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1 Einführung: Warum
De-Implementierung?

In diesem Buch geht es darum, wie Schule aufhören kann, das zu tun, was nicht
funktioniert. Es zielt darauf, dass Lehrerinnen und Lehrer Zeit zurückbe-
kommen, die sie entweder für effektivere Maßnahmen der beruflichen Tä-
tigkeit oder aber als Freizeit – und damit zur Gesunderhaltung – nutzen
können. In der Vergangenheit wurde kontinuierlich versucht, Schule besser
zu machen, indem immer neue Aufgaben, Prozesse, Maßnahmen, Programme,
Initiativen, Methoden und andere Dinge hinzukamen. De-Implementierung
bedeutet die Umkehr dieser Logik. Schule kann besser werden, indem sie auf
ein »Weniger« statt auf ein »Mehr« setzt. Kurz: Besser weniger – dafür we-
niger besser. Aber warum sollte es überhaupt sinnvoll sein, auf »weniger« zu
setzen?

Die Idee, Verbesserungen durch ein Weglassen zu erzeugen, ist nicht neu.
Anfang des 20. Jahrhunderts entstand in der Architektur eine neue Vorstel-
lung des Bauens, die schmückende Verzierungen ablehnte und schlichte,
einfache Formen bevorzugte. Ein Vertreter dieser Strömung, die als Mini-
malismus bezeichnet wird, war Ludwig Mies van der Rohe, ein deutsch-
amerikanischer Architekt. Er prägte in seinem Fachgebiet den Satz »less is
more« als Grundsatz für die Reduktion auf das Wesentliche.

Das Motto »less is more« wurde schnell in andere Bereiche übertragen.
Firmen wie Apple, Google oder auch IKEA setzten alle auf einfache Anwen-
dungen und Formen, klare Linien und eine reduzierte Ästhetik. Apple bei-
spielsweise revolutionierte die Technologiebranche mit Produkten wie dem
iPhone und dem MacBook, die durch ihr minimalistisches Design und ihre
intuitive Benutzeroberfläche gekennzeichnet sind. Google übertrug das
Prinzip auf seine Suchmaschine, indem es einfache und benutzerfreundliche
Schnittstellen entwickelte. Und IKEA, weltweit bekannt für seine erschwing-
lichen Möbel, kombiniert skandinavisches Design mit dem Grundsatz von
»less is more«, um funktionale und ästhetisch ansprechende Wohnlösungen
anzubieten.

Im Jahr 1997 kreierte die Werbeagentur Weber, Hodel, Schmid für die
Marke SMART der Mercedes-Benz AG, ein Kleinstwagen für die urbane Um-
gebung, den Slogan »reduce to the max«. Johann Tomforde, ehemaliger Ge-
schäftsführer Entwicklung/Produktion bei Mercedes-Benz AG, betonte, dass
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sich die Werte ändern und man sich von überkommenen Statussymbolen
verabschieden müsse. In einer Zeit, in der Prestigewerte an Bedeutung ver-
lieren und die Anforderungen an Sicherheit, Umweltverträglichkeit und
Handlichkeit steigen, werde die Reduktion auf das Wesentliche immer wich-
tiger. Die Marke Smart setzte daher auf Reduktion und Effizienz. Der Slogan
»reduce to the max« verdeutlicht die Philosophie der Marke, sich auf das
Wesentliche zu konzentrieren und unnötigen Ballast abzuwerfen (Bußmann,
1999).

In der Medizin ist De-Implementierung seit über zehn Jahren eine gängige
Vorgehensweise. Die sogenannte »Choosing Wisely«-Initiative wurde im April
2012 von der ABIM Foundation in den USA ins Leben gerufen. Diese Initiative
zielt seitdem darauf ab, die Qualität der medizinischen Versorgung zu ver-
bessern, Kosten zu senken und die Patientensicherheit zu fördern, indem sie
Überbeanspruchung und unnötige medizinische Maßnahmen reduziert. Es
geht beispielsweise darum, die überflüssigen Verschreibungen von Medika-
menten zu reduzieren. Überverschreibungen sind nicht wirksam, nicht kos-
teneffektiv oder sogar für die Patientinnen und Patienten schädlich.

Schule bekommt viele unsinnige Dinge verschrieben – unnötige Bürokratie,
wirkungslose Schulentwicklungsprogramme, wenig substantiierte Konzepte
usw. – und Schule verschreibt selbst viele unsinnige Dinge – in erster Linie
pädagogische und didaktische Maßnahmen, die nachweisbar ineffektiv sind,
sowie Druck und Stress. Ein zunehmender Lehrkräftemangel, überdurch-
schnittlich hohe Raten an psychischen Erkrankungen bei Lehrkräften und
durch PISA offenbarte Schwächen in der Schulqualität erfordern Maßnahmen,
die zum einen die Qualität von Schule steigern, zum anderen aber mit weniger
Ressourcen als bisher auskommen. De-Implementierung bedeutet auch für
Schule, auf Maßnahmen, Tätigkeiten, Programme und Gewohnheiten zu
verzichten, die keinen nachweisbaren Nutzen für die Institution bzw. ihre
Mitglieder haben. Und sie bedeutet, mit den freiwerdenden Ressourcen in
Bereiche zu investieren, auf die es tatsächlich und nachweisbar ankommt.

Fast alle bisher gängigen Konzepte der Schulentwicklung basieren auf
Strategien, die eine Steigerung des Ressourcenbedarfs erzeugen. Dieses
»Mehr« führt meist zu einer erhöhten Belastung für Lehrerinnen und Lehrer,
dabei aber nicht zwangsläufig zu einer Verbesserung der Schulqualität – zum
Teil sogar zu einer Verschlechterung. Lehrkräften wird suggeriert, die einzige
Lösung, einer Überlastung zu begegnen, läge in der Arbeit an persönlicher
Resilienz und individueller Stressprävention. Die Möglichkeit, unproduktive
Arbeitsabläufe und wirkungslose Interventionen und Projekte in den Blick zu
nehmen, wird dabei sehr häufig ignoriert.

1 Einführung: Warum De-Implementierung?
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Die Antwort auf die Frage »Warum De-Implementierung?« lautet also im Kern:
Weil durch das Weglassen von unnötigen oder unsinnigen Dingen die Mög-
lichkeit entsteht, die essenziellen Dinge besser machen zu können. Und zu den
essenziellen Dingen gehört auch die Regeneration der Beschäftigten.

Die zentralen Ziele der De-Implementierung im System Schule sind (in
Anlehnung an Schoeffel & Rosenbrock, 2022):

r Lehrerinnen und Lehrern Zeit zurückzugeben, die sie nutzen können, um
sich auf effektives Unterrichten und die Unterstützung ihrer Schülerinnen
und Schüler zu konzentrieren,

r Programme und Initiativen zu entfernen, die geringe, keine oder uner-
wünschte Effekte haben,

r die Verringerung benötigter materieller, zeitlicher und personeller Res-
sourcen und

r die Reallokation von Ressourcen hin zu nützlichen Tätigkeiten.

»Less is more«, »Reduce to the max« und »Choosing wisely« sind Slogans, die
komprimiert ausdrücken, dass ein »Weniger« nicht automatisch einen Verlust
bedeutet, sondern dass gerade durch die Reduzierung und intelligente Aus-
wahl von Dingen, in die Ressourcen investiert werden, Freiräume entstehen
und Qualität steigen kann – und das bei besseren und der Gesundheit zu-
träglicheren Bedingungen für alle Beteiligten. Dieses Buch richtet sich folglich
an Menschen, die nicht lernen wollen, besser mit Stress umzugehen, sondern
an Menschen, die weniger Stress erleben wollen.

Wir möchten zunächst erläutern, wie sich aus den allgemeinen Entwick-
lungen von Schulqualität und der Beanspruchung von Lehrerinnen und Leh-
rern eine dringende Notwendigkeit von De-Implementierungsprozessen er-
gibt. Nach einer Klärung und Einordnung des Begriffs »De-Implementierung«
wird auf Hürden und Hemmnisse eingegangen, die sich im Rahmen dieser Art
der Veränderung insbesondere im schulischen Kontext ergeben können, da
das Erkennen und Reflektieren dieser Hürden und Hemmnisse die wichtigste
Voraussetzung für ein erfolgreiches Vorgehen sind. Im Kapitel 5 (c Kap. 5)
funktioniert« gehen wir auf drei wesentliche Prozessschritte der De-Imple-
mentierung ein, nämlich die Erkennung von dysfunktionalen Praktiken, deren
Entfernung und die dauerhafte Aufrechterhaltung dieser Entfernung. Im
letzten Teil, dem Leitfaden zur praktischen Umsetzung, stellen wir Ihnen
verschiedene konkrete Vorgehensweisen vor, einmal für schulübergreifende
und einmal für individuelle De-Implementierungsprozesse.

1 Einführung: Warum De-Implementierung?
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2 Ausgangslage: Wie immer mehr
dazukommt und Schule trotzdem
nicht besser wird

Inhalte und Ziele
Bevor es im nächsten Kapitel um den Begriff der De-Implementierung geht,
soll in diesem Kapitel zunächst gezeigt werden, warum Schulentwicklung in
Deutschland zwar von einer unüberschaubar hohen Zahl an Implementa-
tionen geprägt ist, diese Implementationen aber in vielen Fällen nicht die
gewünschten Effekte erzielen. Während die Leistungsfähigkeit des Schul-
systems abgenommen hat, nahm die berufliche Beanspruchung von Leh-
rerinnen und Lehrern in den letzten zehn Jahren kontinuierlich zu.

Ziel dieses Kapitels ist es zu erläutern, warum die Ressourcen, die für
Schulentwicklung in der jetzigen Form aufgewendet werden, in vielen
Fällen fehlgeleitet sind und warum sich daraus die Notwendigkeit für De-
Implementierungsprozesse ergibt.

2.1 Die »Mehr ist besser«-Logik

In der wegweisenden Studie People systematically overlook subtractive changes
(Adams et al., 2021) wurde untersucht, warumMenschen dazu neigen, Formen
der Veränderung zu bevorzugen, bei denen Komponenten hinzugefügt wer-
den, und solche Veränderungen zu übersehen, bei denen Komponenten ent-
fernt werden. In der Laborstudie wurden verschiedene Experimente durch-
geführt, bei denen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer Veränderungen
vornehmen mussten, um jeweils eine Verbesserung in Bezug auf einen Aus-
gangszustand herbeizuführen. Dabei wurde beobachtet, welche Ansätze die
Versuchspersonen wählen.

Bei jeder Aufgabe hatten die Versuchspersonen grundsätzlich die Mög-
lichkeit, entweder durch Addition oder Subtraktion von einzelnen Kompo-
nenten zum Ziel zu gelangen. In einem der Experimente mussten die Pro-
banden beispielsweise eine Klemmbaustein-Konstruktion so stabilisieren, dass
diese einen Ziegelstein tragen kann (Abb. 1). Die vorgegebene ursprüngliche
Struktur konnte den Ziegelstein nicht tragen, da sie nur in einer Ecke gestützt
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wurde, ähnlich wie bei einem einbeinigen Tisch. Den Versuchspersonen
wurde mitgeteilt, dass sie die Struktur nach Belieben verändern konnten. Sie
konnten Stützen für die anderen drei Ecken hinzufügen, um die Stabilität
herzustellen. Sie konnten aber auch einfach die Stütze in der einen Ecke
entfernen, wodurch die Konstruktion eben aufsaß und den Ziegelstein tragen
konnte. Das Experiment wurde unter zwei Bedingungen durchgeführt: Unter
Bedingung 1 erwähnten die Anweisungen die Addition (»jedes hinzugefügte
Teil kostet zehn Cent«), aber die Subtraktion wurde nicht erwähnt. Unter
Bedingung 2 erwähnten die Anweisungen sowohl die Addition als auch die
Subtraktion (»jedes hinzugefügte Teil kostet zehn Cent, aber das Entfernen
von Teilen ist kostenlos).

Die Studie zeigt, dass Menschen systematisch dazu neigen, additive Verän-
derungen zu bevorzugen, indem sie neue Komponenten hinzufügen, anstatt
bestehende zu entfernen. Im Klemmbaustein-Experiment fügten die meisten
Versuchspersonen Steine hinzu und bauten eine oder mehrere zusätzliche
Stützen. Menschen vernachlässigen subtraktive Veränderungen auch dann,

Abb. 1: Versuchsaufbau von Adams et al. (2021), nachgebaut anhand der Studienbeschrei-
bung

2.1 Die »Mehr ist besser«-Logik
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wenn diese additiven Veränderungen überlegen sind oder zu geringeren
Kosten oder geringerem Aufwand führen.

Die Wahrscheinlichkeit, dass Personen subtraktive Veränderungen ver-
wenden, kann jedoch durch cues, also Hinweise, beeinflusst werden. Explizite
Hinweise darauf, dass subtraktive Optionen möglich sind, führen dazu, dass
solche Veränderungen mit höherer Wahrscheinlichkeit in Betracht gezogen
werden. Dies deutet darauf hin, dass die Aufmerksamkeit von außen auf
subtraktive Optionen gelenkt werden kann. Außerdem zeigte sich, dass sich
die Identifizierung zielführender subtraktiver Strategien durch Übung ver-
bessern lässt.

Bei hoher kognitiver Beanspruchung sinkt dagegen die Wahrscheinlichkeit,
dass subtraktive Veränderungen herangezogen werden. Dies legt nahe, dass
kognitive Ressourcen eine Rolle dabei spielen, ob Menschen dazu neigen,
additive oder subtraktive Ansätze zu verfolgen. Wenn Menschen mehr Gele-
genheiten geboten wurden, die Unzulänglichkeiten ihrer additiven Ansätze zu
erkennen (durch wiederholtes Suchen), waren sie eher bereit, subtraktive
Veränderungen vorzunehmen.

Zusammenfassend zeigt die Studie:

r Wenn Menschen einen Zustand verbessern sollen, operieren sie in der
Regel nach dem Prinzip »mehr ist besser« und übersehen subtraktive Lö-
sungen, die zu gleichguten oder besseren Ergebnissen führen würden.

r Die Generierung subtraktiver Lösungen kann durch Hinweise, dass diese
existieren, gefördert werden.

r Das Generieren subtraktiver Lösungen kann durch Übung gefördert wer-
den.

r Im Zustand hoher kognitiver Auslastung sinkt die Wahrscheinlichkeit,
subtraktive Lösungen zu generieren.

2.2 Schule wird nicht besser …

Die »Mehr ist besser«-Logik findet sich in der Entwicklung des Systems Schule
in den letzten 50 Jahren deutlich erkennbar wieder.

Im Jahr 1979 veröffentlichte der britische Soziologe Michael Rutter unter
dem Titel Fifteen thousand hours: Secondary schools and their effects on children
eine wegweisende Studie zum Einfluss der Schule auf die Entwicklung junger
Menschen (Rutter, 1979). Rutter und sein Team fanden heraus, dass die Schule

2 Ausgangslage: Wie immer mehr dazukommt und Schule trotzdem nicht besser wird
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einen erheblichen Einfluss auf die kognitiven Fähigkeiten und sozialen
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern hat. Zusammengefasst mit dem
Slogan »Schools matter« wurde Rutters Studie zum Ausgangspunkt dessen,
was heute als Schulentwicklung bezeichnet wird.

In den 1980er Jahren vollzog sich ausgehend von Rutters Studie auch in
Deutschland ein Paradigmenwechsel: Schulentwicklung wurde nicht länger
als zentralistische Steuerung durch übergeordnete Instanzen aufgefasst,
sondern mehr als Aufgabe der einzelnen Schulen mit ihren jeweiligen Be-
sonderheiten (Fend, 1986). Um die Jahrtausendwende wurde dann durch die
ersten Schulleistungsstudien TIMSS und PISA der bis dahin vorherrschende
Glaube an die hohe Leistungsfähigkeit und Überlegenheit des deutschen
Schulsystems zutiefst erschüttert. Es wurde klar, dass das deutsche Schul-
system im internationalen Vergleich keine überdurchschnittlichen oder gar
herausragenden Leistungen von Schülerinnen und Schülern produziert und
zudem Bildungsungerechtigkeit in Form der Abhängigkeit schulischer Erfolge
vom sozioökonomischen Status des Elternhauses nicht ausgleicht, sondern
sogar verstärkt. Im Jahr 2004 erklärte die Kultusministerkonferenz Schul-
entwicklung zur eigenständigen Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern (KMK,
2004). Damit wurde Schulentwicklung für alle zu einem Bestandteil ihrer
Arbeit mit verpflichtendem Charakter.

Schulentwicklung wird heute als ein Oberbegriff für Verfahren verstanden,
die es ermöglichen, die Qualität und die Qualitätssicherung von Schulen
systematisch zu verbessern und zu gewährleisten (Burow et al., 2008). Daher
ist die zentrale Frage die, inwieweit Schulentwicklung tatsächlich zu syste-
matischen Verbesserungen führt.

Leider ist eine Antwort auf diese Frage kaum möglich, denn das, was in
Deutschland als Schulentwicklungsforschung bezeichnet wird, liefert dazu
kaum Daten. Über Kausalzusammenhänge zwischen Maßnahmen der Schul-
entwicklung und der systematischen Verbesserung von Schule können
schlicht keine Aussagen getroffen werden, da dazu keine empirischen For-
schungsergebnisse vorliegen, die geeignet sind, solche Zusammenhänge zu
belegen.

Um zumindest einen groben Eindruck darüber zu erhalten, wie gut
Schulentwicklung in Deutschland in den letzten zehn Jahren funktioniert hat,
bleibt daher nur die Möglichkeit, sich verschiedene Längsschnittdaten aus
Untersuchungen anzusehen, die Leistungsmerkmale von Schulen im zeitli-
chen Verlauf untersucht haben. Aus diesen lassen sich zwar keine Kausal- oder
Wirkungszusammenhänge ableiten, aber sie können einen Eindruck vermit-
teln, ob die gewünschten systematischen Verbesserungen zu beobachten
waren und sind.

2.2 Schule wird nicht besser …
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Das erste relevante Merkmal, zu dem Längsschnittdaten vorliegen, sind die
Ergebnisse der PISA-Untersuchungen (Abb. 2). Hier werden die Kompetenzen
von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den Bereichen Mathematik,
Lesen und Naturwissenschaften erhoben (Der Mittelwert der PISA-Skala liegt
bei 500, die Standardabweichung bei 100).

Die Schulentwicklung der letzten zehn Jahre hat im Durchschnitt nicht zu
Leistungssteigerungen von Schülerinnen und Schülern in wesentlichen
Kompetenzbereichen geführt. Diese sind sogar signifikant gesunken.

Weitere Längsschnittdaten liegen für Basiskompetenzen von Grundschü-
lerinnen und Grundschülern im Rahmen des IQB-Bildungstrends vor (Abb. 3).
Mindeststandards beziehen sich auf ein definiertes Minimum an Kompeten-
zen, das alle Schülerinnen und Schüler bis zu einem bestimmten Bildungs-
abschnitt erreicht haben sollten. Sie beschreiben ein Bildungsminimum am
Ende der Primarstufe (Bremerich-Vos et al., 2010). Der Anteil von Grund-
schülerinnen und Grundschülern, die dieses Bildungsminimum nicht errei-
chen, ist seit 2011 für Lesen, Zuhören, Orthografie und Mathematik signifikant
angestiegen.

Die Schulentwicklung der letzten zehn Jahre hat folglich im Durchschnitt
nicht zu einer besseren Förderung benachteiligter Schülerinnen und Schüler
in wesentlichen Kompetenzbereichen geführt.
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Abb. 2: Leistungsergebnisse von 15-jährigen Schülerinnen und Schülern in den PISA-Unter-
suchungen. Quelle: OECD
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Die »Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft« des Instituts der Deutschen
Wirtschaft erhebt in ihrem Bildungsmonitor längsschnittlich verschiedene
Merkmale von Schulen. Ein Merkmal ist das der Schulqualität, das sich aus
mehreren Indikatoren zusammensetzt. Diese Indikatoren sind Schülerinnen-
und Schülerleistungen in verschiedenen Vergleichsstudien. Die Längs-
schnittdaten für das Merkmal »Schulqualität« sind in Abb. 4 grafisch darge-
stellt.

0
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25
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35
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45

2011 2016 2021

IQB Mindeststandard nicht erreicht % Zuhören

IQB Mindeststandard nicht erreicht % Orthografie

IQB Mindeststandard nicht erreicht % Mathematik

IQB Mindeststandard nicht erreicht % Lesen

Abb. 3: Anteil der Schülerinnen und Schüler im Primarbereich, die den jeweiligen Mindest-
standard nicht erreichen. Quelle: IQB
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Abb. 4: Schulqualität im ISNM-Bildungsmonitor. Quelle: ISNM

2.2 Schule wird nicht besser …
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Die Schulentwicklung der letzten zehn Jahre hat im Durchschnitt nicht zu
einer Steigerung der Schulqualität im Sinne der Steigerung von messbaren
Lernerfolgen geführt. Die durchschnittliche Leistungsfähigkeit der Schulen in
Deutschland hat signifikant abgenommen.

2.3 … obwohl immer mehr dazukommt

Neben der Frage nach der Leistungsfähigkeit des Schulsystems stellt sich als
zweite zentrale Frage, wie es den Menschen im Schulsystem geht. In Bezug auf
Lehrerinnen und Lehrer können zu dieser Frage Längsschnittdaten herange-
zogen werden.

Viele Menschen in diesem Beruf haben permanent das Gefühl, dass immer
noch mehr möglich wäre. Neben der vagen Definition dessen, was zu den
beruflichen Aufgaben gehört, geben Bildungspläne und Verordnungen einen
in vielerlei Hinsicht offenen Rahmen dafür vor, wie Lehrerinnen und Lehrer
ihren Arbeitsauftrag definieren können (Hillert et al., 2013).

Zur Gesundheit von Personen in Lehrberufen stellt der BKK-Dachverband
in seinem jährlichen Gesundheitsreport Daten zur Verfügung. Pro 100 Be-
schäftigter stieg die Anzahl der Tage, die Mitglieder dieser Berufsgruppe auf
Grund von psychischen Störungen (darunter Erschöpfungsdepressionen und
Burnout) arbeitsunfähig gemeldet waren, von 2016 bis 2022 im Durchschnitt
um 83,3 Tage an (Abb. 5).

Die Anzahl der Tage, die Lehrende auf Grund von Herz-Kreislauf-Erkran-
kungen arbeitsunfähig gemeldet waren, stieg zwischen 2016 und 2022 im
Durchschnitt um 7,3 Tage an, allerdings mit einer Abnahme zwischen 2018
und 2021 (Abb. 6).

Seit 2016 hat sich die Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern im
Durchschnitt verschlechtert. Erkrankungen, die typischerweise als Folgen von
beruflicher Belastung aufgefasst werden (Schaarschmidt & Kieschke, 2013),
haben seit 2016 zugenommen.

Das Schulbarometer von 20241 zeigt, dass sich 36 Prozent der Lehrenden
mehrmals pro Woche erschöpft fühlen. Unter den häufigsten Nennungen von
Belastungsfaktoren im Lehrerinnen- und Lehrerberuf finden sich Arbeitsbe-

1 https://www.bosch-stiftung.de/sites/default/files/publications/pdf/2024-04/Schulba
rometer_Lehrkraefte_2024_FORSCHUNGSBERICHT.pdf [Abruf am 06. 06. 2024]

2 Ausgangslage: Wie immer mehr dazukommt und Schule trotzdem nicht besser wird
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