur Erfolg versprechende Interventions-
mafnahmen zu sehen (vgl. MERTENS 2001, 21; PETERS 2005, 22).
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Zu den Kkonkreten diagnostischen Aktivitdten zé&hlen in erster Linie die
Anamnese, die Verhaltensbeobachtung sowie die (neuro-)padiatrische
und (neuro-)psychologische Untersuchung (vgl. GOSSINGER 2005, 47;
KELLER 1994, 66ff.). Hilfreich sind dabei u. a. der Elternfragebogen von
SKRODZKI, die Beobachtungen in den einzelnen Unterrichtssituationen
nach BRAND u. a. (vgl. 1985, 107ff.), der Beurteilungsbogen von TOU-
WEN, der K&rperkoordinationstest fur Kinder von SCHILLING (vgl. KEL-
LER 1994, 68) oder der Fragebogen zum HKS von KLEIN (vgl. GROEN
2002b, 898ff.). Des Weiteren sind zahlreiche Verfahren aus dem Thera-
pieprogramm fiir Kinder mit hyperkinetischem und oppositionellem Prob-
lemverhalten (THOP) von DOPFNER u. a. (vgl. 2002, 71ff.) und aus dem
Diagnostik-System fiir psychische Stérungen im Kindes- und Jugendalter
nach den beiden Systemen ICD-10 und DSM-IV (DISYPS-KJ) von DOPF-
NER & LEHMKUHL zu nennen (vgl. 2000, 6ff.; GROEN 2002a, 840ff.).
Letzteres enthalt fiir die differenzierte Erfassung von HKS bzw. AD(H)S
eine Diagnose-Checkliste sowie einen Fremd- und Selbstbeurteilungsbo-
gen, die auch zur Verlaufskontrolle eingesetzt werden kénnen (vgl. ebd.;
BRUHL u. a. 2000, 125). Die Beriicksichtigung unterschiedlicher Informa-
tionsquellen (z. B. klinische Beurteiler, Eltern, Erzieher, Lehrer, Kinder und
Jugendliche) erméglicht eine Reduktion von Fehlinterpretationen und in-

folgedessen eine Verbesserung der Qualitat der erzielten Ergebnisse.

Weil die Probleme von Menschen mit ADHS und ihrer Bezugspersonen
meist vielfaltig und komplex sind (vgl. IMHOF u. a. 2003, 82), ist ein ,ab-
gestimmtes multimodales stérungsspezifisches Vorgehen zur Behand-
lung der Kernsymptomatik und der Begleitstérungen* (CASPERS-MERK
u. a. 2002, 3) erforderlich. Dazu gehéren u. a. die Orientierung am Einzel-
fall — am vorliegenden Stoérungsbild und an den jeweiligen Umfeldbedin-

gungen — sowie die interdisziplindre Kooperation der beteiligten Berufs-
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gruppen (vgl. ebd., 2f.; KELLER 1994, 71). Die Interventionen sollen im
Rahmen der ,begrenzten Heilungschancen“ (DOPFNER & LEHMKUHL
1997, 257) das Leben der Betroffenen und ihrer Bezugspersonen erleich-
tern (vgl. IMHOF u. a. 2003, 82). So sollen etwa die Verhaltenssteuerung,
die Eltern-Kind-Interaktionen und das Versténdnis fir die Verhaltensauf-
falligkeiten durch medizinische, padagogische, psychologische und an-
dere Hilfen verbessert werden (vgl. GOSSINGER 2005, 54ff.). WARNKE
& WEWETZER differenzieren zwischen den umfeldbezogenen Malnah-
men (z. B. Elternberatung und -training, Aufklarung im schulischen Um-
feld), den kindbezogenen Interventionen (z. B. Psychoedukation, Verhal-
tens- und Pharmakotherapie) und der Eingliederungshilfe nach § 35 SGB
(vgl. 2003, 155ff.). Diese Arbeit hingegen unterscheidet zwischen den
nachstehenden Interventionsmdglichkeiten: verschiedene Formen der
Medikation, didtetische Ansatze, verhaltenstherapeutische Verfahren in
mehreren Kontexten (z. B. Kindergarten, Schule, Familie) und Variationen
(z. B. allgemeine sowie spezielle Hinweise flr die Erziehung), Festhalte-
therapie, Snoezelen, Motopadagogik und -therapie, aber auch fragwur-

dige bis schadliche Vorschlage bzw. ,Methoden®.

Die Stimulanzienbehandlung setzt u. a. eine gesicherte Diagnose, den
Ausschluss von Kontraindikationen, die Aufklarung der Patienten und die
Kombination mit weiteren Interventionsformen voraus (vgl. MERTENS
2001, 21f.; WARNKE & WEWETZER 2003, 157). Methylphenidat — be-
kannt sind u. a. die Handelsnamen Medikinet® und Ritalin® — gilt als das
Medikament der ersten Wahl. Es stimuliert die Ausschittung von Dopa-
min und Noradrenalin, zudem hemmt es die Dopamintransporter (vgl.
SKRODZKI 2002, 200). Aufgrund dieser zwei Wirkmechanismen steht im
synaptischen Spalt mehr Dopamin zur Interaktion mit den Rezeptoren
zur Verfigung (vgl. ebd.; FREISLEDER 2003, 10).



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-76 -

Zu den nach rund einer halben Stunde beobachtbaren therapeutischen
Effekten zdhlen u. a. eine Reduktion der drei ADHS-Hauptsymptome und
eine oft deutliche Verbesserung sowohl der Lebenssituation der Betrof-
fenen als auch der Beziehungen zu den Personen im sozialen Umfeld
(vgl. IMHOF u. a. 2003, 84f.; TROTT 2000, 116f.). Die positive Wirkung —
z. B. auch in Bezug auf das Schriftbild — halt cirka drei bis vier Stunden
an (vgl. BARKLEY 2005, 401f.; PETERS 2005, 29). Nebenwirkungen wie
etwa Appetitlosigkeit, Kopf- und Bauchschmerzen oder gelegentliche
(Ein-)Schlafstérungen sind nach SKRODZKI ,ertraglich und auch bei
Langzeitbehandlung akzeptabel” (2001, 31). AuBerdem stellen WARNKE
& WEWETZER fest, dass es bislang keine wissenschaftlichen Beweise
gibt, dass eine mehrjdhrige Stimulanzienmedikation — zweite Wahl sind
Fenetyllin (Captagon®) und Pemolin (Tradon®), dritte Wahl sind Antide-
pressiva — zu einer signifikanten Beeinflussung der EndkoérpergréRe, zu
einer Suchtentwicklung oder gar zu einem spéteren Parkinson-Syndrom
fuhrt (vgl. 2003, 158). Das Suchtrisiko scheint sogar — dafiir sprechen
gegenwartige Forschungsergebnisse, beispielsweise von BIEDERMAN
u. a. — durch eine Langzeitbehandlung abzunehmen (vgl. IMHOF u. a.
2003, 84; PETERS 2005, 29).

Neben den genannten Arzneimitteln sind zum Beispiel Amphetamine
oder auch Monoaminoxydase-Hemmer zu nennen (vgl. KOLB & WHIS-
HAW 1996, 80f.; SNYDER 1994, 138), was hier aber nicht ndher ausge-
fuhrt wird. Vielmehr sollen aktuelle Studien zur Wirksamkeit von Medi-
kamenten und die zum Teil sehr heftig gefiihrten Diskussionen Uber den
Einsatz von Psychostimulanzien interessieren. Die viel zitierte ameri-
kanische MTA-Studie, die Multimodal-Treatment-Study of Children with
ADHD (vgl. Abb. 2), vergleicht 579 Kinder Uber 14 Monate hinweg im

Hinblick auf vier verschiedene Interventionsformen: die Kombination von
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Verhaltenstherapie und Medikation (COMB), die Medikation und intensi-
ve Beratung (MEDMGT), die Verhaltenstherapie und intensive Beratung
(BEH) sowie eine gewdhnliche Behandlung in der Kontrollgruppe mit all-
gemeiner Beratung und partieller medikamentdser Therapie (CC) (vgl.
WARNKE & WEWETZER 2003, 159f.). Die Grafik zeigt die Uberlegene
Wirkung der kombinierten Therapie — sie ist dann am wirksamsten, wenn

zur ADHS komorbide Angststérungen und Stérungen im Sozialverhalten

——COMB

-=— MEDMGT[ |

0.5 ~__ —+BEH | |

y \\ \ —>«—CC
-1

Wirksamkeit

Baseline 3 9 14

Untersuchung (Monat)

Abb. 2: MTA-Wirksamkeitsstudie (vgl. WARNKE & WEWETZER 2003, 159)

bestehen — und der Pharmakotherapie im Vergleich zu den anderen Ver-
fahren. Aufschlussreich ist darliber hinaus das Ergebnis, dass bei Kin-
dern mit ADHS und Stérungen des Sozialverhaltens (jedoch ohne Angst-
stérungen) die Kombinations- und Stimulanzientherapie gleichermafien
wirksam ist (vgl. ebd.).

Die mittlerweile bekannt gewordenen Langzeitergebnisse der MTA-Stu-

die, bei denen die Kinder zehn Monate nach Beendigung der ersten Stu-
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dienphase erneut untersucht wurden, zeigen eine deutliche Minimierung
der Differenzen zwischen den vier unterschiedlichen Interventionsverfah-
ren (vgl. RADEMACHER & DOPFNER 2005, 5ff.). Zu beriicksichtigen ist
dabei aber u. a., dass in der COMB- und in der MEDMGT-Gruppe nach
dem 14. Untersuchungsmonat der Anteil der medikamentds behandelten
Kinder sank, wahrend in den zwei anderen Gruppen ein Anstieg der Me-
dikation festgestellt wurde (vgl. ebd., 7). RADEMACHER & DOPFNER
ziehen aus den Langzeiteffekten in der MTA-Studie den folgenden vor-

sichtig formulierten Schluss:

,Die Langzeitergebnisse der MTA-Studie werden vermutlich zur Neubewer-
tung der Bedeutung medikamentdser Therapie im Langzeitverlauf von Kin-
dern und Jugendlichen mit ADHS beitragen. Es kénnte sein, dass medika-
mentdse Therapie Uber ein zeitlich begrenztes Intervall von erheblicher Be-
deutung ist, dass dies jedoch nicht auch fiir Langzeitverlaufe gelten muss*
(ebd., 5).
Darlber hinaus kommentieren sie die MTA-Studie dahingehend, dass
auch nach 24 Monaten die giinstigen Effekte der kontinuierlichen medi-
kamentdsen Therapie klar erkennbar seien und dass das friihzeitige Ab-
setzen der pharmakologischen Behandlung eher negative Auswirkungen
haben kénne (vgl. ebd., 8). Die positive Wirksamkeit einer Medikation
macht Ubrigens auch die PATS-Studie — die Preschool ADHD Treatment
Study fir Kinder im Alter von drei bis funf Jahren — deutlich (vgl. ebd.,
3f.). Insgesamt unterstreichen MTA und PATS die Notwendigkeit einer
Individualisierung der multimodalen Therapie, also u. a. den Einsatz indi-
vidueller Dosen Methylphenidat, die Beobachtung der jeweiligen Wachs-
tumsverlaufe der Kinder — unter Umstédnden Medikationspausen zur Kom-
pensation einer Wachstumsminderung — und nicht zuletzt die Umsetzung
weiterer spezieller Interventionsformen (vgl. ebd., 4ff.). Neue Arzneimittel
wie z. B. Medikinet® retard unterstiitzen derartige Bemiihungen, weil sie

eine individuelle Therapieoptimierung erlauben (vgl. FISCHER 2005b,
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1f.). Nach der morgendlichen Einmalgabe fiihrt die Zwei-Stufen-Galenik —
50 % des Methylphenidat werden schnell freigesetzt, die restlichen 50 %
verzdgert — zu einem raschen Eintritt der Wirkung, die vor den Abend-
stunden abklingt und somit Einschlafstérungen vermeiden hilft (vgl. ebd.).
Zwei multizentrische Studien belegen fiir die familidre, schulische und
tagesklinische Umgebung die signifikante Uberlegenheit von Medikinet®
retard gegeniiber Placebo und die gleiche Wirksamkeit wie ein rasch frei-
setzendes Methylphenidat (vgl. DOPFNER 2005c, 5ff.; DOPFNER u. a.
2003, 3ff.; SINZIG u. a. 2004, 225ff.). Neben der erfolgreichen Verminde-
rung der ADHS-Kernsymptomatik auf der Basis von ICD-10 und DSM-IV
werden vor allem die Praxistauglichkeit sowie die gute Vertraglichkeit des

langzeitwirksamen Praparates unterstrichen (vgl. ebd.).

KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN schreiben, dass die Stimulanzien
zwar das Ausmal} der ADHS-Kardinalsymptome nachweislich reduzieren,
dass jedoch unklar bleibe, inwieweit sich die Leistung des Aufmerksam-
keitskontrollsystems unter Methylphenidat verdndere (vgl. 2004, 403f.).
AuRerdem bestehe die Gefahr, dass sich bei einer hohen Dosierung ein-
zelne kognitive Funktionen (z. B. die selektive Aufmerksamkeit und die
Flexibilitdt) verschlechtern kénnten (vgl. 2003, 146f.). Die kritischen An-
merkungen von KONRAD & HERPERTZ-DAHLMANN unterscheiden sich
grundlegend von HUTHERS Vorstellungen: Er betont die nutzungsabhan-
gige Plastizitdt des menschlichen Gehirns und ist ein Vertreter der Dopa-
min-Uberschuss-Hypothese (vgl. Abschnitt 3.4). Ritalin bewirkt laut HU-
THER, dass sich bei jungen Ratten das Gehirn nicht optimal entwickelt,
da sich die Dopamin produzierenden Zellen deutlich weniger verzweigen
wiirden (vgl. 2002, 221). Auf den Menschen Ubertragen befiirchtet HU-
THER als langfristige Folge ein zunehmendes Auftreten des Parkinson-
Syndroms (vgl. ebd., 222; HUTHER & BONNEY 2004, 75f.). Ritalin sollte
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deshalb als ,Starthilfe“ nur schwerstverhaltensgestérten Kindern gegeben
werden, die deutsche Verschreibungspraxis, an der er massive Kritik tbt,
sollte eingeschrénkt sowie strenger kontrolliert werden (vgl. ebd.). Des
Weiteren fordert HUTHER die intensive therapeutische Betreuung und
Bindungssicherheit fir Kinder mit ADHS, ebenso Elternschulen, in denen
z. B. das Setzen von Grenzen wieder gelernt werden sollte, damit im
Gehirn neue Verschaltungen entstehen und schwach ausgeprégte stabi-

lisiert werden kdnnen (vgl. ebd.).

Neben HUTHER wendet sich u. a. auch VOSS gegen eine ,fortschrei-
tende Medizinisierung auffalligen Verhaltens® (1991b, 11): ,Bei der groéi3-
ten Anzahl von Verhaltensauffalligkeiten ist eine Medikation prinzipiell
unverantwortlich und in keiner Weise zu rechtfertigen® (ebd.). ,Die not-
wendige Front gegen die Expansion der Medizin, die traditionsgemal die
Rolle als Agent sozialer Kontrolle erfillt* (ebd., 12), solle aufrechterhalten
werden. VOSS pladiert fir eine sukzessive Humanisierung der Schule
mit Hilfe inner- und aulRerunterrichtlicher Mdglichkeiten, z. B. durch Pro-
jektunterricht, Teamteaching, Rhythmisierung, Schulhof- bzw. Schulhaus-
gestaltung, praxisbegleitende Supervision oder durch einen Eltern-Leh-
rer-Stammtisch (vgl. 1991a, 27ff.). Freirdume sollten ausgenutzt werden,
was der Entstehung und Verfestigung von auffélligen Verhaltensweisen
vorbeuge (vgl. ebd.). Es gelte, das Kind in seiner Eigenart und Einzig-
artigkeit ernst zu nehmen, sich an seinen Starken zu orientieren und Auf-
falligkeiten als Ausdruck einer Stérung im soziodkologischen Feld zu
sehen (vgl. 1991b, 12ff.). Der hier erkennbare verstehende Ansatz enthalt
gewiss zahlreiche wertvolle, ja sogar einige dringend notwendige Malf3-
nahmen im padagogischen Bereich, er allein ist jedoch nicht ausreichend,
um Menschen mit ADHS und ihren Bezugspersonen wirkungsvoll bzw.
interdisziplindr zu helfen (vgl. MERTENS 2001, 21f.). Fur die 50 Strate-
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gien von ARMSTRONG trifft dasselbe zu: Er beschreibt, abgesehen von
einer fragwirdigen Diatempfehlung, viele nitzliche Méglichkeiten fiir Ver-
haltensverbesserungen, z. B. die Selbstinstruktionstechnik, die Férderung
von Kindlichen Interessen und kinstlerischen wie praktischen Aktivitaten,
der Perspektivenwechsel bei der Beurteilung von Verhaltensmerkmalen
oder das Aushandeln von Vereinbarungen (vgl. 2002, 87ff.). Dennoch
wird bei ARMSTRONG und VOSS ein wichtiges Element zu wenig be-

ricksichtigt, und zwar die medizinische Hilfe:

.Die Therapie der ADHS ist als multimodales Behandlungsangebot definiert.
Nur ein Teil der Kinder bedarf der medikamentésen Therapie. Nach aus-
fuhrlicher Diagnostik und erst wenn psychoedukative und psychosoziale
Mafinahmen nach angemessener Zeit keine ausreichende Wirkung entfal-
tet haben, besteht die Indikation zu einer medikamentésen Therapie. Stimu-
lanzien wie Methylphenidat stellen empirisch gesicherte Medikamente zur
Behandlung der ADHS dar, wobei der langfristige Einfluss dieser Medika-
tion auf die Entwicklung des Kindes verstarkt erforscht werden muss. Auch
andere Medikamente haben ihre Wirksamkeit bewiesen. Im Vorschulalter
soll erst nach Ausschépfung aller Malnahmen eine medikamentése Be-
handlung im Einzelfall in Erwdgung gezogen werden. Fir die Behandlung
sind spezielle Kenntnisse der biologischen, psychischen und sozialen Ent-
wicklung des Kindes Voraussetzung“ (CASPERS-MERK u. a. 2002, 2).

Der Autor der vorliegenden Arbeit schlieRt sich dieser Einschatzung der
Konsensuskonferenz, die die Multimodalitat der Hilfen hervorhebt, an. Zu
erganzen bleiben in diesem Kontext mehrere Experten auf dem Gebiet
ADHS: KONRAD u. a. schreiben, dass es bisher weder Fallberichte, noch
begriindete Hinweise gebe, dass Methylphenidat die Parkinson-Erkran-
kung provoziere (vgl. 2003, 164; FREISLEDER 2003, 25ff.). DOPFNER
& LEHMKUHL betonen den adaptiven Charakter der Pharmakotherapie,
um in Verbindung mit anderen Interventionen die Behandlungseffekte
maximieren sowie die erforderliche Dosismenge minimieren zu kénnen
(vgl. 2005, 3). Entscheidungsbdume unterstiitzen dabei die Anpassung
der multimodalen Diagnostik und Therapie an die jeweils speziellen Be-
dingungen der Betroffenen und ihres Umfeldes (vgl. DOPFNER 2005a,
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1f.). Es ist demnach von sehr groRer Bedeutung, im Rahmen des multi-
modalen Vorgehens die einzelnen Schritte und Interventionsformen auf
der Grundlage der Voraussetzungen des Patienten und seiner Umge-
bung exakt aufeinander abzustimmen und die Medikation — sofern diese
indiziert ist — als unverzichtbaren Bestandteil in das individuelle diagnos-
tisch-therapeutische Konzept einzubetten (vgl. FREISLEDER 2003, 28;
GOSSINGER 2005, 53; MERTENS 2001, 21f.; SKRODZKI 2000, 35f.).

Diétetische Behandlungsansétze haben eine erhebliche Publizitét erhal-
ten, obwohl die meisten Forschungsergebnisse keinen Zusammenhang
zwischen Diatkontrolle und Symptomen der ADHS beweisen kénnen (vgl.
GOETZE 2001, 150; KELLER 1994, 78). Auf einen interessanten Aspekt
weist VERNOOIJ hin, wenn sie die bei bestimmten Diaten beobachteten
Verhaltensanderungen mit der Verstdrkung der Mittelpunktposition der
Betroffenen in Verbindung bringt (vgl. 1992, 38). Die Durchfihrung der
Diagt beeinflusse u. a. die Interaktionen zwischen dem Menschen mit
ADHS und seinem Umfeld, die Familienatmosphare und das Zuwen-
dungsverhalten der Bezugspersonen (vgl. ebd.). Ein anderer wichtiger
Gesichtspunkt, der z. B. die so genannte ,Kaiser-Permanent-Diat“ nach
FEINGOLD in Frage stellt, riickt mégliche Mangelerscheinungen als Fol-
ge einer einseitigen Erndhung in den Fokus (vgl. GOETZE 2001, 150).
Auch deshalb ist eine Diat als Regelbehandlung bei ADHS nicht zu emp-
fehlen (vgl. PETERS 2005, 30).

Im Gegensatz zur Didtkontrolle spielen verhaltenstherapeutische Inter-
ventionsansétze bei ADHS eine zentrale Rolle (vgl. NAUMANN 2000,
211ff.). Es lassen sich patienten-, kindergarten- und schul- sowie eltern-
und familienzentrierte Verfahren unterscheiden (vgl. DOPFNER u. a.

2000, 21). Zur ersten Gruppe z&hlen neben den Methoden der Selbst-
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instruktion und des Selbstmanagements mehrere Formen des Spieltrai-
nings bzw. der Spieltherapie, zum Beispiel die klientenzentrierte Spiel-
therapie nach SCHMIDTCHEN und die nicht-direktive Spieltherapie nach
AXLINE (vgl. KELLER 1994, 85ff.). Durch solche Interventionen soll ein
intensives und ausdauerndes Spielverhalten entwickelt werden, was bis-
her zwar fir einzelne spezifische Situationen, jedoch noch nicht insge-
samt nachgewiesen werden konnte (vgl. DOPFNER u. a. 2000, 23f.).
Gleichwohl ist das Spielkonzept hauptséchlich bei (Vorschul-)Kindern mit
ADHS indiziert, weil spezielle Schwerpunkte (z. B. psychomotorische Ele-
mente) mit den spielerischen Aktivitdten verknipft werden kénnen und
weil kognitive Interventionsformen vor dem sechsten Lebensjahr noch
nicht oder nur sehr eingeschrénkt anwendbar sind (vgl. DOPFNER &
LEHMKUHL 1997, 249f.).

Beim Selbstinstruktionstraining demonstriert und verbalisiert zunachst
der Therapeut als Modell sukzessive einen konstruktiven Umgang mit
einer gestellten Aufgabe (vgl. HILLENBRAND 1999, 178). Im Laufe des
Selbstinstruktionsprozesses werden vom Betroffenen flinf Schritte verin-
nerlicht und durch Signalkarten veranschaulicht, und zwar die Problem-
definition und -annaherung, die Zentrierung der Aufmerksamkeit wah-
rend der Aufgabenlésung, die Uberpriifung der Lésung und schlieBlich
die Selbstbestarkung (vgl. ebd.). Das Trainingsprogramm fir Kinder von
LAUTH & SCHLOTTKE stltzt sich u. a. auf ein integratives ADHS-Modell
und auf den Nutzen von Selbstanweisungen, von operanten Verstarkern
sowie von Modellierungsdialogen im Sinne eines sokratischen Gesprachs
(vgl. 2002, 127ff.). Der Therapiebaustein ,Basistraining® soll jingere Kin-
der mit ADHS zum Beispiel anleiten, genau hinzusehen, zuzuhéren und
Wahrgenommenes wiederzugeben, ebenso sich selbst (auch unter Ab-

lenkung) zu instruieren (vgl. ebd., 133ff.). Die in den 13 Trainingseinhei-
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ten eingeubten Fahigkeiten bendtigen die dlteren Kinder fir das so ge-
nannte ,Strategietraining®, bei welchem etwa Ordnungsprinzipien erkannt
oder Lernhandlungen organisiert werden sollen (vgl. ebd., 245ff.). Sowohl
derartige (Selbstinstruktions-)Trainingsprogramme als auch ein profes-
sionell konzipiertes und realisiertes Selbstmanagement — systematisch
forciert es mit Hilfe von schriftichen Aufzeichnungen die Selbstbeob-
achtung, -bewertung und -verstarkung — geben Kindern mit einer ADHS
viele wertvolle Méglichkeiten, ihre Verhaltenssteuerung schrittweise zu
verbessern (vgl. GOSSINGER 2005, 54ff.; NAUMANN 2000, 217ff.).

Auf den Gebieten Kindergarten und Schule bieten sich vielfaltige — im
engeren wie weiteren Sinne — verhaltenstherapeutische und padagogi-
sche Interventionen an: Dazu gehdren u. a. der evtl. modifizierte bzw.
adaptierte Einsatz der soeben skizzierten patientenzentrierten Interven-
tionsverfahren und die Umsetzung verhaltenstherapeutischer Ansétze
nach dem Therapieprogramm fur Kinder mit hyperkinetischem und op-
positionellem Problemverhalten (THOP) von DOPFNER u. a. (vgl. 2002,
55ff.). Das ,Reiz-Reduktions-Konzept“ nach CRUICKSHANK, das Gegen-
konzept von ZENTALL oder der ,strukturiert-schulerzentrierte Unterricht”
nach NEUKATER & GOETZE z&hlen ebenso zu diesem Bereich (vgl.
VERNOOIJ 1992, 971f.). Neben diesen und anderen speziellen Zugéangen
sollen hier — gewiss nicht weniger bedeutsame, der jeweiligen Situation
anzupassende — allgemeine Hinweise sowie MalRnahmen fir die alltag-
lichen Aktivitdten in Kindergarten und Schulen stichwortartig angefiihrt
werden: IMHOF u. a. beschreiben zwdlf ,goldene Regeln® — etwa Struk-
turen als Orientierungshilfe oder die Bertcksichtigung der Starken — und
hilfreiche Prinzipien zur Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Prozes-
sen, z. B. die Ritualisierung, Rhythmisierung, Differenzierung und Hand-
lungsorientierung (vgl. 2003, 29ff.; PETERS 2005, 26f.). Als weitere for-
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derliche Rahmenbedingungen nennt GOSSINGER eine giinstige Sitzord-
nung und Lernumgebung, die Verstarkung von erwinschtem Verhalten
sowie die Kooperation mit dem Elternhaus (vgl. 2005, 60ff.). NEUHAUS
unterstreicht u. a. ein gelassenes, humorvolles, bestimmtes, aber nicht
zynisches oder sarkastisches Auftreten der Erwachsenen den Kindern
wie Jugendlichen gegenlber (vgl. 2000a, 199f.; 2000b, 113). RAPP gibt
z. B. die Reduktion der (Prifungs-)Angst oder den Wechsel zwischen An-
und Entspannung an (vgl. 1982, 107ff.). Nutzliche Anregungen formuliert
ferner STADLER, z. B. die Vorbildfunktion der Lehrpersonen sowie die
Mitbestimmung und persénliche Anrede der Schiiler (vgl. 2005, 6f.).

Eltern- und familienzentrierte Interventionen bzw. unterschiedliche Va-
rianten der Mitarbeit der Erziehungsberechtigten an der (Verhaltens-)
Therapie stellen fir den Erfolg der multimodalen Behandlung bei ADHS
eine entscheidende Stitze dar. Es ist KELLER zuzustimmen, wenn sie
schreibt, dass die Erziehung von Kindern mit AD(H)S die Eltern vor hohe
Anforderungen stellt, welchen sie oft allein nicht gewachsen sind (vgl.
1994, 88). Wirksame Hilfen kénnen Eltern durch eine sorgféltige Bera-
tung erhalten, durch Elternvereine (z. B. die beiden Bundesverbdnde Auf-
merksamkeitsstdérung/Hyperaktivitat e. V. und Arbeitskreis Uberaktives
Kind e. V.), durch ein gezieltes Elterntraining sowie durch eine Familien-
therapie, wobei viele der bereits oben genannten Methoden und Hinweise
— beispielsweise die Verhaltensverstarkung, das Selbstmanagement, not-
wendige StrukturierungsmalRnahmen oder auch einige Vorschlage von
ARMSTRONG —zum Einsatz kommen (vgl. ebd., 88ff.; BRAUN & BRAUN
2001, 157ff.; DOPFNER u. a. 2002, 55ff.).

Die Wirksamkeit von verhaltenstherapeutischen Interventionsverfahren

ist z. B. in der MTA-Studie — besonders in Kombination mit einer Stimu-
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lanzienmedikation, welche aber hinsichtlich der drei Kardinalsymptome
effektiver als die Verhaltenstherapie ist — belegt worden (vgl. WARNKE &
WEWETZER 2003, 159). Gleichermalien wirkungsvoll sind in der MTA-
Studie die Verhaltenstherapie und die Stimulanzienbehandlung z. B. bei
der Reduzierung internaler Stérungen oder bei der Verbesserung sozia-
ler Kompetenzen (vgl. DOPFNER u. a. 2000, 21f.). Um die Erfolgsaus-
sichten der verhaltenstherapeutischen Mallnahmen zu erhéhen, ist das
Gelingen eines Transfers der erlernten Fertigkeiten von der Trainingssi-
tuation in das Umfeld des Betroffenen (z. B. Familie, Schulklasse, Clique,
Verein) eine wichtige Voraussetzung (vgl. ebd., 25). Deshalb ist im Kon-
text der multimodalen Intervention die Beteiligung von z. B. Eltern und
Lehrern an den situationsspezifisch ausgewahlten (verhaltens-)therapeu-
tischen Methoden von groRer Bedeutung (vgl. NAUMANN 2000, 214ff.).

Durch die Festhaltetherapie, welche auch bei anderen Verhaltensstérun-
gen und bei Autismus zur Anwendung kommt, sollen aversive Geflihle
ausgedrickt sowie Beziehungskonflikte aufgelést bzw. eine Reihe von
Veranderungen — z. B. Trauer in Freude, Anspannung in Entspannung,
Wut in Lust oder Flucht in Bindung — bewirkt werden (vgl. KELLER 1994,
102ff.; PREKOP & SCHWEIZER 2003, 212). IMHOF u. a. schatzen die
Festhaltetherapie im Hinblick auf den Umgang mit Menschen mit ADHS
differenziert bzw. kritisch ein:
»Solange Eltern ihr hyperaktives Kind in geféhrlichen Situationen festhalten,
ist das sinnvoll, wird dagegen das Halten nach zeitlichem Plan — etwa tag-
lich mehrmals fiir eine Stunde — eingesetzt, um das Kind gefligig zu ma-
chen, dann ist das bedenklich. Es handelt sich in diesem Falle dann nicht
mehr um Liebe und Erziehung, sondern um Gewalt unter therapeutischem
Deckmantel“ (2003, 101).
Zwar weist auch KELLER auf die Gefahr eines Kindesmissbrauchs hin,

dennoch ist sie der Meinung, dass die Festhaltetherapie als eine még-
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liche Interventionsform bei HKS bzw. ADHS beachtet werden sollte (vgl.
1994, 106). In den Augen des Verfassers der vorliegenden Arbeit bleiben
betrachtliche Zweifel bestehen. Anders verhélt es sich mit dem Snoe-
zelen, einem multifunktionalen Konzept, das in den Niederlanden in den
1970er Jahren urspriinglich fir schwerstbehinderte Menschen entwickelt
wurde (vgl. MERTENS u. a. 2005, 7). Mittlerweile wird das Wohlflihl- und
Wahrnehmungsangebot — es wirkt z. B. entspannend oder auch aktivie-
rend, es nimmt Angste, steuert Reize und férdert soziale Beziehungen —
in Kindergarten, (Sonder-)Schulen, Altenheimen, Kliniken, Rehabilitations-
einrichtungen sowie in vielen anderen Institutionen erfolgreich genutzt
(vgl. ebd., 7ff.). Die Anwendung auf 13 mehrfach behinderte Kinder — sie
besuchten Uber ein Schuljahr einmal pro Woche den Snoezelenraum —
konnte bestétigen, ,dass alle Kinder auf das Snoezelen positiv reagiert
haben und ein gesteigertes Interesse fir diese Intervention zeigten“(ebd.,
84). Die Aufmerksamkeit erhéhte sich dabei deutlich, auerdem wurde
eine signifikante Verlangerung der Entspannungszeit gemessen (vgl.
ebd.). Auch KREUTZJANS hat mit Kindern im Snoezelenraum positive
Erfahrungen gemacht (vgl. 2005b, 150f.). Um das Snoezelen mit Kindern
mit ADHS zu erleichtern, sollten mehrere Faktoren berticksichtigt werden,
u. a. eine vorangegangene aktive Bewegungseinheit, die Gruppengréf3e
von hdchstens vier Kindern, die Eliminierung alter Reize sowie das Hin-
zufiigen neuer Reize (vgl. ebd.; 2005a, 1; SKRODZKI 2001, 36f.). MER-
TENS u. a. betonen, dass weitere Untersuchungen mit einer gréReren
Probandenzahl erforderlich seien, um die Wirksamkeit des Snoezelens
belegen zu kénnen (vgl. 2005, 89; MERTENS 2005, 48ff.).

Motopéddagogische und -therapeutische Interventionen basieren ganz
wesentlich auf der Bedeutung der Bewegung fir die Entwicklung und
Stabilisierung der Persdnlichkeit (vgl. MERTENS 1998, 9). Ein histori-
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scher Ruckblick lasst erkennen, dass das Konzept der Aktivitdtspddago-
gik — man denke an Vertreter wie COMENIUS, HERBART, KERSCHEN-
STEINER, DEWEY, MONTESSORI und PIAGET - nicht neu ist (vgl.
ebd.) und in ,weglosen Zeiten“ (STRENG 2002, 205) nichts an seiner Ak-
tualitat verloren hat. Die Psychomotorik betont die ,ldentitat psychischer
und motorischer Prozesse“ bzw. eine ganzheitliche ,Erziehung durch
Bewegung“ (KIPHARD 1993, 690), welche gerade auch Menschen mit
Verhaltensstérungen bzw. mit ADHS helfen kann, ihre Bewegungs- und
Wahrnehmungsfahigkeit sowie die Konzentration zu verbessern (vgl.
ebd., 691). Aus der grof3en Vielfalt an Moglichkeiten, diese Ziele zu
erreichen, sollen hier drei Beispiele herausgegriffen werden, und zwar
STRENG, MERTENS und KIPHARD: STRENG beschreibt das ,Aktsch'n
im Koffer“-Projekt als ein ,praventives Angebot zur Gesundheitsférderung
durch Psychomotorik und Erlebnispadagogik® (2002, 209), bei dem Kin-
der und Jugendliche gemeinsame, professionell begleitete (Spiel-)Akti-
vitaten, Indoor wie Outdoor, unternehmen (vgl. ebd., 209ff.). Als Erfolge
werden z. B. die Stdrkung des Selbstkonzepts und der Selbststeuerung,
die Akzeptanz von Ritualen und der Abbau von AuRenseiterpositionen
angefihrt (vgl. ebd., 206ff.).

MERTENS verweist auf die besondere Wirkung von ,offenen Bewe-
gungsangeboten®, weil durch derartige Organisationsformen Entwick-
lungsriickstande aufgeholt und Behinderungen kompensiert werden kén-
nen (vgl. 2004, 128f.). Dabei sind z. B. nicht nur die Kindergarten und
Schulen, sondern auch das Elternhaus und die Kommunen gefordert,
den Kindern eine Fiille von Bewegungsanregungen zu bieten (vgl. 1998,
19). Die Ausbildung von Bewegungsmustern wie zum Beispiel Rollen,
Schwingen, Gehen, Fangen, Werfen und Klettern hilft gesunden wie kran-

ken Menschen, die jeweilige Welt besser zu verstehen und zu bewaltigen



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-89 -

(vgl. ebd., 16ff.). Unterschiedliche psychomotorische Erfahrungen ermég-
licht z. B. ein Spielgeldnde um ein Schulgebdude herum, da die Bedin-
gungen (z. B. die Untergrinde, die Wege und die beweglichen Geréate)
veranderbar sind und somit immer wieder neue Situationen hergestellt
werden kénnen (vgl. 1993, 83ff.).

KIPHARD erstellte — ausgehend von der Unteraktivierungshypothese, bei
welcher eine Gehirnunterfunktion von Menschen mit ADHS angenom-
men und deren Stérverhalten als eine Eigenstimulation zur Defizitkom-
pensation betrachtet wird — ein sechsphasiges Bewegungs- und Verhal-
tenstrainingsprogramm (vgl. 2003, 71ff.): In der ersten Phase, die Ge-
wahrungsphase mit vestibuldar-motorischen Aktivitdten, kénnen die Kin-
der etwa durch Schaukeln ihren Reizhunger befriedigen. Die folgenden
Phasen fordern u. a. die Entwicklung der Bewegungssteuerung durch Ab-
bremsibungen, die Verbesserung der Konzentration bei geschlossenen
Augen und die Schulung der visuellen Aufmerksamkeit wie der Selbst-
disziplin (vgl. ebd.). Im Anschluss daran bieten sich zirkuspadagogische
Aktivitaten (z. B. Jonglieren, Zaubern, Clownspiel) an, um Selbstbestati-
gung, Motivation, Hand- und Fingergeschicklichkeit, Erfolgserlebnisse und

weitere Fortschritte in der Selbstkontrolle zu erlangen (vgl. 2000, 344ff.).

Psychomotorische Interventionen haben sich in vielen Untersuchungen —
z. B. in den Studien von BAUER & LIEBIG, HUNNEKENS & KIPHARD
und WASMUND-BODENSTEDT - als effektiv erwiesen, etwa im Hinblick
auf die Steigerung der Aufmerksamkeit bzw. Konzentration sowie auf
den Rickgang der Hyperaktivitat (vgl. KELLER 1994, 121f.; KIPHARD
1993, 700f.; MERTENS 2004, 133). Als ergdnzende und stitzende Mal}-
nahme leisten sie im Rahmen der multimodalen Behandlung bei ADHS
einen sehr nitzlichen Beitrag (vgl. IMHOF u. a. 2003, 97ff.; SKRODZKI
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2002, 201f.; 2004, 56f.). Im krassen Gegensatz dazu sind fragwdirdige bis
schéadliche Vorschlage bzw. ,Methoden* zur ADHS-Therapie zu sehen:
Darunter fallen beispielsweise ungeprifte Anséatze, die Einnahme von Al-
gen oder Empfehlungen obskurer Sekten, z. B. die véllige Ablehnung der
Verwendung von Psychopharmaka bzw. Methylphenidat (vgl. FREISLE-
DER 2003, 3; STOLLHOFF u. a. 2003, 174ff.; TROTT 2000, 117). Letzte-
res zeigt sich etwa in einer Publikation von Scientology, in der den zwei
heftig kritisierten Klassifikationen DSM und ICD ein mangelnder wissen-
schaftlicher Wert unterstellt und behauptet wird, dass die bei ADHS ver-
schriebenen Stimulanzien ,ein betrdchtliches Gesundheitsrisiko fiir die
Offentlichkeit darstellen* und ,ein hohes Suchtpotenzial haben (ADI u. a.
2003, 7) wirden. In diesem Kontext sind nicht nur kritische Distanz und
sachliche Aufklarung notwendig, sondern auch weitere intensive For-
schungsanstrengungen und die Errichtung kooperativer Netzwerke, um
Menschen mit ADHS und ihrem Umfeld wirksam zu helfen (vgl. CAS-
PERS-MERK u. a. 2002, 2f.).
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4. Auffalliges Verhalten

Was im zweiten Kapitel allgemein bezlglich der notwendigen Interdis-
ziplinaritédt in den Geschichts-, Erziehungs- und Rehabilitationswissen-
schaften festgestellt und sodann im dritten Kapitel speziell fiir das kom-
plexe Phdnomen ADHS, das ein multimodales Vorgehen erfordert, aus-
geflhrt worden ist, soll in diesem Kapitel erweitert und vertieft werden:
Mehrere Professionen, wissenschaftliche Fachgebiete und gesellschaft-
liche Funktionssysteme befassen sich mit Verhaltensauffélligkeiten wie
etwa Hyperaktivitat, Aggression, sozialer Isolierung oder selbstverletzen-
dem Verhalten. Zu nennen sind z. B. entsprechende Beratungsstellen
und Selbsthilfeverbande, Sozialarbeiter, Soziologen, (Neuro-)Psycholo-
gen, (Sonder-)Padagogen, Psychotherapeuten, Allgemeinmediziner, Psy-
chiater, Historiker sowie die Bereiche der Jugendhilfe, Polizei, Justiz und
Politik (vgl. HOLZINGER 2004, 9; WULLENWEBER 2004, 104).

Die Problematik ADHS und die damit haufig verbundenen komorbiden
Stérungen erfordern nicht nur einen humanen, differenzierten Umgang
mit den Betroffenen und ihren jeweiligen Umfeldern, sondern auch eine
effektive Kooperation der genannten Berufsgruppen, Fachdisziplinen und
Systeme (vgl. SKRODZKI & MERTENS 2000, 8ff.). Um diesen hohen An-
forderungen gerecht zu werden, sollen die nachfolgenden Abschnitte des
vierten Kapitels als ein kleiner Beitrag zum interdisziplindren Verstandnis
auf dem groRen Feld der Verhaltensauffalligkeiten bzw. -stérungen be-
trachtet werden: Zunéchst wird die Kennzeichnung von auffalligem Ver-
halten — u. a. durch die Berlcksichtigung alterer Termini und durch die
Problematisierung der Veradnderbarkeit von Normen und Erwartungen —
thematisiert. Bevor unterschiedliche Erklarungsmodelle der Vergangen-
heit und der Gegenwart dargestellt werden, skizziert ein Exkurs in exem-

plarischer Form einige Begleit- und Folgestérungen bei ADHS. Schliel3-
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lich werden beeinflussende bzw. verursachende Faktoren sowie Méglich-
keiten der Diagnostik und Intervention bei Verhaltensauffalligkeiten be-

schrieben.

4.1 Kennzeichnung

Bereits ein knapp gehaltener Blick in die einst und heute aktuelle (Fach-)
Literatur stellt eine erstaunliche Fille und Vielfalt von Begriffen bereit, es
finden sich Ausdriicke wie z. B. ,auffallig, ,sozial auffallig, ,dissozial®,
~-abweichendes Verhalten®, ,Anomie®, ,entwicklungsgestért®, ,emotional
gestort®, ,schwierig®, ,schwererziehbar®, ,erziehungsschwierig®, ,gemein-
schaftsschwierig®, ,sittlich verwildert®, ,verwahrlost®, ,neurotisch, ,Kinder-
fehler”, ,krank®, ,psychopathische Minderwertigkeiten®, ,psychopathische
Zustande und Vorgénge®, ,kriminell“, ,verhaltensaufféllig“, ,verhaltensge-
stort®, ,verhaltensbehindert®, integrationsbehindert®, ,Verhaltensproble-
me*“, ,Problemverhalten, ,herausforderndes Verhalten“ oder ,festgefahre-
nes Verhalten (vgl. BITTNER 1989, 2; GOETZE 2001, 11f.; HEIJKOOP
2002, 14ff.; STRUMPELL 1899, 29ff.; TUGGENER 1983, 172ff.).

Bezeichnungen wie z. B. ,gemeinschaftsschwierig®, ,erziehungsschwie-
rig“, ,integrationsbehindert”, ,psychopathische Minderwertigkeiten“ oder
gar ,kriminell“ sind abzulehnen, weil sie u. a. ideologisch negativ vorbe-
lastet, diffamierend, (zu) eng definiert, irreflhrend, veraltet und/oder un-
passend sind (vgl. KERKHOFF 1992b, 696; MUTZECK 2000, 16). Be-
griffe wie beispielsweise ,dissozial“ und ,neurotisch® kénnen u. a. eben-
falls diffamierend — zumindest missverstandlich — wirken (vgl. ebd.). Ins-
besondere auf die ,Lehre” von den ,Kinderfehlern®, auf die so genannten
LSittlich verwilderten Kinder und auf das Konzept der Psychopathie wird
der Abschnitt 4.2 — im Kontext der alteren Erklarungsmodelle fir auffal-

liges Verhalten — néher eingehen.
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Die nachstehenden Bezeichnungen — leider fehlt in der Fachwelt nach
wie vor jener Terminus Technicus, auf den sich die Experten einigen (vgl.
GOETZE 2001, 13) — zahlt der Verfasser dieser Arbeit zu den am ehes-
ten geeigneten und am wenigsten bzw. im Idealfall nicht stigmatisieren-
den Ausdricken: ,auffélliges Verhalten® bzw. ,Verhaltensauffalligkeit®,
sVerhaltensstérung®“, ,herausforderndes Verhalten* und — mit Einschran-
kung — ,festgefahrenes Verhalten“. Fir die beiden Begriffe ,auffalliges
Verhalten* und ,Verhaltensauffalligkeit* sprechen u. a. deren haufige Ver-
wendung und die zumindest partielle Wertneutralitat, da Etikettierungen
wie zum Beispiel ,gestért” oder ,pathologisch* vermieden werden (vgl.
HOLZINGER 2004, 9; MYSCHKER 2005, 42ff.). Gegen sie wird nicht
zuletzt die begriffliche Mehrdeutigkeit bzw. Unschérfe eingewendet (vgl.
ebd.), was aber auch als eine Chance gesehen werden kann, indem po-
sitive und negative ,Auffalligkeiten® unterschieden werden und auf diese

Weise menschliche ,Starken® bzw. Ressourcen Beachtung finden.

Mehrere Fachleute ziehen aufgrund der weiten Verbreitung auf der ad-
ministrativen, praktischen und wissenschaftlichen Ebene und aufgrund
der Vernetzung mit der internationalen Kommunikation, speziell im Hin-
blick auf den angloamerikanischen Raum, den Ausdruck ,Verhaltenssto-
rung“ (,behavior disorder®) vor (vgl. ebd.; BIERMANN & GOETZE 2005,
246f.; HILLENBRAND 1999, 28f.). Dieser hat sich nach MUTZECK in den
letzten Jahren zunehmend als ein ,allgemeiner Sammelbegriff flr unter-
schiedliche Erscheinungsformen von abweichenden Verhaltensweisen
etabliert” (2000, 15). Nach MYSCHKER zielt er, vom Wortsinn her, deut-
lich auf ,bedrohliche Normabweichungen® bzw. auf ein ,normabweichen-
des, fehlleitendes Verhalten® (2005, 45). Gleichwohl werden auch Kritik-
punkte angefuhrt, beispielsweise eine heimliche Wertigkeit oder ein un-
klarer Objektbereich (vgl. WULLENWEBER 2004, 106ff.).
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Anstelle einer Auseinandersetzung mit den zahlreichen Definitionen von
sVerhaltensstérung“ und ,Verhaltensauffalligkeit — z. B. die kiirzere Be-
stimmung von KERKHOFF (vgl. 1992b, 696) oder die ldngere von GOET-
ZE (vgl. 2001, 17) — soll die Aufmerksamkeit auf die Formulierungen ,he-
rausforderndes Verhalten* und ,festgefahrenes Verhalten* gelenkt wer-
den. Dadurch sollen die teilweise sehr wertvollen dlteren wie neueren
Definitionen — z. B. die bekannte Bestimmung des Begriffs ,Verhaltens-
stérung“ durch MYSCHKER (vgl. 2005, 45) — auf keinen Fall abgewertet
werden. Es soll vielmehr u. a. darum gehen, durch sinnvolle alternative
Bezeichnungen die Problematik ,auffalligen Verhaltens mdéglichst genau
und treffend, vielleicht sogar exakter und adaquater, zu kennzeichnen,
die Interdisziplinaritdt zu forcieren sowie (neue) Missverstdndnisse und
Stigmatisierungen zu unterbinden. Letzteres wird auch dadurch zu errei-
chen versucht, dass in der hier vorliegenden Arbeit von Menschen mit
Verhaltensauffalligkeiten, mit Verhaltensstérungen, mit festgefahrenem
Verhalten usw. geschrieben wird, ,um damit auszudriicken, dass nur ein
Bereich der betreffenden Person gestért ist (abweicht) und nicht die Per-
son als Ganzes* (MUTZECK 2000, 16; vgl. Abschnitt 2.3).

Bezlglich der Formulierung ,herausforderndes Verhalten“ variieren eini-
ge Autoren in ihrer Wortwahl: DOLL-TEPPER charakterisiert Kinder mit
motorischen, psychischen und sozialen Problemen als eine ,besondere
Herausforderung fiir die Sportlehrkrafte®, als eine ,padagogische Heraus-
forderung fur den Sport“ (2001, 43). MARSOLEK bezieht sich auf diverse
Verhaltensauffalligkeiten im Unterricht und dabei auf ,Kinder, die uns be-
sonders fordern® (1997, 25). Die ,besondere Herausforderung® (ebd., 26)
fur die Lehrpersonen liegt ihrer Meinung nach in den entscheidenden
Veranderungen der Kindheit der letzten Jahre, z. B. in der Erfahrungs-

armut und Konsumorientierung, sowie in der vielfach nur unwesentlichen
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Veranderung des schulischen Unterrichts (vgl. ebd., 26f.). WULLENWE-
BER gibt eine ganze Reihe von alternativen Ausdricken an, die zur Zeit
wegen der stigmatisierenden Wirkung bestimmter Begriffe diskutiert wer-
den, etwa ,Stérungen der Verhaltensentwicklung®, ,Verhaltensschwierig-
keiten®, ,Geflihls- und Verhaltensstérungen® wie auch ,abweichendes, ri-
sikoreiches, erwartungswidriges und herausforderndes Verhalten® (2004,
108). HEIJKOOP betitelt sein aufschlussreiches Buch mit den Worten
.Herausforderndes Verhalten von Menschen mit geistiger Behinderung.
Neue Wege der Begleitung und Férderung® (2002) und spricht u. a. von
einer ,starke[n] Herausforderung” (ebd., 17) fur jene Personen, die mit
Menschen mit geistiger Behinderung zusammenleben. Interessanterwei-
se favorisiert er — vor allem im Vergleich zu Ausdriicken wie z. B. ,Ver-
haltensstérungen® und ,emotionale oder psychische Probleme* — die Be-
zeichnung ,festgefahrene Verhaltensweisen® bzw. ,festgefahrenes Ver-
halten” (ebd., 14ff.). Dies begriindet und erlautert er folgendermalRen:
LAlle diese Begriffe haben den gleichen Nachteil: Sie beleuchten nur eine
Seite des Problems. Um Einseitigkeiten bei der Diskussion der Probleme
vorzubeugen, allein durch die Worte, die benutzt werden, bevorzuge ich die
Formulierung ,Menschen mit festgefahrenen Verhaltensweisen’. So wird
vermieden, dass man sich den Blick und das Versténdnis fur die Person,
um die es geht, verstellt. Das Wort festgefahren’ driickt die Gesamtheit der
Schwierigkeiten aus, in die nicht nur die betroffene Person, sondern auch
die Menschen ihrer Umgebung geraten sind. Obendrein ist der Begriff ,fest-
gefahren® nicht auflergewdhnlich. Auch Menschen mit normaler Entwicklung
kénnen sich festfahren, kdnnen in eine Sackgasse geraten und das Gefuhl
haben, keinen Weg hinaus zu finden. Festgefahrene ,Menschen’ also, denn
geistig behinderte Menschen sind Menschen. Sie fahren sich aus den glei-
chen Griinden und auf die gleiche Weise fest wie andere Kinder oder ande-
re Erwachsene. Mit der Bezeichnung ,Menschen mit festgefahrenem Ver-
halten® versuchen wir, von vornherein eine Stigmatisierung zu vermeiden®
(ebd., 15).
Besonders drei Aspekte sind in diesem Zusammenhang zu unterstrei-
chen: Durch die Verwendung des Wortes ,festgefahren“ kennzeichnet

HEIJKOOP Menschen mit und ohne (geistige) Behinderung. Dadurch
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werden mehrere gesellschaftliche Bereiche und wissenschaftliche Fa-
cher inner- wie aufterhalb der (Sonder-)Padagogik angesprochen, die In-
terdisziplinaritat wird gleichsam ,(heraus-)gefordert®. Aulerdem verweist
HEIJKOOP ausdrucklich auf die Berticksichtigung der Umgebung, auch
mit Satzen wie z. B.: ,Familienmitglieder und professionelle Betreuer kon-
nen in gleicher Weise in die Probleme verstrickt sein wie der geistig be-
hinderte Mensch selber. Sie sitzen gleichfalls im Gefangnis ihrer Reak-
tionen, Geflihle, Gedanken und Erwartungen® (ebd., 17). Sowohl Betrof-
fene als auch Beteiligte kdnnten in einem ,Teufelskreis“ landen, in einer
.-abwarts gerichteten Spirale®, in einem ,Sog nach unten bzw. letzten
Endes in einer ,erstarrten Beziehung® (ebd., 17ff.). Mit solchen Bildern
und Worten wird ein wichtiger Gesichts- und Ansatzpunkt der komplexen
Problematik ,festgefahrenen Verhaltens“ deutlich gemacht (vgl. Abschnitt
4.4). Trotzdem kann gegen die Formulierung ,festgefahren® u. a. kritisch
eingewendet werden, dass es sich um eine unscharfe Begrifflichkeit han-
delt, denn ,festgefahren kann vieles sein, z. B. ein Auto, ein Gedanke
oder auch eine Berufslaufbahn. Es scheint so zu sein, als wollte man
sich nicht festlegen, stattdessen aber viele Varianten der Zuordnung zu-

lassen.

Trotz der skizzierten Einwande bleibt zu hoffen, dass Bezeichnungen wie
etwa ,herausforderndes® oder ,festgefahrenes® Verhalten im Gegensatz
zu den zahlreichen bisher verwendeten Begriffen méglichst keine nega-
tiven Konnotationen erhalten (vgl. HILLENBRAND 1999, 31f.), sondern
eine gréRere Akzeptanz finden sowie ein Anlass zur fachibergreifenden
Hilfe fur die betroffenen Menschen und ihr Umfeld sind (vgl. WULLEN-
WEBER 2004, 108). In dieser Arbeit werden sie mit den etabliert(er)en
Ausdricken ,Verhaltensstérung“ und ,Verhaltensauffalligkeit* bzw. ,auf-

félliges Verhalten“ synonym verwendet (vgl. Anhang 1).
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Mit einem Beispiel veranschaulicht TUGGENER die Abhangigkeit des
Verstandnisses von Verhaltensauffalligkeit — den alteren Terminus ,Ver-
wahrlosung® zieht er vor — von den jeweils geltenden Auffassungen so-
wie Radien von sozialer Integration, Unauffalligkeit und ,Normalitat® (vgl.
1983, 170):

,Die Diagnose ,Verwahrlosung’ ist immer eine normative Aussage. Sie ent-
halt einen wertenden Vergleich. [...] Ein langhaariger Jugendlicher in farben-
froher, ausgefranster Kleidung wird dem einen bereits als zumindest duf3er-
lich Verwahrloster erscheinen, wahrend der andere darin den ebenso du-
leren Ausdruck betonter innerer Unabhé&ngigkeit und Eigenstandigkeit er-
blickt. Ein Dritter hingegen wird die gleiche Erscheinung als Symptom zeit-
gendssischer, altersgruppenspezifischer (und eventuell subkultureller) Kon-
formitat hinnehmen und tolerieren® (ebd.).
Was die Frage der Normen betrifft, lassen sich verschiedene Formen un-
terscheiden, beispielsweise die statistische, gesellschaftliche und indivi-
duelle Norm oder auch die Ideal- und Minimal-Norm (vgl. HOLZINGER
2004, 9). Der von TUGGENER erwéhnte ,wertende Vergleich“ griindet
aber nicht nur auf den ausgewahlten Normen, sondern u. a. auch auf den
jeweiligen kulturellen Bedingungen sowie auf den Erwartungen des Be-
urteilers (vgl. 1983, 170; LAUTH & SCHLOTTKE 2002, 26). MUTZECK
fasst einige diesbeziglich zentrale Faktoren, welche beim ,wertenden
Vergleich® zu berlcksichtigen sind, zusammen und empfiehlt bei der Ein-
schatzung von normabweichendem Verhalten die Beachtung der Beur-
teiler-, Alters-, Kultur-, Epochen-, Gruppen- und der Situationsspezifitéat
(vgl. 2000, 20ff.; GRUBER & LEDL 1993, 40ff.). Nicht aufer Acht zu las-
sen sind dabei u. a. die Anwendung anerkannter, internationaler Klassi-
fikationsschemata — z. B. das DSM-IV-TR oder die ICD-10-GM (vgl. HIL-
LENBRAND 1999, 29) — und nicht zuletzt die Professionalitat des Exper-
ten: Dieser ,muss den richtigen Blick haben und erkennen, wann eine
Person so von der Norm abweicht, dass in Zukunft Probleme im Zusam-

menleben und -arbeiten in der Familie, in sozialen Institutionen, in der
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Schule, im Beruf und in der Freizeit entstehen werden* (MERTENS 2004,
125). Die Fachleute sind folglich auch und besonders im Grenzbereich
zwischen den leicht(er)en und den schwer(er)en Formen von Verhal-
tensauffalligkeiten gefordert (vgl. PETERS 2005, 34ff.; SKRODZKI 2000,
32ff.): ,Das Anders sein wird aufféllig und sogar zu einer Beeintrachti-
gung, wenn der Mensch unter diesem Merkmal leidet und abzusehen ist,
dass Hilfe benétigt wird® (MERTENS 2004, 125). Der Abschnitt 4.4 wird
sich speziell mit dem professionellen Erkennen von sowie mit mehreren

Formen der Hilfe bei auffalligem Verhalten befassen.

Auf unterschiedliche Art und Weise lassen sich Verhaltensstérungen
bzw. herausfordernde Verhaltensweisen klassifizieren: Es kann zum Bei-
spiel nach dem Schweregrad des normabweichenden Verhaltens zwi-
schen Auffélligkeit, Stérung und Behinderung differenziert werden (vgl.
MUTZECK 2000, 25), wobei in diesem Falle ein enger Behinderungsbe-
griff zugrunde gelegt wird. Es kann aber ebenso von internalisierenden
und externalisierenden Verhaltensstérungen gesprochen werden (vgl.
ebd., 24f.; DOPFNER u. a. 2000, 7ff.). Diese beschreibt PETERMANN
kurz und treffend zugleich:
+Externalisierende Stérungen richten sich auf expansive (nach auf3en ge-
richtete) Verhaltensweisen wie die Hyperkinese, Aggression und Delin-
quenz. Internalisierende Stérungen sind fur Lehrer kaum aufféllig und be-
ziehen sich meistens auf soziale Isolation und die Vermeidung von Sozial-

kontakt; soziale Angste/soziale Unsicherheit und depressive Reaktionen
kénnen die Folge sein“ (1998a, 17).

MYSCHKER gibt sogar vier Gruppen von Kindern und Jugendlichen mit
Verhaltensstérungen an (Menschen mit externalisierendem, aggressiv-
ausagierendem, mit internalisierendem, &ngstlich-gehemmtem, mit so-
zial-unreifem sowie mit sozialisiert-delinquentem Verhalten), wobei die

zwei Kategorien des sozial-unreifen und sozialisiert-delinquenten Verhal-
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tens weniger gut belegt seien (vgl. 2005, 52). WULLENWEBER wiederum
unterscheidet zwischen den Stérungen im Sozialverhalten (z. B. ADS,
Aggression, Verwahrlosung, Pubertatskrisen) und den Stérungen im Um-
gang mit sich selbst (z. B. soziale Isolierung, selbstverletzendes Verhal-
ten) (vgl. 2004, 110ff.). Es ist ihm zuzustimmen, wenn er grundsatzlich
festhalt, dass sich die zahlreichen Erscheinungsformen von Verhaltens-
stérungen weder in der Theorie noch in der Praxis scharf voneinander
trennen lassen (vgl. ebd., 110). Diese wichtige Feststellung kann am
Beispiel des Phanomens ADHS aufgezeigt werden: Dieses vielschichtige
Stoérungsbild steht in einer engen Verbindung mit extravertierten (z. B. As-
pekte der Hyperaktivitdt) wie mit introvertierten (z. B. depressive Symp-
tome als Folge- bzw. Begleitprobleme) Verhaltensabweichungen (vgl.
MUTZECK 2000, 25; Kapitel 3). Letzteres, die haufigsten Komorbiditats-
stérungen bei ADHS wie etwa Stérungen des Sozialverhaltens oder LRS,

wird anschlieBend in exemplarischer Form dargestellt.

Die komorbiden Stérungen kénnen zusétzlich zu einer ADHS primér be-
stehen oder sich als Folge einer solchen sekundar entwickeln (vgl. Ab-
schnitt 3.1). Besonders die Stérungen des Sozialverhaltens, Angststorun-
gen, Depressionen, Tic-Stérungen sowie die LRS und Dyskalkulie stellen
die betroffenen Menschen und deren Umfeld vor grof3e Herausforderun-
gen. Zu den Stérungen des Sozialverhaltens, die sich bei rund 50 % der
Kinder und Jugendlichen mit ADHS zeigen, sind u. a. andauernde auf-
sdssige und/oder aggressive Verhaltensmuster zu zdhlen, z. B. wieder-
holtes Ligen, Streiten, Tyrannisieren, Weglaufen, Schulschwénzen bzw.
Auflehnen gegen Regeln, schwere Wutausbriiche sowie mehrfache ver-
bale und kérperliche Aggressionen (vgl. HERPERTZ-DAHLMANN 2003,
149; PETERS 2005, 16f.). Im Hinblick auf die sehr wichtige Abgrenzung

zu den Verhaltensweisen, welche als (alters-)angemessenen charakteri-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-100 -

siert werden koénnen, stellt die ICD-10-GM u. a. ausdrucklich fest: ,Die-
ses Verhalten Ubersteigt mit seinen gréberen Verletzungen die alters-
entsprechenden sozialen Erwartungen. Es ist also schwerwiegender als
gewdhnlicher kindischer Unfug oder jugendliche Aufmipfigkeit® (WHO
2006, 293). Weitere bedeutende Informationen zur eindeutigen Zuord-
nung der Symptome, die fir die Stérungen des Sozialverhaltens typisch
sind, stellen die jeweiligen diagnostischen Kriterien zur Verfiigung (vgl.
ebd., 294ff.).

Angststérungen werden bei 20-25 %, affektive, in erster Linie depressive
Stérungen mit einer kritisch zu sehenden Streubreite von 10-40 % der
Kinder und Jugendlichen mit ADHS diagnostiziert (vgl. DOPFNER u. a.
2000, 7ff.). Die Feststellung von komorbiden Angststérungen — beispiels-
weise die Kombination von Trennungsangst und ADHS — ist mit Proble-
men verbunden, da den Personen der Umgebung oft mehr die extraver-
tierten, aber weniger die introvertierten Verhaltenskomponenten der Be-
troffenen auffallen (vgl. ebd., 8). Aus dieser Perspektive wird gut ver-
standlich, weshalb soziale Angst und Unsicherheit auch als heimliche
Verhaltensstérungen (vgl. PETERMANN 1998a, 22) bezeichnet werden
kénnen und weshalb etwa eine mdéglichst exakte Verhaltensbeobachtung
im Elternhaus wie in der Schule so bedeutsam ist. Dies gilt auch fiir ko-
morbide depressive Entwicklungen, die meist nach der Manifestation der
ADHS auftreten (vgl. DOPFNER u. a. 2000, 8): ,Vermutlich verhindern
das anhaltende Schulversagen und die zunehmenden sozialen Probleme
dieser Kinder den Aufbau eines gesunden Selbstbewuftseins und unter-
stitzen die Entwicklung depressiver Stérungen“ (ebd.). Dadurch kann die
psychosoziale, schulische wie berufliche Entwicklung der Kinder, Jugend-
lichen und Erwachsenen ernsthaft und langfristig gefahrdet werden (vgl.
LAUTH & SCHLOTTKE 2002, 6ff., 27ff.).
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Tic-Stérungen oder das Tourette-Syndrom treten bei circa 30 % der Kin-
der und Jugendlichen mit ADHS auf (vgl. KONRAD & HERPERTZ-DAHL-
MANN 2004, 392). Die wiederholten, unwillkirlichen Bewegungen und
die Lautproduktionen zeigen sich etwa beim haufigen Grimassieren und
Rauspern (vgl. PETERS 2005, 16ff.), wobei die motorischen und vokalen
Tics zeitlich fast immer nach dem Auftreten einer ADHS entstehen (vgl.
HERPERTZ-DAHLMANN 2003, 148f.). Von Interesse sind u. a. zwei Ge-
sichtspunkte: Zwangssymptome kénnen der Tic-Stérung folgen, jedoch
nicht umgekehrt, zumindest in den meisten Fallen (vgl. ebd., 149). Beim
Tourette-Syndrom, welches hier nur am Rande erwahnt werden soll, ste-
hen nach HEUBROCK & PETERMANN multiple und komplexe motori-
sche wie auch vokale Tics im Vordergrund (vgl. 2000, 187). Zudem las-
sen sich manchmal obszéne Redewendungen und Gesten beobachten
(vgl. ebd.).

Etwas ausfihrlicher soll auf die Stérungen LRS (Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten) und Dyskalkulie eingegangen werden: Diese beiden
Komorbiditatsstérungen, welche mit vielen Begriffen bezeichnet werden
(z. B. umschriebene Entwicklungs-, Lern- und Teilleistungsstérungen),
werden bei 10-25 % der Kinder und Jugendlichen mit ADHS festgestellt,
wobei die Prozentsétze teilweise héher angesetzt werden (vgl. DOPF-
NER 2002, 153f.; SKRODZKI 2000, 26). Charakteristische Symptome der
Lesestdrung sind z. B. die Auslassung, Vertauschung und Erganzung von
Worten oder Wortteilen, das niedrige Lesetempo und das Uberspringen
von Textzeilen (vgl. HEUBROCK & PETERMANN 2000, 213). Zu den ty-
pischen Merkmalen der Rechtschreibstérung gehéren u. a. das Verdre-
hen von Buchstaben (z. B. ,b“ statt ,d“), das Auslassen und das Einfligen
von Buchstaben (z. B. ,Naht* statt ,Nacht* bzw. ,betten” statt ,beten®),

der Dehnungsfehler (z. B. ,keren® statt ,kehren®), das Schwanken der
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Konzentration (z. B. in bestimmten Situationen sehr niedrig bzw. hoch)
und die Fehlerinkonstanz, bei der dasselbe Wort wiederholt unterschied-
lich (falsch) geschrieben wird (vgl. ebd.). Das DSM-IV-TR nennt u. a. die
folgenden Kompetenzen, welche bei einer Rechenstérung beeintrachtigt
sein kénnen: ,sprachbezogene” Leistungen (z. B. die Umsetzung einer
Textaufgabe in die entsprechenden mathematischen Symbole), ,wahr-
nehmungsbezogene® Aktivitdten (z. B. die Einteilung von Objekten in
Gruppen) und ,rechenbezogene® Fahigkeiten (z. B. die Beachtung der
Reihenfolge mathematischer Schritte) (vgl. APA 2003, 86f.). Drei diag-
nostische Kriterien missen erfillt sein: Das Kriterium B fordert zum Bei-
spiel, dass die Rechenstérung deutlich diejenigen schulischen Leistun-
gen oder Aktivitdten des Alltags behindert, bei welchen mathematische

Fahigkeiten bendtigt werden (vgl. ebd., 87).

Es ist zu betonen, dass weitere Begleit- bzw. Folgeprobleme bei ADHS
auftreten kdnnen, z. B. Bettndssen, Schulabbruch, Sprech- bzw. Sprach-
stérungen, Schlafstérungen, ungewollte Schwangerschaften oder Sucht-
erkrankungen (vgl. IMHOF u. a. 2003, 64ff.; STOLLHOFF u. a. 2003, 571f.).
Uberdies ist hervorzuheben, dass wissenschaftliche Arbeiten verstarkt
die komorbiden Aspekte bei AD(H)S untersuchen sollten, etwa den Ein-
fluss verschiedener Interventionsformen auf die Entwicklung der Komor-
biditatsstérungen (vgl. CASPERS-MERK u. a. 2002, 3; FREISLEDER
2003, 16ff.; HERPERTZ-DAHLMANN 2003, 153).

4.2 Erklarungsmodelle

Dieser Abschnitt umfasst drei Teile, von denen die beiden ersten in die
Vergangenheit gerichtet sind, da sie dltere Modelle bzw. Paradigmen der
Erklarung von auffélligem Verhalten skizzieren: TUGGENER unterschei-
det dabei zwischen zwei Deutungsmustern (theologisch, anthropolo-

gisch), GOPPEL hingegen zwischen drei Paradigmen (sittlich, patholo-
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gisch, verhaltensorientiert). Der dritte Teil wird mehrere aktuelle Ansatze
prasentieren, wobei einige Begriffe und Elemente der gegenwartigen

Konzepte partiell aus den friiheren Ideen hervorgegangen sind.

TUGGENER differenziert bei den zahlreichen Erkldrungsmodellen fir
das Phanomen ,Verwahrlosung® bzw. Verhaltensauffalligkeit grundle-
gend zwischen dem theologischen und dem anthropologischen Paradig-
ma: Das eine basiert auf der Diesseits-Jenseits- bzw. Zwei-Welten-Vor-
stellung, das andere auf der Orientierung am Diesseits bzw. an einer Welt
(vgl. 1983, 177f.). Die Verwahrlosungstheorie von VOLTER (1809-1888),
ein Vertreter des stddeutschen Pietismus und der Rettungshausbewe-
gung, stellt eine Spielform des theologischen Paradigmas dar und ent-
halt folgende Grundgedanken, welche hier in zusammenfassender Form
angegeben werden (vgl. ebd., 179ff.): Jeder Mensch ist nach VOLTER
mit einem doppelten Bésen konfrontiert, einerseits mit dem angeborenen
Erblbel, mit dem Bdsen von innen, welches eine latente Bereitschaft zur
Verwahrlosung bedingt, andererseits mit dem B&sen von auf3en, mit dem
Bosen in der Welt, das verwahrlosend auf den Menschen wirken kann.
Die christlich-pietistische Erziehung dient der ,Rettung® des Menschen
und hat zwei wichtige Funktionen, die negative Seite im Sinne einer Ver-
wahrung, einer Abwehr des Bésen, und eine positive Seite im Sinne von
Férderung, Unterstiitzung und Vorbereitung auf das ,Reich Gottes®. Die
Verwahrlosung als das Gegenteil von Erziehung, als ,Unerziehung®, wird
u. a. auf das Versagen der beiden Erziehungsfunktionen zuriickgefihrt,
wobei wiederum zwei Aspekte unterschieden werden. Es sind dies die
positiven Ursachen — die Verwerfung des theokratischen Leitbildes und
die Auswirkungen des sozialen Wandels in der Zeit der Industrialisierung
— und die negativen Ursachen, und zwar die Schwachung von Institutio-

nen wie zum Beispiel Ehe, Schule, Kirche oder Staat.
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Die exemplarische Studie iiber VOLTER — dessen konservativ-restaura-
tives Denken kommt u. a. im Kontext der negativen Ursachen zum Aus-
druck (vgl. TUGGENER 1983, 181f.) — ist nicht zuletzt deshalb interes-
sant, weil der Mensch unter Bezugnahme auf die Gefdhrdungen durch
das ,Bdse” und im Hinblick auf seine ,Rettung” durch das ,Gute®, z. B.
durch den Glauben und eine entsprechend religiése Erziehung, gesehen
wird (vgl. GOPPEL 1989, 19f.). Nicht weniger wertvoll sind die verschie-
denen Varianten des anthropologischen Paradigmas, die TUGGENER
vor dem Hintergrund der im 19. Jahrhundert zu beobachtenden Verwis-
senschaftlichung und der Emanzipation aus der ,theologischen Umklam-
merung”“ (1983, 183) beschreibt. Dazu z&hlen beispielsweise die biodeter-
ministische — Verwahrlosung bzw. Verhaltensstérung als eine Folge der
Vererbung (z. B. LOMBROSO) — und die soziodeterministische These,
die die sozialen Pragewirkungen durch das ,Milieu* bzw. die Mit- und
Umwelt Gberbewertet (vgl. ebd., 184ff.). AuRerdem ist die kumulative und
gegenldufige Determination (z. B. GRUHLE), bei welcher die (un-)giins-
tigen Komplexe Anlage und Umwelt vielgestaltig miteinander kombiniert
werden, anzufiihren. Ferner sind Modelle der strukturellen Dynamik (z. B.
psychoanalytische Konzepte) sowie andere, z. B. behavioristisch beein-
flusste Ansétze zu nennen und hervorzuheben. Diese werden im Rah-
men der gegenwartig aktuellen Erklarungsmodelle fir auffalliges bzw.
festgefahrenes Verhalten thematisiert werden. Im Abschnitt 6.4 wird dann
u. a. zu beantworten sein, mit welchem Paradigma bzw. mit welchem/n
Konzept(en) Maria MONTESSORI in Verbindung zu bringen ist.

Bevor der zweite Teil dieses Abschnitts einen weiteren Blick in die Ver-
gangenheit wirft, wird PESTALOZZI zitiert, weil er eine Art Briicke zwi-
schen den Positionen der Determination und den Auffassungen der struk-

turellen Dynamik schlégt:
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,Soviel sahe ich bald, die Umstiande machen den Menschen, aber ich sahe
eben sobald, der Mensch macht die Umstande, er hat eine Kraft in sich
selbst, selbige vielfaltig nach seinem Willen zu lenken. So wie er dieses tut,
nimmt er selbst Anteil an der Bildung seiner selbst und an dem Einflul der
Umstande, die auf ihn wirken. [...] lch mul jetzt Gbereinstimmend sowohl
mit den Verhaltnissen handeln, die ich selbst in die Welt hineingebracht ha-
be, als auch mit mir, insofern ich mich durch diese Verhéltnisse verandert
habe. Ich werde selbst Welt — und die Welt wird durch mich Welt — ich, un-
gesondert von ihr, bin ein Werk der Welt — sie, ungesondert von mir, ist mein
Werk® (1998, 46, 97).

PESTALOZZI betrachtet den Menschen also nicht nur als Produkt von
Anlage und Umwelt, als passives Lebewesen, das lediglich durch die
.Natur® und die Gesellschaft gepragt wird, sondern auch als aktives Sub-
jekt, das ,Umstande” bzw. ,Verhaltnisse* verdndern und das sich selbst
vervollkommnen, ,veredeln“ kann (vgl. ebd., 54ff.). Besonders deutlich
wird diese Perspektive in der Darstellung des natirlichen (tierischen),
gesellschaftlichen wie sittlichen Zustandes (vgl. ebd.) und in den Selbst-
beschreibungen von PESTALOZZI als ,Werk der Natur®, als ,Werk der
Welt“ und als ,Werk meiner selbst‘ (ebd., 97f.; vgl. KNOOP & SCHWAB
1999, 79f.).

Wie TUGGENER stellt GOPPEL eine aufschlussreiche paradigmatische
Ordnung vor, wobei er aber nicht zwischen zwei (theologisch, anthropolo-
gisch), sondern zwischen drei (sittlich, pathologisch, verhaltensorientiert)
Deutungsmustern unterscheidet (vgl. 1989, 7ff.). Zeitlich beschrénkt er
sich auf das 19. und 20. Jahrhundert, geografisch auf den deutschspra-
chigen Raum und personell auf einige exemplarische Exponenten. Er
kann interessante Verédnderungen darlegen, die das Bild des ,schwieri-
gen® Kindes und Jugendlichen in den letzten 200 Jahren erfahren hat.
Die folgenden drei Epochen lassen sich dabei angeben (vgl. ebd., 20ff.):
Bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts dominiert das sittliche Paradigma,

das menschliche Aktivitdten mit sittlich-moralischen Dimensionen ver-
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knupft (z. B. ,sittlich® — ,unsittlich®, ,gut” — ,bdse“ oder ,tugendsam® — ,las-
terhaft“) und das Verhaltensstérungen in erster Linie als sittliche Mangel
bzw. Verfehlungen, als moralische Abweichungen wahrnimmt und bewer-
tet (vgl. ebd.; BITTNER 1989, 1f.). Menschen mit auffalligem, ,schwieri-
gem* Verhalten werden ,unter dem Stichwort ,sittliche Verwilderung‘ ver-
standen” (HILLENBRAND 1999, 49).

Ab dem Ende des 19. Jahrhunderts gewinnen Kategorien wie z. B. ,ge-
sund“ und ,krank® bzw. ,pathologisch® an Einfluss, speziell den schweren
Erscheinungsformen von Verhaltensstérung werden hirnorganische und
psychofunktionale Stérungen zugeschrieben (vgl. HILLENBRAND 1999,
49ff.). Das pathologische Paradigma bzw. der Krankheitswert, welcher
den Verhaltensauffalligkeiten zugeordnet wird, riickt in den Mittelpunkt
(vgl. GOPPEL 1989, 21). Die dritte Epoche, die mit den 1950er Jahren
beginnt und bis in die Gegenwart reicht, 1asst sich mit dem verhaltens-
orientierten Paradigma — die Bezeichnung ,Verhaltensstérung“ setzt(e)
sich allgemein durch (vgl. BITTNER 1989, 2) — kennzeichnen. GOPPEL
betont in diesem Zusammenhang, dass es angesichts der Pluralitat der
Deutungsmuster ab den 1950er Jahren auch méglich wére, ,einfach von
einer Theorievielfalt und vom Verlust gemeinsam geteilter Grundiber-
zeugungen auszugehen® (1989, 23). Dass er dennoch nicht auf das Para-
digma der Verhaltensorientierung verzichtet, ist nicht zuletzt auf die im
Abschnitt 4.1 beschriebene weite Verbreitung des Ausdrucks ,Verhal-
tensstérung®, in dessen Kontext sehr verschiedene Konzepte stehen, zu-

rickzufihren (vgl. ebd.).

Auf einen wichtigen Aspekt macht HILLENBRAND aufmerksam, wenn er
darauf hinweist, dass zwar haufig unterschiedliche Erkldrungen zur glei-

chen Zeit nebeneinander existieren, dass die drei grob skizzierten proto-
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typischen Verstandnisweisen GOPPELs jedoch als Schwerpunkte zu ver-
stehen sind (vgl. 1999, 48f.). Es sollen die jeweils vorherrschenden, typi-
schen Sichtweisen der Epochen aufgezeigt werden (vgl. GOPPEL 1989,
20). Auf das sittliche und pathologische Paradigma wird anschlieend
etwas naher eingegangen, einige Spielformen des verhaltensorientierten
Deutungsmusters wird dann der dritte Teil dieses Abschnittes im Rah-
men der derzeit aktuellen Modelle fir herausforderndes Verhalten an-
fuhren. Im Abschnitt 6.4 wird, wie in Bezug auf die Paradigmen TUG-
GENERs, u. a. eine Antwort auf die Frage gegeben, ob bzw. wie Maria
MONTESSORI mit den Deutungsmustern GOPPELs in Verbindung zu

bringen ist.

Das sittliche Paradigma lasst sich in HOFFMANNSs , Struwwelpeter”—man
denke beispielsweise an die Geschichten Uber den ,bésen Friederich®
sowie Uber das ungehorsame Paulinchen (vgl. 1846, 2ff.) — erkennen.
Ein moralisierender Erziehungsgeist ist, so GOPPEL, in den bebilderten
Schilderungen der kindlichen ,Unarten” feststellbar (vgl. 1989, 6). Es kon-
nen jedoch zugleich auch die zwei anderen Deutungsmuster mit den von
HOFFMANN dargestellten Verhaltensauffalligkeiten in Beziehung gesetzt
werden (vgl. ebd., 7; Kapitel 1). Deutlich kommt das sittliche Paradigma
bei PESTALOZZI, ,der nicht mide wurde, die Verwahrlosung als die ,Ver-
wilderung' der Menschennatur und als den ,sittlichen Tod‘ zu beklagen®
(GOPPEL 1989, 20f.), zum Ausdruck. Den drei Kategorien ,Werk der
Natur®, ,Werk der Welt“ und ,Werk seiner selbst* entsprechend sind drei
Verursachungen der Verwahrlosung zu unterscheiden, etwa die friihkind-
liche Vernachlassigung durch die Mutter, die materielle Armut in der Ge-
sellschaft sowie die Missachtung oder die Ablehnung des sittlichen Ver-
haltens durch die betroffene Person selbst (vgl. HILLENBRAND 1999,

50). Die pddagogischen Konsequenzen umfassen u. a. die ,allseitige Be-
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sorgung des Kindes“ (PESTALOZZI 1997, 12), die Anleitung zur Selbst-
beherrschung sowie die gemeinsamen Gesprache lber Alltagssituatio-
nen, um die Einsicht wie das Urteil Uber Gut und Bdse zu starken, kurz-
um, es geht um eine betont sittliche Erziehung (vgl. HILLENBRAND 1999,
50f.). GOPPEL gibt als weitere Vertreter des sittlichen Deutungsmusters
HERBART und WICHERN an, wobei letzterer, ein bekannter Exponent
der Rettungshausbewegung, auch religiése Elemente in den Vordergrund
stellt (vgl. 1989, 21). Aus diesem Grunde wird WICHERNSs Position als

eine religidse Variante des sittlichen Paradigmas eingestuft (vgl. ebd.).

Eine Differenzierung zwischen zwei Varianten ermdéglicht ebenfalls das
pathologische Deutungsmuster, zum einen ein medizinisch-psychiatri-
sches Verstandnis im Kontext des Konzepts der Psychopathie, zum an-
deren ein psychoanalytisches Versténdnis wie z. B. bei den Vorstellungen
FREUDs (vgl. GOPPEL 1989, 21f.). Nach BITTNER haben die Psycho-
pathielehre und die dynamische Psychologie von FREUD einen gemein-
samen ,medizinischen® Ausgangspunkt im weitesten Sinne (vgl. 1989, 2).
Das Psychopathie-Konzept nimmt eine biologische Verursachung von
Verhaltensstérungen an: Erbliche Faktoren, aber ebenso ungesunde Le-
bensbedingungen (z. B. Alkoholkonsum, Prostitution, Leben in der Grof3-
stadt) bedingen hirnorganische Abweichungen, sodass nicht mehr von
moralischen Verfehlungen, sondern von seelischen Irregularitaten auf-
grund kranker, anormaler Strukturen des ZNS gesprochen wird (vgl. HIL-
LENBRAND 1999, 47ff.). Zu den Vertretern der Psychopathielehre — kri-
tisiert werden an diesem Ansatz u. a. die Begriindung der Ursachen, die
untergeordnete Funktion der Erziehung sowie die unscharfe Ziehung der
Grenzen zu anderen Stérungen und Krankheiten — zdhlen STRUMPELL,
KOCH und TRUPER (vgl. ebd.). Im Gegensatz dazu sind zum Beispiel
FREUD, ADLER oder AICHHORN zu sehen, die zwar auch Auffassun-
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gen von ,Krankheit* und ,Behandlung® formulieren (vgl. ebd., 52f.), die je-
doch — so GOPPEL — die Stérungen im Funktionsgefiige des ,psychi-
schen Apparats® weitgehend von der materiellen, organischen Ebene
loskoppeln und somit keinen Bezug auf hirnorganische Defekte nehmen
(vgl. 1989, 22). Die tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Anséatze ge-
hoéren zu den vielen auch in der Gegenwart aktuellen Erkldrungsmodellen
fur auffalliges Verhalten, weshalb sie im letzten Teil dieses Abschnitts

nochmals thematisiert werden.

Bereits vor STRUMPELL wurden die so genannten ,Kinderfehler” be-
schrieben, etwa im 18. Jahrhundert, als der Begriff ,Heilen“ im erzieheri-
schen Bereich in Verbindung mit ,Kinderfehlern“ verwendet wurde, wobei
man damals vorwiegend nicht an Menschen mit physischen oder psychi-
schen Schadigungen dachte (vgl. HAEBERLIN 2002, 53). Die ,Kinder-
fehler” — z. B. Furcht, Eigensinn, Verstellung, Bosheit und Habsucht — soll-
ten mit padagogischen Mitteln wie z. B. Belohnung oder Bestrafung ,ge-
heilt“ werden (vgl. ebd.; BLEIDICK & HAGEMEISTER 1992, 64f.). Im 19.
Jahrhundert aber, speziell an dessen Ende, vollzieht sich eine Verschie-
bung, die auf das pathologische Paradigma zielt und die von HAEBER-
LIN wie folgt dargestellt wird:
,Erst im 19. Jahrhundert wurden diese leichten Kinderfehler mit schweren
psychopathischen Schaden vermischt, die in gleicher Weise mit Erziehungs-
mitteln ,heilbar' sein sollten. Von besonderer Bedeutung fiir diese Ausdeh-
nung des Begriffs ,Heilen durch Erziehung' war Ludwig von Striimpell. Sein
Buch ,Die Padagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern der

Kinder' (1890) ist bemerkenswert, weil es die alte Lehre vom ,Heilen* der
Kinderfehler mit Elementen der Psychopathologie vermischte* (2002, 53).

STRUMPELL (1812-1899), Schiller HERBARTs, macht die Lehre von
den ,Kinderfehlern“ zu einem Aufgabengebiet im Schnittbereich von Pa-
dagogik und Medizin bzw. Psychiatrie (vgl. MARX 1997, 1392), wobei
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GOPPEL auf einen interessanten Aspekt hinweist: Die erste Auflage von
STRUMPELLs ,Padagogischer Pathologie®, die die ,Kinderfehler” als Ab-
weichung von der padagogischen Idealnorm versteht, bleibt stark dem
sittichen Deutungsmuster verhaftet (vgl. 1989, 119ff.): ,Erst mit der Re-
zeption der Koch'schen Psychopathielehre ab der zweiten Auflage [...]
setzt sich die Vorstellung durch, dass die Ursachen vieler (wenn auch
keineswegs aller) ,Kinderfehler* in krankhaften Verdnderungsprozessen
des Gehirns liegen kénnten® (ebd., 119). STRUMPELL spricht zwar nicht
wie KOCH von ,psychopathischen Minderwertigkeiten®, jedoch von ,psy-
chopathischen Zustdnden und Vorgangen®, die er als ,Erscheinungen,
deren primarer Ursprung in einer krankhaften oder Gberhaupt abnormen
Beschaffenheit des Nervensystems, insbesondere des Gehirnes, liegt"
(1899, 243), beschreibt. Es werden dabei drei Schweregrade — es sind
dies die ,psychopathische” Disposition, Belastung und Degeneration (vgl.
ebd., 277ff.) — unterschieden. Die schwerste Form, die ,psychopathische
Degeneration®, beinhaltet noch keine Geisteskrankheit im engeren Sinne,
gleichwohl ist ein Kontinuum von der psychischen Gesundheit bis zu der
manifesten Geisteskrankheit erkennbar (vgl. GOPPEL 1989, 130ff.).

Von den iber 300 von STRUMPELL aufgelisteten und zumeist auch kurz
umrissenen ,Kinderfehlern“ bzw. ,psychopathischen Phdnomenen sollen
hier exemplarisch jene stichwortartig genannt werden, welche mit dem
Stoérungsbild der ADHS in Verbindung gebracht werden kénnen: ,Fliich-
tigkeit, ,Flatterhaftigkeit®, ,Gedankenlosigkeit, ,geschwétzig®, ,Mangel
an Ausdauer®, ,plauderhaft, ,Muskelunruhe®, ,quirrlig“, ,trdumerisch®, ,Un-
ruhe” (es ist z. B. zu lesen: ,dahin gehért, wenn ein Kind nicht still stehen
und nicht still sitzen und die Hande nicht ruhig halten kann®, ,Nichtwar-
tenkénnen®), ,Unstetigkeit® (,hdufiges Abspringen von einer Handlung in

eine andere®), ,Ungeduld®, ,uniberlegt”, ,unaufmerksam®, ,vergesslich®,
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LZerstreutheit” und ,zappelig” (1899, 42ff.). Gegen das Konzept der Psy-
chopathie lassen sich mehrere Kritikpunkte angeben, einige wurden
schon oben erwdhnt. Zu ergdnzen sind u. a. die Problematik der stig-
matisierenden Wirkung von Ausdricken, in denen das Wort ,psychopa-
thisch* (mit-)verwendet wird, sowie die Ausfiihrungen von GOETZE, die
die schreckliche Zeit des Nationalsozialismus bzw. Faschismus in Erin-
nerung rufen: ,Strimpell berichtete von Gber 300 sog. Kinderfehlern, ein
Gedanke, der nach der Zeit des 1. Weltkrieges unterging, wahrend das
Konzept der sog. Psychopathie erhalten geblieben ist und von den Nazis
als ,anlagebedingte Minderwertigkeit' in das faschistische Vokabular und
Gesetzeswerk aufgenommen wurde, wie die Heilpddagogik generell als
,marxistische Geflhlsduselei’ verleumdet wurde® (2001, 29). Auch aus
diesen Griinden ist z. B. die Formulierung ,psychopathisch® klar abzu-
lehnen, alternative Bezeichnungen wie etwa ,festgefahren®, ,herausfor-
dernd“ oder ,auffallig” sind zu begrifRen (vgl. Abschnitt 4.1). Dennoch
lassen sich z. B. aus den von STRUMPELL charakterisierten ,Kinder-
fehlern® Rickschlisse ziehen, beispielsweise im Kontext von ADHS im
Wandel der Zeit (vgl. Abschnitt 3.1). Dies soll in dieser Arbeit jedoch nicht
weiter vertieft werden, weil nicht STRUMPELLs, sondern MONTESSORIs

Schriften Gegenstand der qualitativen Analyse sind.

MUTZECK differenziert zwischen zwélf aktuellen Erkldrungsmodellen fir
auffalliges Verhalten (die medizinische, psychoanalytische, individualpsy-
chologische, anthroposophische, soziologische, kommunikationstheoreti-
sche, personenzentrierte, entwicklungstherapeutische, ékologische, sys-
temische, alltagstheoretische und die handlungstheoretische Sichtweise)
(vgl. 2000, 31ff.), ebenso VERNOOIJ & WITTROCK, die jedoch die ver-
schiedenen Ansatze zum Teil anders gliedern und gewichten (vgl. 2004,

15ff.). Anstelle einer eingehenden Befassung mit den von MUTZECK und
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VERNOOIJ & WITTROCK angefuhrten Modellen sollen hier folgende, fur
die vorliegende Thematik besonders bedeutsame Konzepte skizziert wer-
den: biologische, tiefenpsychologische, humanistische, lerntheoretische,

soziologische und 6kologische Anséatze.

Biologische Modelle deuten Verhaltensstérungen als ,physiologisches
Produkt® bzw. als ,irreguldre biochemische Kérperreaktionen* (GOETZE
2001, 31). Gesucht wird u. a. nach genetischen Normabweichungen, nach
Hirnschadigungen und -funktionsstérungen, nach Stoffwechsel- und Er-
nahrungsstérungen und nach biochemischen Irregularitdten (vgl. ebd.;
GRUBER & LEDL 1993, 56). Als Vertreter lassen sich z. B. FROSTIG und
GRISSEMANN angeben, als Interventionen kommen z. B. die Operation,
Medikation und Diéat, aber auch spezielle Funktionstrainings in Betracht
(vgl. HILLENBRAND 1999, 61ff.). Tiefenpsychologische bzw. psychody-
namische Ansétze hingegen — z. B. von AHRBECK, BITTNER und VER-
NOOIJ - fassen das Oberflachenverhalten als ein ,Symptom fir eine zu-
grunde liegende Krankheit* (GOETZE 2001, 32) bzw. Stérung auf. So
kann etwa ein traumatisches Kindheitserlebnis oder eine unzuléngliche
Konfliktverarbeitung die Persénlichkeitsentwicklung negativ beeinflussen
sowie ein abnormes Verhalten hervorrufen (vgl. MUTZECK 2000, 34f.).
Hilfe finden die Betroffenen u. a. in der Auseinandersetzung mit subjek-
tiven innerpsychischen Vorgangen und Zustanden, z. B. mit bestimmten

bislang verdrangten Inhalten (vgl. ebd., 35).

Humanistische Konzepte betonen u. a. die zwischenmenschliche Wert-
schatzung, die Wiirde des Menschen sowie die Entfaltung seiner Poten-
ziale (vgl. GOETZE 2001, 33ff.; MYSCHKER 2005, 106). Gefordert wer-
den z. B. die Orientierung an den Defizit- und Wachstumsbedurfnissen

des Menschen und die Humanisierung des Lernens in der Schule, bei-
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spielsweise von AXLINE, ROGERS und MASLOW (vgl. ebd.; VERNOOIJ
2004, 101ff.). Lerntheoretische Erkldrungsmodelle verweisen darauf, dass
— Reflexe, Instinkte und Folgen organischer Beeintrachtigungen ausge-
nommen — unerwiinschtes bzw. festgefahrenes Verhalten ge- und wieder
verlernt werden kann (vgl. MUTZECK 2000, 46ff.). Der klassischen und
operanten Konditionierung, dem Modelllernen wie der daraus abgeleite-
ten Verhaltensmodifikation (z. B. dem SchlieRen von Vertrdgen oder der
Methode der Selbstinstruktion) wird ein hoher Stellenwert zugeschrieben,
z. B. von LAUTH, NEUKATER und PETERMANN (vgl. HILLENBRAND
1999, 64ff.).

Soziologische Ansétze heben insbesondere die Bedeutung von Zuschrei-
bungs- bzw. Etikettierungsprozessen sowie von gesellschaftlichen Bedin-
gungen —z. B. fixierte oder unausgesprochene Regeln, Erwartungen und
der soziokulturelle Hintergrund — hervor (vgl. MARX 1997, 1394f.; MYSCH-
KER 2005, 110ff.). Die Problematik der Verhaltensstérung wird, der Stig-
matheorie entsprechend, kaum bzw. nicht bei den Betroffenen gesucht,
sondern sie entsteht in sozialen Situationen, in denen Menschen mitei-
nander interagieren und bestimmte Personen etikettieren (vgl. ebd.; WUL-
LENWEBER 2004, 123). HILLENBRAND zahlt zu den Vertretern dieser
Sichtweise z. B. KRAPPMANN und KEUPP (vgl. 1999, 65ff.). Okologi-
sche Konzepte problematisieren das jeweilige soziale Okosystem, in
dem Menschen mit herausforderndem Verhalten leben (z. B. MUTZECK,
SPECK): Verhaltensauffalligkeiten werden als eine Beeintréachtigung bzw.
Stérung des Systems gesehen, es gilt, die Struktur des Systems und die
Interaktionen in ihm zu verdndern, um den betroffenen Menschen mit
Verhaltensstérungen mdglichst wirksam zu helfen (vgl. ebd.; SCHIL-
LINGS 1997, 27ff.). Die unterschiedlichen Interventionen setzen folglich

nicht nur z. B. beim Schulkind an, etwa bei der Entwicklung eines gré3e-
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ren Verhaltensrepertoires, sondern auch bei seiner Umgebung, zum Bei-
spiel in der Familie oder in der Schule (vgl. ebd.; WULLENWEBER 2004,
124).

Einen Alleinvertretungsanspruch oder gar eine Verabsolutierung eines
einzelnen Modells lehnt der Verfasser dieser Arbeit ab. Es sollte viel-
mehr darum gehen, die vielfaltigen Komponenten des Phdnomens Ver-
haltensauffélligkeit — zum Beispiel der Betroffene und sein Umfeld sowie
die Form und Schwere der Stérung — zu beriicksichtigen und multimodal
vorzugehen, sofern letzteres in Anbetracht der jeweiligen Situation erfor-
derlich ist. Das ist nach einer eindeutigen Diagnose z. B. bei depressi-
ven, selbstverletzenden und aggressiven Verhaltensweisen oder bei dem
komplexen Stérungsbild AD(H)S der Fall. In der Konsequenz bedeutet
das auch, dass bestimmte Konzepte sinnvoll miteinander kombiniert wer-
den kdénnen, beispielsweise auf der Interventionsebene (vgl. Abschnitte
3.5und 4.4).

4.3 Beeinflussende bzw. verursachende Faktoren

Multimodale bzw. -dimensionale Sichtweisen sind nicht nur bei den unter-
schiedlichen Erkldrungsmodellen fiir auffalliges Verhalten, sondern auch
bei den beeinflussenden bzw. verursachenden Faktoren — dieser Bereich
ist mit den Gebieten der Diagnostik und Intervention eng verbunden —
notwendig. Dies kann die auf der nachsten Seite abgebildete Darstellung
von MUTZECK (2000, 68) exemplarisch veranschaulichen: Das (un-)er-
wiinschte Verhalten eines Schilers steht in einem Geflecht von inneren
wie duleren Einflissen bzw. Ursachen, worauf seine Verhaltensweisen
ebenfalls zurtickwirken kénnen, sodass es durchaus mdéglich und ange-
bracht ist, die Pfeile auch in die umgekehrte Richtung und zwischen die

verschiedenen Einflisse bzw. Ursachen zu setzen. Zudem lassen sich
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die angegebenen Faktoren prézisieren und ergdnzen, z. B. auf der rech-
ten Seite der Abbildung die kérperliche, organische und psychische durch
die kognitive Entwicklung, ferner die physikalischen durch die sensori-
schen Faktoren und schliellich die Erndhrung im Kontext biologischer
Aspekte durch die Aufmerksamkeit. Werden die angefiihrten Faktoren

weiter vervollstandigt und zugleich systematisiert, dann kénnen — auch

Anlagen
{Genetik, Einfliisse vor und withrend der Geburt)
Mitschiiler Kdrperliche, organische
(Beliebtheit, Status etc.) und psychische
Entwicklung,
gesundheitliche
Lehrer Konstitution
(Erziehungsstil, Leistungs-
normen, Erwartungen, Lerngeschichte
|Anerkennung etc.) insbesondere durch Modell-,
Selbsterfahrungs- und
Unterricht Verstirkungslernen
(Stoff, Methoden etc.)
Physikalische Faktoren
(Klima, Geriusch etc.)
Schule
(Rektor, Lehrer, Riume etc.) 4
Biologische Faktoren
(vor allem ErnZhrung)

Freunde, Bekannte, Zugehorig-
keit zu Gruppen (Peer Groups),
Freizeit, Hobbies etc.

Familie, Eltern, Geschwister,
evtl. GroBeltern
(Erziehungsstil, Leistungsnor-

Massenmedien men, Werte, Erwartungen,
(Fernsehen, Video, Kino, Lektiire etc.) Zuwendung, Anerkennung
etc.)

Sozio-tkonomische Verhiltnisse
(Beruf, Wohnverhiltnisse, Einkommen etc.)

Abb. 3: Faktoren, die das Schulerverhalten bestimmen (in: MUTZECK
2000, 68)
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vor dem Hintergrund der zahlreichen Erkl&drungsmodelle fur herausfor-
derndes Verhalten — vor allem folgende Ursachen bzw. ,beeinflussende
Bedingungen® (GOETZE 2001, 73) genannt werden: (hirn-)organisch-bio-
logische sowie einander teils Uberlappende sozio6konomische bzw. -kul-
turelle Faktoren, z. B. familidre, schulische und massenmediale Griinde
oder Milieueinflisse (vgl. ebd., 73ff.; GRUBER & LEDL 1993, 59ff.). Auf
die einzelnen Faktoren — bedeutende Einflisse bzw. Ursachen sind be-
reits im Kontext der dlteren und neueren Erklarungsmodelle fur auffalli-
ges Verhalten thematisiert worden — soll an dieser Stelle nicht nochmals
eingegangen werden, stattdessen sollen drei sehr wichtige Punkte unter-
strichen werden: Einer ,multifaktoriellen Genese von Verhaltensstérun-
gen“ (KERKHOFF 1992a, 470) ist eine groRe Aufmerksamkeit zu schen-
ken, ebenso den Worten MUTZECKSs, der von so genannten ,Kann-Fak-
toren“ (2000, 72) spricht: Sie kénnen, missen jedoch nicht, zu Verhal-
tensauffalligkeiten fiihren, wobei meist mehrere Faktoren zusammenwir-
ken und dadurch ein festgefahrenes Verhalten verursachen oder ,auf-
schaukeln® (vgl. ebd., 72f.). AuRerdem kdnnen Lern- verschiedene Ver-
haltensstérungen hervorrufen oder auch umgekehrt (vgl. GRUBER &
LEDL 1993, 40ff.). Zwischen ihnen besteht also eine ,verhdngnisvolle
Wechselwirkung“ (PETERMANN 1998a, 27), so verstérken sie sich etwa
gegenseitig (vgl. WULLENWEBER 2004, 119ff.). Einer der vielen Teufels-
kreise nimmt womdglich den folgenden, die Entwicklung des Kindes ge-

fahrdenden Verlauf:

,Lerngestorte Schiler stecken taglich Krdnkungen und Demitigungen ein,
die sie verunsichern. In der Regel versuchen solche Schiler, ihr verletztes
Selbstwertgefiihl zu retten, indem sie das Versagen durch Erfolge in ande-
ren Bereichen kompensieren. Die Kompensation kann gelingen oder fehl-
laufen.[...] Vielen lerngestérten Schiilern gelingt die sozial erwiinschte Kom-
pensation nicht. [...] Je nach Persénlichkeit, Temperament und Umweltbe-
dingungen wenden sich solche Schiler aggressiv gegen ihre frustrierende
Umwelt oder ziehen sich resigniert-depressiv zuriick” (BETZ & BREUNIN-
GER 1998, 5).
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Damit derartige und andere Teufelskreise durchbrochen werden oder im
Idealfall erst gar nicht entstehen, sind allgemeine und spezielle Méglich-
keiten der Diagnostik und Intervention nétig, um Menschen mit auffalli-
gem Verhalten und ihrer Umgebung jene Hilfen anzubieten und zu ge-

ben, welche sie brauchen.

4.4 Moglichkeiten der Diagnostik und Intervention

Ohne eine gewissenhafte Diagnostik ist eine erfolgreiche Férderung auf
ténerne FuRe gestellt. Deshalb ist, auch im Sinne der zu fordernden Mul-
tiperspektivitat, der Einsatz unterschiedlicher Instrumentarien zu empfeh-
len und zu fragen, welche diagnostischen Verfahren im Spiegel der je-
weiligen Situation anzuwenden sind. Die Entscheidung bei der Auswahl
angemessener Instrumentarien kann beispielsweise durch das so ge-
nannte ,Brandenburger Férdersystem bei Verhaltensstérungen® (BRAV)
professionalisiert werden, da die unteren und oberen Stufen des ,BRAV-
Systems* mit spezifischen diagnostischen Methoden verbunden sind (vgl.
GOETZE 2001, 19ff.). Auf den unteren Stufen — Kinder mit auffélligem
Verhalten werden in den Grundschulen geférdert, evtl. zuséatzlich durch
eine sonderpadagogische Beratung oder Begleitung — sind u. a. folgende
Instrumentarien brauchbar (vgl. ebd., 58ff.; PETERMANN 1998a, 19ff.):
Screening-Verfahren (z. B. normierte Rating-Skalen wie die Child Behavi-
or Checklist, CBCL, zur Feststellung des Typs der Verhaltensauffalligkeit
und zur Diagnose des Fortschritts bei Interventionen) sowie gezielte Ver-
haltensbeobachtungen mit schriftlichen Aufzeichnungen (z. B. der Beob-
achtungsbogen fiir aggressives Verhalten, BAV). Nitzlich sind ferner In-
terviews und Explorationsverfahren mit vielfaltigen Strukturierungsgraden
(z. B. fur Explorationsgesprache mit den Eltern der Diagnostische Eltern-
fragebogen, DEF, und die Hamburger Verhaltensbeurteilungsliste, HA-

VEL) und schlieRlich die Methode des Soziogramms, um z. B. Star- und
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Aulenseiterpositionen in der Klasse ausfindig zu machen. Wertvoll sind
Uberdies der ADHS-Eltern- und Lehrerfragebogen und der ,Tiger Hanni-
bal, ein Motoriktest, um Hyperaktivitdt bzw. Impulsivitét zu erfassen (vgl.
KREUTZJANS 2004, 18; MERTENS 2005, 49). HEIJKOOP unterstreicht
die grof’e Bedeutung der genauen Beobachtung der Menschen mit fest-
gefahrenem Verhalten, aber auch ihrer Umgebung, wobei u. a. vier As-
pekte — die Form, Frequenz, Intensitat sowie die Verbreitung — detailliert
betrachtet werden sollten, evtl. mit Hilfe einer Videoaufnahme (vgl. 2002,
19ff.). Letztere ermdglicht die Scharfung des Blicks des Beobachters, die
Entdeckung von Vorurteilen und das Erkennen wichtiger Einflisse im

Kontext der Problemsituation (vgl. ebd.).

Als Instrumentarien auf den oberen ,BRAV-Stufen“ — Schiler mit Ver-
haltensstérungen werden integrativ oder in Sonderklassen bzw. -schulen
geférdert — sind stichwortartig zum Beispiel anzufuhren (vgl. GOETZE
2001, 64ff.; MYSCHKER 2005, 137ff.): zum einen die Leistungsdiagnostik
(Intelligenz-, Schulleistungs- und Funktionstests, letztere bezuglich der
Wahrnehmung und Motorik, der Sprech- bzw. Sprachleistung, der Kon-
zentration und Leistungsmotivation), zum anderen die Personlichkeitsdi-
agnostik (z. B. ausdrucksdiagnostische Verfahren oder spezielle Frage-
bdgen und Einschéatzskalen tber Angst, Einstellungen und Selbstkonzep-
te, ebenso die Schemata ICD-10-GM und DSM-IV-TR) und nicht zuletzt
die medizinische Diagnostik. In diesem Zusammenhang sind besonders
jene diagnostischen Méglichkeiten zu nennen, welche DOPFNER u. a.
(vgl. 2000, 118ff.), DOPFNER & LEHMKUHL (vgl. 2000, 6ff.), KONRAD &
HERPERTZ-DAHLMANN (vgl. 2004, 405) und SCHMUTZLER (vgl. 1999,
98f.) vorschlagen. Dabei ist das Diagnostik-System flr psychische St6-
rungen im Kindes- und Jugendalter nach der ICD-10 und dem DSM-IV

(DISYPS-KJ) u. a. deswegen hervorzuheben, weil es Diagnose-Checklis-
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ten sowie Fremd- und Selbstbeurteilungsbégen — z. B. zu den Angststo-
rungen und zu den Stérungen des Sozialverhaltens — enthalt (vgl. Ab-
schnitt 3.5). Es wird also nach drei Beurteilungsebenen differenziert, was
(un-)absichtliche Verzerrungen oder Missinterpretationen verhindern hilft
und was der Qualitat der Diagnose dient (vgl. ebd.; GOETZE 2001, 71f.).
Auf eine moglichst exakte Diagnostik, die mehrere Perspektiven, die Fa-
higkeit zur Selbstkritik sowie die Verdnderbarkeit und Vielfalt menschli-
cher Verhaltensweisen — dazu gehéren auch und besonders die Starken
wie Ressourcen der Betroffenen und ihres Umfeldes — mit einschlief3t,

sollte nicht verzichtet werden.

Der Pravention von Verhaltensauffalligkeiten ist ein sehr hoher Stellen-
wert zuzuschreiben. Als (primar-, sekundar- und tertiar-)praventive Mal3-
nahmen im Schulsystem werden von MYSCHKER u. a. angegeben (vgl.
2005, 172f.): die kompensatorische Erziehung bereits vor dem Schulbe-
ginn, die Schaffung eines positiven, kooperativen Schulklimas, die Ver-
besserung der Unterrichtsqualitat, die gezielte Férderung von Schlissel-
qualifikationen (z. B. Lesen, Schreiben), die schulische Gewaltpravention
sowie ein Lehrertraining in der klientenzentrierten Gesprachsfiuhrung (vgl.
HILLENBRAND 1999, 123f.). GOETZE etwa betont das affektive Lehrer-
training, um empathische Fahigkeiten den Schiilern gegeniiber zu stei-
gern und um — dies kénnen Forschungsergebnisse belegen — die Schul-
leistungen der Kinder zu verbessern (vgl. 2001, 48f.). Keineswegs zu ver-
nachlassigen sind die préventiven Bemihungen im auRRerschulischen Be-
reich, man denke zum Beispiel an die zentralen Einflisse und Grundla-
gen im Elternhaus, an die Beziehungen zu den Gleichaltrigen, an das
Vereinsleben, aber auch an die (Mit-)Verantwortlichen in der Arbeits- und
Wirtschaftswelt, in der Politik, im (Breiten-)Sport, in der Kultur bzw. in den

(Massen-)Medien.
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Die nachstehenden Mdglichkeiten der Intervention bei Verhaltensauf-

falligkeiten nehmen Bezug auf verschiedene Erklarungsmodelle (vgl. Ab-
schnitt 4.2). Aus der beachtlichen Vielfalt und Bandbreite an MafRnah-

men kann lediglich eine Auswahl, die sich vor allem auf die partiell mit-

einander vernetzten Felder der Psychologie, (Sonder-)Padagogik, Psy-

choanalyse und Medizin stiitzt, présentiert werden:

Ruherituale und Entspannungsverfahren, z. B. das ,Schildkréten-
Phantasie-Verfahren®, die ,Kapitdn-Nemo-Geschichten®, die Phanta-
siereise sowie die progressive Muskelentspannung (vgl. FREIMANN
1998, 155ff.),

Snoezelen, z. B. zur Férderung des Kdrperbewusstseins bei Kindern
in der Schulanfangsphase oder zur Steigerung der Konzentrations-
fahigkeit und zum Abbau der Hyperaktivitat bei Menschen mit ADHS
(vgl. BRASEMANN 2006, 4ff.; KREUTZJANS 2004, 41ff.; MERTENS
2005 u. a., 79ff.),

Ubungen zur Wahrnehmungsférderung, wie sie etwa von MERTENS
(vgl. 2004, 27ff.) oder MERTENS & WASMUND-BODENSTEDT (vgl.
2006, 14ff.) beschrieben werden, z. B. Balancieren und Konzentra-
tionsspiele,

einige Vorstellungen HEIJKOOPs, z. B. die Idee, mit Hilfe der Video-
kamera bei Menschen mit herausforderndem Verhalten und bei de-
ren Mitmenschen nach positiven Kraften zu suchen, um Ansatze zur
(Selbst-)Hilfe sowie zur Verbesserung der sozialen Beziehungen zu
finden (vgl. 2002, 22ff.),

das ,integrative Training® von PALLASCH & REIMERS, das zehn
Schritte unterscheidet, das bei der betroffenen Lehrperson, welche
mit schulischen Verhaltensauffalligkeiten konfrontiert ist, ansetzt und
das ebenso mit Videoaufzeichnungen arbeitet (vgl. 2004, 46ff.),

diverse Spielarten von offenen Unterrichtsphasen bzw. von offenem
Unterricht, zum Beispiel Freiarbeit, Gruppenarbeit, handlungsorien-
tierter Unterricht, Projektunterricht und Wochenplanunterricht (vgl.
WEINHAUPL u. a. 1995, 4ff.),

wichtige methodisch-didaktische wie erzieherische Hinweise und
Verfahren fir einen konstruktiven Umgang mit herausfordernden
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Verhaltensweisen in der Schule, z. B. die entsprechende Struktu-
rierung der Lehr-Lern-Prozesse, die Selbstbeobachtungsbégen fur
Schiiler, die Feedbackbdgen fiir Schiler, Lehrer und Eltern, das ,Peer
tutoring® bzw. Partner-Lernen mit Hilfe eines Buddys als Helfer sowie
das Schlielen von Vertrdgen mit Belohnungen fiir erwinschte Ver-
haltensweisen (vgl. Abschnitt 3.5; HOLZINGER 2004, 10ff.; IMHOF
u. a. 2003, 32ff.),

o spezielle Unterrichtskonzepte (z. B. von HEWETT, NEUKATER &
GOETZE oder ZENTALL), die u. a. Varianten der Verhaltensmodifi-
kation (z. B. das Verstarkungs- und Modelllernen, die Selbstinstruk-
tion wie Selbstbewertung) enthalten, welche zum Teil aber ebenfalls
humanistisch orientierte, klientenzentrierte Elemente (z. B. die drei
Basisvariablen von ROGERS: Echtheit, Akzeptanz und Warme) auf-
weisen (vgl. GOETZE 2001, 192ff.),

e soziale Lernprogramme, so genannte ,social skills trainings®, zum
Auf- und Ausbau diesbeziglicher Kompetenzen von Lehrern und
Schiilern, Uberdies Gewaltpraventionsprogramme sowie bestimmte
Konfliktldsungsverfahren wie z. B. nach GORDON, GLASSER oder
REDL (vgl. ebd., 202ff.; MUTZECK 2000, 271ff.) und

e das bekannte Trainingsprogramm fir Kinder mit Aufmerksamkeits-
stérungen von LAUTH & SCHLOTTKE (vgl. 2002, 127ff.) oder auch
das Therapieprogramm fiir Kinder mit hyperkinetischem und opposi-
tionellem Problemverhalten (THOP) von DOPFNER wu. a. (vgl. 2002,
55ff.; Abschnitt 3.5).

Viele weitere Impulse bzw. Methoden — beispielsweise die Psychomo-
torik, die Kunst- und Musiktherapie oder das gezielte Einuben von Ein-
fuhlungsvermdgen durch (aufler-)schulische Rollenspiele (vgl. PETER-
MANN 1998a, 34ff.) — lassen sich anfihren. Sie bewirken u. a. eine posi-
tive Pragung des (Schul-)Alltags, der durch Verhaltensauffalligkeiten sehr
negativ beeinflusst werden kann, und haben nicht zuletzt auch eine pra-
ventive Komponente (vgl. PETERMANN 1998b, 11f.). Etwas n&her soll am
Ende dieses Abschnitts auf das viel versprechende Therapieprogramm
fur Selbstwert-, Leistungs- sowie Beziehungsstérungen (SELBST) einge-
gangen werden (vgl. WALTER 2005, 4f.):
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~SELBST ist stdrungsiibergreifend, 16sungs- und ressourcenorientiert und
fokussiert vor allem jugendliche Probleme in der Lebensbewaltigung weitge-
hend unabhangig von der zugrunde liegenden Stérung. Die Rolle des The-
rapeuten besteht entsprechend des Selbstmanagement-Ansatzes von Rein-
ecker und Mitarbeitern (2000) in der eines Beraters, eines Coaches, der den
Jugendlichen hilft, eigene Probleme zu verstehen, selbst Ziele zu definieren
und sich fiir das Erreichen von Teilzielen zu belohnen® (ebd., 5).
Dieses multimodale Konzept richtet sich folglich auch an Jugendliche mit
einer (komorbiden) ADHS, es unterscheidet sieben Stufen (vgl. ebd.): In
den ersten drei Phasen erfolgt u. a. eine mehrdimensionale Diagnostik,
die neben den Problembereichen auch die Kompetenzen und Ressour-
cen der Jugendlichen und ihres Umfeldes erhebt. Die vier Phasen der
Intervention beinhalten nicht zuletzt die Stufe der Zwischenevaluation,
um etwa zu Uberprifen, ob die gesetzten Ziele erreicht worden sind und
ob neue Ziele bestimmt werden sollten. Nach WALTER sind die ersten
Wirksamkeitskontrollen positiv, weitere Effektivitdtsnachweise sollen fol-
gen (vgl. ebd.). Es bleibt in diesem Zusammenhang zu hoffen, dass so-
wohl dieser interessante Ansatz als auch die oben angefiihrten und zahl-
reichen anderen Interventionsmdglichkeiten den Betroffenen und ihrer
Umgebung die jeweils erforderliche Unterstiitzung bzw. Begleitung be-
reitstellen kénnen. Dies schlief3t bei einer begriindeten, klaren Notwen-
digkeit eine medizinische Hilfe, welche zum Beispiel in verhaltensthera-
peutische Kontexte eingebettet ist, mit ein.

In der Gegenwart stehen somit viele Méglichkeiten der Diagnostik und
Intervention bei den unterschiedlichen Formen von auffalligem Verhalten
zur Verfugung. Es gilt, sie zu nutzen, um (weitere) risikoreiche bzw. ne-
gative Entwicklungsverldufe zu vermeiden (vgl. LAUTH & SCHLOTTKE
2002, 27ff.). Es ist WULLENWEBER zuzustimmen, wenn er schreibt,
dass der Lebensweg von Kindern und Jugendlichen mit herausfordern-
dem Verhalten grundsatzlich als entwicklungsoffen angesehen werden
muss, dass aber trotzdem die Verhaltensstérungen als ein Risikofaktor
fur die Entwicklung zu betrachten sind (vgl. 2004, 133).
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5. Begriindung des methodischen Ansatzes

Dieses Kapitel setzt sich mit zentralen methodischen Aspekten und Vo-
raussetzungen der vorliegenden Arbeit auseinander: Im ersten Abschnitt
werden einige Grundziige der quantitativen und qualitativen Forschung
vergleichend dargelegt, im zweiten werden Mdglichkeiten und Grenzen
qualitativer Verfahren skizziert. Dann werden (Hinter-)Griinde thema-
tisiert, warum eine qualitative Forschungsmethode und MONTESSORI
ausgewahlt worden sind. Schlielich wird das Vorgehen in der historisch-
hermeneutischen (Quellen-)Analyse expliziert, indem die finf Fragen-

komplexe schrittweise vorgelegt und erldutert werden.

5.1 Quantitative und qualitative Forschung im Vergleich

BRUSEMEISTER kann aus der Gegeniiberstellung von quantitativen und
qualitativen Methoden der empirischen Sozialforschung u. a. die folgen-
den allgemeinen Merkmale beleuchten, wobei die Charakteristiken quan-
titativer Verfahren jeweils zuerst genannt werden (vgl. 2000, 11ff.): Einer
theorielberprifenden stehe eine theorieentdeckende Forschungslogik
gegeniber, ferner der deduktiven SchlieRlogik die drei Formen der De-
duktion, Induktion und der Abduktion. Wahrend die quantitativen For-
schungen aufRerdem zumeist mit grolten Datenséatzen arbeiten und auf
statistische Zusammenhange bzw. Wahrscheinlichkeitsaussagen abzie-
len wirden, sei den qualitativen Ansatzen oft ein einzelfallanalytisches
oder fallrekonstruktives Verfahren gemeinsam. Letztere wiirden nicht Va-
riablen als Erkenntnisgegenstand in den Mittelpunkt stellen, sondern die
Rekonstruktion von Deutungsmustern, Handlungsorientierungen und Wis-
sensbestdnden des ganzen Menschen. Unterschiede zeigen sich — so
BRUSEMEISTER - nicht zuletzt auf der Ebene der Zentralbegriffe, z. B.
die ,Aggregate“ bzw. die ,Aggregationen von Variablen“ und die ,Mes-

sung” einerseits, die ,(Einzel-)Fallbezogenheit* und die ,Gegenstandsan-
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gemessenheit® (ebd., 22, 55) andererseits. Als ,Fall* kommen etwa Per-
sonen, Gruppen, gesellschaftliche Teilsysteme und/oder Ereignisse in
Frage (vgl. ebd., 65), in dieser Arbeit in erster Linie MONTESSORI sowie
die diversen Kontexte (z. B. historische Umfeldbedingungen in der Zeit

ihres Wirkens).

Auch um Missversténdnisse zu vermeiden, soll an dieser Stelle OSWALD
zitiert werden. Er halt fest, ,dass es sich bei qualitativen und quantitati-
ven Methoden nicht um diametral entgegengesetzte oder sich ausschlie-
Rende Typen wissenschaftlicher Forschung handelt, sondern dass es Ge-
meinsamkeiten und Uberschneidungen ebenso gibt wie vielfaltige sinn-
volle Kombinationsmdoglichkeiten“ (2003, 74). Man denke z. B. an deduk-
tive SchlieBungsformen, welche bei beiden Methodentypen mit unter-
schiedlicher Gewichtung angewendet werden, ebenfalls an die Frage der
Interpretation der Forschungsergebnisse sowie an die grundlegende For-
derung einer Systematisierung bzw. Standardisierung des wissenschaft-
lichen Arbeitens, was weiter unten noch aufgegriffen werden wird. KEL-
LE & ERZBERGER etwa beschreiben zwei Varianten einer Methoden-
integration, das Phasenmodell und die Triangulation (vgl. 2004, 300ff.),
was hier aber nicht ndher ausgefihrt werden soll, da diese Arbeit eine
qualitative Analyse der Schriffen von MONTESSORI realisieren wird.
BRUSEMEISTER filhrt zahlreiche Beispiele fiir eine Kombination von
quantitativer und qualitativer Forschung an (vgl. 2000, 41ff.; FLICK u. a.
2004, 24; FRUH 2001, 67f.; GROEBEN & RUSTEMEYER 2002, 238ff.).
GUDJONS verweist auf die gegenwértige erziehungswissenschaftliche
Theorieentwicklung: Sie sei u. a. dadurch gekennzeichnet, dass herme-
neutische Fragestellungen (dazu zahlt auch das vorliegende Thema)
wieder zunehmend an Gewicht gewinnen und dass sich bei den For-

schungsmethoden verschiedene Konzepte anndhern wirden, und zwar
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im Sinne einer Offnung der empirisch-quantitativen Forschung in Rich-
tung ,offener” Verfahren wie im Sinne einer strengeren methodischen
Absicherung hermeneutischer Ansatze (vgl. 1999, 40f.). Letzteres stellt

eine tragende Saule dieser Arbeit dar (vgl. Abschnitte 5.2 bis 5.5).

5.2 Méglichkeiten und Grenzen qualitativer Forschung

Von Grenzen qualitativer Forschung ist u. a. deshalb zu sprechen, weil
Wissenschaftler nur zu Teilaspekten des Gegenstandes, den sie unter-
suchen, Zugang haben (vgl. SCHRATZ 1998, 28). Folglich hat jedes For-
schungsdesign lediglich eine beschrankte Reichweite, es gibt also kein
Verfahren, das einen Gegenstand vollstandig erfassen kénnte (vgl. ebd.,
30, 64f.). Stattdessen stehen mehrere Mdglichkeiten der Bearbeitung
des jeweiligen Themas zur Verfigung (vgl. GLASERSFELD 2002, 19).
Werden die dabei gewonnenen Informationen nach wissenschaftlichen
Gesichtspunkten interpretiert, dann sollte nach SOEFFNER zwischen

zwei Formen von Konstruktionen differenziert werden (vgl. 2004, 167ff.):

.Das bedeutet vor allem, dass die Daten des Sozialwissenschaftlers, anders
als die Daten des Naturwissenschaftlers, vorinterpretiert sind, dass seine
Konstruktionen eben Konstruktionen von Konstruktionen sind. Der Sozial-
wissenschaftler entwirft Konstruktionen ,zweiter Ordnung‘. Diese sind kon-
trollierte, methodisch Uberprifbare, verstehende Rekonstruktionen der Kon-
struktionen ,erster Ordnung‘. Der wissenschaftliche Interpret macht zwar
nichts prinzipiell anderes als das, was Menschen im Alltag auch tun: Er deu-
tet Wahrnehmungen als Verweise auf einen ihnen zugrunde liegenden Sinn
hin. Aber anders als der Alltagsmensch versucht der wissenschaftliche In-
terpret, sich Uber die Voraussetzungen und die Methoden seines Verste-
hens Klarheit zu verschaffen. Denn dadurch und nur dadurch wird Verste-
hen zu einer wissenschaftlichen Methode® (ebd., 167).

In Bezug auf das Datenmaterial kénnen drei Arten unterschieden werden:
Daten aus Beobachtungen, Befragungen und Dokumenten (vgl. BRUSE-

MEISTER 2000, 14ff.). Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit Daten

in Form von Dokumenten bzw. (Priméar- wie Sekundar-)Quellen, wobei ein
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weiter Dokumentbegriff zugrunde gelegt wird (vgl. ebd.; Abschnitt 5.3).
Die Schriften MONTESSORIs lassen sich somit als ,Konstruktionen ,ers-
ter Ordnung* “ beschreiben, diese Promotionsarbeit und die Literatur Uber
(die) MONTESSORI(-P&dagogik) als ,Konstruktionen ,zweiter Ordnung* “
(SOEFFNER 2004, 167). Eine derartige Differenzierung zwischen Quel-
len und Literatur bzw. zwischen Konstruktionen erster und zweiter Ord-
nung ist allerdings nicht als eine absolute Unterscheidungsméglichkeit zu
sehen, weil etwa altere Literatur (z. B. Darstellungen tber PESTALOZZI)

auch als Quellen verwendet werden kénnen (vgl. BRANDT 1996, 48f.).

Der Verfasser dieser Arbeit legt im Kontext seiner (Re- und De-)Kon-
struktionen einen groflen Wert auf die von SOEFFNER skizzierte wis-
senschaftliche Methode in Abgrenzung zum Vorgehen des Alltagsmen-
schen: Ergebnis dieser Bemihungen soll eine intersubjektiv nachvoll-
ziehbare und nachprifbare Analyse sein, weshalb wichtige theoretische
und methodische Voraussetzungen offen gelegt worden sind und werden
(vgl. 2004, 172; FRUH 2001, 22), z. B. die Formulierung der Hypothesen,
die Positionierung des Autors, die Prasentation von hermeneutischen
Standards sowie die Auseinandersetzung mit ADHS und auffalligem Ver-
halten. Die Abschnitte 5.3 bis 5.5 werden weitere Offenlegungen, Prazi-
sierungen und Systematisierungen (z. B. die Explikation der Fragenkom-
plexe und die Vorstellung und Zuordnung der Suchbegriffe) bereitstellen.
An dieser Stelle soll offen gelegt und betont werden, dass sich der Ein-
satz des Computers in Bezug auf die Analyse der Werke MONTESSO-
RIs (trotz anfénglich gegenteiliger Erwartungen) als nur wenig hilfreich
erwiesen hat. Neben den technischen Hindernissen beim Einscannen
von alten (Fraktur-)Schriften sind besonders der geringe Nutzen der ver-
wendeten Suchfunktion im ,Word-Programm®“ — die Eingabe einzelner

Suchbegriffe ist umstandlich und héufig unergiebig — sowie die Proble-
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matik der Nichtberlcksichtigung vieler Kontexte, in welchen bestimmte
Begriffe MONTESSORIs stehen (z. B. quellenkritische Zusammenhange),

ZU nennen.

Zu den Mdglichkeiten der qualitativen Forschung zdhlen u. a. die nach-
folgenden nitzlichen Aspekte bzw. Ertrage: Der Perspektivenwechsel,
die interdisziplinare Kooperation, die (Selbst-)Kritik und fruchtbare Dis-
kurse — SCHRATZ spricht z. B. vom ,Aushandeln von Bedeutungen®
(1998, 28) — erhohen die Chancen auf einen alltaglichen und wissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinn sowie auf eine Humanisierung der Gesell-
schaft, zum Beispiel eine verstérkt ganzheitliche Betrachtung des Men-
schen (vgl. FLICK u. a. 2004, 22ff.; MAYRING 2002, 31ff.). In diesem
Sinne sei mit Blick auf die vorliegende Arbeit vor allem auf die mehrfach
thematisierte Multiperspektivitat bzw. -modalitat (z. B. bei den Hilfen bei
ADHS, beim Umgang mit der Geschichte im Rahmen von ,ex tunc* und
.ex nunc®), auf die Bedeutung der vielfaltigen Kontextualisierungen (z. B.
durch die funf Fragenkomplexe) und auf die Gespréche (z. B. mit der Be-
treuerin der Dissertation sowie wahrend des Doktoranden-Workshops)

verwiesen.

Weitere Mdoglichkeiten qualitativer Forschung finden sich im nachsten
Abschnitt, welcher auf drei Ebenen (Hinter-)Grinde fur die Wahl der
qualitativen Methode angibt: Die erste Ebene nennt allgemeine (Hinter-)
Grinde und bezieht diese auf das vorliegende Thema. Auf der zweiten
Ebene wird zwischen den Designs und Verfahren der qualitativen For-
schung differenziert sowie die hier ausgewahlte historisch-hermeneuti-
sche (Quellen-)Analyse entsprechend verortet. SchlieBlich wird auf der
dritten Ebene die ausgesuchte (Quellen-)Analyse gegeniber anderen

qualitativen Zugéngen abgegrenzt.
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5.3 Begriindungen fiir die Wahl der qualitativen Forschungsme-
thode

Auf die Frage, wann und wo der Einsatz von qualitativen Methoden an-
gebracht ist, gibt OSWALD finf Antworten (vgl. 2003, 79ff.): die Ent-
deckung unbekannter Aspekte von fremden wie vertrauten Welten (z. B.
Studien Uber AufRenseiter und Schulkinder), das Auffinden von neuen Zu-
sammenhangen auf der Grundlage der Grounded Theory, die Anwen-
dung von Theorien auf den Einzelfall sowie die qualitative Evaluations-
forschung, unter Umsténden in Ergdnzung einer quantitativen Untersu-
chung (vgl. FLICK u. a. 2004, 25f.). Bezogen auf diese Arbeit zeigen sich
in erster Linie zwei Verbindungen zu den Antworten OSWALDs, also zwei
allgemeine (Hinter-)Griinde fur die Auswahl der qualitativen Methode:
Bisher kaum bzw. gar nicht beleuchtete Aspekte der padagogischen Wer-
ke MONTESSORIs sollen herausgearbeitet werden, beispielsweise die
Deutung von Hyperaktivitat und Impulsivitat in ihren Schriften. Ferner soll
die Deutung MONTESSORIs, um beim angegebenen Beispiel zu bleiben,
mit anderen theoretischen Vorstellungen verknipft werden, z. B. mit den
Paradigmen TUGGENERSs (vgl. Abschnitt 4.2), wodurch sich die Anwend-
barkeit des theologischen oder des anthropologischen Deutungsmusters
auf den Einzelfall Maria MONTESSORI erweisen kann (vgl. OSWALD
2003, 81).

Zu erganzen bleiben auf der ersten, allgemeinen Ebene zwei bedeutsa-
me Anmerkungen: BRUSEMEISTER betont die Gegenstandsangemes-
senheit qualitativer Forschung: ,Methoden sind am Untersuchungsgegen-
stand auszurichten und nicht umgekehrt der Gegenstand an Methoden*
(2000, 33). Mit einer Einschrankung ist dieser Einschétzung grundsatzlich
zuzustimmen. Eine Oberzogene Methodik- oder Gegenstandspravalenz

lehnt der Autor dieser Arbeit ab, vielmehr wird eine Passung zwischen
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der hier ausgewahlten Analysemethode sowie der Fragestellung ange-
strebt (vgl. GROEBEN & RUSTEMEYER 2002, 245ff.). Nicht zuletzt des-
halb differenziert dieser Abschnitt zwischen drei Ebenen. FLICK u. a.,
dies ist die zweite Anmerkung, stiitzen OSWALD, ohne auf ihn explizit
Bezug zu nehmen, wenn sie schreiben, dass ,qualitative Forschung fur
das Neue im Untersuchten, das Unbekannte im scheinbar Bekannten
offen sein kann“ (2004, 17). Bei OSWALD ist zu lesen: ,N&he kann blind
machen” (2003, 80). Das sechste Kapitel wird zeigen, inwiefern in der
mehr oder weniger vertrauten Welt der padagogischen Schriften von Ma-
ria MONTESSORI wenig Bekanntes oder gar Neues entdeckt werden

kann.

Im Kontext der zweiten Ebene soll zwischen den qualitativen Forschungs-
designs und -verfahren unterschieden werden (vgl. MAYRING 2002, 40):
Erstere werden auch als Untersuchungsplan oder Forschungsarrange-
ment bzw. -konzeption bezeichnet, wobei sich zum Beispiel sechs quali-
tative Designs anfihren lassen: die Einzelfall- und Dokumentenanalyse,
die Handlungs- und Feldforschung, das qualitative Experiment und die
qualitative Evaluationsforschung (vgl. ebd., 41ff.). Zu den verschiedenen
Forschungsverfahren hingegen zéhlt MAYRING die konkrete(re)n Metho-
den bzw. Techniken der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung von
Daten, beispielsweise das narrative Interview, das selektive Protokoll
und die qualitative Inhaltsanalyse. Sie kbnnen bzw. sollen, so MAYRING,
an die jeweiligen Bedingungen und Bediirfnisse angepasst werden (vgl.
ebd., 65ff.).

Vor der Verortung bzw. spezielleren Begriindung der historisch-herme-
neutischen (Quellen-)Analyse im Geflige der Designs und Verfahren soll
BRUSEMEISTER zitiert werden: ,[..] es liegt eben in der Natur von Werk-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-130 -

zeugen, dass man mit ihnen jeweils in einem bestimmten Bereich gut ar-
beiten kann, in anderen jedoch nicht (mit dem Hammer Iasst sich ein
Nagel einschlagen, aber kein Garten umgraben)“ (2000, 18). Folglich
sind bezlglich des Methodenwerkzeugs Entscheidungen zu treffen, um
im Bereich von MONTESSORIs Werken ,gut arbeiten“ zu kénnen. Der
Verfasser dieser Arbeit entscheidet sich fiir das qualitative Design einer
Dokumentenanalyse, da ein direkter Zugang zur italienischen Klassikerin
durch Beobachten, Befragen oder Messen unmdéglich ist und da mit Hilfe
der allgemeinen und speziellen Quellenkritik — z. B. beziglich der Inten-
diertheit ihrer Schriften — (Re-)Konstruktionen zur Prifung der Hypothe-
sen verwirklicht werden kénnen (vgl. MAYRING 2002, 46ff.). Als konkrete
qualitative Technik kommt dabei die historisch-hermeneutische (Quellen-)
Analyse zum Einsatz (vgl. HERWEG 2003, 286ff.): Der Terminus ,Quel-
len* wird zwar explizit angefiihrt, aber eingeklammert, um auf die Be-
schaftigung mit dem Quellenmaterial und auf die Vernetzungen mit der
aktuellen Fachliteratur (z. B. tber Menschen mit ADHS) hinzuweisen (vgl.
ebd.). Gleichwohl soll durch die Angabe des Fachbegriffs ,Quellen® wie
durch die Préazisierung ,historisch-hermeneutisch® die geschichtswissen-
schaftliche Komponente der Arbeit hervorgehoben werden. Letzteres
zeigt sich z. B. in den hermeneutischen Aspekten bzw. Standards (vgl.
Abschnitt 2.1), welche im sechsten Kapitel beriicksichtigt werden sollen,
etwa bei der Darstellung des Verhéltnisses zwischen MONTESSORI (In-
dividuelles) und den Bedingungen ihres Umfeldes (Allgemeines) (vgl.
CORNELISSEN 2000, 16ff.).

Auf der dritten Ebene ist die fur diese Arbeit ausgewahlte historisch-her-
meneutische (Quellen-)Analyse besonders von den nachfolgenden an-
deren qualitativen Zugangen abzugrenzen: Es handelt sich bei der vor-

liegenden (Quellen-)Analyse nicht um eine
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e quantitative oder qualitative Inhaltsanalyse, auch wenn mehrere rele-
vante Impulse (z. B. die bereits problematisierte Passung zwischen
Methode und Thema sowie die noch darzulegende Standardisierung
bzw. Systematisierung mittels der fiinf Fragenkomplexe) in die Arbeit
eingeflossen sind (vgl. MAYRING 2004, 471ff.);

o psychoanalytische Textinterpretation oder linguistische Textanalyse,
weil diese Ansatze vor allem andere Fragestellungen und Theorie-
hintergriinde erforderlich machen wiirden (vgl. FRUH 2001, 50f.);

o konversationsanalytisch konzipierte Dokumentenanalyse, wie sie
zum Beispiel WOLFF skizziert, welcher u. a. von einem engen Do-
kumentbegriff ausgeht, was in dieser Arbeit jedoch nicht der Fall ist
(vgl. 2004, 508ff.).

Der hier verwendete weite Dokumentbegriff orientiert sich an der Be-
schreibung von SOEFFNER (vgl. 2004, 164). Er umfasst nicht nur ,stan-
dardisierte Artefakte (WOLFF 2004, 503), sondern unterschiedliche Ob-
jektivationen der menschlichen Psyche insgesamt (vgl. MAYRING 2002,
47), in dieser Arbeit drei zu differenzierende Gruppen von Fachliteratur,

die in der Einleitung vorgestellt worden sind.

5.4 Begriindungen fiir die Auswahl von Maria Montessori

Anfanglich war bei der Konzeptionalisierung dieser Arbeit vorgesehen,
aus der Vielzahl an Klassikern der Pddagogik (z. B. COMENIUS, ROUS-
SEAU, PESTALOZZI, FROBEL und MONTESSORI) einige Vertreter der
jeweiligen historischen Epochen auszuwahlen, um typische unaufmerk-
same sowie hyperaktive bzw. impulsive Verhaltensweisen herauszufiltern
und einen Bezug zum heutigen ADHS-Krankheitsbild zu finden. Rasch
wurde klar, dass mehrere Klassiker den Rahmen einer einzelnen Promo-
tionsarbeit sprengen wiirden: Die Auseinandersetzung mit der komplexen
Thematik ADHS, mit den Klassikern und mit den sich schrittweise ent-
wickelnden Fragenkomplexen machte deutlich, dass die Reduzierung der

Zahl der Klassiker sowie zugleich spezielle Schwerpunktsetzungen in der
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geplanten qualitativen Analyse angebracht sind, besonders auch des-
halb, um substantielle und sichere Erkenntnisse zu gewinnen (vgl. GROE-
BEN & RUSTEMEYER 2002, 245f.). Zu den Schwerpunkten, die gesetzt
wurden, sind u. a. zu zahlen: die Fokussierung auf die Hyperaktivitat und
Impulsivitat (die Unaufmerksamkeit wird jedoch beriicksichtigt), die ent-
sprechende Auswahl der Fachliteratur sowie die Konzentration auf finf
Fragenkomplexe (vgl. Abschnitt 5.5). Sie alle sind ein Ergebnis vieler Re-
flexionsphasen und Gesprache (z. B. mit der Betreuerin der Dissertation

oder wahrend des Doktoranden-Workshops in Berlin im Marz 2006).

Es sind in erster Linie die folgenden Griinde anzugeben, weshalb die
Wahl auf MONTESSORI gefallen und sie somit Gegenstand der (Quel-
len-)Analyse ist:

o Die skizzierte Anfangsphase der Arbeit hat eine Reduktion der Zahl
der zu untersuchenden Klassiker gebracht und schliellich die Auf-
merksamkeit auf MONTESSORI gelenkt, um aussagekréaftige Ant-
worten auf die Fragenkomplexe zu erhalten und den Rahmen einer
Doktorarbeit nicht zu sprengen.

¢ Viele Vorstellungen MONTESSORIs sind auch tber 50 Jahre nach
ihrem Tod aktuell bzw. modern (vgl. MISSMAHL-MAURER 1994,
5ff.), was etwa an der Auflagenstérke der Literatur von ihr und tber
sie, an den diesbezlglichen Einrichtungen sowie an den Diskussio-
nen Uber sie und ihr pddagogisches Konzept erkennbar ist (vgl. ebd.;
Abschnitt 6.2).

o Dass bestimmte Aspekte (der Padagogik) MONTESSORIs kontro-
vers diskutiert und unterschiedlich eingeschéatzt werden (vgl. LUD-
WIG 2004, 218ff.), wird nicht als ein hinderlicher, sondern interes-
santer Faktor betrachtet. Eine solche Sicht stiitzt die Sinnhaftigkeit —
vielleicht sogar Notwendigkeit — der Anndherung an das vorliegende
Thema mittels fiinf Fragenkomplexen.

e Soweit es nach der Durchsicht der dem Autor dieser Arbeit zur Ver-
fugung stehenden Literatur ersichtlich ist, besteht in Bezug auf die
Fragestellung der Dissertation und nach Auffassung ihres Verfassers
eine Informationsliicke (vgl. BOHM 1999, 14f.). Dies kénnen zum Bei-
spiel die im Anschluss angegebenen Arbeiten bestatigen.
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Im weiteren wie ndheren Umfeld des hier vorliegenden Themas stehen
u. a. die nachfolgend angefiihrten Arbeiten: VOGL geht der Frage nach,
welche heil- bzw. sonderpadagogische Relevanz das Erziehungskonzept
MONTESSORIs hat (vgl. 1992, 1ff.). Er kommt zum Ergebnis, dass der
Ansatz der italienischen Klassikerin sowohl auf der theoretischen als
auch auf der praktischen Ebene einen diesbeziiglich hohen Aktualitats-
bzw. Relevanzgrad besitzt: Kompatibilitaten, Ubereinstimmungen und
Einsatzmdglichkeiten zeigen sich z. B. in bestimmten biografischen Wur-
zeln und Aspekten MONTESSORIs, in der Betonung der Entwicklungs-
energien von Menschen mit und ohne Behinderung sowie in den Forde-
rungen nach padagogischen Mitteln, nach einer individualisierenden und
sensomotorischen (Selbst-)Erziehung oder nach einer ,vorbereiteten Um-
gebung“ mit entsprechenden Materialien (vgl. ebd., 4ff.; Abschnitte 6.1
und 6.2). Hinsichtlich der Anwendung der (heil- bzw. sonder-)padagogi-
schen Vorstellungen von Maria MONTESSORI in den unterschiedlichen
Praxisfeldern lassen sich — nicht nur, aber auch mit Blick auf die Frage-
stellung dieser Arbeit — insbesondere nachstehende Autoren nennen:
BIEWER bezieht sich auf Schiler mit geistiger Behinderung (vgl. 1992,
30ff.), VENOHR auf die vielfaltigen Méglichkeiten der integrativen Arbeit
mit Kindern (vgl. 2002, 71f.):
JIntegrative Montessori-Pddagogik fordert alle Kinder [...], die ,normal‘ be-
gabten, die behinderten, von Behinderung bedrohten, die begabten und son-
derbegabten. Auch das hochbegabte Kind kann, wenn die besondere Fa-
higkeit nicht erkannt wird, an den Rand der Gemeinschaft gedrangt werden
L;g;i in unserer Gesellschaft keinen ihm angemessenen Platz finden* (ebd.,
In diesem Zusammenhang verweist VENOHR u. a. auf die Problematik
des auffalligen Verhaltens (vgl. ebd., 13f.), aulerdem gibt sie zahlreiche
praktische Anregungen fiir die Arbeit mit Kindern mit und ohne Behinde-
rung (vgl. ANDERLIK 2003, 129ff.). Nicht zuletzt betont SCHMUTZLER
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die weltweite Anwendung der MONTESSORI-Methode zur integrativen
(Frdh-)Foérderung etwa von Menschen mit mehrfacher Behinderung (vgl.
2003a, 1ff.), wobei in der Praxis wichtige Rahmenbedingungen zu be-
ricksichtigen sind, z. B. ein entsprechend qualifiziertes und engagiertes
Personal sowie die Orientierung am Einzelfall zum Wohle der Betroffe-
nen (vgl. 1993, 125; HABERL 1995, 7ff.).

Einige Autoren sind zu nennen, die die Konsequenzen bzw. Wirksamkeit
der Anwendung des MONTESSORI-Konzepts untersucht haben: PAVEL
beobachtet das Aufmerksamkeitsverhalten von Kindern, welche sich im
Kindergarten frei mit MONTESSORI-Materialien beschaftigen, und zieht
daraus Schlussfolgerungen fiir die Vorschulférderung, etwa die Betonung
der Vorziige der MONTESSORI-Methode bei der gemeinsamen Erzie-
hung von Menschen mit und ohne Behinderung (vgl. 1972, 59ff.). WORN-
LE kann nachweisen, dass die integrative Unterrichtung nach den Grund-
satzen MONTESSORIs nachhaltig effektiv ist, z. B. hinsichtlich des Angst-
niveaus sowie Leistungsstandes der Schiler (vgl. 1984, 34ff.; STENGEL
1983, 56ff.). Diese und andere Erfolge der MONTESSORI-Schule des
Kinderzentrums Miinchen begriindet HELLBRUGGE u. a. damit, dass die
Kinder gelernt héatten, selbstandig zu arbeiten und hoéflich miteinander
und mit den Lehrpersonen umzugehen (vgl. 2002, 64; 1977, 86ff.; HELL-
BRUGGE & MONTESSORI 1978, 9ff.; NEISE 2002, 165f.). DIECKHOFF
(vgl. 2002, 89), MILZ (vgl. 1999, 82ff.), VOSS-RAUTER (vgl. 1991, 79ff.)
sowie BOLVANSKY (vgl. 2002, 37ff.), um weitere Beispiele anzufiihren,
unterstreichen die guten Méglichkeiten, die die MONTESSORI-Padagogik
auch fiur die Férderung von Kindern mit ADHS in der Kindergarten- und
Schulpraxis bietet. Letztere verweist auf die speziellen Vorteile der Frei-
arbeit, z. B. auf die Férderung der Selbsténdigkeit oder der Fahigkeiten

zur Konzentration, Kommunikation und Selbsteinschatzung (vgl. ebd.).
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SCHMUTZLER steht mit zwei Beitrdgen der vorliegenden Fragestellung
wohl am nachsten: Zum einen setzt er sich mit der Thematik Psychohy-
giene und psychische Gesundheit bei MONTESSORI auseinander (vgl.
2003b, 80ff.), zum anderen mit dem entwicklungsgeféhrdeten Kind bzw.
mit den psychosozialen Stérungen, Schadigungen und Hilfen im Kontext
der MONTESSORI-Padagogik (vgl. 2002, 183ff.). In diesen beiden jeweils
kurz gehaltenen Texten streift SCHMUTZLER die Problematik ADHS
bzw. HKS, ohne jedoch in den Werken MONTESSORIs systematisch
nach dem hyperaktiven bzw. impulsiven Stérverhalten zu fragen. Den-
noch kénnen die bedeutsamen Erkenntnisse, die SCHMUTZLER gewon-
nen hat, u. a. zur Beantwortung des vierten Fragenkomplexes herange-

zogen werden.

Gemeinsam haben alle angefiihrten Autoren, dass sie zwar interessante
Arbeiten mit gewissen Verbindungslinien zur vorliegenden Dissertations-
schrift vorlegen, aber keine ausfihrlichen und speziellen Informationen
dazu, insbesondere zur Beantwortung des dritten bis flinften Fragenkom-
plexes. Es zeigt sich also eine bestimmte Informationsliicke, welche die

qualitative Analyse schlieRen will.

5.5 Methodisches Vorgehen in der Analyse: Fragenkomplexe

Wie bereits im vorigen Abschnitt beschrieben worden ist, hat sich die An-
zahl der zu analysierenden Klassiker der Pddagogik in der Anfangspha-
se dieser Arbeit reduziert. Parallel dazu haben sich die Fragenkomplexe
sowie die (Anfangs- und Zwischen-)Hypothesen verdndert, bis letztere
jene Formulierung erhalten haben, welche in der Einleitung prasentiert
worden ist. Die finf Fragenkomplexe, die dieser Abschnitt prazisiert und
erlautert, stehen in einer engen Beziehung zur ausgewéhlten Klassikerin

MONTESSORI und zu den drei Hypothesen. Jeder dieser Komplexe, ge-
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wiss auch einzelne zugeordnete (Detail-)Fragen, betrifft umfangreiche
bzw. vielschichtige Wissensstrukturen. Der Verfasser dieser Promotions-
schrift bemiht sich dennoch, alle finf Fragenkomplexe zu beantworten,
um eine multiperspektivische Sichtweise zu realisieren und somit das
vorliegende Thema nach den notwendigen wissenschaftlichen Erforder-
nissen zu bearbeiten, etwa im Kontext der Beziehungen des auffélligen

Kindes zum soziokulturellen Umfeld.

5.5.1 Fragen zu historischen Bedingungen und biografischen Aspekten
Im Mittelpunkt des ersten Fragenkomplexes stehen folgende geschicht-

liche bzw. padagogische und biografische Hintergriinde:

a) Welche Merkmale hat das sozio6konomische, politische und kulturelle
System Italiens zur Zeit MONTESSORIs?

Die Frage richtet sich vor allem nach den allgemeinen Rahmenbedin-
gungen und Entwicklungslinien, beim kulturellen System insbesondere
nach bedeutenden bildungspolitischen Aspekten seit den 1870er Jah-
ren.

b) Wie kénnen die erziehungspraktischen und -theoretischen Bedingun-
gen zur Zeit MONTESSORIs allgemein charakterisiert werden?

Es wird in erster Linie nach der (grund-)schulischen Erziehung und
nach der universitaren Bildung gefragt.

c) Welche zentralen biografischen Kontexte Maria MONTESSORIs sind
zu nennen?

Es geht um das Erhellen wichtiger familidrer, schulischer und beruf-
licher Kontexte, z. B.: Wo und wie wéchst sie auf, in welchem (Bil-
dungs-)Milieu? Gibt es spezielle Einflisse (z. B. durch (Kultur-)Raume,
wo sie eine langere Zeit lebt)?

d) Wie kann das Verhéltnis zwischen MONTESSORI und dem faschisti-
schen Italien unter MUSSOLINI beschrieben und eingeschétzt werden?

Etwa die Frage, wie sie sich zum Regime verhdlt, soll beantwortet wer-
den.
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Fragen bzw. Themenfelder im Rahmen der allgemeinen Quellenkritik:

Es werden u. a. Kennzeichen ihrer Werke beleuchtet (z. B. inhaltliche
Schwerpunkte, sprachliche Charakteristika sowie Diskussions- bzw.
Kritikpunkte).

5.5.2 Fragen zur Darstellung des padagogischen Konzepts

Wiederum sind es funf Fragen, die beim zweiten Komplex im Vorder-

grund stehen und die durch Anmerkungen bzw. Detailfragen konkretisiert

und erldutert werden:

a)

b)

d)

Welchem Leitbild ,verpflichtet” sich MONTESSORI?

Es geht besonders um ihr Bild des Menschen, beispielsweise um Fra-
gen wie: Welche menschlichen Dimensionen betrachtet sie? Wie wer-
den sie gewichtet? Welche (z. B. padagogischen) Ziele werden anvi-
siert?

Welche Erziehungsmethoden werden vorgeschlagen bzw. gefordert?

Welche (in-)direkten erzieherischen MaRnahmen werden favorisiert?
Unter welchen (z. B. materiellen und personellen) Rahmenbedingun-
gen werden sie vorgeschlagen bzw. gefordert?

Welche Beziehung zum Kind bzw. Jugendlichen wird beschrieben?

Welche Gesichtspunkte der Entwicklung (z. B. des Kindes) werden
dargelegt? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fir die Erzie-
hung?

Welche Beziehung zum Erwachsenen wird beschrieben?

Welche padagogischen Funktionen sollten z. B. Eltern und Lehrper-
sonen erfillen? Wie sollten sie sich in schwierigen Situationen (nicht)
verhalten?

Welche Beziehung zum soziokulturellen Umfeld wird beschrieben?

Welche (Material-)Bereiche kann das soziokulturelle Umfeld umfas-
sen? Wie werden sie eingeschatzt (z. B. bezlglich der Ziele bzw. Wir-
kungen)?
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5.5.3 Fragen zur Beschreibung von Hyperaktivitat und Impulsivitat

Im Gegensatz zur heute moglichen sowie nétigen multimodalen Diagnos-
tik bei ADHS (vgl. Abschnitt 3.5) kann in der vorliegenden Arbeit bei der
qualitativen Analyse der padagogischen Schriften MONTESSORIs keine
Untersuchung z. B. mit Hilfe des DISYPS-KJ durchgefiihrt werden. Auf-
grund dieser Ausgangslage ist eine andere Vorgehensweise — die histo-
risch-hermeneutische (Quellen-)Analyse (vgl. Abschnitt 5.3) — erforder-
lich, die auf Wissensbestanden der Vergangenheit und Gegenwart (z. B.
DSM-IV-TR) aufbaut. Der Computer Gbernimmt dabei nur eine ergén-
zende bzw. untergeordnete Funktion, die lediglich zu Beginn der Analyse
der MONTESSORI-Werke von Bedeutung gewesen ist, die sich dann
aber aufgrund der oben skizzierten Probleme stark verringert hat (vgl.
Abschnitt 5.2). Das mehrfache Lesen der MONTESSORI-Texte ist also
keineswegs Uberflissig, sondern stellt eine unerldssliche Grundlage der
Quellenarbeit dar. Ferner ist zu betonen, dass es manchmal schwierig ist,
einen bestimmten Suchbegriff nur einer Dimension zuzuordnen: Das ist
nicht verwunderlich, denn eine Hyperaktivitdt geht mit einer Impulsivitat
einher (vgl. Abschnitt 3.3). Im ersten Fall handelt es sich um eine moto-
rische Komponente, im zweiten riickt mehr die emotionale Auerung in
das Blickfeld. Dies ist z. B. beim Begriff ,unkontrolliert* der Fall, weil er
sowohl mit hyperaktiven als auch mit impulsiven Verhaltenskomponenten
in Verbindung steht und folglich in den Dimensionen 2 und 3 aufscheint.
Insgesamt sind es sieben Dimensionen mit jeweils speziellen Fragen, die

anschlieRend prasentiert und die im Abschnitt 6.3 beantwortet werden:

Dimension 1: Unaufmerksamkeit (UA)

Wie beschreibt MONTESSORI Unaufmerksamkeiten wie z. B. Fliichtig-
keitsfehler und Ablenkbarkeit? Differenziert sie zwischen ,Aufmerksam-
keit” und ,Konzentration“? In welchem Werk bzw. Zusammenhang ste-
hen die Begriffe?
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Die Suchbegriffe fiir die MONTESSORI-Schriften — die angegebenen Be-

griffe sollen das Auffinden von Beschreibungen der Unaufmerksamkeit
unterstltzen — lauten:

(leicht) ablenkbar, ablehnend, achtlos, apathisch, chaotisch, des- oder
uninteressiert, des- oder unorganisiert, fehlerhaft, geistig abwesend,
gleichglltig, leichtsinnig, lethargisch, mide, nicht aufpassend, nicht
ausdauernd, nicht beachtend, nicht dabei (bei der Sache) sein, nicht
fokussiert, nicht gesammelt, nicht hinschauend, nicht horchend, nicht
hdérend, nicht sorgféltig, nicht zuhérend, passiv, planlos, tagtrdumend,
taub, trdumerisch, unachtsam, unbeteiligt, ungenau, unkonzentriert,
unordentlich, unprézis(e), vergesslich, vermeidend, vertrdumt, weg-
horchend, weghdrend, wegschauend, zerstreut, ziellos

Dimension 2: Hyperaktivitat (HA)

Wie beschreibt MONTESSORI Uberaktivitdten wie z. B. Zappeligkeit mit
den Hénden und Unruhe bei den Freizeitaktivitdten? In welchem Werk
bzw. Zusammenhang stehen die Begriffe?

Die Suchbegriffe fiir die MONTESSORI-Schriften — die angegebenen Be-
griffe sollen das Auffinden von Beschreibungen der Hyperaktivitat unter-
stutzen — lauten:

(ibermaRig) viel redend, eilig, fahrig, flatterig, getrieben, hektisch, he-
rum- oder umherlaufend, larmend, motorisch Uberaktiv, nicht sitzen
bleibend, nicht still, quirlig, rastlos, ruhelos, sehr energievoll, sehr le-
bendig, sich oft bewegend, tempohaft, umtriebig, unbeherrscht, unge-
schickt, unkontrolliert, unkoordiniert, unruhig, zapp(e)lig

Dimension 3: Impulsivitét (IM)

Wie beschreibt MONTESSORI Impulsivitdten wie z. B. das Dazwischen-
reden und das Nicht-abwarten-Kénnen? In welchem Werk bzw. Zusam-
menhang stehen die Begriffe?

Die Suchbegriffe fiir die MONTESSORI-Schriften — die angegebenen Be-
griffe sollen das Auffinden von Beschreibungen der Impulsivitdt unter-
stitzen — lauten:

ablehnend, dazwischenredend, erregbar, ins Wort fallend, laut, mit der
Antwort herausplatzend, nicht abwartend, nicht ausdauernd, stérend,
temperamentvoll, trotzig, unberechenbar, ungeduldig, ungestiim, unkon-
trolliert, unterbrechend, uniberlegt, unvorsichtig, unwillig, widerwillig
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Das Verhalten von Menschen mit den genannten Eigenschaften wird oft
als auffallig und stérend bzw. negativ bewertet. Es wird in der Regel von
den Erziehern leichter erkannt und benannt als dberangepasste Verhal-
tensmerkmale, wenn sich z. B. ein Kind in der Schule stets sehr still und
UbermaRig brav prasentiert. Weil auch ein derartiges Verhalten die kind-
liche Entwicklung beeintrachtigen und im spateren Leben zu Problemen
fuhren kann, sollten Erzieher gleichermalien die verschiedenen Formen
der Uberanpassung im Blick haben. Des Weiteren ist in der heutigen Zeit
bekannt, dass zum facettenreichen Bild einer ADHS auch positive Eigen-
schaften und Kompetenzen zu zahlen sind, etwa die Hilfsbereitschaft und
Tierliebe oder eine besondere Kreativitat (vgl. Abschnitte 3.1 und 3.2).
Es ist somit — zum Beispiel in der schulischen Erziehung — von grolier
Bedeutung, sich ein multiperspektivisches bzw. méglichst ganzheitliches
Bild des Menschen und seiner Umgebung zu machen (vgl. Abschnitt
3.5). Deshalb werden bei der Zuordnung der Suchbegriffe zu den sechs
(Problem-)Bereichen, welche zugleich Oberbegriffe sind, auch tberange-
passte Verhaltensweisen sowie einige Starken bericksichtigt. Diese run-
den das Gesamtbild eines Menschen mit Hyperaktivitdt bzw. Impulsivitat
ab und helfen ihren Mitmenschen (z. B. Eltern und Lehrkraften), Strate-
gien zur Verhaltensdnderung zu entwickeln, indem an den positiven Sei-

ten der Betroffenen angesetzt wird.

AuRerdem werden bei der Textanalyse Ausdriicke miteinbezogen, wel-
che mehrere oder auch andere Dimensionen aus der teils inakzeptablen
(Umgangs-)Sprache betreffen, z. B. ,trdumerisch®, ,anormal“ und ,frech®,
die u. a. mit Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitit in Bezie-
hung gebracht werden kdénnen. In der Zusammenstellung auf der nachs-
ten Seite werden zuerst jeweils negative, dann positive Aspekte des Ge-

samtbildes angefuihrt. Dabei fallt es manchmal schwer, einen Begriff po-
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sitiv oder negativ zu bewerten, weshalb Folgendes zu betonen ist: Ein
bestimmtes auffalliges Verhalten muss immer im Kontext zu der Situa-
tion gesehen werden, in der es auftritt. So kann z. B. ein temperament-
volles Verhalten wahrend einer Klassenarbeit stérend sein, wéhrenddes-
sen freut sich ein Lehrer Uber einen temperamentvollen Schiiler in einer

entsprechenden Theaterrolle.

Sechs (Problem-)Bereiche bzw. Oberbegriffe

a) Bereich Selbstkontrolle:
chaotisch, geistig abwesend, l&rmend, laut, (leicht) ablenkbar, leicht-
sinnig, mide, nicht ausdauernd, nicht beachtend, nicht fokussiert,
nicht hinschauend, nicht horchend, nicht still, nicht (zu-)hérend, sehr
still, tagtrdumend, taub, temperamentvoll, trdumerisch, unachtsam, un-
beherrscht, unvorsichtig, vertrdumt, weghorchend, weghérend, weg-

schauend

gesellig, imaginativ, temperamentvoll

b) Motorischer Bereich:
eilig, fahrig, flatterig, getrieben, hektisch, herum- oder umherlaufend,
immer sitzen bleibend, motorisch Uberaktiv, nicht abwartend, nicht sit-
zen bleibend, passiv, quirlig, rastlos, ruhelos, sehr energievoll, sehr le-
bendig, sehr ruhig, sich oft bewegend, sich und andere gefahrdend,
tempohaft, umtriebig, ungeduldig, ungeschickt, ungestiim, unkontrol-

liert, unkoordiniert, unruhig, (ibermafig) viel redend, zapp(e)lig

energievoll, vital
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c) Lern- und Leistungsbereich:
des- oder unorganisiert, fehlerhaft, nicht aufpassend, nicht ausdau-
ernd, nicht dabei (bei der Sache) sein, nicht gesammelt, nicht sorgfal-
tig, nicht (zu-)hérend, passiv, planlos, GbermaRig sorgfaltig, ungenau,
unkontrolliert, unkonzentriert, unprazis(e), uniiberlegt, vergesslich, ver-

meidend, zerstreut, ziellos

flexibel, kreativ, kiinstlerisch talentiert, spontan

d) Motivationaler bzw. emotionaler Bereich:
ablehnend, apathisch, des- oder uninteressiert, erregbar, gleichgultig,
lethargisch, nicht sorgfaltig, stdndig auf dem Sprung zu helfen, tempe-
ramentvoll, trotzig, unberechenbar, unbeteiligt, unkontrolliert, unwillig,

widerwillig, wiitend

begeisterungsfahig, phantasievoll, sensibel, temperamentvoll, tierlieb

e) Psychosozialer Verhaltensbereich:
achtlos, dazwischenredend, ins Wort fallend, mit der Antwort heraus-
platzend, nicht abwartend, stérend, Gberangepasst, Gberhilfsbereit, un-

achtsam, unterbrechend, (UibermaRig) viel redend

sozial engagiert, gerecht, hilfsbereit

f) Umgangssprachlicher Bereich:
abweichend, anormal, auffallig, behindert, frech oder frech zuriickmau-
lend, krank, nérgelnd, quengelig, schwierig, streitsiichtig, sehr brav,
trdumerisch, undiszipliniert, unerzogen, ungezogen, unordentlich, ver-

haltensgestort

einmalig, einzigartig, originell
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Dimension 4: Subtypus (ST) nach dem DSM-IV-TR

Welche Unterform(en) beschreibt MONTESSORI (z. B. den vorherr-
schend hyperaktiv-impulsiven Typ oder den Mischtyp)?

Dimension 5: Alter (AL)

Welcher Altersgruppe lassen sich die von MONTESSORI, wohl mit an-
deren Worten, als hyperaktiv bzw. impulsiv bezeichneten Menschen zu-
ordnen (z. B. Altersgruppen der Kleinkinder, (Schul-)Kinder, Jugendlichen
und Erwachsenen)?

Dimension 6: Gesellschaftlicher Status (GS)

Welcher gesellschaftliche Status bzw. Hintergrund wird mit Hyperaktivitét
bzw. Impulsivitét (primér) in Verbindung gebracht (z. B. hoher, mittlerer
oder niedriger Sozialstatus; Adel, Blirgertum, Arbeiterschaft, Bauerntum;
wohlhabende bzw. bildungsnahe Milieus; Migrantenkinder bzw. Migrati-
onshintergrund; bestimmtes Ausmal3 an Besitz, Einkommen oder Bildung;
Ober-, Mittel- oder Unterschicht)?

Dimension 7: Geschlecht (GE)

Welches Geschlecht haben die als hyperaktiv bzw. als impulsiv charakte-
risierten Menschen (z. B. mehrheitlich Jungen oder Méadchen, ménnliche
oder weibliche Jugendliche)?

5.5.4 Fragen zur Deutung von Hyperaktivitiat und Impulsivitat
Der vierte Komplex geht der Frage nach, ob bzw. wie MONTESSORI Hy-

peraktivitat und Impulsivitat deutet:
a) Wie interpretiert sie deren Verursachung und Entwicklung?

b) Welches Paradigma bzw. welche Paradigmen sind in diesem Kontext
identifizierbar (z. B. die Deutungsmuster von GOPPEL oder TUGGE-
NER)?

c) Welche Angaben macht sie zur Diagnose von Hyperaktivitdt und Im-
pulsivitét?
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5.5.5 Fragen zu padagogischen Konsequenzen bzw. Interventionen
Der fiinfte und letzte Komplex beschaftigt sich mit der Frage, welche Kon-
sequenzen MONTESSORI fiir die pddagogische Praxis in ihrer Zeit zieht:

a) Welche Interventionen werden bei Menschen mit Hyperaktivitédt bzw.
Impulsivitdt vorgeschlagen bzw. gefordert?

b) Welche Férderschwerpunkte und Rahmenbedingungen (z. B. rdum-
liche, materielle und personelle) sind damit verbunden?

c) Welche Bildungswirkungen werden in diesem Zusammenhang dar-
gelegt?
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6. Ergebnisse der qualitativen Analyse

Dieses Kapitel beantwortet die fiinf prasentierten Fragenkomplexe, um
auf dieser Basis die einleitend formulierten Hypothesen schlief3lich verifi-
zieren oder falsifizieren zu kdnnen: Zwei Abschnitte skizzieren zunachst
bedeutsame historische, biographische und padagogische Kontexte, die
folgenden drei Abschnitte sind dann speziell auf die zu prifenden Hypo-

thesen hin ausgerichtet.

6.1 Historische Bedingungen und biographische Aspekte Mon-
tessoris

Es werden neben den soziokonomischen, politischen und kulturellen

Hintergriinden auch familidre, schulische und berufliche Kontexte sowie

die pddagogischen Arbeiten MONTESSORIs thematisiert, letzteres in der

allgemeinen Quellenkritik.

6.1.1 Soziookonomische, politische und kulturelle Bedingungen

Die Welt, in welche Maria MONTESSORI 1870 hineingeboren wird, be-
findet sich in einem Um- bzw. Aufbruch und in einer Krise zugleich: Die
nationale Einigung ltaliens bringt zwar auf der einen Seite u. a. die poli-
tische Emanzipation von der franzdsischen wie dsterreichischen Fremd-
herrschaft (vgl. ALTGELD 2004, 257ff.), auf der anderen Seite kann der
verbreitete Jubel und Optimismus Uber den erkdmpften Nationalstaat
aber nicht Uber die vielen groflen Probleme hinwegtauschen (vgl. LILL
1980, 180ff.). Dazu zahlen u. a. die Gegensétze zwischen Arm und Reich,
Stadt und Land sowie zwischen Nord und Sud (z. B. der anfangs be-
scheidene und regional ungleiche industrielle Aufschwung, besonders im
,Dreieck” Mailand — Turin — Genua), ferner die Agrar- und Budgetkrise, in-
effiziente sozialpolitische Malinahmen, die hohen Arbeitslosen- und Aus-

wanderungszahlen, das ungerechte Wahlrecht und nicht zuletzt der An-
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alphabetismus (vgl. ebd.; MISSMAHL-MAURER 1994, 10ff.). Diese und
andere drdngende innere Probleme, die zum Teil bis in die Gegenwart
andauern (man denke zum Beispiel an die Herausforderungen durch den
Mezzogiorno), stehen in einem Spannungsverhaltnis, das Italien in und
nach dem Einigungsprozess kennzeichnet und das HEBENSTREIT mit

den folgenden Worten beschreibt:

,Grof} sind die Hoffnungen, in wirtschaftlicher Hinsicht durch zunehmende
industrielle Entwicklung den Anschluf® an andere européische Staaten zu
finden, eine Grinderstimmung mit 6konomischem Optimismus. Doch gleich-
zeitig verlauft dieser Einigungsprozef® in politisch Uberholten, monarchis-
tischen, antidemokratischen Strukturen. Die sozialen Probleme bis hin zu
massiver Kinderarbeit sind gewaltig. Zwischen Aufbruchsstimmung und De-
pression schwankt die neue Situation. In solchen geschichtlichen Augen-
blicken spielt die Padagogik haufig eine herausgehobene Rolle. Einerseits
ist das tatsachliche Schulwesen hoffnungslos riicksténdig, und auf der an-
deren Seite setzen die Erneuerer viel auf die Karte der Erziehungsreform*
(1999, 16).
Dass die Spannung zwischen Reformhoffnungen und Beharrungsten-
denzen nicht nur im jungen italienischen Nationalstaat, sondern auch bei
den Eltern MONTESSORIs erkennbar ist (vgl. ebd.), wird unten prazisiert
werden. An dieser Stelle soll hingegen auf die von HEBENSTREIT ge-
nannte Ricksténdigkeit des Schulwesens und auf die Erziehungsreform
Bezug genommen werden: ALTGELD schreibt, dass im Koénigreich Italien
die Investitionen in den Aufbau des volksschulischen Bildungswesens viel
zu gering gewesen seien, ,so dall Anfang der 1870er Jahre noch immer
nur ein knappes Drittel der Italiener lesen und schreiben konnte* (2004,
259f.). Die Analphabetenrate, die nach der Volkszahlung von 1861 noch
78 % betragen hat (vgl. LILL 1980, 181), kann zwar bis zur Jahrhundert-
wende auf rund 50 % gesenkt werden, was aber, so REINHARDT, weit
Uber europaischen Vergleichswerten liegt (vgl. 2003, 234). Auch ein kur-
zer Blick in die Entwicklung der Grundschulerziehung in den 1870er und

1880er Jahren bestatigt die Rickstandigkeit des Schulwesens: Trotz des
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gesetzlichen Bestehens der allgemeinen Schulpflicht seit 1859 besuchen,
so MISSMAHL-MAURER, nur Kinder aus sozial privilegierten Schichten
regelmanig eine Schule (vgl. 1994, 11). Die 1877 unter Ministerprasident
DEPRETIS eingefiihrte obligatorische dreijahrige Volksschulzeit ist im
Siden das Landes auf Grund soziotkonomischer Widerstdnde kaum
durchsetzbar (vgl. REINHARDT 2003, 234; WALDSCHMIDT 2001, 11f.).
Nach MISSMAHL-MAURER gehen Ende der 1880er Jahre im Durch-
schnitt knapp 50 % der sechs- bis zehnjahrigen Kinder in die Schule (vgl.

1994, 12). Ein wenig erfreuliches Bild zeichnet ebenfalls KRAMER:
,Die typische italienische Grundschule der damaligen Zeit war tberfullt und
schmutzig; [...] Die meisten Lehrer bemihten sich, aus dem Bauernstand
herauszukommen und in der unteren Mittelschicht FuR® zu fassen. Sie wur-
den nicht nur elend bezahlt, sondern genossen auch in der Gemeinde we-
nig Achtung [...]. Die am meisten angewandte Methode des Lernens war der
Drill.[...] Selten gab es genug Blicher, oft nicht einmal eine Landkarte von Ita-
lien, haufig weder Tinte noch Federn oder anderes Lehrmaterial. [...] Selbst
in den Schulen einer Stadt wie Rom war das System nicht dazu angetan,
den Verstand der Kinder zu entfalten oder ihre Phantasie anzuregen® (2004,
31f.).
Dennoch lassen sich im Schul- bzw. Bildungsbereich langsame Fort-
schritte feststellen, z. B. die Senkung der Analphabetenquote oder die
Verdopplung der Studentenzahlen zwischen 1890 und 1899 im Vergleich
zu den beiden vorangegangenen Jahrzehnten (vgl. REINHARDT 2003,
235). Interessant ist dabei, dass zwar vermehrt Angehérige von Mittel-
schichten an den Universitdten studieren, dass aber die Aufstiegshoffnun-
gen zumeist nicht in Erflllung gehen, weil fir die Universitatsabganger in
den staatlichen Institutionen und in den Wirtschaftsunternehmen nicht

ausreichend Arbeitsplétze zur Verfugung stehen (vgl. ebd.).

Insgesamt betrachtet ist eine spannungsgeladene, ,miihsame Moderni-
sierung” (REINHARDT 2003, 232) auf der gesellschaftlichen, wirtschaft-

lichen, politischen und kulturellen Ebene — in den Jahrzehnten vor dem
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Ersten Weltkrieg — identifizierbar. Die allgemeine Situation der Schule und
Erziehung ist, so FLEMMER, zun&achst miserabel, auch und besonders
fur Kinder mit geistiger Behinderung, welche von ihren Familien h&ufig
ausgestofRen, in Bewahranstalten abgeschoben und dort nicht oder nur
kaum angemessen geférdert werden (vgl. 2005, 1ff.). Bezliglich weiterer
erziehungspraktischer und -theoretischer Bedingungen sei auf Kapitel 2,
vor allem auf den Abschnitt 2.2 tber die Reformpadagogik, und auf den

folgenden Abschnitt 6.1.2 verwiesen.

6.1.2 Familidre, schulische und berufliche Kontexte

Zentrale biographische Kontexte MONTESSORIs sollen erhellt werden,
indem die Abb. 4 wichtige Stationen ihres Lebens und Wirkens darstellt
und im Anschluss daran Zusatz- bzw. Hintergrundinformationen gegeben
werden. Die Zeittafel bezieht sich auf die Angaben von BECKER-TEX-
TOR (vgl. 2004, 13ff.), FUCHS (vgl. 2003, 152ff.), HEBENSTREIT (vgl.
1999, 12ff.), HEILAND (vgl. 1993, 9ff.), HOFER (vgl. 2001, 27f.), LUDWIG
(vgl. 2003, 11ff.) und SCHMUTZLER (vgl. 1991, 190f.):

31.8.1870 | Geburt in Chiaravalle bei Ancona, Vater Alessandro Mon-
tessori (Risorgimento-Offizier und Finanzbeamter), Mutter
Renilde geb. Stoppani, Umzug nach Florenz (1873) und
Rom (1875)

1876—-1883 | Besuch der sechsjahrigen Grundschule

1883—-1890 | Besuch der naturwissenschaftlich-technischen Sekundar-
schule (drei Jahre die ,Regia Scuola Tecnica Michelan-
gelo Buonarotti, dann vier Jahre die ,Regio Instituto Tec-
nico Leonardo da Vinci®)

1890-1892 | Studium der Physik, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten mit besonderer Berlcksichtigung der vorklinischen
Facher an der Universitat Rom

1892-1896 | Medizinstudium, Hilfsassistenzérztin, Spezialisierung in
Kinderheilkunde (Kleinkinderkrankheiten), Promotion
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1896ff.

Teilnahme am Internationalen Frauenkongress in Berlin,
Assistenzarztin an der psychiatrischen Universitatsklinik
Rom, Arbeit in der Privatpraxis, Studienreisen nach Paris,
Genf und Jena, Kongressvortrdge iber Frauenemanzipa-
tion und Sozialreform in Turin, Rom und London

1898-1900
(evtl. spater)

Leiterin einer Ausbildungsstatte fur Heilpddagogen in
Rom (die ,Scuola Magistrale Ortofrenica“ der ,Liga zur
Erziehung behinderter Kinder®), ein medizinisch-padago-
gisches Institut mit einer angeschlossenen Modellschule,
zweijahrige Unterrichtspraxis

1898
(evtl. 1901)

Geburt von Sohn Mario (Arbeitskollege Dr. Montesano als
Vater des unehelichen Kindes, Pflegefamilie in den Ab-
ruzzen)

1899-1906

Dozentur an der Frauenhochschule in Rom (,Instituto Su-
periore di Magistero Femminile®) in Hygiene und Anthro-
pologie

1902-1904

Studium der P&dagogik, Experimentalpsychologie sowie
Anthropologie

1904-1908

Vorlesungen an der Universitdt Rom Uber Padagogische
Anthropologie

6.1.1907

Eréffnung des ersten ,Kinderhauses” (,Casa dei Bam-
bini“) im romischen Stadtteil und Elendsviertel San Lo-
renzo

1909

Erster Ausbildungskurs in Citta di Castello und erste Auf-
lage des Buchs ,Selbsttatige Erziehung im friihen Kindes-
alter” bzw. ,Die Entdeckung des Kindes® (Original: |l me-
todo della pedagogia scientifica applicato all’educazione
infantile nelle case dei bambini®)

1910

Entstehung von Modellschulen in New York, Boston und
Paris, Veroffentlichung der ,Pedagogical anthropology*
(Original: ,Antropologia pedagogica“), Griindung der eng-
lischen Montessori-Gesellschaft

1913

Griindung des ,Hauses der Kinder in der Kirche® in Bar-
celona sowie erste USA-Reise (2. Reise 1915, 3. Reise
1917)
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1916-1936 | Ubersiedlung nach Spanien mit Barcelona als Wohnsitz,
Entstehung religionspédagogischer Werke, Einrichtung
einer Montessori-Modellschule und eines Ausbildungsin-
stituts

1922-1945 | ltalienischer Faschismus unter Diktator Benito Mussolini,
Begegnung mit Mussolini und Zusammenarbeit mit dem
faschistischen Regime, Einfiihrung der Montessori-Pa-
dagogik in den italienischen Schulen, Unterstiitzung bis
Mitte der 1930er Jahre, Konflikt, Schliefung der Montes-
sori-Einrichtungen, Verbot und Verbrennung von Biichern

1929 Grindung der Internationalen Montessori-Gesellschaft
(AMI)

1930ff. Engagement u. a. fir die Friedenserziehung

1936-1939 | Amsterdam als neuer Wohnsitz nach dem Weggang von
Barcelona (Spanischer Blrgerkrieg)

1939-1946 | Aufenthalt in Indien, kurzer Hausarrest, Gast der , Theo-
sophischen Gesellschaft* in Adyar, Treffen mit Tagore
und Gandhi

1948f. Reisen nach Ceylon und Pakistan, Ruckkehr nach Euro-
pa

6.5.1952 | Tod in Nordwijk aan Zee (Niederlande)

Abb. 4: Bedeutende Stationen im Leben und Wirken Maria MONTESSORIs

Gewiss handelt es sich bei den Angaben in der Zeittafel nur um Aus-
schnitte aus dem Leben und Wirken MONTESSORIs, auch deshalb ist
es sinnvoll, die Informationen zu ergdnzen und zu vertiefen: Als Einzel-
kind wachst MONTESSORI in einer ,behiiteten Mittelschichtfamilie* (HE-
BENSTREIT 1999, 17) auf. Die Spannung zwischen Reformhoffnungen
und Beharrungstendenzen zeigt sich im jungen Nationalstaat wie auch
im birgerlichen Elternhaus, wobei die Mutter Renilde mehr den fortschritt-

lichen, liberalen und der Vater Alessandro mehr den konservativen Pol
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reprasentiert (vgl. ebd., 16ff.). Der standesbewusste Vater, ehemals Of-
fizier der Freiheitsbewegung (vgl. DOHMEN 2005, 1f.), kann eher dem
Kleinbirgertum zugeordnet werden und vertritt traditionelle Vorstellun-
gen, etwa den Wunsch, dass die Tochter Lehrerin wird (vgl. HEILAND
1993, 9; WALDSCHMIDT 2001, 14). Die hochgebildete, emanzipierte Mut-
ter entstammt einer Gutsbesitzerfamilie und ,sah in Marias zukinftigem
Lebensweg Mdglichkeiten, die sie selbst nicht verwirklichen konnte, und
wollte auf jeden Fall fiir Maria eine hochqualifizierte Ausbildung und spa-
tere Berufstatigkeit, nicht lediglich die obligat erscheinende Verheiratung®
(HEILAND 1993, 15). Schon friih soll Maria MONTESSORI, die einen
fur damalige Verhaltnisse eigenwilligen Lebensweg einschlagt, selbst-
bewusste, ehrgeizige, durchsetzungsstarke und ichbezogene Charakter-
zlge entwickelt haben (vgl. ebd.; FLEMMER 2005, 2; RAAPKE 2004,
166ff.). Sie besucht kein Gymnasium, sondern eine siebenjdhrige natur-
wissenschaftlich-technische Sekundarschule, wobei sie sich besonders
fur Mathematik und Biologie interessiert und zuerst Ingenieurin, dann je-
doch Arztin werden méchte und auch wird (vgl. BECKER-TEXTOR 2004,
13).

Lang ist die Liste jener Personen, welche MONTESSORI speziell in den
Studienphasen und im Berufsleben beeinflussen. Neben dem Vater und
der Mutter, eine Nichte des Geologen und Theologen STOPPANI, sind
u. a. die folgenden Namen anzugeben (vgl. BOHM 2003, 76ff.; FUCHS
2004, 116f.; HOFER 2001, 15ff.; MARZ 2003, 602f.; SCHULZ-BENESCH
1999, 33f.): die Biologen FABRE und DE VRIES, die Arzte ITARD und
SEGUIN, der Kriminologe LOMBROSO, der Physiologe MOLESCHOTT,
der Taubstummenlehrer PEREIRA, der Sozialstatistiker QUETELET, der
Geologe RATZEL, der Anthropologe SERGI, die zwei Mitarbeiter MAC-
CERONI und STANDING sowie ihr Sohn Mario. Inwiefern diese und an-
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dere (Bezugs-)Autoren einen mehr oder weniger gro3en Einfluss auf
MONTESSORI ausgelibt haben, wird nicht zuletzt in der gegenwartigen
Forschung kontrovers diskutiert (vgl. BOHM & OELKERS 2001, 5f;
RAAPKE 2003, 232ff.). Damit im Zusammenhang steht zum Teil mas-
sive Kritik an MONTESSORI bzw. an ihrer Padagogik, was im Abschnitt
6.1.3 thematisiert werden wird. Auflerdem sind diejenigen Einflisse auf
MONTESSORI zu bericksichtigen, welche von den Ereignissen und Pro-
zessen in den zahlreichen (Kultur-)R&dumen, die sie bereist und wo sie
gelebt hat, ausgehen: Es sind dies z. B. die Erfahrungen aus den drei
USA-Reisen oder aus den langjdhrigen Aufenthalten in Spanien und In-
dien. Man denke des Weiteren an die Katastrophen der beiden Welt-
kriege (vgl. LILL 2004a, 371ff.; 2004b, 325ff.; MANTELLI 2004, 19ff.), an
den Spanischen Burgerkrieg (vgl. BERNECKER 2006, 84ff.; SCHAUFF
2006, 7ff.), vor welchem sie 1936 fliichtet, oder an die Zeit des Freiheits-
kampfs und der Teilung von Indien (vgl. KULKE & ROTHERMUND 1998,
347ff.). Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass MONTESSORI
in den 1930er Jahren die Bedeutung der Friedenserziehung hervorhebt,
z.B. 1932 in der Genfer Friedensrede (vgl. WALDSCHMIDT 2001, 30f.).

Einige andere Schwerpunktsetzungen im Leben und Wirken MONTES-
SORIs sind zu nennen, etwa emanzipatorische und sozialreformerische
Bemihungen (vgl. VENOHR 2002, 15ff.), naturwissenschaftlich-medizi-
nische Arbeiten (vgl. HEILAND 1993, 27ff.) und nicht zuletzt (heil- und
sonder-, 6ko- wie religions-)pddagogische Aktivitdten (vgl. Abschnitt 6.2).
Auf vielen Feldern und in nicht weniger Landern ist MONTESSORI jahr-
zehntelang rastlos unterwegs (vgl. SCHULZ-BENESCH 1999, 34). Sie
fungiert u. a. als Frauenrechtlerin, Arztin, Dozentin, (Ausbildungskurs-)
Leiterin, (Heil- und Sonder- bzw. Reform-)P&dagogin, Vortragende, Rei-

sende und als Buchautorin. Als glaubige Katholikin ist sie stark im Chris-
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tentum verwurzelt, dabei aber nicht — so MARZ — konfessionalistisch aus-
gerichtet (vgl. 2003, 603f.). Gleichwohl lassen sich gerade auch aus einer
geschichtswissenschaftlichen Perspektive heraus kritische Gesichts-
punkte anfiihren: Keine Belege gibt es z. B. dafiir, dass Papst Leo XIII.
das Medizinstudium von MONTESSORI mit erméglicht bzw. unterstitzt
hat (vgl. FLEMMER 2005, 2). Ferner ist nach BOHM nicht MONTESSORI
die erste Italienerin gewesen, die in Medizin promoviert hat, sondern PA-
PER, welche im Jahre 1877 den Doktortitel erworben hat (vgl. 2003, 77,
87). Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die teils unterschiedliche Datierung
der Geburt des unehelichen Sohns Mario und die Beurteilung des Ver-
haltens der Mutter, welche ihr Kind zunachst zu einer Pflegefamilie und
dann spater in ein Internat gibt (vgl. HEBENSTREIT 1999, 27f.). Ein ent-
sprechendes ,Eingesténdnis® hétte wohl das Ende ihrer gerade begon-
nenen Berufslaufbahn bedeutet, und zumindest spekulieren kann man
Uber die Frage, welche persénlichen wie beruflichen Auswirkungen diese
Lebensphase nach sich gezogen hat, zum Beispiel mégliche kompensa-
torische Effekte (vgl. ebd.).

Ein anderer Aspekt ist speziell in den letzten Jahren kritisch beleuchtet
worden, das Verhaltnis zwischen (der) MONTESSORI(-Padagogik) und
dem Faschismus in Italien unter Diktator Benito MUSSOLINI. In ihrer Ar-
beit kommt LEENDERS u. a. zu dem folgenden Schluss:

+Montessori I&sst nie nach, auf die Qualitdten und die Effektivitat ihrer The-
orie hinzuweisen sowie auf die Brauchbarkeit ihrer Arbeit innerhalb umfas-
sender Perspektiven, so wie z. B. des Faschismus. In den zwanziger Jahren
verweist sie in ihren Briefen auf den italienischen Charakter ihrer Methode,
auf ihr internationales Ansehen, den Beifall bekannter Personen, die direkte
Einsetzbarkeit in der Klassenpraxis, ihre Ergebnisse auf dem Gebiet von
Lesen- und Schreiben-Lernen sowie der Disziplin. Um 1930 koppelt sie ihre
Methode dann explizit an die faschistische Nationalerziehung. [...] Der italie-
nische Fall I&sst deutlich erkennen, dass die Montessori-Padagogik in unter-
schiedliche Kontexte passt und unterschiedliche Gesichter in ihnrem Verbrei-
tungsprozess zeigen kann. [...] Die Methode ist an sehr divergenten religi6-
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sen und politischen Kontexten anschlussféhig, und daher ist sie im Prinzip
auch nationalen Gruppierungen mit undemokratischen Absichten ausliefer-
bar“ (2001, 233, 235).

Auch BOHM & OELKERS betonen, dass MONTESSORIs Weltruhm nicht
nur von den Faschisten genutzt worden ist, sondern dass sie ihn diesen
auch angeboten hat (vgl. 2001, 9). In diesem Kontext soll nicht unerwéhnt
bleiben, dass MONTESSORI Ehrenmitglied der Faschistischen Partei
und MUSSOLINI Ehrenprésident der italienischen MONTESSORI-Gesell-
schaft geworden ist (vgl. FLEMMER 2005, 9; FUCHS 2003, 156). OEL-
KERS schreibt, dass MONTESSORI in den 1920er Jahren dem italie-
nischen Faschismus nahe gestanden hat (vgl. 2003, 16f.), und KOPCKE-
DUTTLER halt fest: ,Der Rickzug Montessoris aus Italien im Jahr 1933
und die SchlieBung der Ausbildungsschule (,Scuola di Metodo®) in Rom
im Jahr 1936 widerlegen letztlich die formale und inhaltliche Anschluss-
méglichkeit an den Faschismus® (2003b, 191). Ahnlich wie KOPCKE-
DUTTLER argumentiert LUDWIG, wenn er sowohl vom gescheiterten
Versuch der Zusammenarbeit MONTESSORIs mit der faschistischen
Regierung als auch von der Unvereinbarkeit ihrer freiheitlichen Padago-
gik mit totalitdren politischen Systemen spricht (vgl. 2003, 15). Es kann
somit insgesamt — so prasentiert sich u. a. der gegenwartige Forschungs-
stand — von einem unrihmlichen Kapitel in der Biographie Maria MON-
TESSORIs gesprochen werden, wobei weitere Forschungsaktivitaten zu
dieser Problematik erforderlich sind. Der Autor dieser Arbeit schlief3t sich
der Einschatzung von HEBENSTREIT an:
,Trotz dieses dunklen Kapitels ist der Behauptung zu widersprechen, Mon-
tessori-Padagogik und faschistische Erziehungsideologie palten zusam-
men oder kénnten zumindest parallel laufen. Der Hauptbezugspunkt der Er-
ziehung ist fur Maria Montessori die Herausbildung einer kraftvollen Persén-
lichkeit jedes einzelnen Menschen, und diese Individualitat steht der faschis-

tischen Ideologie, nach der der einzelne nichts, die Masse dagegen alles
zahlt, diametral entgegen® (1999, 46).
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Die Ausfiihrungen im Abschnitt 6.2 Uber das p&dagogische Konzept Ma-
ria MONTESSORIs untermauern in den Augen des Verfassers der vorlie-
genden Arbeit die Inkompatibilitédt von faschistischer Erziehungsideologie
und MONTESSORI-Padagogik. Eine ,Neigung zum Fundamentalismus®,
wie sie LENZEN vielen ,padagogischen Lehren* zuordnet (vgl. 1997, 40),
kann in MONTESSORIs Ansatz nicht identifiziert werden, auch wenn, wie
oben dargelegt worden ist, historische Lasten und Verwicklungen in den
italienischen Faschismus bezlglich der Person MONTESSORI festzu-
stellen sind (vgl. RETTER 2004b, 5f.). Die nachfolgenden Abschnitte kdn-

nen dies bestatigen bzw. konkretisieren.

6.1.3 Schriften und allgemeine Quellenkritik

In der obigen Zeittafel sind aus Platzgriinden nur zwei Blicher angefiihrt
worden, und zwar ,Die Entdeckung des Kindes“ (2004c) sowie die ,Pe-
dagogical anthropology“ (1913). Wahrend das erstgenannte Werk in Ver-
bindung mit den Arbeiten ,Mein Handbuch® (1928), ,Schule des Kindes*
(1987) und ,Entwicklungsmaterialien in der Schule des Kindes* (2003a)
wichtige Hintergriinde, Beobachtungen und Erfahrungen im ,Kinderhaus*
und in der Grundschule beschreibt und weit verbreitet ist (vgl. HEILAND
1993, 55ff.; WALDSCHMIDT 2001, 33), ist MONTESSORIs ,Antropolo-
gia pedagogica“ weniger bekannt und wird unterschiedlich eingeschatzt:
BOHM etwa bezeichnet sie als ein fundamentales Hauptwerk, kritisiert
Autoren, die diese friihe Schrift ignorieren, und betont die Bedeutung des
Einflusses des belgischen Bevdlkerungsstatistikers und Soziologen QUE-
TELET (vgl. 2003, 76ff.; BOHM & OELKERS 2001, 5f.). LUDWIG hinge-
gen meint: ,Es handelt sich um ein stark medizinisch-biologisch geprag-
tes Werk. Seit Jahrzehnten ist es die Basis fur naturalistisch-positivisti-
sche Fehldeutungen des Denkens Maria Montessoris, obwohl die P&-

dagogin sich spater nicht mehr auf diese Schrift bezogen und sich von
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Einseitigkeiten ihres Denkens in ihrer Frihzeit wiederholt distanziert hat*
(2003, 13). In dieser Arbeit wird die ,Antropologia pedagogica“ — bisher
gibt es noch keine deutsche Ubersetzung — beriicksichtigt (vgl. Abschnitt
6.2). Darliber hinaus wird unten auf die von LUDWIG genannten Fehl-
deutungen bzw. auf spezielle Kritikpunkte an der MONTESSORI-Pada-
gogik eingegangen. Zuvor werden einige inhaltliche Schwerpunkte der
padagogischen Werke MONTESSORIs thematisiert und ihre Veroffent-

lichungen insgesamt charakterisiert.

Bereits ein kurzer Blick in die Literaturliste macht deutlich, dass sich Ma-
ria MONTESSORI mit zahlreichen Themenfeldern — meist mehrfach — be-
schaftigt hat (vgl. Abschnitt 8.1). Dazu z&hlen etwa die frihen und die
spater weiterentwickelten anthropologischen Vorstellungen (z. B. ,Peda-
gogical anthropology“, 1913, oder ,Das kreative Kind“, 1989a), der Beitrag
zur Mathematik (,Psychoarithmetik®, 1989b), die Friedenserziehung (z. B.
.Frieden und Erziehung, 1973), die religiése Erziehung (z. B. ,The mass
explained to children®, 1998b, oder ,,Gott und das Kind*“, 2002a) sowie die
so genannte ,Kosmische Erziehung® (z. B. ,Spannungsfeld Kind — Gesell-
schaft — Welt“, 1979). Diese, aber auch die anderen hier nicht angegebe-
nen Texte zeigen, wie sich MONTESSORIs Konzept im Laufe ihres lan-
gen Lebens und Wirkens ausgeweitet bzw. vertieft hat. Man denke dabei
besonders an die verschiedenen Altersstufen (z. B. Vorschulzeit, Primar-
und Sekundarstufe) bzw. an mehrere Bildungsebenen und Kontexte wie
z. B. Familie, ,Kinderhaus” bzw. Kindergarten, Schule, Kirche, Gesell-
schaft und (Um-)Welt.

MONTESSORIs Werke sind vor allem durch die nachstehenden Charak-
teristika gekennzeichnet: Nach wie vor liegt keine kritische Gesamtaus-

gabe ihrer Arbeiten vor, so fehlt etwa die Erfassung aller Vortrdge oder
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die Ubersetzung bestimmter Schriften in das Deutsche (vgl. HANSEN-
SCHABERG 2002, 6; MARZ 2003, 609). Zwar hat sich die Situation z. B.
durch die Herausgabe der ,Kleinen Schriften“ in den letzten beiden Jahr-
zehnten deutlich verbessert, dennoch ist die Quellenlage noch immer
schwierig (vgl. LUDWIG 2004, 217). Zuséatzlich erschwert wird das Ver-
sténdnis und die Interpretation von MONTESSORIs Texten durch meh-
rere Uberarbeitungen, die z. B. beim Erstlingswerk , |l metodo*, heute be-
kannt unter dem Titel ,Die Entdeckung des Kindes®, vorgenommen wor-
den sind (vgl. ebd.). Ferner sind zwei weitere Erschwernisse zu beach-
ten, das Fehlen eines einzelnen MONTESSORI-Buches, das ihre Theo-
rie systematisch und umfassend darstellt, sowie ihre spezielle, zum Teil
unprazise Begrifflichkeit (vgl. ebd.; FUCHS 2003, 42ff.; WALDSCHMIDT
2001, 35).

Nach RAAPKE bewegt sich MONTESSORI in zumindest zwei Sprach-
welten, ,in einer eher rationalen naturwissenschaftlichen bis technischen
Sprache und in den Bildern und Symbolen einer emphatischen religiésen
bis philosophischen Sprache. Es ist nicht leicht, das zu verstehen® (2004,
46). Ersteres ist z. B. dann der Fall, wenn sie physikalische Ausdriicke
verwendet und von der ,Polarisation der Aufmerksamkeit* oder von ei-
nem ,absorbierenden Geist” spricht (vgl. SCHULZ-BENESCH 1999, 34ff;
Abschnitt 6.2). Letzteres ist etwa im ,Brief an Clara“ erkennbar, in dem
sie ihre belastenden Erfahrungen im Seziersaal wahrend des Medizin-
studiums schildert: ,Wie war es mir nur in den Sinn gekommen, Anato-
mie zu studieren? Aber dann, was soll mit der Zukunft werden? Das Ziel,
das leuchtende Ziel! [...] Und ich trank den bitteren Kelch aus bis zum
letzten Tropfen® (2004a, 52f.). HEILAND unterstreicht, dass der ,Brief an
Clara“ nicht zuletzt deshalb bemerkenswert ist, weil darin Elemente ent-
halten sind, die fur die spateren Schriffen MONTESSORIs charakteris-
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tisch sind, z. B. die Verwendung von biblischen Gleichnissen und Meta-
phern — im Zitat der bittere Kelch — oder die Bildhaftigkeit der Sprache
Uberhaupt (vgl. 1993, 20). LUDWIG verweist in diesem Zusammenhang
auf die Beachtung von hermeneutischen Standards (vgl. Abschnitt 2.1)
und hélt fest, dass MONTESSORI auf rhetorische Ubertreibungen und
Zuspitzungen nicht verzichtet hat und dass bei den oft gezogenen Ver-
gleichen der intendierte Vergleichspunkt bedenkt, jedoch keine Gleichset-
zung vorgenommen werden sollte (vgl. 2004, 217). Maria MONTESSORI

schreibt beispielsweise:

,Heute sprechen wir von der unermesslichen Kraft, die im Atom eingeschlos-
sen ist. Unermessliche Kraft ist auch im Kind eingeschlossen. Im Wiederauf-
bau der Menschheit muss das Kind berilicksichtigt werden in Glauben und
Hoffnung, in ganz derselben Weise wie wir die zerstrerische Macht der
Atombombe mit Angst beriuicksichtigen. Im Falle der Atombombe musste die
ihr innewohnende Kraft entdeckt und genutzt werden. Dasselbe muss mit
den bisher unbekannten Kraften des Kindes getan werden® (2000, 26).
MONTESSORIs Vergleich der Kraft im Kind mit jener im Atom bzw. in der
Atombombe ist unangemessen (vgl. KOPCKE-DUTTLER 2003a, 145).
Als zumindest unpassend kann man ebenso ihre Vorstellung des Kindes
als Messias betrachten (vgl. OELKERS 2005, 118ff.; RAAPKE 2003, 237).
Neben solchen wenig einsichtigen Vergleichen sind jedoch auch und be-
sonders die vielen gelungenen, geeigneten Vergleiche bzw. Bilder zu se-

hen (vgl. Abschnitte 6.2 bis 6.5).

Nicht zuletzt die skizzierten Charakteristika der MONTESSORI-Werke
hatten und haben unterschiedliche Zugdnge, Umgangsweisen, Deutun-
gen, Missversténdnisse und Kritikpunkte zur Folge (vgl. FUCHS 2003, 42;
WALDSCHMIDT 2001, 33ff.). So lassen sich zum Beispiel auf der Ebene
der Umgangsweisen mit der MONTESSORI-Padagogik drei Spielarten
differenzieren: dogmatische Strémungen, offenere Ansétze und kreative
Weiterentwicklungen (vgl. HANSEN-SCHABERG 2002, 5). Einige Dis-
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kussions- bzw. Kritikpunkte hat LUDWIG erlautert: der Naturalismus, Indi-
vidualismus, Kollektivismus, Intellektualismus, Mystizismus und die Frage
nach dem Theorie-Praxis-Verhdltnis (vgl. 2004, 208ff.). Wahrend z. B.
LUDWIG unterstreicht, dass MONTESSORI theoretische und praktische
Quellen zur Gewinnung ihrer Erkenntnisse fur sich beanspruche und da-
bei selbst intensiv unterrichtet habe (vgl. ebd.; 2003, 12), betonen BOHM
& FUCHS, dass sie selbst kontinuierlich niemals als Erzieherin oder Leh-
rerin tatig gewesen sei (vgl. 2004, 7). Dartber hinaus stellen sie positivis-
tische und theosophische Elemente in das Zentrum ihrer Konzeption (vgl.
ebd., 7ff.). An dieser Stelle sei angemerkt, dass sich manche Einwénde
widersprechen (z. B. der Individualismus und Kollektivismus), sich nach
MARZ sogar gegenseitig neutralisieren (vgl. 2003, 609), und dass die
Kritik zum kleineren Teil berechtigt ist (vgl. HEBENSTREIT 1999, 66ff.).
Man denke etwa an die reservierte Haltung gegeniber dem Spiel (vgl.
MARZ 2003, 605) oder im Bereich der Kunsterziehung an die Ablehnung
des freien Zeichnens (vgl. LUDWIG 2004, 215). Zum groRReren Teil aber,
diese Einschatzung sei dem Verfasser dieser Arbeit gestattet, lassen sich
viele kritische Einwande vor allem dann relativieren bzw. entkréften, wenn
nicht nur einzelne Passagen oder Texte MONTESSORIs, sondern auch
ihre anderen Werke bericksichtigt werden (vgl. ebd., 217f.; RAAPKE
2003, 239). Dies lasst sich am Beispiel ihrer Anthropologie zeigen, wenn
sie aus der Perspektive ihres Gesamtwerkes erschlossen und dargestellt
wird, wie es HOLTSTIEGE realisiert hat (vgl. WALDSCHMIDT 2001, 99;
Abschnitt 6.2.1).

6.2 Padagogisches Konzept Montessoris

MONTESSORIs Ansatz weist mehrere Affinitaten zu anderen reformpa-
dagogischen Konzepten und Richtungen auf, etwa beim Ziel der Entfal-
tung der Personlichkeit (GAUDIG), bei der groften Bedeutung der Selb-
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standigkeit und Selbsttatigkeit bzw. der praktisch-manuellen und geisti-
gen Arbeit (KERSCHENSTEINER), bei der Férderung der sittlich-morali-
schen Erziehung (LIETZ), bei der Betonung des jahrgangsubergreifen-
den Unterrichts und Helfersystems (GEHEEB, OTTO, PETERSEN), beim
Anliegen einer Friedenserziehung (KEY) oder bei der Aktivierung kind-
licher Kréfte, wie sie z. B. in der ,Ecole active* von FERRIERE gefordert
wird (vgl. MISSMAHL-MAURER 1994, 58ff.). In diesem Kontext ist nicht
nur MONTESSORIs Begegnung mit FERRIERE, Schweizer Mitbegrin-
der des ,New Education Fellowship® (,Weltbund fir Erneuerung der Er-
ziehung®, in dem MONTESSORI mitarbeitet), sondern auch mit der ameri-
kanischen Schulreformerin PARKHURST sowie mit dem belgischen Arzt
und Padagogen DECROLY von Interesse (vgl. ebd.). PARKHURST I&sst
sich u. a. von MONTESSORI und DEWEY anregen und entwickelt den
international bekannten ,Dalton-Plan® (vgl. ebd., 62f.; HEILAND 1993,
69ff.). In der Biographie von DECROLY finden sich Parallelen zum Le-
benslauf MONTESSORIs: Beide sind u. a. Mediziner und Padagogen,
setzen sich mit Menschen mit und ohne (geistige) Behinderung auseinan-
der, betrachten die Umgebung als Bildungsmittel und beziehen sich zum
Beispiel auf ITARD und SEGUIN (vgl. MISSMAHL-MAURER 1994, 72;
KNOOP & SCHWAB 1999, 294).

Es bieten sich viele Méglichkeiten an, die Schwerpunkte von MONTES-
SORIs padagogischem Konzept darzustellen. WALDSCHMIDT z. B. fihrt
zwolf Thesen an und hebt hervor, dass die MONTESSORI-P&dagogik
eine Antwort auf die gegenwartigen und zukinftigen Erziehungsprobleme
sei (vgl. 2001, 91). Sie sei keine statische und in sich geschlossene, son-
dern ,vielmehr eine offene theoretische Konzeption, deren Vorgaben und
Prinzipien es erlauben, sowohl auf neuere wissenschaftliche Entwicklun-

gen wie auf die heutigen Anforderungen padagogischer Praxis zu antwor-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-161 -
1 Selbsterziehung Selbstindigkeit
2 Konzentration  Normalisation Konzentration
3 Ordnung Ordnung
Arbeitsplatz Begrenzung Lernstrategie Struktur
Beobachtung Beobachtung
4 Kenntnis der kindlichen Entwicklung (sensible Phasen)

diagnostische Bedeutung des Materials

Darbietung des Materials Darbietung
Einzellektion (Demonstration)
Lektion der drei Stufen (Zeiten)

Individueller Lernweg

6 Interesse  Bediirfnis Rhythmus Zeit
Verweilen Wiederholen

Freie Wahl der Arbeit Freiheit

7 Auswahl und Entscheidung liegen beim Kind
Bereicherung durch das Angebot des/der Lehrerfin

Das Material Material
Entwicklungsmaterial Prinzipien
8 Bewegungsanreiz Asthetik
Sinnesschulung Aktivitat
Intelligenzaufbau Begrenzung
Personlichkeitsaufbau Selbstkantrolle
Die vorbereitete Umgebung Umgebung
5Materialbereiche  Ubung des taglichen Lebens
9 Sinneserziehung
Sprache
Mathematik
Kosmische El'liehu’:%
offen zugéingliche Schrinke und Regale:Verftigbarkeit aller Materialien
Der/die neue Lehrer/in Lehrerfin
Beobachter/in
10 Helfer/in

Achtung vor der Personlichkeit des Kindes
Diener/in der Entwicklung des Kindes
Demut

Geduld

Abb. 5: Bausteine der MONTESSORI-Padagogik (in: LIPPERT u. a. 1991, 40)
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ten“ (ebd.). Sie durfe nicht auf ein materialgeleitetes bzw. -gestitztes Ler-
nen reduziert werden, da u. a. die Erzieherpersdnlichkeit wesentlich Gber
den Erfolg oder Misserfolg von pddagogischen Systemen entscheide (vgl.
ebd., 91ff.). Auch BECKER-TEXTOR unterstreicht die Rolle des Erzie-
henden, wenn sie zehn Grundsatze der MONTESSORI-P&dagogik aus-
wahlt und erértert: die Freiheit, die ,vorbereitete Umgebung®, der ,.absor-
bierende Geist” und die ,sensiblen Perioden®, das Kind als ,Baumeister
des Menschen®, die ,Polarisation der Aufmerksamekeit®, die ,Drei-Stufen-
Lektion®, die ,Lektion der Stille®, die Begrenzung des Materials, die ,neue
Lehrerin“ und die Natur in der Erziehung (vgl. 2004, 29ff.). Diese Grund-
sétze stimmen teilweise mit den in Abb. 5 erkennbaren zehn Bausteinen
Uberein und finden sich in den folgenden Unterabschnitten wieder. Aus
Platzgrinden werden lediglich funf zentrale Aspekte von MONTESSORIs
padagogischem Konzept skizziert, wobei wiederholt auf einzelne Grund-

satze und Bausteine Bezug genommen wird.

6.2.1 Leitbild

Vor dem Hintergrund einer Mehrdimensionalitdt der menschlichen Exis-
tenz betrachtet MONTESSORI den Menschen u. a. als Lebewesen, als
Person, als Geschopf Gottes und als Wesen méglicher ,,Deviationen® und
Regenerationen (vgl. HOLTSTIEGE 2002, 316): Sie geht von einer vita-
len (Entwicklungs-)Kraft aus, welche sie — in Anlehnung an den amerika-
nischen Pddagogen NUNN — auch als ,Horme* bezeichnet und welche
das Individuum zur Entfaltung fiuhren soll (vgl. ebd., 316f.; SCHMUTZ-
LER 1991, 98). In diesem lebensorientierten Kontext unterscheidet sie
drei Ebenen des menschlichen Lebens, das kérperliche (leibliche, physi-
sche), das intellektuelle (geistige, psychische, innere, seelische) sowie
das geistliche (spirituelle) Leben (vgl. HOLTSTIEGE 1999a, 20ff.). Alle
drei sollten, so MONTESSORI, in der Erziehung berlicksichtigt werden,
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um das ganze Leben in eine Einheit bringen zu kénnen (vgl. 2002a, 55,
80). Dabei verweist sie u. a. auf psychosomatische Zusammenhange,
etwa bei den Phdnomenen Schmerz, Wut und Freude (vgl. 1987, 33ff.).
Im Hinblick auf das spirituell-geistliche Leben meint sie eine Form von
L.Seele“, welche nicht vom Menschen komme, sondern direkt von Gott
erschaffen worden sei (vgl. 2002a, 27; STEENBERG 2003, 68ff.).

Im Rahmen der Betrachtung des Menschen als Person hebt MONTES-
SORI die grofRe Bedeutung der menschlichen Personalitat hervor:
.Die menschliche Personalitdt mul® in den Blick genommen werden und
nicht eine Erziehungsmethode: Die Verteidigung des Kindes, die wissen-
schaftliche Erkenntnis seiner Natur, die Proklamation seiner sozialen Rech-
te mussen an die Stelle der zerstlickelten Weisen, die Erziehung zu kon-
zipieren, treten. Angesichts der Tatsache, da® ,menschliche Personalitat’
jedem menschlichen Sein eigen ist und Europaer wie Inder und Chinesen
Menschen sind, betrifft und interessiert es eo ipso alle von Menschen be-
wohnten Lander, wenn wir Lebensbedingungen feststellen kénnen, die die
menschliche Personalitat fordern” (1966a, 16).
Mittels einer entsprechenden Erziehung, die sie als ,Hilfe fur die mensch-
liche Person, ihre Unabhangigkeit zu erobern“ (ebd.), beschreibt, soll die
Personalitdt umfassend, also nicht zerstlickelt, sondern in einer ganzheit-
lichen Art und Weise, geférdert werden, wobei zwei zentrale Gesichts-
punkte der menschlichen Personalitdt zu beachten sind, die Individualitat
und die Sozialitat (vgl. LUDWIG 2003, 17). Beide Aspekte erflllen — von
der Geburt an — wichtige Funktionen, allerdings soll der Schwerpunkt zu-
nachst auf der Bildung der Individualitat liegen, spater jedoch, im Jugend-
lichenalter, auf der Entwicklung der Sozialitat (vgl. ebd.; MONTESSORI

1973, 58ff.).

Wenn MONTESSORI z. B. schreibt, dass das Géttliche im Menschen er-
kannt, geliebt und ihm gedient werden soll (vgl. 2004f, 18f.), dann wird
ihre Sicht des Menschen als Geschdpf Gottes deutlich. Sie fordert auf,



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-164 -

,von der Position des Geschdpfes und nicht der des Schépfers® mitzu-
arbeiten und ,das géttliche Wirken zu férdern” (ebd., 19). Die ,Seele” ist
in einem derartigen Versténdnis der ,Repréasentant géttlichen Lebens, an
dem der Mensch partizipiert® (HOLTSTIEGE 1999b, 27f.). Der Mensch
kann — auch in einem moralisch-religiésen Sinne — vom Entwicklungs-
weg der Personalitat abweichen, was sie als menschliche ,Deviation® be-
zeichnet und mit der Mdglichkeit der Regeneration bzw. ,Normalisation®
verknUpft (vgl. ebd.; 1999a, 214ff.). Damit rickt der zweite Baustein von
Abb. 5 in den Mittelpunkt (vgl. LIPPERT u. a. 1991, 40), er wird in dieser
Arbeit noch ausfiihrlich behandelt werden (vgl. Abschnitte 6.4 und 6.5).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Maria MONTESSORIs
Leitbild mehrere Dimensionen einschliel3t: Sie setzt sich mit verschiede-
nen Ebenen des menschlichen Lebens auseinander, sie betont die For-
derung der Personalitdt und die Beziehung zu Gott, und sie beschaftigt
sich mit mdglichen ,Deviationen“ und Regenerationen bzw. mit der ,Nor-
malisation®. Auffallend sind in diesen Kontexten nicht zuletzt ihre interna-
tionale bzw. -kulturelle Ausrichtung (vgl. DOHMEN 2005, 9f.), wenn sie
etwa im obigen Zitat exemplarisch Europdaer, Inder und Chinesen nennt,
und ihre wiederholt ganzheitliche (Lebens-)Orientierung, z. B. die Schu-
lung der Sinne, der Bewegung, des Geistes und der Spiritualitédt bzw.
Religiositat. Auf einer solchen Basis kann dem bekannten Motto ,Hilf mir,
es selbst zu tun“ — der erste Baustein von Abb. 5, die Selbsterziehung
bzw. Selbsténdigkeit — auch eine groRe aktuelle Bedeutung zugemessen
werden (vgl. MERTENS 2004, 128f.; Abschnitte 6.2.2 bis 6.2.5).

6.2.2 Erziehungsmethoden
Eindringlich fordert MONTESSORI Hilfe fur die menschliche Person, ihre
Unabhangigkeit zu erobern® (1966a, 16), etwa mit den folgenden Worten:
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,Es ist heute unerlaBlich, dal die ganze Gesellschaft sich des Kindes und
seiner Bedeutung erinnert, daf} sie ihm schnellstens zu Hilfe kommt und es
aus der grofen, gefahrlichen Leere herausholt. Diese Leere muB} sich fil-
len, es muB eine kindgeméaRe Welt aufgebaut werden dadurch, da® man
die sozialen Rechte des Kindes anerkennt. [...] Hat die verschwenderische
menschliche Gesellschaft einmal dullersten Geldmangel, so entzieht sie
den Schulen die Mittel, ganz besonders den Kindergérten, wo die Keime des
menschlichen Lebens ihre Zuflucht finden, und sie entzieht das Geld da, wo
es andererseits keine Stimmen gibt, die sich verteidigen® (2004e, 218).
Manches klingt nach wie vor bzw. schon wieder modern, z. B. der Aufbau
einer kindgemaRen Welt oder die Ausstattung von Bildungseinrichtungen
mit den notwendigen finanziellen Mitteln, was hier aber nicht weiter ver-
tieft werden soll. Es soll vielmehr interessieren, welche konkreten Formen
der erzieherischen Hilfe MONTESSORI von der ganzen Gesellschaft er-
wartet und in ihrer Padagogik favorisiert: Sie betont vor allem indirekte
Erziehungsmafinahmen, um die Selbstbildungsbemiihungen der Kinder
und Jugendlichen zu unterstiitzen (vgl. MARZ 2003, 604). Diese machen
u. a. entsprechende Materialien in der ,vorbereiteten Umgebung® sowie
ein zurlckhaltendes, aber nicht gleichgiltiges Verhalten der Erwach-
senen erforderlich, damit individuelle und soziale Lernprozesse — man
denke speziell an die Bausteine sechs bis zehn — méglich werden (vgl.
LIPPERT u. a. 1991, 40ff.). Neben den indirekten finden auch direkte
MafRnahmen der Erziehung in MONTESSORIs padagogischem Konzept
Berlcksichtigung, was z. B. der fiinfte Baustein deutlich macht und bei
der Einflhrung in neue Materialien oder bei der ,Drei-Stufen-Lektion* der

Fall ist (vgl. ebd., 44f.).

Insgesamt betrachtet ist eine breite Vielfalt an indirekten sowie direkten
Erziehungsmethoden in der MONTESSORI-Padagogik erkennbar, dazu
zdhlen zum Beispiel (vgl. BECKER-TEXTOR 2004, 21ff.; VOGL 1992,
33ff.; WALDSCHMIDT 2001, 55ff.): die Differenzierung und Individualisie-

rung der Lehr-Lern-Prozesse, das entdeckende, exemplarische, facher-
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Ubergreifende und auferschulische Lernen (z. B. die Naturbegegnung
wahrend einer Exkursion in einen Garten oder Wald), die sensomoto-
rischen Erziehungsformen (z. B. im Rahmen der Sinnestbungen), das
projektorientierte, jahrgangstbergreifende und materialgeleitete Arbeiten
(z. B. die damit verbundene Foérderung der Selbsttatigkeit und Selbstkon-
trolle), die verschiedenen Lehrverfahren (z. B. darbietend bei der Prasen-
tation von neuen Materialien) sowie das Helfersystem im Kontext wech-
selnder Sozialformen, z. B. die Einzel- und Partnerarbeit (vgl. MEISTER-
JAHN-KNEBEL 2003, 50f.).

Der Erwachsene tragt — dies soll an dieser Stelle unterstrichen werden
und gilt auch fir andere (reform-)pddagogische Systeme — auch deshalb
eine grofle Verantwortung, weil er die skizzierte Methodenvielfalt in der
MONTESSORI-Padagogik erkennen und situationsadaquat realisieren
sollte. Dies erfordert mehrere wichtige erzieherische sowie methodisch-
didaktische Kompetenzen (vgl. MONTESSORI 2004c, 166ff.; 2004e, 46;
RAAPKE 2004, 19ff.; Abschnitt 6.2.4).

6.2.3 Beziehung zum Kind bzw. Jugendlichen

Die obgenannte Verantwortung des Erwachsenen bzw. der Umwelt be-
zieht sich nicht zuletzt auf die Zeit vor und nach der Geburt des Kindes.
MONTESSORI bezeichnet das ,fleischgewordene Kind“ als ,geistigen
Embryo®, welcher sich mit der Umwelt austausche, wodurch sich das In-
dividuum forme und vervollkommne (vgl. 2004e, 44f.): ,So wie der physi-
sche Embryo die besondere Umwelt des MutterscholRes bendtigt, braucht
auch der geistige Embryo den Schutz einer lebendigen, von Liebe durch-
warmten, an Nahrung reichen Umwelt, in der alles darauf eingerichtet ist,
sein Wachstum zu férdern, und nichts hindernd im Wege steht* (ebd.,

44). Das unzeitgemale Eingreifen des Erwachsenen kann, so MONTES-
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SORI, den von ihr angenommenen ,inneren Bauplan der Seele* ,zersto-
ren oder seine Verwirklichung in falsche Bahnen lenken® (ebd.). Es gebe
in der kindlichen Seele ein Geheimnis, einen unsichtbaren (Bau-)Plan, in
den die Erwachsenen nicht eindringen kénnten und der sich erst beim
allmahlichen Selbstaufbau des Kindes enthiille und offenbare (vgl. ebd.,
27). RAAPKE verweist auf die auch von anderen Padagogen benutzte
Metapher vom ,Bauen® als Werk der Erziehung (vgl. 2004, 40), LUDWIG
auf das fir die geistige Entwicklung des Menschen verwendete Bild vom
~geistigen (psychischen) Embryo* (vgl. 2003, 18f.). Zwar leite der ,innere
Bauplan“ die menschliche Entwicklung, diese erfolge jedoch nicht im Sin-
ne eines bloRen Reifungsprozesses, da MONTESSORI den Menschen
in Anlehnung an PESTALOZZI als Werk der Natur, des Menschen und

seiner selbst betrachte (vgl. ebd.).

Die Ausfiihrungen LUDWIGs Uber die drei Betrachtungsweisen des Men-

schen bei MONTESSORI bestétigen sich, wenn sie z. B. schreibt:
,Der geistige Organismus ist fir uns eine dynamische Einheit, die ihre Struk-
tur durch aktive Erfahrungen in der Umwelt wandelt und von einer Energie
(horme) geleitet wird, deren differenzierte und spezialisierte Arten oder Gra-
de die Nebule darstellen. [...] Diese Strukturen, die das Wachstum und die
psychische Entwicklung leiten, das heillt der absorbierende Geist, die Ne-
bule und die sensitiven Perioden mit ihren Mechanismen, sind erbliche

Merkmale der menschlichen Art. Aber sie kdnnen sich nur durch ein freies
Handeln in der Umwelt verwirklichen” (1989a, 74, 89).

Alle drei Perspektiven werden thematisiert: das ,Werk der Natur” (z. B.
die angefiihrten erblichen Merkmale), das ,Werk der Welt* (z. B. die Er-
fahrungen bzw. Einflisse durch die Umwelt, bei MONTESSORI speziell
die ,vorbereitete Umgebung®) und das ,Werk seiner selbst‘, wenn etwa
der Mensch in der Umwelt frei handelt und sich selbst aufbaut (vgl. Ab-

schnitt 4.2). Die Eltern spielen in diesem Verstandnis eine unterstitzende
Rolle, sie sind, so MONTESSORI, ,Helfer des Aufbaus®, wéhrend das
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Kind hingegen sein eigener Baumeister (,Baumeister des Menschen®) ist
(vgl. 1989a, 13f.).

Nach Maria MONTESSORIs Auffassung wird der Mensch mit einem vita-
len Antrieb (,Horme*) geboren (vgl. 1989a, 89). Diese allgemeine Lebens-
kraft ist noch undifferenziert, richtet sich auf die Umwelt und sucht sich
dort ein Betatigungsfeld (vgl. TSCHAMLER 1991, 67f.). Der Ausdruck
.Nebule®, eine Spezialisierung und Differenzierung der ,Horme*, ist der
Astronomie entnommen und meint Mdéglichkeiten oder Bereitschaften,
z. B. die Potenzialitat fur den Aufbau der Bewegung, Sprache und Re-
ligion (vgl. ebd., 67; SCHMUTZLER 1991, 100). Es handelt sich dabei
nicht etwa um ein fertiges Wachstumsprogramm oder um ein festgeleg-
tes Verhaltensrepertoire, vielmehr geht es darum, dass der Mensch in
der Wechselwirkung mit der Umwelt seine Potenzialitdten aktiviert und
moglichst optimal entfaltet (vgl. RAAPKE 2004, 41f.). Damit dies realisiert
werden kann, darf, so MONTESSORI, der Erwachsene die kindliche Ent-
wicklung nicht stéren, da sonst ,die Energien im Inneren des Kindes [...]
zur Verteidigung gegen den Erwachsenen benutzt® (1996a, 20) werden
wirden, was zu einer zerrissenen Personlichkeit und zum Kampf, statt

zur Liebe fuhren wirde (vgl. ebd.).

Zwei weitere Phdnomene, die im obigen Zitat erwdahnt werden, sollen
hier skizziert werden, weil auch sie fir die Beziehung zwischen dem Kind
bzw. Jugendlichen und dem Erwachsenen von zentraler Bedeutung sind,
der ,absorbierende Geist* und die ,sensitiven Perioden®. Ersterer kann
als (klein-)kindliche Geistesform charakterisiert werden, welche es mdg-
lich macht, Umwelteindriicke bzw. -anregungen ganzheitlich, leicht, unbe-
wusst und nachhaltig aufzunehmen und zu verwurzeln (vgl. KLEIN 2003,

112ff.). Im Gegensatz dazu erwirbt der Erwachsene Wissen und Kompe-
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tenzen oft willentlich, mihsam und wenig dauerhaft (vgl. ebd., 112). Als
pédagogische Konsequenz ergibt sich daraus die Notwendigkeit, dem
Kind bereits in seinen ersten Lebensjahren eine ,vorbereitete Umge-
bung®, die seinen Bedirfnissen entspricht, zur Verfligung zu stellen (vgl.
ebd., 115f.). MONTESSORI spricht in diesem Zusammenhang z. B. von
Laliment and love* (1913, 142) oder von ,Milch und Liebe“ (1966a, 93),

welche Kinder etwa fiir den Spracherwerb brauchen.

Kinder und Jugendliche bendétigen aber nicht nur Nahrung, Zuwendung,
Wertschétzung und Liebe, sondern u. a. auch Erwachsene, die in ihrer er-
zieherischen Hilfe die ,sensitiven Perioden®, also die ,sensiblen Phasen®,
beachten: ,Es handelt sich um besondere Empfénglichkeiten, die in der
Entwicklung [...] auftreten. Sie sind von voriibergehender Dauer und die-
nen nur dazu, dem Wesen die Erwerbung einer bestimmten Féhigkeit zu
ermdglichen. Sobald dies geschehen ist, klingt die betreffende Empfang-
lichkeit wieder ab“ (MONTESSORI 2004e, 47). In Bezug auf die jewei-
ligen Altersstufen denke man beispielsweise beim Kleinkind an das Ab-
sorbieren von Sinneseindricken, beim Kindergartenkind an die Sprach-
differenzierung, beim Schulkind an kooperative Sozialbeziehungen (z. B.
Cliquenbildung) oder im Pubertats- und Jugendlichenalter an die Emp-
findsamkeit fur gesellschaftliche Prozesse und fir politische Verantwor-
tung (vgl. WALDSCHMIDT 2001, 47). SCHMUTZLER unterstreicht, dass
in den ,sensiblen Phasen® Reife- und Lernprozesse konstruktiv ineinan-
der greifen und dass die Kinder und Jugendlichen entsprechende Hand-
lungs- und Lernmdglichkeiten vorfinden sollten (vgl. 1991, 101; BOHM
2003, 81f.). MERTENS hebt hervor, dass die ,sensitiven Perioden® er-
kannt und voll ausgenutzt werden sollten, zum Beispiel im Rahmen von
,offenen Bewegungsangeboten®, die ,Entwicklungsriickstande aufholen

und Behinderung kompensieren lernen lassen® (2004, 129).
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6.2.4 Beziehung zum Erwachsenen
Einer der Grundsatze der MONTESSORI-Padagogik, welche BECKER-
TEXTOR eroértert, ist der ,neue Lehrer” bzw. die ,neue Lehrerin®, welche
von der italienischen Arztin und P&adagogin gefordert wird (vgl. 2004, 10,
117ff.). Nach BECKER-TEXTOR k&énnen die Bezeichnungen ,Lehrer* und
.Lehrerin“ gleichgesetzt werden mit den Ausdriicken ,Erzieher und ,Er-
zieherin®, ,Vater” und ,Mutter” sowie ,Padagoge” und ,Padagogin®, also
mit allen erwachsenen Menschen aus der Umgebung des Kindes oder
Jugendlichen (vgl. ebd.). Diese Erwachsenen sind folglich nicht unbedingt
professionell ausgebildete Padagogen bzw. Erzieher. Als Wegbegleiter,
Helfer und Unterstitzer der Kinder und Jugendlichen sollen sie deren
Selbstentwicklungskréfte fordern (vgl. ebd.; HEBENSTREIT 1999, 43).
Wichtige diesbezlgliche Aspekte beschreibt MONTESSORI wie folgt:
.Der Erwachsene hat nicht nach der Gberlegenen Art eines méchtigen Er-
ziehers zu trachten, sondern er muf® die Beziehungen zwischen sich und
dem Kind harmonisch gestalten [..]. Dann wird es ihm eine Selbstverstand-
lichkeit werden, dem Kind eine Umgebung zu schaffen, die seiner Aktivitat
angepasst ist, damit es — Herr in dieser Umgebung — sich frei entwickeln
kann. Es ist notwendig, dal der Erwachsene [..] die Grenzen begreift, inner-
halb derer er padagogisch handeln darf. Es ist notwendig, daf} er sich dem
Kind gegenuber beherrschen lernt. Wir predigen Bescheidenheit und Ge-
duld als fundamentale Vorbereitung des Lehrers und Bescheidenheit und
Geduld allen Muttern und Véatern und allen denen, die mit dem Kind in Be-
rihrung kommen* (1996a, 9f.).
Demnach sollten sich, so MONTESSORI, z. B. die Eltern weise zuriick-
halten, wobei die Bescheidenheit die Kinder und Jugendlichen nicht ver-
weichlichen oder verwdéhnen, sondern ihrer Persénlichkeitsbildung dienen
wirde (vgl. ebd., 10). Auf dieser Grundlage hat der Erwachsene beson-
ders folgende Funktionen zu erfiillen: Als Teil der zu schaffenden ,vor-
bereiteten Umgebung” ist er — wie auch im zehnten Baustein von Abb. 5
ersichtlich ist — u. a. Beobachter, Helfer und Diener der Entwicklung des

Kindes, dessen Personlichkeit er achtet (vgl. LIPPERT u. a. 1991, 40).
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Er gibt nur dann Hilfe, wenn diese nétig ist, und er ,zieht sich zurick,
wenn das Kind selbst aktiv geworden ist. Das heif3t aber nicht, dass er
das Kind sich selbst Uiberlasst, er gibt dem Kind Freiraum und fordert die
Autonomie des Kindes® (VENOHR 2002, 57). Er durchbricht die kindliche
Konzentration — MONTESSORI spricht vom Phanomen der ,Polarisation
der Aufmerksamkeit® (1987, 70) — nicht, sondern ermdglicht sie, indem er
entsprechende aulere Bedingungen arrangiert (vgl. ebd.; Abschnitt 6.2.5).
Er darf nach MONTESSORI das Kind im Augenblick der Konzentration
nicht stéren, zu anderen Zeiten aber miisse er seinen gesunden Men-
schenverstand gebrauchen und eingreifen (vgl. 2001, 112), etwa in der

nachstehend dargestellten Situation:

+Als die Lehrerinnen es leid waren, sich meine Bemerkungen anzuhéren,
begannen sie, die Kinder all das tun zu lassen, was sie wollten: Ich sah eini-
ge mit den FURen auf dem Tisch und dem Finger in der Nase, ohne daR die
Lehrerinnen eingriffen, um sie zu korrigieren; ich sah, wie einige den Spiel-
kameraden St6R3e versetzten mit einem gewalttatigen Ausdruck im Gesicht,
ohne dal} die Lehrerin auch nur die geringste Bemerkung dariiber verlor.
Ich muBte in solchen Fallen geduldig eingreifen, um zu zeigen, mit welch
unbedingter Strenge alle Handlungen zu verbieten und allmahlich zu ersti-
cken sind, die das Kind nicht tun soll, damit es klar zwischen Gut und Bose
zu unterscheiden lernt* (2004c, 61f.).

Die zitierten Aussagen MONTESSORIs sind in mehrfacher Hinsicht auf-
schlussreich: Wie bereits im Abschnitt 6.1.3 skizziert worden ist, verzich-
tet sie nicht auf rhetorische Ubertreibungen bzw. Zuspitzungen, hier auf
die wenig bis gar nicht passende Bezeichnung ,ersticken®. Ferner fallt
auf, dass sie vom Erwachsenen neben den primar indirekten auch direkte
Erziehungsmethoden erwartet (vgl. Abschnitt 6.2.2), z. B. dann, wenn bei
Kindern bestimmte herausfordernde Verhaltensweisen erkennbar sind.
Des Weiteren betont sie eine sittlich-moralische Erziehung: Das Kind
solle lernen, zwischen Gut und Bdése zu differenzieren. Nicht zuletzt wird
im obigen Zitat die zentrale Frage nach dem Verhaltnis von Freiheit und
Disziplin thematisiert: MONTESSORI weist wiederholt auf die Wechsel-
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wirkung zwischen beiden Aspekten hin: ,Unsere Aufgabe ist es, auf den
Weg der Disziplin zu fihren. Die Disziplin wird dann entstehen, wenn das
Kind seine Aufmerksamkeit auf den Gegenstand konzentriert hat, der es
anzieht, der nicht nur eine nitzliche Ubung, sondern auch die Fehlerkon-
trolle erlaubt® (1989a, 237). Disziplin ist in diesem Sinne die Folge einer
gelungenen (Selbst-)Erziehung zu Freiheit und Verantwortung, wobei
dem Erwachsenen und der ,Polarisation der Aufmerksamkeit® bzw. der
.,Normalisierung“ eine grole Bedeutung zugemessen wird (vgl. STEIN
2003a, 34ff.; 2003b, 192ff.; Abschnitte 6.2.5, 6.4 und 6.5).

6.2.5 Beziehung zum soziokulturellen Umfeld

Im Buch ,Das Kind in der Familie“ halt MONTESSORI fest: ,Hatte der
Mensch keine ihm entsprechende Umgebung, dann wirde er sich nicht
normal entwickeln“ (1928a, 86). Damit sich das Kind als soziales Wesen
— eine der Hauptaufgaben der Erziehung sei die Erweckung des sozialen
Geflihls (vgl. ebd.) — frei entfalten kénne, miussten die Erwachsenen eine
angemessene Umgebung schaffen (vgl. 1923b, 8ff.). Dabei denkt sie an
mehrere, sich einander teils Uberschneidende Lebens- und Lernrdume:
die Familie, das ,Kinderhaus® bzw. der Kindergarten, die Schule, die Kir-
che, die Natur und diverse andere Bereiche der Gesellschaft, der Wirt-
schaft und der Welt bzw. des Kosmos insgesamt (vgl. WALDSCHMIDT
2001, 58ff.). Die jeweilige Auswahl und Ausgestaltung der Umgebung
richten sich nicht nur nach den Entwicklungsniveaus und Interessen der
Kinder und Jugendlichen (z. B. Beachtung ,sensibler Phasen*), sondern
auch nach dem Kulturkreis, in dem die Menschen leben (vgl. ebd.). Folg-
lich unterscheiden sich die speziellen Umfeldbedingungen fir Klein- und
Vorschulkinder (z. B. ,Ubungen des téglichen Lebens*), fiir Grundschul-
kinder (z. B. Materialien fur das Lesen und Schreiben) und fiir Schiler der

Sekundarstufe 1 und 2 (z. B. Konzept des ,Erdkinderplans®) (vgl. ebd.).
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Die ,klassische® ,vorbereitete Umgebung®, wie sie in der Literatur dar-
gestellt wird (vgl. BECKER-TEXTOR 2004, 47ff.; RAAPKE 2004, 86ff.;
VENOHR 2002, 49ff.), beschreibt MONTESSORI als ,Gesamtheit all der
Dinge, die das Kind frei in ihr auswahlen und so lange benutzen kann,
wie es will, also gemaf seinen Neigungen und seinem Bedirfnis nach
Tatigkeit® (2004c, 72). Sie umfasst neben den Erwachsenen vor allem
die folgenden fiinf (Material-)Bereiche (vgl. LIPPERT u. a. 1991, 40ff.):
die ,Ubungen des téglichen Lebens* (die Pflege der eigenen Person und
der Umgebung, die Sorge fur die Gemeinschaft und die Stillelibungen),
das Sinnesmaterial (z. B. die Einsatzzylinder, die Gerduschdosen und die
Riechflaschchen), das Mathematikmaterial (z. B. das goldene Perlenma-
terial oder das Additions- und Multiplikationsbrett), das Sprachmaterial
(z. B. die Sandpapierbuchstaben und das Satzanalysebrett) sowie die
Materialien zur ,Kosmischen Erziehung® (z. B. die verschiedenen Globen,
Puzzles, Landkarten und Lexika oder die meterlangen Stoffbahnen fir
die anschauliche und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der

Geschichte der Erde bzw. der Menschheit).

MONTESSORI betrachtet ihr Material weder als ein Lehrmittel noch als
einen ,Ersatz fir die Welt“, sondern als eine Art ,Ristzeug” bzw. einen
LSchliissel zur Welt* (1996a, 16), um sie schrittweise erschlielen zu ler-
nen (vgl. LIPPERT u. a. 1991, 42). Die Begegnung mit den Mitmenschen
und Materialien — in den oben genannten Lebens- und Lernrdumen kdn-
nen die Kinder und Jugendlichen alleine oder auch in unterschiedlichen
Sozialformen miteinander arbeiten — soll nicht nur die Entwicklung der
Bewegung und Sinne, sondern auch die Bildung der Intelligenz und der
Personlichkeit insgesamt fordern (vgl. ebd.; MONTESSORI 1989a, 126ff.;
SCHMUTZLER 1991, 105f.; VENOHR 2002, 89ff.).
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Die ,Kosmische Erziehung“ bzw. ,Kosmische Theorie® stellt ein interes-
santes und zugleich kontrovers diskutiertes Element der MONTESSORI-
Padagogik dar. Das Wort ,Kosmos* hat mehrere Bedeutungen, zum Bei-
spiel die Welt, das Weltall, die Weltordnung, die Welt als ein geordnetes
Ganzes oder die gesamte Menschheit (vgl. WALDSCHMIDT 2001, 68;
MISSMAHL-MAURER 1994, 145ff.). HOLTSTIEGE fasst einige der zen-

tralen Ideen mit den folgenden Worten zusammen:

.Montessori steht in der philosophischen Tradition, die den Kosmos als ein
geordnetes Universum betrachtet. Sie interpretiert diesen Kosmos theolo-
gisch als Schoépfungsordnung. lhre kosmische Theorie geht aus von einem
einheitlichen, aber unvollendeten Schépfungsplan [..]. Alle Dinge sind ,Teil
des Universums und miteinander verbunden, um eine grof3e Einheit zu bil-
den‘ [...]. Innerhalb der Wechselbeziehungen ergeben sich spezifische kre-
atirliche ,Kosmische Aufgaben’ [..]. Diese bestehen im Tun des je ,Seini-
gen bei der Umwandlung der Welt‘ als Vollendung der Schoépfung [...]. Der
Mensch als ein in der Schépfung Hinzugekommener ist mit Geist und Intel-
ligenz ausgestattet. [...] Als die aktivste der kosmischen Wirkkréafte ist er da-
zu bestimmt, die Umgebung — seinen eigenen Lebensraum — zu schaffen
und zu vervollkommnen, Kultur aufzubauen” (2003, 155f.).
Der Mensch soll — so MONTESSORIs Vorstellung — an der Vollendung
der von Gott erschaffenen Welt mitarbeiten und dabei den so genannten
~kosmischen Plan®, nach welchem das Leben voranschreiten und die Ent-
wicklung des Kosmos abhangen wirde (vgl. 2004f, 19f.), beachten: Han-
delt der Mensch in diesem Sinne, so ist die Welt dem ,kosmischen Plan*
entsprechend geordnet bzw. im Gleichgewicht (vgl. LIPPERT u. a. 1991,
52f.). Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn die im Zitat erwéhnten
Wechselbeziehungen erkannt und bewahrt, also nicht zerstoért werden,
etwa im Rahmen einer Erziehung zum interkulturellen Frieden und zum
sorgfaltigen Umgang mit der Umwelt (vgl. ebd.; MONTESSORI 2003b, 6f.;

RAAPKE 2004, 122f.).

Sehr unterschiedlich wird das kosmische Gedankengut Maria MONTES-
SORIs eingeschatzt: BOHM (bt u. a. Kritik daran, dass jedes Kind von
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Anfang an in die kosmische Ordnung gestellt sei und in ihr eine genau
vorbestimmte, nicht frei gewahlte Aufgabe zu erfilllen habe (vgl. 2004,
81f.). FUCHS bezeichnet die ,Kosmische Theorie“ als vormodern bzw.
als antiaufklarerisch und fordert eine kritische Auseinandersetzung mit
ihrem kosmischen Denken (vgl. 2003, 94ff.; 2004, 124; KOPCKE-DUTT-
LER 2004, 210f.). Von einer héchst modernen Thematik spricht hingegen
SCHULZ-BENESCH, der auf den Einfluss von MONTESSORIs Onkel
STOPPANI, ein Geologe und Theologe, und auf die heutige 6kologische
Padagogik verweist (vgl. 1999, 37). Letzteres betonen auch HOLTSTIE-
GE (vgl. 2003, 159) und LUDWIG (vgl. 2004, 222).

Wahrend in verschiedenen soziokulturellen Umfeldern (z. B. Elternhaus,
Grundschule, Kirche und ,Kosmos*) MONTESSORIs Ideen oder Materi-
alien um- und eingesetzt werden kénnen, lassen sich auf der Ebene der
Ziele ihres padagogischen Konzepts vor allem die folgenden Schwer-
punkte zusammenfassen: Die jeweilige ,vorbereitete Umgebung® soll Kin-
dern und Jugendlichen u. a. die ,Polarisation der Aufmerksamkeit” er-
moglichen, was zur ,Normalisierung” fihren (vgl. Abschnitte 6.4 und 6.5)
und die Personalitdt bzw. Persénlichkeit wie die Selbsterziehung férdern
soll (vgl. Abschnitt 6.2.1).

6.3 Beschreibung von Hyperaktivitat und Impulsivitat

Bevor dieser Abschnitt mit Hilfe von sieben Analysedimensionen darlegt,
ob bzw. wie MONTESSORI insbesondere Hyperaktivitat und Impulsivitat
beschreibt, sollen vier Vorbemerkungen das Verstandnis und die Deu-
tung ihrer padagogischen Schriften erleichtern helfen. Zunéchst wird im
Sinne einer Ergénzung und Vertiefung der allgemeinen Quellenkritik (vgl.
Abschnitt 6.1.3) die spezielle Begrifflichkeit Maria MONTESSORIs thema-

tisiert, u. a. die Ausdricke ,Normalisierung” und ,Charakter” bzw. ,Cha-
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rakterfehler. Im Anschluss daran wird problematisiert, auf welche He-
rausforderung der interessierte Leser trifft, wenn er in den Werken der
bekannten italienischen Klassikerin nach Charakterisierungen fir Hyper-
aktivitat und Impulsivitat sucht. Ferner wird skizziert, wie der Verfasser
dieser Arbeit bei uneindeutigen bzw. ,dunklen® Textstellen vorgeht und
mit welchen Kindern sich MONTESSORI im Laufe ihres langen Lebens

auseinandergesetzt hat.

Beim Studium der im Literaturverzeichnis angefiihrten 34 Schriften bzw.
Quellen fallt rasch auf,dass MONTESSORI mehrere Bezeichnungen wie-
derholt synonym verwendet. So benutzt sie etwa den Begriff ,Schule® fir
Bildungsinstitutionen vor und nach dem sechsten Lebensjahr, also auch
fur den Kindergarten bzw. fir das ,Kinderhaus® (vgl. 1992, 103; 1998a,
21f.; 2004b, 16). Dasselbe gilt fur die beiden Ausdriicke ,psychisch“ und
spsychologisch®, die zum Teil eine gleichbedeutende Verwendung finden
(vgl. 1966b, 92; 1979, 70; 2004c, 114, 140). Im Hinblick auf die vorliegen-
de Arbeit ist — neben anderen sprachlichen Aspekten — MONTESSORIs
Differenzierung zwischen zwei Arbeitsarten zu nennen:
,[...] die Arbeit des Kindes besitzt einen Rhythmus, der von dem des Erwach-
senen ganz verschieden ist. Das Kind muf} durch seine Arbeit ein intensi-
ves Bedurfnis nach Betdtigung befriedigen. So handelt es sich nicht um ein
aulleres Ziel, das es erreichen muf}, sondern um ein tiefes inneres Bedurf-
nis, das es durch eine lange wahrende Tatigkeit zufriedenstellen muf3. [..]
Der Erwachsene arbeitet ganz im Gegensatz zum Kind aufgrund &uf3erer
Anreize, die dem Gesetz des geringsten Aufwandes in einem Minimum von
Zeit gehorchen; Konkurrenz und Wetteifer sind fiir ihn solche Anreize. Das
aber trifft fir das Kind nicht zu. [..] Es verteidigt sich fortwdhrend gegen
den Erwachsenen, der ihm helfen und Ratschlage erteilen méchte. Der Er-
wachsene im Gegenteil wirde es lieber sehen, dal® andere, wenn méglich,
die Arbeit fir ihn erledigen® (1996b, 51).
An zahlreichen Stellen geht MONTESSORI auf die verschiedenen Ar-
beitsweisen des Kindes und Erwachsenen ein (vgl. 1987, 143f.; 19963,

15, 52f.; 2004e, 192ff.). Sie betont dabei u. a. die Unterschiedlichkeit des



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

=177 -

Arbeitsrhythmus bzw. -tempos, die allméhliche Ann&herung des Kindes
und Jugendlichen an das ,Zwecktum des Erwachsenen“ (1996a, 15) —
man denke dabei an die im Zitat erwahnten dufleren Ziele und Anreize
(z. B. ein bestimmter Arbeitslohn) — sowie die gro3e Bedeutung der kind-
lichen Arbeit bzw. Aktivitat als ,Mittel zur Bildung seiner Persdnlichkeit”
(ebd.). In diesem Zusammenhang seien dem Autor der vorliegenden Ar-
beit zwei Anmerkungen gestattet: MONTESSORI meint, wenn sie tber
die Arbeit(sweise) des Kindes schreibt, nicht jene Kinderarbeit, die leider
immer noch in vielen Regionen der Welt anzutreffen und die entschieden
abzulehnen ist, sondern einen der zentralen Faktoren der Entwicklung
junger Menschen. Diese wichtige Unterscheidung gilt es ebenso hervor-
zuheben wie die Erkenntnis, dass wéahrend der Persdnlichkeitsbildung
nicht nur innere Bedurfnisse, sondern auch aullere Gesichtspunkte (z. B.
Anerkennung, Wertschdtzung, Lob, Geld und der Vergleich mit anderen)
zu bericksichtigen sind. Auf die im obigen Zitat angegebenen (gemeint
sind wohl unpassende, unnétige) Hilfen und Ratschlage des Erwachse-
nen, gegen den sich das Kind ,verteidigt” (1996b, 51), wird weiter unten

noch Bezug genommen werden (vgl. Abschnitt 6.4.1).

Manchmal benutzt MONTESSORI die beiden Begriffe ,normal“ und ,nor-
malisiert* synonym (vgl. 1979, 70; 1989a, 180ff.; 2004e, 101), wobei sie
dem so genannten ,normalisierten® das ,nicht normalisierte®, ,deviate*
Kind (vgl. 1996b, 35) gegeniberstellt. Als gleichbedeutend sind auller-
dem die Ausdriicke ,innere Ordnung® (1987, 117) und ,Normalisierung*
bzw. ,Normalisation® (vgl. 1996b, 34ff.; 2002b, 24) zu betrachten. Beson-
ders die Abschnitte 6.4.1 und 6.5.5 werden im Kontext der Pole ,De-
viation“ und ,Normalisation“ weitere begriffliche Prazisierungen vorlegen.
An dieser Stelle sollen hingegen die von MONTESSORI verwendeten

Bezeichnungen ,Charakter und ,(Charakter-)Fehler‘ bzw. ,(Charakter-)
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Abweichungen® beleuchtet werden. Sie bietet mehrere diesbezigliche
Beschreibungen an:
,vYom Gesichtspunkt des Lebens aus kénnen wir alles, was den Charakter
betrifft, als Verhalten des Menschen bezeichnen.[...] Unter Charakter verste-

hen wir das zum Fortschritt treibende Verhalten der Menschen (wenn auch
in vielen Fallen unbewuBterweise)“ (1989a, 173, 191).

»Wir wollen unter ,Charakter* nicht nur die Ziige des sittlichen Charakters
verstehen, sondern die komplexe Personlichkeit des Kindes* (1992, 46).

.Charakter ist kein Gegenstand des Wissens, der durch Lernen oder Nach-
ahmung vermittelt werden kénnte. Er ist eine Eroberung, die im Laufe des
Lebens durch persénliche Ubung und durch persénliche Erfahrung gemacht
wird. [...] Der Zweck dieser Erziehung ist die Entwicklung des Charakters,
so dass der Mensch zum Herrn seiner selbst und sich seiner Handlungen
sicher wird“ (2000, 24).

Diese Zitate zeigen, dass MONTESSORI zwar keine klare Definition pra-
sentiert, dafiir aber den Begriff ,Charakter” in einem weiten Sinne ver-
steht, indem sie ihn mit dem (fortschrittlichen) Verhalten des Menschen
sowie mit dessen komplexer Personlichkeit in Verbindung bringt bzw.
gleichsetzt. Dariiber hinaus unterstreicht sie die Bedeutung der persén-
lichen Ubung und Erfahrung bzw. die ,Entwicklung des Charakters*: ,Der
Mensch wird sich dann seiner Handlungen sicher sein und fahig, sie zu
kontrollieren* (2000, 23), er wird ,zum Herrn seiner selbst* (ebd., 24).
Letzteres ist auch und besonders vor dem Hintergrund des Themas die-
ser Arbeit von Interesse, da Menschen mit Hyperaktivitat und Impulsivitat
haufig Schwierigkeiten etwa im Bereich der Selbstkontrolle bzw. der
Handlungssicherheit haben (vgl. Abschnitt 3.3). Was die verschiedenen
»(Charakter-)Fehler* — MONTESSORI verwendet auch die Bezeichnung
»(Charakter-)Abweichungen® (vgl. 1989a, 176f.; 1998a, 126ff.) — betrifft,
sei einerseits auf den Abschnitt 6.4.1 verwiesen, welcher sich u. a. mit
einigen Ursachen ihrer Entstehung und mit zwei Varianten ihrer Einord-

nung beschéftigt, und andererseits auf den zweiten Baustein von Abb. 5:
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Es besteht die Méglichkeit der ,Normalisation® (vgl. LIPPERT u. a. 1991,
40), welche das Verschwinden der ,(Charakter-)Abweichungen®, der ,De-
viationen®, mit einschlief3t (vgl. MONTESSORI 1966a, 48f.; 1989a, 180).
Dies fasst MULLER in einem Satz kurz zusammen: ,Je langer und gréRer
die einzelnen Phasen der Konzentration bei Kindern und Jugendlichen
werden, desto weiter schreiten sie auf dem Wege der Normalisation, d.h.
sie verlieren ihre Deviationen, ihre Verhaltensstdérungen® (1991, 80). Die
»(Charakter-)Fehler” bzw. ,(Charakter-)Abweichungen” lassen sich dem-
nach mittels heutiger Terminologie, aus gegenwartiger Sicht (,ex nunc®),
als Verhaltensstérungen oder -auffalligkeiten bezeichnen (vgl. ebd., 76ff.),

was im Anhang 1 in der Tabelle kurz zusammengefasst wird.

Es ware nun von Vorteil, ja geradezu relativ einfach, wenn Maria MON-
TESSORI in systematischer und detaillierter Form — beispielsweise nur
in einem oder zwei ihrer zahlreichen Werke — ihre Vorstellungen zu den
Feldern Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitdt umfassend
dargelegt hatte. Dies ist aber nicht der Fall, weil ihre diesbeziiglichen Ge-
danken in vielen ihrer Schriften verstreut sind (vgl. Abb. 9). Diese Aus-
gangslage macht es erforderlich, ihre Vorstellungen in den insgesamt 34
analysierten Texten freizulegen, zusammenzutragen und zu ordnen, um
sie schlieBlich in den Abschnitten 6.3.1 bis 6.5.5 darstellen zu kénnen.
Um dies verwirklichen zu kénnen, sind mehrere Konstruktionsprozesse
des Autors dieser Arbeit nétig, etwa das Auffinden und Zuordnen von
Textstellen zu den einzelnen Analysedimensionen. Prozesse der Kon-
struktion von Wirklichkeit (und zu einem gewissen Grad ebenso der Wi-
derspiegelung von Realitat) zeigen sich auch bei Maria MONTESSORI,
wenn sie zum Beispiel in ihren Blchern und Vortrdgen wiederholt Uber
ihre Beobachtungen in den ,Kinderhdusern® berichtet (vgl. Abschnitte
6.3.1 bis 6.3.3).
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Eine besondere Herausforderung sind unklare, uneindeutige bzw. ,,dunk-
le” Textstellen, woflr zwei Beispiele zur Veranschaulichung angefihrt
werden sollen: Im Werk ,Mein Handbuch® beschreibt MONTESSORI die
,Ubungen fiir das Zahlenged&chtnis“ (1928b, 107). Sie charakterisiert
verschiedenartige Verhaltensweisen von Kindern, die den Zettel mit der
Zahl Null gezogen haben. Auch nach mehrmaligem Lesen der entspre-
chenden Textpassage betrachtet es der Autor dieser Arbeit als unpas-
send bzw. unzutreffend, eine Verbindung zwischen der nur kurz erwahn-
ten und kaum naher erlduterten ,impulsive[n] Bewegung*“ (ebd., 109) und
einem impulsiven Verhaltensmuster herzustellen. Eine dhnliche Situation
ergibt sich in der Schrift ,Das junge Kind in der Familie* (2004b, 16ff.):
MONTESSORI vergleicht die Lebensbedingungen von Kindern zu unter-
schiedlichen Zeiten und meint, ,dass der kérperliche Gesundheitszustand
sich sehr verbessert hat, wéhrend die Nerven viel schlechter geworden
und die Kinder viel aufgedrehter sind“ (ebd., 17). Leider geht sie auch in
diesem Text weder ausfihrlich noch eindeutig auf Kennzeichen der Un-
aufmerksamkeit, Hyperaktivitat oder Impulsivitat ein, sodass ein weiteres
Mal keine gesicherten Zuordnungen zu den aufgestellten sieben Analy-

sedimensionen erfolgen kénnen.

Zuordnungen resultieren somit— das soll betont werden — aus klaren, ein-
deutigen Informationen bezlglich typischer Merkmale von Unaufmerk-
samkeit, Hyperaktivitdt oder Impulsivitat: Dies ist genau dann der Fall,
wenn mindestens ein Suchbegriff oder ein ihm geméaRer Ausdruck iden-
tifizierbar ist und aus dem Text- oder Werkkontext erkennbar wird, dass
MONTESSORI unaufmerksame, hyperaktive oder impulsive Verhaltens-
komponenten beschreibt. Kommen wie in den beiden skizzierten Bei-
spielen Unklarheiten bzw. Zweifel auf, so wird auf Zuordnungen zu den

Dimensionen verzichtet, um auf diese Weise zu vermeiden, dass etwas
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in die Blicher MONTESSORIs hineininterpretiert wird, was nicht in ihnen

drinnen steht.

Zwar wird in den nachfolgenden Abschnitten wiederholt thematisiert, mit
welchen Kindern sich MONTESSORI auseinandergesetzt hat (z. B. An-
gaben zum Alter in der flnften Dimension), gleichwohl sollen bereits an
dieser Stelle der Arbeit drei beachtenswerte Hinweise gegeben werden:
In den Jahren nach dem Abschluss ihres Medizinstudiums beschéftigt sie
sich mit so genannten ,schwachsinnigen® bzw. ,geistig zuriickgebliebe-
nen“ Kindern (vgl. 1923a, 6; 1996b, 63f.; 1998a, 22f.). Im Buch ,Die Ent-
deckung des Kindes* hélt sie Uber diese Lebensphase um die Jahrhun-
dertwende u. a. fest, dass das Problem der ,geistig Zurlickgebliebenen®
eher ein padagogisches als ein medizinisches waére, dass sie selbst Kin-
der unterrichtet hatte sowie dass sie zu der Uberzeugung gelangt wire,
,dafd ahnliche Methoden, auf normale Kinder angewandt, deren Person-

lichkeit auf eine erstaunliche Weise entwickeln wiirden“ (2004c, 27).

Nach der Beendigung der Arbeit mit den ,Schwachsinnigen“ bzw. ,Zu-
rickgebliebenen® setzt sich MONTESSORI, dies ist der zweite Hinweis,
mit so genannten ,geistig normalen Kindern® (2004e, 120) auseinander.
Zu beachten ist dabei u. a., dass sie die Bezeichnung ,normal“ fir Men-
schen ohne geistige Behinderung, aber auch fiir ,normalisierte”, nicht
(mehr) ,deviate* Menschen verwendet (vgl. MULLER 1991, 80; Abschnitt
6.4.1). Ferner ist zu berlcksichtigen, dass Maria MONTESSORI bis zu
ihrem Lebensende mit sehr verschiedenen ,normalen” Kindern in Kon-
takt kommt: Dazu zahlen Menschen aus unterschiedlichen Kontinenten
(Europa, Amerika und Asien) sowie Gesellschaftsschichten (vgl. 1987,
88ff.; 2002a, 113; Abschnitte 6.3.5 bis 6.3.7). Bekannt wurde etwa ihr ers-

tes ,Kinderhaus” im rémischen Stadtviertel San Lorenzo fir arme, so ge-
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nannte ,verwahrloste“ Kinder: ,This is the poorest quarter in the city, and
the children are the sons and daughters of day labourers, who conse-
quently are often out of work; illiteracy is even yet incredibly frequent
among the adults” (1913, 143).

Der letzte Hinweis bezieht sich — wie auch das angefihrte Zitat aus dem
Buch ,Pedagogical anthropology” — auf Rahmenbedingungen des ,Kin-
derhauses®, und zwar auf die ,Regeln und Vorschriften fir die Kinder-
heime“ (MONTESSORI 1928c, 64):

+Zugelassen werden in das Kinderheim des Hauses alle Kinder im Alter von
drei bis zu sieben Jahren. Die Eltern, die sich der Vorteile des Kinderheims
bedienen, bezahlen nichts. Sie miussen jedoch folgende Verpflichtungen
streng einhalten:

a) ihre Kinder rechtzeitig, mit reinem Koérper und reinlicher Kleidung und
mit einer geeigneten Schirze versehen, ins Kinderheim zu schicken,

b) der Lehrerin die grofite Achtung und jedes Entgegenkommen zu be-
weisen, ebenso den andern dem Kinderheim beigegebenen Perso-
nen, und die Lehrerin in ihrem Erziehungswerk zu unterstiitzen. Ein-
mal in der Woche sollen die Muitter mit der Lehrerin sprechen, ihr das
Nétige Uber das hausliche Leben des Kindes mitteilen und férdernden
Rat von ihr entgegennehmen.

Ausgeschlossen von Kinderheimen werden:

a) jene Kinder, die sich ungewaschen oder in schmutziger Kleidung ein-
finden,

b) jene, die sich als unverbesserlich erweisen,

c) jene, deren Eltern es an der nétigen Achtung gegen die mit dem Kin-
derheim betrauten Personen fehlen lassen oder durch ihr Verhalten
das Erziehungswerk der Anstalt beeintrachtigen® (ebd., 64f.).

Zu den begruflenswerten Aspekten gehéren u. a. die Forderung, die Kin-
der rechtzeitig, mit reinem Képer und sauberer Kleidung in das ,Kinder-
heim® zu schicken, sowie das wéchentliche Gesprach zwischen den Mut-
tern und den Lehrpersonen. Als kritisch bis fragwirdig sind etwa fol-
gende zwei Stellen bzw. Punkte zu sehen: Die Eltern sollen ,jedes (!) Ent-

gegenkommen® beweisen, und ihre Kinder kénnen vom ,Kinderhaus*
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ausgeschlossen werden. Letzteres soll hier von Interesse sein, weil sich
z. B. Kinder mit hyperaktivem und impulsivem Stérverhalten womdglich
als ,unverbesserlich erweisen“ und deswegen vom ,Kinderhaus® ausge-
schlossen werden. Die ,mit dem Kinderheim betrauten Personen* haben
infolgedessen ein Instrumentarium mit einer wohl betrachtlichen diszipli-
nierenden Wirkung in ihrer Hand. Somit kann — u. a. unter der Voraus-
setzung, wie konsequent bzw. streng in der Vergangenheit auf die Ein-
haltung der genannten ,Verpflichtungen“ gepocht worden ist — gefragt
bzw. spekuliert werden: Wurden damals, als diese ,,Regeln und Vorschrif-
ten® bestanden, in bestimmten ,Kinderhdusern“ zum Beispiel Kinder mit
einer (sehr) stark ausgeprégten Hyperaktivitdt und Impulsivitat von die-
sen Institutionen (vermehrt) ausgeschlossen? Der Verfasser dieser Ar-
beit hat auf die gestellte Frage, die nicht Gegenstand des vorliegenden
Themas ist, in der Literatur keine Antwort gefunden. Er hat es aber als
eine seiner Aufgaben betrachtet, auf die zitierten ,Regeln und Vorschrif-

ten“ hinzuweisen und diese anschlielend kritisch zu kommentieren.

6.3.1 Dimension 1: Unaufmerksamkeit

MONTESSORI verfasst in den 1940er Jahren u. a. ein siebenteiliges Ge-
bet, welches dem Buch ,Gott und das Kind“ (2002a, 107ff.) entnommen
werden kann. Gleich im ersten Teil des Gebetes flihrt sie einige kurz ge-
haltene Charakterisierungen von Kindern an und fragt, was deren Lehr-

person in dieser Situation tun muisse:

,In der Tat gibt es in einer Kinderschule Kinder, die alle ganz unterschied-
liche Charaktere haben. Es wird schiichterne Kinder geben, wehleidige Kin-
der, die weinen, oder lebhafte und unordentliche Kinder, die die Sachen zer-
stéren —Kinder, die sich weigern, etwas zu tun, was von ihnen verlangt wird;
andere sind Ubermutig und wollen dauernd etwas anderes; unbesténdige,
unordentliche, larmende oder faule Kinder und solche, die nicht aufmerk-
sam sein kénnen. [..] um voranzukommen und um ihre Tatigkeit zu entfal-
ten, mufd sie (Anm. d. Verf.: Gemeint ist die so genannte ,Montessori-Leh-
rerin“.) die ,Offenbarungen‘ des Kindes abwarten. Was muf} sie daher tun,
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wenn diese Offenbarungen anfangs nicht vorhanden sind und alles wie Un-
ordnung, Konfusion und Bosheit in all ihren Formen aussieht? Es scheint,
als wére nichts anderes mdglich, als sich an die Hilfe Gottes zu wenden*
(ebd., 109).
Dieses Zitat ist in zweifacher Hinsicht typisch fir MONTESSORIs Be-
schreibung von menschlichen Verhaltensauffélligkeiten, um eine heutige
Ausdrucksweise fir die ,ganz unterschiedliche[n] Charaktere® zu gebrau-
chen: Zum einen zeigen sich durch das Verfassen eines Gebetes bzw.
durch die Bezugnahme auf die ,Hilfe Gottes* religidse Gesichtspunkte
(vgl. 1979, 100f.; 2004e, 151f.; Abschnitt 6.4.2). Zum anderen konzentriert
sie sich mehrmals nicht nur auf eine spezielle, sondern auch auf ver-
schiedene und zum Teil miteinander zusammenhé&ngende auffallige Ver-
haltensweisen (vgl. 1996a, 21; 1989a, 176; 1998a, 40), im hier zitierten
Gebet auf Kinder mit Komponenten von u. a. Unaufmerksamkeit (,nicht
aufmerksam sein kénnen®, ,unbestandig® und ,unordentlich®), Hyperakti-
vitét bzw. Impulsivitat (,larmend®, wiederum ,unbestandig” und evil. auch
Jlebhaft) sowie Vermeidungsverhalten (,sich weigern, etwas zu tun, was
von ihnen verlangt wird“). Die Angabe dieser Reihe zumeist unerwiinsch-
ter ,Charaktere® kénnte vermuten lassen, dass MONTESSORI einer de-
fizitorientierten Perspektive den Vorzug gibt. Dies ist aber nicht der Fall,
was u. a. durch die nachstehenden Aussagen untermauert werden kann:
+Worauf ist heute das Interesse der Erziehung konzentriert? Auf die Fehler
des Kindes! Die wirkliche GroRRe des Menschen ist hinter der Geringfiigig-
keit des kleinen Fehlers verborgen. Der kleine Fehler verbirgt den Riesen.
Wir missen unsere Haltung andern und viel mehr die GrofRartigkeit der
Leistungen des Kindes sehen als die unbedeutenden trockenen Blatter sei-
ner Fehler, deren Ursache wir sind. Die Mangel des Erwachsenen stammen
aus der Zeit der Kindheit. [...] Deshalb sage ich: Wir missen in unseren Her-
zen umdenken; wir missen die Schépfungen des Menschen im Mittelpunkt
sehen und nicht seine Schwachen. Die gleiche Haltung missen wir auch
dem Kinde gegeniber haben. [...] Erziehung ist die Hilfe, die wir dem Leben
geben missen, dal es sich in seinen groRartigen Kréaften entwickeln kann;

[..] Und diese Hilfe mul® das Vorhaben unserer Erziehung sein: Dem Men-
schen helfen, seine GroRe, nicht seine Fehler zu entwickeln® (1992, 82ff.).
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Die Sichtweise, die MONTESSORI mit diesen Worten skizziert, macht
verstandlich, warum das Buch, in dem das angegebene Zitat zu finden
ist, den Titel ,Dem Leben helfen” erhalten hat. Ferner bleibt anzumerken,
dass sie sich ein weiteres Mal auch bildhaft ausdrtickt, wenn sie von ,Rie-
sen“ oder von den ,unbedeutenden trockenen Blatter[n] seiner Fehler*
spricht. AulRerdem soll an dieser Stelle unterstrichen werden, dass MON-
TESSORI die diversen ,(Charakter-)Fehler® — diese bezeichnet sie u. a.
als ,Schwaéchen® oder ,Mangel” — zwar nicht ,im Mittelpunkt sehen® (ebd.)
mdchte, sie aber dennoch auch nicht etwa ignoriert. Dies wird im Folgen-
den im Rahmen der Schwerpunktsetzung auf die Analysedimensionen
Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und Impulsivitdt noch deutlicher wer-

den.

In der Schrift ,Das Kind in der Familie* préasentiert MONTESSORI im Ka-
pitel ,Der Charakter des Kindes* (1928a, 71ff.) eine fur das vorliegende
Thema interessante und auf der nachsten Seite abgebildete Veranschau-
lichung (vgl. Abb. 6). Diese soll - so MONTESSORI — Aktivitdten eines
Lungeordneten® Kindes aufzeichnen, wobei die horizontale Linie den Ru-
hezustand, der Raum Uber dieser Horizontalen eine ,geordnete Téatig-
keit“ (einen ,Zustand der ,Geordnetheit’ “) und der Raum unter der Waag-
rechten eine ,ungeordnete Tatigkeit“ (einen ,Zustand der ,Ungeordnet-
heit' “) darstellen soll (vgl. ebd., 71). Grundsétzlich halt sie fest, dass der-
artige Kurven keine Messungen wiedergeben wiirden, sie sollten jedoch
eine allgemeine Vorstellung tber den ,Wechsel von Geordnetheit und
Ungeordnetheit® und Gber die vom Erwachsenen eingeschatzte Arbeits-
intensitat geben (vgl. ebd., 72). Uber die ,T4tigkeitskurve eines ungeord-
neten Kindes* (ebd., 73), welche mit mehreren Beschriftungen versehen
worden ist, ist zu lesen: ,Sie ist die typische Kurve jener zahlreichen Kin-

der, die ohne ihre Aufmerksamkeit fixieren zu kénnen, ohne sich mit einer
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Sache ernsthaft zu beschéftigen, unstet von einer Tétigkeit zur anderen
flattern und in einem halben Tage Material, das fir ein ganzes Jahr ge-

nigen wirde, durch ihre Hande gehen lassen® (ebd., 74; vgl. 1992, 48).

Im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit sind besonders folgende
Aspekte von Bedeutung: Es sind einige Unaufmerksamkeiten erkennbar,
beispielsweise das Problem, die ,Aufmerksamkeit fixieren zu kénnen®,
das unstete ,Flattern® von einer zur anderen Téatigkeit sowie die ,Ermu-
dung“ nach der Auseinandersetzung mit den Einsatzzylindern (vgl. ebd.,
72ff.). Parallel dazu lassen sich ebenfalls, zumindest andeutungsweise,

Impulsivitdten und vielleicht auch Uberaktivitdten entdecken: MONTES-

Die Tatigkeitskurve

eines ungeordneten Kindes.

Arbeitm.d.
Zylindern
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neckt u.stort
die anderen Kinder

Abb. 6: Darstellung eines ,ungeordneten Kindes" (in: MONTESSORI 1928a, 73)
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SORI schreibt, dass das Kind plétzlich seinen Nachbarn stére, ,die Linie
senkt sich wieder. Es vergniigt sich damit seine Kameraden zu necken
und bleibt so in Ungeordnetheit* (ebd., 72f.). AuRerdem sind das bereits
erwdhnte unstete ,Flattern® und die nicht ernsthafte Beschéftigung mit
den Materialien, die nicht fir einen Halbtag, sondern fir ein Jahr vorgese-
hen sind, Hinweise darauf, dass das ,ungeordnete“ Kind Schwierigkeiten
hat, ruhig und ausdauernd aktiv zu sein. Weitere wertvolle Informationen,
um die bislang genannten Verhaltensauffalligkeiten prézisieren bzw. er-
génzen zu kdénnen, finden sich im Buch ,Das Kind in der Familie” nicht.
Um diese Prazisierungen bzw. Erganzungen zu realisieren, werden an-
schlieRend andere padagogische Schriften MONTESSORIs herangezo-
gen und in diesen — zunachst vor allem im Analysebereich Unaufmerk-

samkeit — spezielle ,(Charakter-)Fehler gesucht.

Im Abschnitt ,Der Widerstand“ (1928b, 12), Teil des Werks ,Mein Hand-
buch®, wirft MONTESSORI einen Blick zuriick in die Vergangenheit und
meint, dass Uber das kindliche Seelenleben ,in allen Kreisen eine ganze
Anzahl irriger Ansichten verbreitet” (ebd.) gewesen sei. Das ,alte Kind*
sei unverstanden geblieben sowie in eine Umgebung von Hemmnissen
eingezwéngt worden (vgl. ebd.). Die sich aus dieser Situation ergeben-
den ,Regungen der Abwehr und des Widerstands® (ebd., 13) beschreibt
sie mit den folgenden Worten:
.Die Symptome aulern sich in Mangel an Konzentrationsvermdégen, Uber-
reizter Phantasie, in der Unféhigkeit, Ordnung in ihre Bewegungen zu brin-
gen, bei einer Arbeit auszuhalten. Dazu kommt dann die einem steten Druck
notwendig folgende Reaktion: Wechsel der Stimmung, Ausbriiche krampf-
artiger Natur und dgl. Zu AuBerungen in dieser Form gesellen sich ebenso
viele mqralische Zige, als da sind: Selbstsucht, Habgier, Trotz, Unwahrhaf-
tigkeit, Angstlichkeit usw. Die schénen und groen Anlagen dagegen blie-

ben verborgen oder waren verkimmert gleich einem unterirdischen Quell,
dessen Vorhandensein man vergessen hat” (ebd., 12f.).
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Neben der fir MONTESSORI fast schon Ublichen Bildhaftigkeit der Spra-
che fallt auf, dass sie auf Defizite und Starken (,die schdnen und grof3en
Anlagen®) kurz eingeht und dass sie wiederum nicht nur Symptome der
Unaufmerksamkeit (z. B. der ,Mangel an Konzentrationsvermégen*), son-
dern auch noch zuséatzliche Kennzeichen angibt: Dazu gehéren die Un-
fahigkeit, ,bei einer Arbeit auszuhalten® (sie kann der Unaufmerksamkeit
und Impulsivitdt zugeordnet werden), das Problem, ,,Ordnung in ihre Be-
wegungen zu bringen® (es verweist auf eine mégliche Uberaktivitit bzw.
auf eine weitere Impulsivitat) und eine ganze Menge von anderen Merk-
malen. Letztere stiitzen die Erkenntnis, dass z. B. eine Unaufmerksam-
keit, Hyperaktivitat oder Impulsivitat mit bestimmten Begleit- bzw. Folge-
symptomen in Verbindung gebracht werden kann (vgl. Abschnitt 3.1). Im
obigen Zitat finden sich im Kontext der Formulierung ,notwendig folgende
Reaktion“ (1928b, 13) etwa der Stimmungswechsel, das Trotzverhalten

und die Angstlichkeit.

Im bedeutenden und umfangreichen Spéatwerk ,Das kreative Kind“ cha-
rakterisiert MONTESSORI die ,Fehler der starken Kinder” und jene der
,Schwachen Kinder“ (1989a, 176f.): Das ,starke Kind“ kdmpfe und Gber-
winde die Umwelthindernisse, das ,schwache® jedoch unterliege aufgrund
unglnstiger Bedingungen (vgl. ebd., 176). Zu den haufigsten ,Charakter-
abweichungen® so genannter ,starker Kinder“ werden — neben verschie-
denen anderen Faktoren wie etwa ,Akte von Rebellion und Aggression®,
Ungehorsam, Zerstdrungstrieb, Egoismus oder Neid — gezahlt: ,Mangel
an Ausdauer, ,Unfahigkeit zur Aufmerksamkeit®, ,Schwierigkeit bei der
Koordination der Handbewegungen, so daf} ihnen anvertraute Gegen-
stédnde herunterfallen und zerbrechen®, aulRerdem ,geistige Ungeordnet-
heit‘, eine ,starke Phantasie“, das oft auftretende Briillen bzw. Schreien

sowie die Erzeugung von grof3em Larm (vgl. ebd.; 1996b, 37). Es zeigen
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sich somit erneut mehrere Unaufmerksamkeiten, aber ebenfalls Impulsi-
vitdten (z. B. das haufige Brillen, Schreien und Larmen), vielleicht auch
eine Hyperaktivitat (,Schwierigkeit bei der Koordination der Handbewe-

gungen®) sowie einige Begleit- bzw. Folgesymptome.

Die angegebenen ,Fehler der schwachen Kinder“ wie zum Beispiel Pas-
sivitat, ,Tragheit und Untétigkeit‘, Angstlichkeit oder mehrmaliges Liigen
und Stehlen (vgl. 1989a, 176) werden vom Autor der vorliegenden Arbeit
als nicht eindeutige und klare Angaben MONTESSORIs betrachtet und
daher auch nicht bestimmten Analysedimensionen zugeordnet. Gleich-
wohl lassen sich im Buch ,Das kreative Kind“ an drei anderen Stellen
interessante Informationen ausfindig machen: Im Abschnitt ,Die Subli-
mierung des Besitzinstinktes® (ebd., 194) ist zu lesen: ,Ohne diese Kon-
zentration sind die Gegensténde Herr iber das Kind, das heifit, es laft
sich von allen Reizen anlocken und springt von einem zum anderen.
Wenn es aber seine Aufmerksamkeit auf etwas konzentriert hat, be-
herrscht es seine Umwelt und kontrolliert sie® (ebd., 194f.). In diesem
Zusammenhang ist besonders die Ausdrucksweise ,springt von einem
zum anderen® (ebd., 195) hervorzuheben, auch Iasst sich ein Bezug zur
oben thematisierten ,Entwicklung des Charakters® (2000, 24) bzw. zur
Selbstkontrolle herstellen. Beachtenswert ist auRerdem eine Passage im
Abschnitt ,Das Kind im Zustand der Ungeordnetheit” (1989a, 239):
,Ein anderes Charakteristikum, das immer die genannte Unordnung beglei-
tet, ist die Schwierigkeit oder Unféhigkeit des Kindes, die Aufmerksamkeit
auf reale Dinge zu lenken. Sein Verstand zieht es vor, im Bereich der Phan-
tasie zu schweben. Wenn es mit Steinen oder trockenen Blattern spielt, tut
es so, als bereite es die feinsten Festmahle auf prachtigen Tafeln vor, und
seine Vorstellungskraft wird wahrscheinlich in die grébsten Ausschweifun-
gen verfallen, wenn es erwachsen ist. [...] In dieser phantastischen Welt, zu

der es neigt, gibt es keine Fehlerkontrolle, nichts, was die Gedanken koor-
diniert” (ebd., 240).
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MONTESSORI fordert als notwendiges Hilfsmittel u. a. das ,Zurilickrufen
der umherschweifenden Aufmerksamkeit in die Wirklichkeit®, das Erler-
nen der Fahigkeit, ,den Verstand auf reale Dinge zu konzentrieren®, etwa
»einen richtigen Tisch zu decken und eine richtige Mahlzeit zu servieren®
(ebd.). Kritisch ist hier anzumerken, dass Realitéts- bzw. Alltagsbeziige in
der Erziehung zweifellos von zentraler Bedeutung sind, wobei die Phan-
tasie ebenso einen festen Platz einnehmen und auch (und besonders)
als eine menschliche Stérke betrachtet werden sollte, nicht zuletzt bei

Kindern mit Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat oder Impulsivitat.

Mit Aufmerksamkeitsproblemen des Kindes setzt sich MONTESSORI
schlie3lich auch im Abschnitt ,Die Disziplin® (1989a, 244) auseinander,
wenn sie im Kontext der freien Wahl der (Entwicklungs-)Materialien u. a.
festhalt:

,Man kann von keiner freien Wahl sprechen, wenn jeder &uflere Gegen-
stand gleichermafen das Kind lockt und wenn dieses aufgrund mangelnder
Willenskraft jedem Anruf folgt und rastlos von einem Ding zum anderen
Ubergeht. [...] Es ist noch Sklave oberflachlicher Empfindungen, die es der
Gewalt der Umgebung ausliefern; sein Geist springt wie ein Ball von einem
Gegenstand zum anderen® (ebd., 244f.).
Auffallend sind an dieser Textpassage — neben der Problematisierung
kindlicher Unaufmerksamkeit (z. B. das Locken der Gegensténde, das
rastlose Ubergehen von einem zum anderen Ding) — etwa die Angabe
einer Ursache, die zu geringe Willenskraft (vgl. Abschnitt 6.4.1), und die
Verwendung von zwei Bildern: Es sind dies das Kind als ,Sklave ober-
flachlicher Empfindungen® (1989a, 245) sowie der kindliche Geist als von

einem zum anderen Gegenstand springender Ball.

Nicht nur im Werk ,Das kreative Kind“ (1989a), sondern auch im Buch
,Erziehung fir eine neue Welt* (1998a) beschéaftigt sich MONTESSORI

an mehreren Stellen mit dem Bereich Unaufmerksamkeit. Im Abschnitt
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.Die zwei Naturen des Kindes® (ebd., 36; vgl. Abschnitt 6.4.1) skizziert
sie etliche Merkmale der tieferen, verborgenen Wesensart sowie — das
soll hier im Mittelpunkt stehen — einige relevante ,Symptome einer ,ab-
weichenden’ Natur* (MONTESSORI 1998a, 38):

,Im allgemeinen sind diese Kinder zu keiner ausdauernden Beschaftigung
in der Lage. Sie kénnen ihre Aufmerksamkeit nicht fur l1dngere Zeit auf et-
was richten. Wenn der Erwachsene versucht, sie zu etwas zu bewegen,
mul} er sie ununterbrochen beaufsichtigen und sie immer wieder zur Auf-
merksamekeit rufen, und die Kinder werden sichtbar mide. In bezug auf Ar-
beit werden solche Kinder daher als faul und unfahig angesehen. Ein As-
pekt ihrer Intelligenz ist jedoch sehr rege: die Phantasie. Eines der interes-
santesten Phdnomene des kindlichen Geistes ist die Personifizierung. Das
Kind personifiziert Dinge um sich herum, wobei es aus Gegenstanden et-
was Lebendiges und Beseeltes macht® (ebd.).

Die rege Phantasie, welche zum wiederholten Mal in Verbindung mit der
Unaufmerksamkeit angefiihrt wird, werde, so MONTESSORI, von vielen
erziehenden Erwachsenen geschétzt (vgl. ebd.). Andere Merkmale dage-
gen — beispielsweise die Aufmerksamkeitsprobleme der Kinder, die ,Un-
geordnetheit ihrer Bewegungen® und deren ,Ungezogenheit* (ebd., 37;
vgl. Abschnitt 6.3.2) — wirden unterdrickt werden. Nicht unerwéhnt soll
an dieser Stelle bleiben, dass MONTESSORI bei der Charakterisierung
der ,Symptome einer ,abweichenden’ Natur‘ wiederum mehrere Verhal-
tensauffalligkeiten zusammen, fast ,gleichzeitig“ nebeneinander, thema-
tisiert und dass die Komponente ,mude“ der Unaufmerksamkeit zuge-
ordnet wird. Der Aspekt, dass ,diese Kinder zu keiner ausdauernden Be-
schaftigung in der Lage” (1998a, 38) sind, lasst sich zwei Dimensionen,

der Unaufmerksamkeit und Impulsivitat, zuordnen (vgl. Abschnitt 5.5.3).

Folgende weitere Beschreibungen von Unaufmerksamkeit lassen sich im
Buch ,Erziehung fur eine neue Welt* (1998a) freilegen: Im Abschnitt ,Das
Dreijahrige” (ebd., 113) ist etwa zu lesen: ,Unter den Ublichen unbefrie-

digenden Bedingungen huscht das Kind von einem Gegenstand zum an-
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deren und konzentriert sich auf keinen; wir haben indessen bewiesen,
daf} solche Unstetigkeit nicht seinem wahren Charakter entspricht“ (ebd.,
118). Interessant ist dabei u. a., dass MONTESSORI (ber ihre persén-
lichen, rund 40 Jahre zurlickliegenden Erfahrungen sowie iber das Kind
im Vorschulalter, welches ,seiner Arbeit volle, gespannte Aufmerksam-
keit“ (ebd.) widme, schreibt. Das konzentriert arbeitende Kind unterschei-
det sie von dem Kind, welches mit Schwierigkeiten im Bereich Aufmerk-
samkeit bzw. Konzentration konfrontiert ist, z. B. mit der genannten Un-
stetigkeit (es ,huscht [...] von einem Gegenstand zum anderen und kon-
zentriert sich auf keinen®). Wie sich eine Lehrperson diesen Kindern ge-
genlber verhalten sollte, stellt MONTESSORI im Abschnitt ,Wie eine
Montessori-Lehrerin sein muf3“ (ebd., 138) im Kontext von drei Entwick-
lungsstufen dar (vgl. Abschnitt 6.5.5.2): ,Auf der zweiten Stufe muf} sich
die Lehrerin mit den Kindern befassen, die immer noch Argernis erregen
— mit jenen ziellos umherirrenden Geistern, deren Aufmerksamkeit erst
zur Konzentration auf irgendeine Tatigkeit angelockt werden muf3® (ebd.,
140). Sie sollte versuchen, die Aufmerksamkeit dieser Kinder zu gewin-
nen: ,Kinder, die unbeirrt mit der Belastigung anderer fortfahren, miissen
zum Aufhéren gebracht werden, da eine solche Tatigkeit nicht von der
Art ist, dald sie eine Vervollstdndigung ihres Zyklus benétigt® (ebd.). Es
sei hier kurz angemerkt, dass MONTESSORI auch eine impulsive Kom-
ponente (die ,Beldstigung anderer”) anspricht und dass der Abschnitt

6.5.5.2 auf den angegebenen ,Zyklus“ Bezug nehmen wird.

Es gibt eine Stelle im Buch ,Erziehung fiir eine neue Welt* (1998a), an
welcher sich Maria MONTESSORI von der allgemeinen Ebene der Cha-
rakterisierung der Unaufmerksamkeit [8st. Im Kapitel ,Das Kind offenbart
sich selbst” (ebd., 18) berichtet sie von einem konkreten ,Fall” eines vier-

jéhrigen Kindes:
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slch erinnere mich an ein Kind von vier Jahren, das stets nur von einer Ta-
tigkeit zur anderen Uberging, ohne mit seiner Aufmerksamkeit fiir einen Au-
genblick bei etwas zu verweilen. Es versicherte sich immer, ob die Mutter
noch da war, und wenn diese sich entfernen wollte, begann es zu schreien
und zu heulen. Deshalb blieb die Mutter in der Klasse sitzen, aber auch sie
war nervos und hoffte sehr, sich von dieser Last befreien zu kénnen. Pl6tz-
lich bekam das Kind Freude am Waschen eines kleinen Tisches und tat
seine Arbeit sehr griindlich mit viel Wasser und Seife. Das war ein entschei-
dender Augenblick. Es gab nichts mehr darum, ob seine Mutter noch da war
oder nicht. Sie konnte ruhig weggehen, denn es hatte den Pfad der Gene-
sung betreten. Diese Beweise, die von einem ganz anderen Punkt ausgin-
gen, erhellten die Offenbarungen bei unseren ersten Kindern in San Loren-
zo noch einmal im besonderen. [...] Sie waren wie ausgetrocknete Schwam-
me, die ins Wasser gelegt werden und sich vollsaugen. Sie waren wie ge-
schlossene Knospen, die sich in dieser passenden Umgebung &ffneten und
ihre schaffenden Krafte mit wunderbarer Leichtigkeit entfalteten* (ebd., 30f.).

Dieses Zitat hat einen langeren Umfang angenommen, um vor allem fol-
gende Gesichtspunkte deutlich zu machen: Es werden die Unaufmerk-
samkeit (die Unfdhigkeit, bei einer Tatigkeit eine langere Zeit zu verwei-
len) und ein Begleit- bzw. Folgesymptom (die Abhé&ngigkeit von der Mut-
ter) problematisiert. Darliber hinaus wird das Verschwinden der ,Fehler®
beschrieben — ,es hatte den Pfad der Genesung betreten” (ebd., 30; vgl.
Abschnitt 6.4.1) — und eine Verbindung zu den Erziehungserfolgen (,Of-
fenbarungen®) im ersten ,Kinderhaus® hergestellt. Ferner werden die sich
wahrend dieser ,Offenbarungen® verdndernden Kinder mit Knospen und
Schwammen verglichen. Nicht zuletzt darf eine kritische Einschatzung
des Verfassers dieser Arbeit angefihrt werden: MONTESSORI weist wie-
derholt auf die ,Offenbarungen” — es ist wohl angemessener, von Bil-
dungswirkungen zu sprechen (vgl. Abschnitt 6.5.5.3) — hin. Auch wenn
dies heute nicht mehr méglich ist, so ware es doch sehr zu begrifien
(gewesen), wenn sie in ihrer Wirkzeit dhnlich ausfihrlich das auffallige
Verhalten des vierjahrigen Kindes dargestellt hatte.

Der kritischen Anmerkung dirfen jedoch diejenigen konkreten ,Falle*

entgegengehalten werden, welche MONTESSORI in den zwei Werken
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»ochule des Kindes* (1987) und ,Kinder sind anders® (2004¢) vorlegt. Bei
genauerer Betrachtung ist erkennbar, dass sie in diesen beiden Blchern
groltenteils Uber dieselben ,Falle” berichtet (vgl. 1987, 88ff.; 2004e,
147ff.). In Bezug auf die Analysedimension Unaufmerksamkeit sind ins-
besondere jene Berichte von grofier Bedeutung, welche Miss GEORGE
und Mlle. DUFRESNE erstellt haben und welche MONTESSORI in den
erwahnten Arbeiten zitiert. Letztere nennt sie ,Leiterinnen unserer Schu-
len in Europa und Amerika“ (2004e, 147) und bezeichnet sie in der be-
kannten Schrift ,Kinder sind anders® abgekirzt als ,Miss G.“ bzw. als
.Mlle. D.“ (ebd., 148). Von Miss GEORGE ist Uber die ,anfangliche Un-
ordnung® u. a. zu erfahren, dass die Kinder ,keinerlei Interesse am Mate-
rial“ gezeigt haben, dass sie von einem zum anderen Gegenstand Uber-
gegangen sind, ,ohne bei einem zu verweilen®, und dass sie im Zimmer
,ohne jedes vorhergesetzte Ziel“ (in: MONTESSORI 1987, 88f.) umher-
gelaufen sind. Mlle. DUFRESNE beschreibt, ebenfalls auf einer allge-
meinen Ebene, ahnliche und weitere Unaufmerksamkeiten, z. B. die feh-
lende kindliche Ausdauer (vgl. ebd., 89). Einer speziellen Textpassage in
DUFRESNEs Bericht, in der sie das aufféllige Verhalten eines Kindes
skizziert, darf eine hohe Relevanz beigemessen werden, wobei MON-
TESSORI zwei nicht in jedem Detail kongruente Versionen présentiert.

Auch deshalb werden beide Stellen hier zitiert:

+Am meisten beeindruckte Mlle. Dufresne das Beispiel eines viereinhalbjéh-
rigen Kindes, das anfanglich sehr nervés und lberreizt schien und die gan-
ze Klasse storte. ,Dieses Kind hatte ein auRerordentlich entwickeltes Vor-
stellungsvermégen. Wenn man ihm einen Gegenstand gab, betrachtete es
in ihm nicht nur die Form des Gegenstandes selbst, sondern personifizierte
ihn und personifizierte auch sich selbst, indem es sténdig sprach und sich
vorstellte, eine andere Person zu sein; auRerdem war es unmdglich, seine
Aufmerksamekeit an die Gegensténde zu binden. Wahrend sein Geist so um-
herschweifte, war es unfahig, irgendeine genaue Handlung durchzufihren,
wie z. B. auch nur einen Knopf zu knépfen ... ,Plétzlich fand in ihm ein Wun-
der statt’, fahrt Mlle. Dufresne fort. ,Ich stellte mit Erstaunen eine beachtens-
werte Veranderung in ihm fest; es wandte sich einer der Ubungen als Lieb-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-195 -

lingsbeschaftigung zu und ging dann zu allen anderen Uber; und auf diese
Weise beruhigten sich seine Nerven‘“ (1987, 94).

.Mlle. D. fiel ein vierjdhriger Junge auf, bei dem die Einbildungskraft in au-
Bergewdhnlicher Weise entwickelt war: Zeigte man ihm einen Gegenstand,
so beachtete er nicht dessen Form, sondern personifizierte ihn und fihrte
mit ihm ein fortgesetztes Gespréach; dabei war es unméglich, seine Aufmerk-
samkeit auf den Gegenstand selbst zu lenken. Seine Gedanken schweiften,
und er war zu jeder konkreten Handlung unfahig, selbst zum Zuknépfen sei-
ner Schuhe. Da plétzlich vollzog sich in ihm ein Wunder: ,Ich stellte mit Er-
staunen fest, dal} in ihm eine Verdnderung vor sich ging; er machte zu-
néchst eine unserer Ubungen zu seiner Lieblingsbeschéftigung, dann nahm
er alle anderen vor. Auf diese Weise kam er zur Ruhe*“ (2004e, 150f.).

Die Analyse der zwei Textstellen ergibt u. a. nachstehende Erkenntnisse:
Es wird das gleiche Kind beschrieben, was sich nicht nur durch den Ver-
gleich der beiden Versionen belegen lasst, sondern auch durch die Worte
MONTESSORIs, welche im Werk ,Kinder sind anders® festhélt, dass sie
Jhier ein paar Seiten aus einem meiner Blicher anfihren® (2004e, 147)
wolle. Allerdings macht die Gegenuberstellung der Zitate differierende Al-
tersangaben (ein viereinhalb- bzw. vierjahriges Kind) und zum Teil unter-
schiedliche Ausdrucksweisen bei der Charakterisierung der kindlichen
Verhaltensweisen deutlich (vgl. 1987, 94; 2004e, 150f.). AuRerdem wird
das Geschlecht des Kindes lediglich in der Arbeit ,Kinder sind anders®
angegeben (ein Junge), nicht aber im alteren Werk ,Schule des Kindes"
(vgl. ebd.). Ferner ist im Hinblick auf das vorliegende Thema von Bedeu-
tung, dass mehrere Unaufmerksamkeiten thematisiert werden: Das Kind,
dessen ,Gedanken schweiften, hat etwa Probleme, ,seine Aufmerksam-
keit an die Gegenstande zu binden® und ,irgendeine genaue Handlung
durchzufiihren* (ebd.). Es finden sich darliber hinaus Komponenten der
Hyperaktivitat (z. B. das stédndige Sprechen) sowie der Impulsivitat, z. B.
stért das Kind ,die ganze Klasse“ (ebd.). Schlie8lich ist zu erwahnen,
dass Mlle. DUFRESNE in den Texten von einem ,Wunder*, einer ,beach-
tenswerte[n] Verédnderung®, spricht (vgl. Abschnitt 6.5): Es ,beruhigten
sich seine Nerven®, es kam ,zur Ruhe” (1987, 94; 2004e, 151).
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Auf die Frage, ob MONTESSORI zwischen den Begriffen ,,Aufmerksam-
keit“ und ,Konzentration” differenziert, lasst sich nach dem Studium ihrer
padagogischen Arbeiten folgende Antwort geben: Einerseits verwendet
sie die beiden Ausdricke synonym, wenn sie z. B. Uber die ,Intensitat der
Aufmerksamkeit“ schreibt und sie mit der ,tiefen Konzentration“ gleich-
setzt (vgl. 1987, 206). Andererseits kann eine gewisse Unterscheidung

identifiziert werden:

,Die Kinder konnten frei ihre Versuche an der Umwelt durchfiihren, und die-
se Erfahrungen waren Nahrung fir den verhungerten Geist. War einmal ein
bestimmtes Interesse geweckt, so fihrten sie wiederholt Ubungen um die-
ses Interesse herum aus und gingen von einer gespannten Aufmerksamkeit
zur anderen Uber. Ist das Kind einmal soweit, da es sich konzentrieren
und im Umkreis eines Interesses arbeiten kann, dann verschwinden die
Charakterfehler: Die unordentlichen Kinder werden ordentlich, die passiven
tatkraftig, und der Stérer wird zum Helfer* (MONTESSORI 1998a, 129).

Die Differenzierung zwischen ,einer gespannten Aufmerksamkeit und
»Sich konzentrieren® mag vielleicht etwas unscharf sein, weshalb eine
kurze Passage aus dem Werk ,Mein Handbuch* zitiert werden soll: Darin
beschreibt bzw. definiert sie ,Konzentration“ mit ,jener intensiven Auf-
merksamkeit, die das Kind den Ubungen meist entgegenzubringen pflegt
und es derart in sein Tun versinken 1a3t, daf3 ihm alles andere, was sich
in seiner Umgebung abspielt, entgeht* (1928b, 70). Hier wird ein Unter-
schied zwischen den Bezeichnungen ,Aufmerksamkeit® und ,Konzentra-
tion“ deutlich erkennbar. Auf dieser Grundlage wird Uberdies versténd-
lich, warum MONTESSORI — neben dem zu beachtenden Faktor ihres
Bildungswegs bzw. ihres Medizinstudiums — die Formulierung ,Polari-
sation der Aufmerksamkeit“ im Sinne einer ,intensiven Aufmerksamkeit,

gleichbedeutend mit der erlduterten ,Konzentration* (ebd.), benutzt.
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6.3.2 Dimension 2: Hyperaktivitat

Die bereits im Abschnitt 6.3.1 erwahnten Hyperaktivitdten sollen an die-
ser Stelle nicht nochmals aufgelistet werden, weil diese Uberaktivitaten
explizit im Kontext der Unaufmerksamkeit und der Begleit- bzw. Folge-
symptome angegeben worden sind, zum Beispiel beim Bericht von Mile.
DUFRESNE. Zudem ist zu berlicksichtigen, dass in diesem Abschnitt zu-
nachst mit Hilfe von zwei weiteren ,Tatigkeitskurven® die bildliche Ebene
im Mittelpunkt steht. Im Anschluss daran wird — wie dies auch im Rah-
men der Analyse der Dimension Unaufmerksamkeit unternommen wor-

den ist — die textliche Ebene in den Vordergrund geruckt.

Im Buch ,Schule des Kindes® schreibt MONTESSORI, dass es in den
rémischen ,Kinderhdusern“ mdglich gewesen sei, Beobachtungen anzu-
stellen, die dann in graphischen Darstellungen wiedergegeben worden
seien (vgl. Abb. 7 und 8): ,Die Horizontale AB stellt den Ruhezustand
dar. Darliber werden Vorgange von Ordnung registriert (Arbeit); darunter
solche von Unordnung® (1987, 95). Interessant ist in diesem kurzen Zitat
u. a. die Verwendung der Bezeichnung ,Arbeit, welche in diesem Zusam-
menhang als Konzentration verstanden wird (vgl. HOLTSTIEGE 2004,
183). Ferner gebraucht MONTESSORI im Unterschied zur Abb. 6 nicht
den Ausdruck ,Tatigkeitskurve®, sondern ,Arbeitskurve®, die das Verhal-
ten ,eines sehr armen, fast génzlich von seinen Eltern vernachldssigten
und stérenden Kindes* (1987, 99) visualisieren soll. In Bezug auf dieses
Kind bzw. auf dessen ,Stadium der Unordnung® (ebd.) ist in der Original-

quelle zu lesen:

,Im Zustand der Unordnung finden sich die verschiedenen Arbeitskurven un-
terhalb der Ruhelinie. Nur bei einem Aufruf zur kollektiven Ordnung bleibt
das Kind ruhig, wenn es sich nicht zu einer Arbeit aufrafft. In diesem Fall be-
harrt das Kind jedoch nicht bei der Arbeit, und die Kurve fallt sofort wieder
ab. Es ist beachtenswert, wie man in dem unregelmafligen Verlauf dieser
graphischen Darstellung eine Zeit leichter Arbeit erkennen kann [..] und [...]
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den tiefen Abfall in die Unordnung. Das betreffende Kind scheint die Ten-
denz zu haben, von anderen zu lernen; es meidet die Arbeit oder verweilt
nur kurze Zeit dabei; und es scheint keine direkte Belehrung zu vertragen.
Wenn man versucht, es etwas zu lehren, schneidet es eine Grimasse und
lauft weg. Es lauft herum, stort seine Gefahrten und scheint unzuganglich
zu sein; aber es folgt aufmerksam den Lektionen, die die Lehrerin den an-
deren Kindern erteilt* (ebd.).

wohnt den hort den Lektionen, 3

Lektionen bei, die verschiedenen §

die die Lehrerin Kindern erfeilt werden, ©

. anderen gibt. zu. 5
Arbeit S
s

&

Ruhelinie

o,

Abb. 7: Arbeitskurve im ,Stadium der Unordnung® (in: MONTESSORI 1987, 99)

Im Zitat sowie in der beschrifteten ,Arbeitskurve® nennt MONTESSORI
schon vorhandene Starken des Kindes (z. B. die ,Zeit leichter Arbeit®),
aber auch mehrere seiner Schwéachen bzw. ,(Charakter-)Fehler®: Dazu
zahlen Komponenten der Unaufmerksamkeit (z. B. ,es meidet die Arbeit
oder verweilt nur kurze Zeit dabei*), der Hyperaktivitat (das Weg- und He-
rumlaufen) und der Impulsivitat (das Stéren der Geféhrten). Es wird — wie
bereits oben festgestellt worden ist — nicht nur eine einzelne (un-)er-
wiinschte, sondern ein Spektrum auffallender Verhaltensweisen beschrie-
ben (vgl. MERTENS 2001, 12f.; Abschnitt 6.3.1).

Arbeit, Gute, Zuneigung,
Freundlichkeit

Arbeit und
Freundlichkeit

Ruhelinie

Er spielt einem
Gefdhrten einen
Streich.

ein Streich

Abb. 8: Arbeitskurve der ,Ordnung entgegen® (in: MONTESSORI 1987, 100)
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Dass das in Abb. 7 dargestellte ,Stadium der Unordnung® (MONTESSO-
RI 1987, 99) ein veranderbarer Zustand ist, veranschaulicht die Abb. 8:
Die ,Arbeitskurve® bewegt sich der ,Ordnung entgegen® (ebd., 100), das
Verhalten des Kindes bessert sich deutlich. Es bleibt bei der Tatigkeit,
die es ausgewahlt hat: ,Man erkennt dies am normalen Verlauf der Kur-
ve; d. h. eine Anfangsarbeit, eine Pause (in der das Kind leicht und vor-
Ubergehend in seinen Fehler verfallt, die Kameraden zu stéren), dann die
Kurve der grofRen Arbeit und die Erholung zum SchluB3 (wo sich ebenfalls
ein Rackfall in seinen Fehler wiederholt)“ (ebd.). Das Verschwinden des
bzw. der ,Fehler® kann sich fortsetzen, wenn man etwa die vier ,Typen
innerer Entwicklung“ (ebd., 105) betrachtet (vgl. Abschnitt 6.5.5.3; Abb.
13). Der Anfang einer derartigen Entwicklung lasst sich z. B. in der fol-
genden Passage aus dem MONTESSORI-Werk ,Die Entdeckung des
Kindes" (2004c) ausfindig machen:

,Ein kleiner Junge, der gewdhnlich fahrige Bewegungen machte und als an-
omal labil angesehen wurde, begann eines Tages mit grof3er Aufmerksam-
keit, die Tischchen umzustellen. Sofort stlrzten sie (Anm. d. Verf.: Gemeint
sind junge Lehrerinnen im ,Kinderhaus®, welche Montessori im Textkontext
wegen anfanglicher Gedankenlosigkeit kritisiert.) sich auf ihn, um ihn zur
Ruhe zu bringen, weil er zuviel Krach mache; doch dies war eine erste, mit
einem bestimmten Zweck verbundene Bewegung, bei der das Kind seine
Neigungen &uferte, folglich war es eine Handlung, die respektiert werden
mufte. Tats&chlich begann er danach, sich immer dann so ruhig wie die
anderen Kinder zu verhalten, wenn er einen kleinen Gegenstand zum Ver-
schieben auf seinem Tischchen hatte” (ebd., 60).

Die zitierte Stelle ist Teil des Abschnitts ,Disziplinschwierigkeiten in der
Schule” (2004c, 58), wobei MONTESSORI in diesem Zusammenhang mit
dem Ausdruck ,Schule” ein ,Kinderhaus® meint, weil in der Schrift ,Die
Entdeckung des Kindes“ Menschen im Vorschulalter im Mittelpunkt ihrer
Ausfiihrungen stehen (vgl. ebd., 25). Aulerdem soll hier angemerkt wer-
den, dass aufgrund der Angaben ,fahrige Bewegungen® und ,eine erste,

mit einem bestimmten Zweck verbundene Bewegung” (vielleicht auch
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aufgrund der Formulierung ,anomal labil“) von hyperaktiven Verhaltens-
komponenten ausgegangen werden kann. Dies wird gestitzt durch die
Information, dass der kleine Junge im Laufe der Zeit begonnen hat, sich
ruhig zu verhalten (vgl. ebd., 60), ebenso durch den Textkontext, welcher
die Vielfalt der kindlichen Verhaltensweisen problematisiert, u. a. Kinder,
welche ,in der charakterlichen Entwicklung zurlickgeblieben sind“ (ebd.,
63).

Bevor weitere Beschreibungen von Hyperaktivitat vorgelegt werden, soll
an dieser Stelle auf eine wichtige Unterscheidung hingewiesen werden
(vgl. MULLER 1991, 77f.): Wenn MONTESSORI iber ,Unordnung“ bzw.
Unruhe schreibt, dann sind zwei verschiedene Formen von unruhigem
Verhalten zu differenzieren, zum einen die Unruhe des so genannten
~hormalisierten” Kindes vor der ,grof3en Arbeit*, zum anderen die Unruhe
des so genannten ,deviaten® Kindes, also jenes Kindes, welches sich —
wie zum Beispiel in Abb. 7 — im ,Stadium der Unordnung“ befindet (vgl.
ebd.). LIPPERT u. a. fassen zentrale Merkmale dieser beiden Formen
von Unruhe zusammen: So ist Uber die Zeit der Unruhe vor der ,grof3en
Arbeit — sie ist wie zum Teil auch der Begriff ,Arbeit* bei MONTESSORI
als ,Konzentration® zu verstehen und wird im Abschnitt 6.5.5.3 naher be-
leuchtet — zu lesen: ,Diese Phase ist gekennzeichnet durch Umherge-
hen, sich umschauen, sich orientieren, um schlie3lich vielleicht nach funf
oder zehn Minuten (manchmal auch l&nger) durch eine Auswahlentschei-
dung in die Arbeit einzumiinden®* (ebd.). Die Unruhe von so genannten
.deviaten Kindern“ wird hingegen mit den nachstehenden Worten be-
schrieben: ,Dieses Phidnomen ist bei vielen Kindern zu beobachten. Sie
kénnen keine Entscheidung féllen, keine Arbeit beenden, schauen sich
nach anderen um, ,stéren‘ andere bei der Arbeit, laufen ziellos umher*
(ebd.).
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Im Sinne der skizzierten Differenzierung von zwei Formen unruhigen Ver-
haltens prasentiert der Abschnitt 6.3.2 Darstellungen der Unruhe bzw.
der Hyperaktivitat im Kontext unterschiedlicher ,Deviationen®. Die als un-
problematisch einzuschatzende, dennoch zu beachtende Unruhe im Kon-
text der ,grofden Arbeit* bzw. der ,Normalisation® ist somit vorerst von ge-

ringerem Interesse (vgl. Abschnitt 6.5.5).

Der Bericht von Miss GEORGE, welchen MONTESSORI in den beiden
Werken ,Schule des Kindes“ und ,Kinder sind anders” zitiert (vgl. 1987,
88f.; 2004e, 148), ist im Hinblick auf die Analysedimension Hyperaktivitat
von grof3er Bedeutung, weil in ihm wichtige diesbeziigliche Informationen
auf einer allgemeinen und auf einer speziellen Ebene angegeben wer-
den. Da sich — wie dies auch im Abschnitt 6.3.1 beim Bericht von Mile.
DUFRESNE der Fall ist—die zwei Textversionen erneut nicht in allen Ein-
zelheiten — wohl aber in ihren Grundaussagen — decken, werden die ent-

sprechenden Stellen nacheinander angefiihrt und danach kommentiert:

.Miss George gibt ein sehr beredtes Bild Uber die anféngliche Unordnung:
J[...] Die Kinder zeigten keinerlei Interesse am Material. Sie gingen von ei-
nem Gegenstand zum anderen Uber, ohne bei einem zu verweilen ... ,Ein
Kind war so unféhig still zu halten, da® es nicht die notwendige Zeit sitzen
bleiben konnte, um mit dem Finger um einen der kleinen runden Gegen-
stdnde zu fahren, die wir den Kindern geben. In vielen Féllen hatten die Be-
wegungen der Kinder keinen Sinn. Sie liefen im Zimmer umher ohne jedes
vorhergesetzte Ziel. Bei diesen Bewegungen achteten sie nicht darauf, die
Gegenstdnde zu respektieren. Sie stieBen gegen den Tisch, warfen die
Stiihle um und traten auf das Material; manchmal begannen sie an einer
Stelle mit einer Arbeit und liefen dann anderswohin; sie nahmen einen Ge-
genstand und lieRen ihn willkarlich wieder liegen’“ (1987, 88f.).

,Eine amerikanische Lehrerin, Miss G., berichtete aus Washington: ,[...] Die
Kinder zeigten keinerlei Interesse am Unterrichtsmaterial: sie gingen von
einem Gegenstand zum andern, ohne bei irgendeinem zu bleiben. Ein Kind
brachte es nicht einmal zustande, die wenigen Augenblicke stillzusitzen, die
notwendig gewesen waren, um mit dem Finger einen der gezeigten Gegen-
stdnde zu umfahren. Oftmals war die Bewegung der Kinder véllig ziellos:
sie rannten im Zimmer umher ohne jeden festen Richtungspunkt. Und dabei
kiimmerten sie sich nicht im geringsten um die vorhandenen Gegenstande:



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-202 -

sie stieBen gegen den Tisch, warfen Stuhle um und traten riicksichtslos auf
Lehrmitteln herum; manchmal begannen sie irgendwo die ihnen aufgege-
bene Arbeit, rannten aber dann wieder davon, nahmen einen anderen Ge-
genstand und lief3en, wie es ihnen die Laune eingab, auch diesen bald wie-
der aus der Hand' “ (2004e, 148).
Die Angaben auf der allgemeinen Ebene sind als wertvolle Informationen
zu betrachten, etwa im Hinblick auf die erkennbaren Unaufmerksamkei-
ten (z. B. gehen die Kinder ,von einem Gegenstand zum andern, ohne
bei irgendeinem zu bleiben“ bzw. ,zu verweilen®), Hyperaktivitaten (z. B.:
,Sie rannten im Zimmer umher ohne jeden festen Richtungspunkt®) sowie
Impulsivitaten (z. B. ,respektieren® sie die Materialien nicht). Im Textkon-
text finden sich Ubrigens weitere Auffalligkeiten, z. B. der Satz: ,wenn ich
versuchte, einen Gegenstand einem bestimmten Schiler zu zeigen, lie-
Ren die anderen fallen, was sie in den Handen hatten, und versammel-
ten sich sinnlos und laut um uns herum* (GEORGE, in: MONTESSORI
1987, 88). Eine besondere Bedeutung kann der speziellen Ebene, dem
kurz erwdhnten konkreten ,Fall eines Kindes mit hyperaktiven Verhal-
tenskomponenten, beigemessen werden: Es ist ,unfahig still zu halten®
bzw. ,stillzusitzen®, ,um mit dem Finger einen der gezeigten Gegenstén-
de zu umfahren® (ebd.; 2004e, 148).

Es gibt mehrere andere Textpassagen, in denen MONTESSORI wie beim
eben angefiihrten konkreten ,Fall in einer nur kurz gehaltenen Form Ge-
sichtspunkte der Hyperaktivitdt nennt, zum Beispiel im Buch ,Schule des
Kindes" im Kapitel ,Die moralische Frage® (1987, 256): ,Und so finden
wir zappelige Kinder, die wiederholt bestraft wurden, damit sie still sitzen;
aber sie wurden vergeblich ermahnt, die Gefahrten nachzuahmen, die
sich vorbildlich betrugen® (ebd., 296). Besonders die Formulierungen ,ver-
geblich ermahnt®, ,still sitzen® sowie ,zappelige Kinder* sind hervorzu-
heben. Leider werden im Textkontext keine zusétzlichen Prazisierungen

bzw. Erlduterungen der Uberaktivitat angegeben.
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Im Werk ,Das Kind in der Familie* unterstreicht MONTESSORI im Ab-
schnitt ,Allgemeines tber meine Methode® (1928a, 51) den Wert eines
geeigneten Betatigungsfeldes fir das Kind (vgl. ebd., 56ff.): ,Geben wir
ihm dieses, so wird aus einem kleinen unbefriedigten Quélgeist ein freu-
diger Arbeiter. An die Stelle des Zerstorers tritt ein sorgsamer Pfleger der
Gegensténde. Aus einem larmenden, ungeordneten Kind hat sich ein ru-
higes, geordnetes entwickelt® (ebd., 56). Man denke in diesem Zusam-
menhang u. a. an die Zuordnung des Begriffs ,ld&rmend“ zum Bereich
Hyperaktivitdt sowie an MONTESSORIs Betonung der Bedeutung der
LArbeit des Kindes* (1996b, 51) fir dessen Personlichkeitsentwicklung.

In der Schrift ,Von der Kindheit zur Jugend® (1966b) findet sich die Fest-
stellung: ,Wer nicht diese Welt der Phantasie besitzt, ist nur ein armes
Wesen. Aber das Kind, das zuviel Phantasie hat, ist ein unruhiges We-
sen. Wir wissen es kaum zu beruhigen® (ebd., 48; vgl. 2004f, 122). Inter-
essant ist an dieser AuRerung u. a. die grundsatzliche Bedeutsamkeit,
welche der ,Welt der Phantasie® zugeschrieben wird, und die Frage der
Quantitat: Kindliche Unruhe wird mit einem Zuviel an Phantasie in Be-
ziehung gesetzt. Letzteres zeigt sich auch an der nachfolgenden Stelle
aus dem Buch , Texte und Gegenwartsdiskussion® (1996b):
+Ein anderes Beispiel: Es gab da auferordentlich lebhafte Kinder, die von
einer Sache zur anderen Ubersprangen, oder die phantasievoll und intelli-
gent waren und alles personifizierten; aber durch uns verloren sie ihre Un-
bestandigkeit und banden sich stark an eine bestimmte Art von Arbeit; sie

hatten keine so groRe Phantasie mehr, sondern bemuhten sich, die Realitét
zu finden“ (ebd., 35).

Dieses Zitat ist Teil des Vortrages ,Deviation und Normalisation (ebd.,
34), in dem MONTESSORI u. a. auch die Bezeichnung ,Flatterhaftigkeit"

(ebd., 36) fur einen der ,deviaten“ kindlichen Charakterziige verwendet.

Bemerkenswert sind speziell drei Erkenntnisse, welche aus der angege-
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benen Textpassage gezogen werden kénnen: Erneut wird das Verhaltnis
von Phantasie und Realitat thematisiert (vgl. Abschnitt 6.3.1). Ferner wird
dargelegt und als ein Erfolg ,verbucht®, wenn sich eine zu grofRe kind-
liche Phantasie verringert, der Realitatsbezug aber vergréRert hat. Dari-
ber hinaus werden im Kontext unterschiedlicher ,Deviationen“ mehrere
Verhaltensaufféalligkeiten erwahnt, u. a. die Unaufmerksamkeit (z. B. die
.Flatterhaftigkeit®), die Hyperaktivitat (die aulRerordentliche Lebhaftigkeit
der Kinder) und die Impulsivitat (die kindliche ,Unbesténdigkeit”, welche

gewiss auch der Unaufmerksamkeit zugeordnet werden kann).

Bevor Arbeiten, in welchen MONTESSORI relativ ausfihrlich auf u. a.
hyperaktive Verhaltenskomponenten Bezug nimmt, genannt werden, soll
hier eine letzte und vergleichsweise kurz ausgefallene Beschreibung von
hyperaktiven und anderen Kennzeichen angefihrt werden: Im Buch ,Er-
ziehung fiir eine neue Welt* skizziert Maria MONTESSORI ,Die zwei Na-
turen des Kindes* (1998a, 36) und gibt u. a. nachstehende ,Symptome
einer ,abweichenden‘ Natur“ (ebd., 38) an: die ,Ungeordnetheit ihrer Be-
wegungen®, das Zerbrechen bzw. Zerstdéren von Gegenstanden, ,eine
Rastlosigkeit, welche der Erwachsene nicht kontrollieren kann®, Ligen,
Besitzgier, Angste, Aufmerksamkeitsprobleme (z. B. die fehlende Aus-
dauer oder das sichtbare Ermiden der Kinder) sowie das im folgenden
Satz erkennbare Verhaltensmerkmal: ,Das Kind ist ungehorsam und re-
agiert auf disziplinarische MalRnahmen mit Ausbriichen von ,Ungezo-
genheit’, wie man es allgemein nennt, oder mit Trédnen® (ebd., 37; vgl.
Abschnitt 6.3.1). Auffallend sind — im Hinblick auf die Analysedimension
Hyperaktivitdt — vor allem die ,Ungeordnetheit ihrer Bewegungen®, die
vom Erwachsenen nicht kontrollierbare Rastlosigkeit sowie die Reaktio-
nen mit ,Ausbriichen von ,Ungezogenheit' “, welche zudem Begleit- bzw.

Folgesymptome vermuten lassen.
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An drei Stellen des Werks ,Das kreative Kind“ (1989a) setzt sich MON-
TESSORI mit interessanten Aspekten der Hyperaktivitdt auseinander: Zu
den ,Fehlern der starken Kinder* zahlt sie u. a. die ,Schwierigkeit bei der
Koordination der Handbewegungen, so daf® ihnen anvertraute Gegen-
stdnde herunterfallen und zerbrechen® (ebd., 176), diverse Aufmerksam-
keitsdefizite, der groRe Larm jener Kinder sowie weitere Merkmale wie
z. B.: Sie ,werden lastig und quélen oft grausam schwache Kinder und
Tiere. Haufig sind sie naschhaft® (ebd.). Die Koordinationsprobleme be-
ziglich der Handbewegungen oder etwa das Lastigsein und Larmen deu-
ten auf Hyperaktivitdten bzw. Impulsivitdten hin (vgl. Abschnitt 6.3.1).
Weiter méchte der Autor dieser Arbeit bei der Zuordnung der ,Fehler der
starken Kinder“ zur Dimension Hyperaktivitat nicht gehen, weil MONTES-
SORI an dieser Stelle ihres Buches keine zusétzliche Angabe z. B. zur
~Schwierigkeit bei der Koordination der Handbewegungen“ macht. Auf3er-
dem darf aus heutiger Sicht (,ex nunc”) angemerkt werden, dass Kinder
mit Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und/oder Impulsivitat haufig Star-
ken wie z. B. Hilfsbereitschaft oder Tier- bzw. Naturliebe aufweisen (vgl.
Abschnitt 3.1).

Exaktere Informationen Uber die Dimension Hyperaktivitdt prasentiert
MONTESSORI im Abschnitt ,Der soziale Beitrag des Kindes: Normali-
sierung“ (1989a, 180) im Kontext der so genannten ,normalen” und ,ab-
weichenden® Charakterziige, mit welchen sich der Abschnitt 6.4.1 ndher

auseinandersetzen wird (vgl. Abb. 10):

,Die Hand bewegt sich ohne Zweck; der Geist entfernt sich von der Wirk-
lichkeit; die Sprache versucht Gefallen an sich selbst zu finden; der Kérper
bewegt sich ohne Ordnung. Diese getrennten Energien, die nie Befriedigung
finden, bewirken unzahlige Kombinationen abwegiger Entwicklung, die die
Ursache fir Konflikte und Stérungen ist. Diese Abweichungen sind nicht
Fehlern der Personalitdt zuzuschreiben, sondern missen als Folge einer
fehlenden Organisation der Personalitat betrachtet werden. [...] Wenn aber
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die Umgebung anziehend ist oder Motive fiir eine aufbauende Tétigkeit bie-
tet,dann konzentrieren sich alle Energien, und die Abweichungen verschwin-
den. Dann tritt ein einheitlicher Typ von Kind in Erscheinung, ,ein neues
Kind’, das heil3t die ,Personalitat’ des Kindes, dem es gelungen ist, sich nor-
mal aufzubauen“ (MONTESSORI 1989a, 182).

MONTESSORI skizziert u. a. Komponenten der Hyperaktivitat (z. B. ,die
Sprache versucht Gefallen an sich selbst zu finden®), wobei — dies sollte
nicht auflder Acht gelassen werden — bestimmte Angaben (z. B. ,der Kor-
per bewegt sich ohne Ordnung®) evtl. auch der Impulsivitdt zugeordnet
werden kénnen. Zwar sind die wenigen Informationen genauer im Ver-
gleich zur ersten analysierten Stelle aus dem Buch ,Das kreative Kind*,
dennoch lassen auch diese einen relativ gro3en Interpretationsspielraum
offen. Letzteren wird die dritte Stelle reduzieren kénnen, weil sie konkre-
tere Ausfiihrungen enthalt. Zuvor sollen hier zwei kurze Anmerkungen
gemacht werden: MONTESSORI verweist auf ,unz&hlige Kombinationen
abwegiger Entwicklung“ sowie auf zukiinftige ,Konflikte und Stérungen®,
womit Folgeprobleme von weiter bestehenden ,Deviationen® angespro-
chen sind. Diese Problematik wird am Ende dieses Abschnitts — in Ver-
bindung mit zwei anderen Textstellen — aufgegriffen und vertieft werden.
MONTESSORI bietet ferner eine andere Mdglichkeit an: das Verschwin-
den der Abweichungen bzw. ,ein einheitlicher Typ von Kind“. Darunter
ist, so MULLER, ein in der ganzen Welt auffindbarer Typ zu verstehen
(vgl. 1991, 80f.), ,ein neues Kind“, das sich durch die ,Polarisation der
Aufmerksamkeit” veréndert, das seine ,Charakterfehler” verliert, dem da-
durch ein ,normaler* Aufbau gelingt (vgl. MONTESSORI 1989a, 182; Ab-
schnitt 6.5.5).

Im Abschnitt ,Das Kind im Zustand der Ungeordnetheit* (1989a, 239) be-
schaftigt sich MONTESSORI neben den Phdnomenen der ,umherschwei-
fenden Aufmerksamkeit“ und der ,Neigung zur Nachahmung* (ebd., 240f.;

vgl. Abschnitt 6.3.1) mit dem motorischen Bereich des Kindes:
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,Die willkirlichen Bewegungen sind ungeordnet. Ich spreche nicht von der
Absicht der Bewegungen, sondern von den Bewegungen selbst. Es fehlt
eine grundlegende Koordinierung; dieses Symptom [..] ist von grof3er Be-
deutung.[...] Das in seinen Bewegungen ungeschickte Kind wird auch ande-
re offensichtliche Eigenschaften aufweisen, wie ungeordnete Handlungen,
unkontrolliertes Verhalten, Verrenkungen der Glieder und Schreien, aber
diese AuRerungen haben einen geringen Indikationswert. Eine Erziehung,
die mit Feingeflhl die ersten Bewegungen koordiniert, wird von sich aus je-
de Unordnung in den willkiirlichen Bewegungen vermindern. Anstatt zu ver-
suchen, die unzahligen aulReren Manifestationen einer Abweichung vom
rechten Weg der Entwicklung zu korrigieren, genugt es, wenn der Lehrer
ein interessantes Mittel zur intelligenten Entwicklung harmonischer Bewe-
gungen zur Verfugung stellt* (MONTESSORI 1989a, 239f.).

In Bezug auf hyperaktive Verhaltenskomponenten sind besonders die fol-
genden Aspekte hervorzuheben: das Fehlen einer grundlegenden Koor-
dinierung, das ,in seinen Bewegungen ungeschickte Kind“, die ungeord-
neten Handlungen, das unkontrollierte Verhalten, die ,Verrenkungen der
Glieder®, evtl. auch das Schreien, das wie der Ausdruck ,unkontrolliert
ebenso der Impulsivitdt zugeordnet werden kann. Es bleibt also (trotz der
im Vergleich zu den zwei anderen Stellen im Buch ,Das kreative Kind“ er-
kennbaren konkreteren Angaben) ein gewisser, allerdings kleinerer Inter-
pretationsspielraum bestehen. Ferner ist zu beriicksichtigen, dass MON-
TESSORI im obigen Zitat die Bedeutung der Bewegungserziehung be-
tont, wenn sie z. B. von der Lehrperson erwartet bzw. fordert, dass diese
»€in interessantes Mittel zur intelligenten Entwicklung harmonischer Be-

wegungen zur Verfigung stellt” (ebd., 240; vgl. Abschnitt 6.5.2).

In der Arbeit ,Grundlagen meiner Pddagogik® (1996a) beschreibt MON-
TESSORI Symptome der Hyperaktivitat und anderer Auffélligkeiten (vgl.
ebd., 20ff.; 2002b, 36ff.). Ein etwas langeres Zitat soll die wichtigsten Ge-
sichtspunkte darlegen:

LIst aber die innere wachsende Personlichkeit zerrissen, so entsteht eine

Stérung, sichtbar in der Disziplin der dueren Handlung. Vor allem in der
Bewegung des Kindes sind Symptome erkennbar: Hande, die nicht arbei-
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ten, aber auch nicht ruhig sein kénnen; hastige Bewegungen, die alle Dinge
der Umgebung geféhrden; Zerstreutheit, Schiichternheit, Unaufmerksamkeit
und vieles andere. Unendlich viele Merkmale dieser Entwicklungsstérungen
sind uns bekannt; und es wirde hier zu weit fihren, sie alle aufzuzéhlen
und ihre Motive zu besprechen. [...] Die Bewegungen solcher Kinder sind
meist Uberlebhaft, ungeordnet und zwecklos. Sie sind nicht fahig, ausdau-
ernd und aufmerksam zu sein. Sie sind uninteressiert fir alles, was gelehrt
wird. Die Erzieher, die diese Kinder als normal ansehen, unterstitzen die
Einbildungskraft und glauben Gutes zu entwickeln und férdern doch nur die
Spaltung. Die ungeordneten Bewegungen stéren den Erwachsenen, und er
versucht sie zu unterdriicken und verbietet sie dem Kind. Doch das Kind
kann nicht gehorchen, weil es verbildet ist. [...] Alle Versuche, die Fehler ein-
zeln zu verbessern, scheitern, da sie der aus dem Gleichgewicht gebrach-
ten Personlichkeit entspringen. Wie oft sind die Wiinsche dieser lebhaften,
phantasiereichen und der stillen, unselbstandigen Kinder unerfillbar, denn
sie selbst kennen ja keine Grenzen, weil sie keine eigenen Erfahrungen in
der Wirklichkeit machen konnten. [...] Gegen diese Fehler des Kindes ste-
hen die Eltern und die Lehrer gemeinsam im Kampf. Sie wollen sie verbes-
sern, sie verbieten und tadeln und strafen. Es ist dasselbe, als ob man ei-
nem Fieberkranken vorwerfen wollte, dafl3 er Fieber hat. Die ganze Erzie-
hung wird zu einer fortdauernden Verbesserung. [...] Gelingt ihnen eine Bes-
serung nicht, so wird mit groRer Strenge eingeschritten, und durch einen
Autoritdtszwang von aufien werden diese Fehler des Kindes gewaltsam un-
terdruickt. Und man sieht nicht, dald man dem Kind immer mehr die Méglich-
keit nimmt, sich innerlich zu formen* (1996a, 20ff.).

MONTESSORI thematisiert in den zitierten Satzen Unaufmerksamkeiten
(insbesondere die Zerstreutheit und die Unfahigkeit, ,ausdauernd und
aufmerksam zu sein®), Hyperaktivitaten (z. B. die unruhigen Hande bzw.
die Uberlebhaften, ungeordneten und zwecklosen Bewegungen), Impulsi-
vitdten (z. B. ,hastige Bewegungen, die alle Dinge der Umgebung gefahr-
den“ und die den Erwachsenen stéren) und Begleit- bzw. Folgesymptome
(z. B. der Phantasiereichtum und der kindliche Ungehorsam). Ferner wer-
den diverse Hintergriinde der ,Entwicklungsstérungen® angegeben, etwa
die Zerrissenheit der Persénlichkeit bzw. die ,Verbildung® des Kindes
oder — wie der Vergleich des so genannten ,deviaten“ Kindes mit einem
Fieberkranken deutlich machen soll — die unpassende bzw. falsche Ein-
schatzung der ,Fehler” durch die Erwachsenen sowie deren konflikttrach-

tiges Verhaltnis zu ihren Kindern (vgl. Abschnitt 6.4.1). Durch die Nen-
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nung derartiger Hintergriinde deutet MONTESSORI Uberdies in einer in-
direkten Form mdgliche paddagogische Konsequenzen bzw. Interventio-
nen an (vgl. Abschnitt 6.5).

Eine hohe Relevanz darf einer ebenfalls langeren Passage aus MON-
TESSORIs Werk ,Kinder sind anders® (2004e) zugeschrieben werden. In
den beiden Kapiteln ,Fluchterscheinungen® (ebd., 159) und ,Heilungen®
(ebd., 163) ist zu lesen:

~Solche lebhaften Kinder sind in standiger, ununterdriickbarer, zielloser, un-
geordneter Bewegung; sie fangen viel an, flhren aber nichts zu Ende, weil
ihre Energie durch die Dinge hindurchgeht, ohne irgendwo haftenzubleiben.
Der Erwachsene bestraft zwar die Kinder ihrer zerfahrenen, zusammen-
hanglosen Handlungsweise wegen, bewundert und férdert aber ihre Phan-
tasietéatigkeit, die er als Anfang einer schdpferisch-fruchtbaren kindlichen In-
telligenz ansieht. [..] Tats&chlich ist eine der hdufigen Beobachtungen, die
wir in unseren Schulen machen, die, da unordentliche und heftige Kinder
sich mit einem Mal &ndern, als seien sie aus einer entlegenen Welt zuriick-
gekehrt. [...] Die Abwegigkeit verschwindet spontan; es vollzieht sich eine
natiirliche Wandlung: und doch bestand eine Abwegigkeit, die, in der Jugend
nicht behoben, einen Menschen sein ganzes Leben lang begleiten kann. [...]
Es sind die Menschen, die man Phantasten heil3t: sie sind unordentlich,
schnell begeisterte Bewunderer der Gestirne, der Farben, der Blumen, der
Landschaften, der Musik, und alle Dinge des Lebens nehmen sie empfind-
sam auf wie einen Roman. Aber sie lieben nicht das bewunderte Licht, sie
waren nicht imstande, bei ihm zu verweilen, um es genauer kennenzulernen.
Die Sterne, von denen sie so begeistert sind, kdnnten in ihnen niemals die
geringste Aufmerksamkeit fur astronomisches Wissen aufkommen lassen.
Sie haben kinstlerische Neigungen, aber sie produzieren nichts, weil sie
keiner technischen Vervollkommnung fahig sind. Sie wissen nicht, was sie
mit ihren Handen anfangen sollen. Sie kénnen sie nicht stillhalten, aber auch
nicht betatigen. Sie fassen alles mit Nervositét an, leicht passiert es, dal sie
etwas zerschlagen, daf} sie vor lauter Zerstreuung die Blume zerstéren, die
sie so bewundern. Sie vermdgen nichts Schdnes hervorzubringen, sie ver-
mdgen nicht, ihr Leben glicklich zu gestalten, nicht die wirkliche Poesie der
Welt zu entdecken. Sie sind verloren, wenn sie nicht jemand rettet; denn sie
verwechseln ihre Schwéche und Unféhigkeit mit einem hdéheren Zustand.
Nun, diese innere Verfassung, die zu ausgesprochenen Seelenkrankheiten
fuhren kann, hat ihren Ursprung in den Wurzeln des Lebens, in jenem Alter,
da es infolge eines versperrten Weges zu Abwegigkeiten kommt, die an-
fangs nicht wahrzunehmen sind“ (ebd., 159, 163f.).
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MONTESSORI fiihrt eine Reihe von Aspekten an, die fiir die vorliegende
Analyse von groRRer Bedeutung sind: Dazu zahlen u. a. die Unaufmerk-
samkeiten (z. B. die erwahnte ,Zerstreuung“ und die Beobachtung, dass
solche ,lebhaften Kinder“ viel anfangen, aber nichts zu Ende fihren wiir-
den), die Hyperaktivitaten (z. B. die stdndige, ununterdriickbare, ziellose,
ungeordnete Bewegung, die zerfahrene, zusammenhanglose Handlungs-
weise oder das in den folgenden zwei Satzen erkennbare Merkmal der
Unruhe: ,Sie wissen nicht, was sie mit ihnren Hadnden anfangen sollen. Sie
kénnen sie nicht stillhalten, aber auch nicht betatigen.”) sowie die Impul-
sivitaten (z. B. die geringe Ausdauer und eine weitere Beobachtung: ,Sie
fassen alles mit Nervositat an, leicht passiert es, dal} sie etwas zerschla-
gen, dal sie vor lauter Zerstreuung die Blume zerstéren.“). Aullerdem
werden bestimmte (Begleit-)Symptome angegeben, etwa die ,Phantasie-
tatigkeit”, die Empfindsamkeit, die Begeisterungsfahigkeit und ,kiinstleri-
sche Neigungen®, die der Verfasser dieser Arbeit als positive Eigenschaf-
ten und Kompetenzen (,Starken®) betrachtet (vgl. Abschnitt 5.5.3).

MONTESSORI problematisiert ferner — teils in einer tbertreibenden und
unpassenden Form — mdgliche Langzeitfolgen bzw. die Persistenz der
~Fluchterscheinungen®(vgl. Anhang 1): Sie spricht von einer ,Abwegigkeit,
die, in der Jugend nicht behoben, einen Menschen sein ganzes Leben
lang begleiten kann® (2004e, 163). Nach MONTESSORI verm&gen solche
Menschen, ,nichts Schénes hervorzubringen®, ja sie schreibt sogar, dass
sie verloren seien, ,wenn sie nicht jemand rettet® (ebd.), und dass ,diese
innere Verfassung® zu ,Seelenkrankheiten® fiihren kénne (vgl. ebd., 163f,;
Abschnitt 6.4.1). In einem anderen Buch, ,Dem Leben helfen® (1992), halt
sie fest, dass sich u. a. auch menschliche ,Defekte” (z. B. dngstliche An-
hanglichkeit, Unruhe und unkoordinierte Bewegung) erweitern, stabilisie-

ren und in der Personlichkeit fixieren kdnnen (vgl. ebd., 101).
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6.3.3 Dimension 3: Impulsivitat

Der Umfang dieses Abschnitts fallt nicht zuletzt deshalb etwas kirzer
aus, weil in den zwei vorangegangen Abschnitten — auf der bildlichen wie
auf der textlichen Ebene — bereits mehrere Aspekte der Impulsivitat ex-
plizit angefihrt worden sind. Dies hat zur Folge, dass die bislang genann-
ten Gesichtspunkte — mit einer Ausnahme — nicht nochmals angegeben
werden, wodurch unnétige Wiederholungen vermieden werden. Die er-
wahnte Ausnahme betrifft das Kapitel ,Der Charakter und seine Fehler
bei den Kindern“ in MONTESSORIs Werk ,Das kreative Kind®“ (1989a), in
dem sie ,Fehler der starken Kinder“ und der ,schwachen Kinder“ (ebd.,
176f.) beschreibt. Letztere sind fur das vorliegende Thema, wie schon im
Abschnitt 6.3.1 begriindet worden ist, von geringem Interesse und wer-
den somit nicht ndher betrachtet. Hingegen darf einigen Merkmalen so
genannter ,starker Kinder“ eine gréRere Bedeutung — auch und beson-
ders in Bezug auf die Analysedimension Impulsivitdt — beigemessen wer-
den. Es werden ihnen von MONTESSORI ,starke Launen, Zornesaus-
briiche und Akte von Rebellion und Aggression® (1989a, 176; vgl. 1998a,
128) zugeschrieben. Zudem halt MONTESSORI fest:

,Eines der Hauptkennzeichen dieser Kinder ist der Ungehorsam, ein ande-
res der Zerstérungstrieb. Weiterhin besteht das Verlangen nach Besitz und
damit Egoismus und Neid (letzterer dufRert sich nicht passiv, sondern in dem
Versuch, sich dessen zu bemachtigen, was andere Kinder haben); Mangel
an Ausdauer (bei den Kleinen sehr haufig), Unfahigkeit zur Aufmerksamkeit,
Schwierigkeit bei der Koordination der Handbewegungen, so dal} ihnen an-
vertraute Gegensténde herunterfallen und zerbrechen, geistige Ungeordnet-
heit, starke Phantasie. Sie brillen oft, schreien und machen grof’en Larm;
sie werden lastig und qualen oft grausam schwache Kinder und Tiere. Hau-
fig sind sie naschhaft (1989a, 176).

Neben den Kennzeichen, welche kaum oder keineswegs zu den impulsi-
ven Verhaltenskomponenten zu zahlen sind (z. B. das grausame Quélen
von Tieren; vgl. Abschnitt 6.3.2), fallen vor allem die Verbindungen zur

Unaufmerksamkeit sowie die erkennbaren Impulsivitdten auf: Man denke
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dabei etwa an die mangelhafte Ausdauer, an das haufige Brillen, Schrei-
en und Larmen oder auch an das Stérverhalten insgesamt, das im Zitat
zum Ausdruck kommt. Dieses Storen zeigt sich z. B. bei der Formulie-
rung ,sie werden lastig® und bei den als noch gravierender einzuschat-
zenden Eigenschaften (z. B. Ungehorsam, Egoismus, Zerstérungstrieb
und Neid). Allerdings — das soll unterstrichen werden — bleibt die Grenz-
ziehung zwischen den Kern- und Begleit- bzw. Folgesymptomen unklar.
Dies kann eine weitere Textstelle aus dem Buch ,Das kreative Kind*
(1989a) belegen:

,Viele dieser Kinder (vor allem die starken) werden von der Familie nicht als
ein Segen betrachtet. Die Eltern versuchen, sich ihrer zu entledigen und ver-
trauen sie gern Kindermadchen und Schulen an. So werden diese Kinder
zu Waisen, obwohl ihre Eltern noch leben. Sie [...] neigen unvermeidlich zu
einem schlechten Betragen. Die Eltern méchten wissen, was sie mit ihnen
tun sollen: Einige bitten um Rat, andere versuchen, ihr Problem ohne Hilfe
zu lésen. Manchmal entscheiden sie sich fiir die Strenge und sind Uber-
zeugt, daf} sie auf diese Weise die Kinder korrigieren. Sie greifen zu allen
Mitteln: Ohrfeigen, Schelte, ohne Abendessen ins Bett ... aber die Kinder
werden immer wilder und bésartiger [...]. Dann versucht man es mit der Tak-
tik der Uberredung, man spricht mit ihnen, appelliert an ihr Gefiihl: ,Warum
fugst du der Mutter Leid zu?‘, und am Ende héren die Eltern auf, sich darum
zu kimmern. [..] Einer der Griinde, warum sich unsere Schulen verbreite-
ten, war das sichtbare Verschwinden dieser Fehler, sobald den Kindern die
Mé&glichkeit gegeben wurde, ihre Erfahrungen in der Umwelt zu sammeln
und durch freie Ubungen ihren Verstand zu nahren“ (MONTESSORI 1989a,
177f.).

Zwar prasentiert auch diese Textpassage keine Klarstellung im Hinblick
auf die oben angesprochene Grenzziehung, gleichwohl charakterisiert sie
interessante Aspekte des Verhaltnisses zwischen den betroffenen Kin-
dern und Erwachsenen, z. B.: Sie werden — so MONTESSORI — ,von der
Familie nicht als ein Segen betrachtet®, ihre ,Eltern versuchen, sich ihrer
zu entledigen® oder sie mit verschiedenen und zugleich erfolglosen Me-
thoden, zum Teil unter Gewaltanwendung, zu ,korrigieren® (ebd., 177).
Dagegen sei in den verbreiteten MONTESSORI-Schulen ein Verschwin-
den der ,Fehler” jener Kinder sichtbar (vgl. ebd., 178). Diesen Vorgang
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des Verlusts der ,(Charakter-)Fehler” beschreibt MONTESSORI wieder-
holt, wobei sie — dies kdnnen die nachfolgenden Zitate aufzeigen und ist
auch in den Abschnitten 6.3.1 und 6.3.2 deutlich geworden — meist nicht
nur die Veranderung beziglich einer, sondern mehrerer Auffalligkeiten
skizziert. Parallel dazu soll die problematisierte Grenzziehung zwischen
den Kern- und den Begleit- bzw. Folgesymptomen (an dieser Stelle der
Arbeit in erster Linie mit Blick auf die Analysedimension Impulsivitat) kla-

rer hervortreten.

MONTESSORI thematisiert im Werk ,Grundlagen meiner Padagogik*
(19964a, 27; vgl. 2002b, 42) das Verschwinden einiger ,Fehler” des Kin-
des. Von besonderem Interesse sollen hier jene kindlichen ,Deviationen®
sein, welche im Kontext der Bereiche Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat

und Impulsivitat dargestellt werden:

LKinder, die mit den bekannten Fehlern beladen in unsere Kinderhduser und
Schulen kommen, sind anfangs ungeordnet und unruhig. Sie stéren sich und
andere und laufen hin und her. Doch eine der vielen Tétigkeiten oder irgend-
ein Material erweckt sehr bald ihr Interesse; und wenn sie dann anfangen,
eine der Ubungen zu wiederholen, wenn sie aufmerksam und konzentriert
bei einer Beschéftigung bleiben, dann wissen wir, dal der Anfang der Re-
konstruktion gemacht ist. Die Unruhe der Kinder, die ungeordneten Bewe-
gungen héren allmahlich auf; und oft ist es so, dal alle Fehler gleichzeitig
verschwinden, und zwar nicht nur wahrend der Zeit in Kinderhaus und Schu-
le, sondern auch in der Gesamtheit des kindlichen Lebens. Die Faulheit der
Kinder verschwindet. [...] Schiichternheit und Angst verschwinden. Die Kin-
der werden sicher und frei in ihrem Benehmen und zeigen eine natirliche
Bescheidenheit. Sehr rasch verschwinden die phantastischen Vorstellun-
gen, und der Geist, dem Konzentrationsmdglichkeit fehlte und der umherirr-
te, ordnet sich und beginnt eine wunderbare Entwicklung“ (1996a, 27).

Beachtenswert sind vor allem die erwdhnten Unaufmerksamkeiten (z. B.
die anfangliche Schwierigkeit, bei einer Beschaftigung zu bleiben, und der
Hinweis auf den ,Geist, dem Konzentrationsmdglichkeit fehlte und der

umbherirrte®), die Hyperaktivitaten (die ,Unruhe der Kinder®, sie ,laufen hin

und her“, die ,ungeordneten Bewegungen®, welche aber nicht naher er-
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lautert werden), die Impulsivitdten (die geringe bzw. fehlende Ausdauer
der Kinder, sie ,stéren sich und andere®) sowie die Begleit- bzw. Folge-
symptome (z. B. die ,Schichternheit und Angst®). Auf der Grundlage die-
ser Angaben darf angemerkt werden, dass die ,Grenze® zwischen den
unaufmerksamen, hyperaktiven und impulsiven Verhaltenskomponenten
und den Begleit- bzw. Folgesymptomen recht deutlich erkennbar ist.
Uberdies ist auf die Bezeichnung ,Rekonstruktion zu verweisen: Diese
verwendet Maria MONTESSORI mit den Ausdriicken ,Reorganisation®
und ,Normalisation“ bzw. ,Normalisierung“ synonym (vgl. HOLTSTIEGE
19993, 218; Abschnitt 6.5.5).

Bevor die spezielle Ebene betreten wird und auf dieser konkrete ,Falle”
angefiihrt und kommentiert werden, sollen zwei weitere Textstellen ange-
geben werden, in welchen sich MONTESSORI allgemein mit u. a. Impul-
sivitdten auseinandersetzt: In der Arbeit ,Spannungsfeld Kind — Gesell-
schaft — Welt* (1979) ist im Abschnitt ,Uber soziale Erziehung* (ebd., 31;
vgl. 2001, 112) zu lesen:

~Jemand, der Charakter hat, ist fahig, eine begonnene Arbeit zu beenden.
Manche Menschen fangen ein Dutzend verschiedene Dinge an und vollen-
den nichts davon. Sie sind unfahig, eine Entscheidung zu treffen. [...] Wenn
ein Kind keine Geduld hat, versteht es nicht, was wir wollen, wenn wir ihm
Geduld predigen. [...] Wenn Sie ihnen (Anm. d. Verf.: Gemeint sind unent-
schlossene, ungeduldige Kinder.) befehlen, eine Arbeit fertig zu machen,
wenn sie sie beginnen, so kdnnen sie das nicht, weil sie nach einer ganz
kurzen Zeit von ihr gelangweilt sind. Diese Elgenschaften kénnen nur durch
Erfahrung und Ubung entwickelt werden. [...] Wenn sie ein bestimmtes Ma-
terial haben wollen und ein anderes Kind benutzt es gerade, so missen sie
warten, bis es damit fertig ist und es fortgebracht hat. So lernen sie Geduld
und Anpassung an die Bedurfnisse des anderen: es genlgt nicht, dal® man
ihnen diese Eigenschaften erklart, sie miissen sie Gben. Sonst ist es so, als
ob Sie einem Kind ein Klavier zeigten und es ihm bis ins Detail erklarten, wie
es funktioniert — und ihm dann sagten, nun solle es spielen. Es mag alles
Uber das Klavier verstanden haben, aber es kann doch nicht spielen ohne
Praxis* (1979, 36f.).

Bei der zitierten Passage handelt es sich um einen Ausschnitt aus einem
Vortrag MONTESSORIs (vgl. ebd., 30f.), was die Verwendung des Wor-
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tes ,Sie” erklart. In Bezug auf die Dimension Impulsivitét sind besonders
die kindliche Ungeduld und die Schwierigkeit, begonnene Aktivitdten zu
beenden, zu nennen. Letzteres kann auch auf eine Unaufmerksamkeit
hinweisen, evtl. gestitzt durch die Angabe ,gelangweilt‘. Aufschlussreich
ist zudem die Betonung der Praxis im Allgemeinen sowie des Wartenler-

nens, einer ,Ubung der Geduld* (ebd., 33), im Besonderen.

Im Vergleich zum obigen Vortragsausschnitt stellt Maria MONTESSORI
im Buch ,Texte und Gegenwartsdiskussion“ (1996b) im Abschnitt ,Die
Heilung® (ebd., 54) prazisere Informationen zur Verfigung. Sie nimmt da-
rin Bezug auf das kindliche ,Bediirfnis nach Aktivitat“ (ebd., 55) und un-
terstreicht die Bedeutung eines angemessenen Betdtigungsfeldes fir das
Kind, dessen Bewegungen und Handlungen sich in der ,vorbereiteten

Umgebung® durch seine Aktivitdten ,verwandeln® (ebd.):

~Sobald wir den Kindern kleine Moébel bereitstellen [...] sehen wir, daf ihre
Bewegungen und ihre Aktivitdt auf erstaunliche Weise geordnet werden.
Vorher schienen sie ihre Glieder nicht zu beherrschen; sie liefen umher, stie-
3en alles nieder, sprangen herum und zerschlugen manches. Jetzt scheinen
ihre Bewegungen durch einen bewulten Willen gesteuert zu werden. Sie
kénnen ohne Gefahr allein gelassen werden, weil sie wissen, was sie wol-
len. Das Bediirfnis nach Aktivitat ist fast noch stérker als das nach Nahrung.
Das wurde bisher nicht erkannt, weil es ein angemessenes Betétigungsfeld
nicht gab, auf dem das Kind seine Bedirfnisse hétte dulRern kénnen. Wenn
wir ihm ein solches geben, werden wir sehen, wie die kleinen Plagegeister,
die nie zufrieden gestellt werden konnten, sich in frohliche Arbeiter verwan-
deln. Der sprichwértliche Zerstérer wird dann der eifrigste Wéchter der Din-
ge um sich herum. Das larmende und in seinen Bewegungen und Handlun-
gen unbeherrschte Kind wird in ein ruhiges und ordentliches Wesen ver-
wandelt. [...] Wenn es aber nichts gibt, das diesen Antrieb befriedigen kénn-
te, was bleibt dem Kind dann (brig, als seine Aktivitat ziellos, heftig und un-
ordentlich zu entwickeln? Von der Vorbereitung einer Umgebung hangt alles
ab“ (ebd., 55f.).

MONTESSORI trennt nicht scharf zwischen den einzelnen angegebenen
Hyperaktivitdten und Impulsivitaten. Es bieten sich dennoch — dies kann

auf der Basis der gewahlten Suchbegriffe als ein Vorschlag des Autors
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dieser Arbeit gesehen werden —folgende Zuordnungen an (vgl. Abschnitt
5.5.3): zum einen die Hyperaktivitdten (z. B. die zundchst motorisch un-
ruhigen, ,ungeordneten® Kinder laufen umher, springen herum und schei-
nen, ,ihre Glieder nicht zu beherrschen®), zum anderen die Impulsivitéten
(z. B. das laute Kind wird zuerst als ein ,Zerstérer® und ,Plagegeist”, dann
als ,der eifrigste Wachter der Dinge um sich herum* beschrieben, es ent-
wickelt ,seine Aktivitat ziellos, heftig und unordentlich®, die Kinder stof3en

Lalles nieder, spater kénnen sie ,ohne Gefahr allein gelassen werden®).

Kritisch soll hier angemerkt werden, dass MONTESSORI bei bestimmten
Formulierungen eine Ubertreibende Form verwendet. So schreibt sie zum
Beispiel, dass die Kinder alles niedergestofl3en haben oder dass der ehe-
malige ,Zerstérer” zum eifrigsten ,Wachter‘ geworden sei (vgl. 1996b, 55).
Auch der Satz ,Von der Vorbereitung einer Umgebung hangt alles ab“
(ebd., 56) soll in diesem Zusammenhang angefuhrt werden (vgl. Ab-
schnitt 6.1.3), ohne die groRe Bedeutung der Umgebung fiir den Men-
schen gering schéatzen zu wollen. Hingegen kann der Bezug zum Lernen
des Klavierspielens (vgl. MONTESSORI 1979, 37) als ein geeigneter

bzw. gelungener Vergleich eingeschatzt werden.

Im Buch ,Schule des Kindes* (1987) finden sich drei Textpassagen, wel-
chen im Hinblick auf die Analysedimension Impulsivitat eine hohe Rele-
vanz beigemessen werden kann: Maria MONTESSORI thematisiert im
Kapitel ,Mein experimenteller Beitrag“ (ebd., 69) ein weiteres Mal das
Verschwinden von ,Fehlern®, indem sie Beobachtungen von zwei Lehr-
personen eines ,Kinderhauses®, deren Namen sie aber nicht angibt, zi-
tiert und indem sie — im Gegensatz zum obigen Begriff ,verwandeln®
(1996b, 55) — die Bezeichnung ,Veranderung® (1987, 95) verwendet:

,ich wéhle hier einige individuelle Beobachtungen von zwei Lehrerinnen ei-
nes reichen rémischen ,Kinderhauses' aus. Es handelt sich um zwei véllig
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verschiedene Kinder. [..] Das groRe (funf Jahre) war bereits in einem Fro-
belschen Kindergarten gewesen, wo man es wegen seiner Lebhaftigkeit als
stérend empfunden hatte. ,In den ersten Tagen war es eine Qual fur uns, es
wollte arbeiten, war aber mit keiner Beschéaftigung zufrieden. Es sagte von
allem: Das ist ein Spiel; es schlenderte in der Schule herum oder belastigte
seine Gefahrten. Endlich interessierte es sich fiirs Zeichnen. [...] Wahrend
das Kind vorher von einer Beschéftigung zur anderen Ubergegangen war
und auch die Buchstaben des Alphabets genommen hatte, ohne jedoch bei
einem Gegenstand zu verweilen, stabilisierte sich jetzt fast pl6tzlich die Dis-
ziplin. Wir wissen nicht genau, in welchem Moment die Veranderung statt-
fand, aber die Disziplin hielt an, vervollkommnete sich und wuchs, wahrend
das Interesse des Kindes fur jede Art der Beschéftigung zunahm.[...]' “ (ebd.,
94f.).
Das kleine, dreijahrige Kind wird hier nicht berticksichtigt, weil dessen
Stoérverhalten nur sehr kurz erwdhnt wird (vgl. ebd., 95) und aus diesem
Grunde etwa dem Bereich Impulsivitat nicht eindeutig zugeordnet wer-
den kann. Dies ist hingegen beim skizzierten Verhalten des flnfjahrigen
Kindes der Fall: Zu den erkennbaren Auffalligkeiten zahlen die Unauf-
merksamkeiten (z. B. das Kind verweilt nicht bei einem Gegenstand und
zeigt vor seiner ,Veranderung“ den Beschaftigungsangeboten gegeniber
ein Desinteresse), wahrscheinlich zumindest eine hyperaktive Kompo-
nente (,es schlenderte in der Schule herum®) sowie die Impulsivitdten
(die geringe bzw. nicht vorhandene Ausdauer, es wird ,wegen seiner
Lebhaftigkeit als stérend empfunden und ,beldstigte seine Gefédhrten®).
Darlber hinaus lasst die Angabe der beiden Lehrerinnen ,In den ersten
Tagen war es eine Qual fur uns® (ebd., 94) zusétzliche (Begleit- bzw.

Folge-)Symptome vermuten.

Einen weiteren konkreten ,Fall* charakterisiert MONTESSORI gegen En-
de des Kapitels ,Mein experimenteller Beitrag” (1987, 69). Sie stltzt sich
dabei auf die Beobachtungen und den Bericht ihrer Mitarbeiterin MAC-
CHERONI, wobei sie an den entsprechenden Stellen im Buchtext nur
zum Teil Anflihrungszeichen setzt. Wiederum wird das auffallige und sich

veradndernde Verhalten zweier Kinder, welche die Kurzbezeichnungen ,A®
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und ,,O“ erhalten, beschrieben, und erneut soll lediglich ein Kind (,0%) hier
Berucksichtigung finden, weil die Verhaltensauffalligkeiten von ,A“ nicht

Gegenstand der vorliegenden Arbeit sind (vgl. ebd., 113ff.):

+,Man muf [..] nicht nur eine geordnete dulere Umgebung bieten, sondern
auch die innere chaotische Welt des Kindes ordnen; und danach muf} es
lange Zeit beobachtet werden. Die folgende Beobachtung an zwei der inter-
essantesten Kinder, die unsere Schule besuchten, soll als Beispiel dienen.
[..] Sie beherrschen ihre Bewegungen und kénnen sie lenken. Sie besitzen
die Fahigkeit, ein gehdrtes Wort in eine Handlung zu Ubertragen; daher kén-
nen sie gehorchen; und das bedeutet flr sie eine faszinierende innere Er-
rungenschaft. [..] Die anthropometrischen Messungen hatten gezeigt, dal
eines der Kinder, O, Normalmalfe besall (Gewicht, GréRe, Rumpflange) und
das andere, A, unter den Normalmafen lag. Hier einige Aufzeichnungen
der Lehrerin tber das Verhalten der beiden Kinder, als sie sich noch im Zu-
stand der Ungeordnetheit befanden: O: gewalttdtig, stérend, spielt seinen
Gefahrten Streiche, widmet sich nie einer Arbeit, sondern schaut nur zu,
was die anderen machen, und unterbricht sie dann; oder wohnt dem indivi-
duellen Unterricht der Lehrerin mit spéttischem und héhnischem Ausdruck
bei. Der Vater sagt, daf} das Kind zu Hause gewalttétig, tbermutig und un-
zuganglich ist. [...] Beide Kinder sind sehr arm. O ist fast véllig von seiner
Familie vernachlassigt. [...] In der Schule 1duft es (Anm. d. Verf.: Gemeint ist
das Kind ,0".) von einem Kameraden zum anderen und von einer Lektion
zur anderen, stort und geht Uber alles hinweg [...]. Es ist ein Junge mit einem
starken Lebenswillen: Die Verteidigung seines Lebens scheint sein hervor-
stechendes Merkmal zu sein“ (ebd., 113f.).

Die Formulierungen Ordnung der ,innere[n] chaotische[n] Welt des Kin-
des® und ,innere Ordnung® (ebd., 113, 117f.), die laut MONTESSORI er-
reicht werden soll, sind begrifflich gleichbedeutend mit den Ausdriicken
.Normalisierung®, ,Normalisation®, ,Rekonstruktion und ,Reorganisation®
der Persdnlichkeit des Menschen (vgl. HOLTSTIEGE 1999a, 218f.; Ab-
schnitt 6.5.5). Ferner ist anzumerken, dass der im Zitat angefiihrte Aspekt
der Beobachtung im Abschnitt 6.4.3 thematisiert wird, an dieser Stelle
sollen dagegen die angegebenen Verhaltensauffalligkeiten von Interesse
sein, insbesondere die Unaufmerksamkeit (der Junge ,widmet sich nie
einer Arbeit, vermeidet sie), die Hyperaktivitat (er l1auft ,von einem Kame-

raden zum anderen und von einer Lektion zur anderen®, spater beherr-
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schen beide Kinder ihre Bewegungen: ,Sie besitzen die Fahigkeit, ein
gehortes Wort in eine Handlung zu Ubertragen; daher k6nnen sie gehor-
chen®) sowie die Impulsivitdten (der Junge stort, was zweimal erwéahnt
wird, er ,spielt seinen Gefahrten Streiche®, und er unterbricht andere Kin-

der bei deren Aktivitaten).

Zu beachten sind auflerdem die unterschiedlichen Begleit- bzw. Folge-
symptome (z. B. das Kind ,wohnt dem individuellen Unterricht der Lehre-
rin mit spéttischem und héhnischem Ausdruck bei“ und die Bezeichnung
.gewalttatig“), die familidren Hintergrinde (z. B. die ,Vernachl&ssigung®)
und die Problematik, dass Angaben wie etwa ,ibermitig“, ,unzugénglich*
oder ,geht Uber alles hinweg“ wegen ihrer Mehrdeutigkeit nicht den drei
Bereichen Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitét zugeordnet
werden konnten. Die Gesichtspunkte deuten insgesamt, dies ist eine Ein-
schatzung des Autors dieser Arbeit, auf das von MONTESSORI skizzier-

te Bild eines so genannten ,starken Kindes* hin (vgl. 1989a, 176f.).

Im Kapitel ,Der Wille* (1987, 161), Teil des Werks ,Schule des Kindes*,
wird von MONTESSORI zwar kein konkreter ,Fall“ von Impulsivitat dar-
gestellt, es werden aber einige interessante Verhaltenkomponenten ,vor-
wiegend impulsive[r] Kinder“ beschrieben und zudem weitere aufschluss-

reiche Informationen angegeben:

+Andere, vorwiegend impulsive Kinder fallen nur auf, weil sie Unordnung
schaffen, und ihre Beurteilung lautet: ,Bése’. Man fragt, worin die Bosheit
besteht; und die Antwort ist fast immer folgende: ,Es sitzt nie still.* Auch ,die
Streiche, die den Geféhrten gespielt werden’, sind fir diese Stérenfriede
charakteristisch, und die Streiche bestehen fast immer darin, da} sie auf je-
de Weise versuchen, ihre Gefahrten aus der Ruhe zu bringen und mit sich
zu verbiinden. Dann gibt es Kinder, bei denen die hemmenden Kréfte vor-
wiegen; [..] die in geordnete Ubungen eingeddmmte Bewegung entwickelt
Hemmungen beim impulsiven Kind [...]. Die Stérung des Gleichgewichts zwi-
schen Impuls und Hemmung ist nicht nur in der Pathologie ein sehr be-
kanntes und interessantes Faktum; aber man begegnet ihr, wenn auch in
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geringerem Grade bei normalen Personen mit der gleichen Haufigkeit, mit
der man Erziehungsméngeln in den dul3eren sozialen Verhéltnissen begeg-
net. Der Impuls treibt die Kriminellen zu verbrecherischen Handlungen an-
deren Menschen gegeniber; aber wie oft miissen normale Personen eine
unliberlegte Handlung oder einen Nervenausbruch bereuen, der traurige
Folgen fir sie hat! Der normale impulsive Mensch schadet meistens nur
sich selbst, setzt seine Laufbahn aufs Spiel und kann seine Talente nicht
auswerten; und er leidet unter einer bewuf3ten Sklaverei wie unter einem
Ungliick, das ihm vielleicht hatte erspart bleiben kénnen“ (ebd., 166f.; vgl.
Anhang 1).
Von groRer Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit sind die mehreren im
Zitat angefiihrten Impulsivitdten: Die ,Stérenfriede” spielen ihren Geféhr-
ten Streiche und ,versuchen, ihre Geféhrten aus der Ruhe zu bringen
und mit sich zu verbiinden® (ebd., 166). Sie fallen auf, indem sie ,Unord-
nung schaffen®, sie bereuen oft eine ,uniberlegte Handlung®“ und sind mit
straurige[n] Folgen® konfrontiert: ,Der normale impulsive Mensch schadet
meistens nur sich selbst, setzt seine Laufbahn aufs Spiel und kann seine
Talente nicht auswerten” (ebd., 167). MONTESSORI grenzt davon die
verbrecherischen, impulsiven Handlungen der Kriminellen bzw. den Be-
reich der Pathologie ab (vgl. Abschnitt 6.4.1 und Abb. 11). Ferner schreibt
sie zwar zunéchst Uber vorwiegend impulsive Kinder, sie schildert dann
aber in einer mehr grundsétzlichen Form den ,normale[n] impulsive[n]
Mensch[en]“ bzw. ,normale Personen® (ebd., 167), also verschiedene Al-
tersstufen. Letzteres kommt auch in Bezug auf eine mégliche ,Heilung®
von dieser ,bewuften Sklaverei®, von diesem ,Unglick”, zum Ausdruck:
,Fur diese Menschen lage die Heilung in der Erziehung des Willens mit-
tels freier Ubungen, die ein Gleichgewicht zwischen Impulsen und Hem-
mungen herstellen. Aber diese Heilung mifite in einem Alter erfolgen, in
dem sich der Wille herausbildet” (ebd., 168). Die bereits im obigen Zitat
erwdhnten ,Ubungen — auch im Sinne der ,Erziehung des Willens* —
werden im Abschnitt 6.5.2 thematisiert, (Hinter-)Griinde fiir ein gestértes

Gleichgewicht zwischen Impuls und Hemmung im Abschnitt 6.4.1.
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6.3.4 Dimension 4: Subtypus

Bevor dargelegt wird, welche Unterformen MONTESSORI in ihren Schrif-
ten beschreibt, sollen zwei Punkte betont werden: Es kann in der vorlie-
genden Arbeit keine Diagnose etwa mit Hilfe des DISYPS-KJ durchge-
fuhrt werden, da die Textanalyse und -interpretation auf bestimmten Vo-
raussetzungen — z. B. das Studium der MONTESSORI-Werke, nicht je-
doch die exakte Verhaltensbeobachtung jener Kinder, welche in diesen
Werken charakterisiert werden — basiert (vgl. Abschnitt 5.5.3). Deshalb
stiitzen sich die folgenden Angaben zu den vier erkennbaren ,(Sub-)
Typen® auf die in den Abschnitten 6.3.1 bis 6.3.3 gewonnenen Erkennt-
nisse bzw. auf die bislang erzielten Resultate der qualitativen Analyse.

Gewissermalfen im Zentrum steht der Mischtyp, bei dem mehrere Kom-
ponenten der Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und Impulsivitat — haufig
ebenfalls diverse Begleit- bzw. Folgesymptome — angefiihrt werden (vgl.
MONTESSORI 1987, 94f., 99f., 113f., 166f.; 1989a, 176f., 182, 194f.,
239f., 244f1.; 19964, 21, 27; 1998a, 30f., 37f., 118, 128, 140; 2002a, 109;
2004e, 148, 150f., 159, 163f.). Das nachstehende Zitat aus der wichtigen
Schrift ,Grundlagen meiner Padagogik (1996a) kann als ein typisches
Beispiel fur den oft auftretenden Mischtyp betrachtet werden, wobei die
Details bereits im Abschnitt 6.3.2 erldutert worden sind, hier also nicht
noch einmal hervorgehoben bzw. kommentiert werden sollen: ,Hénde,
die nicht arbeiten, aber auch nicht ruhig sein kénnen; hastige Bewegun-
gen, die alle Dinge der Umgebung geféhrden; Zerstreutheit, Schiichtern-
heit, Unaufmerksamkeit und vieles andere. [...] Die Bewegungen [...] sind
meist Uberlebhaft, ungeordnet und zwecklos. Sie sind nicht fahig, aus-

dauernd und aufmerksam zu sein“ (ebd., 21).

Neben dem genannten Haupt- bzw. Mischtyp, der auf den Dimensionen

Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitat fult, lassen sich drei
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~,Nebentypen® identifizieren: ein ,Typ“ mit einer unaufmerksamen und im-
pulsiven Komponente, ein vorwiegend hyperaktiver , Typ“ sowie ein vor-
wiegend impulsiver ,Typ“. Auch diesen ,(Sub-)Typen* soll jeweils ein
Beispiel zur Veranschaulichung zugeordnet werden, wobei wiederum auf
die entsprechenden Abschnitte verwiesen wird: Im Buch ,Spannungsfeld
Kind — Gesellschaft—Welt* (1979) wird der unaufmerksam-impulsive ,Typ"
deutlich, wenn MONTESSORI u. a. schreibt: ,Manche Menschen fangen
ein Dutzend verschiedene Dinge an und vollenden nichts davon. Sie sind
unfahig, eine Entscheidung zu treffen. [...] Wenn ein Kind keine Geduld
hat, versteht es nicht, was wir wollen, wenn wir ihm Geduld predigen. [...]
Wenn Sie ihnen (Anm. d. Verf.: Gemeint sind unentschlossene, unge-
duldige Kinder.) befehlen, eine Arbeit fertig zu machen, wenn sie sie
beginnen, so kdnnen sie das nicht, weil sie nach einer ganz kurzen Zeit
von ihr gelangweilt sind“ (ebd., 36f.). Kritisch lasst sich einwenden, dass
dieser ,Typ® in nur zwei Textpassagen (vgl. ebd.; 2001, 178) und auf den
ersten Blick vielleicht etwas undeutlich zum Ausdruck kommt, was sich

jedoch verandert, wenn man die jeweiligen Textkontexte hinzuzieht.

Der vorwiegend hyperaktive ,Typ“ zeigt sich etwa im Buch ,Schule des
Kindes* (1987) im Satz: ,Und so finden wir zappelige Kinder, die wieder-
holt bestraft wurden, damit sie still sitzen; aber sie wurden vergeblich er-
mahnt, die Gefahrten nachzuahmen, die sich vorbildlich betrugen® (ebd.,
296). Weitere Beispiele sind in den Arbeiten ,Von der Kindheit zur Ju-
gend” (vgl. 1966b, 48) und ,Die Entdeckung des Kindes* (vgl. 2004c, 60)
zu finden, wobei die Charakterisierungen MONTESSORIs stets nur rela-
tiv kurz ausfallen (vgl. Abschnitt 6.3.2).

Im Vergleich zum unaufmerksam-impulsiven ,Typ“ beschreibt MONTES-

SORI den vorwiegend impulsiven , Typ* in ihrem Werk ,Schule des Kin-
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des” (1987) in einer bemerkenswert prazisen und verhaltnismalig aus-
fuhrlichen Art und Weise (vgl. ebd., 166f.): ,Andere, vorwiegend impulsive
Kinder fallen nur auf, weil sie Unordnung schaffen, und ihre Beurteilung
lautet: ,Bose’. [...] Auch ,die Streiche, die den Gefahrten gespielt werden’,
sind fUr diese Stoérenfriede charakteristisch, und die Streiche bestehen
fast immer darin, dal® sie auf jede Weise versuchen, ihre Geféhrten aus
der Ruhe zu bringen und mit sich zu verbiinden“ (ebd., 166). Es sei in
diesem Zusammenhang u. a. an die skizzierten Auswirkungen des un-
Uberlegten Verhaltens der so genannten ,Stérenfriede” sowie an MON-
TESSORIs Unterscheidung zwischen den Aktivitdten der ,normale[n] im-
pulsive[n] Mensch[en]* und den Handlungen im pathologischen bzw. kri-

minellen Bereich erinnert (vgl. ebd., 167).

6.3.5 Dimension 5: Alter

Wie in der Abb. 9 am Ende des Abschnitts 6.3.7 klar ersichtlich ist, sind
alle 16 MONTESSORI-Schriften, in denen Informationen tber die Unauf-
merksamkeit, Hyperaktivitat oder Impulsivitat aufgespurt worden sind, in
der finften Dimension mit einer grauen Schattierungsfarbe gekennzeich-
net: Dies bedeutet, dass die Menschen, die in den 16 Werken mit Unauf-
merksamkeit, Hyperaktivitat oder Impulsivitat in Verbindung gebracht wer-
den, einer bestimmten Altersgruppe zugeordnet werden. Die zwei Grup-
pen der Vorschul- und Schulkinder werden von MONTESSORI am hau-
figsten genannt, wobei sie diese Altersgruppen nicht immer streng von-
einander trennt und — wie noch gezeigt wird — nur selten genaue Alters-
angaben macht. Der Gruppe der Vorschulkinder lassen sich drei Biicher
zuordnen: ,Das Kind in der Familie* (vgl. 1928a, 34ff.), ,Mein Handbuch*
(vgl. 1928b, 14ff.) und ,Die Entdeckung des Kindes* (vgl. 2004c, 25ff.).
Alle anderen Arbeiten beschreiben meist Kinder im Vorschul- bis Grund-

schulalter, indem z. B. von den jungen Menschen im ,Kinderhaus®, von
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Kindern im ,Stadium der Unordnung“ oder vom ,normalisierten Kind“ be-
richtet wird (z. B. vgl. 1979, 69f.; 1989a, 239f.; 1996b, 35; 2002a, 107ff.).
Etwas aussagekraftiger sind im Hinblick auf die Dimension Alter zwei
Schriften: Im Werk ,Schule des Kindes®, das sich schwerpunktmafig mit
der Erziehung von Grundschulkindern befasst, werden bei der Charakte-
risierung der Impulsivitdt u. a. ,traurige Folgen® fiir ,normale impulsive
Mensch[en]® problematisiert (vgl. MONTESSORI 1987, 166f., Abschnitt
6.3.3). Ahnliches trifft im Kontext der ,Fluchterscheinungen* fir das Buch
.Kinder sind anders” zu, wenn zu lesen ist, dass diese ,Abwegigkeit, die,
in der Jugend nicht behoben, einen Menschen sein ganzes Leben lang
begleiten kann* (MONTESSORI 2004e, 163; vgl. Abschnitt 6.3.2).

In lediglich drei ,Fallen” fuhrt MONTESSORI prézise Altersangaben an:
Es sind dies in der Arbeit ,Erziehung fir eine neue Welt* ein vierjahriges
Kind mit u. a. Unaufmerksamkeit (vgl. 1998a, 30; Abschnitt 6.3.1), im
Werk ,Schule des Kindes“ bzw. ,Kinder sind anders® ein viereinhalb-
bzw. vierjahriges Kind mit u. a. Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und
Impulsivitat (vgl. 1987, 94; 2004e, 150; Abschnitt 6.3.1) und schlie3lich
im Buch ,Schule des Kindes* ein flnfjahriges Kind mit u. a. Unaufmerk-
samkeit und Impulsivitat (vgl. 1987, 94f.; Abschnitt 6.3.3).

6.3.6 Dimension 6: Gesellschaftlicher Status

Bevor die Frage, welcher gesellschaftliche Status bzw. Hintergrund mit
den Bereichen Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und Impulsivitat (beson-
ders mit den Analysedimensionen 2 und 3) in Verbindung gebracht wird,
beantwortet wird, soll auf RESCHERSs Differenzierung zwischen drei ,Ein-
bettungsverhéltnissen“ Bezug genommen werden (vgl. Abschnitt 2.1): Er
unterscheidet zwischen der unmittelbaren Kontextebene, der nahe gele-

genen und der peripheren Ebene (vgl. ebd.). Wiirden zur Beantwortung
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der gestellten Frage alle genannten Ebenen herangezogen werden, kénn-
ten in der Abb. 9 bei der GS-Spalte mehr als die gekennzeichneten finf
Felder grau hervorgehoben werden. Der Verfasser dieser Arbeit bezieht
sich aber nur auf die unmittelbare und nahe gelegene Kontextebene, um
Uneindeutigkeiten oder gar falsche Ruckschlisse zu vermeiden. Dies
bedeutet, dass in der betreffenden Textstelle oder in ihrem nahe gelege-
nen Kontext (das ist maximal der Abschnitt bzw. das Kapitel, in dem die
Textstelle zu finden ist) Angaben zum gesellschaftlichen Status gemacht
werden missen, um in der Abb. 9 das entsprechende Feld grau kenn-

zeichnen zu kdénnen.

Im Buch ,Schule des Kindes* (1987) merkt MONTESSORI beim oben
skizzierten funfjghrigen Kind mit u. a. Unaufmerksamkeit und Impulsivitat
an, dass sie Beobachtungen von zwei Lehrerinnen eines reichen rémi-
schen ,Kinderhauses” auswahle (vgl. ebd., 94f.; Abschnitt 6.3.3). Im An-
schluss daran stitzt sie sich auf die von ihrer Mitarbeiterin MACCHE-
RONI geleiteten armen ,Kinderhduser” in Rom, indem sie einige diesbe-
zugliche ,Arbeitskurven® — in Abb. 7 die Darstellung eines ,sehr armen®
Kindes im ,Stadium der Unordnung“ — prasentiert sowie beschreibt (vgl.
1987, 95ff.; Abschnitt 6.3.2).

Nur wenige Informationen lber den gesellschaftlichen Status gibt MON-
TESSORI im Kontext der Kinder an, die sie in der Schrift ,Texte und Ge-
genwartsdiskussion® (1996b) als auRerordentlich leb- und flatterhaft bzw.
von einer zur anderen Sache Uberspringend charakterisiert (vgl. ebd.,
35f.): Sie berichtet Gber mehrere ,Deviationen“ der Kinder und stellt da-
bei eine Beziehung zu ihrem ersten ,Kinderhaus® in San Lorenzo her:
-Wir missen bedenken, dal} es in jener ersten ,Casa‘ nicht wenige an-

amische Kinder gab. Diese waren wirklich heruntergekommen, und ihre
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Untererndhrung wurde durch die Schule nicht behoben, denn es gab da-
mals noch keine Schulspeisung® (ebd., 36). Ferner ist zu erfahren, dass
es auch Kinder gegeben habe, ,die man eigentlich in ambulante Behand-
lung hétte schicken sollen, die damals eigens flir sehr arme Familien ein-
gerichtet worden war” (ebd.), was aber nicht méglich gewesen sei (vgl.
ebd.). Relativ ausfiihrliche und zugleich bedriickende Angaben Uber die
Bedingungen im Stadtviertel San Lorenzo in Rom legt MONTESSORI im
Abschnitt ,Uber meine Methode® (ebd., 10), also auf der peripheren Ebe-
ne, dar, etwa die Aussagen Uber die Kriminalitat, die Prostitution und den
Analphabetismus (vgl. ebd., 12f.).

Auch in der Schrift ,Erziehung fir eine neue Welt* (1998a), in welcher
mehrfach Unaufmerksamkeiten, Hyperaktivitdten und Impulsivitaten the-
matisiert werden (vgl. Abschnitte 6.3.1 bis 6.3.3), setzt sich MONTES-
SORI mit den Bedingungen des ersten rémischen ,Kinderhauses“ aus-
einander: Interessant und diskussionswurdig ist in diesem Zusammen-
hang, dass sie in den insgesamt schlechten bis miserablen Bedingungen
in San Lorenzo auch beglnstigende Umstande fir den Erfolg ihres Kon-
zepts sieht: ,Es sind die Eltern der unteren Gesellschaftsschichten, die
mit unseren Erziehungsmethoden am bereitwilligsten zusammenarbei-
ten. [...] Somit sind gerade diejenigen Bedingungen, die man fir erzie-
hungswissenschaftliche Versuche fir ungiinstig halt, in Wirklichkeit gut
geeignet” (ebd., 120f.). Wenn sie zum Beispiel schreibt: ,Die Eltern die-
ser Kinder waren Analphabeten und konnten ihnen daher keine unkluge
Hilfe zukommen lassen® (ebd., 117), so kann dieser Satz — evtl. in Ver-
bindung mit dem vorhergehenden Zitat — (miss-)verstanden werden in
dem Sinne, dass elterlicher Analphabetismus woméglich ein grundsatz-
licher Vorteil in der Erziehung und Bildung von Kindern ist, was jedoch in

den Augen des Autors dieser Arbeit nicht zutreffend ist.
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Auf unterschiedliche Gesellschaftsschichten verweist MONTESSORI im
Rahmen des siebenteiligen Gebets, in dem sie u. a. unaufmerksame, hy-
peraktive und impulsive Verhaltenskomponenten beschreibt und das sie
im Buch ,Gott und das Kind“ (2002a) vorlegt (vgl. ebd., 109, 113). Kurz
erwédhnt sie das reiche und arme Kind sowie ,eine niedrige oder aristo-
kratische Gesellschaftsschicht® (ebd., 113), ohne aber naher darauf ein-
zugehen. Letzteres unternimmt sie in Bezug auf die ,bevorzugten Gesell-
schaftsschichten” (2004e, 147) in ihrem Werk ,Kinder sind anders®: ,Un-
ter sozialen Sonderbedingungen wachsen auch die Kinder der Reichen
auf. Es hat den Anschein, als mifiten sie eigentlich viel leichter zu erzie-
hen sein als die ganz armen Kinder der Volksschule oder die Waisen
vom Erdbeben in Messina“ (ebd.). Diese Einschatzung betrachtet MON-
TESSORI allerdings als ein Vorurteil, dem sie begegnet, indem sie die
Berichte von Miss GEORGE und Mlle. DUFRESNE zitiert und kommen-
tiert (vgl. ebd., Abschnitte 6.3.1 und 6.3.2). Am Ende des Kapitels ,Kin-
der aus bevorzugten Gesellschaftsschichten® (2004e, 147) betont sie mit
Blick auf alle Kinder bzw. auf alle Gesellschaftsschichten die Gefahr,
dass die Entwicklung aufgehalten wird bzw. einen falschen Weg nimmt,

aber ebenso die Moglichkeit der ,Normalisierung“ (vgl. ebd., 151f.).

6.3.7 Dimension 7: Geschlecht

Wie die Abb. 9 auf der néchsten Seite veranschaulicht, macht MONTES-
SORI dreimal Angaben zum stets gleichen Geschlecht: Im Buch ,Schule
des Kindes* (1987) beschreibt sie einen Jungen mit u. a. Unaufmerk-
samkeit, Hyperaktivitdt und Impulsivitat (vgl. ebd., 113f.), im Werk ,Die
Entdeckung des Kindes® (2004c) einen Jungen mit u. a. Hyperaktivitat
(vgl. ebd., 60) und schlieBlich in der Schrift ,Kinder sind anders* (2004¢)
einen Jungen mit u. a. Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und Impulsivitat
(vgl. ebd., 150f.).
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Abb. 9: MONTESSORI-Texte im Spiegel der sieben Analysedimensionen
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6.4 Deutung von Hyperaktivitat und Impulsivitat

Dieser Abschnitt beschaftigt sich — vor dem Hintergrund der padagogi-
schen Werke Maria MONTESSORIs — mit drei Bereichen: Es sind dies
die Interpretation der Verursachung und Entwicklung von ,Deviationen®
im Allgemeinen sowie von Hyperaktivitdt und Impulsivitdt im Besonde-
ren, ferner die Frage nach der Identifikation und Zuordnung von Paradig-
men, welche im Kontext des auffalligen Verhaltens grob skizziert worden
sind (vgl. Abschnitt 4.2), und schlielich das wichtige Feld der Diagnostik

von ,(Charakter-)Fehlern“ bzw. von Hyperaktivitdt und Impulsivitat.

6.4.1 Interpretation der Verursachung und Entwicklung

SCHMUTZLER fasst einen zentralen Gedanken der MONTESSORI-Pa-
dagogik, welcher fur die Deutung der Hyperaktivitdt und Impulsivitat von
grolRer Bedeutung ist, in einem Satz zusammen: ,Montessori konstruiert
eine Anthropologie des Kindes zwischen den Polen von Normalisation
und Deviation als Produkt der Wechselwirkungen von Kind und Umge-
bung® (2002, 189). Innerhalb dieses Rahmens der ,Erziehung zwischen
Normalisation und Deviation® (ebd.) sollen die folgenden sechs Gesichts-
punkte beleuchtet werden, um die Interpretation der Verursachung und
Entwicklung von ,Deviationen“ bzw. von Hyperaktivitat und Impulsivitat
passend darstellen zu kénnen: die bereits oben kurz thematisierten ,Na-
turen“ des Kindes, zwei unterschiedliche Altersstufen, begriffliche Aspek-
te, allgemeine und spezielle beeinflussende bzw. verursachende Fakto-
ren, die Bandbreite der diversen ,Deviationen® sowie Ansatze der Syste-

matisierung bzw. Klassifizierung.

MONTESSORI differenziert zwischen zwei verschiedenen ,,Naturen” des
Kindes, zum einen die so genannte ,dulierliche”, ,abweichende®, ,devia-

te", ,anormale®, zum anderen die ,tiefere®, ,tiefgrindigere®, ,unbekannte®,
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.verborgene®, ,wahre“ bzw. ,normale“ ,Wesensart“ (vgl. 1996a, 25, 28;
1996b, 34f.; 1998a, 36ff.). Zwei Zitate lassen wesentliche Unterschiede
und beachtenswerte Bezlige zu den drei Dimensionen Unaufmerksam-

keit, Hyperaktivitat und Impulsivitat erkennen:

,Es gibt [..] zwei verschiedene Naturen: die wirklich normale, die jedoch
noch unbekannt war, und jene deviate, die von allen bisher fir normal ge-
halten wurde. [...] Neben der Beschreibung dessen, was man das ,norma-
lisierte Kind' nennt, gibt es auf der anderen Seite das ,nicht normalisierte
Kind‘. Das also deviate Kind, das in unsere Schulen kam, die ja die Aufgabe
haben zu normalisieren, mit einer Menge von Eigenschaften, sozusagen ,mit
infantilen Defekten’, vielleicht auch mit funktionellen Krankheiten, wandelte
sich in unseren Schulen in einen anderen Typ. Es hat sich die interessante
Tatsache ergeben, dal® das Kind, welche Eigenschaften es auch immer hat-
te und wie verschieden sie auch waren, sich in einen einzigen Typ umwan-
delte; es verlor nédmlich diese friiheren Eigenschaften. [...] Es gab da auler-
ordentlich lebhafte Kinder, die von einer Sache zur anderen Ubersprangen,
[...] aber durch uns verloren sie ihre Unbesténdigkeit* (1996b, 34f.).

.Das sind also die Merkmale, welche diesen beiden Naturen entsprechen.
Sie stehen einander unvereinbar gegeniiber. Einerseits gibt es das Schwel-
gen in UbermaRiger Phantasie, welches einen Rickzug aus der Wirklichkeit
ausdriickt, und andererseits, in der tieferen Natur, Liebe zur Umgebung und
ein Interesse an exaktem Wissen Uber die Gegensténde in ihr. Auf der einen
Seite unkontrollierte und laute Bewegungen, auf der anderen Seite leise und
ruhige Handlungen. Auf der einen Ebene Abhangigkeit vom Erwachsenen
und auf der anderen Unabhangigkeit. In der auRerlichen Natur finden wir
Faulheit; in der tieferen Natur finden wir Liebe zur Arbeit, Konzentration und
Ausdauer in der Arbeit” (1998a, 40).

Die Bipolaritat zwischen den zwei ,Naturen® bzw. zwischen der ,Deviati-
on“ und ,Normalisation“ kommt deutlich zum Ausdruck: Es werden einige
auffallige Verhaltensweisen angegeben, u. a. Unaufmerksamkeiten (z. B.
.Kinder, die von einer Sache zur anderen lbersprangen®, ihre ,Unbestan-
digkeit“) und Hyperaktivitdten bzw. Impulsivitdten (z. B. ,unkontrollierte
und laute Bewegungen®). Es wird aber ebenso die Verdnderung bzw.
.Normalisierung* thematisiert (z. B. das ,deviate” Kind verliert die frihe-
ren Eigenschaften, das ,normalisierte Kind“ fuhrt ,leise und ruhige Hand-
lungen® aus, und es zeigt ,Liebe zur Arbeit, Konzentration und Ausdau-
er‘): Das, so MONTESSORI, ,echte Kind“ (ebd., 141) offenbart sich.
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Im Kontext verschiedener ,Deviationen® und der Méglichkeit einer Rege-
neration verweist HOLTSTIEGE auf die ,Deviationen des kindlichen Men-
schen® und die ,Disproportionalitdt des erwachsenen Menschen® (1999a,
214, 219), also u. a. auf zwei Altersstufen. Letztere wird hier kurz naher
betrachtet, um im Anschluss daran — in erster Linie auf der Ebene der
Kinder — weitere Aspekte (z. B. begrifflicher Art) zu erhellen. MONTES-
SORI wahlt in der Altersschrift ,Uber die Bildung des Menschen* (1966a)
ein drastisches Beispiel, um das ,MiRverhaltnis zwischen dem wunderba-
ren Fortschritt der Umgebung und dem ihm nicht entsprechenden Riick-
stand in der Entwicklung des Menschen” (ebd., 22) darzustellen:
,Vor einiger Zeit wurde die Hand eines Backers, der eine grole Maschine
zum Brotmengen bediente, von den Radern ergriffen. Die Maschine falite
dann seinen ganzen Leib und zerquetschte ihn. Ist das nicht vielleicht ein
Symbol fiir die Umsténde, in denen dieses unbewulite Menschentum hin-
sinkt und seinem Los zum Opfer fallt? Die Umgebung ist mit der gewaltigen
Maschine zu vergleichen, die uns befahigt, fabelhafte Mengen von Nahrung
herzustellen, und der zerquetschte Arbeiter vergegenwartigt die unvorbe-
reitete und unvorsichtige Menschheit, die ergriffen und zerquetscht wird ge-
rade durch das, was ihr den UberfluR geben mifite. Dies zeigt uns eine Sei-
te des gestérten Gleichgewichts zwischen dem Menschen und der Umge-
bung“ (ebd., 25).
Die Angemessenheit des im Zitat gezogenen Vergleichs kann gewiss
unterschiedlich betrachtet bzw. eingeschatzt werden, was hier allerdings
nicht vertieft werden soll. Stattdessen sei angemerkt, dass MONTES-
SORI wiederholt das erwdhnte Missverhéltnis zwischen der ,Entwicklung
der aufieren Welt” (z. B. im materiellen und technischen Bereich) und je-
ner des Menschen (z. B. in den Gebieten Erziehung und Moral) thema-
tisiert (vgl. 1973, 30, 57; 2000, 21f.), nicht zuletzt in einer zugespitzten
bis Ubertreibenden Form: ,Es ist ein gro8er dulBerer Fortschritt gemacht
worden, aber kein innerer Fortschritt der Menschheit” (1973, 81). Zu den
Folgen der Entwicklungsungleichheiten und -liicken zahlt MONTESSORI

beispielsweise die Orientierungslosigkeit, die Lebensangst, das Ungliick-
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lichsein, die ,Leere der Seelen und den Minderwertigkeitskomplex (vgl.
ebd., 82ff.; 1996b, 100f.; HOLTSTIEGE 1999a, 220f.). Um sich von diesen
Schwierigkeiten befreien zu kénnen, misse der Mensch, so MONTES-
SORI, auf sein Verhalten zur Umwelt, welche er selbst geschaffen habe,
anders vorbereitet werden (vgl. 1966a, 25; 1996b, 104). Dem ,Aufbau
einer Wissenschaft des Friedens® (1996b, 104) und einer ,neuen Erzie-
hung“ (19664, 26) wird in diesem Zusammenhang eine grof3e Bedeutung
zugeschrieben (vgl. 1973, 84f.).

Die geforderte ,neue Erziehung® gibt nach MONTESSORI dem ,fehlent-
wickelten“ Erwachsenen, Jugendlichen oder Kind die Mdglichkeit, sich
(wieder) — wie sie es ausdrickt — ,normal“ zu entwickeln und zu verhal-
ten (vgl. 1966b, 49f.; 1973, 38f.). Der Mensch ,normalisiert” sich, es ent-
steht der so genannte ,neue Mensch, ohne unsere Fehler” (1973, 36):
,Dieser Mensch besitzt wahre Qualitdten: die Liebe, die nicht Anhang-
lichkeit bedeutet; die Disziplin, die nicht Unterwerfung bedeutet; die M&g-
lichkeit, sich in Beziehung zur Wirklichkeit zu setzen, was nicht Phanta-
sie bedeutet” (ebd.). Das Erlangen derartiger wie anderer ,Qualitdten®
verknipft MONTESSORI u. a. mit dem Phanomen der ,Polarisation der
Aufmerksamkeit® bzw. mit einer konzentrierten Tatigkeit des Menschen
(vgl. Abschnitt 6.5.5).

MONTESSORI verwendet eine ganze Reihe von Begriffen bzw. Formu-
lierungen, mit denen sie jene Menschen (insbesondere Kinder) charakte-
risiert, welche ,auf Abwege geraten® (1973, 39) und dadurch mit diversen
.Deviationen“ konfrontiert sind: ,fehlgeschlagen®, ,fehlgeleitet®, ,fehlentwi-
ckelt, ,verkimmert®, ,verkrippelt®, ,verletzt*, ,schwierig“, ,Unarten bzw.
Lunartig®, ,Unordnung®“ bzw. ,ungeordnet®, ,ungezogen®, ,unverbesserlich®,

~Anomalie“, ,(psychische) Deviationen“ bzw. ,deviiert*, ,deviat, ,(seeli-
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sche) Abwegigkeiten® bzw. ,abwegig“, ,Abweichungen von der Normali-
tat” (,aberrations from normal®), ,(Charakter-)Abweichungen®, ,(Charak-
ter-)Fehler”, ,Defekte”, ,Regungen der Abwehr und des Widerstands®,
LVerteidigungsmechanismen®, ,(Entwicklungs-)Stérungen® und zum Teil
auch ,(Nerven-)Krankheiten® (vgl. ebd., 17ff.; 1928b, 13; 1966b, 27; 1979,
20ff.; 1987, 277f.; 1989a, 85f.; 19964a, 20f.; 1996b, 35f.; 2002a, 112; 2003b,
78; 2004e, 176ff.; 2004f, 109).

Neben der Vielfalt der Bezeichnungen fallen u. a. unpassende bis diffa-
mierende (z. B. ,verkrippelt), altere (z. B. ,unartig“) und neuere (z. B.
~otorung“) Ausdriicke auf. Ferner lasst sich, wenn MONTESSORI z. B.
Uber die ,Fehler des Kindes" (1996a, 22) schreibt, ein Bezug zur Lehre
von den so genannten ,Kinderfehlern herstellen (vgl. Abschnitt 4.2), ohne
dass bei der italienischen Arztin und Padagogin eine Defizitorientierung
favorisiert wird (vgl. Abschnitt 6.3.1). Zudem ist eine interessante begriff-
lich-inhaltliche Schwerpunktsetzung erkennbar, wenn MONTESSORI in
ihren Schriften Formulierungen wie etwa ,Verteidigungs- und Abwehrre-
aktionen® (1928a, 25), ,Abwehrmaflinahmen® (1996b, 43) oder ,Regungen
der Abwehr und des Widerstands® (1928b, 13) anfuhrt:

,Die Lehrerin, die unser Studium verstanden hat, weil3, dal3 die Kinder, die
vor ihr stehen, ,unbekannte Personlichkeiten® sind, denn das, was sich nach
aullen hin kundtut, ist nur eine Maske, die das innere Kind verdeckt. Und
sie weil}, dal® sie ihm so nicht helfen kann. Sie muf} zuerst seinem verbor-
genen Leben helfen hervorzukommen. Es ist unbedeutend, welche Seite
das Kind zeigt: Schichternheit, Auflehnung und Bosheiten jeder Art: Keine
von ihnen zeigt das wirkliche Kind, sie sind das Ergebnis von Fehlbehand-
lungen auf friiheren Altersstufen: Es sind genaugenommen Verteidigungs-
mechanismen, Masken Uber der Seele des Kindes. Die Lehrerin will das er-
kennen, was die Maske verbirgt. Welche Gestalt die Maske auch darstellen
mag, die Lehrerin weill, dal® sich hinter ihr das Kind verbirgt, das ihr be-
schrieben wurde® (MONTESSORI 2002a, 112).

Erneut werden ,Deviationen® (z. B. die ,Bosheiten jeder Art®) als ,Vertei-

digungsmechanismen® interpretiert: Die auffélligen Verhaltensweisen, um
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einen heutigen Terminus zu verwenden, werden als (Abwehr-)Reaktio-
nen bzw. als ,Ergebnis von Fehlbehandlungen® gedeutet und mit dem
Bild der ,Masken Uber der Seele des Kindes* (ebd.) verbunden (vgl. Ab-
schnitt 6.5.5). Nach MONTESSORI verdecken die ,Masken® das ,inne-
re“, das ,wirkliche® Kind, was an ihre Unterscheidung zwischen den zwei

,Naturen® des Kindes erinnern lasst.

MONTESSORI legt anstelle einer genauen Definition fur ,Deviationen®
mehrere Konkretisierungen vor: So spricht sie zum Beispiel von ,Ab-
weichungen von der Normalitat* (1998a, 108) oder von der Gefahr, dass
das Kind von dem ,normalen“ Weg der Entwicklung abweichen kann
(vgl. 1996b, 41): ,Deshalb haben wir ,psychische Deviation* jenen Cha-
rakter genannt, der dadurch hervorgerufen wird, dal® der zu starke Er-
wachsene unbewult und zur unrechten Zeit auf die Anstrengung des Kin-
des [...] einwirkt und sie dadurch vom normalen Weg abbringt” (ebd.). Die
menschliche Entwicklung wird — so MONTESSORI — ,von der einzigen
normalen Richtung® (ebd.) abgelenkt. Einen interessanten Aspekt hélt sie
in einem Vortrag fest: ,Alle diese Abweichungen sind nicht Krankheiten,
sondern die Resultate von Repressionen. Repressionen sind Unterdri-
ckungen von Energien. [...] Repressionen sind keine Krankheiten® (1979,
20). AuRerdem meint sie: ,Kranke Menschen werden ins Krankenhaus
gebracht. Aber wenn wir diese schwierigen Kinder in ein Krankenhaus
schicken wirden, wirden sie nicht geheilt“ (ebd.). Dass die hier erkenn-
bare Grenze zum Bereich Krankheit von MONTESSORI nicht immer so
klar gezogen wird, wird u. a. der Abschnitt 6.4.2 problematisieren. Kritisch
ist ebenfalls die Bezeichnung ,Normalitét* bzw. ,normal® zu betrachten,
weil zum Beispiel Missverstédndnisse und Diskriminierungen nicht aus-
geschlossen werden kdnnen. Deshalb sei an dieser Stelle unterstrichen,

dass MONTESSORI - auch im obigen Vortrag — Aussagen nicht zuletzt
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vor dem Hintergrund der beiden ,Naturen“ des Kindes trifft. Zudem sei in

diesem Zusammenhang auf HOLTSTIEGE verwiesen:

+Als Deviationen bezeichnet Montessori Abweichungen von der anthropolo-
gischen Norm — dem urspriinglich gegebenen und aufgegebenen Mensch-
sein, das sowohl gelingen als auch scheitern kann. [...] Die harmonisch or-
ganisierte und geordnete Personalitat des Kindes gilt als anthropologische
Norm — als ,Durchschnittsmall — des neuen ,einheitlichen Typs‘ von Kind.
[...] Abweichungen vom Typus — Deviationen — sind die jeweiligen Gegen-
phanomene in einzelnen Verhaltensweisen sowie in ihrer Koordination, Or-
ganisation und Integration der kindlichen Persénlichkeit (1999a, 214ff.).

Auch HOLTSTIEGE bezieht sich auf die zwei verschiedenen ,Naturen®,
wenn im Falle des ,neuen ,einheitlichen Typs* von Kind“ (ebd., 215) die
-hormale®, tiefere” ,Wesensart® des Kindes zum Ausdruck kommt. Da-
riber hinaus wird das Ziel der Erziehung zur ,Normalitat“ angegeben: die
Personalitat bzw. die Personlichkeit (vgl. ebd., 215f.; vgl. Abschnitt 6.2).
Diese wird nach MONTESSORI im Rahmen der ,Normalisierung“ mittels
konzentrierter Aktivitdten entwickelt:

,Die Kinder arbeiten mit Exaktheit, mit Aufmerksamkeit, sie wiederholen die-
selbe Ubung viele Male usw. Durch solche Konzentration erfolgt der wirkli-
che Wandel der Kinder. Ich weil} nicht genau, was im seelischen Leben vor
sich geht. Es verwirklicht sich etwas im Plan der Natur. Es entsteht eine
Méglichkeit, dad alle Funktionen sich vereinigen. Es entsteht ein Kontakt
der verschiedenen Teile. Es ist wie die Schopfung einer neuen Personlich-
keit. Die Unart der Kinder verschwindet. Es erscheint wie ein Marchen, aber
es ist wahr. Es ist ein Wunder. Funktionen, die vorher nicht funktionierten,
weil sie unterdriickt waren, kénnen nun funktionieren. Es erfolgt die Eini-
gung aller Energien und die Schoépfung einer neuen Person. Wir nennen
das Normalisierung. Dieses Phanomen der Normalisierung erfolgt nur durch
intensive Aktivitat und durch wirkliche Konzentration. [...] Wenn Konzentra-
tion erfolgt, dann sehen Sie (Anm. d. Verf.: Es handelt sich hier um einen
Vortrag Montessoris im Jahr 1946.) das Kind, wie es eigentlich ist, aber vor-
her nicht war. [...] Aber jetzt kommen alle Teile in die Ordnung, an den Platz,
welchen die Natur ihnen bestimmt hat. [...] Aber jetzt ist das Kind wieder ge-
ordnet® (1979, 100).

Im Laufe der ,Normalisierung“ — sie ist wie die Bezeichnung ,Deviation®
ein Schlisselbegriff in MONTESSORIs Ansatz (vgl. SCHMUTZLER 1991,
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94) — ,kommen alle Teile in die Ordnung“ (MONTESSORI 1979, 100). Im
Kind, das sich ,normalisiert®, bildet sich eine ,innere Ordnung*® (vgl. 1996a,
29), es kehrt zu seinen ,Lebensenergien® (2004e, 146) zuriick, es findet
seine ,wahre” ,Natur®, und es Uberwindet seine ,Deviationen® (vgl. VOGL
1992, 80). Unter der ,Normalisierung® im Kontext der MONTESSORI-
Padagogik ist somit ein Prozess (z. B. das Verlieren der ,Deviationen®)
sowie ein Zustand (jener der ,Normalitat”) zu verstehen (vgl. RAAPKE
2004, 29), wobei SCHMUTZLER auf einen wichtigen Aspekt hinweist:
.Normalitat ist also nicht das ,ideale’ Kind, sondern das Optimum an Ent-
wicklungsméglichkeit des Individuums zwischen seinen Anlagen und den
vorhandenen konkreten Lebens- und Erziehungsbedingungen® (1991, 94).
Letztere kénnen jedoch auch die Entwicklung des Kindes beeintrachti-
gen, was im Folgenden problematisiert wird: Zunachst werden — im Hin-
blick auf ,Deviationen“ insgesamt — allgemeine beeinflussende bzw. ver-
ursachende Faktoren angegeben, dann — im Hinblick auf die Hyperaktivi-

tat und Impulsivitat — spezielle Faktoren.

Im religionspadagogischen Werk ,Kinder, die in der Kirche leben* (1964)
betont MONTESSORI u. a. die besondere Verletzlichkeit von (Klein-)Kin-
dern, und sie nennt allgemeine Faktoren, welche die Entstehung von ,De-
viationen“ und Krankheiten ,grofRRenteils“ beeinflussen bzw. verursachen
(vgl. ebd., 240f.):

,Die Achtung vor diesen Bedirfnissen der Entwicklung ist so absolut not-
wendig, weil die Kinder in der frihen Kindheit besonders verletzlich sind, so-
wohl physisch wie psychisch. Sehr leicht entwickeln sich in dieser Zeit Ab-
wegigkeiten und Krankheiten, welche es unmdglich oder wenigstens sehr
schwer machen, die vollstéandige psychische und physische Entwicklung zu
erreichen. [...] Immer mehr dringt die Uberzeugung durch, daR die Anomalien
und die Abweichungen groRenteils herriihren aus Gewdhnung und Nach-
|assigkeit oder aus einer willktirlichen Behandlung oder zu hohen oder zu
niedrigen Anforderungen dem Kind gegeniber, in seiner ersten Kindheit*
(ebd.).
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Die kindlichen Bedirfnisse (z. B. nach Betatigung, Liebe und ,geistiger*
Nahrung bzw. Bildung) thematisiert Maria MONTESSORI in ihren Schrif-
ten mehrfach (vgl. 1913, 142; 1928a, 56; 1987, 302), ebenso die Proble-
matik, dass der Erwachsene diese Bedirfnisse bewusst oder auch un-
bewusst unterdriickt (vgl. 1972, 6). So stellt sie zum Beispiel fest, ,dal}
der Erwachsene, ohne es zu wollen, den Aufbauplan der Kinderseele
zunichte machen kann“ (2004e, 115) oder dass ,der Erwachsene nur all-
zu oft ein Hindernis statt eine Hilfe fir die Entwicklung des Kindes dar-
stellt“ (2004d, 128). Kritik tbt sie an der Umgebung fir das Kind, welche
keine lebenbringende Umwelt, sondern eher eine Anhaufung von Hin-
dernissen sei (vgl. 2004e, 115), sowie am Erwachsenen: Er behindere
die kindliche Entfaltung jedes Mal dann, wenn er dem Kind ohne Not-
wendigkeit helfe, wodurch die kindliche Entwicklung gebremst oder in
eine falsche Bahn gelenkt werde (vgl. 2004d, 128f.). MONTESSORI fihrt
mehrere erwachsene ,Fehler” (ebd.) wie z. B. Hochmut oder Zorn an und
schreibt:
,Man soll dem Kinde, das sich betédtigen, das irgend etwas in sich zum Aus-
druck bringen will, dabei behilflich sein, niemals aber soll der Erwachsene
ohne dringende Notwendigkeit die Handlung selbst ausfiihren. Wer dem
Kinde ohne Not hilft, hemmt stets dessen Entwicklung, statt sie zu férdern
und — eine schwerwiegende Folge eines scheinbar so geringen Verfehlens
— fOhrt die Stockung irgend eines Teiles herbei oder gibt ihm eine falsche
Richtung. Das geschieht z. B., wenn wir ihm in der besten Absicht und vom
redlichsten Willen beseelt, alles tun, es waschen, futtern, an- und ausklei-
den, in sein Bettchen, seinen K&fig sozusagen, legen. Und spéater beim He-
ranwachsenden in den gleichen Fehler verfallen, diesem in der Meinung, es
kénne ohne unser Zutun nichts lernen, auch ,die geistige Nahrung Bissen
um Bissen zum Munde fiihren’, es auf Schulbanke festnageln, seinen Wil-

len brechen, es von seinen moralischen Schwéchen befreien wollen, liber-
zeugt, es auf diese Weise zu bessern und dgl. mehr* (1928b, 3f.).

MONTESSORI hebt die Selbsttatigkeit bzw. -stédndigkeit des kleinen und
heranwachsenden Kindes hervor und gibt im Hinblick auf die Gefahr der

Hemmung der Entwicklung in der Schrift ,Spannungsfeld Kind — Gesell-
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schaft — Welt* (1979) zwei diesbezligliche Ursachen an: die geistige Un-
tererndhrung des Kindes sowie den Mangel an Aktivitat bzw. Tatigkeit
(vgl. ebd., 98; 1966a, 94f.). Sie ist der Meinung, ,dal} alle Charakterfehler
auf eine falsche Behandlung des Kindes in der ersten Periode zuriickzu-
fuhren sind”“ (1989a, 178f.), womit sie erneut die grole Bedeutung der
(Klein-)Kindheit unterstreicht und wodurch das Verhaltnis zwischen dem

Kind und Erwachsenen in den Mittelpunkt gertickt wird (vgl. ebd.).

Wiederholt beschreibt MONTESSORI den ,Konflikt* bzw. ,Kampf zwi-
schen dem Erwachsenen und dem Kind* (1973, 13), in einem Vortrag
spricht sie sogar von einem ,Krieg“ zwischen dem Erwachsenen, welcher
stark, und dem Kind, welches schwach sei (vgl. 2001, 10). Der ,Kampf*
sei fUr die Menschheit verhangnisvoll, und der so genannte ,fehlgeschla-
gene Mensch® — das ,nicht entwickelte Wesen“ — sei das Ergebnis des
.Kampfes* zwischen dem ,Starken“ und ,Schwachen“ (vgl. 1973, 16f.),
wozu ,Deviationen®, aber auch (Nerven-)Krankheiten gezahlt werden (vgl.
ebd., 16ff.; 2004b, 22). MONTESSORI verwendet in diesem Zusammen-
hang zum Teil sehr harte und unpassende Bezeichnungen, beispiels-
weise den Lehrer als ,Verfolger des Kindes* oder die Mitter und Vater
als ,Diktatoren und Richter, gegen die man keinen Einspruch erheben
kann“ (2001, 10). Adressat ihrer Kritik ist neben der Familie u. a. auch
das Schul- bzw. Bildungssystem, wenn etwa zu lesen ist: ,Wir hingegen
halten die Kinder in der Schule eingepfercht in diese fir Koérper und
Geist entwurdigenden Instrumente, als da sind: die Bank, die Belohnung
und die aulieren Strafen, um sie zu einer Disziplin der Unbeweglichkeit
und des Schweigens zu erniedrigen. Um sie wohin zu fiihren? Leider zu
keinem Ziel“ (2004c, 22). Es hétten sich in der Schule und Familie bzw.
»,um das Kind herum viele abwegige Verhaltnisse gebildet* (ebd., 71; vgl.
2003c, 73f., 77f.).
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In Bezug auf die Interpretation der Verursachung und Entwicklung von
Hyperaktivitdt und Impulsivitat fihrt Maria MONTESSORI mehrere spe-
zielle Faktoren an, wobei besonders drei Werke aufschlussreiche In-
formationen bereitstellen. In der Arbeit ,Grundlagen meiner P&dagogik®
(1996a) schreibt sie, bevor sie u. a. auf mehrere hyperaktive und impul-
sive Verhaltenskomponenten néher eingeht (vgl. Abschnitt 6.3.2):
Wir wissen, dass dem Menschen Tendenzen angeboren sind, die sittlich in-
ferior erscheinen. In der Tiefe jeder menschlichen Seele spielt sich ein Dra-
ma ab zwischen ,dem Willen zum Guten und der Neigung zum Bésen’. Wird
das Kind in seiner Entwicklung durch das Unverstandnis des Erwachsenen
gehemmt und gestort, so werden die Energien im Innern des Kindes, die
géttliche Mittel zur Menschheitsbildung sein sollten, zur Verteidigung gegen
den Erwachsenen benutzt und fuhren zur Zerrissenheit der wachsenden
Personlichkeit, zum Kampf statt zur Liebe. [...] Wird aber die Entwicklung
nicht einmal, sondern dauernd gestért, wie es das Schicksal fast jeden Kin-
des ist, so muf} eine innere Verwirrung entstehen, die durch die Kampfstel-
lung gegen den Erwachsenen und damit durch die Unterstttzung der ,Nei-
gung zum Bdésen’ viele zerstérende Folgen hat. [...] Ist aber die innere wach-

sende Personlichkeit zerrissen, so entsteht eine Stérung, sichtbar in der
Disziplin der duf3eren Handlung® (MONTESSORI 1996a, 20).

Bemerkenswert sind vor allem die erkennbaren sittlich-religidsen Ge-
sichtspunkte (vgl. Abschnitt 6.4.2) und das ,Unverstandnis des Erwach-
senen” (19964, 20), das die kindliche Entwicklung hemme und stére, wo-
fur MONTESSORI zwei Beispiele angibt: die Stérung der Konzentration
des Kindes, welche ,lebensnotwendig fur die Entwicklung des Menschen
ist (ebd., 17), sowie die Trennung von geistigen und k&rperlichen Téatig-
keiten: ,In fast allen Schulen der heutigen Zeit, in der die Kinder beim
Unterricht passiv sind, missen Geist und Bewegung getrennt handeln.
Diese Trennung fihrt zur Spaltung der kindlichen Persoénlichkeit* (ebd.,
19). Nach MONTESSORI bewirkt die gespaltene bzw. zerrissene Per-
sonlichkeit die Entstehung einer ,Stérung” (ebd., 20), deren Symptome in
den Bewegungen des Kindes deutlich zum Ausdruck kommen, zum Bei-

spiel hastige, Giberlebhafte, ungeordnete und zwecklose Bewegungen so-
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wie unruhige Hande, das Hin- und Herlaufen, die fehlende Ausdauer oder
das Storen anderer (vgl. ebd., 20f., 27).

Im Buch ,Kinder sind anders” (2004¢e) charakterisiert MONTESSORI Men-
schen mit ,Fluchterscheinungen® (ebd., 159), z. B. die stdndige, ununter-
driickbare, ziellose, ungeordnete und zerfahrene Bewegung und Hand-
lungsweise bestimmter ,lebhafter” Kinder (vgl. ebd., 159f., 163f.; Abschnitt
6.3.2). Sie nimmt an, dass ein einziges Faktum am Anfang aller ,Abwe-
ge“, also ,Deviationen®, steht: Das Kind habe aufgrund von Umwelteinwir-
kungen seinen urspriinglichen Entwicklungsplan nicht verwirklichen kon-
nen, und zwar ,zu der Zeit, in der sich seine potentielle Energie durch die
Fleischwerdung entwickeln sollte“ (2004¢, 158). Bei der Deutung der spe-
ziellen ,Abwegigkeit® ,Flucht(-erscheinungen)” bezieht sich MONTESSO-
RI ebenfalls auf den Ausdruck ,Fleischwerdung®, wobei sie sich zunachst

auf einer recht abstrakten, dann auf einer konkreteren Ebene bewegt:

,Bei der Erklarung der abwegigen Charakterziige vermag einen also der Be-
griff der Fleischwerdung zu leiten: die psychische Energie muf} sich in der
Bewegung inkarnieren und die Einigung der handelnden Persénlichkeit be-
wirken. Ist solche Einigung nicht gelungen (weil ein Erwachsener eingriff
oder weil es in der Umwelt an Anldssen zur Aktivitat fehlte), dann entwi-
ckeln sich psychische Energie und Bewegung getrennt, und das Ergebnis
ist der ,gespaltene Mensch’. [...] Der Geist, der sich hatte durch die Erfah-
rungen der Bewegung aufbauen missen, flichtet sich in den Bereich der
Phantasie. Er hat gesucht, aber nicht gefunden, und nun vagabundiert er
zwischen Bildern und Symbolen umher. [...] Die Psychoanalyse hat die ab-
norme Seite der Phantasie und des Spiels erkannt und beide mit einleuch-
tender Erklarung unter die ,psychischen Fluchterscheinungen‘ eingereiht.
Flucht heil3t weglaufen, eine innere Kraft hat ihren nattrlichen Ort verlas-
sen, flieht, verbirgt sich; Flucht kann aber auch unbewuften Selbstschutz
des Ichs bedeuten, das einem Schmerz oder einer Gefahr aus dem Weg
geht oder sich hinter einer Maske versteckt” (ebd., 159f.).

MONTESSORI stellt eine Verbindung zur Psychoanalyse her und ver-
wendet ein weiteres Mal die Bezeichnung ,Maske®, worauf im Abschnitt

6.5.5 zurickgekommen wird. An dieser Stelle soll ein anderer Aspekt un-
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terstrichen werden: Wie bei der oben thematisierten Interpretation der
»Stérung” im Buch ,Grundlagen meiner Padagogik® (1996a) unterschei-
det MONTESSORI auch im Kontext der ,Fluchterscheinungen® zwischen
einer ,Spaltung” bzw. , Trennung® und einer ,Einigung“ der Personlichkeit
(vgl. 2004e, 159). Das Ziel ist nicht der ,gespaltene Mensch‘ bzw. eine
getrennte Entwicklung von psychischer Energie und Bewegung, sondern
eine gelungene ,Einigung der handelnden Persénlichkeit” (ebd.), wenn
z. B. in einer ganzheitlichen Perspektive gefordert wird: ,Gedanke und
Handlung missen zu einer Einheit werden® (1996a, 19). Ist dies nicht der
Fall, erfolgt, so MONTESSORI, in der menschlichen Psyche eine ,Verbil-
dung”“ (2004e, 50, 115), das betroffene Kind nennt sie folglich ,verbildet*
(19964, 21).

Maria MONTESSORI beschreibt im Kapitel ,Der Wille* (1987, 161) — es
ist Teil des bedeutenden Werks ,Schule des Kindes“ — drei unterschied-
liche Gruppen: ,willensarme*” Kinder, ferner Kinder, bei welchen die hem-
menden Kréfte vorherrschen, sowie ,vorwiegend impulsive Kinder” (ebd.,
165f.; vgl. Abschnitt 6.3.3). In diesem Kontext halt sie grundsatzlich fest,
dass Menschen ohne Impulse keinen Anteil am sozialen Leben nehmen
wirden, dass sie ohne Hemmungen ihre Impulse nicht korrigieren, lenken
oder verwerten kénnten und dass das Gleichgewicht zwischen diesen
entgegengesetzten motorischen Kréften ein Ergebnis von langen Ubun-
gen und von alten Gewohnheiten sei (vgl. 1987, 162f.). Im Gegensatz
zum Erwachsenen sei das Kind ,fast immer Opfer seiner eigenen Impul-
se oder manchmal der starksten Hemmungen® (ebd., 164): Impulse und
Hemmungen — MONTESSORI bezeichnet sie u. a. als die ,Willensaktivi-
téten oder als die ,antreibenden und hemmenden Kréafte* (ebd., 202) —
seien dann beim Kind noch getrennt. Es sei von groRer Wichtigkeit, dass

zwischen diesen beiden Elementen eine ,Verbindung® bzw. ,Anpassung*



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

=242 -

stattfinde und dass das Kind seinen Willen organisiere sowie seine An-
triebe und Hemmungen ins Gleichgewicht bringe (vgl. ebd., 164f.). Uber
die (Hinter-)Grinde der ,Stérung des Gleichgewichts zwischen Impuls
und Hemmung® (1987, 166) ist bei MONTESSORI zu lesen:

,uUnsere kleinen Kinder bauen ihren eigenen Willen auf, wenn sie in einem
Prozel der Selbsterziehung komplexe innere Aktivitdten des Vergleichens
und des Urteilens in Bewegung setzen, um derart mit Ordnung und Klarheit
ihre geistigen Erwerbungen zu machen. Diese Art der ,Kenntnisse® ist in der
Lage, auf die Entscheidung vorzubereiten, und macht sie von den Ratschla-
gen anderer unabhéngig; sie treffen dann bei jeder Handlung wahrend des
Tages ihre Entscheidung; sie entscheiden, ob sie etwas nehmen oder las-
sen [...]. Der Wille wirde sich unméglich so entwickeln, wenn wir statt im
Geiste die Ordnung und die Klarheit reifen zu lassen versuchen wirden,
diesen mit zusammenhanglosen Begriffen und Ablagerungen auswendig
gelernter Lektionen vollzustopfen; und wenn wir die Entscheidung der Kin-
der verhindern wirden, indem wir selbst in allen Dingen fur sie entschieden®
(ebd., 174f.).
Um Missverstéandnisse beziiglich des verwendeten Begriffs ,reifen” zu
vermeiden, sei — in Anlehnung an PESTALOZZI — auf die drei Betrach-
tungsweisen des Menschen bei MONTESSORI (Werk der Natur, des
Menschen und seiner selbst) verwiesen (vgl. Abschnitt 6.2.3). Dartber
hinaus wird durch das Zitat deutlich, dass MONTESSORI die Entwicklung
des Willens im Rahmen einer ,Selbsterziehung® betont, wobei der Selb-
standigkeit bzw. -tatigkeit (z. B. Kinder selbst entscheiden zu lassen) eine
grol’e Bedeutung zugeschrieben wird. Eine ,Stérung des Gleichgewichts
zwischen Impuls und Hemmung* (1987, 166) betrachtet MONTESSORI
als Folge einer mangelhaften bzw. falschen Erziehung, wenn z. B. die Er-
wachsenen ,in allen Dingen® (ebd., 175) fiir ihre Kinder entscheiden, sich
also in allem an deren Stelle setzen und dadurch die ,Entwicklung jeg-
lichen Willensfaktors® (ebd., 179) verhindern: ,Es ist unser Wille, der es
unbeweglich sein 18t oder zum Handeln veranlalt; wir wéhlen und ent-
scheiden an seiner Statt* (ebd.). Kritik tbt MONTESSORI in diesem Zu-

sammenhang u. a. am erwachsenen Fehlverhalten und an der Schule,
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welche den Kérper verunstalte und die Seele schwéche (vgl. ebd., 180).
Sie bezieht sich dabei auch auf ihre Grundschulzeit und schreibt tber
ihre Lehrerin: ,Sie hielt uns natirlich wie Gefangene unbeweglich in den
Banken und sprach ununterbrochen, obwohl sie blaf’ und erschépft war.
Ihre fixe ldee bestand darin, uns das Leben berlihmter Frauen und vor

allem der ,Heldinnen‘ auswendig lernen zu lassen [...]* (ebd., 179).

Wenn man die von MONTESSORI angefiihrten speziellen Faktoren, wel-
che die Hyperaktivitdt und Impulsivitdt beeinflussen bzw. verursachen,
zusammenfasst, ergibt sich eine Auflistung unterschiedlicher Faktoren:
sittlich-religiése (z. B. die von den Erwachsenen ausgehende ,Unterstit-
zung der ,Neigung zum Bd&sen* ), familidre (z. B. die Eltern setzen sich
,in allen Dingen“ an die Stelle ihres Kindes, dessen Entscheidung somit
verhindert wird), schulische (z. B. die Trennung von ,Gedanke und Hand-
lung*, die mehrfache Stérung der Konzentrationsphasen des Kindes oder
das sinnlose Auswendiglernen) sowie gesellschaftliche Faktoren im wei-
ten Sinne (z. B. der Mangel an Mdglichkeiten zur Aktivitat in der Umwelt
der Kinder). Es bleibt anzumerken, dass sich die angegebenen speziellen
Faktoren teilweise Uberschneiden (z. B. die Betrachtung der Schule als
gesellschaftliches Teilsystem), dass sie auch andere ,Deviationen® be-
einflussen bzw. verursachen kénnen und dass MONTESSORI etwa auf
neurologische Aspekte nicht eingeht (vgl. SCHMUTZLER 2002, 188f;
2003b, 82f.). Stattdessen hebt sie in erster Linie die padagogischen bzw.
psychosozialen Gesichtspunkte im Verhaltnis zwischen dem Kind und

seiner Umgebung hervor (vgl. ebd.; 1998a, 129).

Wirft man einen Blick auf sdmtliche ,Abwegigkeiten®, die MONTESSORI
in ihren Schriften thematisiert, so zeigt sich eine beachtliche Bandbreite

an ,Deviationen®, zu denen sie u. a. zahlt (vgl. 1928a, 25; 1928b, 12f;
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1964, 231; 1972, 5; 1973, 71; 1996b, 35ff.; 2004e, 155ff.): Konzentrations-
schwierigkeiten bzw. Unaufmerksamkeit (z. B. das Fluktuieren der Auf-
merksamekeit), Unbesténdigkeit bzw. mangelnde Ausdauer, Zerstreutheit,
Flatterhaftigkeit, Zappeligkeit bzw. Unruhe, Uberlebhafte, hastige und un-
geordnete Bewegungen, Impulsivitdt, Ungehorsamkeit, Schwermut, Hem-
mungen, Minderwertigkeitskomplexe, Abhéngigkeiten, Schiichternheit, Un-
terwirfigkeit, Angst, Apathie, Schlaflosigkeit, Tragheit, hdufiges Weinen,
Stimmungsschwankungen, Launenhaftigkeit, Liigen, Phantastereien, Hab-
gier, Machtstreben, Appetitlosigkeit, Naschhaftigkeit, Unordnung, Selbst-
sucht, Gefuhllosigkeit, Streitsucht, Aggressivitdt und Kriminalitat (vgl. HE-
BENSTREIT 1999, 57; SCHMUTZLER 1991, 94f.; 2002, 190f.; 2003a, 19).

Es finden sich in den Werken MONTESSORIs u. a. drei interessante Stel-
len, wo sie zumindest ansatzweise eine gewisse Systematisierung bzw.
Klassifizierung der ,Deviationen® vornimmt: Im Buch ,Das kreative Kind“
(1989a) wahlt sie aus der groRen Menge kindlicher ,Charaktermerkmale®
einige ,normale“ und ,deviate® Komponenten aus, ordnet sie bestimmten
Sektoren eines facherférmigen Halbkreises zu und beschreibt sie (vgl.
ebd., 182; Abb. 10): ,Die dicke senkrechte Mittellinie ist das Symbol fur
die Konzentration auf einen Punkt. Es ist die Linie der Normalitat. Wenn
die Kinder sich konzentrieren kénnen, verschwinden alle Linien rechts
von der Mittellinie, und es verbleiben nur die Charaktermerkmale, die auf
der linken Seite aufgefihrt sind” (ebd., 182f.). Zudem stellt sie fest, dass
der Verlust der ,(Charakter-)Fehler* nicht das Werk des Erwachsenen,
sondern des Kindes sei, womit die Normalitat erreicht werden wirde (vgl.
ebd., 183). Das psychische Phidnomen der ,Normalisierung“ — also der
,Ubergang zwischen den beiden Stadien“ (ebd.) — habe sich konstant bei
Kindern aus z. B. verschiedenen Kulturen wiederholt und sei ,die bedeu-
tendste Erfahrung in unserer Arbeit” (ebd.; vgl. Abschnitt 6.5.5.3).
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iiber-sozial ~ extra-sozial

Abb. 10: ,Normale*und ,deviate” Charakterzige (in: MONTESSORI 1989a, 182)

Kritisch soll hier angemerkt werden, dass in der Abb. 10 lediglich Kontu-
ren einer Systematisierung bzw. Klassifizierung feststellbar und dass da-
her Ergdnzungen bzw. Prazisierungen notwendig sind, was in den Schrif-
ten MONTESSORIs nicht zuletzt die beiden nachfolgenden Textstellen,
zumindest partiell, bewerkstelligen kénnen: Im bekannten Buch ,Die Ent-
deckung des Kindes" (2004c) ist am Ende des Abschnittes ,Disziplin-
schwierigkeiten in der Schule® (ebd., 58) zu erfahren:

~Jedes Kind offenbart sich selbst. Die Kinder, die weiterhin apathisch, schla-
fend auf ihnrem Platz still sitzen; andere, die aufstehen, um zu schreien, zu
schlagen, Dinge umzuwerfen und schlieRlich solche, die danach trachten,
etwas ganz Bestimmtes zu vollbringen, wie einen Stuhl querzustellen und
zu versuchen, sich darauf zu setzen [...]: All diese Kinder offenbaren sich als
kleine Wesen, die entweder in der geistigen Entwicklung zurlickgeblieben,
vielleicht auch krank sind, oder aber in der charakterlichen Entwicklung zu-
rickgeblieben sind, oder auch als solche, die sich als intelligent, anpas-
sungsfahig erweisen und in der Lage sind, ihren geschmacklichen Neigun-
gen, ihrer Fahigkeit zur spontanen Aufmerksamekeit, den Grenzen ihrer M6g-
lichkeiten Ausdruck zu verleihen® (ebd., 63).

Es ist eine Differenzierung zwischen unterschiedlichen (un-)erwiinschten

Verhaltensauffalligkeiten und Krankheiten erkennbar, was zwar nicht wei-
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ter ausgefluhrt, aber immerhin schriftlich dargelegt und auch in anderen
Texten MONTESSORIs grob skizziert wird (vgl. ebd., 60ff.; 1996b, 54,
100f.). Einen hingegen relativ ausfiihrlichen und zugleich diskussionswur-
digen Ansatz einer Systematisierung bzw. Klassifizierung stellt die italie-
nische Klassikerin in ihrem Spatwerk ,Das kreative Kind“ (1989a) vor. Sie
prasentiert auf der bildlichen Ebene eine lllustration unter Verwendung

mehrerer konzentrischer Kreise bzw. Kreisringe (vgl. Abb. 11): Der kleine

Hohere

Entwicklung

Abb. 11: Einordnung der Menschen in den Kontext von ,Zentrum® und ,Peri-
pherie” (in: MONTESSORI 1989a, 188)
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schwarze Kreis in der Mitte symbolisiert, so MONTESSORI, ,das Zent-
rum der Vollkommenheit; daran schlie3t sich eine graue Flache an, die
die Kategorie der starken und normalen Menschen darstellt. Die darum-
liegende weilte Flache steht fiir die grolie Masse der Menschen, die —in
verschiedenen Graden — keine normale Entwicklung erreicht haben® (ebd.,
187). Letztere werden als ,schwache Charaktere® (ebd., 189) bezeich-
net. Sie seien im Vergleich zu den ,starken und normalen Menschen* mit
schwacheren Energien ausgestattet oder gréReren Hindernissen begeg-
net, auf ihrem Lebensweg mit vielen Versuchungen konfrontiert und wir-
den zum ,Anti- und Extra-Sozialen“ (ebd.) neigen, also in die Peripherie.
Das Randgebiet, in der Abb. 11 der dulerste Kreisring, ist nach MON-
TESSORI die Kategorie jener Individuen, welche ,sich aul3erhalb der nor-
malen Menschheit befinden — die sehr wenigen Extra-Sozialen oder Anti-
Sozialen® (ebd., 187).

Zwar legt MONTESSORI erlauterte und visualisierte Einordnungsmag-
lichkeiten fir das weite Feld der zahlreichen ,Deviationen“ und Krank-
heiten vor, gleichwohl sind zumindest zwei kritische Anmerkungen in den
Augen des Verfassers dieser Arbeit anzufiihren: Insbesondere aus heu-
tiger Sicht (,ex nunc®) sind einige unangemessene Formulierungen und
Begrifflichkeiten zu kritisieren bzw. abzulehnen (z. B. ,sich auRerhalb der
normalen Menschheit befinden® sowie ,Anti-Soziale®). Es sei in diesem
Zusammenhang auf die komplexe Problematik der Kennzeichnung von
auffélligem Verhalten im Abschnitt 4.1 verwiesen. Des Weiteren ist die
inhaltliche Kritik, die GOETZE Ubt, zu nennen: Er schreibt, dass MON-
TESSORI kindliche Verhaltensstérungen im Vorfeld von Geisteskrankhei-
ten ansiedelt (vgl. 2001, 29). Zu dieser Feststellung bzw. Einschatzung
kann man zum Beispiel im Spiegel der Abb. 11 gelangen, sie relativiert

bzw. widerlegt sich allerdings nach Meinung des Autors der vorliegenden



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-248 -

Arbeit, wenn man die vielen anderen Textstellen bzw. Werke MONTES-
SORIs heranzieht und etwa die oben aufgelisteten allgemeinen wie spe-
ziellen Faktoren betrachtet. Deswegen ist es wohl passend, von einem
Kontinuum zu sprechen, das sich bei MONTESSORI von vielféaltigen ,De-
viationen® bis zu den (Geistes- bzw. Nerven-)Krankheiten erstreckt (vgl.
1928a, 25, 27f.; 1996b, 54, 100; 2004e, 155ff., 182f.; Abschnitt 6.4.2).

6.4.2 Identifikation und Zuordnung von Paradigmen

Der Abschnitt 4.2 hat sich mit Deutungsmustern bzw. Modellen der Er-
klarung von auffalligem Verhalten auseinandergesetzt: Zunachst soll auf
die zwei Paradigmen TUGGENERSs (theologisch, anthropologisch), dann
auf die drei Deutungsmuster GOPPELSs (sittlich, pathologisch, verhaltens-
orientiert) Bezug genommen werden, um schliellich die Frage, mit wel-
chen alteren und/oder gegenwartigen Ansdtzen MONTESSORI in Ver-
bindung zu bringen ist, zusammenfassend beantworten zu kénnen: Wenn
die italienische Arztin und P4dagogin im Rahmen der so genannten ,Kos-
mischen Erziehung® z. B. schreibt bzw. fordert, dass die Schépfung keine
~Augenblickstat Gottes* (2004f, 62) ware, sondern dass sie sich kontinu-
ierlich im Laufe der Zeit entfalten wiirde und dass der Mensch an deren
Vervollkommnung und Vollendung mitarbeiten sollte (vgl. ebd., 19ff.; Ab-
schnitt 6.2.5), dann stehen u. a. religiése bzw. theologische Aspekte im
Mittelpunkt ihrer Vorstellungen. Dies zeigt sich z. B. ebenfalls bei der
Charakterisierung des Kindes als das ,sichtbarste Werk des Schépfers®,
mit dem es direkt kommunizieren wiirde, und als das ,religiéseste Wesen
in der menschlichen Welt* (MONTESSORI 1991, 7). Deutlich kommt das
theologische Deutungsmuster etwa auch in den nachstehenden zwei
Textpassagen zum Ausdruck:

,Der wichtigste Teil des Menschen, seine Seele, kommt nicht einmal vom

Menschen, sondern ist direkt von Gott erschaffen. [..] Gott hat dem Kind
eine eigene Natur gegeben, und er hat dadurch bestimmte Entwicklungs-
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gesetze festgelegt, sowohl fur das leibliche wie fiir das seelische Leben.
Wer also verantwortlich ist fiir die normale Entwicklung, muf} diesen Geset-
zen folgen. Wenn man sich von ihnen entfernt, so verliert man sich aus der
Leitung, welche Gott als Fihrung des Kindes gibt; denn es fehlt dann der
Kontakt mit den Gesetzen, welche Gott selbst festgelegt hat* (1964, 234f.).

+Ein Kind ist mehr oder weniger frei von Siinde: Ein Kind ist im Vergleich mit
uns nicht nur reiner, sondern es hat gewisse reine, verborgene und geheim-
nisvolle Eigenschaften, die von uns Erwachsenen im allgemeinen nicht be-
merkt werden, an die wir aber treu glauben muissen, weil Unser Herr von
ihnen mit solcher Klarheit und Eindringlichkeit sprach, so daf} alle Evange-
listen schrieben: Wenn ihr euch nicht bekehrt und werdet wie kleine Kinder,
so werdet ihr in das Himmelreich nicht eingehen‘. Der Erzieher mul} fahig
sein, das Kind zu sehen, wie Jesus es sah® (1972, 3).
Das erste Zitat stammt aus der religionspadagogischen Schrift ,Kinder,
die in der Kirche leben® (1964), mit welcher MONTESSORI die Einfiih-
rung der Kinder in die Liturgie und ihr Leben in der katholischen Glau-
bensgemeinschaft férdern méchte (vgl. HELMING 1964, 7f.). In diesem
Buch wird der Leser u. a. Uber ihren ersten praktischen Versuch einer
religidsen Erziehung von kleinen Kindern im ,Kinderhaus® in Barcelona
informiert (vgl. ebd.; MONTESSORI 1964, 15ff.; 1998b, 2ff.). Im zweiten
Zitat wird u. a. eine Beziehung zur Bibel hergestellt und darin die Bedeu-
tung der ,Bekehrung“ betont: Beides wiederholt sich in anderen Texten
Maria MONTESSORIs (vgl. 1928a, 69; 1928b, 7; 2004d, 129), wobei sie
den Ausdruck ,Bekehrung“ zum Teil mit dem Begriff ,Normalisierung“ sy-
nonym verwendet (vgl. 2004e, 151f.). Neben solchen religids-theologi-
schen Kontexten lasst sich in den Werken MONTESSORIs aber auch
das anthropologische Paradigma haufig freilegen, etwa im Buch ,Das
Kind in der Familie* (1928a), in dem Uber das (Miss-)Verhaltnis zwischen
den Kindern und Eltern bzw. Erwachsenen zu lesen ist:
,90 gibt es unzahlige Konflikte, die aus dem schiefen Verhéltnisse der El-
tern zu ihren Kindern oder allgemeiner, der Erwachsenen zu Kindern Uber-
haupt entstehen. Dies MiRverhéltnis zwischen unseren Forderungen an das
Kind und unserer eigenen Unzulénglichkeit, diesen Forderungen zu entspre-

chen, bringt uns den Kindern gegeniber in eine schiefe Lage und fuhrt im-
mer wieder zu Konflikten, die schlieRlich zu einem stédndigen Kampf zwi-
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schen Eltern und Kindern werden. Es trennt sie eine Kluft, die sie immer
mehr hindert, einander zu verstehen. [...] Die Kinder aber verlieren das Ver-
trauen zu ihren Eltern und kénnen sich ihnen gegeniber nicht mehr auf-
schlief3en. Ihre starksten und tiefsten Bedirfnisse werden zurliickgedrangt.
In der Folge treten bestimmte Reaktionserscheinungen bei den Kindern auf,
oder es entstehen durch Anpassung an das falsche Verhalten der Erwach-
senen psychische Spannungen, die sich manchmal zu wirklichen Krankhei-
ten verschérfen kénnen® (ebd., 24f.).

Dieses Zitat steht stellvertretend fiir viele andere Textpassagen, in wel-
chen sich MONTESSORI nicht an einer Diesseits-Jenseits- bzw. Zwei-
Welten-Vorstellung, sondern am Diesseits, also an einer Welt orientiert
(vgl. 1928b, 12f.; 1966a, 48f.; Abschnitt 6.3). Bei diesen Textstellen liegt
der Schwerpunkt in der Betrachtung der Beziehungen zwischen den Men-
schen, z. B. das (Miss-)Verhéltnis zwischen Kindern und Eltern oder zwi-
schen Schilern und Lehrerinnen der MONTESSORI-Einrichtungen, was
zu ,Deviationen® — ,bestimmte Reaktionserscheinungen® wie z. B. Unauf-
merksamekeit, Zappeligkeit und Impulsivitat — fuhren oder was diese ,Feh-
ler* im Rahmen der ,Selbsterziehung“ verschwinden lassen kann (vgl.
ebd.). Dariiber hinaus gibt es eine dritte Variante, die Verkniipfung des
theologischen und anthropologischen Deutungsmusters: Dies ist z. B. bei
der Interpretation jener ,Entwicklungsstérung® der Fall, welche u. a. hy-
peraktive und impulsive Verhaltenssymptome aufweist: ,Wird das Kind in
seiner Entwicklung durch das Unverstandnis des Erwachsenen gehemmt
und gestoért, so werden die Energien im Innern des Kindes, die géttliche
Mittel zur Menschheitsbildung sein sollten, zur Verteidigung gegen den
Erwachsenen benutzt und fihren zur Zerrissenheit der wachsenden Per-
sonlichkeit, zum Kampf statt zur Liebe (vgl. 1996a, 20; Abschnitt 6.3.2).
Gottliche wie (zwischen-)menschliche Aspekte thematisiert MONTESSO-
RI etwa auch im Buch ,Von der Kindheit zur Jugend” (1966b) im Kapitel
.Die Metamorphosen®, wenn sie im Kontext von ,Abwegigkeiten“ bzw.

L,Unarten“ der Kinder schreibt: , ,Gebt dem Kaiser, was des Kaisers ist,
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und Gott, was Gottes ist ... Ein Teil unseres Lebens gehdrt Gott, der an-
dere dem Menschen. Von ihm hangt das Leben ab. Vom Milieu, dem wir

angehdren: vom sozialen Leben® (ebd., 27f.).

In den Werken MONTESSORIs lasst sich das sittliche Paradigma, wel-
ches GOPPEL skizziert hat, identifizieren, wofur hier drei Beispiele ange-
fuhrt werden sollen: Im Vortrag ,Deviation und Normalisation“ (1996b)
halt MONTESSORI grundsatzlich fest, dass jedes menschliche Wesen
,Gutes® und ,Bdses” in sich habe und dass man ,das Gute® entwickeln
und ,das Bdse* Gberwinden musse (vgl. ebd., 37). In diesem Zusammen-
hang kritisiert sie bestimmte Erwachsene, und sie stellt an den Erzieher

sowie an seine padagogische Arbeit bzw. Hilfe spezielle Forderungen:

.Lehrer und andere, die mit Erziehung zu tun haben, sind eher geneigt, das
Bodse zu sehen, damit sie es sofort auf die eindrucksvollste und griindlichste
Weise hemmen kénnen. Es scheint fast, als wenn darin hauptséachlich die
sittliche Erziehung bestehe. In dieser Weise werden aber die Wurzeln des
Guten, die in der Seele des Kindes zu sprossen beginnen, vielleicht nicht
bemerkt, sondern verleugnet. [..] Statt dessen sollte ein Erzieher sich vor-
bereiten, das Gute zu erkennen, denn auf das Gute mul} alle erzieherische
Hilfe ausgerichtet sein® (1972, 7).

Die teilweise sehr allgemeinen Formulierungen im Zitat — der Schrift mit
dem etwas seltsam klingenden Titel ,Die geistliche Erziehung eines Leh-

rers. Aber vor allem habt die Liebe“ (ebd., 3) enthommen — finden im Buch

,Das Kind in der Familie* (1928a) eine gewisse Konkretisierung:

LUnsere Methode predigt nicht die Achtung fiir die Fehler und fiir das Ober-
flachliche. Ihre wesentliche Grundlage ist das Unterscheidenkénnen zwi-
schen den psychischen Zustdnden des Kindes, die seiner Entwicklung, sei-
ner geistigen Gesundheit glinstig sind und die wir das G u t e nennen kén-
nen, und jenen, die nichts aufbauen, nichts formen kénnen im Kinde oder
die seine Entwicklung geradezu schadigen, weil sie eine Vergeudung seiner
Krafte bedeuten, die wir das Schle chte nennen® (ebd., 104f.).

Bemerkenswert sind besonders die Prazisierungen in Bezug auf ,das

Gute" und ,das Schlechte®, die Differenzierung zwischen diesen beiden
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Bereichen sowie die Ablehnung einer Defizitorientierung (vgl. Abschnitt
6.3.1). Letzteres bedeutet aber nicht, dass MONTESSORI etwa das Ver-
héltnis zwischen Gesundheit und Krankheit ausblendet, denn sie proble-
matisiert diesbezligliche Gesichtspunkte in ihren Arbeiten wiederholt. So-
mit lasst sich bei Maria MONTESSORI, wie die folgende Textstelle aus
der Altersschrift ,Uber die Bildung des Menschen“ (1966a) zeigen kann,

auch das pathologische Deutungsmuster ausfindig machen:
+~Wenn wir statt ,Normalitat’ ,Gesundheit’ sagten, das meint psychische Ge-
sundheit der Kinder wéhrend ihres Wachstums, dann beginnt der Sachver-
halt klarer zu werden, weil wir dann an das analoge Geschehen in den kor-
perlichen Funktionen denken. Wir nennen einen Kérper gesund, wenn alle
Organe normal funktionieren. [...] Wenn aber das eine oder andere Organ
nicht gut funktioniert, liegen ,funktionelle Krankheiten® vor. [...] Kinder, wie
man sie gewdhnlich kennt (flichtig, trdge, unordentlich, zerstérungswiitig,
eigensinnig, ungehorsam usw.), sind ,funktional krank‘ und kénnen genesen
durch eine Hygiene des psychischen Lebens, d. h., sie kénnen sich ,nor-
malisieren’. [...] Zuerst muf® das ,normale Funktionieren’, der Zustand der
,Gesundheit’ erlangt werden. Die Stabilisierung dieses Zustandes der Ge-
sundheit haben wir ,Normalisierung‘ genannt. Zuerst muf} das Kind sich ,nor-
malisieren’, dann erst kann es Fortschritte machen*” (ebd., 48ff.).

Das Zitat und einige andere Textpassagen (vgl. 1996a, 23; 1996b, 35;
1998a, 29) machen deutlich, dass MONTESSORI die Begriffe ,Normali-
sierung®, ,Normales*, ,Normalisation®, ,Rekonstruktion®, ,Reorganisation®,
,Bekehrung®, ,Gesundheit” sowie ,Genesung“ zum Teil gleichbedeutend
verwendet. Auerdem ist erkennbar, dass sie die zwei Ausdricke ,Ge-
sundheit und ,Krankheit® mehrfach, aber nicht durchgehend in einem
weiten Sinne benutzt (vgl. RAAPKE 2004, 29). Kritisch ist folglich anzu-
merken, dass die Abgrenzung zwischen den Gebieten ,Gesundheit* und
.Krankheit* in den p&dagogischen Arbeiten MONTESSORIs nicht jedes
Mal eindeutig und klar gezogen wird (vgl. 1979, 20, 93; 1989a, 177, 207;
19964, 23f.; Abschnitt 6.4.1). Exemplarisch sei eine Stelle aus dem Buch
»,Grundlagen meiner Pddagogik® (1996a) zitiert: ,Man muf} das Kind in

Lebensbedingungen bringen, die ihm ermdglichen, seine Personlichkeit
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wieder zum Normalen, zur Gesundheit zuriickzufihren. [...] Wir missen
dem Kind die Reorganisation seiner Persdnlichkeit ermdglichen“ (ebd.,
23). Die Erwachsenen sollten — so MONTESSORI — ,den Kindern zu
einer Rekonstruktion® (ebd.) verhelfen: ,Die inneren Energien missen
von der Zerstreuung durch die duleren Dinge abgelenkt und wieder der

inneren aufbauenden Arbeit zugefihrt werden® (ebd.).

Im Werk ,Spannungsfeld Kind — Gesellschaft — Welt* (1979) setzt sich
MONTESSORI u. a. mit so genannten ,schwierigen Kindern“ auseinan-
der und gibt unterschiedliche (Hinter-)Griinde fir ihre ,Unarten” bzw. ,Un-
gezogenheiten® an, z. B. der Mangel an Aktivitat, die geistige Unterernah-
rung und diverse Fehler der Erwachsenen wie deren Stolz und Egoismus
oder die Stdérung der kindlichen Konzentration (vgl. ebd., 20ff., 92ff.).
Einerseits schreibt sie, dass die ,Abweichungen” keine Krankheiten, son-
dern ,Resultate von Repressionen” (ebd., 20) seien, andererseits ist zu
lesen: ,Diese unverbesserlichen Unarten sind wie Krankheiten“ (ebd., 93).
Sie verweist Uberdies auf die Potenzialitdten des Kindes (vgl. Abschnitt
6.2.3) und auf die gro3e Bedeutung der (aul3er-)schulischen Umgebung,
der Arbeit mit den Handen, der Konzentration und der Freiheit bzw. Selb-
standigkeit (vgl. 1979, 96ff.): Diese und die zahlreichen anderen Aspekte,
die MONTESSORI vor allem in den Texten ,Die Konzentration und die
Erzieherin® (ebd., 20) sowie ,Kinder, Erzieher und Gesellschaft® (ebd., 91)
thematisiert (es handelt sich um Vortrdge in London von 1946), lassen

das verhaltensorientierte Paradigma zumindest ansatzweise erkennen.

Die Schriften MONTESSORIs kénnen im Spiegel der identifizierten Para-
digmen sowie der oben angefiihrten allgemeinen und speziellen Faktoren
mit dlteren und gegenwartigen Erkldrungsmodellen auffélligen Verhal-

tens — die Hyperaktivitat und Impulsivitat mit eingeschlossen — in Verbin-
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dung gebracht werden. Die Sichtweise, die MONTESSORI bei der Deu-
tung der verschiedenen ,Deviationen® prasentiert, hat eine starke syste-
misch-6kologische Komponente (vgl. SCHMUTZLER 2003b, 82), wenn
man etwa an die problematisierten sozialen Beziehungen denkt, wobei

zusatzliche Gesichtspunkte (z. B. religidser Art) zu beriicksichtigen sind.

6.4.3 Diagnostik von Hyperaktivitdt und Impulsivitat

MONTESSORI schreibt der Beobachtungsfahigkeit der Erzieher eine gro-
Re Bedeutung zu und fordert den Einsatz der ,beobachtende[n] Methode*
(1928a, 17) u. a. in der Familie: ,Die neue Erziehung, die das Kind zu-
nachstbeobachtet, bevor sie sich anmalt, es erziehen zu wollen,
soll endlich auch in die Familie eindringen und hier nicht nur ein neues
Kind, sondern vor allem neue Vater und neue Mitter schaffen” (ebd.). In
den MONTESSORI-Einrichtungen habe sich ein ,neuer Typ der Lehrerin®
(1987, 122) entwickelt, der u. a. beobachten, nicht unterrichten misse,
und wenn Vorgadnge nicht gesehen werden wiirden, sei es, als ob sie
nicht bestehen wirden (vgl. ebd., 122ff.). Weniger zugespitzt ist dem
Buch ,To educate the human potential“ (2003b) zu entnehmen: It is ne-
cessary in schools to record observations of every child’s growth, with any
aberrations from normal” (ebd., 78). Konkret sind mit den Beobachtungen
des Wachstums sowie der ,Abweichungen von der Normalitat” (2004f,
109) z. B. die folgenden Aufzeichnungen gemeint: das Messen des Ge-
wichts, des Brustumfangs oder der Gré3e im Stehen und Sitzen, eben-
falls die Befragung der Eltern hinsichtlich des Vorliegens von erblichen
Krankheiten sowie des Verlaufs der Schwangerschaft, der Geburt und
der Kindheit, z. B. im Hinblick auf den Erziehungsstil und besondere Er-
eignisse im Familienleben (vgl. 2004c, 48ff.; 1989a, 175f.; 1998a, 127).

In Bezug auf das Erkennen hyperaktiver und impulsiver Verhaltenswei-
sen lassen sich in den MONTESSORI-Werken drei aufschlussreiche As-
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pekte, die anschlielend kurz skizziert werden, finden: die ,Stimme der
Gegenstadnde® (1928a, 58), eine spezielle Funktion des Sinnesmaterials
und die ,Anleitung zu den psychologischen Beobachtungen® (vgl. Abb.
12). Die italienische Arztin und Padagogin weist in diesem Zusammen-
hang auf die Innenausstattung der ,Kinderh&user® hin (z. B. zerbrechliche
Gegensténde aus Glas und Porzellan oder kleine, hellfarbige und leichte
Tische und Stihle) und meint, dass etwa der von umfallenden Mé&beln
erzeugte Larm ungeschickte kindliche Bewegungen ,verraten® (1928a, 57)
wirde. Die ,Stimme der Gegenstande® (ebd., 58) spreche z. B. zu jedem
Kind: ,Sei vorsichtiger, sonst werde ich, der kleine hiibsche Teller, zerbre-
chen® (ebd.) und ,Sei achtsamer, sonst werde ich, der gldnzende Tisch,
schmutzig und fleckig!“ (ebd.). Nach MONTESSOR!I ist das Eingreifen der
Erwachsenen nicht notwendig, denn es sei die Umgebung selbst, welche
immer verbessere und welche die kindlichen ,Fehler nicht unbeachtet
lasse, wodurch das Kind lerne, seine Bewegungen besser in Acht zu neh-
men (vgl. ebd., 57f.). In der Arbeit ,Mein Handbuch® (1928b) ist im Ab-
schnitt ,Feststellung des Fehlers” (ebd., 27) darliber hinaus zu erfahren:

,Die Stihlchen, die bei einer heftigen Bewegung so leicht hinfallen, das Vas-
chen, das durch Unachtsamkeit entzwei ging, ein Fleck auf der hellen Tisch-
platte oder der Staub, der die blanke Flache verunziert, all dergleichen kann
eine Stimme bedeuten, die mahnend auf eine Nachlassigkeit, einen Fehler
hinweist. Die Scherben auf dem Boden kénnen sagen: ,So, nun hast du
mich, das schéne Véaschen, zerbrochen’, und fiir einen solchen stummen
Vorwurf kann das Kind empfanglicher sein als fir Schelte von seiten der Er-
wachsenen” (ebd.).

Bemerkenswert sind u. a. zwei Gesichtspunkte: MONTESSORI stellt dem
~Sstummen Vorwurf‘ des Gegenstandes (eine Formulierung, tiber die man
gewiss sehr unterschiedlicher Meinung sein kann (vgl. Abschnitt 6.1.3))
die (mogliche) Schelte der Erwachsenen gegeniber. Deren Eingreifen
betrachtet sie als nicht erforderlich, wobei sie wohl in diesem Kontext et-

wa Vorwirfe der Erwachsenen an das Kind meint. Vielmehr erwartet sie
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von ihnen, wenn die Scherben auf dem Boden liegen und das Kind u. a.
weint, Trost, Zuspruch sowie mehr Verstandnis (vgl. 1928b, 27). Ferner
fallt auf, dass MONTESSORI im Zitat — im Gegensatz zur kritisierbaren
Ausdrucksweise ,stumme[r] Vorwurf* — mehrmals das Wort ,kann“ ver-
wendet, also in diesem Fall vorsichtig argumentiert: Die ,heftige Bewe-

gung” beispielsweise kann, muss aber nicht auf einen ,Fehler” hinweisen.

Nach MONTESSORI stellt nicht nur die Beobachtung des Kindes im Um-
gang mit der Innenausstattung wertvolle Erkenntnisse fiir seine Erzie-
hung zur Verfiigung, sondern auch dessen Auseinandersetzung mit dem
so genannten ,Entwicklungsmaterial® (2004c, 112). Im Buch ,Die Entde-
ckung des Kindes” (ebd.) schreibt sie etwa in dieser Hinsicht: ,Zum Ab-
schlufd sei noch erwahnt, welch groe Dienste unser Sinnesmaterial und
die mit ihm ausgefiihrten Ubungen bei der Aufdeckung von Defekten der
Sinnesfunktionen zu einem Zeitpunkt leisten, in dem zu ihrer Abhilfe noch
sehr viel getan werden kann“ (ebd., 114). Zwar gibt MONTESSORI an
dieser Textstelle keine expliziten Informationen zur ,Aufdeckung” be-
stimmter hyperaktiver bzw. impulsiver Verhaltenskomponenten an, gleich-
wohl hat ihre Erwédhnung eine hohe Relevanz, nicht zuletzt im Hinblick
auf den frilhen Zeitpunkt, damit bei der ,,Abhilfe noch sehr viel getan wer-
den kann® (ebd.), und im Hinblick auf die Bezeichnung DAMP (,Deficit of
Attention, Motor control and Perception®): Diese ist im Abschnitt 3.1 an-
geflihrt worden und beriicksichtigt beim komplexen Stérungsbild ADHS
bzw. HKS auch Auffélligkeiten in der Wahrnehmung.

MONTESSORIs ,Anleitung zu den psychologischen Beobachtungen®
(vgl. 1987, 118f.; 2003a, 297) bietet insbesondere zwei Mdglichkeiten an,
hyperaktive bzw. impulsive Verhaltensweisen festzustellen (vgl. Abb. 12):

Es sind dies im Bereich ,Arbeit* der Aspekt der Ausdauer im Kontext
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mdglicher Unaufmerksamkeiten und Impulsivitdten (z. B. die Frage, wie
lange das Kind bei der Arbeit bleibt) sowie im Bereich ,Verhalten® der
Aspekt der (Un-)Ruhe im Kontext mdglicher Hyperaktivitaten (z. B. Auf-

zeichnungen Gber Unruhe in der persénlichen Verhaltensstruktur).

ANLEITUNG ZU DEN PSYCHOLOGISCHEN
BEOBACHTUNGEN

ARBEIT

Aufzeichnen, ab welchem Zeitpunkt ein Kind beginnt, konstant bei einer
Arbeit zu bleiben.

Welche Arbeit macht es und wie lange bleibt es dabei (wie lange braucht es,
um sie zu beenden oder wie oft wiederholt es die gleiche Arbeit)?

Individuelle Besonderheiten bei der Anwendung der einzelnen Arbeiten.

Welchen Arbeiten widmet sich das Kind im Lauf eines Tages und mit welcher
Ausdauer?

Gibt es Perioden, in denen es besonderen Fleif3 zeigt und wie lange?

Wie zeigt es, dass es eine weitere Herausforderung braucht, um Fortschritte
zu machen?

Welche Arbeiten wéhit es in dieser Phase und bleibt mit Ausdauer dabei?

Ausdauer, obwohl es in der Umgebung des Kindes genligend Ablenkung
gibt.

Kommt es vor, dass das Kind eine Arbeit, die es gezwungenermafen unter-
brechen musste, danach wieder aufnimmt?

VERHALTEN

Aufzeichnungen tber Ruhe und Unruhe im Verhalten des Kindes.
UnmaBiges Benehmen.
Gibt es Veréanderungen im Verhalten eines Kindes wahrend einer Arbeit?
Aufzeichnen, ob folgende Phanomene in der Entwicklungsphase einer per-
sonlichen Verhaltensstruktur des Kindes vorkommen:

Verlieren der Freude;

Heiterkeit;

Zeigen von Warmbherzigkeit;

Anteilnahme an der Entwicklung seiner Kollegen.

GEHORSAM

Kommt das Kind den Einladungen nach, wenn es gerufen wird?

Aufzeichnen, ob und wann das Kind beginnt, sich an den Arbeiten anderer zu
beteiligen.

Folgt das Kind den Aufforderungen, wenn es gerufen wird, wenn ihm etwas
angeordnet wird?

Wann zeigt sich Freude beim Gehorsam des Kindes?

Die verschiedenen Phanomene des Gehorsams in ihren Abstufungen auf-
zeichnen:

a) mit der Entwicklung der Arbeit verbunden.

b) im Zusammenhang mit Veranderungen im Verhalten.

Abb. 12: Anleitung zur Beobachtung des Kindes (in: MONTESSORI 2003a, 297)
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6.5 Padagogische Konsequenzen bzw. Interventionen

Bevor in den folgenden Abschnitten finf zentrale padagogische Konse-

quenzen bzw. Interventionen beschrieben werden, soll ein Auszug aus

einem Vortrag von MONTESSORI, dem Buch ,Frieden und Erziehung®

(1973) entnommen, auf ein paar grundlegende diesbezugliche Kernge-

danken aufmerksam machen:
.Worin liegt die Aufgabe der Erziehung? [...] Ihr héchstes Ziel mul} die Auf-
wertung der Personlichkeit und die Entwicklung der Menschheit sein. [...] Es
wird immer gesagt: das Kind muf} frei sein. Aber worin besteht diese Frei-
heit? Sie kann nichts anderes sein, als die Mdglichkeit fur jedes Individuum
unabhangig zu handeln. Das ist die Voraussetzung fur die Individualitat. [...]
Ohne die Entwicklung des Einzelwesens kann es keine Entwicklung der Ge-
sellschaft geben.[...] Sobald sich das Kind in einer fir es geschaffenen Um-
gebung zu entwickeln beginnt und es ihm gelingt, allein, unabh&ngig vom
Erwachsenen zu handeln, entsteht sofort eine Harmonie nicht nur zwischen
ihm und der Umgebung, sondern auch zwischen ihm und dem Erwachse-
nen. Dieses befreiende Handeln ist von auflerordentlicher Bedeutung, denn
das Kind, das frei handeln kann, gesundet von all seinen psychischen Ab-
weichungen oder vermeidet sie und gelangt in den Besitz seiner eigenen
Energien. Die Tatsache, dal eine solche Umwandlung nur mit Hilfe der frei-

en Aktivitat stattfinden kann, beweist deutlich, daf3 ein Kind, das darauf ver-
zichten muB, ein fehlgeleitetes Kind ist* (ebd., 93ff.).

Es sind vor allem drei wichtige Vorstellungen MONTESSORIs, welche
an dieser Stelle hervorgehoben werden sollen: die Betonung der Ganz-
heitlichkeit (z. B. das Erziehungsziel, die Persénlichkeit und zugleich die
-Menschheit“ zu entwickeln), die Prazisierung des Begriffs ,Freiheit” (die
Méglichkeit, ,allein, unabhangig vom Erwachsenen zu handeln®), sowie
die Bedeutung der ,freien Aktivitat® (ebd., 95). Letztere ermdglicht nach
Maria MONTESSORI die Vermeidung — man denke an die Vorziige der
Pravention — und die ,Gesundung® von diversen ,Deviationen®, mit ande-
ren Worten die so genannte ,Normalisierung®. Die Abschnitte 6.5.1 bis
6.5.5 bauen u. a. auf diesen drei Kernpunkten auf, wobei — ohne An-
spruch auf Vollstandigkeit — nachstehende Hilfen fir Menschen mit Hy-

peraktivitat und/oder Impulsivitdt ausgewahlt worden sind: die Multiper-
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spektivitdat und Ganzheitlichkeit, die Bewegungserziehung, die Sinneser-
ziehung, die Stille-Ubung und die ,Polarisation der Aufmerksamkeit* bzw.
-.Normalisation®. Es bleibt anzumerken, dass die funf padagogischen Kon-
sequenzen bzw. Interventionen unterschiedliche Férderschwerpunkte er-
kennen lassen (z. B. die motorischen und sensorischen Aspekte in der
Bewegungs- und Sinneserziehung) und gewiss auch vielen Menschen
mit anderen ,Abweichungen (MONTESSORI 1973, 95; vgl. Abb. 10) hel-
fen kénnen. Férderliche Rahmenbedingungen (z. B. bestimmte personelle
Voraussetzungen) werden in erster Linie im Abschnitt 6.5.5.1 skizziert.
Weitere Bedingungen finden sich im Abschnitt 6.2 in allgemeiner Form
und in den Abschnitten 6.5.1 bis 6.5.4 in mehr spezieller Form, also der

jeweiligen Férderung entsprechend.

6.5.1 Multiperspektivitat und Ganzheitlichkeit

Wie bereits im Abschnitt 6.2.1 ausgefiihrt worden ist, betrachtet MON-
TESSORI den Menschen vor dem Hintergrund einer Mehrdimensionali-
tat: Sie differenziert zwischen drei Ebenen des Lebens (physisch, psy-
chisch, spirituell), sie beschéftigt sich mit verschiedenen ,Deviationen®
und der Mdoglichkeit einer ,Normalisierung®, und sie fordert im Kontext
dieses multiperspektivischen Ansatzes die Entwicklung sowohl der Indi-
vidualitat als auch der Sozialitat (vgl. 1964, 223f., 229). Auf dieser Grund-
lage lassen sich nachfolgende Konkretisierungen angeben, um — wie
oben erwahnt worden ist (vgl. 1973, 95) — ,Abwegigkeiten“ wie etwa die
so genannten ,Fluchterscheinungen zu vermeiden oder von ihnen zu

~.gesunden®.

Im Werk ,Von der Kindheit zur Jugend” (1966b) unterstreicht MONTES-
SORI den Nutzen des exemplarischen und vernetzenden Lernens (vgl.

ebd., 44ff.). In einem konkreten Beispiel schreibt sie u. a., dass niemand
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alle Pflanzen oder Insekten der Welt kenne, es geniige, ,eine Kiefer zu
sehen, um sich vorzustellen, wie alle anderen Kiefern leben. Sind wir in
die verschiedenen Lebensfunktionen der Insekten [...] eingeweiht, dann
kénnen wir uns vom Leben aller anderen Insekten eine Vorstellung ma-
chen® (ebd., 44). Die multiperspektivische und ganzheitliche Orientierung
MONTESSORIs zeigt sich ebenso in den folgenden beiden Satzen: ,,Und
wie wir schon gesehen haben, setzt die Untersuchung des Details das
Studium des Ganzen in Gang.[...] Alles hdngt zusammen, und wenn man
von einem Detail ausgeht, kommt man durch den Zusammenhang zum
Ganzen® (ebd., 51, 55). In Bezug auf das ,Detail* macht MONTESSORI
eine bemerkenswerte Aussage bzw. Einschrénkung: ,Einzelheiten lehren
bedeutet Verwirrung stiften. Die Beziehung unter den Dingen herstellen
bedeutet Erkenntnisse vermitteln® (ebd., 90). Das Kontextualisieren — bei-
spielsweise das Einfiigen der studierten ,Details“ in eine ,Gesamtschau®
(ebd., 62) — wird begrift und wiederholt thematisiert, das Lehren isolier-
ter Wissensbesténde hingegen wird abgelehnt (vgl. 2000, 25).

In einer deutlichen, aber zugespitzten sprachlichen Form kommt MON-
TESSORIs multiperspektivische und ganzheitliche Ausrichtung — diese
soll die Zerrissenheit der Persénlichkeit und damit u. a. hyperaktive und
impulsive Verhaltensaspekte verhindern (vgl. 1996a, 19ff.) — zum Aus-
druck, wenn sie pointiert festhélt: ,Menschen, die Hande, aber keinen
Kopf haben, und Menschen, die einen Kopf, aber keine Hande haben,
sind in der modernen Gesellschaft in gleicher Weise fehl am Platze*
(1966b, 95). Oft betont sie die Notwendigkeit sowohl k&rperlicher als
auch geistig-seelischer Aktivitdten, etwa in der schulischen Erziehung:
.Die Arbeit des Geistes mul} stets durch die Arbeit der Hande begleitet
werden, kraft einer funktionellen Einheit der Personalitét. In den Schulen

hingegen ist es Ublich, die Bewegung von der intellektuellen Arbeit zu
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trennen® (1973, 124; vgl. 2004c, 17, 22). Anstelle der Weiterfihrung einer
solchen Trennung fordert MONTESSORI, das menschliche Leben nicht
in zwei Stiicke zu zerschneiden, indem man die GliedmalRen durch den
Sport und danach den Geist durch das Lesen bewegen wiirde (vgl. 1998a,
112): ,Das Leben muB} ein Ganzes sein, besonders im friihen Alter, wo
das Kind sich selbst aufbaut® (ebd.). In diesem Zusammenhang verweist
sie auf das Handeln des Menschen mit seiner ,ganzen Personalitat”
(20041, 45) und auf ihre eigenen Erfahrungen in der Begegnung mit den
Kindern: ,[...] to us the children have themselves revealed that discipline
is the result of an entire development only, of mental functioning aided by
manual activity. Allow the whole to function together and there is dis-
cipline, but otherwise not!” (2003b, 9). Inhaltlich &hnliche Formulierungen
Uber die ,Sorge fiir das ganze Kind“ (2004b, 17), Gber die ,Ricksicht-
nahme nicht nur auf das kérperliche, sondern auch auf das seelische Le-
ben® (2004e, 38) oder Uber die Bedirfnisse nach seelischer Aktivitat und
nach Bewegung finden sich in zahlreichen Werken MONTESSORIs (vgl.
1926/27, 100f.; 1928a, 29f., 53f.; 1928b, 17ff.; 1964, 229f.; 1989a, 146f.).
Mit Letzterem, mit dem Bedirfnis nach Bewegung und dessen Befrie-
digung in einer kindgerechten Erziehung, beschéaftigt sich der nachste
Abschnitt.

6.5.2 Bewegungserziehung

Ruckblickend kritisiert MONTESSORI im Spatwerk ,Das kreative Kind*
(1989a), dass in der Vergangenheit in der Erziehung die Bewegung ver-
nachlassigt, dem intellektuellen Lernen jedoch ,alle Bedeutung“ (ebd.,
126) beigemessen worden sei. Sie betrachtet die Bewegung als eine
wichtige Hilfe fur die geistige Entwicklung der Menschen, hebt die prak-
tischen Erfahrungen in der Umwelt hervor und stellt hinsichtlich der Wir-

kungen der (Hand-)Bewegungen fest (vgl. ebd., 129f.):
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,Die Intelligenz des Kindes erreicht ein bestimmtes Niveau, ohne sich der
Hand zu bedienen; mit der manuellen Téatigkeit erreicht es ein hdheres Ni-
veau; und das Kind, das sich der eigenen Hande bedient hat, hat einen star-
keren Charakter. So bleibt auch die Entwicklung des Charakters, die eine
typisch psychische Angelegenheit zu sein scheint, zuriick, wenn dem Kind
nicht die Méglichkeit gegeben ist, sich in der Umgebung zu Gben (wozu die
Hand dient)* (ebd., 136f.).
Im Buch ,Erziehung fir eine neue Welt* (1998a) ist aulRerdem zu lesen:
Wenn es durch die Umstédnde bedingt seine Hande nicht gebrauchen
kann, bleibt das Kind dem Wesen nach ein niederer Typus, unfahig zum
Gehorsam oder zum Unternehmungsgeist, trage und niedergeschlagen;
wahrend das Kind, das mit den Handen etwas gestalten kann, einen fes-
ten Charakter erkennen I183t“ (ebd., 105; vgl. 1923b, 10f.; 2004e, 102ff.).
Die Hand wird in diesem Zusammenhang als das ,Greiforgan® bzw. als
~Werkzeug der menschlichen Intelligenz® (1989a, 24, 150) bezeichnet
(vgl. 2003c, 76; 2004e, 88ff.). Nicht zuletzt mit ihrer Hilfe soll — wie in den
obigen Zitaten ausgefuhrt worden ist — die Intelligenz sowie der ,Charak-
ter (in heutiger Ausdrucksweise ein erwilinschtes Verhalten) entwickelt

werden.

MONTESSORI gibt einige konkrete Méglichkeiten der Bewegungserzie-
hung an, aus Platzgriinden kénnen hier allerdings nur wenige Beispiele
in groben Zugen skizziert werden: Bereits das Gehen allein ist nach Mei-
nung der italienischen Klassikerin eine ,vollstandige Ubung“ (1998a, 112).
Sie spricht vom ,wandernden Menschen® (ebd., 111), der von der Erzie-
hung berucksichtigt werden musse (z. B. Spaziergdnge an der frischen
Luft) und der als Entdecker in die Welt gehe (vgl. ebd., 111f.). Ferner
nennt sie Gleichgewichtsiibungen (z. B. das Laufen auf dem Strich), wel-
che etwa die Kinder ,daran gewdhnen, aufmerksam jede Bewegung zu
verfolgen® (2004c, 105; vgl. 1926/27, 100), sowie die ,Ubungen des tag-

lichen Lebens®, welche als ,Gedulds-, Genauigkeits- und Wiederholungs-
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Ubungen® (1966b, 32) charakterisiert werden. Auch die Durchfiihrung
chemischer Versuche dient nach MONTESSORI der Férderung der Ge-
duld und dem Lernen von ,geordnete[n] Bewegungen® (ebd., 67). Zudem
betont sie die erzieherische Wirkung der Innenausstattung der ,Kinder-
h&auser” (vgl. Abschnitt 6.4.3) sowie die ,Heilung in der Erziehung des
Willens mittels freier Ubungen, die ein Gleichgewicht zwischen Impulsen
und Hemmungen herstellen* (MONTESSORI 1987, 168):

,Dieses Ziel kann nur auf eine Weise erreicht werden, und zwar indem das
Kind sich unter andern Kindern bewegt und sich in dieser Willensgymnastik
im Bereiche der Gewohnheiten seines eigenen Lebens lbt. Das Kind, das
sich mit einer Arbeit beschaftigt, hemmt alle anderen Bewegungen, die nicht
mit dieser Arbeit in Verbindung stehen; es trifft eine Wahl unter den Muskel-
koordinierungen, zu denen es fahig ist, beharrt lange darin und beginnt so,
jene Auswahl zu fixieren. Das ist etwas ganz anderes, als wenn sich das
Kind ungeordnet bewegt und unkoordinierten Impulsen freien Lauf Iaft.
Wenn es beginnt, die Arbeit anderer zu respektieren; einem anderen Kind
nicht den Gegenstand aus der Hand zu reif3en, den es winscht, sondern
geduldig darauf zu warten; zu laufen, ohne gegen die Gefahrten zu stofRen,
ohne ihnen auf die FuRe zu treten, ohne den Tisch umzuwerfen, tut es dies,
indem es seinen Willen organisiert und die Antriebe und die Hemmungen
ins Gleichgewicht bringt. [...] Dieses Ziel kdnnte nie erreicht werden, wenn
man die Kinder still nebeneinander sitzen liel3e; [...] es genugt nicht, ,Kennt-
nisse Uber den Anstand’' und Uiber ,die Rechte und Pflichten’ zu erteilen, um
das Kind anmutige Bewegungen erwerben zu lassen” (ebd., 164f.).

Erneut unterstreicht MONTESSORI die Bedeutung der kindlichen ,Ar-
beit“ in der (Lern-)Umgebung, welche nicht ,ungeordnete®, sondern ,an-
mutige Bewegungen erwerben” (ebd., 165) /dsst. Es fallt ferner auf, dass
sie das Erteilen der erwahnten ,Kenntnisse® zwar nicht grundsétzlich aus-
schliefdt, jedoch als nicht genitigend einschatzt. Stattdessen legt sie den
Schwerpunkt auf die Organisation des kindlichen Willens und auf das
durch vielfaltige Ubungen zu erzielende Gleichgewicht zwischen Antrie-
ben und Hemmungen (vgl. Abschnitt 6.4.1), etwa mit Hilfe der so genann-
ten ,gleichzeitige[n] Ubungen® (1928b, 37), bei denen die ,Ubung auf der
Linie“ (ebd., 36) ausgebaut wird: Wahrend dieser Ubungen halten die Kin-
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der unterschiedliche Gegenstédnde in den Handen (z. B. ein Glas Was-
ser, eine Glocke), und sie lernen dadurch u. a., die Kontrolle tber ihre Be-

wegungen zu verbessern (vgl. ebd., 37f.; 1996b, 75, 82f.).

Das letzte Beispiel, das hier im Kontext der Umsetzung der Bewegungs-
erziehung in die Praxis angegeben wird, schlagt eine Briicke zur Sinnes-
erziehung, da nicht nur motorische, sondern auch sensorische Kompe-
tenzen im Mittelpunkt stehen. Im Buch ,Von der Kindheit zur Jugend*
(1966b) schreibt MONTESSORI:

,Die Pfadfinder geben uns da nitzliche Hinweise: Wenn sie aufs Land oder
in die Walder gehen, betreiben sie Geschicklichkeitsiibungen. Auch die prak-
tische Erfahrung ist fur dieses Alter sehr niitzlich: Um die Stelle ihres Ab-
marsches zu bestimmen, beobachten diese Jungen z. B. Zeichen, die eini-
ge Vorausgehende auf dem Wege flr sie zurlickgelassen haben. Diese Zei-
chen helfen ihnen, den Weg zu finden. [...] Das ist eine aktive Ubung, die
die Kinder daran gewdéhnt, zu beobachten und zu suchen. [...] Eine andere
Tatigkeit der Pfadfinder besteht darin, Tierspuren zu erforschen. Die kleinen
Kinder leiteten wir an, die kleinsten Einzelheiten der Umgebung zu beach-
ten. Dadurch lernten sie, sich geschickt zu bewegen, die Gegensténde zu
beriihren, ohne sie fallen zu lassen, ohne sie zu zerbrechen® (ebd., 41f.).
Beachtenswert sind — auch und besonders im Hinblick auf die Reduzie-
rung der Hyperaktivitat und Impulsivitdt — das Lernen, ,sich geschickt zu
bewegen*® (ebd., 42), sowie die Schulung der Beobachtungsfahigkeit, die
beide in der Gegenwart bei einer AD(H)S wichtige Interventionsaspekte

darstellen (vgl. Abschnitt 3.5).

6.5.3 Sinneserziehung

MONTESSORI sieht in der Entwicklung der Sinneswahrnehmungen ei-
nen Faktor von grofiter Bedeutung (vgl. 2004c, 159ff.) und halt fest: ,Im
praktischen Leben besteht fir uns alle die fundamentale Notwendigkeit,
die Reize der Umwelt exakt aufzunehmen® (ebd., 164). Sie verweist auf
mehrere Tétigkeiten bzw. Berufe, bei denen geschulte Sinne unentbehr-

lich sind, etwa das Stellen der Diagnose durch den Arzt, die Erziehung
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von (Klein-)Kindern, die Arbeiten des Handwerkers oder auch das Ko-
chen (vgl. ebd., 161ff.). Um die Sinne mdglichst optimal auszubilden und
sich dadurch im privaten wie im beruflichen Alltag gut zurechtzufinden,
schldgt sie eine ganze Reihe von Ubungen fir die (Vor-)Schulkinder vor,
z. B. die ,Tastiibungen*, die ,Ubungen des Farbensinns* sowie die so ge-
nannte ,Paarungsiibung®, bei welcher Glocken mit gleichen Ténen ausge-
sucht werden sollen (vgl. 1928b, 48ff.). Nach MONTESSORI verbessert
jenes Kind, welches sich an den Sinnesmaterialien Ubt, die Fahigkeit, ein-
zelne Dinge voneinander zu unterscheiden, es werde ,gewil® zu einem
vollkommeneren und intelligenteren Beobachter” (2004c, 187) als vorher:
~Wurde erst einmal die Beziehung zwischen dem Kind und seiner Um-
gebung hergestellt, dann ist auch der Fortschritt gewahrleistet, da die ver-
feinerten Sinne dazu fuhren, die Umwelt besser zu beobachten, die mit
ihrer die Aufmerksamkeit anziehenden Vielfalt die Sinnesausbildung fort-
fuhrt* (ebd., 189). Neben dieser Texistelle, die eher allgemeine Wirkun-
gen der Sinneserziehung thematisiert (z. B. die Fahigkeit, zwischen ahn-
lichen Gegenstédnden zu differenzieren, sowie der ,Fortschritt®), geben
die nachstehenden zwei Ausziige aus den Bichern ,Das kreative Kind*
(1989a) und ,Kinder sind anders” (2004e) eher spezielle, detaillierte und

fur das vorliegende Thema relevante Effekte an:

,Das Kind, das unser Material benutzt hat, &ndert seine Handbewegungen
und erlangt Geschicklichkeit sowie Feinflihligkeit im Wahrnehmen der Sin-
nesreize in der Umgebung. Die gleiche Umgebung reichert sich in dem Ma-
Re an, wie das Kind fahig wird, feinere Unterschiede zwischen den Dingen
wahrzunehmen; [...] Da die Sinne die Erforscher der Umgebung sind, 6ffnen
sie den Weg zum Wissen. Das Material zur Erziehung der Sinne wird wie
eine Art Schllssel angeboten, der die Tir zur Erforschung der duReren Din-
ge offnet; wie ein Licht, das mehr Dinge und mehr Einzelheiten erkennen
1a3t, die im Dunkeln (im ungebildeten Zustand) nicht gesehen werden kénn-
ten” (1989a, 162f.).

.Bemerkenswert war schliellich die Tatsache, dal den Kindern hier ein ge-
eignetes, anziehendes, fur die Erziehung der Sinne férderliches Material zur
Verfligung gestellt werden konnte, das ihnen eine Analyse und Verfeinerung
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ihrer Bewegungen gestattete und eine Konzentration der Aufmerksamkeit
bewirkte, die niemals erzielt werden kann, wenn ein mindlicher Unterricht
sich bemiht, von aufRen her die Energie der Kinder wachzurufen. Wir fas-
sen zusammen: Eine geeignete Umgebung, eine demutige Lehrperson und
wissenschaftliches Material — das waren die drei wichtigsten aueren Ge-
gebenheiten® (2004e, 142).

Es soll an dieser Stelle hervorgehoben werden, dass die beiden Zitate
nicht nur Prézisierungen (z. B. die Feinfihligkeit in der Wahrnehmung der
Reize bzw. der feineren Unterschiede), sondern auch beachtenswerte Er-
génzungen beinhalten (z. B. die ,Konzentration der Aufmerksamkeit* und
die Bezeichnung der Sinne als ,Erforscher der Umgebung*, die den ,Weg
zum Wissen* 6ffnen). Dariiber hinaus fallen die Bildhaftigkeit der Sprache
(das Sinnesmaterial als ,Schlissel“ bzw. als ,Licht®) und die erwéhnten
Rahmenbedingungen auf (vgl. Abb. 5). Im Hinblick auf die Fragestellung
dieser Arbeit sind drei Wirkungen der Sinneserziehung, die von MON-
TESSORI in den Textausschnitten angefiihrt werden, von besonderem
Interesse: Es sind dies die Anderung der Handbewegungen, die Verfeine-

rung der Bewegungen und die Geschicklichkeit (vgl. Abschnitt 6.5.5.3).

6.5.4 Stille-Ubung

MONTESSORI schreibt in der Arbeit ,Das Kind in der Familie* (1928a),
dass bei dieser Ubung, die sie auch als ,Stille-Lektion* (ebd., 100) oder
als ,Unterricht im Stillsein® (1928b, 38) bezeichnet, das Kind gelehrt wer-
de, unbeweglich zu sitzen (vgl. 1928a, 100): Dessen Aufmerksamkeit
werde auf die kleinsten Kdérperbewegungen gelenkt, wodurch es fahig
werde, sie zu beherrschen (vgl. ebd.). Zu den notwendigen Vorbereitun-
gen und Rahmenbedingungen zahlt MONTESSORI das Wegrdumen des
benutzten ,Entwicklungsmaterials“ und das Einnehmen eines bequemen
Platzes auf dem Stuhl oder Boden (vgl. 1928b, 38f.; 1979, 72f.). Dann
sind weitere Aspekte zu berlcksichtigen, etwa die wenigen, aber gut

Uberlegten Instruktionen der Lehrperson, die Verdunkelung der Raum-
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lichkeit und schlieBlich das flisternde ,Rufen” der einzelnen Kinder aus
dem Nebenzimmer (vgl. 2004c, 155f.). Das ,Schweigen® (ebd., 104) bzw.
Lolillsitzen* (1928b, 38) lasst sich nach MONTESSORI z. B. nicht nur in
den ,Kinderhdusern“ (vgl. 1923b, 10) anwenden, sondern auch im Rah-
men einer religidsen Erziehung (vgl. 1964, 19f.) und ,selbst in Schulen,
wo meine Ubrige Methode keinen Eingang gefunden hat* (1928b, 38).
AuBerdem weist sie mehrfach auf die verschiedenen Wirkungen der Stil-
Ie—Ubung hin (vgl. ebd., 40f.; 1964, 19ff.; 1998a, 136; 2001, 155f.; 2004e,
129f.). Die beiden folgenden Textausschnitte werden exemplarisch an-
gegeben und ermdglichen zugleich aufschlussreiche Beziige zum vorlie-

genden Thema:

,[...] die Folgen dieses Schweigens sind sehr interessant, die Kinder wer-
den héchst sensibel fiir Gerdusch. [...] Wenn Sie die Sensibilitat fiir das Ge-
rdusch mit der Liebe zur Stille zusammenbringen, werden Sie genau das
sehen, was alle sagen, dak mit dieser Ubung die Schule disziplinierter wird
und ruhiger. [...] Dann werden Sie sehen, dal} die Kinder eine duerste Fein-
fuhligkeit zeigen, irgend etwas ohne Gerdusch auf die Erde zu stellen [...].
Man befindet sich fast in einer verfeinerten, subtileren Welt. Und — erlauben
Sie mir das Wort — all das kommt spontan, diese Vervollkommnung ist eine
Art héherer Disziplin, die Sie niemals durch einen Befehl erreichen kénn-
ten” (1979, 73f.).

.Der Name eines jeden Kindes wurde geflistert, und das Kind, das sich ru-
fen horte, trat leise hervor, wéahrend die anderen unbeweglich sitzen blie-
ben; denn jedes aufgerufene Kind I6ste sich langsam von der Gruppe und
versuchte keinen Larm zu machen. Man kann sich vorstellen, wie das zu-
letzt aufgerufene warten mufdte, bis es an der Reihe war! Diese Kinder hat-
ten unglaublich ihren Willen entwickelt. Das Hemmen der Impulse sowie die
Kontrolle der eigenen Handlungen ist eines der grof3en Ergebnisse dieser
Ubung. Von hier leitet sich ein Zug unserer Methode ab: Auf der einen Seite
der Wille, auszuwahlen und frei tatig sein zu kénnen, und auf der anderen
die Einschrankung. In dieser Umgebung konnten sie ihren Willen Giben so-
wohl im Handeln wie in der Enthaltung zu handeln und bildeten wirklich eine
bewundernswerte Gruppe*“ (1989a, 236).

Das erste Zitat aus dem Buch ,Spannungsfeld Kind — Gesellschaft—Welt"
(1979), ein kurzer Auszug aus einem Vortrag MONTESSORIs, themati-

siert die erhdhte Sensibilitat der Kinder fiir Gerdusche und die Folgen fir
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den Bereich Schule: Sie werde disziplinierter und ruhiger, und man be-
finde sich fast in einer verfeinerten Welt (vgl. ebd., 74). Solchen Effekten
darf im Kontext der p&ddagogischen Konsequenzen bzw. Interventionen
bei Hyperaktivitat und Impulsivitat eine groRe Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Dasselbe gilt auch und vielleicht noch mehr fiir das zweite Zitat,
das dem Werk ,Das kreative Kind“ (1989a) entnommen worden ist: Die
Impulshemmung und Handlungskontrolle werden als zentrale Ergebnisse
der Stille-Ubung dargestellt (vgl. ebd., 236). Die Kinder iiben, so MON-
TESSORI, ihren Willen und lernen dadurch z. B., sich ohne Larm zu be-
wegen und geduldig zu warten, bis sie an der Reihe sind (vgl. ebd.). Da-
mit haben bekanntlich Menschen mit Impulsivitat haufig Schwierigkeiten
(vgl. Abschnitt 3.3).

FLITNER halt MONTESSORIs Ubungen zur Konzentration und Stille
auch in der Gegenwart fur wichtig (vgl. 2001, 242): ,Stille ist hier gemeint
als eine Form und Voraussetzung konzentrierter Aufmerksamkeit. Sie bil-
det die Grundlage fir viele Erfahrungen des Nachdenkens, Beobachtens,
genauen Zuhérens, auch der Meditation (ebd.). Die Stille ist somit — das
lasst sich aus FLITNERs Ausfihrungen u. a. schlieRen — fir Menschen
mit und ohne Impulsivitdt von groRer Bedeutung, sie ist zudem als eine
Basis fir die ,Polarisation der Aufmerksamkeit® sowie fiir andere wert-

volle Erfahrungen zu betrachten (vgl. Abschnitt 6.5.5).

6.5.5 ,,Polarisation der Aufmerksamkeit* bzw. ,,Normalisation“

Vor dem Hintergrund der Pole ,Deviation® und ,Normalisation“ sowie der
beiden verschiedenen ,Naturen” des Kindes (vgl. Abschnitt 6.4.1) deutet
MONTESSORI dessen ,(Charakter-)Fehler” als ,erworbene Eigenschaf-
ten® (1998a, 129) und als ,Verteidigungsmechanismen® bzw. ,Masken*

Uber der Seele (vgl. 2002a, 112). In diesem Kontext ist im Vortrag ,Die
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Konzentration und die Erzieherin® (1979, 20) zu erfahren: ,Wenn ein Kind
sich konzentriert, so verandert sich sein Charakter. Es ist, als ndhme es
eine Maske ab“ (ebd., 21). Es sei die Arbeit der Erzieherin, ,die Kinder
zur Normalisierung, zur Konzentration zu fiihren. [...] und nach einer ge-
wissen Zeit wird etwas aus der verborgenen Seele des Kindes hervor-
kommen, und es wird sich konzentrieren und ein neues Leben haben. Es
wird sich normalisieren® (ebd., 25f.; vgl. 2002b, 24). Die Veranderung des
kindlichen ,Charakters® (also seines Verhaltens) wird mit dem Konzen-
trationsprozess und mit dem Bild der Abnahme der Maske verknlpft. Der
Erwachsene hat dabei die Aufgabe, die Kinder zur Konzentration bzw.
.Normalisierung®“ zu fuhren (vgl. Abschnitt 6.5.5.1). Vor allem im Buch
.Kinder sind anders” (2004e) beschreibt MONTESSORI unter Verwen-
dung anderer Bilder weitere Aspekte der ,Riickkehr zur Normallage® bzw.
des ,Ubergang]s] von der Unordentlichkeit zur Arbeit* (ebd., 152, 163).
Ein paar ausgewahlte Gesichtspunkte werden anschlieBend kurz ange-
fuhrt, um dann mit Blick auf die zwei Phdnomene Hyperaktivitat und Im-
pulsivitdt in den Abschnitten 6.5.5.1 bis 6.5.5.3 wichtige Voraussetzun-
gen, die Verlaufsform und interessante Bildungswirkungen der ,Polarisa-

tion der Aufmerksamkeit” darzustellen.

Im weit verbreiteten Werk ,Kinder sind anders” (2004e) stellt MONTES-
SORI fest, dass die menschliche Entwicklung aufgehalten werden oder
einen falschen Weg nehmen kann (vgl. ebd., 151). Uber die Ursache,
welche ,die Kreatur vom rechten Weg abbringt® (ebd., 158), ist z. B. zu
lesen, dass der Erwachsene sein Kind daran hindere, sein Leben zu le-
ben, und es so in die ,Abwegigkeit* drange (vgl. ebd., 170). Stattdessen
sollten Kinder vor ,Abwegen® bewahrt werden bzw. in ,normalisierenden
Schulen® (ebd., 175) von der ,Abwegigkeit* zur ,Normalitat* zurtckfinden

(vgl. ebd., 181). Als Ziele werden die ,Erziehung zur Normalitat“ und die
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.Normalisierung“ des Menschen bzw. der Gesellschaft angegeben (vgl.
ebd., 192, 210f.), wobei der ,Arbeit des Kindes eine grofle Bedeutung im
Prozess der Personlichkeitsbildung zugeschrieben und auf den Zusam-
menhang zwischen ,Normalitat* und ,Arbeit“ hingewiesen wird (vgl. ebd.,
191f.; Abschnitt 6.3). Nach Maria MONTESSORI bedingt die ,Ruckkehr
zu den Quellen der schépferischen Energien® (2004e, 147) ein ,Nach-
oben-Drangen“ und ,spontanes Zutagetreten normaler Charakterziige*
(ebd., 152), ein ,Aufblihen der verborgenen normalen seelischen Eigen-
schaften® (ebd., 141), z. B. ein Aufhéren bzw. Verschwinden der ,Flucht-
erscheinungen” mit deren auffallenden hyperaktiven und impulsiven Ver-
haltenskomponenten (vgl. ebd., 159ff.; Abschnitt 6.3.2). Die folgenden
drei Unterabschnitte Uber die ,Polarisation der Aufmerksamkeit” bzw.
.Normalisation“ sollen die teils sehr allgemeinen und bildhaften Ausfiih-
rungen MONTESSORIs tber die Erziehung zwischen ,Deviation* und
,Normalisation“ konkretisieren, besonders in Bezug auf die Bildungswir-

kungen im Kontext von Hyperaktivitat und Impulsivitat.

6.5.5.1 Voraussetzungen

Aus der Vielzahl an Voraussetzungen der ,Polarisation der Aufmerksam-
keit* bzw. der ,Normalisation“ werden vier Kernpunkte herausgenommen
und etwas naher betrachtet (vgl. HOLTSTIEGE 2004, 181f.; SCHMUTZ-
LER 1993, 119ff.): die ,sensiblen Phasen® und die Bereiche ,Freiheit des
Kindes", ,vorbereitete Umgebung® und Erzieher (also Eltern, Lehrperso-
nen bzw. Erwachsene). MONTESSORI hebt zum Beispiel im Artikel ,Von
selbsttatiger Erziehung unsrer Kinder (1926/27) die Nutzbarmachung
sensitiver Perioden” im Kindesalter hervor und schreibt, dass sich Kin-
der fiir manche Ubungen sehr stark interessieren wiirden, was aber im
spateren Alter eine vergebliche Mihe waére (vgl. ebd., 98): ,Wenn ihre

Energie sie antreibt, sich auf eine bestimmte Uebung zu konzentrieren,
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bleiben sie lange in sie vertieft und zeigen eine Genauigkeit und Geduld
in der Auslibung, die der Erwachsene nicht nachahmen kénnte® (ebd.). In
den ,sensitiven Perioden® kdnne etwa eine Geschicklichkeit — man den-
ke an die Thematik Hyperaktivitdt bzw. Impulsivitdt — ,in vollkommener
Weise“ erworben werden (vgl. ebd.; Abschnitte 6.2.3 und 6.5.5.3). Be-
zuglich der ,Freiheit des Kindes” in der Erziehung halt MONTESSORI
fest, dass Freiheit nicht mit dem ,Sichiiberlassensein® gleichbedeutend
sei (vgl. 1923b, 9). Freiheit bedeute nicht, dass das Kind vernachlassigt
oder ohne Firsorge gelassen werden sollte (vgl. 1987, 19), sondern dass
es die Mdéglichkeit habe, ,allein, unabhangig vom Erwachsenen zu han-
deln® (1973, 95), was bereits am Anfang des Abschnitts 6.5 unterstrichen
worden ist. HABERL fasst in diesem Kontext diejenigen Freiheiten zu-
sammen, welche MONTESSORI férdern méchte: die Bewegungsfreiheit
(z. B. sich in der Klasse frei bewegen), die freie intellektuelle ,Arbeit* (die
freie Wahl des ,Entwicklungsmaterials®), die Freiheit der sozialen Kom-
munikation (z. B. die Freiheit, Ubungen mit anderen gemeinsam durch-
zufiihren) sowie die ,Befreiung von Hindernissen, die eine normale Ent-
wicklung, eine Expansion des kindlichen Lebens, hemmen® (1993, 16).
Allerdings ist die ,Freiheit des Kindes“ an einen Ordnungsrahmen ge-
bunden (vgl. ebd.):

,Die Freiheit des Kindes mul als Grenze das Gemeinwohl haben, als Form
das, was wir als Wohlerzogenheit bei seinen Manieren und seinem Auftre-
ten bezeichnen. Wir miissen also dem Kind all das verbieten, was die an-
deren kranken oder ihnen schaden kann oder was als unschickliche oder
unfreundliche Handlung gilt. Doch alles andere — jede AuRerung, die einen
nitzlichen Zweck, ganz gleich in welcher Art und Form, verfolgt — soll ihm
nicht nur erlaubt, sondern soll auch vom Lehrer beobachtet werden“ (MON-
TESSORI 2004c, 57).

Die Freiheit, welche MONTESSORI meint, ist demnach nicht uneinge-
schrankt, sie ist vielmehr mit dem ,Gemeinwohl“ vernetzt bzw. auf die-

ses ausgerichtet (vgl. ebd.). Gleichwohl werden, wie HABERLs Auflis-
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tung zeigt, den Kindern viele Freirdume gegeben, um ,Abwegigkeiten® zu
vermeiden und eine ,normale Entwicklung® zu ermdéglichen. Um dies zu
realisieren, fordert MONTESSORI wiederholt eine vom Erwachsenen ge-
schaffene ,vorbereitete Umgebung®, die finf (Material-)Bereiche umfasst
(vgl. 1928a, 85ff.; 1964, 31ff.; Abschnitt 6.2.5). Wesentliche Kennzeichen
eines solchen speziellen und fiir die Entwicklung des Kindes glinstigen
Umfelds sind u. a. Einrichtungsgegensténde, welche dem Alter bzw. der
KoérpergréRe des Kindes angemessen sind (z. B. ein passendes Gewicht
der Stiihle), sowie Lernmaterialien und Ubungen, welche seinen vielfélti-
gen Bedurfnissen entsprechen (vgl. 1966a, 51; 1987, 184; 1989a, 152f,;
19964, 23; 19984, 45; 2001, 180).

Vom Erzieher als Teil der ,vorbereiteten Umgebung“ erwartet sich Maria
MONTESSORI mehrere Kompetenzen: Er misse innerlich vorbereitet
sein und ,seinen eigenen Charakter methodisch bedenken von dem Ge-
sichtspunkt aus, ob er Fehler hat, die in seiner Behandlung des Kindes
hinderlich sein kénnten“ (1972, 3), mit anderen Worten: Es sind Selbst-
reflexion und -kritik des Erwachsenen erforderlich. AuRerdem ist in den
Texten der italienischen Klassikerin zu lesen, dass sich zum Beispiel die
Lehrperson umwandeln musse (vgl. 1923b, 11f.): ,Die Lehrerin lernt eine
neue Kunst: anstatt sich in Respekt zu setzen und Kenntnisse in die Kép-
fe der Kinder hineinzuzwingen, ist sie die ,Dienerin‘ der Kinder und fihrt
sie zu den Dingen ihrer Umgebung, die den inneren Bedirfnissen ihres
Alters entsprechen® (1926/27, 101). Eine ahnliche Formulierung, welche
ebenfalls an konstruktivistische Sichtweisen der Gegenwart erinnert, fin-
det sich in der Arbeit ,Grundlagen meiner Padagogik® (1996a): Es wird
darin abgelehnt, in den Kopf des Kindes Begriffe zu drédngen und zu
zwangen, befiirwortet und verlangt wird dagegen, dass sich das Kind an

bereitgestellten Materialien entwickeln kann (vgl. ebd., 48).
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MONTESSORI fordert vom Erwachsenen u. a. auch zwei weitere Bereit-
schaften und Fahigkeiten: Dieser solle dem Kind, das sich ein ,Entwick-
lungsmaterial® aussuche oder das sich bei der ,Arbeit* mit einem Gegen-
stand konzentriere, nicht mit einer Uberflissigen, unnétigen Hilfe beiste-
hen (vgl. 1996b, 40), was als ,Methode der Nichteinmischung” (1998a,
120) bezeichnet wird. In einer solchen Situation sei sein Leitwort: ,Warte
und beobachte!” (1928b, 77), und er solle das Kind nicht unterbrechen
bzw. stéren (vgl. ebd., 76f.). Nach MONTESSORI verhélt es sich hinge-
gen ganz anders, wenn die ,Polarisation der Aufmerksamkeit® noch nicht
eingetreten ist, was sie in einem Vortrag folgendermafen beschreibt:
,[-..] wenden Sie die Regel der Nichteinmischung nicht an, solange die Kin-
der noch die Beute ihrer verschiedenen Unarten sind. Lassen Sie sie nicht
auf die Fensterbanke klettern, auf die Mébel usw. In diesem Stadium mus-
sen Sie eingreifen. Hier mul} die Lehrerin ein Polizist sein. Der Polizist muf
die ehrenhaften Birger gegen die Stérenfriede verteidigen. Die Erzieherin
mul nicht nur darauf verzichten sich einzumischen, wenn ein Kind sich kon-
zentriert; sie muB} dafiir sorgen, dal} es nicht gestért wird. Tun Sie, was Sie
wollen, mit dem Rest |hrer Klasse, irgend etwas, das Sie in der Ausbildung
gelernt haben [...]. Es ist nicht wichtig, weil dieses Stadium nicht wichtig ist.
Greifen Sie ein, um Stérungen zu unterbinden. Wir brauchen nicht zu be-

strafen oder zu schimpfen oder zu ermahnen, wenn wir schlechtes Beneh-
men abstellen® (1979, 25f.).

Es fallt u. a. MONTESSORIs zugespitzte Sprache unter Verwendung von
Bildern auf (z. B. durch den Gebrauch der zwei Wérter ,Beute* und ,Poli-
zist"), was gewiss vom Leser unterschiedlich eingeschéatzt werden kann,
was aber hier nicht weiter vertieft werden soll, da bereits mehrfach z. B.
MONTESSORIs rhetorische Ubertreibungen und ihre vielen gelungenen
Vergleiche thematisiert sowie kommentiert worden sind (vgl. Abschnitt
6.1.3). Vielmehr sollen an dieser Stelle drei Aspekte betont werden: Es
werden im obigen Zitat zwar ,Unarten®, bestimmte ,Stérenfriede” und ein
schlechtes Benehmen mancher Kinder (z. B. das Klettern auf die M&bel)

erwahnt, es fehlen jedoch klare zusétzliche Informationen, sodass die ge-
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nannten Verhaltensweisen nicht eindeutig (z. B. der Dimension Hyperak-
tivitat) zugeordnet werden koénnen. Es ist dennoch anzumerken, dass
MONTESSORI (ein weiteres Mal und in diesem Fall in allgemeiner Form)
auf das Storverhalten von Kindern eingeht (vgl. Abschnitte 6.3 und 6.4).
Beachtenswert ist ferner, dass sie schreibt: ,Wir brauchen nicht zu be-
strafen oder zu schimpfen oder zu ermahnen, wenn wir schlechtes Be-
nehmen abstellen® (1979, 26): In diesem Zusammenhang ist auf die im
Abschnitt 6.3 problematisierten ,Regeln und Vorschriften fiir die Kinder-
heime* (1928c, 64) sowie auf jene Vorschlage MONTESSORIs hinzuwei-
sen, welche sie Erwachsenen gibt, die ,schlechtes Benehmen abstellen®
wollen: Sie schlégt z. B. vor, den Kindern eine Geschichte zu erzahlen,
mit ihnen zu singen oder mit ihnen Ubungen in der Form eines Wett-
streits zu machen (vgl. 1979, 26ff.). Schliellich sind — im Kontext ,unge-
ordneter* wie ,geordneter Kinder — die zwoélf ,Gebote fir den Erzieher

des jungen Kindes im ,Kinderhaus'“ (ebd., 28) zu berlcksichtigen: Es
werden zentrale Kompetenzen bzw. Anforderungen an den Erwachse-
nen im Umgang mit den Kindern aufgelistet und meist kurz zusammen-
gefasst, etwa im dritten (,Der Lehrer ist ,aktiv, wenn er das Kind mit der
Umgebung in Beziehung bringt: Er ist ,passiv‘, wenn diese Beziehung er-
folgt ist) oder im funften ,Gebot": ,Er muld herbeieilen, wohin er gerufen

wird* (ebd.; vgl. STEIN 2003b, 193f.).

6.5.5.2 Verlaufsform

MONTESSORI differenziert im Buch ,Das Kind in der Familie* (1928a)
zwischen drei speziellen Perioden im Verlauf der Konzentration, also der
.Polarisation der Aufmerksamkeit: ,die ,vorbereitende Periode’, die Peri-
ode der ,grof3en Arbeit’, die in Zusammenhang steht mit einem Gegen-
stand der Aulienwelt, und eine dritte, die sich nur im Inneren abspielt und

die dem Kinde Freude und Helligkeit bringt* (ebd., 81). Welche weiteren
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Wirkungen der Konzentrationsprozess ,bringt®, etwa die Entwicklung der
Geduld (vgl. ebd.), wird der Abschnitt 6.5.5.3 darlegen. Hier sollen die
drei angegebenen Perioden interessieren, welche auch in der Abb. 13
bei der zweiten Entwicklungsstufe unterschieden werden. Auffallend ist
dabei die ,scheinbare Mudigkeit® (MONTESSORI 1987, 106) zwischen
der ,Eindibung“ und der ,groRen Arbeit‘, was im Werk ,Schule des Kin-
des” (1987) wie folgt beschrieben wird: ,Interessant ist die scheinbare
Mudigkeit [...]. In diesem Augenblick ist der Ausdruck des Kindes nicht
ruhig und erleichtert wie zum Schlul® der Kurve; im Gegenteil, es ist eher
unruhig, bewegt sich, geht umher, aber es stért die anderen nicht” (ebd.,
96f.). Als Erklarung fur die charakterisierte Mudigkeit zwischen der ers-
ten und zweiten ,Arbeitsperiode” (ebd., 96) fiihrt MONTESSORI an, dass
das Kind nach der tiefsten Befriedigung seines Interesses suche und
sich auf die ,groRe Arbeit“ vorbereite (vgl. ebd., 97). Im Hinblick auf das
vorliegende Thema ist zu unterstreichen, dass die Unruhe wéhrend der
~Sscheinbaren Midigkeit* vor der zweiten Periode der Konzentration nicht
mit jener Unruhe zu verwechseln ist, welche Menschen mit bestimmten
.Deviationen* (z. B. ,Fluchterscheinungen®) zeigen (vgl. Abschnitt 6.3.2;
MULLER 1991, 77f.). Ferner ist zu beachten, dass sich im Rahmen der
,Polarisation der Aufmerksamkeit* mehrere Begriffe synonym verwenden
lassen: ,Konzentration ist also ein ganzheitliches menschliches Handeln,
das als Arbeit im Sinne einer tatigen Meditation bezeichnet werden kann*
(HOLTSTIEGE 2004, 183). Zusammenfassend wird auf3erdem WALD-
SCHMIDT zitiert, weil sie in einer komprimierten und zugleich Ubersicht-
lichen Form einige wesentliche Kennzeichen der dreistufigen ,Polarisa-
tion der Aufmerksamkeit* anfiihrt:

»1. Vorbereitung (leichtere Arbeit oder &ulere Vorbereitung der Umgebung)

2. ,GrolRe Arbeit’ (absolute Konzentration, Versunkenheit und Unablenkbar-
keit, Wiederholung und Ubung)
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3. Zuwendung zur AuRenwelt (Kennzeichen: Offenheit, Heiterkeit, Ausge-
glichenheit, Gesprachsbereitschaft)“ (2001, 95).
Der nachste Abschnitt beschéftigt sich auf einer bildlichen wie textlichen
Ebene mit den zahlreichen von MONTESSORI vorgelegten Wirkungen
des Phanomens der ,Polarisation der Aufmerksamkeit* bzw. der anvi-

sierten ,Normalisation®.

6.5.5.3 Bildungswirkungen

Die Darstellung der vielfdltigen Bildungswirkungen erfolgt zunachst mit
Hilfe der Abb. 13, die einen eher allgemeinen Rahmen schafft, danach
mit Hilfe einiger ausgewahlter Zitate aus den Werken MONTESSORIs,
um spezielle Beziige zu den Bereichen Hyperaktivitat und Impulsivitat
herstellen zu kdnnen. Die in Abb. 13 erkennbaren vier ,Arbeitskurven®
aus dem Buch ,Schule des Kindes" (1987) veranschaulichen nach MON-
TESSORI ebenso viele ,Stufen oder durchschnittliche Typen innerer Ent-
wicklung“ (ebd., 105): Uber die unterste ,Kurve, eigentlich ein Strecken-
zug, ist zu erfahren: ,Auf der urspriinglichen Stufe herrscht die Unord-
nung im Verhalten und die Unfdhigkeit, die Aufmerksamkeit zu fixieren.
In diesem Fall besteht keine echte Arbeitslinie, und die Kurve bleibt vor-
wiegend unterhalb der Ruhelinie* (ebd.). Dem ,Stadium der Unordnung*
(ebd.) folgt die zweite Entwicklungsstufe: Auf ihr sei, so die italienische
Arztin und Padagogin, die dauernde Bindung der Aufmerksamkeit an
eine ,Arbeit“ eingetreten, es bilde sich eine charakteristische Kurve ,der
normalen geordneten Arbeit ersten Grades heraus” (ebd.). Es handelt
sich dabei um jenen ,typischen* Verlauf der ,Polarisation der Aufmerk-
samkeit®, der insgesamt drei Perioden umfasst (vgl. Abschnitt 6.5.5.2).
Darlber hinaus prasentiert Maria MONTESSORI zwei héhere ,Typen
innerer Entwicklung® (1987, 105): In der dritten Stufe verschwinde die

,scheinbare Mudigkeit* bzw. die Unruhe des Kindes, und die ,groRe Ar-
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beit* ende in der Kontemplation, wahrend in der letzten Stufe eine all-
gemeine Niveauanhebung stattfinde. Diese sei an den gehobeneren in-
tellektuellen Arbeiten der Einibung erkennbar, zudem werde das diszi-
plinierte Verhalten zur Haltung bzw. Gewohnheit. Die ,Arbeitskurve® ten-
diere dazu, geradlinig zu werden sowie parallel zu den Ruhelinien zu
verlaufen (vgl. ebd., 104ff.): ,Die Kinder arbeiten dann mit Ordnung, Aus-
dauer und Disziplin“ (ebd., 107).

Das Verhalten wird zur Gewohnheit

nieder infell Niveau Ruhelinie

Arbeit ist eine Gewohnheit

unferes Niveau Ruhelinie

Eindibung

scheinbare
Mudigkeit

unteres Niveau Ruhelinie

unferes

Niveau Ruhelinie

Stadium der Unordnung

Abb. 13: Darstellung von vier Entwicklungsstufen (in: MONTESSORI 1987, 106)
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Die folgenden Ausziige aus den padagogischen Arbeiten MONTESSO-
Ris erlauben eine Erganzung bzw. Konkretisierung der Wirkungen der
,Polarisation der Aufmerksamkeit®. Neben den vielféltigen anderen Effek-
ten — zum Beispiel in Bezug auf die Entwicklung der Unabhangigkeit und
auf die Bildung bedeutsamer individueller wie sozialer Aspekte, z. B. Le-
sen, Schreiben, Rechnen und zentrale Lebenserfahrungen der Kinder und
Jugendlichen (vgl. 1966b, 102ff.) — beschreibt MONTESSORI Bildungs-
wirkungen, denen im Licht des vorliegenden Themas eine grof3e Bedeu-
tung zugeschrieben werden darf. Im Buch ,Frieden und Erziehung“ (1973)
etwa gibt sie Erfolge der ,Normalisierung” bzw. ,wahre Qualitaten® eines
,nheuen Menschen®, eines Menschen ohne ,Charakterfehler, an:
,Der Mensch kann durch die Arbeit von seinen psychischen Krankheiten ge-
nesen; durch die Arbeit kann er das geistige Leben erlangen. Die Arbeit ist
das Mittel zur Heilung all seiner Fehler; [...] und zugleich verschwinden die
Unstetigkeit, die Faulheit, die Auflehnung, die Lige. Und was bleibt? Es
bleibt der neue Mensch, ohne unsere Fehler, der arbeitende Mensch, der
geheilte Mensch. Dieser Mensch besitzt wahre Qualitdten: die Liebe, die
nicht Anhanglichkeit bedeutet; die Disziplin, die nicht Unterwerfung bedeu-
tet; die Moglichkeit, sich in Beziehung zur Wirklichkeit zu setzen, was nicht
Phantasie bedeutet. Das Kind [...] zeigt uns den neuen Menschen, den mo-

ralischen Menschen und das einfache und gleichméaRige Leben, denn die
Gesundheit besteht in Einfachheit und GleichmaR* (ebd., 36f.).

Kritisch ist anzumerken, dass im Zitat ein erzieherischer Optimismus (die
JArbeit?, hier zu verstehen als ein konzentriertes, ganzheitliches Handeln
des Menschen, sei das ,Mittel zur Heilung* aller ,Fehler®) deutlich wird,
der in dieser Form vom Autor dieser Arbeit nicht geteilt wird. In diesem
Kontext bestatigt sich LUDWIGs Einsch&tzung, wonach MONTESSORI
vor bestimmten rhetorischen Ubertreibungen und Zuspitzungen nicht zu-
rickscheut (vgl. 2004, 217). Ganz anders jedoch verhalt es sich bei den
im Textausschnitt angefihrten Prazisierungen, z. B. beim Gesichtspunkt
des Verschwindens der Unstetigkeit (man denke etwa an die im Abschnitt

6.3.3 thematisierten Schwierigkeiten ,vorwiegend impulsive[r] Kinder®)
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und beim Bereich der Entwicklung der Disziplin. Sie bedeute nicht Unter-
werfung (vgl. MONTESSORI 1973, 36), was u. a. vor dem Hintergrund
der Erziehung zu einer Persédnlichkeit bzw. zur Unabhéngigkeit der Kin-
der sowie Jugendlichen zu sehen ist (vgl. Abschnitt 6.2). Letzteres kommt
auch, aber eher indirekt an einer Stelle aus dem Text ,Der Weg zu mei-
ner Erziehungsmethode“ (1923a) zum Ausdruck, indem die Freiwilligkeit

der ,Arbeit* des Kindes hervorgehoben wird:

,Das Kind wurde von dem Gegenstand selbst angezogen, schenkte ihm sei-
ne ganze Aufmerksamkeit und fing nun an zu arbeiten, um in seiner Arbeit
ohne Unterbrechung, in einer wunderbaren Konzentration unermudlich fort-
zufahren. Nachdem es gearbeitet hatte, schien es zufrieden, ausgeruht und
glucklich zu sein. Ja, Ruhe stand in dem ganzen Ausdruck der heiteren Ge-
sichter jener Kinder; man las sie in ihren von Gliick strahlenden Augen, nach-
dem sie ihre freiwillige Arbeit zustande gebracht hatten*(MONTESSO-
RI 19233, 6).

Waéhrend im obigen Zitat die erlangte bzw. erhéhte Aufmerksamkeit des
Kindes (in erster Linie die Ausdauer bei der konzentrierten Aktivitat) und
einige damit zusammenhangende Aspekte (z. B. die ,von Gliick strahlen-
den Augen®) im Vordergrund stehen, lassen sich beim nachsten Auszug
mehrere Bildungswirkungen im Kontext der Unaufmerksamkeit, Hyperak-

tivitdt und Impulsivitat entdecken:

,Wir haben Kinder erlebt, die sich total verwandelten, indem sie die Liebe fir
die Gegensténde erwarben, wahrend sich gleichzeitig der Ordnungssinn, die
Disziplin und die Selbstkontrolle in ihnen als Ausdruck einer vollkommenen
Freiheit entwickelten. Wir haben erlebt, wie sie mit Ausdauer arbeiteten und
in der Arbeit ihre eigenen Energien potenzierten. [..] Es (Anm. d. Verf.: Ge-
meint ist das Kind.) wird ein duf3erst arbeitsames Wesen, ein ausgesproche-
ner Beobachter, kein Zerstdrer, unglaublich exakt (sicher viel exakter als wir),
gewissenhaft in der Durchfiihrung seiner Handlungen, féhig zu konzentrier-
ter Aktivitat, fahig, seine Bewegungen zu kontrollieren, es liebt auf besonde-
re Weise die Ruhe [...]. Mehr noch, die Kinder &nderten auch in der Familie
ihr Verhalten stark, und die Angehoérigen kamen und fragten uns: ,Sagt uns,
wie unsere Kinder so ruhig und aktiv geworden sind!* Oftmals — das Ph&no-
men erscheint wirklich eigenartig — verschwanden manche Krankheiten, wie
Anamie, Verdauungsschwierigkeiten usw. [...] So verdndern in dieser Umge-
bung, wo ungestort gearbeitet werden kann, alle Kinder ihren Charakter und
werden ruhige und konzentrationsfahige Wesen* (1973, 70, 121ff.).
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Die beschriebenen (Verhaltens-)Verdnderungen — der aufschlussreichen
Schrift ,Frieden und Erziehung® (1973) entnommen — betreffen nicht nur
die Aufmerksamkeit (z. B. die Konzentrationsféhigkeit, das ausdauernde,
exakte ,Arbeiten“), sondern auch Bereiche, in denen Kinder mit Hyper-
aktivitdt und/oder Impulsivitét vor der ,Normalisierung“ haufig Schwierig-
keiten haben. Zu den diesbezilglichen ,Verwandlungen® zahlt MONTES-
SORI etwa die Ruhe, die Kontrolle der eigenen Bewegungen, die ,Liebe
fur die Gegensténde® (,kein Zerstorer®) und weitere Effekte inner- sowie
aullerhalb der Familie (z. B. das Verschwinden von Verdauungsproble-
men). Als einer der Hauptpunkte wird die entwickelte ,Selbstkontrolle” der
Kinder angegeben, womit sich — u. a. in Verbindung mit dem ,Ordnungs-
sinn“ und der ,Disziplin“ — die erzielten Verdnderungen zusammenfassen
lassen. Ferner wird ein Hintergrund der ,totalen“ ,Verwandlung® des ,,Cha-
rakters® kurz erwahnt: die ,Umgebung, wo ungestért gearbeitet werden
kann“ (ebd., 123). Einen anderen zentralen Hintergrund nennt MONTES-
SORI im Werk ,,Spannungsfeld Kind — Gesellschaft — Welt* (1979), wenn
sie in komprimierter Form festhalt: ,Zuerst ist das Phdnomen der Konzen-
tration notwendig. Dann sind die Kinder ruhig. Sie bewegen ihre Hande
nur, wenn sie arbeiten. Ein Kind, das sich sammelt, stért die anderen
nicht* (ebd., 24; vgl. 2001, 105). Bemerkenswert ist dabei u. a. der grob
skizzierte Zusammenhang zwischen der ,Sammlung“ und dem Verhalten
des sich konzentrierenden Kindes, das andere nicht stért. In diesem Kon-
text weist MONTESSORI etwa auf einen Transfer der (Erfolge der) ,Po-

larisation der Aufmerksamkeit auf die religiése Erziehung der Kinder hin:

sIch vertraute ihrer durch Erziehung entwickelten Disposition, welche sie zu
ruhigen und geduldigen Arbeitern gemacht hatte, die schon an eine Art spon-
taner Meditation durch den ,Zyklus der Arbeit’ gewéhnt sind und &ufere Din-
ge beobachten kénnen, die fir sich allein zurechtkommen, die das Schwei-
gen lieben und die Stille, die es erzeugt, die schon auf die kleinen Bewegun-
gen ihrer Muskeln achten und fahig sind, sie zu beherrschen. Solche Kinder
sind bereit, einen Schritt weiterzugehen und diese Haltung auf ihre eigenen
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inneren Bewegungen anzuwenden. Nicht nur die Grundsétze menschlicher
Gerechtigkeit interessieren sie, sondern eine einfache Liebe zu Jesus wird
in ihrem Herzen geboren und mit ihr ein grofRer Wunsch nach Reinigung®
(1964, 28).

Mit Blick auf das Thema dieser Arbeit ist hervorzuheben, dass MONTES-
SORI im zitierten Buch ,Kinder, die in der Kirche leben” (1964) von be-
obachtungsféhigen, das Schweigen liebenden, ,ruhigen und geduldigen
Arbeitern“ berichtet, die bereits auf kleine Muskelbewegungen achten
wirden und Uberdies féhig waren, diese zu beherrschen. Es sind dies
Verhaltenskomponenten, die bei Menschen mit Unaufmerksamkeit, Hy-
peraktivitdt und/oder Impulsivitdt — um es vorsichtig zu formulieren — er-
wiinscht sind und sich (noch erst oder stérker) entwickeln sollten.

Im Hinblick auf die Vermeidung bzw. Reduzierung speziell von Hyperak-
tivitdten darf den folgenden drei Textausschnitten aus den Werken ,Kin-
der sind anders* (2004e), ,Uber die Bildung des Menschen* (1966a) und
,Das Kind in der Familie* (1928a) eine hohe Relevanz beigemessen wer-
den, wobei die bisherigen und die am Ende dieses Abschnitts angefuhr-
ten Zitate ebenfalls bedeutsam sind:

,Das normale Kind, das langsam und nachdenklich ist, stellt einen neuen Ty-
pus dar; aber es ist sogleich zu erkennen, daf} bei diesem Kind die langsa-
men, kontrollierten Bewegungen wirklich vom eigenen Ich beherrscht wer-
den und der Vernunft unterworfen sind. [...] Worauf es ankommt, ist also
nicht die Lebhaftigkeit der Bewegungen, sondern die Beherrschung seiner
selbst. [...] Die Fahigkeit, sich gemaf der Leitung durch sein Ich zu bewe-
gen und nicht nur gemanR der von den &uferen Dingen ausgehenden Anzie-
hungskraft, fihrt das Kind dazu, sich auf ein einziges Ding zu konzentrieren®
(2004e, 101).

,Die Kinder machen nicht allein Fortschritte im beinahe wunderbaren Erwer-
ben der Bildung, sondern sie werden ihrer selbst bewul3ter, mehr Herr ihrer
eigenen Handlungen, sicherer in ihrem Verhalten und Auftreten, sie zeigen
weder Steifheit noch Verlegenheit oder Furcht. [...] Lebensfreude und Diszi-
plin scheinen mehr die Frucht dieser inneren Akte als dulere Umstande zu
sein. Diese Kinder sind dann bereit, die Umgebung zu beherrschen. Denn
sie sind ausgewogener und besser imstande, sich zu orientieren und ihre
Méglichkeiten abzuschétzen. Sie legen eine auffallende Ruhe und Ausgegli-
chenheit an den Tag. Auch dadurch ist es fiir sie leichter, mit anderen Per-
sonen zurechtzukommen® (1966a, 61).
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,Kaum sind die kleinen Gegenstande, die die Kinder wirklich gebrauchen
kénnen, vorbereitet, so ordnet sich ihre Tatigkeit in verbliffender Weise. Ihre
Willenskraft leitet ihre Bewegungen, sie kdnnen sich selbst lenken, da sie
wissen, was sie wollen. Im Kinde lebt ein Bedurfnis nach Betatigung, das
vielleicht gréRer ist als das nach Nahrung, das wir aber mangels des geeig-
neten Betatigungsfeldes nicht erkennen kénnen. Geben wir ihm dieses, so
wird aus einem kleinen unbefriedigten Quélgeist ein freudiger Arbeiter. An
die Stelle des Zerstorers tritt ein sorgsamer Pfleger der Gegenstande. Aus
einem ldrmenden, ungeordneten Kind hat sich ein ruhiges, geordnetes ent-
wickelt* (1928a, 56).

Aus der langen Reihe von Bildungswirkungen, die MONTESSORI in den
drei Zitaten prasentiert, sollen einige wichtige Kernpunkte herausgenom-
men und zusammenfassend dargelegt werden: Die kindlichen Bewegun-
gen werden als langsam und kontrolliert beschrieben. Wiederholt wird die
.Beherrschung seiner selbst* (2004e, 101) betont, etwa mit Formulierun-
gen wie: Die Kinder ,kdnnen sich selbst lenken“ (1928a, 56), das Kind
,hat die Herrschaft ber seinen Koérper erworben [...]. Seine Selbstbeherr-
schung ist oft gréRer als die des Erwachsenen® (ebd., 83). Die Kinder
seien ausgewogener, ,mehr Herr ihrer eigenen Handlungen® sowie ,bes-
ser imstande, sich zu orientieren und ihre Mdéglichkeiten abzuschéatzen®
(1966a, 61), was an Selbstkontrollkompetenzen im ADHS-Modell von
LAUTH & SCHLOTTKE erinnern lasst (vgl. Abb. 1). Schlielllich entwickle
sich, so MONTESSORI, aus einem ,unbefriedigten Quaélgeist ein freudi-
ger Arbeiter®, aus einem ,Zerstérer ein ,sorgsamer Pfleger der Gegen-
stdnde” sowie aus einem larmenden, ,ungeordneten® ein ruhiges, ,geord-
netes“ und verstarkt selbstbewusstes Kind (vgl. 1928a, 56; 1966a, 61).

In Bezug auf die Vermeidung bzw. Reduzierung speziell von Impulsivita-
ten darf erneut drei Zitaten eine groRe Bedeutung zugeschrieben wer-
den, wobei mehrere der bislang angegebenen und erlauterten Textstel-
len die Dimension Impulsivitat mit einschlief3en (z. B. bei den beiden As-
pekten Selbstkontrolle und Ausdauer):

,Ein weiteres Phanomen ist Harmonie [...]. Das Material ist dabei eine Hilfe,
denn wir haben nur einen Satz des Materials in jeder Klasse. [...] Es besteht
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die Regel, daf die Kinder das Material nicht von einem zum anderen weiter-
geben, sondern es immer auf seinen Platz zurlickbringen, wenn sie damit
fertig sind. Darin finden sie eine Ubung der Geduld und der Achtung fiir an-
dere. Sie bringen Sympathie und Verstandnis auf, so daf® allmédhlich eine
wirkliche Eintracht zustande kommt, die kunstlich nicht erzeugt werden
kénnte. [...] So lernen sie Geduld und Anpassung an die Bedirfnisse des
anderen: es genigt nicht, da man ihnen diese Eigenschaften erklart, sie
mussen sie Uben* (1979, 33, 37).

.Wenn das geschehen ist, entsteht eine wirkliche ,Disziplin‘, deren deut-
lichste Auswirkungen wir damit vergleichen kdnnten, was wir als ,Respekt
fir die Arbeit und Ricksichtnahme auf die Rechte anderer’ bezeichnen wiir-
den. Denn es geschieht nicht mehr, daf3 ein Kind dem anderen das Arbeits-
material wegnehmen will; auch wenn es danach verlangt, wartet es gedul-
dig, bis der Gegenstand frei ist; und oft beobachtet das Kind mit Interesse,
wie der Kamerad mit dem Gegenstand arbeitet, den es zu besitzen wiinscht”
(1987, 93).

+Was wir bei unseren Kindern [...] allgemein feststellen kdnnen, ist, da® hin-
ter ihren Handlungen eine Umsicht steht, die es ihnen mdglich macht, Ge-
fahren zu meiden und doch in deren Mitte zu leben. Hierher gehért die
Handhabung von Messern bei Tisch und in der Kiche, der Umgang mit
Streichhdélzern und Beleuchtungskérpern, der unbeaufsichtigte Aufenthalt
an Gartenteichen, das Uberschreiten einer StralRe in der Stadt. Kurzum, un-
sere Kinder haben ihre Handlungen und zugleich ihren Wagemut in der
Kontrolle, und so gelangen sie zu Ruhe und Uberlegenheit. Normalisierung
heilt also keineswegs, sich in Gefahr begeben, heil’t vielmehr Entwicklung
einer Umsicht, die das Handeln unter Gefahren erméglicht, weil man diese
kennt und in seiner Gewalt hat“ (2004e, 176).

Die Zitate aus den Buichern ,Spannungsfeld — Kind — Gesellschaft — Welt*
(1979), ,Schule des Kindes* (1987) und ,Kinder sind anders” (2004¢) be-
inhalten mit Blick auf den Bereich Impulsivitat interessante Gesichts-
punkte, die hier kurz aufgegriffen bzw. kritisch betrachtet werden sollen:
MONTESSORI skizziert den Umgang mit dem begrenzten ,Entwicklungs-
material“, von dem den Kindern nur ein Satz pro Klasse zur Verfiigung
steht (vgl. 1979, 33). Unter Beachtung der erwahnten Regel (liber das
Zurickbringen des Materials an den jeweiligen Platz) fanden die Kinder
eine ,Ubung der Geduld und der Achtung fiir andere* (ebd.). Auch wenn
das Kind danach verlange, nehme es dem anderen dessen Arbeitsmateri-

al nicht weg, sondern es warte geduldig, bis der Gegenstand frei sei (vgl.
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1987, 93), eine Kompetenz, die bei Kindern mit Impulsivitat haufig nur
kaum erkennbar ist (vgl. Abschnitt 3.3). Ahnliches trifft oft auch zu, wenn
eine gewisse Umsicht notwendig ist bzw. wére, um Gefahren zu verklei-
nern oder Uiberhaupt zu vermeiden (vgl. Abschnitt 3.1): In dieser Hinsicht
stellt MONTESSORI fest, dass die Kinder im Rahmen der ,Normalisie-
rung“ eine Umsicht entwickeln wirden, ,die das Handeln unter Gefahren
ermdglicht, weil man diese kennt und in seiner Gewalt hat* (2004, 176).
Ob dies soweit fiihren darf, dass z. B. Kinder ohne eine entsprechende
Aufsicht durch Erwachsene sich an Gartenteichen aufhalten, ist nach
Meinung des Autors dieser Arbeit nicht nur kritisch zu hinterfragen, son-
dern auch in Anbetracht schrecklicher Unfalle wenn mdéglich zu verhin-
dern. Dessen ungeachtet soll unterstrichen werden, dass die Entwicklung
einer grundlegenden Umsicht, um menschliche Handlungen angemes-
sen zu kontrollieren und Gefahren auszuweichen (vgl. ebd.), zu begriilen
und zu unterstitzen ist, auch und besonders fur Kinder mit Impulsivitat,

um z. B. zu lernen, warten zu kénnen, bis man an der Reihe ist.

An zahlreichen anderen Textstellen lassen sich die genannten Bildungs-
wirkungen der ,Polarisation der Aufmerksamkeit® bzw. ,Normalisation®
wieder finden, z. B. beim Satz: ,Die unordentlichen Kinder werden ordent-
lich, die passiven tatkraftig, und der Stérer wird zum Helfer* (MONTES-
SORI 1998a, 129). Wiederholt werden die erzielte Konzentration, Beob-
achtungsfahigkeit, Genauigkeit, Ausdauer, Ruhe, (Selbst-)Beherrschung,
(Selbst-)Disziplin, Selbstkontrolle, Geschicklichkeit, Bewegungskoordina-
tion, Freude, Ausgeglichenheit, Selbstandigkeit, Umsicht, Geduld sowie
weitere erworbene Fahigkeiten und Fertigkeiten (z. B. auf der Ebene des
sozialen Lernens bzw. Zusammenlebens der Kinder) beschrieben (vgl.
1923b, 12; 1928b, 16ff.; 1989a, 181ff.; 1996a, 27f., 47; 2000, 23ff.; 2004b,
23f.; 2004c, 102ff.; 2004f, 43f.).
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7. Schlussbetrachtung

Die vorliegende Arbeit hat sich — vor dem Hintergrund der im Abschnitt
5.4 dargelegten Licke in der bisherigen MONTESSORI-Forschung — die
Frage nach dem hyperaktiven und impulsiven Stérverhalten im Spiegel
der padagogischen Werke MONTESSORIs gestellt. Um den Anforderun-
gen des Themas im Rahmen einer historisch-hermeneutischen (Quellen-)
Analyse gerecht zu werden, sind zuné&chst theoretische und methodische
Voraussetzungen beleuchtet und geschaffen worden, etwa die Betrach-
tung von Menschen mit ADHS im Wandel der Zeit oder die Prasentation
und Erlauterung der funf zentralen Fragenkomplexe. Letztere sind dann
im sechsten Kapitel beantwortet worden und fiihren zu den nachstehen-
den Ergebnissen, in denen — mit Blick auf die festgestellten Informations-
lucken — ein Hinzugewinn erkennbar wird. Dieser besteht im Kern in der
Ergdnzung und Vertiefung der zwei kurz gehaltenen Beitrage SCHMUTZ-
LERs (vgl. Abschnitt 5.4) und I&sst sich mit den folgenden drei verifizier-

ten Hypothesen zusammenfassen:

Verifizierte Hypothese 1:
Hyperaktivitat und Impulsivitat werden in den Arbeiten MONTESSO-
RiIs mit anderen als den heutigen Beschreibungen charakterisiert.

Wie der Abschnitt 6.3 zeigt, legt MONTESSORI wiederholt — auf einer
textlichen und bildlichen Ebene (vgl. Abb. 6 bis 9) — diesbezugliche Be-
schreibungen vor, wobei sie allgemein von so genannten ,(Charakter-)
Fehlern* oder ,Deviationen® (es finden sich daneben mehrere weitere,
synonym verwendete Formulierungen) und speziell von so genannten
~Fluchterscheinungen® bzw. von einer ,Stérung des Gleichgewichts zwi-
schen Impuls und Hemmung® (1987, 166) spricht. Die Begriffe ,Hyper-
aktivitat® und ,Impulsivitat werden nicht benutzt, hingegen etwa die Aus-

driicke ,ungeordnet®, ,zappelig“ und (allerdings nur in der Adjektivform)
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die Bezeichnung ,impulsiv* (vgl. ebd.). Exemplarisch seien die Charakte-
risierungen in den Bichern ,Grundlagen meiner Padagogik® (vgl. 1996a,
21, 27), ,Kinder sind anders* (vgl. 2004e, 159, 163f.) sowie ,Schule des
Kindes“ (vgl. 1987, 166f.) angegeben. Dabei fallt auf, dass sie haufig
mehrere ,Fehler* und/oder Begleit- bzw. Folgesymptome (z. B. Unauf-
merksamkeiten, Angste, Hemmungen, Aggressivitat) beinahe ,gleichzei-
tig“ beschreibt, also die einzelnen ,Abwegigkeiten nicht immer streng
voneinander trennt. Deshalb Uberrascht es nicht, dass — unter Beach-
tung der Hintergriinde der identifizierbaren vier ,Subtypen® (vgl. Abschnitt
6.3.4) — der Mischtyp im Zentrum steht. Die drei ,Nebentypen® lauten: ein
»Typ“ mit einer unaufmerksamen und impulsiven Komponente, ein vor-
wiegend hyperaktiver ,Typ“ sowie ein vorwiegend impulsiver ,Typ“. In
Bezug auf das Alter liegt der Schwerpunkt in den beiden Gruppen der
Vorschulkinder und der Schulkinder, wobei nur selten exakte Altersan-
gaben angefiihrt werden und in zwei Werken Langzeitfolgen problema-
tisiert werden. Aufierdem verweist MONTESSORI im Kontext von Hy-
peraktivitdt und Impulsivitdt auf unterschiedliche Gesellschaftsschichten
(z. B. auf reiche wie arme ,Kinderhduser® bzw. Kinder), insgesamt aber
lediglich finfmal (vgl. Abb. 9). Nur dreimal gibt sie das Geschlecht von
Kindern mit u. a. Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitat und/oder Impulsivitat

an: Es ist jeweils ein Junge.

Verifizierte Hypothese 2:
MONTESSORI deutet jene Phdnomene, die heute als Hyperaktivitit
und Impulsivitat bezeichnet werden.

Der Abschnitt 6.4 stellt dar, wie MONTESSORI die in der Gegenwart als
Hyperaktivitat und Impulsivitdt bezeichneten Phdnomene zwischen den
beiden Polen von ,Deviation“ und ,Normalisation” interpretiert. Zu den

wesentlichen Elementen dieser Deutung sind u. a. zu zahlen: die Unter-
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scheidung von zwei verschiedenen ,Naturen des Kindes (die ,auf3erli-
che®, ,deviate®, ,anormale“ einerseits und die ,tiefere®, ,verborgene®, ,nor-
male* ,Wesensart“ andererseits), die Differenzierung zweier Altersstufen
(,Deviationen® bei Kindern und Jugendlichen, ,Disproportionalitaten” bei
Erwachsenen), die begrifflich-inhaltliche Schwerpunktsetzung auf so ge-
nannte ,Verteidigungs- und Abwehrreaktionen” bzw. -mechanismen unter
Verwendung des Bildes der ,Masken tber der Seele des Kindes* (2002a,
112), die Betonung von sittlich-religidsen, familidren, schulischen sowie
sozialen Verursachungs- bzw. Beeinflussungsfaktoren und die Einord-
nung der Menschen in den Kontext von ,Zentrum® und ,Peripherie” (vgl.
Abb. 11). Dariiber hinaus lassen sich in den Werken MONTESSORIs
altere und gegenwartige Erklarungsmodelle auffalligen Verhaltens, etwa
die Paradigmen TUGGENERSs und GOPPELs, entdecken. Insgesamt ge-
sehen, ist eine starke systemisch-dkologische Perspektive in ihren Vor-
stellungen Uber ,Deviationen® wie z. B. ,Fluchterscheinungen® — eine gro-

Re Bandbreite an ,Abwegigkeiten* wird thematisiert — zu erkennen.

Verifizierte Hypothese 3:

MONTESSORI zieht aus jenen Phdnomenen, die heute als Hyper-
aktivitat und Impulsivitat bezeichnet werden, Konsequenzen fiir die
padagogische Praxis.

Auf der Basis genauer Beobachtungen der Kinder, mehrerer Gesprache
mit den Eltern, kontinuierlicher Aufzeichnungen der Lehrpersonen und
anderer Aspekte (z. B. die kritische Selbstreflexion der Erwachsenen und
die Schaffung einer angemessenen ,vorbereiteten Umgebung®) fordert
MONTESSORI eine Reihe von p&dagogischen Konsequenzen bzw. In-
terventionen, um von ,Deviationen® — z. B. von einer ,Stérung des Gleich-
gewichts zwischen Impuls und Hemmung® (1987, 166) — zu ,,gesunden*

oder diese Uberhaupt zu vermeiden (vgl. 1973, 95). Es sind dies vor al-
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lem die Férderung der Multiperspektivitdt und Ganzheitlichkeit, die Bewe-
gungs- und Sinneserziehung, die Stille-Ubung sowie die Erméglichung
der ,Polarisation der Aufmerksamkeit® bzw. der ,Normalisation“ (vgl. Ab-
schnitte 6.5.1 bis 6.5.5). Besonders hervorheben lassen sich in diesem
Zusammenhang die von MONTESSORI prasentierten Bildungswirkun-
gen im Hinblick auf die Vermeidung bzw. Reduktion von Hyperaktivitaten
und Impulsivitaten, aber auch von weiteren Auffalligkeiten (z. B. Unauf-
merksamkeiten, Abhangigkeiten oder Minderwertigkeitskomplexe): die
Konzentration, Ausdauer, Selbstkontrolle bzw. -beherrschung, Geschick-
lichkeit, Bewegungskoordination, Ausgeglichenheit, Geduld und vieles
mehr (vgl. Abschnitt 6.5.5.3). Zusammenfassend ergeben sich im Licht
der sechs Problembereiche (vgl. Abschnitt 5.5.3) folgende exemplarisch
angeflhrten Verdnderungen: im Bereich Selbstkontrolle (z. B.: Das Kind
agiert achtsam und beherrscht.), im motorischen Bereich (z. B. nicht mehr
ungeschickt), im Lern- und Leistungsbereich (z. B. ausdauernd), im moti-
vationalen bzw. emotionalen Bereich (z. B. interessiert), im psychosozia-
len Verhaltensbereich (z. B. abwartend) sowie im umgangssprachlichen

Bereich (z. B. nicht mehr ,anormal).

Nachstehende Schlussfolgerungen sind nach Meinung des Autors dieser
Arbeit mit Blick sowohl auf die Geschichte der Pddagogik als auch auf
die gegenwartige Erziehungstheorie bzw. -praxis von grof’er Bedeutung:
Zun&chst ist MAREK zuzustimmen, wenn sie festhélt, dass es sich bei der
Hyperaktivitdt keineswegs um ein neues Phanomen handle (vgl. 2007,
23): ,Kinder, die als Charakteristik ihres Lebens eine scheinbar nicht zu
bremsende Aktivitdt und eine UbergroRe Impulsivitdt mit in die Schule
bringen, gab es schon immer* (ebd.). Die Geschichte des ,Zappelphilipp*
etwa, die einleitend zitiert worden ist, unterstreicht nach MAREK, dass

die Hyperaktivitat nichts Neues ist (vgl. ebd.). In ihr beschreibt der Ner-
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venarzt HOFFMANN ,ein Verhalten von Kindern, das heute ein zentrales
Problem der Kindererziehung darstellt und Gegenstand aufwendiger dia-
gnostischer und therapeutischer Malnahmen ist* (BRACK & WARNKE
2001, 22). Auch MONTESSORI charakterisiert mehrfach Verhaltenswei-
sen von Menschen mit Unaufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und/oder Im-
pulsivitat (vgl. Abschnitt 6.3) und kann somit als ein weiterer Beleg flr
die Existenz der ADHS bereits in der Vergangenheit herangezogen wer-
den. Die vorliegende Arbeit hat sich demnach nicht mit einem fliichtigen
Modethema beschéftigt, auch nicht z. B. mit einem Randthema, sondern,
wie BRACK & WARNKE feststellen, mit einem zentralen erzieherischen
Problem (vgl. 2001, 22), welches ein Hin- und Herblenden zwischen der
Geschichte und Gegenwart erlaubt. Letzteres trifft ebenso auf die Um-
bruchsphase der Reformpadagogik zu, der MONTESSORI zugeordnet
wird. Es soll an dieser Stelle betont werden, was TENORTH im Abschnitt
2.3 primér Uber das heutige Verstdndnis und den Umgang mit der Re-
formpadagogik fordert, z. B. deren kritische Betrachtung als ,Gedéachtnis®,
LInspiration“ und ,Stachel fur unerledigte konstruktive Anspriiche® (1994,
602). Eine Verklarung oder gar eine Dogmatisierung der Reformpéadago-
gik wird dagegen klar abgelehnt, und beziiglich MONTESSORIs Konzept
sei besonders auf LUDWIG u. a. verwiesen:
.Montessori-Padagogik ist kein ein fir allemal fertig vorliegendes vollstandig
ausgearbeitetes padagogisches Konzept, erst recht keine sakrosankte pa-
dagogische Heilslehre. Maria Montessori (1870-1952) hat ihren zu Anfang
des 20. Jahrhunderts grundgelegten padagogischen Ansatz lebenslang ver-
tieft, empirisch Uberprift und weiterentwickelt. [...] Die PAdagogik Maria Mon-
tessoris stellt einen Ausgangspunkt dar, keine Endstation. Lehrende und
Lernende in der Montessori-Pédagogik bleiben sténdig unterwegs. Zu die-

ser geistigen Lebendigkeit gehért auch die Auseinandersetzung mit grund-
satzlicher Kritik am padagogischen Denken Montessoris” (2004, 14).

Dieser skizzierten Einschatzung der MONTESSORI-Padagogik — man

kann auch von einem ,Modell, das jedoch nicht als ein ,Muster* zu ver-
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stehen ist, sprechen (vgl. LUDWIG 2005) — schlief3t sich der Verfasser
dieser Arbeit an. Ahnlich argumentiert WALDSCHMIDT, welche sie als
eine (nicht die) Antwort auf die gegenwartigen Erziehungsprobleme und
als eine offene, zur Weiterentwicklung fahige Konzeption betrachtet, ,um
nicht apologetenhaft diese Padagogik dort stehenzulassen, wo sie 1952
beim Tode Montessoris stand“ (2001, 90). Es existieren also Freirdume,
welche auf der theoretischen wie praktischen Ebene genutzt werden soll-
ten und Uber welche auch die italienische Klassikerin selbst geschrieben
hat, zum Beispiel mit den Worten: ,Es genigt, die Idee zu verstehen und
nach ihren Angaben voranzuschreiten (1966a, 28; vgl. LUDWIG u. a.
2003, 15).

Auf der Grundlage der dargelegten Gesichtspunkte Uber die drei Berei-
che ADHS (ein zentrales, aber nicht neues Problem), Reformpadagogik
(u. a. ein ,Stachel” und eine ,Inspiration®) und MONTESSORI-Padagogik
(u. a. eine Antwort auf die aktuellen erzieherischen Herausforderungen)
lassen sich nun einige allgemeine und spezielle Vorschldge und Forde-
rungen in kurzer Form anfiihren: Es ist auch fir die Erziehung der Kinder
und Jugendlichen in der Gegenwart sehr férderlich, sich an Altbewahrtes
zu erinnern, also Vergessenes oder wenig Beachtetes wieder zu ent-
decken, und dies zu realisieren (vgl. MERTENS 1998, 19). In Bezug auf
MONTESSORI bedeutet dies beispielsweise, die Bedirfnisse des Kindes
nach Wissen und ,Gelegenheit zur Entfaltung seiner Aktivitat* (1996a, 43)
zu bericksichtigen, ihm das zu ,geben, was es braucht” (ebd.), sowie die
Entwicklung der Unabhangigkeit zu férdern: ,Wir missen dem Kind da-
bei helfen, selbst zu handeln, selbst zu wollen, selbst zu denken* (1998a,
141; vgl. 2002a, 120; 2004d, 128f.). Die ,Freiheit des Kindes“ wird her-
vorgehoben, ohne aber deren Grenze, das Gemeinwohl, au’er Acht zu
lassen (vgl. 2004c, 57).
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Im Hinblick auf den Umgang bzw. die Erziehung von Menschen mit Un-
aufmerksamkeit, Hyperaktivitdt und/oder Impulsivitat werden zusatzlich
folgende spezielle Aspekte vorgeschlagen und gefordert, wobei davon
gewiss auch viele Menschen ohne ADHS profitieren: Es sollte eine fiir die
Bedirfnisse und Méglichkeiten der Kinder bzw. Jugendlichen angemes-
sene (Lern-)Umgebung geschaffen werden, um etwa, im Sinne der Pra-
vention, bestimmte Auffalligkeiten im Idealfall zu vermeiden. Um dies zu
verwirklichen, sind u. a. beobachtungsféhige und selbstkritische wie -be-
wusste Erwachsene gefragt, die Konzentrationsphasen erméglichen und
nicht stéren (,Regel der Nichteinmischung*), die aber auch vor dem Ein-
treten der ,Polarisation der Aufmerksamkeit® bzw. ,Normalisation“ ent-
sprechend eingreifen. Der Autor dieser Arbeit denkt dabei vor allem an
die Chancen einer integrativen Erziehung und an die Betonung der Ganz-
heitlichkeit (z. B. die Bewegungs- und Sinneserziehung) sowie der Multi-
modalitat der Hilfen, wie sie in den Abschnitten 3.5, 4.4 und 6.5 dargelegt
worden sind. In diesem Kontext ist erneut auf WALDSCHMIDT zu verwei-
sen: Sie halt fest, dass es die Vorgaben und Prinzipien der MONTESSO-
RI-Padagogik ,erlauben, sowohl auf neuere wissenschaftliche Entwick-
lungen wie auf die heutigen Anforderungen padagogischer Praxis zu ant-
worten® (2001, 91). AuBBer- wie innerhalb dieser ,offene[n] theoretische[n]
Konzeption“ (ebd.) lassen sich somit interdisziplindr ausgerichtete Inter-
ventionen bei ADHS realisieren, um Betroffenen und Beteiligten situati-

onsspezifisch, ausreichend und nachhaltig helfen zu kénnen.

Unter Berlicksichtigung wichtiger Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ver-
sucht das in der Abb. 14 dargestellte mind map, mehrere (gewiss nicht
alle) bedeutsame Aspekte der Pra- bzw. Intervention bei ADHS zusam-
menzufassen: Im Mittelpunkt stehen die Menschen mit oder ohne ADHS.

Ganz wesentlich sind grundsétzliche Gesichtspunkte wie etwa die Ge-



© Verlag Dr. Kovac | Open Access-Stellung auf dem Repositorium der PH Vorarlberg

-292 -

staltung der Beziehungen zwischen dem Menschen und seiner Umwelt
oder, wie dies u. a. auch Maria MONTESSORI wiederholt hervorhebt, die
Betonung der Ganzheitlichkeit und Selbststéndigkeit. Auf der Basis der
Multiperspektivitat bzw. -modalitat bieten sich in der jeweiligen konkreten
Situation vielfaltige Formen der Pré- bzw. Intervention an: Dazu gehdren
u. a. die unterschiedlichen Strukturierungshilfen (z. B. entsprechende Ri-
tuale und gemeinsam ausgehandelte Regeln im wertschatzenden Um-
gang miteinander), die verschiedenen Entspannungsverfahren, die (Ver-
haltens-)Therapie, die psychomotorische Foérderung, die medizinischen

Hilfen sowie die mannigfaltigen M&glichkeiten der (Reform-)P&dagogik.

Strukturie- Entspannungs- mannigfaltige

rungshilfen verfahren Mdglichkeiten
der (Reform-)

Padagogik: z. B.

psychomot. (Aspekte der)
Forderun MONTESSORI-
g Menschen Padagogik
ohne/mit
medizinische ADHS (Verhaltens-)
Hilfen Therapie

Grundsiatzliches: u. a. Beziehungsgestaltung zwischen Mensch
und Umwelt, Betonung der Ganzheitlichkeit, Selbststiandigkeit,
Mitbestimmung, Wertschidtzung und Kooperation/Netzwerke

Abb. 14: Aspekte der Pra- bzw. Intervention bei ADHS

Die Moglichkeiten der (Reform-)Padagogik dirfen vor dem Hintergrund
dieser Arbeit unterstrichen werden, weil — wie dargelegt worden ist — in
der MONTESSORI-Padagogik auf der theoretischen sowie praktischen

Ebene (heil- und sonder-)pddagogische Férdermdéglichkeiten stark betont
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werden (vgl. Kapitel 6): Kinder und Jugendliche mit und ohne besondere
Bedurfnisse erhalten mehrfach die Chance, etwa im Rahmen der Stille-
Ubung bestimmte Impulse zu hemmen und ihr Verhalten besser zu kon-
trollieren. Neben der Stille-Ubung im Besonderen ermdglicht die ,Norma-
lisation® bzw. die ,Polarisation der Aufmerksamkeit* im Allgemeinen zahl-
reiche Bildungswirkungen, beispielsweise eine Reduktion der Hyperakti-
vitdt und Impulsivitat. In diesem Kontext sind viele Umgangsweisen mit
der MONTESSORI-Padagogik denk- und realisierbar, z. B. die Entnahme
einzelner Aspekte (z. B. die Stille-Ubung und/oder die Sinneserziehung)
sowie deren (verstdrkte) Umsetzung in der Regelschule (vgl. FLITNER
2001, 242).

Es bleibt zu hoffen, dass weitere, vernetzte (Forschungs-)Anstrengungen
in den unterschiedlichen (Fach-)Gebieten unternommen und dass durch
das Hin- und Herblenden zwischen der Vergangenheit und Gegenwart
mehrere wertvolle Weiterentwicklungen der (MONTESSORI-)Padagogik
Wirklichkeit werden, indem etwa auch andere padagogische Klassiker

analysiert und interpretiert werden.
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8. Literatur- und Abbildungsverzeichnis

Die nachfolgenden Abschnitte beinhalten zentrale padagogische Schrif-
ten Maria MONTESSORIs, wichtige Fachliteratur Uber sie, weitere fach-
spezifische Literatur zu bedeutenden Themengebieten der vorliegenden

Arbeit sowie das Verzeichnis der insgesamt 14 Abbildungen.
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ming. V. Herder, Freiburg u. a. 1964

Uber die Bildung des Menschen. Herausgegeben und eingeleitet von
Paul Oswald und Gunter Schulz-Benesch. V. Herder, Freiburg u. a. 1966a
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Frieden und Erziehung. Die Bedeutung der Erziehung fur die Verwirk-
lichung des Friedens. Herausgegeben und eingeleitet von Paul Oswald
und Gilnter Schulz-Benesch. V. Herder, Freiburg u. a. 1973
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Erziehung fiir den Frieden, in: Das Kind. Halbjahrsschrift fir Montessori-
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Dem Leben helfen. Das Kind in der Familie und andere Vortrage. Nach
der Rickkehr aus Indien. Uber die Bildung des Menschen. Herausgege-
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Grundlagen meiner Padagogik. Und weitere Aufsatze zur Anthropolo-
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Ludwig und Gunter Schulz-Benesch. V. Herder, Freiburg u. a. 1998a
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Frieden fur Eine Welt — Der Beitrag der Montessori-Padagogik. V. Lit,
Munster u. a. 2000, 19-28
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Schulz-Benesch. V. Herder, Freiburg u. a. 2001, 3. Aufl.

Gott und das Kind. Grundgedanken: Gott und das Kind. Religiose Er-
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2003a
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6. V. Clio Press, Oxford 2003b
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run Theusner-Stampa. V. Fischer, Frankfurt a. M. 2004a, 6. Aufl., 50-53

Das junge Kind in der Familie, in: Ludwig, H. u. a. (Hrsg.): Montessori-
Padagogik und frihe Kindheit. Eine Revolution in der Erziehung? V. Lit,
Munster 2004b, 16-26

Die Entdeckung des Kindes. Herausgegeben und eingeleitet von Paul
Oswald und Ginter Schulz-Benesch. V. Herder, Freiburg u. a. 2004c,
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Arbeitskurve der ,Ordnung entgegen® (in: Montessori 1987, 100)
Montessori-Texte im Spiegel der sieben Analysedimensionen

: ,Normale” und ,deviate* Charakterzige (in: Montessori 1989a,

182)

Einordnung der Menschen in den Kontext von ,Zentrum® und
.Peripherie” (in: Montessori 1989a, 188)

Anleitung zur Beobachtung des Kindes (in: Montessori 2003a,
297)

Darstellung von vier Entwicklungsstufen (in: Montessori 1987,
106)

Aspekte der Pra- bzw. Intervention bei ADHS
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Anhang 1: Begrifflichkeiten
Es lassen sich vor allem in den angegebenen Kapiteln 3, 4 und 6 nach-
stehende wichtige (Fach-)Begriffe und teils auch Synonymbeziehungen
unter ihnen finden. Die Tabelle kann als Versuch einer Ubersichtlichen
Darstellung einiger ausgewéhlter Bezeichnungen der vorliegenden Arbeit
betrachtet werden.

Kapitel 3: Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung (ADHS)

»Minimal Brain Dysfunction® Veranderungen vom DSM Il bis
(MBD) bzw. zum DSM IV der APA:

.Minimale cerebrale Dysfunktion® L .
(MCD) e 1968: Hyperkinetic Reaction of

Childhood Disorder
e 1980/87: Attention Deficit Dis-

~Hyperkinetische Impulsstérung“

~Psychoorganisches Syndrom*®

(POS) order (+Hyp.): 3 Untergruppen
”Hyperklnehsches Syndrom“ L 1995 Attent|on DefICIt Hyper'
(HKS) activity Disorder +/- (ADHD+/-)
Kapitel 4: Auffalliges Verhalten
sVerhaltensauffélligkeit* »herausforderndes Verhalten®
~Verhaltensstérung* Jestgefahrenes Verhalten®

Kapitel 6: ,,Deviationen” in den Schriften Maria MONTESSORIs

a) Allgemeine Ebene unterschiedlicher menschlicher (Verhaltens-)Auf-
falligkeiten:
»(Charakter-)Fehler®, ,(Charakter-)Abweichungen®, ,Abweichungen
von der Normalitat®, ,Abwegigkeiten®, ,Unarten®, ,Unordnung®, ,Ver-
teidigungs- und Abwehrreaktionen“ bzw. ,Verteidigungsmechanis-
men*, ,Stérungen®

b) Spezielle Ebene insbesondere der Hyperaktivitdten und/oder Impul-
sivitaten:
»Fluchterscheinungen®, ,Stérung des Gleichgewichts zwischen Im-
puls und Hemmung*

Anmerkung des Verfassers:

Auf der allgemeinen Ebene, zum Teil auch auf der speziellen Ebene,
ist eine groRRe Bandbreite bzw. Vielfalt an ,Deviationen® zu beachten
(vgl. Abb. 10; Abschnitt 6.4.1).
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Anhang 2: Lebenslauf

26.9.1968

1975-1979

1979-1987

1987/88

1988-1991

1991-2000

2000/01ff.

1996-2003

Geburt in Dornbirn (Osterreich)

Besuch der Volksschule in Feldkirch-Altenstadt
Besuch des Bundesgymnasiums in Feldkirch
Zivildienst in Feldkirch

Studium an der Padagogischen Akademie Feldkirch:
Hauptschullehrerausbildung in den Unterrichtsfachern
Mathematik und Geschichte-Sozialkunde

Lehrer an der Hauptschule in Feldkirch-Levis und seit
1995/96 zudem Ausbildungslehrer fiir Studierende der
Padagogischen Akademie Feldkirch in der Hauptschul-
lehrerausbildung

Lehrer an der Ubungshauptschule der Padagogischen
Akademie Feldkirch (seit 1.10.2007 Praxishauptschule
der PH Vorarlberg) sowie (Ausbildungs-)Lehrer fur Stu-
dierende der Padagogischen Akademie Feldkirch (seit
1.10.2007 PH Vorarlberg)

Magisterstudium ,Magister Artium“ an der FernUniver-
sitat in Hagen in den Hauptfachern Erziehungswissen-
schaft und Geschichte
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