Renate Valtin”

Langer gemeinsam lernen — eine notwendige, aber nicht
hinreichende bildungspolitische Forderung

Nach dem TIMSS- und PISA-Schock ist die Schule in Deutschland in die 6f-
fentliche Aufmerksamkeit geriickt und Bildung zur Chefsache und zum Wahl-
kampfthema geworden. Die Argumente beziehen sich im wesentlichen auf die ne-
gativen Auswirkungen auf den Wirtschaftsstandort und die internationale Wett-
bewerbsfahigkeit Deutschland, das nicht in ausreichendem Maf3e gut qualifizier-
te Jugendliche fiir den Arbeitsmarkt bereit stellen kann.

Bei der Suche nach Schuldigen der Bildungsmisere geridt zunehmend das
dreigliedrige  deutsche  Schulsystem in den Blick. Internationale
Schulleistungsstudien wie PISA (Baumert u.a. 2001) verdeutlichen, dass die
Auslese im deutschen Schulsystem einen hohen Stellenwert einnimmt.
Einerseits besteht eine starke interne Auslese (Zuriickstellung vom Schulbesuch,
Sitzen bleiben, Abstufung und Uberweisung an eine untere Schulform);
andererseits gibt es eine externe Auslese mit relativ frither Aufteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf unterschiedliche Schulformen der Sekundarstufe
und relativ geringer Durchldssigkeit (fiir Aufsteiger, nicht fiir Absteiger). Vor
vielen Jahren schon hat Hartmut v. Hentig das dreigliedrige Schulsystem als die
heilige Kuh der deutschen Bildungspolitik bezeichnet —und dort steht sie weltweit
fast einzigartig herum. In anderen Léndern, gerade auch den Gewinnern in PISA
(Baumert uv.a. 2001), TIMSS (Baumert u.a. 2000) und IGLU (Bos u.a. 2003),
existiert eine langere gemeinsame Grundschulzeit und die Differenzierungen im
Sekundarschulbereich, sofern iiberhaupt vorhanden, bestehen in schulinterner
Binnendifferenzierung (Koller & Baumert 2001).

In meinen folgenden Ausfiihrungen mdchte ich zunédchst eingehen auf die
Kritik am hierarchisch gegliederten Schulsystem und dann auf die Forderung
,Langer gemeinsam lernen* als Bestandteil einer notwendigen Reform des
Bildungswesens in Deutschland.

Die Kritik am dreigliedrigen hierarchischen Schulsystem lasst sich theore-
tisch-ideologisch und auch empirisch begriinden. Die theoretischen, besser
ideologischen Grundlagen sind {iiberholt: Dieses System beruht auf dem
Gedanken der Dreifaltigkeit der Begabung (der praktischen, der technischen und

" Aus: Gerd-Bodo v. Carlsburg/ Irena Musteikien¢ (Hrsg.): Bildungsreform als Lebensreform. Peter Lang 2005,
S. 243-251
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der abstrakten), wobei erschwerend hinzukommt, dass diese Begabungen als
bildungsresistent (Lenhardt 2002) angesehen werden, vor allem die praktischen
Begabungen. Diese Auffassung und Schulstruktur war funktional im 19.
Jahrhundert fiir die Reproduktion des Stdndestaates, ist aber ungeeignet fiir eine
demokratische Wissensgesellschaft.

Obwohl die Unterscheidung in Schularten sich auf unterschiedliche
Begabungstypen beruft, wird in den Bildungsgangempfehlungen nicht nach
Typen, sondern nach der Hohe der schulischen Leistungen, gemessen am
Zensurendurchschnitt, ausgelesen, wobei die Lander unterschiedliche Mafstibe
anlegen. Dies verletzt ebenso die Chancengleichheit wie der Sachverhalt, dass es
in den deutschen Lindern unterschiedliche Regelungen bei der
Ubergangsempfehlung gibt: bei der Ubergangsentscheidung haben Eltern mehr
oder weniger starke Einflussmoglichkeiten und neben der Schulleistung - sprich
Zensuren — werden z. Teil weitere Merkmale wie Lernverhalten beriicksichtigt.
Die Grundlage der Bildungsgangempfehlung bilden die Zensuren. Diese sind,
wie die Wissenschaft schon seit mehr als 30 Jahren beklagt, sehr triigerische
Messinstrumente, die scheinbar objektiv, tatsdchlich doch wenig zuverlissig und
giiltig sind. ,,Eine Zwei ist eine Drei ist eine Vier* (Thiel/Valtin 2002), je nach
Fach, Klassenstufe und Klassenzugehorigkeit, da Lehrkrifte sich am
klasseninternen BezugsmafBstab orientieren. IGLU (Bos u.a. 2003) hat deutlich
gemacht, dass der Zusammenhang zwischen Kompetenz im Lesen und
Notengebung sowie auch Ubergangsempfehlung willkiirlich ist. Es ergibt sich
eine breite Leistungsiiberlappung in den fiir die verschiedenen Schularten
empfohlenen Schiilergruppen (s. Abb. 1).
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Abbildung 1: Kompetenzstufenzugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, differenziert
nach der Ubergangsempfehlung (Bos u.a. 2003, S. 131)

Die Abbildung zeigt, dass sich die Mittelwerte in der Gesamtskala Lesen der
fiir die drei unterschiedlichen Sekundarstufentypen empfohlenen Schiilerinnen
und Schiiler zwar signifikant unterscheiden, dass aber auch eine betridchtliche
Uberlappung besteht. Die Leistungen der Kinder, die fiir unterschiedliche Sekun-
darschularten empfohlen werden, streuen jeweils liber drei Kompetenzstufen hin-
weg. Daraus folgt: Dem deutschen Bildungssystem gelingt nicht die beabsichtigte
Form der Auslese, die Grundlage des dreigliedrigen Schulsystems ist: Kinder
nach Leistung zu sortieren, so dass homogene Gruppen in den weiterfiihrenden
Schulen entstehen

Was IGLU auch deutlich macht: Das Schicksal der Klassenzugehorigkeit
entscheidet mit iiber die Zensur und die Bildungsgangempfehlung — und zwar
im doppelten Sinne: der Schulklasse und der Sozialschichtzugehorigkeit. Bei
gleicher Intelligenz und gleicher Schulleistungskompetenz haben Kinder aus
Akademikerfamilien eine zweieinhalb mal gréere Chance, eine Gymnasialemp-
fehlung zu erhalten als Kinder aus Facharbeiterfamilien. Kinder, die trotz hoher
Lesekompetenz in die Hauptschule liberwiesen werden, haben wegen der gerin-
gen Durchléssigkeit des Systems kaum Chancen zum Aufstieg. Gymnasiasten, die
fehl platziert sind, werden wegen der geringen ,,Unterstiitzungskultur im Gym-
nasium ,heruntergeschult®. Schon unter 6konomischen Gesichtspunkten leistet
sich Deutschland eine Verschwendung von Leistungspotentialen und auch — im
Falle von Sitzen bleiben — von Lebenszeit der Heranwachsenden.

Diese Kosten im Sinne der Risiken und Nebenwirkungen der Selektionsme-
chanismen der deutschen Schule werden in der bildungspolitischen Diskussion
seit vielen Jahren herausgestellt (Robinson & Thomas 1968; eine Zusammen-
schau der Argumente liefern Koller & Baumert 2001) ebenso wie die mangelnde
Chancengerechtigkeit angesichts der starken sozialen Selektivitit des deutschen
Bildungssystems. Seltener bedacht werden die Auswirkungen der starken inter-
nen und externen Auslese auf die Personlichkeitsentwicklung der Heranwach-
senden, denn das deutsche Schulsystem produziert mehr Misserfolge fiir die Be-
troffenen als vergleichbare Lander. Den Blick lenken mochte ich deshalb auch
auf die psychischen Kosten der externen Differenzierung, die schon in der
Grundschule ihren Schatten vorauswirft in Form der ausleserelevanten Notenge-
bung.

In meiner Langsschnittstudie SABA ging es um psychische Kosten der exter-
nen Leistungsdifferenzierung in unterschiedliche Schularten der Sekundarstufe 1
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(Valtin & Wagner 2004). Zunichst befragten wir anndhernd 3000 Jugendlichen
aus 7. Klassen, wie sie den Ubergang erlebten. Schiiler/innen von Gymnasien
bewerteten die Verdnderungen gegeniiber der Grundschule weniger positiv und
fiihlten sich stirker durch Leistungsdruck und den Wechsel der Beurteilungs-
mafistdbe belastet als die Schiiler/innen von Real-, Gesamt- und Hauptschulen
und erlebten stirkeren Stress. Ferner fragten wir nach den Auswirkungen des
Schulwechsels auf die Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung der
Schiiler/innen von Klasse 4 bis 7 (anhand einer Langsschnittstichprobe von N =
172 Schiiler/inne/n). Die Hypothese, dass sich die Schiiler/innen unterschiedli-
cher Schulformen in den Entwicklungsverldufen signifikant unterscheiden,
konnte bestétigt werden. In den von uns erhobenen Personlichkeitsmerkmalen
(Selbstkonzept der Begabung, Selbstwert, Misserfolgsattribution und Leistungs-
angst) hatten schon in Klasse 4 der Grundschule die spédteren Gymnasiast/inn/en
die giinstigsten und die spéteren Hauptschiiler/innen die ungiinstigsten Werte.
Bis zur Klasse 6 vergroBerten sich diese Unterschiede, um dann in Klasse 7 zu
konvergieren oder zu verschwinden. Dieser Effekt ist darauf zuriickzufiihren, dass
sich nach dem Ubergang die Hauptschiiler/innen erholten und die
Gymnasiast/inn/en sich in allen Werten verschlechterten. Bei diesen leistungsbe-
zogenen Personlichkeitsmerkmalen handelt es sich um solche, die dem Bereich
der Ich-Starke zuzuordnen sind: es geht um ein positives Selbstbild, um psychi-
sche Stabilitdt und produktiven Umgang mit Erfolg und Misserfolg. Diese Merk-
male von Ich-Stirke gelten innerhalb von handlungstheoretischen Modellen der
produktiven Lebensbewiltigung als wichtige personale Ressourcen (Fend 2001),
welche forderlich sind bei der Losung von Entwicklungsaufgaben, wie sie der
Umgang mit Schule und hier dem Ubergang in eine Sekundarstufe darstellen.
Gerade in diesem Bereich produziert die deutsche Schule nun ein psychisches
Wechselbad.

Da stellt sich die Frage, ob die psychischen Kosten, die sich aufgrund der Se-
lektion fiir alle Schiiler/inne/n entstehen, notwendig oder vermeidbar bzw. zu
vermindern sind. Dies berlihrt die Frage der Schulstruktur, aber auch der Lern-
kultur.

Dies bringt uns zum 2. Aspekt: linger gemeinsam lernen.

Dafiir gibt es vielfdltige Argumente, von denen ich nur einige nennen mdoch-
te, zumal sich viele aus den oben genannten von selbst ergeben:

1. Elternwunsch: Eine ldngere gemeinsame Schulzeit ist auch der Wunsch der Eltern
aus den neuen Bundesldndern (vgl. u.a. Valtin/Rosenfeld 2001). Viele bedauern,
dass die neuen Linder zu schnell die Schulstruktur der DDR aufgegeben haben.

2. Entwicklungs- und lernpsychologische Erkenntnisse: Mit zehn Jahren, so weil} seit
Piaget jeder Entwicklungspsychologe, sind Kinder in einem Alter, in dem wenig
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Verléssliches iiber ihre spidteren intellektuellen Entwicklungsmoglichkeiten und
ihre Begabungen ausgesagt werden kann.

3. Erhohung der Chancengleichheit.

Jedes Kind hat das Recht auf die Verwirklichung seines Bildungsanspruchs
und auf Chancengleichheit. In Lindern mit integrativen Schulsystemen kann
dies offenbar besser geleistet werden, denn dort ist die Schere zwischen guten
und schwachen Schiilerinnen und Schiilern und der Zusammenhang der Schul-
leistungen mit der sozialen Herkunft geringer als in Deutschland.

Forderungen fiir eine Steigerung der Humanvertriglichkeit der deutschen
Schule

Aus den bisherigen Ausfithrungen wird hoffentlich deutlich, dass eine reine or-
ganisatorische Maflnahme, die Verldngerung der gemeinsamen Schulzeit, nicht
ausreicht. Auch nicht die Forderung: Gymnasium fiir alle! Linger gemeinsam
lernen — kann kein Ziel an sich sein, sondern ein Weg, um Kinder in ihrer Unter-
schiedlichkeit besser zu fordern und ithnen mehr Gelegenheit zum gemeinsamen
Lernen zu erdffnen — ohne Selektionsdruck und den damit verbundenen negati-
ven Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung.

Unbezweifelbar ist Schule ein Ort, an dem Kinder lernen miissen, sich Leis-
tungsanforderungen zu stellen, eine disziplinierte Arbeitshaltung zu entwickeln
und die Qualitit ihrer Bemithungen und Arbeiten an objektiven Kriterien messen
zu lassen, um dem heute geforderten ,,modernen Sozialcharakter: Disziplin und
Leistungsidentitdt (Fend 2001, S. 330) zu entsprechen. Die Schule muss sich
aber auch fragen lassen, ob sie die forderlichen Rahmenbedingungen dazu bereit
stellt. Die Ergebnisse unserer Analyse zu den Kosten der starren dufleren Diffe-
renzierung des deutschen Schulsystems und der Blick auf andere Lander verwei-
sen darauf, dass die ,, Humanvertrdglichkeit“ der deutschen Schule, um bei der
Terminologie von Fend (2001, S. 365) zu bleiben, gesteigert werden konnte.

Bedenkenswert sind z. B. Maflnahmen zur besseren Forderung bei schuli-
schen Schwierigkeiten. Wihrend beispielsweise im PISA-Siegerland Finnland
auf schulische Probleme der Schiiler/innen mit verstirkter Férderung und zu-
sdtzlichen Lernangeboten reagiert wird, wie Unterstiitzung der Klassenlehrerin
durch externe Fachleute aus Schulpsychologie, Sozial- und Sonderpadagogik
oder mit zusédtzlichen Forderkursen, auch in den Ferien, miissen Schiiler/innen in
Deutschland mit Sitzen bleiben oder Schulabstufungen rechnen, also einer
Riicknahme der Leistungsanspriiche. Auch verbesserte Forderangebote fiir leis-
tungsfahige Schiilerinnen und Schiiler (,,Schwerstbegabten®) sind notwendig.
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Auch eine Entschiirfung der Notenproblematik ist notwendig, zumal die
Noten weder die pddagogische Funktion der differenzierten Leistungsriickmel-
dung erfiillen konnen, noch wegen der mangelnden Vergleichbarkeit fiir die Le-
gitimation von Ausleseentscheidungen geeignet sind. Zumindest ist ein gerech-
teres Bewertungssystem zu fordern, zum Beispiel durch standardisierte Leis-
tungstests.

Im Interesse der Heranwachsenden, die eine ihre Leistungsfahigkeit unter-
schitzende Ubergangsempfehlung erhalten haben, sind MaBnahmen zu Herstel-
lung einer besseren Durchlissigkeit der Sekundarschulen ,,nach oben* unerliss-
lich, z. B. durch Schaffung schuliibergreifender Bildungsstandards.

Wir brauchen einen Mentalititswandelweg von naiven, nativistischen Bega-
bungstheorien. In neueren entwicklungspsychologisch fundierten Lerntheorien
wird Lernen als konstruktiver Prozess gesehen, als Produkt der Eigentatigkeit
des Lernenden, der sich aktiv mit dem Lerngegenstand auseinandersetzt und ihn
»konstruieren muss. In Deutschland wird Lernen jedoch vorwiegend als Funkti-
on von Anlage oder Begabung angesehen, die ,.entfaltet“ werden muss. Lern-
misserfolge sind dann Ausdruck mangelnder Begabung. Dieser Haltung ent-
spricht dann auch ein IGLU-Befund in Bezug auf die Zustindigkeit der Lehrper-
sonen fiir den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Schulleiter wurden dazu
befragt, ob Misserfolge an ihrer Schule den Lehrkriften angelastet werden, und
es zeigte sich, dass nur 3 % der Befragten dis bejahten, die iibrigen lehnten dies
eher oder vollstindig ab. Nur 12,3 % der Schulleiter stimmten der Aussage zu:
»Schulversagen wird bei uns als Problem der Schule und weniger des Schiilers
bzw. der Schiilerin gesehen®. Diese Entlastungsstrategie wird durch die deutsche
Schule begiinstigt: Auf Leistungsversagen der Schiilerinnen und Schiiler reagiert
die Schule nicht mit verstirkten Forderbemiihungen, sondern mit Ausleseme-
chanismen, wie Sitzen bleiben, Schulformwechsel oder Uberweisung an aufler-
schulische therapeutische Einrichtungen im Falle von Legasthenie, Dyskalkulie
oder wie die modischen Etikette der Pathologisierung von Kindern gerade hei-
fBen.

Zum Abschluss sei verwiesen auf eine bildungspolitische Initiative verschie-
dener Verbénde:

Die eigene Schule mit der ,, PISA-Lupe * untersuchen

Eine Aktion der ,, Initiative Ldnger gemeinsam lernen “
Grundschulverband-Arbeitskreis Grundschule e.V. (GSV), Gemeinniitzige Gesellschaft
Gesamtschule Gesamtschulverband e.V.(GGG), Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW), Aktion Humane Schule (AHS), Bundeselternrat (BER), Deutsche Gesellschaft fiir
Lesen und Schreiben (DGLS), Deutsches Kinderhilfswerk (DKHW)
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»Eine gemeinsame Schule fiir alle muss eine Schule sein, die Verschiedenheit respektiert und
nicht von allen das Gleiche verlangt, sondern jedes einzelne Madchen und jeden einzelnen
Jungen in seiner Gesamtentwicklung unterstiitzt und dafiir sorgt, dass beim Miteinander- und
Voneinander-Lernen individuelle Fahigkeiten und soziale Kompetenzen optimal entwickelt
werden konnen.* (Gemeinsame Grundsatzposition der Initiative Lédnger gemeinsam lernen,
2001).

Es gibt Reformbedarf im deutschen Schulsystem — dariiber bestehen kaum noch Zweifel.
PISA hat gezeigt: Im internationalen Vergleich gelingt es in Deutschland nicht gut, die Kinder
individuell zu férdern und zu guten Leistungen zu fiihren. Und es steht nicht gut um die
Chancengleichheit. Seit IGLU wissen wir allerdings, dass dies zwar auch fiir die
Grundschulen gilt, weit mehr aber noch fiir die Schulen des Sekundarbereichs.

Eine Ausgangslage ist in allen Landern gleich: Die jungen Menschen sind nach Herkunft und
Féhigkeiten sehr verschieden. Alle Lander miissen sich dieser Tatsache stellen und gute
Losungen finden. Die Kultusministerkonferenz hat als Reaktion auf PISA und IGLU eine
Reihe von MaBnahmen beschlossen, die Anderungen bewirken sollen. Im politischen Raum
wird kontrovers iiber weitere Reformen diskutiert. Das Ergebnis ist noch offen. In den
Schulen selbst fiihrt dies vielfach zu Unsicherheiten: Was kommt an Neuerungen konkret auf
uns zu? Was wird von uns verlangt werden?

Die Gestaltung einer Schulstruktur, die an individueller Férderung und nicht an Selektion
orientiert ist, bleibt Aufgabe der Politik.

Der forderorientierte Blick und die gemeinsame Verantwortung fiir den Schulerfolg sind
indessen Sache der téglichen Schulpraxis. Beides muss zusammenwirken.

Die ,Initiative Linger gemeinsam lernen* bietet allen Schulen eine
Moglichkeit, selber aktiv zu werden.

Worum geht es?

* Die Leistungen in allen Kompetenzbereichen miissen und konnen besser werden,
in der Spitze, an der Basis und in der Gesamtheit.

* Die Chancengleichheit von Kindern unterer Sozialschichten beim Bildungserfolg
muss gesteigert werden.

PISA und IGLU haben die Augen dafiir gedftnet, dass Férderung aller Kinder und
Chancengleichheit nicht quasi ,,von selbst™ erreicht werden. Um diese Ziele zu verwirklichen,
miissen sie ausdriicklich in den Blick genommen werden. Der Ist-Stand muss bekannt sein
und Ziele miissen vereinbart werden. Jede Schule sollte dazu die eigene Ausgangsbasis
untersuchen. Das Kollegium, die Eltern, Schiilerinnen und Schiiler, kurz: jede Teilgruppe
kann eine solche Untersuchung anregen. Welche konkreten MafBBnahmen die
Bildungsministerien fiir ihre jeweiligen Bundeslédnder auch beschlieBen mogen, diese
Selbstuntersuchung mit der ,,PISA-Lupe® wird bei jeglicher padagogischen Arbeit wichtig
sein.

Deshalb: Betrachten Sie Ihre Schule mit der ,,PISA-Lupe*!

A. Wie steht es an unserer Schule mit ,,finnischem Denken“?
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Das Bildungsverstindnis des PISA-Spitzenlandes Finnland ist klar ausgepragt und
erfolgreich. Es basiert auf einer breiten Ubereinstimmung in wichtigen Prinzipien. Alle
Schulen miissen sich daran orientieren.

Zentrale Grundsitze sind:

Aus Lehrersicht:
,,Kein Kind beschidmen, kein Kind zuriicklassen.*
* Jedes Kind zdhlt und verdient Unterstiitzung.*

Aus Schiilersicht:
»Die Schule sorgt gut fiir uns.*
e ,,Sie ermdglicht uns, erfolgreich zu lernen.*

Untersuchen Sie Thre Schule darauthin, ob in ihr ,,finnisches Denken‘ verwirklicht ist.
¢ Sind das die Grundsitze, die wir an unserer Schule verwirklichen wollen?
*  Wie wollen wir deren Vorkommen im Alltag unserer Schule feststellen?
*  Welches Lehrer- und Elternverhalten an unserer Schule entspricht diesen Prinzipien?
*  Welches Verhalten widerspricht ihnen? Beispiele dazu sammeln.
*  Wie konnen wir effektiv und respektvoll Anndherungen an diese Prinzipien erreichen?

B. Welche Ergebnisse - nach Herkunft differenziert - erreichen unsere
Schiiler/innen?

PISA zeigte auf, dass der Schulerfolg eines Kindes in Deutschland viel starker als in anderen
Léandern von seiner sozialen Herkunft abhéngt. Wie sieht es damit an unserer Schule aus?

*  Welchen sozialen Hintergrund haben unsere Schiilerinnen und Schiiler?

*  Wie viele unserer Schiilerinnen und Schiiler haben einen Migrationshintergrund?

*  Wie viel Prozent der verschiedenen Gruppen erreichen welche Empfehlungen zum
Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen oder welche Abschliisse am Ende der
Sekundarstufe 1?

*  Wie viel Prozent von ihnen bleiben sitzen oder werden auf Sonderschulen
tiberwiesen?

*  Wie viel Prozent von ihnen gehen in welches Fachleistungsniveau?

* @ibt es auffallende Unterschiede zwischen den Gruppen?

*  Wie deuten wir diese Ergebnisse? Wollen wir andere Ergebnisse erreichen?

Es kommt darauf an, das uns bekannte Wissen iiber die Herkunft der Schiilerinnen und
Schiiler verantwortungsvoll zu nutzen. Dariiber hinaus bleiben die Schulbehérden in der
Pflicht, alle Sozialdaten zu erheben und bereit zu stellen, die fiir das Erreichen von mehr
sozialer Chancengleichheit in der Schule erforderlich sind.

Diskutieren Sie auf der Grundlage dieses
gesammelten Wissens uber die eigene Schule:

War uns das bewusst? Hétten wir es vermutet? Wollen wir es so hinnehmen oder dndern?
Konnen wir auf dieser Datenbasis kurz- und langfristige Ziele gemeinsam formulieren? Wie
konnen wir die Schiilerinnen und Schiiler an diesem Prozess beteiligen? Haben wir Ideen, wie
wir diese Ziele erreichen konnen? Was nehmen wir uns vor?

Zu dieser Diskussion wollen wir Sie ermuntern. Fiir die Arbeit mit der PISA-Lupe werden wir
Anregungen, Erfahrungen und Hilfen zur Verfiigung stellen.
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Alle konnen die ,,PISA-Lupe* nutzen

In jeder Schule kann eine solche Betrachtung wertvolle Erkenntnisse liefern.

Jede (Teil-)Gruppe der Schule kann sie anregen. Uberall ist der Einstieg mdglich.
Jederzeit kann damit begonnen werden. Gemeinsame Verantwortung fiir das Lernen kann
entstehen.

Die ,,Initiative Liinger gemeinsam lernen* ruft alle Schulen zum
Mitmachen auf.

Sie sammelt und dokumentiert Erfahrungen unter: www.ldnger-gemeinsam-lernen.de
Initiative Langer gemeinsam lernen, Niddastr. 52, 60329 Frankfurt
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