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Vorwort

Seit meiner ersten Teilnahme am Oberseminar von Herrn Prof. Dr. Roland Stein
im Jahr 2008 und damit meinen ersten BerGhrungen mit weitgreifenden wissen-
schaftlichen Projekten sind bis heute zehn Jahre vergangen. In der Zwischenzeit
habe ich nicht nur mein Lehramtsstudium beendet, sondern konnte im An-
schluss daran viele Erfahrungen im Schulalltag sammeln, die die vorliegende
Arbeit nicht nur bereicherten, sondern mich auch darin bestarkten, die Promoti-
on nie ganz aus den Augen zu verlieren.

Ich habe selbst erlebt, wie herausfordernd der Unterricht mit verhaltensgestdrten
und/oder lernbeeintrachtigten Schilern! sein kann. Sie bendtigen nicht nur pa-
dagogisch-didaktische Konzepte mit individualisierten Verfahrensweisen, son-
dern zugleich auch solche mit gemeinschaftsbildendem Charakter. Die Suche
nach effektiven und innovativen Unterrichtskonzepten und die Entwicklung eige-
ner Ideen, die dies berlcksichtigen und gleichzeitig den komplexen Bedurfnis-
sen und vielfaltigen Voraussetzungen dieser Schiler gerecht werden, beschéf-
tigte mich nicht nur im Referendariat, sondern auch im Anschluss daran in der
Berufspraxis.

Als sich fir mich im Jahr 2015 auf Initiative von Prof. Dr. Thomas Mller hin die
Chance bot, ein eigenes Promotionsprojekt zu verfolgen, musste ich nicht lange
Uberlegen, um diese zu ergreifen. Das Projekt ermdglichte mir nicht nur, die
MultiGradeMultiLevel-Methodology (im Folgenden MGML-Methodology) als eine
neue Methode in der Sonderpddagogik kennenzulernen, sondern sie auch
selbst umzusetzen, zu untersuchen und zu evaluieren, um einen wissenschaftli-
chen Beitrag fir den Unterricht mit verhaltensgestorten und/oder lernbeeintrach-
tigten Schilern zu leisten, der neben den ,besonderen’ Schilern auch die Arbeit
der Férderschullehrkréafte in der Fokus riickt.

In meiner Entscheidung bestérkt, das Promotionsprojekt voranzutreiben und
auch zu Ende zu bringen, wurde ich durch die positiven Effekte, die ich gleich zu
Beginn des Mathematikunterrichts mit Elementen der MGML-Methodology beo-
bachtete. Insbesondere die Entwicklung eines Schiilers namens Tobias soll an
dieser Stelle kurz erwahnt werden:

" In der vorliegenden Arbeit wird die maskuline Bezeichnung bei Gruppen fiir eine einfachere Les-
barkeit verwendet. Damit soll niemand ausgegrenzt werden — selbstverstandlich sind alle ge-
schlechtlichen Identitaten gemeint.
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Tobias kam zum zweiten Schulhalbjahr in die Klasse. Er war in den vorherigen
Monaten gar nicht in die Regelschule gegangen und zeigte auch im Férderzent-
rum zu Beginn eine hohe Schulunlust. Wahrend Tobias im Unterricht der ande-
ren Fécher meist mit dem Kopf auf dem Tisch lag, Gbermudet und demotiviert
wirkte, kaum auf Fragen, Kontaktaufnahmen oder schulische Anforderungen
reagierte, arbeitete er in Mathematik mit der Lernleiter von Beginn an ausdau-
ernd und motiviert mit. Es schien, als wirde er es genie3en, keine Anweisungen
von Lehrkraften zu bekommen oder mit engen Zeitvorgaben in einem lehrer-
zentrierten Unterricht im Gleichschritt zu arbeiten, wie er es bisher in der Schule
gewshnt war, sondern sich die Aufgaben und Ubungen selbstindig zu erschlie-
Ben und dabei gleichzeitig vor Augen gefiihrt zu bekommen, wie er in seinem
eigenem Tempo vorankommt. Tobias hatte Erfolgserlebnisse, erzielte gute No-
ten und freute sich sichtlich dartber.

Diese positiven Erfahrungen mit der Lernleiter, die ein wesentliches Element der
MGML-Methodology ist, kdnnten dazu gefiihrt haben, dass er nach einigen Wo-
chen besser ansprechbar wurde, dass er auch in anderen Fachern mitarbeitete
und wieder jeden Tag in die Schule kam.

Zudem lie3 Tobias es zu, eine Beziehung zu ihm aufzubauen — es trat also ein
Prozess ein, der durch die veranderten Lehrerrollen und -aufgaben im Rahmen
der MGML-Lernumgebung erleichtert worden sein kdnnte.

Tobias’ Geschichte ist nur ein Fallbeispiel, das um viele weitere ergénzt werden
kénnte. Beobachtungen, wie ich sie an ihm machte, Uberzeugten mich davon,
dass es sich lohnt, die MGML-Methodology in der Sonderpadagogik einer ge-
naueren Untersuchung zu unterziehen.

Gerade Schiler wie Tobias, die ihren Schilerakten u.a. als ,unbeschulbar®,
.demotiviert, ,aggressiv’, ,hyperaktiv®, ,unkonzentriert”, ,verweigernd“ beschrie-
ben wurden und wenig am herkdmmlichen Unterrichtsgeschehen, insbesondere
in abstrakten Fachern wie Mathematik, interessiert waren, arbeiteten mit der
Lernleiter durchaus motiviert und ausdauernd.

Das besondere Potential der Lernleiter in der Arbeit mit diesen ,besonderen’
Schulern nutzbar zu machen, setzte ich mir als Ziel dieser Studie. Die vorliegen-
de Arbeit will Sonderschullehrkraften an Férderzentren, aber auch in inklusiven
Settings aufzeigen, dass die MGML-Methodology einen besonderen Weg dar-
stellen kann, der ihre Schilerinnen und Schiler erfolgreich beim Lernen beglei-
ten und unterstiitzen kann.
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1 Einleitung

Insbesondere in den Klassen der Privaten und Sonderp&dagogischen Férder-
zentren trifft man auf eine Schilerschaft, die von duB3erst heterogenen individu-
ellen und kulturellen Voraussetzungen und sonderpadagogischen Férderbedirf-
nissen gekennzeichnet ist. Gerade die Lernenden an solchen Schulen benétigen
padagogisch-didaktische Konzepte voller individualisierter Verfahrensweisen mit
zugleich gemeinschaftsbildendem Charakter.

Zudem ist eine sinkende Schilerzahl an Férderschulen zu beobachten, da ein
inklusives Schulsystem aktuell in weiten Teilen Deutschlands in rasantem Tem-
po umgesetzt wird. Daraus entwickeln sich entweder jahrgangsstufenibergrei-
fende Klassen an den Férderschulen oder inklusive Settings an den allgemein-
bildenden Schulen, die jeweils zu noch mehr Heterogenitat fihren.

Auf diese und andere Herausforderungen, vor denen das Lernen und somit
auch die Schule im 21. Jahrhundert stehen, wird im folgenden Kapitel nicht nur
ausfahrlich eingegangen, sondern es werden auch die sich daraus ergebenden
Konsequenzen fir das Lernen, das Unterrichten und das schulische Miteinander
gezogen und mit der MultiGradeMultiLevel-Methodology (im Folgenden MGML-
Methodology) in Zusammenhang gebracht.

Seit einigen Jahren wird die MGML-Methodology mit ihren Lernleitern nicht nur
in ihrem Herkunftsland Indien, sondern auf der ganzen Welt im Unterricht fr
heterogene Lerngruppen angewandt und dabei in immer wieder neuen Varian-
ten flexibel erprobt. Dies unterstreicht die globale Bedeutung der Methode, die
sich dadurch als anpassungsfahige und vielfaltig einsetzbare Unterrichtsform fir
heterogene Lerngruppen erweist, die individuelles Lernen berlcksichtigt.

Da die MGML-Methodology generell alle Kinder mit ihren unterschiedlichen Ei-
genschaften und Bedurfnissen einzubeziehen versucht, bietet die MGML-
Methodology, wie in Kapitel 3 zu zeigen sein wird, breite Handlungs- und Ent-
wicklungsoptionen fir Schule und Unterricht. Die MGML-Methodology geht stets
von der Méglichkeit und Notwendigkeit differenzierender Aktivitdten aufgrund
einer grundsatzlich vorliegenden heterogenen Lerngemeinschaft aus. Dieser
Grundgedanke findet sich in allen Elementen der Methode wieder.

Dartber hinaus beschreibt Miller in mehreren Beitrdgen die positiven Effekte,
die an dem Férderzentrum St. Vincent in Regensburg bei leistungsverweigern-
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den und schulfrustrierten Kindern mit dem Lernsystem? Lernleiter beobachtet
werden konnten, das ein wesentliches Element der MGML-Methodology darstellt
(Mdiller, 2012a; Mller, 2012b).

All dies deutet auf die mégliche Passung der MGML-Methodology auf die Be-
darfnislagen verhaltensgestorter® und/oder lernbeeintrachtigter Kinder und Ju-
gendlicher hin, die an der Untersuchung teilnahmen und ein Schuljahr lang im
Mathematikunterricht mit Elementen der MGML-Methodology arbeiteten. Es
waren Schiler, die an einem Privaten Férderzentrum oder an einem Sonderpa-
dagogischen Férderzentrum unterrichtet wurden.

In Kapitel 4 werden v.a. die Begrifflichkeiten und die Bedurfnislagen von Schu-
lern mit Verhaltensstérungen oder Lernbeeintrdchtigungen sowie von Schilern
mit ,doppelten” Férderbedarf erlautert.

An dieser Stelle ist es bedeutsam zu erwéhnen, dass nichtkognitive Personlich-
keitsmerkmale von schulischen Sozialisationsfaktoren einschlieBlich Instrukti-
ons-, Erziehungs- und Klimavariablen entscheidend beeinflusst werden.

In seinem allgemeinen Bedingungsmodell der Schulleistung bzw. des Schuler-
folgs im Diagnose-Prozess-Paradigma beschreibt Heller als nichtkognitive Per-
sonlichkeitsmerkmale motivationale und emotionale Lern- und Leistungsbedin-
gungen wie das schulische Fahigkeitsselbstkonzept, die schulische Lern- und
Leistungsmotivation, Einstellungen, Zukunftsperspektiven und Werthaltungen
(Heller, 1991, 216ff).

Insbesondere schulische Anforderungen und Lernumgebungen sind ein wichti-
ger Referenzrahmen, der sich besonders auf die Lern- und Leistungsmotivation
und das schulische Fahigkeitsselbstkonzept auswirkt (Stiensmeier-Pelster &
Schéne, 2008, 62). Wie sich Motivation und schulbezogene Selbstkonzepte
entwickeln, wodurch sie beeinflusst und geférdert werden kénnen und welche

2 Der Begriff ,Lernsystem‘ erscheint als besonders passend fiir die MGML-Methodology, da sie sich,
wie ein System, aus einer Gesamtheit von Elementen zusammensetzt, die aufeinander bezogen und
als nach auBBen hin abgegrenzte Struktur organisiert sind.

3 Zur Beschreibung dieser Schiler werden vielfach unterschiedliche Oberbegriffe, die oft auch syno-
nym gebraucht werden, verwendet. Im Sinne der Férderung und Verstandigung ist es notwendig,
sich auf einige wenige Begriffe zu reduzieren und diese klar zu definieren. Dies ist Inhalt des vierten
Kapitels.

4 Viele Untersuchungen belegen die Wechselwirkung zwischen Lernproblemen und emotional-sozial
unangemessenem Verhalten (Schor, 2001, 26; Léser, 2013, 67). Nach Loser lasst sich dann von
einem ,doppelten” Férderbedarf sprechen, wobei beide Férderbedarfe in direktem Zusammenhang
miteinander stehen kénnen (Léser, 2013, 62) (siehe Kapitel 4.3).
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Auswirkungen sie auf das Erleben und Verhalten von Personen haben, wird in
Kapitel 5 ausfuhrlich erlautert.

Nichtsdestoweniger ist bereits einleitend zu erwahnen, dass nach Deci und Ry-
an angenommen werden kann, dass soziale Umweltfaktoren und Lernumge-
bungen, die den Lernenden Gelegenheit geben, ihre Bedlrfnisse nach Kompe-
tenz, sinnvollem Handeln, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zu befriedi-
gen, das Auftreten intrinsischer Motivation und die Integration extrinsischer Mo-
tivation erleichtern (Deci & Ryan, 1993, 229). Durch verschiedene Experimente
und Studien wurde diese Annahme bestétigt (a.a.0., 230ff).

Dies ist besonders bedeutsam, da nicht nur kognitive, sondern auch nichtkogni-
tive Persodnlichkeitsmerkmale des Lernenden fir das Zustandekommen von
Schulleistungen bzw. Schulerfolg oder -misserfolg verantwortlich sind. Lernmoti-
vierte Schiler sind aber nicht nur aus Leistungsgrinden ,wlinschenswert’, son-
dern auch weil der Unterricht mit motivierten Schilern konfliktfreier, reibungslo-
ser und effizienter ablduft. Sowohl fir Schiler als auch fur Lehrkréfte ergibt sich
in diesem Fall eine héhere Erlebnisqualitat, die indirekt den Lernerfolg beginsti-
gen kann. Motivation und Interesse sind bedeutsam, weil Lernende dann auch
langfristig danach streben, sich mit bestimmten F&chern auseinanderzusetzen
(Schiefele, 2008, 39).

Auch das Fahigkeitsselbstkonzept, also die subjektiven Einschatzungen der
eigenen Fahigkeiten und Begabungen, hat einen starken Einfluss auf Lernver-
halten, Lernerfolg und Leistung. Bei gleicher Begabung lernen Schiiler, die sich
als begabt erleben, schneller und besser. Sie erbringen produktivere Leistungen
als diejenigen, die sich eher als unbegabt einschatzen. Die Erfahrung, dass die
eigenen Leistungen nicht den schulischen Anforderungen entsprechen, kann
sich negativ auf das Fahigkeitsselbstkonzept auswirken (Stiensmeier-Pelster &
Schdne, 2008, 62). Darlber hinaus beeinflusst das Fahigkeitsselbstkonzept das
psychische Wohlbefinden. Je niedriger das Fahigkeitsselbstkonzept ist, desto
mehr hat schulischer Misserfolg Symptome der Angst und der Depression zur
Folge (ebd.).

Es lasst sich folglich feststellen, dass emotionale und motivationale Lern- und
Leistungsbedingungen sowie ein positives schulisches Fahigkeitsselbstkonzept
das Lernen, den Lernerfolg, die Schulleistungen und das emotionale Wohlbefin-
den positiv beeinflussen kénnen und umgekehrt auch der Lernerfolg einen posi-
tiven Einfluss auf die Lern- und Leistungsmotivation sowie auf das Fahigkeits-
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selbstkonzept haben kann. Man geht heute davon aus, dass je nach Qualitat
des Unterrichts zwanzig bis vierzig Prozent des Lernerfolgs vom vorausgehen-
den Lernerfolg abh&ngen kdnnen (Einsiedler, 1997, 234).

Diese Ausfiihrungen sind fir die Fragestellung der Arbeit grundlegend und wer-
den in Kapitel 6 mit den Bedurfnislagen und Voraussetzungen der Schiler mit
Verhaltensstérungen und/oder Lernbeeintréachtigungen sowie mit Elementen der
MGML-Methodology in einen Zusammenhang gebracht werden. In diesem Kapi-
tel wird nach allgemeinen methodisch-theoretischen Uberlegungen, weshalb das
Lernen mit Lernleitern den Bedirfnissen der Schiler mit Verhaltensstérungen
und/oder Lernbeeintrachtigungen ganz besonders entgegenkommen und sich
positiv auf die Lern- und Leistungsmotivation und das schulische Fahigkeits-
selbstkonzept auswirken kann, auch auf bisherige praktische Erfahrungen ein-
gegangen. Auch im Vergleich zu anderen Unterrichtskonzeptionen werden még-
liche Grenzen der MGML-Methodology aufgezeigt und zum Schluss des um-
fangreichen sechsten Kapitels ein Fazit gezogen.

Abgeleitet aus den vorherigen theoretischen Uberlegungen und praktischen
Erfahrungen mit dem Lernsystem Lernleiter werden in Kapitel 7 die Forschungs-
hypothesen aufgestellt, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen.

Mittels quantitativer und qualitativer Verfahren im Rahmen eines Mixed-
Methods-Designs wurden 151 Schiler mit Verhaltensstérungen und/oder Lern-
beeintrachtigungen von der ersten bis zur neunten Klasse und vier Lehrerinnen
an Privaten und Sonderpadagogischen Forderzentren, in deren Mathematikun-
terricht Elemente der MGML-Methodology umgesetzt wurden, befragt. Heraus-
zufinden war, ob und inwieweit sich ihre Leistungsmotivation und ihr schulisches
Fahigkeitsselbstkonzept verbesserten und wie gleichzeitig Lehrerinnen und
Schiler das Lernen mit dem Lernsystem Lernleitern einschatzten.

Auf die umgesetzten Elemente der MGML-Methodology, einschlieBlich der je-
weiligen Gestaltung der Lernleitern in den teilnehmenden Klassen, wird in Kapi-
tel 8 eingegangen.

Der Einsatz standardisierter Testverfahren im Rahmen einer Langsschnittstudie
zielte darauf ab, herauszufinden, ob der Mathematikunterricht mit Elementen der
MGML-Methodology die Lern- und Leistungsmotivation sowie das schulische
Fahigkeitsselbstkonzept signifikant verandert.

In Kapitel 9 wird zu erlautern sein, wie sich das Forschungsdesign im Laufe des
Untersuchungszeitraums zu einem Mixed-Methods-Design entwickelte, um auch
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die subjektiven Erfahrungen der Schiiler und Lehrkrafte zu berlicksichtigen.
Dafur wurden ein Interviewleitfaden fir mehrere Experten-Interviews sowie ein
Fragebogen flr die Schiler selbst konzipiert und durchgeflihrt. Dabei standen
v.a. die persénlichen Einschatzungen, Beobachtungen und Erlebnisse, die mit
dem Lernen mit dem Lernsystem Lernleiter gemacht wurden, im Vordergrund.

Diesen Fragen nachzugehen ist insbesondere deshalb bedeutsam, weil das
Verhalten betroffener Schiiler mit ganz unterschiedlichen und heterogenen Ver-
haltensstérungen und/oder Lernbeeintréachtigungen viele Lehrkréfte tagtaglich im
Unterricht vor groBe erzieherische Herausforderungen stellen. Aber auch aus
didaktischer Sicht stellt sich immer wieder die Frage, wie trotz besonderer Lern-
bedingungen erfolgreicher Unterricht gelingen kann; denn es gibt kaum geeigne-
te didaktische Konzeptionen und Unterrichtsmethoden fiir Lernende mit Verhal-
tensstérungen.

Des Weiteren liegen auch wenige Unterrichtskonzepte vor, mit denen inklusiver
Unterricht mit verhaltensgestérten und lernbeeintréchtigten Schiilern zufrieden-
stellend gelingen kénnte.

Wie bereits erwdhnt, kommt dabei aber dem Unterricht auch eine entscheidende
Rolle zu, wenn Verhaltensstérungen und Lernbeeintrachtigungen auftreten und
ihnen praventiv entgegengewirkt werden soll. Wichtig ist folglich ein Unterrichts-
konzept, das den Auffalligkeiten des Verhaltens und des Lernens in praventiver
und interventiver Hinsicht kompetent und professionell begegnet und mit dessen
Hilfe alle Schiler in einer Klasse individuelle Lernerfolge erzielen. Ob dies ein
ganz spezifisches, auf die jeweiligen Férderbedarfe ausgerichtetes Unterrichts-
konzept sein muss, wird am Ende der Arbeit diskutiert.

Festzuhalten ist, dass der Unterricht mit Schilern mit Verhaltensstérungen nach
wie vor ein Entwicklungsland® darstellt. Die Grlinde dafiir, dass seit den 1980er

5 Das in den 1960er Jahren entwickelte Konzept der Reizreduktion von Cruickshank bezieht sich
beispielsweise nur auf hyperaktive und aufmerksamkeitsgestérte Schiler; doch verhaltensgestérte
Kinder und Jugendliche sind nicht ausnahmslos hyperaktiv, sodass diese Form der Differenzierung
nicht ausreicht. Zudem hat Cruickshank eine nicht mehr zeitgeméaBe personenorientierte Sichtweise
auf Verhaltensstérungen beschrieben, die er als Ausdruck bestehender hirnorganischer Schaden
versteht. Die Ursachen flr Verhaltens- und Leistungsstérungen werden allein am Schiiler festge-
macht und das padagogische Handeln den Defiziten der Schiler angepasst, die in einer entspre-
chend gestalteten Umgebung beschult werden sollen. Soziales Lernen, der emotionale Bereich und
die Integration der Schiiler werden dabei auBBer Acht gelassen (Hillenbrand, 2003, 101, 113; Stein &
Faas, 1999, 127, 129). Auch das Konzept des durchstrukturierten Klassenraums von Schumacher
(in Anlehnung an Hewett) aus den 1970er Jahren hat einen statischen und defizitorientierten Begriff
von Verhaltensstérungen zur Grundlage und ist ebenso wie das Konzept von Cruickshank durch
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Jahren kaum noch neue Ansétze konzipiert wurden, sind vielféltig. Die Konzepte
muissen den sehr komplexen und verschiedenen Verhaltensauffalligkeiten ge-
recht werden, die sich nicht mit einem Stérungsbild erklaren lassen. Zudem ist
Unterricht ein duBerst schwieriges Evaluationsfeld, in dem es kaum mdglich ist,
den Ublichen Kriterien einer strengen Variablenkontrolle oder einer Randomisie-
rung von (Experimental- und Kontroll-) Gruppen gerecht zu werden. Zuséatzlich
erschwert wird das bereits komplexe Evaluationsfeld durch das Spektrum auffal-
ligen Verhaltens, Lernens und Erlebens der Schiler am Férderzentrum. Die
kritische, empirisch gestltzte Erprobung entwickelter Konzepte in der Praxis ist
nur schwer méglich und findet kaum statt (Stein, in: Schnur & Mller, 2013, ).

Nichtsdestoweniger gibt es einen erheblichen Bedarf fiir unterschiedliche schuli-
sche Settings, v.a. auch angesichts der Diskussion um Inklusion (ebd.). Sonder-
padagogische Férderung findet nicht mehr nur in Férderschulen, sondern immer
haufiger auch in allgemeinen Schulen statt.

Aus diesen Grunden ist nach Stein ,das Nachdenken und Forschen zu neuen
Unterrichtskonzepten eine mehr denn je ,bedeutsame Aufgabe der Padagogik
bei Verhaltensstérungen” (Stein, in: Schnur & Mller, 2013, 11).

Die MGML-Methodology kénnte eine mégliche Form der Schul- und Unterrichts-
gestaltung darstellen, die den Bedingungen des Lernens von verhaltensgestor-
ten und/oder lernbeeintrédchtigten Kindern und Jugendlichen Rechnung tragt.
Inwieweit sich aus dem Lernsystem Lernleiter ,besondere Wege' und Chancen
im Foérderschulbereich im Fach Mathematik ergeben kénnen, wird im Folgenden
Uberprift.

eine starke Fremdbestimmung und Fremdkontrolle der Schiiler gekennzeichnet. Es lassen sich an
diesen und anderen Konzepten die fehlende Kompetenzorientierung, die Missachtung des affektiven
Bereichs, die einseitige Ausrichtung auf ein konkretes Phadnomen oder die Vernachléssigung der Er-
ziehung des Kindes zu einem selbstverantwortlichen und autonomen Individuum beméangeln
(Hillenbrand, 2003, 101, 113; Stein & Faas, 1999, 127). Da es die Padagogik bei Verhaltensstérun-
gen mit Kindern zu tun hat, deren soziale und emotionale Fahigkeiten oft sehr gering oder nur einsei-
tig ausgepragt sind, sollte doch der Férderung genau dieser Aspekte im Unterricht ein hoher Stellen-
wert eingerdumt werden (Schnur & Miiller, 2013, 32). Genauso wie das Konzept von Schumacher
muissen sich auch das Modell der kooperativen Verhaltensmodifikation nach Redlich und Schley
oder auch der Entwicklungstherapeutische Unterricht nach WOOD einen ,unreflektierten Eklektizis-
mus”“ vorwerfen lassen, der in der Unterrichtspraxis zu Unsicherheiten fiihren kann, da unklar ist,
welche Prinzipien angesichts spezifischer Problemlagen Vorrang eingerdumt werden soll (Hillen-
brand, 2003, 135; Stein & Faas, 1999, 126). Evaluationen dieser Konzeptionen fanden entweder gar
nicht statt oder die jeweils durchgefiihrten Evaluationen konnten keine Effekte feststellen oder, wenn
doch positive Effekte festgestellt wurden, dann konnten sie nicht eindeutig auf das Programm zu-
rickgefihrt werden (Stein & Faas, 1999, 127).
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Kapitel 10 hat die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Testverfahren
zum Gegenstand. Nach der Vorstellung der Ergebnisse der jeweiligen Tests
bzw. Befragungen folgt in diesem Kapitel auch jeweils ein zusammenfassendes
Unterkapitel, das auch Interpretationen der Ergebnisse enthalt.

In Kapitel 11 werden die Ergebnisse diskutiert und miteinander in Zusammen-
hang gebracht. Darlber hinaus werden auch die Grenzen der MGML-
Methodology im Unterricht mit Schillern mit Verhaltensstérungen und/oder Lern-
beeintrachtigungen aufgezeigt und mdgliche Verkirzungstendenzen bei der
Umsetzung der Elemente der MGML-Methodology und deren mégliche Folgen
fir die Untersuchung diskutiert sowie Limitationen der Untersuchung dargestellt.
Im Anschluss daran wird im darauffolgenden Kapitel 12 ein Fazit gezogen.

Im abschlieBenden Kapitel 13 werden weiterfihrende und vertiefende Fragestel-
lungen zukinftiger Untersuchungen sowie winschenswerte schulische Verande-
rungen erfrtert, die sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit ergeben.
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2 Problemaufriss

Das Lernen und somit auch die Schule stehen im 21. Jahrhundert vor einigen
Herausforderungen, die im Folgenden zuerst erlautert werden, um im Anschluss
Schlussfolgerungen fir das Lernen und den Unterricht in der Schule zu ziehen,
die, wie noch gezeigt wird, in einem engen Zusammenhang mit der MGML-
Methodology stehen.

Vielerorts hért und liest man von Lehrern, Schulleitern, Bildungsforschern und
nicht zuletzt auch Eltern, dass das deutsche Schulsystem defizitorientiert, Gber-
holt, nicht mehr zeitgeman sei, die Lehrkrafte an den Rand ihrer Kréfte fiihre
und zudem auch im Vergleich mit anderen Landern nicht mehr gut abschneide.
Auf Letzteres wiesen und weisen die Ergebnisse der OECD-Studien immer wie-
der hin. In diesem Zusammenhang stellte der Bildungsforscher Schleicher fest:
~Wenn wir die Kinder des 21. Jahrhunderts von Lehrern mit einem Ausbildungs-
stand des 20. Jahrhunderts in einem Schulsystem unterrichten lassen, das im
19. Jahrhundert konzipiert wurde und sich seitdem nur graduell veréndert hat,
dann kann das so nicht funktionieren® (zit. n. Fleischmann, 2013, 35).

Die Gesellschaft ist im radikalen Umbruch; denn die Welt, in der sich Kinder jetzt
bewegen, ist nicht mehr vergleichbar mit der Welt, die heutige Erwachsene vor-
gefunden haben. Neben die reale bzw. nicht-fiktionale Welt ist eine virtuelle Welt
getreten, die den Umgang mit Wissen, zwischenmenschlicher Kommunikation,
die Arbeitswelt und Freizeitgestaltung — kurzum, unser Leben — radikal revoluti-
oniert und vor ganz neue Herausforderungen stellt, die sich auch in der Schule
bemerkbar machen (Fleischmann, 2013, 9).

Veranderte Lebensbedingungen und gesellschaftliche Entwicklungen haben zu
einer erheblichen Zunahme der Heterogenitat der Schiilerschaft gefuhrt. Es gibt
Kinder aus festgeflgten familidren Milieus, die optimal geférdert werden und
wohlbehitet aufwachsen und mit hohen intellektuellen, sprachlichen und emoti-
onalen Kompetenzen ihre Schullaufbahn beginnen. Im Gegensatz dazu gibt es
aber auch viele Kinder aus sozialen Milieus, die etwa von wirtschaftlicher Ver-
armung gepragt sind; damit einher gehen oft auch erzieherische Verarmung und
das Fehlen wichtiger Lernvoraussetzungen. Zudem ergeben sich zusatzliche
Probleme durch die veranderten Familienstrukturen. Viele Kinder und Jugendli-
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che stammen aus unvollstdndigen Familien oder haben Scheidungen mit den
verbundenden psychischen Belastungen erlebt (Kretschmann, 2007a, 257).

Dartber hinaus ist die Gegenwart gepragt von unglaublichen Erfindungen und
immensem Wachstum an Informations- und Kommunikationstechnologien.

65 Prozent der heutigen Schiler werden in Berufen arbeiten, die es bislang
noch gar nicht gibt und sie missen wahrscheinlich Probleme |6sen, die zurzeit
noch nicht als Probleme angesehen werden. Folglich missen Kinder und Ju-
gendliche nicht nur die Fahigkeit des lebenslangen und selbstgesteuerten Ler-
nens erwerben, sondern die Schule muss auch alles dafiir tun, dass Heran-
wachsende in ihrem Leben auch dauerhaft lernen wollen (Dumont et al., 2010,
8; Precht, 2013, 19, 165).

In diesem Zusammenhang konstatiert Precht:

~Durch die abnehmbare Halbwertzeit von Wissen in der Wissensgesellschaft schrumpft
die Spanne, innerhalb derer Wissen verlasslich ist, immer weiter. Die Folge ist der
Zwang und die Chance, ein Leben lang lernen zu kdnnen und zu missen. [...] Um
spater beruflich und privat weiterzulernen, muss ich in der Schule vor allem gerne
lernen. Ansonsten fehlt mir zum Lernen auch spéter leicht die Motivation® (Precht,
2013, 187; Hervorhebung im Original).

Um freudvolles Lernen zu ermdglichen, ist es ganz entscheidend, dass jede
Lehrkraft anerkennt, es mit véllig individuellen Kindern zu tun zu haben, von
denen jedes seine eigenen Starken und Schwachen hat und in einem individuel-
len Lerntempo arbeitet, das beriicksichtigt werden muss (a.a.0., 224).

Diese erste Schlussfolgerung fir das Lernen in der Schule wird besonders vor
dem Hintergrund bedeutsam, dass Deutschland am 30. Méarz 2007 die Behin-
dertenrechtskonvention unterschrieb, die auf das deutsche Schulsystem und
somit auch fir viele Lehrer und Schiler bereits weitreichende Folgen hatte und
weiterhin hat.

Mit der Verkiindigung des Gesetzes zur Ratifikation des ,Ubereinkommens iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen“ konnte die Konvention am 26.
Mérz 2009 in Deutschland in Kraft treten. In Artikel 24 der Konvention zur ,inklu-
siven Bildung“ garantieren die Vertragsstaaten ,ein integratives Bildungssystem
auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen“. Der Normalfall soll danach sein,
dass Kinder ,nicht aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligato-
rischen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiterflihrender Schulen ausge-
schlossen werden” (Artikel 24 Abs. 2 a). Das allgemeine Bildungssystem soll
jedem zugéanglich sein. Ziel ist also der gemeinsame Schulbesuch von behinder-
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ten und nicht behinderten Kindern in einer Regelschule. Es soll ihnen gleichbe-
rechtigt mit anderen — nichtbehinderten — Kindern der Zugang zu einem einbe-
ziehenden (inklusiven), hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht erméglicht
werden (https://www.behindertenrechtskonvention.info/inklusion-3693/,
[02.06.17]). Was nicht dort steht, ist, dass es eine Pflicht zur Inklusion aller
Schiiler gibt, oder gar, dass die Férderschulen abgeschafft gehdren.

Trotzdem hatte, bzw. hat, die Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention zur
Folge, dass viele Forderschulen in einigen Bundeslandern geschlossen wurden
und werden und sich manche Bundeslander oder Modellregionen mit Statistiken
,sihmen’, die zeigen, dass eine mdglichst hohe Anzahl von Kindern und Jugend-
lichen integrativ beschult werden — Abwanderungen von Férderschilern in ande-
re Bundeslander, in denen es noch Férderschulen gibt, das negative Selbstbild
der Schiiler, die integrativ beschult werden oder auch das Ansteigen von jungen
Patienten in Kinder- und Jugendpsychiatrien werden oft nicht genannt (Schmoll,
2017, 1).

Dies trifft v.a. auf Schiiler mit dem Fdrderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung zu. Dies sind Schiler mit Verhaltensstérungen, deren Verhaltens-
weisen Lehrkrafte im Unterricht vor besonders groBBe erzieherische Herausforde-
rungen in jeder Schulform stellen (siehe Kapitel 4.1) (ebd.). Zudem handelt es
sich um Schiler, die sehr haufig aus sehr schwierigen familidren Verhaltnissen
stammen, deren Eltern meist selbst komplex belastet sind und die folglich tber
keine ,Eltern-Lobby* verfigen, die sich fiir die Bedirfnisse und Belange ihrer
Kinder einsetzen.

Solche Umstéande treffen vielfach auch auf Schiler mit Lernbeeintrédchtigungen
zu, die eine groBe Gruppe der inklusiv beschulten Schiler bilden. Es wurde
haufig belegt, dass diese Schiler bei einer inklusiven Beschulung im Vergleich
zu einer Beschulung in einer Férderschule ein negatives Selbstkonzept haben
(Heimlich, 2012, 74; Benkmann, 2007, 88).

Die OECD-Studien wie PISA (Programme for International Student Assess-
ment), PISA-E, PISA-International Plus oder PISA-Elternstudie machen immer
wieder darauf aufmerksam, dass der Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Schulerfolg sehr hoch ist und eine bessere Férderung fiir Schiiler aus
strukturell benachteiligten Sozialmilieus notwendig ist, um Chancengleichheit
herzustellen. Kinder aller gesellschaftlichen Schichten sollten die Méglichkeit
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haben, ihre Potenziale zu entfalten (PISA, 2000, 2003, 2006, 2009, 2012; IGLU,
2006, 2009).

Ein weiterer Grund fir die gewachsene Heterogenitat sind die Einwanderungs-
bewegungen. Im Jahr 2016 besuchten bis zu 300.000 Flichtlinge deutsche
Schulen (genaue Zahlen sind nicht erfasst) — ,es ist eine der gré3ten Bildungs-
herausforderungen seit Jahrzehnten®, so Agarwala, Schenk und Spiewak in
ihnrem Zeit-Artikel ,Flichtlinge im Schulalltag” (http://www.zeit.de/2016/29/inte-
gration-fluechtlinge-schule-kinder-jugendliche-deutschunterricht-sprachbarriere-
bildungspolitik, [03.06.2017]).

Bevor sich die Flichtlingsschiler in den normalen Unterricht integrieren, missen
sie die neue Sprache lernen. Wie sie das tun, ist von Bundesland zu Bundes-
land, teils sogar von Schule zu Schule, verschieden. Nach einem bis zwei Jah-
ren sollen die Flichtlinge fur die Regelklassen bereit sein (ebd.).

Auch diese Herausforderung soll das deutsche Schulsystem — unabhangig der
Schulform oder Schulart — angehen, das dazu beitragen kann, eine tragféhige
gesellschaftliche Integration dieser Schiiler mit unterschiedlichsten schulischen
Vorerfahrungen, kulturellen und familiaren Hintergrinden, Erfahrungen der Ver-
folgung und der Flucht und unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen zu
ermdglichen.

Diese Heterogenitat der Lebenswelten, der Erfahrungshorizonte, der familidren
Foérderungen, der Lernbiografien, der individuellen Lernvoraussetzungen, Lern-
geschwindigkeiten und -dispositionen der Kinder und Jugendlichen sind Schul-
realitdt in mittlerweile allen Schulen und stellen eine der gréRten Herausforde-
rungen des Lernens im 21. Jahrhundert dar.

Aus diesen gesellschaftlichen, kulturellen, schulischen und familidren Verande-
rungen mussen folglich Konsequenzen fir Schule und Unterricht gezogen wer-
den.

Eine Konsequenz muss sein, dass Kinder und Jugendliche in der Schule unter-
schiedliche Unterrichtsangebote erhalten und ihnen ermdglicht wird, in ihrem
individuellen Lerntempo, das von Schiiler zu Schiiler verschieden ist, zu lernen.
Sie sollen nach Mdglichkeit spielend, handelnd und anschaulich lernen und in
ihren kreativen Fahigkeiten stéandig herausgefordert werden, anstatt nur auf-
nehmen zu mussen.

Wichtig ist dariiber hinaus, ein angstfreies Lernen zu erméglichen und die Schu-
le als einen Lebensraum und als eine Lernumgebung zu gestalten, in der sich
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die Schiler wohlfiihlen und die ihnen schon durch die Ausstattung und &duBere
Gestaltung Erkenntniszuwéachse erméglicht (Kretschmann, 2007a, 257f).

Dies kann durch geéffnete Unterrichtskonzepte realisiert werden; denn sie sind
eine Voraussetzung fir die Realisierung eines inklusiven Unterrichts, die Diffe-
renzierung zulassen, die einen Weg darstellt, das Prinzip der Individualisierung
zu erreichen, ohne dass sie mit einer augenfélligen ,Besonderung’ von Schilern
mit Férderbedarf einhergeht, welche tendenziell die Stigmatisierung dieser
Schiiler foérdert (a.a.O., 258).

Wenn man angesichts der gewachsenen Heterogenitét der Schilerschaft ver-
sucht, einen gleichschrittigen und verbal-abstrakten, lehrerzentrierten Unterricht
zu organisieren, der an alle Schiler die gleichen Anforderungen stellt, die sie in
gleicher Zeit und unter gleichen Bedingungen bewaltigen sollen, provoziert man
Stérungen und produziert schulisches Versagen, weil man regelmaBig einen Teil
der Schiler unter- oder Uberfordert (a.a.0., 257).

Das deutsche Schulsystem fordert von Schilern eine sogenannte ,Anpassungs-
leistung‘ und mit denjenigen, die diese Leistung nicht vollbringen (kénnen), ha-
ben viele Lehrkréfte ein groBes Problem.

Guter Unterricht ist nach dem Bildungsforscher Weinert ,ein Unterricht, in dem
mehr gelernt als gelehrt wird“ (zit. n. Fleischmann, 2013, 15).

Es geht um die Anwendung des Wissens, um das Denken in Zusammenhéangen,
um das eigenstandige ErschlieBen der Umwelt, um Selbsténdigkeit und um das
Lernen des Lernens — und nicht um das Anh&ufen ,bulimischen Wissens’, das
nach einem Test wieder vergessen wird, da es nur kurzzeitig abrufbares und fir
die Schuler bedeutungsloses Wissen war.

Lernen muss als ein konstruktiver Prozess verstanden werden. Das bedeutet,
dass Kinder immer dann am besten und am nachhaltigsten lernen, wenn Lernen
in eigene Erfahrungen eingebettet ist, folglich einen Bezug zur eigenen Lebens-
und Erlebenswelt herstellt, auf dem Erfahrungshorizont der Lernenden aufbaut
und die gesamte Persdnlichkeit miteinbezieht (a.a.0O., 17).

Auf der Grundlage von Ergebnissen moderner Hirnforschung stellt Fleischmann
fest: ,Lernen als konstruktiver Prozess heiB3t, dass im Unterricht jedem Kind sein
eigener Lernzugang ermdglicht wird. Der Lehrer stéB3t die Lernprozesse indivi-
duell an“ (Fleischmann, 2013, 17).
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Dieses Zitat deutet schon die dritte Erkenntnis an: Lernen ist ein individueller
Prozess. In diesem Zusammenhang stellt der Erziehungswissenschaftler Struck
fest: ,Kinder lernen besser, wenn sie selbst lernen, als wenn man sie belehrt.
Wir missen also unsere Belehrungsanstalten zu Lernwerkstatten umbauen® (zit.
n. Fleischmann, 2013, 18).

Die Lernwege und Lernprozesse sowie die Geschwindigkeit des Lernens sind
héchst individuell und kénnen zudem phasenweise und in den jeweiligen Lern-
bereichen variieren. Fleischmann fordert in diesem Zusammenhang, dass in der
Schule zukinftig ,Formen und Mdglichkeiten* gefunden werden mussten, um
individuelles Lernen zu férdern und zu unterstitzen; fir ihn geht es darum, die
Schiler dort gedanklich abzuholen, wo sie gerade stehen (a.a.O., 19f).

Darlber hinaus ist Lernen ein kommunikativer, sozialer Prozess. Dies bedeutet,
eine positive Lernkultur zu ermdglichen, die nicht von Selektion, Leistung und
Konkurrenz bestimmt wird. Hierbei kénnen heterogene Schilergruppen eine
groBe Chance sein, denn durch unterschiedliche Lernfortschritte kann vonei-
nander gelernt werden. Leistungsstérkere kénnen schwéachere Schiler unter-
stitzen und dadurch nicht nur die eigenen Kompetenzen festigen, sondern auch
die der anderen auf- und ausbauen. Dies verbessert zudem die Kommunikation
sowie die soziale Verantwortung innerhalb der Gruppe (a.a.O., 21).

Laut dem Bildungsforscher Prenzel belegen zahlreiche Untersuchungen, ,dass
vorhandene Lernmotivation durch das Einengen von Spielrdumen, das detaillier-
te Vorschreiben und massive Kontrollieren deutlich reduziert wird® (zit. n.
Fleischmann, 2013, 23).

Far erfolgreiches Lernen bendtigen Schiler Motivation, die durch Spielrdume
und Freiheit, Erfahrungen von Erfolg und Teilhabe, emotionale Befriedigung,
Selbstbestimmung und Kommunikation beeinflusst werden kann (ebd.).

Die moderne Hirnforschung belegt, dass geistige Tatigkeit, Gefiihle und Erleb-
nisse in zwischenmenschlichen Beziehungen im Gehirn biologische Spuren und
Veranderungen hinterlassen. Daraus lasst sich folgern, dass Lehrkrafte verstarkt
Méglichkeiten und Freirdume erhalten sollen, um eine persdnliche Beziehung
mit ihren Schiilern einzugehen. Lehrkrafte sollten ihre Schiler vermehrt zum
Lernen einladen, sie ermutigen und inspirieren, anstatt sie zu bewerten, zu be-
lehren und zu unterrichten (a.a.O., 25).
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das einzelne Kind im Mittelpunkt
des Unterrichts stehen muss — seine Starken und seine Schwéachen missen
erkannt und beachtet werden, um erfolgreiches Lernen zu ermdglichen.

Berlcksichtigt man die Erkenntnisse Uber das Lernen, muss die Lehrkraft ein
neues Verstandnis von der eigenen Rolle entwickeln. Lehrer missen sich viel
starker als bisher als Lernbegleiter und Lerncoach verstehen und Methoden der
individuellen Férderung von Schilern in den Mittelpunkt riicken, um wirksame
Lernumgebungen zu schaffen, die sensibel mit menschlicher Individualitdt um-
gehen und die Vorerfahrungen und das Vorwissen der Lernenden ernst neh-
men. Sollen Lernumgebungen wirksam sein, aktivieren sie zudem auch die
Schiler und entwickeln in ihnen ein Verstédndnis des eigenen Lernprozesses.
Dies kann erreicht werden, indem die Anforderungen und Bewertungskriterien
transparent sind und die Leistungsriickmeldung als Lern- und Entwicklungsfér-
derung praktiziert wird. Wirksame Lernumgebungen beriicksichtigen darlber
hinaus auch die Motivation und Emotionen als treibende Krafte von Lernprozes-
sen, verstehen Lernen als sozialen Prozess und organisieren eine Vielzahl an
lernférderlichen Sozialsituationen (Dumont et al., 2010, 6f; Fleischmann, 2013,
31).

Insgesamt bedeutet dies eine Abkehr von ,one size fits all“, wie die Autoren
Dumont, Istance und Benavides in den Prinzipien des Lernens beschreiben:
,Learning environments need the adaptability to reflect these individual and pat-
terned differences in ways that are sustainable both for the individual learners
and for the work of the group as a whole: Moving away from ,one size fits all‘
may be a challenge” (Dumont et al., 2010, 7).

Diese Voraussetzungen fir gelingendes Lernen sind Anhaltspunkte fir die Ge-
staltung von MGML-Lernumgebungen, wie sie im dritten Kapitel beschrieben
werden. Die MGML-Methodology stellt eine ganzheitliche Lernmethode dar, die
die oben genannten Bedingungen bzw. Schlussfolgerungen fiir erfolgreiches
Lernen in einer wirksamen Lernumgebung ermdglichen kann, da die MGML-
Methodology die Schiiler keinen Gleichheitsanforderungen unterwirft. Stattdes-
sen bemi(iht sie sich, ein individuelles und gemeinsames Lernen aller Kinder
unabhé&ngig von Alter, Leistungsfahigkeit, Motivation und Begabung zu realisie-
ren. Dartber hinaus ermdglicht sie Lehrkraften ein flexibles Begleiten und For-
dern und stellt zudem eine gelungene Mdéglichkeit dar, die Umsetzung einer
inklusiven Schule zu realisieren (Miller, 2017, 2).
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In Kapitel 6 zeigen theoretische Uberlegungen und bisherige praktische Erfah-
rungen, dass die MGML-Methodology Kindern und Jugendlichen mit unter-
schiedlichen Bedirfnissen, Ausgangslagen und Problematiken und v.a. auch
den Bedingungen des Lernens von verhaltensgestdrten und/oder lernbeein-
trachtigten Kindern und Jugendlichen mit ganz heterogenen Stdrungsbildern,
gerecht werden kann und eine mdgliche Form der Schul- und Unterrichtsgestal-
tung sein kann. Dies liegt darin begriindet, dass die MGML-Methodology stets
von der Méglichkeit und Notwendigkeit differenzierender Aktivitdten aufgrund
einer grundsatzlich vorliegenden heterogenen Lerngemeinschaft ausgeht, die
sie als Chance und nicht als Problem betrachtet.

Diesen Grundgedanken findet man in allen Elementen der Methode wieder. Dies
deutet auf die mdgliche Passung der MGML-Methodology mit den Bedurfnisla-
gen verhaltensgestérter und lernbeeintrachtigter Kinder und Jugendlicher hin, da
sie generell alle Kinder mit ihren unterschiedlichen Eigenschaften und Bediirf-
nissen einbezieht.
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3 Die MultiGradeMultiLevel-Methodology und ihre Lernleitern

Seit einigen Jahren wird die MultiGradeMultiLevel-Methodology mit ihren Lern-
leitern nicht nur in ihrem Herkunftsland Indien, sondern auf der ganzen Welt im
Unterricht fir heterogene Lerngruppen angewandt und dabei in immer wieder
neuen Varianten flexibel erprobt.

Dennoch ist es fur diese Arbeit grundlegend, zunachst auf den Ursprung, die
Entwicklung und den Herkunftsort der MGML-Methodology einzugehen. Diese
Beschreibungen werden im folgenden Kapitel angereichert durch eigene Be-
obachtungen und Gesprache mit den Entwicklern der MGML-Methodology, die
wahrend einer Forschungsreise in Indien gemacht bzw. gefihrt wurden.

In den darauffolgenden Unterkapiteln wird gezeigt, dass die MGML-Methodology
aufgrund unterschiedlicher Elemente, die als ein Flechtwerk mit wechselseitigen
Bezligen verstanden werden kénnen, breite Handlungs- und Entwicklungsoptio-
nen fir Schule und Unterricht bietet, da sie generell alle Kinder mit ihren unter-
schiedlichen Eigenschaften und Bedurfnissen einzubeziehen versucht.

3.1 Ursprung und Entwicklung der MGML-Methodology

Der Ursprung der MGML-Methodology geht auf das indische Ehepaar Anumula
Rama und Padmanabha zurick (siehe Abb. 1).

Das indische Ehepaar, das sich nach ihrem Masterstudium in Englisch an der
Kakatiya Universitat in der Nahe von Hyderabad Mitte der 1980er Jahre eine
Zeit lang als Landwirte in Siddipet (ebenfalls in der N&he von Hyderabad) ver-
suchte, bemerkte, dass sehr viele Kinder und Jugendliche auf dem Land nicht
beschult wurden. Sie begannen auf Nachfrage der einheimischen Kinder, ihnen
lesen und schreiben beizubringen und entwickelten dafirr aktivitédtsorientierte
Methoden. Diese Arbeit wollten sie vertiefen, um auch den armsten Kindern auf
dem Land Bildung zu ermdglichen.

Als Lehrer in der Rishi Valley School gesucht wurden, die von dem Philosophen
Jiddu Krishnamurti gegriindet wurde, zogen sie 1987 nach Rishi Valley, um dort
als Lehrkrafte zu arbeiten (Nagaraj Naidu, 2017, 129f.; persdnliches Gesprach
am 19.09.2017).
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Zusammen mit anderen Lehrern fanden sie im Laufe der Zeit heraus, dass das
Curriculum in den indischen Bundesstaaten zu vielen Schulabbriichen fiihrte,
v.a. in den landlichen Bereichen, in denen eine fragile Bildungsstruktur herrscht.
Sie kritisierten den lehrerzentrierten Unterricht im 45-Minuten-Takt, das Ignorie-
ren der kulturellen Situation der Familien und des dérflichen Alltagslebens, die
rigiden Erziehungsmethoden mit korperlicher Ziichtigung, die fehlende Férde-
rung der individuellen Lerntempi und die hohen und friihzeitigen Dropout-Quoten
durch das lickenhafte Voranschreiten im Lernen.

Abb. 1: Anumula Rama und Padmanabha Rao mit Peter Lengauer-Stockner
bei der Erdffnung der ersten Preschool in Rishi Valley (September 2017)

Niesz, Krishnamurty und Mahalingam fassen dies folgendermalBen zusammen:

»(a) learning is a natural human activity that occurs regulary in our everyday lives, (b)
children should feel comfortable and free in learning environments (and not be con-
trolled authoritativeley), (c) learning environments should be oriented around the learn-
er, not the teacher, and (d) children must be actively engaged to learn. A corollary to
these ideas about learning was the argument that conventional schooling fails because
these conditions of optimal learning are not met” (Niesz et al., 2012, 16).
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