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Thomas Heiland/Dominik Neumann/
Sebastian Streitberger

Das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster
fiir Bildungsmedien und der Blick auf
Heterogenitit in der Schule

1. Der demographische und kulturelle Wandel der deutschen
Gesellschaft

»Weniger, grauer, vereinzelter und bunter” (Gans/Lang/Pott 2013, S. 347): In diesen vier
alltagssprachlichen Adjektiven soll der Prozess des demographischen Wandels zusam-
mengefasst und veranschaulicht werden. In Deutschland werden immer weniger Men-
schen leben, da bereits seit Ende der 1960er bzw. Beginn der 1970er Jahre die Geburten-
ziffern die Sterbeziffern ohne einen entsprechend hohen Wanderungsgewinn nicht aus-
gleichen konnen (vgl. de Lange et al. 2014, S. 174-175). Das Reproduktionsniveau wird
nicht erreicht und die Bevolkerungszahl sinkt in der Folge. Medizinische Entwicklungen,
eine bewusstere Erndhrung und ein sicheres Lebensumfeld erlauben der Bevolkerung da-
bei jedoch immer &lter zu werden (vgl. de Lange et al. 2014, S. 179-180; Gans, Lang, Pott
2013, S. 347). Die Haare werden entsprechend grauer. Auch zeigt sich eine Zunahme
vereinzelter Lebensformen, die kein einheitliches, normatives Familien-, Partnerschafts-,
Haushalts- oder Wohnmodell besitzen: Das Ideal wird vielféltiger. So ist beispielsweise
die Alleinlebendenquote im Zeitraum zwischen 1991 und 2011 von ca. 14 auf ca. 20 % an
der Gesamtbevdlkerung gestiegen (vgl. ebd. 2014, S. 183-184). Entscheidend fiir den
Blick auf Heterogenitit in der Schule ist aber sicherlich insbesondere das letzte Adjektiv:
bunter. Eine Gesellschaft, die in steigendem Mal} auch durch Immigration gekennzeichnet
ist, ist jedoch noch kein Novum per se; Zuwanderungswellen prégten bereits die Nach-
kriegszeit (Kriegsfliichtlinge und Vertriebene), die 1950er, 1960er und anfanglichen
1970er (Gastarbeiter) sowie die darauf folgende Familiennachzugsphase und schlielich
die frithen 1990er Jahre (Gastarbeiter, Asylsuchende und Aussiedler) (vgl. ebd. 2014,
S. 88; Seifert 2012; Sippel 2009, S. 2-4). Neu hingegen ist vielmehr die Tatsache, dass
immer unterschiedlichere Kulturen auf stark ausdifferenzierte Ideologien sowie mannig-
faltige Lebensstile aus vielfaltigen Milieus treffen (vgl. de Lange et al. 2014, S. 177-178;
Gans/Lang/Pott 2013, S. 349) — die bestehenden Unterschiedlichkeiten in einer vermeint-
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lich homogenen deutschen Bevdlkerung sind hierbei noch gar nicht im Detail angespro-
chen: die Pluralisierung der Gesellschaft ist somit ebenso vorangeschritten wie die indivi-
duelle Vielfalt innerhalb dieser Gesellschaft. Lehrkréfte und Schulen sind in besonderem
MaBe mit dieser neuen Realitét konfrontiert; gerade sie miissen sich daher riisten, um die-
ser Heterogenitdt und ihren gegenwértigen sowie zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern
gerecht werden zu konnen (vgl. de Lange et al. 2014, S. 185-186; Reuschenbach 2010,
S. 2).

Hilfsmittel, die einfach mal schnell an die Hand gegeben werden konnen, wie beispiels-
weise kostenloses Lehr- und Lernmaterial aus dem Internet, sind sicherlich bei allen Be-
teiligten gern gesehen. Jedoch miissen gerade diejenigen Hilfen, die so kurzfristig und
unbedacht eingesetzt werden konnten, hinsichtlich ihrer Eigenschaften iiberpriift werden,
ob sie sich tatsdchlich eignen, um einen Umgang mit Heterogenitdt in der Schule anzu-
sprechen oder gar zu erleichtern. Das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster fiir Bil-
dungsmedien (AAER) als ein entsprechendes Hilfsmittel sollte daher ebenfalls dahinge-
hend untersucht werden. Hierzu ist eine Definition des Begriffs der Heterogenitit in einem
padagogisch-didaktischen Kontext unerlésslich, ehe anschlieend das methodische Vor-
gehen vorgestellt werden kann, das dieser Untersuchung zugrunde liegt. Darauthin wer-
den quantitative und qualitative Ergebnisse préasentiert und nichste Schritte angedacht.

2. Heterogenitiit: Definitionen der Vielfalt

Eine plurale Gesellschaft erzeugt bzw. verstirkt Heterogenitét. Doch so einfach lésst sich
der Begriff der Heterogenitit in einer padagogisch-didaktischen Betrachtungsweise nicht
erschlieen. Das zugrundeliegende Prinzip der Vielfalt ist hierbei keineswegs neu, son-
dern tritt vermehrt seit Ende des 20. Jh. in unterschiedlichen Teildisziplinen der Padagogik
zu Tage. Heterogenitdt ist hierbei noch gar nicht teil der Diskussion; die Diskussion wird
vielmehr durch den Begriff der Differenz (lat. differre, sich unterscheiden) gekennzeich-
net. Nach Walgenbach (vgl. 2014, S. 20-22) beginnt aber bereits hier die Schwierigkeit
einer klaren Definition, da der Begriff ganz unterschiedliche Bedeutungen tragen kann:
Differenz kann so ,,als Produkt sozialer Ungleichheiten®, ,,als Unterschiede®, ,,als das An-
dere bzw. Nicht-Identische®, ,,als Ungleichartigkeit/positive Ressource oder ,,als Diffe-
renzierung* aufgefasst werden.

Heterogenitit als Folgebegriff entstammt wiederum dem altgriechischen keterogénés und
kann als andersartig in die deutsche Sprache iibersetzt werden. Die Synonymie der beiden
Begriffe ist somit aber ebenso gewahrt wie die Schwierigkeit einer Abgrenzung. Um an-
dersartig sein zu kdnnen, miissen normative Bezugsgrofien vorausgesetzt werden, die pa-
dagogisch konstruiert werden konnen (vgl. Wittek 2013, S. 55). Bereits Herbart identifi-
zierte im Jahre 1806 ,,die Verschiedenheit der Kopfe [als] das groBte Hindernis aller
Schulbildung* (Herbart 1806, zit. n. Wittig 2014, S.14). Grundsétzlich ist unter dem Be-
griff der Heterogenitiit ein gewisser Grad an ,,Verschiedenartigkeit (Specht 2009, S. 342)
gemeint, der dann auf eine bestimmte soziale Gruppe zutrifft, wenn sich deren Mitglieder
in einem oder mehreren Merkmalen unterscheiden (ebd.). Die daran gekniipften Hetero-
genitdtsdimensionen umfassen Merkmale wie Alter, Leistung, Geschlecht, korperliche
und geistige Verfassung, den soziodkonomischen Hintergrund, Migrationserfahrungen,
Religion, Sprachkompetenz, Arbeitstempo, Unterrichtsstil, Lerntyp oder die kulturelle
Herkunft (vgl. Bahr 2013, S. 4; Buholzer/Kummer/Wyss 2010, S. 16-76; Sturm 2013,
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S. 65; Walgenbach 2014, S. 23 u. S. 29-30). Diese Dimensionen entstammen hierbei je-
doch einer prinzipiell unendlichen Vielfalt, die auch Faktoren wie die Haarfarbe einschlie-
en konnten (vgl. Trautmann/Wischer 2011, S. 37). Eine theoretische Limitierung mit
Blick auf den Lernkontext erscheint daher sinnvoll.

In der schulischen Praxis muss die Beriicksichtigung von Heterogenitét als eine der zent-
ralsten padagogischen und didaktischen Forderungen gesehen werden. Die zentralen Be-
zugspunkte hierfiir sind in den einschldgigen Lehrplédnen zu finden, aus denen exempla-
risch am Bundesland Bayern fiir die Mittelschule im Folgenden zitiert wird. Der Lehrplan
der Bayerischen Hauptschule aus dem Jahre 2004 postuliert beispielsweise, dass ,,dem
individuellen Stand* der Schiilerinnen und Schiiler im Erziehungsprozess und im Erwach-
senwerden (vgl. Lehrplan 2004, S. 9) Rechnung getragen werden miisse. Ebenso habe der
Unterricht in der Hauptschule zur ,,bestmdglichen Forderung™ jedes Schiilers und jeder
Schiilerin durch differenzierende Mafinahmen beizutragen (vgl. ebd., S.12). In noch stér-
kerem MafBe vermag der Entwurf des ,LehrplanPLUS‘ fiir die bayerische Mittelschule
Heterogenitdt in ihren verschiedenen Auspragungen sowie Dimensionen als Chance zu
interpretieren (vgl. LehrplanPLUS Entwurfsfassung 2015, S. 17). Diese zundchst einmal
lehrplantheoretischen Ausfithrungen beinhalten konkrete Implikationen sowohl fiir die
Padagogik als auch die Didaktik aller Schularten. Inhalte, Intentionen, Methoden und Me-
dien bediirfen, gemélB der lerntheoretischen Didaktik Berliner Provenienz (vgl. Hei-
mann/Otto/Schulz 1972), einer begriindeten Anordnung und Auswahl. Dabei kann das
AAER, vor allem unter dem Postulat der Beriicksichtigung von Heterogenitét, eine be-
deutende Rolle spielen.

Wenn nun das bekannte Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (vgl. 2014, S. 71), das
Modell der Didaktischen Rekonstruktion nach Kattmann (vgl. 2007) und Eckharts Vor-
schlag einer mehrdimensionalen Didaktik (vgl. 2010, S. 144-146) an oben genannter Auf-
zahlung gespiegelt werden, zeigen sich Verkniipfungen mit der Lehrperson, der Familie,
dem Lernpotential, dem Kontext (kulturelle Rahmenbedingungen, regionaler Kontext,
Schulform/Bildungsgang, Klassenzusammensetzung, didaktischer Kontext, Schul-/Klas-
senklima) und der Qualitit des Lehr-Lern-Materials einerseits und einer fachlichen Aus-
einandersetzung, den Lernerperspektiven und der didaktischen Strukturierung anderer-
seits. Die Schnittmengen sollen nun néher erldutert werden und anschlieend als Grund-
lage der diesem Beitrag zugrundeliegenden Untersuchung des AAER auf Heterogenitit
dienen. Diese Verzahnung padagogischer und fachdidaktischer Erkenntnisse soll hierbei
einer heterogenen Betrachtung im Sinne einer mehrperspektivischen Anndherung an Viel-
falt, Heterogenitét und Differenz gerecht werden und der nach Koller, Casale und Ricken
(vgl. 2014, S. 7) bestehenden Bedeutungsunklarheit entgegenwirken.

3. Methodisches Vorgehen

Nachdem der Begriff der Heterogenitit eingefiihrt wurde, entfaltet dieses Kapitel nun drei
unterschiedliche Zugangsweisen zu diesem Terminus. Diese dienen als Grundlage fiir die
Betrachtung des Augsburger Analyse- und Evaluationsrasters. Anschlieend wird mit
ihrer Hilfe tiberpriift, inwiefern die verschiedenen Items des Rasters an das Konstrukt
Heterogenitdt anschlussfahig sind und welchen Beitrag das Raster fiir die Heterogenitéts-
diskussion zu leisten vermag.
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3.1 Heterogenitit und das Angebots-Nutzungs-Modell

] FAMILIE
LEHRPERSON strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
— — Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
| | UNTERRICHT T
A -y B
' (Angebol) LERNPOTENZIAL ,
Professionswissen [ Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Ler- und Gedéchtnisstrategien;
fachliche, ‘ Prozessqualitét des Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
didaktische, Unterrichts [
diagnostische - fachiibergreifend
und - v
Klassenfiihrungs- ~ fachspezifisch | R
Kompetenz | |LERNAKTIVITATEN ‘ WIRKUNGEN
(Nutzung) (Ertra
padagogische Wahr- &
Orientierungen ; nehmungl | aktive Lernzeit fachliche
‘ s und Inter- im Unterricht 7
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Erwartungen Lern-Materials )
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Engagement, —_— ‘ | erzieherische
Geduld, Humor | Wirkungen der
i Unterrichtszeit Schule
- < : _ T ]
KONTEXT 1
kulturelle Rahmen- regionaler Schulform, Klassenzusam- didaktischer Schulklima, |

bedingungen Kontext Bildungsgang mensetzung Kontext Klassenklima |

Abb. 1: Das Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke 2014, S. 71)

Wenn verbreitete Modelle und Theorien aus der Piddagogik und Didaktik fiir die Auswahl
von Heterogenititsdimensionen fiir eine Bewertung des AAER zugrunde gelegt werden
sollen, erscheint es insbesondere sinnvoll, sich mit Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell
(vgl. 2014, S. 69-102) auseinanderzusetzen (s. Abb. 1), da dieses in der piddagogisch-di-
daktischen Diskussion, vor allem unter dem Aspekt einer empirisch angelegten Forschung
beziiglich der Unterrichtsqualitdt, einen bedeutenden Stellenwert einnimmt (vgl. z.B.
Herzmann/Konig 2016, S. 34-35; Hillebrecht 2016; Meier 2015, S. 31-34). Da das Lehr-
Lern-Material und dessen Qualitét als einer der Bestandteile des Modells aufgefiihrt ist,
kann hier auch davon ausgegangen werden, dass eine Uberpriifung dieser Qualitit, z.B.
im Sinne eines Umgangs mit heterogenen Lernergruppen, die Helmke selbst als eines von
zehn Merkmalen guten Unterrichts identifiziert (2014, S. 168-169 und 248-262), einer
Teilerfassung des Angebots gleichkommt.

Das Themenfeld der Heterogenitét findet sich zuallererst in dem so wichtigen Faktor der
Lehrperson wieder. Diese ist — ebenso wie jede Schiilerin und jeder Schiiler — individuell
einzigartig. Entsprechend spielen Biografien, Erfahrungen, Erfolge sowie Misserfolge und
andere bereits so hdufig auf Schiilerinnen und Schiiler angewandte Heterogenititsdimen-
sionen, wie beispielsweise Leistungsbereitschaft oder Lebensumstinde, eine entschei-
dende Rolle, um die Komplexitéit der Lehrkraft zu charakterisieren; dies wird im Ange-
bots-Nutzungs-Modell bereits in dem linken Kasten zur Lehrperson deutlich (vgl. Helmke
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2014, S. 76). Auf beruflicher Ebene umfassen diese unterschiedliche fachliche, didakti-
sche, diagnostische und Klassenfiihrungskompetenzen sowie padagogische Orientierun-
gen. Gerade padagogische Orientierungen, aber auch didaktische Kompetenzen und Klas-
senfiihrungskompetenzen werden durch Bildungsmedien bedient, die eine Auswahl an
verschiedenen Vorgehensweisen und Methoden fiir eine Integration in den Unterricht an-
bieten (vgl. Helmke 2014, S. 113-124 u. 172-174). Eine Vielfalt hinsichtlich Umfang und
Komplexitét fachlich-sachgegenstindlicher Handreichungen kann gleichermafen unter-
schiedliche fachliche Kompetenzniveaus unterstiitzen (vgl. Helmke 2014, S. 111-113).
Auf Unterschiede in der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften konnte das Bildungs-
material wiederum abzielen, indem es beispielsweise Hinweise auf status-, prozess-, ver-
anderungs- oder verlaufsdiagnostische Vorgehensweisen formuliert (s. von Aufschnaiter
et al. 2015 und im Speziellen S. 744-747), die Lehrkrifte fiir die Arbeit mit dem Material
einsetzen kdnnen.

Werden nun Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus gestellt, zeigen sich die Beriihrungs-
punkte im Lernpotential (vgl. Helmke 2014, S. 80). Unterschiede zwischen Vorkenntnis-
sen von Schiilerinnen und Schiiler kénnten mit Bildungsmedien aufgegriffen werden,
wenn sie z.B. verschiedene optionale Zusatzinformationen anbieten. Sprachliche Hetero-
genitidt konnte mit unterschiedlichen Textniveaus beziehungsweise mit Untertiteln in der
Muttersprache oder Zweitsprache oder nonverbalen Elementen wie Bildern oder textlich
reduzierten Karten und Diagrammen adressiert werden. Weiterhin bieten sich unterschied-
liche Aufgabentypen fiir verschiedene sprachliche Niveaus an: offene Aufgaben stellen
beispielsweise hohere sprachliche Anforderungen an die Schiilerinnen und Schiiler als
halboffene oder geschlossene Formen (vgl. Hieber 2011, S. 18). Eine Vielfalt an Kompe-
tenzstufen hinsichtlich Lern- und Gedichtnisstrategien konnte aufgefangen werden, in
dem die Materialien bei Bedarf z.B. methodische Hilfen vorgeben, die auf metakognitive
Kompetenzen hin ausgerichtet sind. Eine Auswahl an Differenzierungsmoglichkeiten
zeigt Reuschenbach (vgl. 2010, S. 4-7) auf. Heterogenitdt hinsichtlich unterschiedlicher
Motivation aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler kdnnte wiederum beriicksichtigt wer-
den, wenn Bildungsmaterialien der Lehrkraft beispiclsweise bereits ausgearbeitete Ein-
stiege, die z.B. problemorientierte Fragen schiilerorientiert aufwerfen (vgl. Hoffmann
2002, S. 39-40), an die Hand geben; hiervon kdnnten insbesondere Schiilerinnen und
Schiiler profitieren, die gerade iiber derartige motivierende Einstiege fiir ein neues The-
mengebiet begeistert werden. Auch Vorschliage hinsichtlich eines abwechslungsreichen
Medien- oder Methodeneinsatzes konnen Lehrkriften dabei helfen, alltagsrelevante The-
men zu problematisieren und ihren Schiilerinnen und Schiilern gegentiber einen Auffor-
derungscharakter zu generieren (vgl. Hoffmann 2002, S. 40-41). Ebenso werden diese
Kriterien fiir die Anstrengungsbereitschaft angenommen. Hier kdnnen insbesondere au-
thentische und schiilerorientierte Probleme fiir ein angemessenes Herausforderungspoten-
tial sorgen und Lerner aktivieren (vgl. Hieber/Lenz/Stengelin 2011, S. 3).

Der Kontext spielt eine entscheidende Rolle in der Betrachtung von Heterogenitét sowohl
fiir Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehrkrifte. Der Kontext soll im Folgenden sowohl
die tatsdchlich im Modell als Kontext gelisteten Aspekte als auch den Bereich Familie
einschlieBen. Letzterer beschreibt in seinen strukturellen Merkmalen Heterogenitatsdi-
mensionen des soziodkonomischen Hintergrunds, der Sprache, der kulturellen Herkunft,
eventueller Migrationserfahrungen und der Religion (vgl. Helmke 2014, S. 80). Bildungs-
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medien konnen hier sicherlich schwierig differenziert gestaltet sein, da die schiere Viel-
faltigkeit an familidiren Hintergriinden kaum adidquat widergespiegelt werden kann.
Nichtsdestotrotz lassen sich einzelne Aspekte anfiihren, die Unterrichtsmaterialien gezielt
einsetzen konnten, um auch heterogenen strukturellen Merkmalen gerecht zu werden. So
konnte einerseits versucht werden, die Vielfalt zumindest im Ansatz abzubilden, indem
nicht nur ein normierter und gemittelter ménnlicher Schiiler als Vorlage dient, sondern
auch Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlicher Ethnien, Religionen und Milieus auftre-
ten, zu denen zudem lebensweltliche Beziige hergestellt werden (vgl. Hieber/Lenz/Sten-
gelin 2011, S. 5-6). Andererseits konnen Materialien gezielt die tatsdchlichen Schiilerin-
nen und Schiiler ansprechen, indem ihre personlichen realen Erfahrungs- und Lebenswel-
ten durch entsprechende Arbeitsauftrige Gegenstand des Unterrichts werden. Durch die-
sen individualisierten Bezug kann ein angemessener Umgang mit der bestehenden Hete-
rogenitit gewihrleistet werden — gerade auch im Sinne eines kompetenzorientierten Un-
terrichts (vgl. Hieber/Lenz/Stengelin 2011, S. 3).

3.2 Heterogenitit und das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Das aus naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken entlehnte Modell der Didaktischen Re-
konstruktion versteht sich als Metatheorie, die einerseits auf konstruktivistischen Theorien
des Lernens und Lehrens, andererseits auf der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens
sowie auf Theorien zur Vorstellungsbildung aufbaut (vgl. Kattmann 2007, S. 93 u.
S. 97-98). Anders als das Angebots-Nutzungs-Modell fokussiert es weniger den Unter-
richt als Prozess oder Produkt, sondern dessen vorbereitende Planung. Die Kernaussage
dieses Modells lésst sich hierbei auf drei Eckpfeiler (s. Abb. 2) reduzieren: die fachliche
Kldrung, individuelle Lernerperspektiven und die didaktische Strukturierung. Durch ein
rekursives Vorgehen stehen sie in einem direkten und fortwdhrenden Austausch (vgl.
Kattmann 2007, S. 101).

Didaktische Strukturierung

Ay

Fachliche
Kldrung

Erfassen von
Lernerperspektiven

Abb. 2: Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann 2007, S. 94)



Das AAER und der Blick auf Heterogenitét in der Schule 55

Individuelle Lernerperspektiven schlieen eine genaue Betrachtung der einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler ein. Sie ,,enthalten auch die emotionalen und biografischen Kompo-
nenten” (Kattmann 2007, S. 95), indem sie die Vorstellungen der Individuen beriicksich-
tigen; sie offenbaren dadurch eine augenscheinliche Ndhe zum Themenkomplex der He-
terogenitit. Kattmann bezieht sich bei den Lernerperspektiven auf die Erfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler, ihr Alltags- und Fachwissen sowie ihre Wertungen und sieht
in ihnen Fixpunkte und Voraussetzungen des Unterrichtens zugleich (vgl. 2007, S. 95-96
u. 98). Werden nun die Lernerperspektiven wie genannt beriicksichtigt, zeigt sich insbe-
sondere eine konstruktivistische Didaktik als besonders geeignet, um diesen auch gerecht
zu werden, da sie eine subjektbezogene Sicht auf den kumulativen Wissensaufbau einer
jeden Schiilerin bzw. eines jeden Schiilers forciert (vgl. Vankan/Rohwe/Schuler 2007, S.
162-163). Aufgabendesigns, die eine konstruktivistische Auffassung von Lernen verfol-
gen, entfalten daher auch ein grundlegendes Potential, eine heterogene Lerngruppe in ihrer
Vielfalt anzusprechen (vgl. Diesbergen 2010, S. 90-91). Daher werden in der Bewertung
des AAER auch Hinweise auf konstruktivistische Ideen, Konzepte und Tendenzen als he-
terogenititsberiicksichtigend eingeordnet.

Innerhalb der fachlichen Kldrung wird einer kritischen und systematischen Betrachtung
fachwissenschaftlicher Inhalte ein groer Stellenwert beigemessen (vgl. Kattmann 2007,
S. 94). Sie kann sich z.B. in vorhandenen Quellenangaben bzw. belegbaren und belegten
Aussagen manifestieren, die manchen Lehrkréiften Anlass zu weiteren inhaltlichen Re-
cherchen geben konnen. Gleichzeitig erfordert eine fachliche Klarung aber ebenso eine
multiperspektivische und im Sinne des Kontroversitétsprinzips giiltige Auseinanderset-
zung mit dem Sachgegenstand sowie eventuelle Zusatzinformationen fiir diejenigen Lehr-
personen, die eine geringe fachliche Kompetenz aufweisen. Dies erscheint vor allem vor
dem Hintergrund sinnvoll, da an einigen Schularten Lehrkréfte einzelne Fécher mitunter
fachfremd unterrichten (miissen). Demzufolge beriicksichtigt die fachliche Klarung die
Heterogenitét unter der Lehrerschaft.

Wiederum unter der didaktischen Strukturierung wird der Planungsprozess verstanden,
der einer Unterrichtsstunde vorausgeht und inhaltliche bzw. methodische Entscheidungen
umfasst. Hier werden Fragen der Wichtigkeit bzw. Relevanz des fachlichen Inhalts sub-
sumiert und Riickschliisse auf Lernerperspektiven und Fachperspektiven gezogen (vgl.
Kattmann 2007, S. 96-97). Hier konnten unterschiedliche didaktische Kompetenzen von
Lehrkraften dahingehend beriicksichtigt werden, dass das Bildungsmaterial seine didakti-
sche Orientierung transparent offenbart; didaktisch weniger kompetente Lehrpersonen
wiirden so einen tieferen Einblick in eventuelle Stellschrauben des Unterrichtens oder po-
tentielle Alternativen zum bestehenden Konzept erhalten.

3.3 Heterogenitiit und eine mehrdimensionale Didaktik

Nach Eckhart (vgl. 2010, S. 144-146) bedarf es einer mehrdimensionalen Didaktik, um
die Herausforderungen innerhalb einer heterogenen Lerngruppe bewiltigen zu konnen.
Eckhart versteht darunter ein Kontinuum mit den in Abb. 3 aufgezeigten Achsen. Anders
als in den beiden bereits ausgefiihrten Modellen liegt die Zielsetzung dieses Modells be-
reits im Umgang mit Heterogenitét und entsprechenden Reflexionsprozessen in der Lehr-
Lernsituation in heterogenen Schulklassen. Es bezieht sich hierbei unter anderem auf die
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Analyse von Unterricht sowie entwicklungspsychologische Aspekte des Lernens (vgl.
Eckhart 2010, S. 145).

Sachorieptierung

Lehrperponorientierung
| Lehrerzpntrierung
direktiver Unterricht

Schiilerorientiering
Schiilerzentrieryng
non-direktiver Unterricht

Abb. 3: Modell der mehrdimensionalen Didaktik (Eckhart 2010, S. 145)

Bildungsmedien sollten laut diesem Modell in unterschiedlichem Mafe Schiilerinnen und
Schiiler sowohl das Gefiihl vermitteln, zu einer sozialen Gruppe, z.B. der Lerngruppe, zu
gehoren, als auch Raum schaffen, sodass Schiilerinnen und Schiiler individuell arbeiten
konnen. Heterogene Lerngruppen erfordern weiterhin eine Balance aus offenen bzw.
schiilerzentrierten und geschlossenen und damit lehrerzentrierten Phasen. Diese kénnen
Unterrichtsmaterialien vorgeben oder anregen. Um der Dimension Sach- und Entwick-
lungsorientierung gerecht werden zu konnen, miissten Unterrichtsmaterialien inhalts-
zentrierte und entwicklungszentrierte Abschnitte enthalten (vgl. Eckhart 2010,
S. 146-147). In einem kompetenzorientierten Unterricht wird eine breite Aufficherung der
zu erreichenden Kompetenzen angestrebt, die sich nicht nur auf den Erwerb fachlicher
Kompetenz reduziert, sondern auch psychologische und soziale, auf die Entwicklung des
Gemeinwesens hin orientierte Kompetenzen umfasst (vgl. Helmke 2014, S. 240-243;
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen 2004).

3.4 Zusammenfiihrung der drei Modelle — Versuch einer Synthese

Alle drei oben aufgefiihrten didaktischen bzw. unterrichtstheoretischen Modelle setzen
unterschiedliche Schwerpunkte. Dies erscheint vor allem fiir die Aufstellung eines Anfor-
derungskataloges im Hinblick auf Heterogenitit als besonders erwdhnenswert. Die in der
folgenden Tabelle akzentuierten didaktischen und unterrichtstheoretischen Betrachtungs-
schwerpunkte sollen in allererster Linie Hinweise auf die Implikationen des AAER unter
der Heterogenititsperspektive geben sowie strukturgebende Impulse fiir die Unterrichts-
planung und Unterrichtsanalyse eines Lehrers mit Hilfe des AAER darstellen. Das Auto-
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renteam entschliet sich daher zu einer Dreiteilung des zugrunde gelegten Heterogenitéts-
begriffs, welcher im weiteren Verlauf des Beitrags auf das AAER angewendet werden
soll. Hierbei geht es um ,LehrerInnen-Heterogenitit*, also um die Unterschiedlichkeit bei
der Lehrperson selbst (Biographie, Vorwissen, Vorlieben etc.), SchiilerInnen-Heterogeni-
tit‘, also um die verschiedenen Lernvoraussetzungen bei Schiilerinnen und Schiilern (Bio-
graphie, Vorwissen, Lernerfahrungen, Vorlieben etc.) sowie um Heterogenitit in und
durch Bildungsmedien, also Abbildung von Heterogenitét im Lehr/Lernmittel selbst (Gen-
dergerechte Darstellung, Darstellung verschiedener Ethnien etc.).

Tab. 1 Synthese aus den drei Modellen

Modelle/
Anforderungs-
bereiche

Angebots-Nutzungs-
Modell

Didaktische Rekon-
struktion

Mehrdimensionale
Didaktik

Heterogenitit der
Lehrkraft

e Unterrichtsbezo-
gene und dia-
gnostische Kom-
petenzen

e Piddagogische
Orientierungen

e Ziele und Erwar-
tungen

*  Engagement

. Fachliche Kla-

rung mit dem
Ziel eines Er-
werbs fachlicher
Kompetenz

Orientierung an
der Individualitat
der Lehrperson
Orientierung an
der Entwicklung
des Individuums

Heterogenitit der
Schiilerinnen und
Schiiler

¢ Vorkenntnisse
e Sprache

e Intelligenz

*  Biographien

e Erfahrungen

. Individuelle

Lernerperspekti-
ven

Schiilerorientie-
rung in offenen
Lehr- und Lern-
situationen;
Orientierung am

Lehr-Lern-Mate-
rials

des Medienein-
satzes

Individuum
o Aktive Lernzeit Didaktisch
. . idaktische _
des Unterrichts; ) Sachorientierung
s . Strukturierung, .
Heterogenititinund |+  Prozessqualitit . non-direktiver
. . dabei auch .
durch Bildungsme- des Unterrichts; . Unterricht
. L Strukturierung L
dien e Qualitét des Orientierung am

Individuum
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Aus Tab. 1 (S.57) wird ersichtlich, dass jede didaktische bzw. unterrichtstheoretische Mo-
dellierung jeweils andere Bereiche und Perspektiven auf das Unterrichtsgeschehen zu er-
hellen vermag. Diese Tabelle kann man somit als eine Anforderungsliste interpretieren,
auf deren Grundlage es nun im Folgenden mdglich ist, das Raster und dessen Implikatio-
nen auf Heterogenitit zu {iberpriifen und zu quantitativen und qualitativen Ergebnissen zu
gelangen, die dann wiederum mit Tab 1 (S. 57) abgleichbar sind.

4. Das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster unter der
Perspektive der Heterogenitit

Wie bereits angedeutet, ldsst sich die oben aus drei Modellen entwickelte Synthese auf
das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster anwenden. Dabei kann dies iiber zwei
Methoden geschehen: Bei einem quantitativen Zugang werden die Passungen bezichungs-
weise Items aufgezdhlt, die an den Begriff der Heterogenitit anschlussfahig sind. Bei ei-
nem qualitativen Zugang hingegen werden einzelne Dimensionen des gerade entwickelten
Analyseschemas betrachtet und mit den Items des Rasters verglichen. Da beide Zugangs-
weisen interessante Ergebnisse liefern kdnnen, werden in diesem Text beide verfolgt. Als
Basis fiir die Analysen wurde das elementarisierte Augsburger Analyse- und Evaluations-
raster verwendet, das insgesamt 23 Items umfasst (s. den Beitrag von Fey in diesem Band).

4.1 Quantitative Ergebnisse

Um zu quantitativen statistischen Ergebnissen zu gelangen, wurde eine Kategorisierung
der Items des AAERs in eine 3x3-Kreuztabelle vorgenommen. Dabei differenzieren die
Zeilen den Heterogenititsbegriff nach der Art der Nennung im Raster, also ob dieser ex-
plizit/direkt genannt wird, er sich nur implizit/indirekt erschlieen lisst oder ob er nicht
genannt wird. Die Spalten differenzieren den Heterogenititsbegriff nach Adressat in der
weiter oben beschriebenen Dreiteilung: Medien, Schiilerinnen und Schiiler oder Lehrkraft.
Daraus ergibt sich die eben angesprochene 3x3-Kreuztabelle. Um die folgenden Ergeb-
nisse richtig einordnen zu kénnen, ist es wichtig zu bedenken, dass jedes Item nur einmal
zugeordnet wird. Manche Items konnten aber theoretisch beispielsweise zu Medien oder
zu Schiilerinnen und Schiilern zugeordnet werden. Zur besseren Darstellung haben sich
die Autoren des Beitrages gegen Mehrfachnennungen entschieden.

Die Zuordnung erfolgte dabei liber Signalworter, die aus dem in der Arbeit zugrunde ge-
legten Heterogenitdtsbegriffs abgeleitet wurden. Items wurden in die Kategorie expli-
zit/direkt eingeteilt, wenn diese in der Itembenennung eines der folgenden Signalwoérter
enthielten: Differenzierung, Heterogenitit, Individualitdt, Scaffolding, multiple Losungs-
wege, unterschiedlich, eigen, plural(istisch), multiperspektivisch, multipel, Differenzie-
rung und eigensténdig. Beispielhaft kann das folgende Item angefiihrt werden: V. Aufga-
bendesign, 3. Multiple Losungswege:

Nicht immer gibt es eine festgefertigte Methode, eine fachliche Prozedur oder eine Sichtweise,
um ein Problem oder eine Aufgabe zu 16sen. Lehr-Lernmittel konnen hierfiir sensibel sein und —
wo moglich — unterschiedliche Wege zu einer Losung zu kommen zulassen oder diese sogar
anregen. Damit wird ein Spielraum fiir verschiedene mogliche Strategien unterschiedlicher SuS
ermoglicht, andererseits Flexibilitdt in verschiedenen Losungsansétzen gefordert (AAER ele-
mentarisiert).
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In die Kategorie implizit/indirekt wurden die Items sortiert, die Heterogenitit zwar behan-
deln, aber deren Bezug zu Heterogenitit nicht direkt impliziert ist. Immer dann, wenn die
Items die Signalwdrter im Beschreibungstext, nicht aber in der Itembenennung beinhalte-
ten, wurden diese der Kategorie implizit/indirekt zugeordnet. Verdeutlicht werden kann
dies am Item I. Diskursive Positionierung, 1. Interessegeleitete Themenfiihrung:

Es ist grundsitzlich die Frage zu stellen, inwiefern Inhalte des Angebots im Zusammenhang mit
bestimmten Interessen des Anbieters stehen und ob das eine einseitige Einflussnahme auf Schii-
lerinnen und Schiiler und Lehrkrifte darstellt. Soll z.B. ein bestimmtes Thema in die Schule
transportiert werden, sollen bestimmte Inhalte oder Aussagen platziert werden, soll eine be-
stimmte Organisation bzgl. fiir sie relevanter Themen in ein gutes Licht geriickt werden? Ge-
schieht dies vereinseitigend oder ist eine multiperspektive Sichtweise auf gesellschaftliche, poli-
tische oder wissenschaftliche relevante Diskurse gegeben, in der auch anderslautende Perspekti-
ven gleichwertig préasentiert sind? (AAER elementarisiert)

Dariiber hinaus gibt es noch die Kategorie ,,Keine Nennung®, falls sich kein Bezug zu
Heterogenitdt im Item feststellen ldsst, wie beispielsweise bei VII. Anlehnung an Curri-
culum und fachspezifische Bildungsstandards, 1. Beziige zum Curriculum:

Heutige Lehrpléne enthalten fach- und stufen- bzw. jahrgangsbezogene Ziele, Themengebiete,
Fertigkeiten/Kompetenzen, didaktische Prinzipien oder Anregungen zu Methoden. Wenn es auch
nicht unbedingt darum geht, hier eine enggefiihrte Entsprechung zu erreichen, so ist doch eine
Passung der mittel- und langfristigen Unterrichtsverldufe zu diesen Lehrpldnen wichtig. Dazu ist
es hilfreich, wenn das Lehr-Lernmittel entsprechende Beziige zumindest stichwortartig herstellt,
so dass eine Zuordnung seitens der Lehrkrifte bzw. u.U. auch seitens der SuS leichter vollzogen
werden kann (AAER elementarisiert).

Insgesamt behandeln acht der 23 Items (= 35 %) das Thema Heterogenitit explizit, neun
(=39 %) davon implizit und sechs (= 26 %) iiberhaupt nicht. Bei 74 Prozent, also bei drei
von vier Items ist damit der Heterogenitétsbegriff adressiert — dies zeigt dessen hohen
Stellenwert innerhalb des AAERSs. Die folgende Tabelle stellt die Zuordnung der Items in
die Kreuztabelle systematisch dar.
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Tab. 2 Uberblick iiber die Ergebnisse der Analyse

hiileri
Heterogenitit Medien e eru.l.nen LLL Lehrkraft
Schiiler

1.1
1.4 11.3
explizit/direkt 1.2 Iv.3
1.3 V3
VL3

Iv.1
I.1 Iv.2
implizit/indirekt 1.1 V.1 VIII. 1
1.2 VIL.1
VI.2

L2
L3
V.2
VIL1
VIL.2
VIIIL.2

Keine Nennung

Das Verhiltnis der Nennung zwischen explizit/direkt und implizit/indirekt ist beinahe aus-
balanciert, wihrend im Gegenzug die Adressaten der Heterogenitét in einem deutlichen
Missverhéltnis stehen — so werden in sechs Items (= 26 %) die Medien angesprochen, in
zehn Items (= 43,5 %) Schiilerinnen und Schiiler und gerade mal ein Item (= 4 %) bezicht
sich auf die Heterogenitit der Lehrkraft. Hiermit wird deutlich, dass das AAER zwar ei-
nem weiten Begriffsverstdndnis von Heterogenitat folgt, allerdings seinen Schwerpunkt
auf die Heterogenitdt von Schiilerinnen und Schiiler legt.

4.2 Qualitative Ergebnisse

Da eine ausfiihrliche qualitative Analyse aller Items an dieser Stelle zu weit fithren wiirde,
werden zwei exemplarisch ausgewahlte Items vorgestellt. Aus der Sicht der Autoren
macht dabei der Fokus auf die in der quantitativen Analyse als ,,Keine Nennung* betitelten
Items Sinn, da diese bei genauerer Betrachtung und unter besonderen Umstdnden dennoch
an den Heterogenitéitsbegriff anschlussfahig erscheinen.

So enthélt das Item VIII. Unterrichtspraktische Anwendbarkeit und Anwendungstranspa-
renz, 2. Rahmenbedingungen keine der oben angegebenen Signalworter.

Der Einsatz von Lehr-Lernmitteln im Unterricht birgt bestimmte Voraussetzungen, die bei einer
beabsichtigten Nutzung zu bedenken sind. Dazu gehoren z.B.: Zeitbedarf, technische oder raum-
liche Voraussetzungen, bestimmte Gruppengrof3en, das Vorhandensein bestimmter Materialien
oder Medien, die Mdglichkeit der Wiedergabe bestimmter Medienformate, Internetverbindung,
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eine bestimmte Anzahl an PCs oder mobilen Endgeridten etc. Fiir die Lehrkraft ist es hilfreich,
wenn diese Voraussetzungen von vornherein iibersichtlich genannt werden (AAER elementari-
siert).

Augenscheinlich umreifit dieses Item die organisatorischen Rahmenbedingungen fiir Un-
terricht, wird aber die Heterogenitétsperspektive eingenommen, so zeigt sich, dass sich
auch hier Anschlussméglichkeiten ergeben. So wird im Item von unterschiedlichen Grup-
pengroBen, unterschiedlichem Zeitbedarf oder unterschiedlichem Materialbedarf gespro-
chen. Gerade weil diese Begriffe nicht genauer konkretisiert werden, ist es moglich, bei-
spielsweise Binnendifferenzierung abzufragen. Gemeint ist damit, dass fiir die unterricht-
liche Organisation durchaus Informationen fiir Binnendifferenzierung geliefert werden
konnen, aber eben nicht zwangsldufig miissen. Das Augsburger Analyse- und Evalua-
tionsraster erhélt sich hier vermutlich bewusst eine gewisse Offenheit, um moglichst breite
Unterrichtsszenarien abdecken zu kénnen.

Ahnlich verhilt es sich auch beim Item V. Aufgabendesign, 2. Aktivierung.

Hier geht es um die Frage, inwiefern ein Lehr-Lernmittel insgesamt eine grundlegende Problem-
stellung verfolgt, die im Verlauf durch die Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet und geldst wird.
Diese Problemstellung wird in der Regel am Anfang des Lehr-Lernmittels formuliert und bietet
damit das ,Setting® fiir die sich daraus ergebenden Schritte und Aufgaben, wodurch lernpsycho-
logisch betrachtet eine Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt (Motivation) (AAER
elementarisiert).

Gerade die ,,grundlegende Problemstellung™ ist als solche nicht genauer definiert und bie-
tet vielfachen Interpretationsspielraum. Es lassen sich unterschiedliche Szenarien denken,
die sich auf eine heterogene Schiilerschaft beziehen lassen. So kann die Problemstellung
beispielsweise unterschiedliche Lebensweltbeziige aufweisen oder derart allgemein ge-
halten sein, dass die daraus resultierenden Losungswege multipel sind — und damit der
individuellen Voraussetzung von Schiilerinnen und Schiilern gerecht werden. Spater wird
im Item formuliert, dass diese Problemstellung das ,,Setting und die daraus ergebenden
didaktischen Schritte vorbereitet bzw. rahmt. Problemstellungen, die multiple Losungs-
wege zulassen beziehungsweise auf die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler gerich-
tet sind, kénnen dadurch besonders motivationsfordernd sein. Dies bedeutet, dass Mate-
rial, das sich den Heterogenitdtsanspriichen beziiglich Schiilerinnen und Schiilern stellt,
besonders gute Wertungen in diesem Item erhalten sollte. Heterogenitit ist also grundle-
gend fiir dieses Item, obwohl sie im Analysetext als solche nicht explizit genannt wird.

4.3 Zusammenfassung

Wie sowohl die quantitative als auch die qualitative Analyse des AAERs zeigen konnten,
spielt Heterogenitdt im gesamten Raster eine bedeutende Rolle. Drei von vier Items ent-
halten offensichtliche Beziige zur Heterogenitit, wie sich insbesondere durch die quanti-
tative Analyse aufzeigen lief3. Die sechs Items, in denen die Beziige weniger offensichtlich
sind, konnen ebenfalls Heterogenitét beriicksichtigen, sofern die Nutzerin oder der Nutzer
des AAER dies in den entsprechenden Items erkennt. Allerdings, und dies muss kritisch
angemerkt werden, bezieht sich das Raster in seinen Heterogenititsdimensionen insbe-
sondere auf Schiilerinnen und Schiiler; die Heterogenitét der Lehrkrifte findet hingegen
kaum Beachtung. Hierauf konnte bei einer Weiterentwicklung des AAER geachtet wer-
den.
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5. Grenzen der Methode

Auch wenn die hier vorgestellten Ergebnisse interessante Einblicke in die Struktur des
AAER ermoglichen, so muss die eingesetzte Methode zur Analyse kritisch beleuchtet
werden. Grundlegend ist bei quantifizierenden Methoden die Problematik zu beobachten,
dass die Festlegung bzw. Wahl von Kriterien zur Kategorienbildung, in diesem Fall von
Signalwortern, automatisch bestimmte Bereiche, also nicht gewdhlte Kriterien, aus-
schliet. Dies hat fiir diese Untersuchung zur Folge, dass moglicherweise einzelne Items
des AAER, die eigentlich Heterogenitit implizieren, nicht in den Ergebnissen als solche
auftauchen, weil ihnen zuvor festgelegte Signalwdrter fehlen. Dariiber hinaus wurde in
dem hier vorgelegten Design eine Mehrfachzdhlung von Items ausgeschlossen, um zu
mehr Ubersichtlichkeit zu gelangen. Gerade Items, die sich verschiedenen Kategorien hét-
ten zuordnen lassen, hétten das Bild verfalscht. Die Zuordnung erfolgte jeweils iiber die
dominante Heterogenitdtsdimension.

Aber nicht nur die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie unterliegen Verzerrungseffek-
ten, sondern auch die der qualitativen Teilstudie. Gerade Interpretationen von Texten, als
welches die qualitative Analyse in diesem Beitrag zu verstehen ist, sind abhidngig von den
Vorannahmen der Interpretierenden, also durch subjektive Eindriicke geprigt. Dies be-
deutet, dass Lehrkrifte bzw. Nutzerinnen und Nutzer des AAER, die ein besonderes In-
teresse an einem angemessenen Umgang mit Heterogenitét besitzen, das Raster letztlich
an vielen Stellen auch in dieser Lesart verwenden kénnen. Oder anders formuliert: Wer
Heterogenitétsbeziige im Text finden will, der findet sie auch. Um diesem Problem entge-
genzuwirken, wurden im Rahmen der Ergebnisprédsentation die Gedankengénge und
Wege zur Ergebnisfindung moglichst transparent nachgezeichnet, indem sowohl die Me-
thodik als auch die Eingruppierung einzelner Items beschrieben wurden.

6. Ausblick

Wie bereits schon in der Einleitung erwéhnt, gehort der richtige Umgang mit Heterogeni-
tdt zu den bedeutenden Kompetenzen, die Lehrkrafte heute ausbilden sollen. Insbesondere
dem Bereich der Leistungsdifferenzierung wird ein besonderer Stellenwert zugeschrieben
(vgl. bspw. Bonsch 2000). Bildungsmedien wiederum kénnen gerade hier in besonderer
Weise unterstiitzend wirken, da sie unterschiedliche Aufgabenformate etc. beinhalten, die
die Lehrkréfte synchron im Unterricht einsetzen konnen. Jede Schiilerin und jeder Schiiler
kann so auf sie/ihn und ihre/seine individuelle Situation ausgerichtete Lernimpulse erhal-
ten. Das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster bietet wiederum die Moglichkeit, die
Lehrkraft bei einer sinnvollen und schiileraddquaten Materialauswahl zu unterstiitzen und
dartiiber hinaus in ihrer Kompetenz zur Beurteilung von Bildungsmedien zu schulen. Es
kann deshalb ein sehr wirkungsvolles und wichtiges Werkzeug sein, Unterricht und in der
Konsequenz Bildungsprozesse zu verbessern.



Das AAER und der Blick auf Heterogenitét in der Schule 63

Literatur

Bahr, Matthias (2013): Der Vielfalt mit Vielfalt begegnen — Binnendifferenzierung im Geographieunterricht. In:
Praxis Geographie, H. 6, S. 4-9.

Buholzer, Alois/Kummer Wyss, Annemarie (2010): Alle gleich — alle unterschiedlich. Zum Umgang mit Hete-
rogenitét in Schule und Unterricht. Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung mit Klett.

Bonsch, Manfred (2000): Intelligente Unterrichtsstrukturen: Eine Einfiihrung in die Differenzierung. Baltmanns-
weiler: Schneider.

Diesbergen, Clemens (2010): Der Konstruktivismus. Eine geeignete Grundlagentheorie zum Umgang mit Hete-
rogenitédt im Unterricht? In: Grunder, Hans-Ulrich Grunder/Gut, Adolf (Hrsg.): Zum Umgang mit Heteroge-
nitdt in der Schule und Gesellschaft. Band II. Chancen und Problemlagen. Baltmannsweiler: Schneider,
S. 77-95.

Eckhart, Michael (2010): Umgang mit Heterogenitit. Notwendigkeit einer mehrdimensionalen Didaktik. In:
Grunder, Hans-Ulrich/Gut, Adolf (Hrsg.): Zum Umgang mit Heterogenitit in der Schule und Gesellschaft.
Band II. Chancen und Problemlagen. Baltmannsweiler: Schneider, S. 133-150.

Gans, Paul/Lang, Christine/Pott, Andreas (2013): Bevodlkerungsdynamik und Migration. In: Gebhardt,
Hans/Glaser, Riidiger/Lentz, Sebastian (Hrsg.): Europa — eine Geographie. Heidelberg: Springer, S. 328-377.

Heimann, Paul/Otto, Gunter/Schulz, Wolfgang (1972): Unterricht. Analyse und Planung. Hannover u.a.: Schro-
edel.

Helmke, Andreas (2014): Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts. 5. Aufl., Seelze-Velber: Kallmeyer in Verbindung mit Klett.

Herzmann, Petra/Konig, Johannes (2016): Lehrerberuf und Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hieber, Ulrich (2011): Aufgabentypen — die Vielfalt macht's. Abwechslungsreiche Aufgabenstellung im Geo-
graphieunterricht. In: geographie heute, 291/292, S. 16-18.

Hieber, Ulrich/Lenz, Thomas/Stengelin, Martin (2011): (Sich) geographische Aufgaben stellen. Neue Aufga-
benkultur im kompetenzorientierten Geographieunterricht. In: geographie heute, 291/292, S. 2-9.

Hillebrecht, Lena (2016): Entwicklung eines Modells zur Beurteilung der Qualitat von berufsbegleitenden Stu-
diengéngen. In: Seifried, Jirgen/Seeber, Susan/Ziegler, Birgit (Hrsg.): Jahrbuch der berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Forschung 2016. Opladen: Barbara Budrich, S. 155-170.

Hoffmann, Thomas (2002): Was ist ein guter Unterrichtseinstieg? In: Geographie heute, 197, S. 39-41.

Kattmann, Ulrich (2007): Didaktische Rekonstruktion — eine praktische Theorie. In: Kriiger, Dirk/Vogt, Helmut
(Hrsg.): Theorien in der biologiedidaktischen Forschung. Ein Handbuch fiir Lehramtsstudenten und Dokto-
randen. Berlin: Springer, S. 93-104.

Koller, Christoph/Casale, Rita/Ricken, Norbert (Hrsg.) (2014): Heterogenitit. Zur Konjunktur eines padagogi-
schen Konzepts. Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Lange, Norbert/Geiger, Martin/Hanewinkel, Vera/Pott, Andreas (2014): Bevolkerungsgeographie. Paderborn:
Ferdinand Schoningh.

Meier, Angelika (2015): Motivation, Emotion und kognitive Prozesse beim Lernen in der Lernwerkstatt. Ergeb-
nisse einer quantitativen Fragebogenstudie und einer qualitativen Videostudie mit Grundschulkindern. Berlin:
Logos.

Reuschenbach (2010): Individualisierung im Geographieunterricht. Oder: Die iiberféllige Beriicksichtigung ei-
ner lingst bekannten Variable. In: geographie heute, 285, S. 2-9.

Seifert, Wolfgang (2012): Geschichte der Zuwanderung nach Deutschland nach 1950. URL:
https://www.bpb.de/politik/grundfragen/deutsche-verhaeltnisse-eine-sozialkunde/138012/geschichte-der-
zuwanderung-nach-deutschland-nach-1950?p=all (31.03.2017).

Sippel, Lilli (2009): Zuwanderungsgeschichte der Bundesrepublik Deutschland 1945 bis 1990: Vertriebene und
Fluchtlinge, Gastarbeiter und ihre Familien. URL: http:/www.berlin-institut.org/fileadmin/user_upload/
handbuch_texte/pdf Sippel Migrationsgeschichte A.pdf (31.03.2017).

Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen (2004): Das Gymnasium in Bayern. URL:
http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26350 (01.04.2017).

Sturm, Tanja (2016): Lehrbuch Heterogenitét in der Schule. 2. iiberarb. Aufl., Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag.

Trautmann, Matthias/Wischer, Beate (2011): Heterogenitét in der Schule. Eine kritische Einfiihrung. Wiesbaden:
VS.



64 Thomas Heiland/Dominik Neumann/Sebastian Streitberger

Vankan, Leon/Rohwer, Gertrude/Schuler, Stephan (2007): Theoretische Grundlagen. In: Vankan, Leon/Rohwer,
Gertrude/Schuler, Stephan: Diercke Methoden. Denken lernen mit Geographie. Braunschweig: Westermann,
S. 158-172.

von Aufschnaiter, Claudia/Cappell, Janine/Diibbelde, Gabi/Ennemoser, Marco/Mayer, Jiirgen/Stiensmeier-Pels-
ter, Joachim/Strifler, Rudolf/Wolgast, Anett (2015). Diagnostische Kompetenz. In: Zeitschrift fiir Padagogik,
5(5), S. 738-758.

Walgenbach, Katharina (2014): Heterogenitit. Bedeutungsdimensionen eines Begriffs. In Koller, Hans-Chris-
toph/Casale, Rita/Ricken, Norbert (Hrsg.): Heterogenitdt. Zur Konjunktur eines padagogischen Konzepts.
Paderborn: Ferdinand Schoningh, S. 19-44.

Wittek, Doris (2013): Heterogenitit als Handlungsproblem. Entwicklungsaufgaben und Deutungsmuster von
Lehrenden an Gemeinschaftsschulen. Opladen: Barbara Budrich.



978-3-7815-2209-1

9 1783781%522091

forschung

Der vorliegende Band stellt erstmals das Augsburger Analyse- und
Evaluationsraster fiir analoge und digitale Bildungsmedien (AAER)
in einer elementarisierten Form der Offentlichkeit vor. In dieser Form
kann es breiten Einsatz in der Lehramtsausbildung, in Kontexten der
Qualitatskontrolle von Bildungsmedien sowie bei den Lehrkréften
selbst finden.

In diesem Band werden — vor dem Hintergrund des Augsburger Projekts
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung — interdisziplindre und fachdidakti-
sche Anwendungsweisen des AAER am Beispiel analoger und digitaler
Bildungsmedien im Kontext der Lehramtsausbildung gezeigt.

Das AAER will dazu beitragen, dass ein kriteriengeleiteter kritischer Um-
gang mit Bildungsmedien zur kiinftigen Standardausriistung von ange-
henden Lehrpersonen gehoért.
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