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Zusammenfassung. Mittels unterrichtszentrierter Schulentwicklung sollen im St. Galler Teils des
Projekts ,,Schule alpin“ kleine Schulen hin zu vermehrter adaptiver Unterrichtsgestaltung gefihrt
werden. In einer ersten quantitativen Untersuchung zeigt sich ein Unterschied im Umgang mit
Differenzierung zwischen den Lehrpersonen, jedoch nicht zwischen den Schulteams. Aus Sicht der
Lehrpersonen unterstitzt eine padagogisch aktive Teamkultur und die Schulleitung den Grad an
Differenzierung im Unterricht. Beziiglich diesen beiden Variablen unterscheiden sich die Schulen.
Die Nachhaltigkeit der Ziele der Schulentwicklung wird somit am besten tber die Weiterbildung
ganzer Schulteams erreicht.

1. Schulen im alpinen Raum

In alpinen und voralpinen Regionen bringen riickldufigen Schiilerzahlen vielen Schulgemeinden
ungiinstige Klassengrossen im bisher {iblichen Jahrgangssystem. Das damit verbundene Problem
von drohenden Schulschliessungen wird in den ndchsten Dekaden eine akute Dringlichkeit
annchmen (Meusburger, 2005). Auf dhnliche Schwierigkeiten stosst man auch in andern, nicht
alpinen, aber peripheren Regionen, bspw. in den neuen Léndern in Deutschland (Kramer, C. &
Nutz M., 2006; Kramer, C., 2003). Little (2006) berichtet iiber dhnliche weltweite Phdnomene,
zusammengefasst unter dem Begriff "multigraded classes" in Ghana, Malawi, Vietnam oder
England.

Verschwindet die Schule, so fehlt dem Dorf mittelfristig ein wichtiger Baustein fiir das soziale und
wirtschaftliche Uberleben. Meusburger (2005) dokumentiert in seiner Untersuchung, wie mit
zunehmender Meereshohe ein Braindrain stattfindet. In Tirol finden sich in der Bevolkerung
unterhalb 600 m drei mal mehr Arbeitende mit einem Universitdtsabschluss als iiber 1200 m.
Begabte Schiiler und Schiilerinnen aus Berggebieten kehren selten in ihre Heimatgemeinden
zuriick. Die Transformation von armen, landwirtschaftlich orientierten Bergregionen in attraktive
Tourismusgebiete gelingt nur, wenn sich zumindest ein Teil der bendtigten Arbeitskréifte in den
umliegenden Dorfern rekrutieren 1ésst.

In vielen peripheren Regionen besteht die Volksschule oft aus einem Klassenzimmer mit einem
Lehrer oder einer Lehrerin. Typisch fiir die Schweiz sind auf der Primarschule (1. bis 6. Klasse)
auch Doppelklassen (z.B. 1./2. Klasse), die aber nach Jahrgang getrennt unterrichtet werden.
Obwohl weitaus hdufiger Primarschulen von Schulschliessungen betroffen sind, kennt man das
Problem auch auf der Oberstufe (Derungs, 2008). Fiir eine herkdmmliche Schweizer
Sekundarschule mit zwei Leistungsziigen und 3 Jahrgéingen, welche im Regelfall getrennt gefiihrt
werden, braucht es schnell einmal eine Zahl von gut 100 Schiilerinnen und Schiilern. Im Zuge von
prognostizierten Abwanderungen aus alpinen Regionen kann es auch fiir eine ganze Talschaft
schwierig werden, diese Zahl zu erreichen. Auch in ldndlichen Regionen des Schweizer
Mittellandes kdmpfen Oberstufenschulen mit abnehmenden Schiilerzahlen, wie das Beispiel der
Mosaikschulen (2009) zeigt: In den vergangenen zehn Jahren wurde in Alterswilen (TG, Schweiz)
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ein Schulmodell entwickelt, welches auf individualisiertes Lernen setzt. Schulen, welche das
Modell von Alterswilen iibernommen haben, bilden den Verbund der Mosaikschulen.

2. Stand der Forschung

Aus der Forschung sind einige Ergebnisse beziiglich der Wirksamkeit von jahrgangs- bzw.
altersgemischtem Unterricht bekannt. Benveniste & McEwan (2000) untersuchten Griinde fiir das
Variieren der insgesamt positiven Ergebnisse von altersgemischtem Unterricht in &rmeren
Landern. Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass durch berufsbegleitende Fortbildung
entscheidend bestimmt wird, wie Lehrer an ihre Aufgaben herangehen. Unterschiede zwischen den
Lehrmethoden von Lehrpersonen, welche altersgemischt unterrichten, lassen sich jedoch nur
beschrinkt durch die Fortbildungsmassnahmen erklaren. Motivation und Engagement der Lehrer
konnten eine Erkldrung fiir die bestehenden Variationen bei der Einfilhrung der neuen
Lehrmethoden darstellen. Aus der Metaanalyse von Guskey & Lindle (1997) zu altersgemischtem
Unterricht ergibt sich die Quintessenz, dass nicht die Gruppierung von Schiiler/innen fiir das
Lernen von Bedeutung ist, sondern wie sie unterrichtet werden. Somit, so die Autoren, sei nicht
nach neuen Strukturen fiir die Gliederung von Schulen zu suchen, sondern nach Verbesserungen
der Unterrichtsqualitiat. Die Metaanalyse von Veenmann (1995) weist ein dhnliches Ergebnis auf.
Auch Lloyd (1999) beschiftigt sich in einer Metaanalyse mit der Wirkung von altersgemischtem
Unterricht. Zusétzlich fokussiert sie die Begabten. Threr Analyse nach bewirken sowohl kognitive
wie auch affektive Faktoren, welche in einem Zusammenhang zu einem altersiibergreifenden
Unterrichtskontext stehen, positive Effekte auf das Lernen Begabter. Eine unabdingbare
Grundlage fiir die Wirksamkeit ist jedoch ein differenzierendes Unterrichtskonzept. In solchen
Klassen konnen auch Begabte gut gefordert werden. Damit bestehe, so die Autorin, eine
Alternative zu pullout-Programmen fiir Begabte.

Schulentwicklungsprojekte bediirfen des Zusammenspiels verschiedener Akteure und Ebenen
(Berkemeyer & Schneider, 2006). Die schwindenden Schiilerzahlen zwingen Schulrat,
Schulleitung und Lehrpersonenteam, auf ihrer spezifischen Entscheidungs- und Umsetzungsebene
das gemeinsame Ziel einer guten und existenzfdhigen Schule zu finden. Dies erfordert grossere
Zusammenarbeit, klarere gegenseitige Anerkennung der Ebenenkompetenz und das Bewusstsein,
dass auch die Entwicklung von Schulen Zeit, Energie und Geld braucht.

Das Teilprojekt “Adaptive Schulmodelle als Faktor der regionalen Entwicklung® setzt sich zum
Ziel kleinere Schulen zu begleiten und zu unterstiitzen bei der Entwicklung und Durchfithrung von
Erhaltungsmassnamen und der Umstrukturierungsplanung. Bray (1987) sieht fiir kleine Schulen
gute Moglichkeiten im altersgemischten Unterricht ohne dass hierunter die Schulleistungen leiden
miissen. Ferner betrachtet er kleine Schulen als forderlich fiir die soziale Entwicklung der
Gemeinde. Im Gegenzug sind kleine Schulen besonders gut eingebettet in das Dorfleben. Oftmals
hitten kleine Schulen jedoch ein limitiertes Curriculum und nicht unbedingt die am best
qualifizierten Lehrpersonen, was Unterrichtsentwicklungsmassnahmen als sinnvoll erscheinen
lasst.

3. Das St. Galler Teilprojekt

Im Kanton St. Gallen lauft zurzeit die Reformplanung fiir die Oberstufe. Das kantonale Teilprojekt
“Oberstufenstruktur 2012 hat die Aufgabe, dem Erziehungsrat optimale Modelle fiir eine
zukunftsgerechte Oberstufe vorzuschlagen (Bildungsdepartement des Kantons St. Gallen, 2009).
Fokussiert wird primér ein “kooperatives Modell, welches neben Unterricht in einer Stammklasse
auch Unterricht in fachspezifischen Niveaugruppen (Mathematik und Fremdsprache) vorsieht.

Im Rahmen des hier vorliegenden Interreg-Projektes “Schule alpin“ bzw. des Teilprojekts
“Adaptive Schulmodelle als Faktor der regionalen Entwicklung® wird ein weiteres Schulmodell
fiir die Oberstufe entwickelt. Ziel ist dabei, innerhalb der rechtlichen Mdglichkeiten mit flexiblen
Lernarrangements heterogenere Gruppen von Lernenden erfolgreich zu unterrichten. Gleichzeitig
soll der bisherige Kostenrahmen nicht iiberschritten werden. Der strategische Freiraum, den die
Gemeinden in ihrem Bildungsauftrag geniessen, bietet Ldsungsmdglichkeiten und
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Herausforderungen: Der Rahmen der kantonalen Vorgaben gestattet den Schulen, sich ein eigenes
Profil und eine relativ flexible Organisationsstruktur zu geben. Die als Teil des Projektes
betriebene Schulentwicklung soll nicht in jeder Schule isoliert vonstatten gehen. Damit wird an
eine unterrichtszentrierte Schulentwicklung, im Sinne von Bastian (2007), als ein Gesamtkonzept
gedacht. Wichtig ist die Integration bereits bestehender Modellelemente — zu denken ist bspw. an
Erfahrungen aus dem Mosaik-Projekt — und eine Vernetzung der Erkenntnisse aus den am St.
Galler Projekt teilnehmenden Schulen.

3.1  Forschungsdesign und -fragen

Fiir das Forschungsprojekt haben sich 9 Oberstufenschulen aus dem Kanton St. Gallen und 7
Primarschulen aus dem Kanton St. Gallen, dem Kanton Glarus und dem Fiirstentum Liechtenstein
angemeldet. Davon nehmen 6 Oberstufenschulen und 6 Primarschulen an der Schulentwicklung
teil, die andern Schulen sind primédr am Forschungsteil interessiert. Die an der Schulentwicklung
teilnehmenden Schulen erhalten eine stufenadidquate Begleitung und Unterstiitzung in ihrer
Unterrichtsentwicklung. Diese beinhalten fiir die Oberstufe gemeinsame Module zu Inhalten wie
Lernumgebungen gestalten, Kompetenzraster oder auch personliche Einstellung (der Lehrperson)
klaren. Fiir die Primarschulen wird die unterrichtszentrierte Schulentwicklung individuell gestaltet.
Aus Sicht der Forschung bestehen zwei Anliegen: Einerseits soll die Entwicklung der Schulen
beziiglich eines Unterrichts fiir heterogene Klassen beschriecben und gemessen werden.
Andererseits geht es auf einer zweiten Ebene auch darum, die Umsetzung der Schulentwicklung zu
evaluieren. Methodisch macht eine Kombination von qualitativen und quantitativen Verfahren
Sinn, welche statistisch aussagekriftige Aussagen ermoglichen und konkrete Schilderungen
erlauben. Das Forschungsdesign sieht deshalb einen quantitativen Léngsschnitt (Fragebogen mit
offenen und geschlossenen Fragen) sowie qualitative Interviews (Leitfaden) vor. Das
libergreifende Interreg-Projekt, an dem vier Regionen beteiligt sind, erlaubt dank -einer
gemeinsamen Fragestellung — eben Schule alpin — die Vernetzung der Forschungsergebnisse. An
dieser Stelle geht es jedoch nur um die quantitativen Daten der ersten Erhebung innerhalb des St.
Galler Projekts. Die Interviews sind fiir Ende 2010 geplant, die zweite Fragebogenerhebung fiir
das erste Quartal 2011.

Wie erwihnt, sind bei Schulentwicklungsfragen mehrere Akteure und Ebenen beteiligt. Es ist
unmdglich die ganze Komplexitit von unterrichtszentrierten Schulentwicklungsprozessen in einem
Forschungsdesign zu erfassen. Fiir die Erstellung eines Forschungsmodells (siche Abb. 1) bedarf
es deshalb einer Reduktion auf relevante Faktoren (Variablen). Zudem gilt es beziiglich der
Anzahl Faktoren zu iiberlegen, welche Akteure besonders bedeutsam sind. Da es primir um
Unterrichtsfragen geht, stehen deshalb Schiiler und Schiilerinnen sowie Lehrpersonen im Zentrum,
erginzt mit den Gruppen Schulleitung und Schulteam. Inhaltlich bedeutsam sind dabei Variablen,
welche einen Bezug zu Differenzierungsmethoden aufweisen. Lehrpersonen sind ja in kleinen
Schulen konfrontiert mit altersgemischtem oder niveauiibergreifendem Unterricht. Letzterer
bezieht sich auf die Leistungsniveaus der Oberstufe, im Kanton St. Gallen Sekundar- und
Realschule genannt. Das Modell (Abb. 1) ist eine Weiterentwicklung eines Rahmenmodells fiir
differenzierenden Unterricht von Briu (2008). Basis ist ein Angebot-Nutzungsmodell, wie es auch
von Helmke (2003) verwendet wird.
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Grafik 1: Rahmenmodell und Skalen — Adaptive Schulmodelle

Auf der Angebotsseite finden sich Lehrpersonen-Skalen zur Einstellung der Lehrperson zur
Differenzierung und zur Unterrichtsgestaltung. Auf der Nutzungsseite stehen Schiiler-Skalen zu
Bildungshintergrund, Kompetenzeinschitzung und Motivation. Ferner finden sich wiederum
Skalen zur Beschreibung von Unterricht aus Sicht der Lernenden. Damit besteht die Mdglichkeit
einer Gegeniiberstellung der Sichtweisen von Lernenden und Lehrenden. Die bei den
Lehrpersonen erhobenen Angaben sind subjektive Wahrnehmungen und miissen nicht unbedingt
mit der tatsdchlichen Umsetzung im Unterricht iibereinstimmen. Durch Einbezug der Urteile der
Lernenden wird der teilweise subjektiven, voreingenommenen Sichtweise der Unterrichtenden die
von den Schiiler/innen wahrgenommene des realisierten Unterrichts gegeniiber gestellt. Der
Einbezug von Schiilerangaben ist in der Unterrichtsforschung iiblich und wird beispielsweise in
den grossen Schulstudien wie TIMSS oder PISA erfolgreich angewendet. Helmke (2003) sieht
Schiilerurteile insgesamt als ein relativ zuverldssiges und giiltiges Verfahren zur Gewinnung von
Aussagen iiber die Unterrichtsqualitét.

Neben den von Briu (2008) vorgeschlagenen Faktoren, spielen auch Aspekte des selbstgesteuerten
Lernens und einer erweiterten Beurteilung eine Rolle (siche Smit, 2009). Miller (1991) spricht von
6 Schliissel-Dimensionen, welche das Unterrichten in “multigrade” Klassen bestimmen: die
Lernumgebung, das Klassenklima, die Gestaltung der Selbststeuerung der Lernenden, die
Gestaltung des Gruppenunterrichts auch altersgemischt, die Selbststeuerungskompetenzen der
Schiiler und Schiilerinnen sowie der Einsatz von Peer-Tutoring. Sdmtliche Aspekte finden sich in
den verwendeten Skalen wieder, wobei gesagt werden muss, dass diese Faktoren auch fiir guten
Unterricht in andern Schulen bedeutsam sind (siche Helmke, 2003).

Folgende Forschungsfragen stehen fiir die erste Erhebung im Vordergrund:

1.  Wie stellt sich der (adaptive) Unterricht aufgrund der Faktoren im Modell (Abb. 1) dar?

2. Beziiglich welcher Faktoren unterscheidet sich dieser Unterricht?

3. Wie nehmen die Akteure (LP und Schiiler) den Unterricht wahr?

4. Welche Modell-Faktoren stehen (abgeleitet aus theoretischen Uberlegungen) in einem
Zusammenhang zueinander?

Unterscheidet sich adaptiver Unterricht auf der Primar- und der Oberstufe?

Welche Haltung besteht gegeniiber den Zielen der Schulentwicklung in den Schulen?

SN
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3.2 Forschungsmethoden

Die Beantwortung der obigen Forschungsfragen geschieht mit den iblichen Datenanalysen
(Mittelwertsvergleiche, Varianz- und Regressionsanalysen). Da es sich um Daten auf mehreren
Ebenen handelt (Schiiler — Klasse — Schule) kommen auch Mehrebenenanalysen zum Zuge. Mit
Hilfe der Methode der Mehrebenenanalyse lésst sich fiir die drei Ebenen getrennt bestimmen,
wieviel jeweils ein oder mehrere Pradiktor(-en) zur Aufklarung eines Resultates in einem Modell
beitrdgt bzw. beitragen. Dies im Gegensatz zu einer Regressionsanalyse, welche nur die Varianz
jeweils der Schiiler- oder der Klassenvariablen in das Regressionsmodell einbezieht. Damit wird
ein allgemeiner Vorteil von Mehrebenenanalysen gegeniiber Einebenenanalysen angesprochen: Es
besteht auf Individual- oder Aggregatebene die Moglichkeit des gleichzeitigen statistisch
addquaten Einbezugs von Kontextmerkmalen und Individualmerkmalen. Dariiber hinaus besteht
die Option, Wechselwirkungseffekte zwischen mehreren Merkmalen iiber unterschiedliche Ebenen
hinweg in eine Analyse einzubeziehen. Durch die Beriicksichtigung der Effekte auf verschiedenen
Ebenen kann die Verwendung von Mehrebenenmodellen dazu beitragen, 6kologische Fehlschliisse
zu vermeiden. Es ist zu erwarten, dass bspw. Schiiler/innen einer Klasse untereinander &hnlicher
sind, als dies in einer Zufallsauswahl aus verschiedenen Klassen der Fall wire.

Zusitzlich lassen sich mit den vorhandenen Daten Strukturgleichungsmodelle (SEM) rechnen zur
Uberpriifung von latenten Faktoren héherer Ordnung (bspw. die Qualitit des Teams oder der
Schulleitung). Ferner konnen auch die Zusammenhinge solcher latenter Dimensionen
untereinander modelliert werden, bspw. der Zusammenhang von Teamqualitdt und
Unterrichtsgestaltung.

In den meisten am Projekt teilnehmenden Schulen haben alle Lehrpersonen teilgenommen, was
auch eine Teilnahmebedingung war. Damit ist die Reprisentativitit fiir die Untersuchungseinheit
gewihrleistet. Die Verstindlichkeit der Fragen fiir die Kinder und Jugendlichen wurde mit einer
kleinen Gruppe von Schiiler/innen pilotiert. Etliche Items sind bei den Lehrpersonen und
Schiiler/innen identisch. Sdmtliche Skalen weisen geniigende bis gute Cronbach alpha-Werte auf
(.62 - .83). Das Ratingniveau ist zumeist vier-, manchmal fiinfstufig.

3.3 Ergebnisse aus der ersten quantitativen Untersuchung

Der folgende Auswertung basiert auf der Grundlage der ersten Datenerhebung mittels Fragebogen
im Sommer 2009. Nebst Lehrpersonen gehérten zur Befragungsgruppe auch Schulleiter, Schiler
und Schulbehdrde (die Eltern erst 2011). Insgesamt wurden 20 Schulen im (vor-)alpinen Raum
befragt, davon 8 Primar- und 12 Sekundarschulen, mit 29 Primar- und 113 Sekundarlehrpersonen.

Jede Schule bekam eine Rickmeldung zu ihren Daten. Aus Forschungssicht ist ein Pfadmodell
zum Zusammenhang von Differenzierung (Unterricht), Schulteam und Schulleitung interessant.
Zudem lasst sich die Struktur der inneren Differenzierung préziser verankern. Am meisten zur
Varianzaufklarung des Faktors ,,Umsetzung Differenzierung® trigt die Skala ,differenzierte
Lernziele® bei. Es ldsst sich in dem empirischen Modell zeigen, dass die Umsetzung der
Differenzierung in der Klasse von einer entwicklungsforderlichen Einstellung des Teams und
indirekt auch von der Schulleitung abhéngt (Abb. 1). Eine direkte Wirkung der Schulleitung auf
die Umsetzung von Differenzierung, wie bei Bonsen (2009), konnte in dieser Stichprobe nicht
nachgewiesen werden. Gepriuft wurde zudem die Wirkung des Klimas auf die Umsetzung von
Differenzierung. Obwohl zundchst erwartet, hdngt die Umsetzung der Differenzierung nicht vom
Klima ab. Auch in Schulen oder Klassen mit schwierigem Klima finden sich ausgepragte Formen
von Differenzierung.
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Grafik 2: Pfadmodell zum Zusammenhang von Differenzierung, Team, Schulleitung und Klima
(Sicht der Lehrpersonen; N = 142)

3.3.1 Umsetzung von Differenzierung

Zu Beginn des Fragebogens sollten die Lehrpersonen spontan und offen angeben, wie sie
Differenzierung umsetzen (max. 3 Nennungen). Die kategorisierten Antworten der Lehrpersonen
lassen sich ihren durchschnittlichen Werten im Faktor ,Umsetzung Differenzierung®
gegeniberstellen. Die Lehrpersonen, welche angeben ,,offene Lernaufgaben® zu verwenden, haben
eher tiefe Werte beim Faktor ,,Umsetzung Differenzierung®. Das Bilden von Leistungsgruppen,
Lerncoaching und differenziertes Beurteilung wird tendenziell von Lehrpersonen mit hohen
Werten in der Differenzierung angegeben. Hypothetisch lassen sich die Stufen deuten als 1.
Differenzierung im geschlossenen Unterricht, 2. im offenen Unterricht und 3. unabhangig von der
Unterrichtsform, aber erweitert gedacht. Insbesondere eine individuelle, forderorientierte
Beurteilung kann eine Schlisselrolle einnehmen bei der Umsetzung von Differenzierung (Smit,
2009).
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Grafik 3: An was denken differenzierende Lehrpersonen beim Stichwort "Differenzierung
umsetzen"? (Anmerkung: 4 = hdchster Wert)

3.3.2 Sicht der Schulleitung

Der Schulleitung wird allgemein in der Unterrichtsentwicklung eine besondere Bedeutung
zugewiesen (Bonsen, 2009). Folgende Angaben beziehen sich auf die Befragung der Schulleitung
(n =16) — wo vorhanden - und den aggregierten Daten der Lehrpersonen: Beziiglich der
Einschatzung der entwicklungsforderlichen Einstellung des Schulteams stimmen Schulleiter und
Team gut dberein (r = 0.62, p = 0.01). Beim Schulklima ist die Ubereinstimmung zwischen Team
und Schulleiter nicht sehr hoch (r = .31, p = .25). Interessant ist nun, dass die Wahrnehmung der
Einstellung des Teams aus Sicht der Schulleitung in keinem Zusammenhang zur Umsetzung der
Differenzierung aus Sicht des Teams besteht. Dies liegt hauptséchlich darin begrindet, dass
innerhalb des Teams eine grosse Varianz besteht beziliglich der Umsetzung der Differenzierung,
welche verschwindet bei einer Aggregierung zu einem mittleren Teamwert. Nur (aber trotzdem
viel) 24% der Varianz in der Umsetzung der Differenzierung liegt zwischen den Schulen, 76% der
Varianz liegt innerhalb der Schulen bei den einzelnen Lehrpersonen.

3.3.3 Diskussion

Im differenzierenden Unterricht wird die Heterogenitat der Lernenden systematisch und bewusst
beriicksichtigt (Bréu, 2008). Die Gestaltung des Unterrichts héngt ab von den ,subjektiven
Theorien“ der Lehrperson, kann aber auch durch strukturelle Gegebenheiten (kleine
Schulerzahlen) zusétzlich beeinflusst werden. In der Stichprobe des hier vorgestellten Teil-
Projekts von ,,Schule alpin“ nimmt der Umsetzungsgrad von Differenzierung mit abnehmender
Schulerzahl zu. Differenzierung zeigt sich — theoretisch und empirisch - in verschiedenen
Aspekten, in denen sich auch die Lehrpersonen unterscheiden. Die im Projekt integrierte
Weiterbildung von Lehrperson und Schulleitung nimmt auf deren unterschiedlichen Einstellungen
zur Differenzierung Riicksicht, indem individuelle Modulangebote bereitgestellt werden. Wie sich
im Pfadmodell zeigt, hangt die Umsetzung der Differenzierung von der Einstellung der
Schulleitung und des Schulteams zu pédagogischen Grundfragen ab. Einer Vernetzung der im
Projekt gemachten Erfahrungen im Schulteam ist deshalb genug Zeit einzurdumen. Fir die an der
Entwicklung teilnehmenden Oberstufenschulen ist deshalb zu zwei Zeitpunkten gegen Ende des
Projekts Zeit eingeplant. Gelingt es Team und Schulleitung diesen internen Austausch produktiv
zu nutzen, besteht die Chance auf eine nachhaltige Wirkung der im Projekt geleisteten
Entwicklungsarbeit. Dank der zusétzlichen Schulen, welche nur an der Forschung teilnehmen,
kdénnen mittels der zweiten Fragebogenerhebung, Beginn 2011, zusammen mit qualitativen
Instrumenten, auch empirisch Entwicklungsschritte tberprift werden.
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