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1. Einleitung

Diese Arbeit beschaftigt sich mit dem Thema «das gute Schulbuch» und hat primar das Ziel, durch eine Ana-
lyse des aktuellen Stands der Schulbuchforschung Qualitatskriterien fir Schulblicher zu definieren.

Basierend auf einem Seminar der PH FHNW zum Thema «Schulbuchwissen: Was ist das? Wie entsteht es?
Wie verandert es sich?», in dem unter anderem die Stellung von Schulbiichern im Zusammenhang mit der
schulischen Wissensvermittlung ein Thema war, widmet sich diese Arbeit der systematischen Analyse von
Schulbiichern. Inspiriert durch einen Artikel von Jiirgen Oelkers, der Lehrmittel als «Rlickgrat des Unterrichts»
(Oelkers 2010: 18) bezeichnete, soll in dieser Arbeitsleistung den Fragen nachgegangen werden, was ein gu-
tes Schulbuch ist und welche Bedingungen es gibt, dass es als «gut» bezeichnet werden kann. Eines der se-
kundaren Ziele dieser Arbeit ist es, die theoretische Vorarbeit fiir die Bachelorthesis des Autors zu leisten.
Dort soll schlussendlich ein webbasiertes Schulbuchportal namens «schulbu.ch» erstellt werden, das einer-
seits Lehrpersonen, Forschenden und Verlagen als Kommunikations- und Austauschplattform dient, ande-
rerseits aber auch Privatpersonen ohne direkten Bezug zur Padagogik als Nachschlagewerk und zur Mei-
nungsabbildung dient. Fiir diese Meinungserfassung miissen Kriterien, anhand derer Daten erhoben werden
kénnen, definiert werden, um eine Bewertung eines Schulbuchs liberhaupt erst moglich machen. Nach einer
intensiven Literaturrecherche zeigte sich, dass zwar viele Inhalte aus der Schulbuchforschung verfligbar sind,
die Frage nach Qualitatskriterien fiir Schulbiicher aber eine schwierige ist. Es konnten zwar mehrere, bereits
existierende Raster und Evaluationsbégen gefunden werden, da jedoch die Gefahr bestand, sich durch die
Auseinandersetzung mit diesen bei der Gestaltung der Arbeit beeinflussen zu lassen, wurden sie bewusst
nicht von Anfang an analysiert. Selbstverstandlich finden sie jedoch Eingang in diese Arbeit, namentlich in
einem Vergleich zwischen den eigens definierten Kriterien und den bereits existierenden Analysepunkten.

1.1. Forschungsfrage

Bezogen auf die zuvor definierten Ziele dieser Arbeit wird folgende Forschungsfrage formuliert:

«Inwiefern kénnen allgemeingiiltige Qualitétskriterien fiir Schulbiicher der Primarstufe in der Schweiz be-
stimmt werden?»

1.2. Aufbau

Da diese Arbeit sich hauptsachlich dem Schulbuch widmet, wird zuerst definiert, was ein Schulbuch ist. Um
eine systematische Analyse zu gewahrleisten wurde das Schulbuch in drei Aspekte geteilt. Zuerst werden
formalen Kriterien bericksichtigt. Dazu gehdren die als Erstes sichtbaren Eigenschaften, wie Format, Ein-
band, Papier und vor allem die grafische Gestaltung von Text und Bild. Da fiir diese Kriterien, ausser den
erwdhnten grafischen Eigenschaften, moglichst objektive und wissenschaftlich erforschte Aussagen nicht zu
finden waren, wurde der Fokus flir den Aspekt Gestaltung auf die Analyse von Text(en) und Bild(ern) gelegt.
Unter dem zweiten Aspekt werden die Inhalte von Schulblichern durchleuchtet. Dazu wird die historische
Entwicklung wichtiger didaktischer Kriterien aufgezeigt und auf die Elementarisierung der Inhalte Bezug ge-
nommen. Ebenso werden Qualitatskriterien fiir Aufgaben analysiert und die Bedeutung von Schulbiichern
far die Inklusion aufgezeigt. Im letzten Aspekt sind die Rahmenbedingungen zusammengefasst, worunter
beispielsweise die Lehrplan- und E-Learningkompatibilitat fallen.

Anschliessend werden die gefundenen Qualitatskriterien verschriftlicht und ein Vergleich zu bestehenden
Schulbuchanalyserastern wird gezogen. Samtliche Erkenntnisse werden dann in einem Fazit zusammenge-
fasst.

2. Das Schulbuch

2.1. Definition

Um ein Schulbuch von anderen Biichern abgrenzen zu kdnnen, scheint es sinnvoll zu sein, auf seine Beson-
derheiten einzugehen. Schulbilicher weisen drei sie auszeichnende Dimensionen auf: eine politische, eine
informatorische und eine padagogische Dimension (vgl. Stein 1977, zit. nach Hiller 2012: 120). Jedes
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Schulbuch ist Einfllissen dieser drei Dimensionen unterworfen und kann als Produkt des «Zeitgeists» und der
vorherrschenden Lehrmeinung seiner Erscheinungszeit gesehen werden. Grundsatzlich werden Schulblicher
der Gattung der Bilcher zugeordnet, also als gedrucktes Medium verstanden. In der Zeit der Digitalisierung
und der E-Books ist jedoch wahrscheinlich, dass sich diese vermeintliche Konstante in Zukunft verandern
wird. Schulbiicher weisen Charakteristika eines Massenmediums auf, da sie flaichendeckend genutzt werden
und als Produkt ihre Informationen an eine Vielzahl von Empfangenden senden (vgl. Hiller 2012: 155).

Schulblicher verfligen lber eine Vermittlungsfunktion «zwischen staatlichen Bildungszielen und dem indivi-
duellen Lernvorgang des Schiilers in der Schule» (Hiller 2012: 122). Sie sind auf der einen Seite eine Form des
operationalisierten Lehrplans und auf der anderen Seite ein Basisinstrument der Bildung ihrer Zielgruppe,
namentlich der Schiilerinnen und Schiler (SuS). Das Ziel der Schulblicher ist es, einen Lehrplan abzubilden
und zugdnglich zu machen, indem sie Informationen tbertragen, die in eben jenem Lehrplan fir ein bestimm-
tes Fach und ein bestimmtes Schuljahr definiert worden sind (vgl. lvi¢ 2013: 30-31).

Schulblicher sind flir den Unterricht von grosser Bedeutung und enthalten fachwissenschaftlich und fachdi-
daktisch aufbereiteten Lehrstoff, womit sie sich zwischen den Lehrpersonen und den SuS positionieren, was
sie beispielsweise von Romanen oder Sachblichern unterscheidet. Sie stellen das zentrale Wissens- und Lern-
medium im jeweiligen Unterrichtsfach dar und werden von anderen Medien, wie beispielsweise Arbeitshef-
ten, Audio-CDs, Videos oder Atlanten erganzt (vgl. Hiller 2012: 154). In ihrer frithsten Form existieren Schul-
blcher bereits seit dem Mittelalter (ABC-Buch zur Vermittlung lateinischer Grammatik) und entwickelten sich
ab 1419 zu sogenannten Fibeln (Lesetexte aus der Bibel) weiter. Durch die Erfindung des Buchdrucks um
1444, die Reformation Martin Luthers um 1524 und dem damit einsetzenden Bildungsdrang wurden sie im-
mer weiter verbreitet. Bis in das 18. Jahrhundert existierten Fachblicher so gut wie nicht, in den Elementar-
schulen wurden vor allem die Bibel, der Katechismus und Fibeln eingesetzt (vgl. Hiller 2012: 113-115).

Heute existiert fiir jedes Fach der Primarschule eine Vielzahl von Schulblichern, wobei sie meistens von einer
Autorengruppe und in Begleitung von padagogisch ausgebildeten Fachpersonen verfasst werden, um den
ihnen gestellten Anspriichen genligen zu kénnen.

2.2. Leitmedium
Schulbiicher werden fir die Schulbildung, also den Unterricht an Schulen, als Leitmedium bezeichnet. Sie
gelten als das wichtigste Lernmittel und sind anderen Medien gegeniiber hohergestellt. Dies ist, wie bei an-
deren Leitmedien auch, das Resultat einer gesellschaftlichen und medialen Entwicklung, von Macht- und Se-
lektionsprozessen. Leitmedien werden gesellschaftlich als solche akzeptiert, institutionalisiert und legiti-
miert, weil sie den Nutzenden Komplexitatsreduktionen sowie Vorteile fiir bestimmte Problemldsungen bie-
ten und Sicherheit garantieren (vgl. Hiller 2012: 147).

3. Gestaltung

3.1. Grundsatzliche Merkmale

Generell Idsst sich zu Schulbiichern sagen, dass sie sich an den Merkmalen der Mediengestaltung orientieren.
Die Mediengestaltung folgt Gesetzmassigkeiten aus der Gestaltpsychologie, was bedeutet, dass bestimmte
Grundsatze der Parameter Form, Farben und Buchstaben bzw. Schrift befolgt werden. Konkret sollte der
Hintergrund eines Schulbuchs nicht von der eigentlichen Darstellung ablenken. Weiter sollten Elemente, die
zueinander gehoren, nahe beieinander sein und in Bezug auf ihre Grésse und Farbe aufeinander verweisen.
Es sollten so wenige Gestaltungselemente wie moglich, jedoch so viele wie nétig vorhanden sein, um den
Wahrnehmungsprozess nicht unnétig zu erschweren (vgl. Fuchs et al. 2014: 55). Fir Schulbiicher speziell gilt,
dass die folgenden Gestaltungsgrundsatze besonders relevant sind: Funktionalitat, Einfachheit und Konsis-
tenz. Fir eine gute Gestaltung von Schulbiichern gilt demnach, dass sie forderlich fiir das Erreichen der defi-
nierten Lernziele sein sollten, eine didaktische Reduktion stattgefunden haben sollte und dass eine einheitli-
che Verwendung didaktischer Mittel umgesetzt sein sollte (vgl. Fuchs et al. 2014: 56).



3.2.Zentrale mediale Elemente
Schulbiicher enthalten verschiedene zentrale mediale Elemente. Haufig ist ein Schulbuch eine Kombination
verschiedener Elemente, wie beispielsweise Texte, Fotos, Grafiken, Statistiken und Internetlinks. Qualitativ
hochwertige Schulblicher miissen zwangslaufig aus hochwertigen medialen Elementen bestehen, auch wenn
das Vorhandensein dieser kein Garant fiir ein gutes Schulbuch ist. Im Sinne einer thematischen Eingrenzung
wird folgend nur auf die Gestaltung der Elemente des Texts sowie der Bilder eingegangen.

3.2.1.Texte

Das wohl wichtigste Element eines jeden Buchs ist der Text. Ein Schulbuch ohne weitere mediale Elemente
ist denkbar, eines ohne Text jedoch nur schwer vorstellbar. Der Anteil an Text eines Schulbuchs variiert nach
Schulstufe und nach Fach —so wird in den meisten Fallen ein Buch fiir die 1. Klasse weniger Text als eines fir
die 6. Klasse beinhalten. Ebenso ist es sehr wahrscheinlich, dass ein Sprachbuch textlastiger als ein Mathe-
matikbuch ist. Grundsatzlich stellt sich fiir jedes Schulbuch die Frage, wie diese Texte geschrieben werden
sollen. Da eine der zentralen Funktionen des Schulbuchs die Wissensvermittlung ist, scheint es angemessen,
sich damit auseinanderzusetzen, welche Funktionen der Text dabei (ibernimmt.

Texte weisen im Schulbuch eine Informationsfunktion auf, wenn sie etwas beschreiben oder von etwas be-
richten. Die Informationsfunktion kann sachbetont sein, es ist jedoch auch maoglich, sie meinungsbetont um-
zusetzen. Von einer Appellfunktion spricht man bei Arbeitsanleitungen, da diese den Lesenden unter ande-
rem zu etwas auffordern, ihn beauftragen oder etwas empfehlen. Auch kénnen Texte in Schulblichern eine
Kontaktfunktion aufweisen, wenn sie beispielsweise eine Unterhaltung darstellen, die den Zweck haben, eine
Beziehung in den Mittelpunkt zwischen einem Sender und einem Empfanger im Text zu stellen (vgl. Oberma-
yer 2013: 65-66).

3.2.1.1. Leserlichkeit

Wenn ein Text leserlich sein soll, miissen Erkenntnisse aus der kognitiven Textverarbeitung bericksichtig
werden. Die basale kognitive Textverarbeitung beginnt mit der Worterkennung und sowohl die Schrift wie
auch die Anordnung dieser konnen die Verarbeitung im Gehirn férdern oder behindern, was zu messbaren
Schwankungen in der Lesegeschwindigkeit, dem Auftreten von Lesefehlern und der Ermiidung des Lesenden
flhrt. Darum sind der Schrifttyp, die Grosse, die Zeilenlange und der Zeilenabstand bedeutsam fiir die Leser-
lichkeit. Ebenso muss ein guter Kontrast zwischen der Schrift und ihrem Hintergrund gegeben sein (vgl. Fuchs
et. al. 2014: 62-63).

3.2.1.2. Verstdndlichkeit

Auf der Ebene der kognitiven Textverarbeitung werden Begriffe verknlpft und Wissen rekonstruiert. Hier
spielt die Koharenz, also der Sinn oder das Thema eines Texts eine grosse Rolle, weshalb Texte inhaltlich
zusammenhangend sein sollten. Wichtig fiir die Verstandlichkeit von Texten ist neben der Koharenz auch die
Kohasion. Deutliche grammatische Verkniipfungen und Abhdngigkeiten innerhalb eines Textes verringern die
erforderliche Koharenzleistung des Lesenden, weshalb Texte, die diese Eigenschaften aufweisen, als leichter
lesbar und damit als verstandlicher empfunden werden (vgl. Obermayer 2013: 67). In der Lesbarkeitsfor-
schung wurden zudem diverse Formeln erarbeitet, mit der sich die Lesbarkeit eines Textes berechnen lassen
soll. In der bekanntesten Lesbarkeitsformel, der «Reading Ease (RE)»-Formel von Rudolf Flesch (1948) wird
anhand der Silbenanzahl pro 100 Worter (wl) und der durchschnittlichen Satzlange (sl) eine Aussage uber
den Schwierigkeitsgrad eines Textes gemacht.

RE = 206,835 - 0,846wl —1,015sl

Die Formel resultiert in einer Zahl zwischen 0 und 100, wobei 0 firr einen unlesbaren und 100 fiir einen opti-
mal lesbaren Text steht, der leicht verstandlich ist. Einschrankend ist jedoch zu erwahnen, dass die Formel
urspringlich fiir die englische Sprache entwickelt wurde und fiir das Deutsche aufgrund der héheren durch-
schnittlichen Silbenzahl nur bedingt anwendbar ist (vgl. Obermayer 2013: 69).



Das Hamburger Verstandlichkeitskonzept ist ein Modell, welches sich aus vier Dimensionen zusammensetzt,
die eine Bewertung von Texten moglich machen. Die Dimensionen lauten: Kiirze/Prégnanz, Gliederung/Ord-
nung, Einfachheit und zusatzliche Stimulanz (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 71-73).

Kiirze / Pragnanz
2 |1 |0 |1 |-2
zu kurz zu lang
auf das Wesentliche beschrankt viel Unwesentliches
auf das Ziel konzentriert abschweifend
knapp ausfuhrlich
jedes Wort notwendig vieles weglassbar

Tab. 1 - Textdimension "Kiirze/Prdgnanz" (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 72)

Gliederung/Ordnung

2 |1 |0 |1 -2
gegliedert ungegliedert
folgerichtig zusammenhangslos, wirr
Ubersichtlich unilibersichtlich
gute Unterscheidung Wesentli- schlechte Unterscheidung Wesentli-
ches/Unwesentliches ches/Unwesentliches
roter Faden vorhanden roter Faden verloren

Tab. 2 - Textdimension "Gliederung/Ordnung" (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 72)

Einfachheit
2 |1 |0 |-1 |[-2
einfache Darstellung komplizierte Darstellung
kurze, pragnante Satze lange, verschachtelte Satze
geldufige Worter ungelaufige Worter
konkreter Inhalt abstrakter Inhalt
anschaulich unanschaulich

Tab. 3 - Textdimension "Einfachheit" (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 73)

zusatzliche Stimulanz
2 |1 |0 |1 |-2
anregend nlchtern
interessant farblos
abwechslungsreich gleichbleibend neutral
personlich unpersonlich

Tab. 4 Textdimension "Einfachheit" (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 73)

Nun lasst eine Bewertung anhand dieser Dimensionen selbstverstandlich keine absolute Bewertung eines
Textes zu. So kann es zum Beispiel gewollt sein, dass ein Text lange und abschweifende Satze beinhaltet, viele
Worter ungeldufig sind oder eine unpersonliche Schreibweise verwendet wurde. Trotzdem ist es sicherlich
ein Qualitatskriterium fir die Texte eines Schulbuchs, dass der Ist-Zustand mit einem Soll-Zustand Uberein-
stimmt, sprich, dass die Texte ihrem didaktischen Ziel, ihrer Zielgruppe und deren Stufe angemessen gestaltet
sind und dadurch ein hohes Mass an Verstandlichkeit gewahrleistet werden kann.



3.2.2.Bilder
Unsere Lebenswelt wurde in den letzten Jahrzehnten von einer quantitativen Zunahme und Verbreitung von
Bildern gepragt, die auf ihrer qualitativen Seite erweiterte Produktions- und Kommunikationsmaoglichkeiten
aufweisen (vgl. Mller 2010: 33). In Anbetracht dessen, wie intensiv Heranwachsende tagtaglich durch tech-
nologische Mdglichkeiten wie beispielsweise Smartphones einer Bilderflut ausgesetzt sind, stellt sich die
Frage, was ein Schulbuch ausmacht, das einen guten Umgang mit Bildern findet.

Von Bilderbiichern, die in den unteren Stufen der Primarschule verwendet werden, ist bekannt, dass sie der
Entwicklung eines Kinds in verschiedenen Bereichen dienlich sein kdnnen. Gemass Lieber (2010: 56-61) ver-
bessern Bilderblicher die Literalitat, das heisst sowohl Verstehensprozesse fiir Buchstaben, Zeichen und
Schrift als auch deren Zusammenhang mit den Zugangen zur Welt, die sie liefern. Die Bildliteralitat, also die
Einsicht in die Unterstiitzung von Informationen durch Visualisierungen und die damit einhergehende Kritik-
fahigkeit, wird ebenfalls gefordert. Kindern eréffnet sich durch Bilderblicher ein multiperspektivischer Zu-
gang zur Welt und sie bieten Anknipfungspunkte aus der eigenen Lebenswelt. Sie férdern die Empathie- und
Fantasiefdhigkeit und kdnnen durch eine Erweiterung der emotionalen Kompetenzen auch zur Verbesserung
der Sozialkompetenz beitragen. Schlussendlich findet durch das Wahrnehmen von Bildern auch eine dsthe-
tische Bildung statt, bei der Bilder nicht zwangslaufig funktionsbezogen, sondern auch genussbezogen erlebt
werden konnen. Fremdes kann bekannt gemacht werden und Bekanntes fremd. Es kdnnen Irritationen aus-
gelost werden, die ihrerseits wiederum relevant fiir die Wissensvermittlung sind.

Flr die Analyse von Bildern in Schulbiichern hat sich laut Lieber (2010) in der Wissenschaft ein dreistufiges
Modell bewahrt.

Auf der ersten Stufe wird eine formale Analyse nach Pettersson (2008, zit. nach Lieber 2010: 66) durchge-
flihrt. Dabei wird neben der Seitengrésse und dem Format des Buchs der Freiraum und das Verhaltnis von
Text-, Bild- und Hintergrundbereich analysiert. Um eine hohe Klarheit (clarity) zu erreichen, muss eine hohe
Leserlichkeit (legibility) vorhanden sein. Dazu miissen Bilder klar und geniigend gross sein, sie problemlos
wahrzunehmen. Sie sollten nur essenzielle Informationen beinhalten und einen guten Kontrast zwischen Fi-
gur und Grund aufweisen. Zuletzt sollten sie auch fiir die jeweilige Zielgruppe angemessen sein. Sind die
Seiten eines Schulbuchs Uberladen, ist eine niedrige Leserlichkeit gegeben, die sich negativ auf die Lernpro-
zesse auswirkt. Als ndchstes Kriterium kommt die Lesbarkeit (readability) zum Zuge. Sie korreliert positiv mit
der asthetischen Bewertung und der Nitzlichkeit beim Unterrichten. Das heisst, Bilder miissen so lesbar sein,
dass sie kognitive und emotionale Lernprozesse anregen kénnen. Beispielsweise konnen ungewohnte Dar-
stellungen ein Differenzerleben auslésen, aber auch die Farbwahl oder der Humor eines Bilds sind relevante
Kriterien. Zuletzt ist auch die Betonung (emphasis) wichtig, denn die Asthetik bestimmt das Potenzial fiir eine
erfolgreiche Vermittlung der intendierten Botschaft. Eine gut gestaltete Schulbuchseite zeichnet sich dem-
nach durch eine gute Balance aus, sie soll interesseweckend, jedoch nicht stérend oder ablenkend sein (vgl.
Lieber 2010: 66-69).

Innerhalb der zweiten Stufe werden der Stellenwert und die Funktion von Bildern untersucht. Hierbei wird
analysiert, inwiefern die beabsichtigten Funktionen der gewahlten Bilder auch tatsachlich erreicht werden.
Sind zum Beispiel kongruente Bild-Text-Beziehungen vorhanden, in denen der Text Komponenten des Bilds
benennt und beschreibt oder veranschaulicht das Bild die Beschreibungen und Begriffe des Texts? Wird
dadurch derselbe Begriff tatsdchlich im Gehirn des Lesenden aktiviert? Wird die Absicht von komplementa-
ren Bild-Text-Beziehungen, also wenn ein Bild Mehrdeutigkeiten enthélt, diese aber durch den Text eindeutig
werden und dadurch eine Verknlipfung der mentalen Reprasentation dieser Begriffe stattfinden soll, er-
reicht? Regen die Bilder die Fantasie und zu weiteren Forschertéatigkeiten an, die idealerweise Uber das Bild
und sogar das vorliegende Buch hinaus gehen (vgl. Lieber 2010: 70)?

Auf der dritten und letzten Analysestufe wird ein Schulbuch auf sein Potential zur Férderung der Bildliteralitat
hin untersucht. Dieser Schritt ist deutlich subjektiv durch den Betrachtenden gepragt. Die Analysekriterien
beziehen sich dabei auf bis zu 12 unterschiedliche Kategorien, von denen 4 hier exemplarisch beschrieben



werden. Wichtig flr die Férderung der Bildliteralitat ist, dass Kontexte hergestellt werden, die die Interpre-
tation eines Bilds erleichtern. Falls hinter dem Bild die Absicht steht, es aus verschiedenen Perspektiven be-
trachten zu kdnnen, beispielsweise subjektiv, objektiv, gesellschaftlich oder generationsspezifisch, stellt sich
die Frage, ob diese auch erreicht wird. Findet durch das Bild eine Verfremdung statt, in dem Alltagliches und
Bekanntes neu und anders gesehen werden kann? Zuletzt hat auch die Visualisierung im Sinne eines astheti-
schen Prinzips eine Bedeutung, bei der das Bild eine exemplarische Darstellung des allgemein Bedeutsamen
einnimmt. Dabei wird betrachtet, ob das Bild das Wesentliche konkretisiert und eine Stellvertreterfunktion
innehat (vgl. Lieber 2010: 61-62, 70-71).

Abschliessend muss festgehalten werden, dass keine allgemeingiiltige Definition von Bildqualitat existiert
(Pettersson 2010 zit. nach Fuchs et. al 2014: 69). Bilder sind nur subjektiv bewertbar, da ein Bild beim Sender
und Empféanger unterschiedliche Erlebnisse und Wirklichkeitsreprasentationen hervorruft. Bilder sollten im-
mer mit Interpretationsanweisungen wie Bildunterschriften oder Bilderlauterungen ausgeliefert werden, um
die Ubereinstimmung dieser Erlebnisse und Wirklichkeitsreprisentationen steuern zu kénnen (vgl. Fuchs et
al. 2010: 70).

4. Inhalte

4.1. Historische Entwicklung
Im Zuge der Entwicklung des Schulbuchs zeichnete sich eine Tendenz deutlich ab. Die Inhalte sollten kindge-
rechter, die Schulblicher also «vom Kinde aus» gestaltet und damit qualitativ verbessert werden. Das Be-
trachten der Entwicklung von Leselehrmitteln, die bereits kurz in Kapitel 2 beschrieben wurde, eignet sich
besonders gut, um diesen Prozess nachzuvollziehen.

Bis in die Mitte des 18. Jahrhunderts konnten Lehrmittel fiir die Elementarschule von katechetischen Lehr-
mitteln kaum unterschieden werden (vgl. Oelkers 2001: 103). Das Lernen bestand aus einer Art Frage und
Antwort-Spiel, bei dem schematisch auswendiggelernt werden musste. Auch damals gab es bereits Lehrer
und Pfarrer, die gegen diese Art und Weise des Lernens protestierten. Es wurde kritisiert, dass Kinder eher
Papageien als Menschen glichen (vgl. Teistler 2007: 43) und dass die Aufgaben nicht auf die Fahigkeiten der
Kinder bezogen waren, die sie eigentlich erreichen sollten (vgl. Crauer 1786 zit. nach Oelkers 2001: 107).
Obwohl bereits der beriihmte Philosoph Michel de Montaigne (1533-1592) forderte, dass eine Individualisie-
rung des Unterrichts stattfinden und die Selbsttatigkeit der Kinder im Fokus stehen misse (vgl. Matthes &
Schiitze 2018: 32) und auch Pddagogen wie Johann Amos Comenius (1592-1670) schrieben, dass sich die
Schule am Alter und den Anlagen des Kinds ausrichten misse (vgl. Matthes & Schiitze 2018: 33), dauerte es
eine betrachtliche Weile, bis sich diese Ansatze in der Schulbuchpraxis durchgesetzt hatten. Von der Meinung
Jean-Jacques Rousseaus (1712-1778), der die bisherige Kindeserziehung als schlecht bezeichnete (vgl.
Matthes & Schitze 2018: 35) lUber die Ideen Johann Heinrich Pestalozzis (1746-1827), dessen Ansatze zur
Unterrichtsentwicklung an die Moglichkeiten der einzelnen Kinder und ihrer individuellen Férderung an-
kniipften (vgl. Matthes & Schiitze 2018: 37), entwickelte der Pddagoge Heinrich Stephani (1761-1850) die
Lautiermethode, die sich in vielen Fibelwerken in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts etablierte. Er ver-
suchte damit, neuen padagogischen Erkenntnissen zu folgen und nicht nur Inhalte, sondern auch die Art und
Weise des Lernens durch seine Methode kindgerechter zu gestalten (vgl. Teistler 2007: 45). Durch verschie-
dene gesellschaftliche wie auch technische Entwicklungen, unter anderem die Erfindung des Vierfarben-
drucks zu Beginn des 20. Jahrhunderts, fand ein weiterer grosser Entwicklungssprung in der Gestaltung der
Fibeln statt. Die Einflisse der Reformpadagogik, die seit dem Ende des 19. Jahrhunderts auf die Schule und
den Unterricht einwirkten, riickten Kinder in die Mitte des Geschehens (vgl. Teistler 2007: 53-54). Otto Zim-
mermanns Hansa-Fibel, die 1914 erschien, folgte den Theorien des Anschauungsunterrichts und hatte ein
«lebendiges Mitgestalten einer Welt, die auf das Kind zukommt und die das Kind mit seinen eigenen Aktivi-
taten fullty (Teistler 2007: 54) zum Ziel.

Damit wurden die Inhalte dieser Schulbiicher zum ersten Mal dem Prinzip der Elementarisierung unterwor-
fen, die auf die Gestaltung der Schulbuchinhalte bis heute einen grossen Einfluss hat.
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4.2. Elementarisierung

Elementarisieren bedeutet, «den Schiilern den Gegenstand des jeweiligen Unterrichts aneignungsfahig zu
machen, in zwiefacher [sic] Weise: namlich ihnen — erstens — den Zugang zum Gegenstand zu erleichtern und
dadurch — zweitens — ein griindliches Eindringen in das Gegenstandsfeld zu ermoglichen» (Slinkel 2007: 17).
Dieses Verstandnis des Begriffs hat sich erst in der Mitte des 20. Jahrhunderts etabliert, vor allem durch die
Ausfiihrungen des Padagogen Wolfgang Klafki (1927-2016). «Elementarisierung wird zu einem Kernbegriff
der sogenannten "Didaktischen Reduktion’, die wiederum im Zusammenhang mit der von W. Klafki zur da-
maligen Zeit ausgearbeiteten "Didaktischen Analyse™ steht» (Wiater 2007: 25). In dieser didaktischen Analyse
wird gefragt, welche Bedeutung ein Inhalt fir die Gegenwart und die Zukunft hat, was seine Struktur und
Exemplaritat ist und wie es um die Zuganglichkeit des Lerninhalts fir die spezifische Gruppe von Lernenden
steht. An diesem Punkt kommt die didaktische Reduktion zum Zug. Lehrpersonen, aber auch durch Lehrplan-
verantwortliche und Schulbuchautor*innen treffen Massnahmen, Sachverhalte in einer Art und Weise zu
vereinfachen, damit sie SuS einer bestimmten Altersgruppe und mit einem bestimmten Lernstand verstand-
lich gemacht werden kénnen. Diese Reduktion kann vertikal durchgefiihrt werden, in dem der Unterrichts-
stoff reprasentativ an einem Fallbeispiel behandelt wird, womit Faktoren und Variablen eines komplexen
Themas verringert werden. Auch eine horizontale Reduktion ist moglich, in dem der fachliche Anspruch ver-
ringert wird, nicht aber sein Giltigkeitsumfang. Dies geschieht beispielsweise durch sprachliche Vereinfa-
chungen oder durch die Verwendung unterschiedlicher Darstellungsformen (visuell, akustisch, motorisch,
spielerisch oder handwerklich-praktisch). Im Alltag werden meistens beide Formen kombiniert (vgl. Wiater
2007: 26-28).

Die Konstruktivistische Didaktik besagt, dass Lernen aus der Perspektive der Lernenden entworfen werden
muss. Sie kdnnen prinzipiell von aussen nicht direkt beeinflusst werden, der Lehr-Lern-Vorgang wird als «ak-
tiver Prozess individueller Selbstorganisation» (Wiater 2007: 30) verstanden. Idealerweise erfolgt die Ver-
mittlung eines Unterrichtsgegenstands fir jedes Kind optimal auf seine Bediirfnisse angepasst. Praktisch ist
dies jedoch nur im Einzelunterricht moéglich. Das heisst im Fall von Schulbtichern, die hdufig mehrere zehn-
tausend Adressaten haben, dass sie bei ihrer Erstellung auf diese vielen, unterschiedlich lernenden Kinder
eingestellt werden mussen. Um dies zu erreichen, werden Durchschnittsannahmen getroffen, womit zwang-
laufig eine Konstruktion der SuS stattfindet. Es wird ein bestimmter Grad der Lernfahigkeit angenommen, ein
Durchschnittskind konstruiert, fir das die getroffenen Elementarisierungsmassnahmen optimal passend
sind. Dies hat wiederum zur Konsequenz, dass die Inhalte eines Schulbuchs fiir viele SuS zu leicht und fir
viele andere zu schwierig sind, da sie diesem kiinstlichen Durchschnittstypus nicht entsprechen (vgl. Stnkel
2007: 22). In der Praxis kann dies zwar durch die Lehrperson ausgeglichen werden, die ihre SuS kennt und
die Inhalte aus dem Schulbuch dementsprechend aufbereitet und erweitert. Trotzdem bietet ein Schulbuch,
welches fir verschiedene Lernende Inhalte enthilt, fir die SuS mehr und erleichtert auch die Arbeit der Lehr-
person enorm, was als Qualitdtsmerkmal gesehen werden kann.

4.3. Inklusion
Gerade in einer Zeit, in der immer mehr Studien darauf hinweisen, dass die Inklusion von Kindern mit geisti-
gen oder korperlichen Beeintrachtigungen in den Regelunterricht vor allem fiir die Betroffenen positive Ef-
fekte hat (vgl. Aellig & Steppacher 2016), stellt sich die Frage, inwiefern Schulblicher den stattfindenden
Wandel des Schulmodells von der Kleinklasse zur integrierten Férderung unterstiitzen kénnen. Wo in einer
Kleinklasse eher die Moglichkeit besteht, Lernziele, Unterrichtsinhalte und das Tempo individuell auf die SuS
anzupassen, ist dies im Regelunterricht herausfordernder, da die Heterogenitat sowie die Anzahl der Lernen-
den grosser sind. «Schulblicher und andere Unterrichtsmaterialien sollten daher idealtypisch die gesell-
schaftliche Vielfalt wiederspiegeln, inklusiv sein und zudem eine Binnendifferenzierung anbieten, die es allen
Schiilerinnen und Schulern und besonders denen mit kérperlichen und/oder geistigen Einschrankungen und
Forderbedarf ermdoglicht, individualisiert zu lernen» (Fuchs et. al 2014: 112). Auch wenn generelle Aussagen
zur Entwicklung des inklusiven Schulsystems schwierig sind, so ist dieses trotzdem weltweit ein Thema. Um



eine erfolgreiche Umsetzung zu erreichen, miissen auch Schulbiicher ihren Teil dazu beitragen, womit ein
weiteres Qualitatskriterium gegeben ist.

4.4. Aufgaben

Schulbiicher sind heutzutage mehr als reine Aufgabensammlungen. Trotzdem kommt der Aufgabe eine iber-
aus bedeutsame Rolle im Unterricht zu. Der Unterricht selbst kann nur dann stattfinden, wenn eine soge-
nannte «didaktische Differenz» (Menck 2011: 20) gegeben ist. Darunter wird eine Differenz zwischen dem
Ist-Zustand eines Menschen, der etwas noch nicht kann oder weiss und dem Soll-Zustand, in dem dieses
Wissen oder Konnen vorhanden ist, verstanden. Das Etwas, was der Mensch wissen oder kénnen soll, wird
von Menck (2011: 20) Kultur genannt, die das Leben in der Gesellschaft und der Welt ermdglicht. Ist die
didaktische Differenz gegeben und damit die Bedingung fiir Unterricht erfullt, stellt sich die Frage, was den
Prozess des Unterrichtens reprasentiert. An diesem Punkt kommt die Arbeit zum Zug, die im Unterricht hau-
fig als Arbeitsauftrag oder eben als Aufgabe formuliert wird (vgl. Menck 2011: 19-22). Aufgaben kénnen un-
terschiedliche Zwecke erfillen. Es gibt Aufgaben, die dazu dienen, das eigene vorhandene Wissen zu erfor-
schen, zu priifen und zu hinterfragen. Aufgaben kénnen aber auch dazu eingesetzt werden, neues Wissen zu
erarbeiten, also sich mit einem neuen Thema oder einer Problematik auseinanderzusetzen. Ebenso haben
sie den Zweck, dieses neue Wissen oder Kénnen zu festigen und zu vertiefen, dabei tragen sie den Titel der
Ubungsaufgaben. Aber auch Anwendungsaufgaben, die zeigen, ob eine Problemlésung beherrscht wird, sind
Alltag in der Schule. Sie treten haufig in der Form von Hausaufgaben auf. Zum Schluss sind auch Transferauf-
gaben zu nennen, die einen Transfer des erarbeiteten Kénnens und Wissens auf neue Situationen bezwecken.
In einem Prozessmodell von Kalcsics & Wilhelm (2016: 86) sieht der idealtypische Aufbau kompetenzférdern-
der Aufgabensets wie folgt aus:

Lebenswelt
Individuelle Kompetenz

l Problem/Phanomen aus der Lebenswelt Unterricht

Aufgaben zum Explorieren
Eigene Konzepte und Handlungsweisen an einer konkreten Situation prifen und hinterfragen

T

Aufgaben zum Erarbeiten Aufgaben zum Uben und Vertiefen

Facetten neuer Konzepte und Facetten neuer Konzepte und Handlungs-

-—
Handlungsweisen kennenlernen weisen frainieren uhd erweitern

£

Erlernte Konzepte und Handlungsweisen in der schon bekannten Situation anwenden

Aufgaben zum Anwenden
Aufgaben zum Ubertragen
Erlernte Konzepte und Handlungsweisen auf eine neue Situation transferieren

erlernte Kompetenz nutzbar machen l

Performanz im Alltag

Abb. 1 - Prozessmodell kompetenzférdernder Aufgabensets (in Anl. an Wilhelm et. al 2016, zit. nach Kalcsics & Wilhelm 2016: 86)

Die Art und Weise, wie Aufgaben in Schulbiichern aufgebaut sind, ist immer auch abhangig vom Verstandnis
der Lehr-Lernkultur des Lehrplans und der Schulbuchautor*innen. In der sogenannten neuen Lehrkultur wird
die Steuerung des Unterrichts an den Zielen und Inhalten des Lernens der SuS orientiert. Im Gegensatz zu
friheren Verstandnissen von Schule zeichnet sich die neue Lehrkultur dadurch aus, dass die SuS ihr Wissen
und Kénnen selbsttatig erarbeiten und sich aneignen, durch Erfahrung und in einem sozialen Kontext lernen.
Das Vermitteln des Wissens und Kénnens durch die Lehrpersonen wird abgelehnt, genauso wie das reine
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Rezipieren und Nachmachen, denn es soll kein isolierter Aufbau von Faktenwissen erfolgen. Die neue Lern-
kultur orientiert sich an konstruktivistischen Grundsatzen, der Unterricht soll «vom Schiiler her, mit dem
Schiiler und zum Schiiler hin» (Wiater 2011: 32) geplant und gestaltet werden. Dieses im 21. Jahrhundert
aktuelle Verstandnis von Schule erfordert auch, dass sich die Aufgabenkultur mitverandert, da ansonsten
diese Prinzipien nicht erfiillt werden kdnnten (vgl. Wiater 2011: 31-32). In der neuen Aufgabenkultur sollen
Aufgaben Uber zwei Funktionen verfligen. Erstens sollen sie ein Mittel sein, um Kompetenzen erwerben zu
kénnen und zweitens sollen sie dazu dienen, Kompetenzen zu Gberprifen und ihren Stand zu diagnostizieren
(vgl. Wiater 2011: 34). Laut Wiater (2011: 35) gibt es die folgenden Anforderungen an Aufgaben, die der
neuen Aufgabenkultur entsprechen wollen und damit als qualitativ hochwertige Aufgaben bezeichnet wer-
den kdnnen:

Anforderung Auspragung

Kompetenzbezug Ganze oder Teile von Kompetenzen werden erarbeitet

Problemorientierung Aufgaben sind problemorientiert, SuS miissen diese l6sen

Losungswege Mehrere Zugangs- oder Losungswege werden angeboten

Konstruktivistisch SuS bauen selbststandig neue Kenntnisse auf

Variation Anwendungsbereiche und Kontexte werden variiert

Lebensnahe Aufgaben werden durch Zusatzmaterialien lebensnah gemacht
Wissensverknlipfung Grundwissen wird mit neuem Wissen verkn(pft

Repetition Auch langer zuriickliegende Inhalte werden aufgegriffen

Aufgabenart Verschiedene Aufgabentypen werden dargeboten (z.B. offen, geschlossen,...)
Erwartungshorizont Ein Erwartungshorizont fiir die Losung und Bewertung ist definiert
Schlisselworter Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen kommen vor (z.B. nenne, beschreibe,...)
Differenzierung Unterschiedliche Kompetenzniveaus werden berlicksichtigt

Metakognition Aufgaben regen zur Metakognition an

Tab. 5 - 13 Merkmale guter Aufgaben (Eigene Darstellung, vgl. Wiater 2011: 35)

4.5. Hidden Curriculum

Zum Schluss sei erwahnt, dass sich neben den Schulblichern generell vor allem Aufgaben hervorragend eig-
nen, einen versteckten Lehrplan (hidden curriculum), von Menck (2011: 26) auch Subtext einer Aufgabe ge-
nannt, zu vermitteln. Gerade scheinbar harmlose Abbildungen, beispielsweise von einer «typischen» Famili-
enszene, von Menschen mit einer «typischen» Hautfarbe oder von Kindern mit dem fiir das jeweilige Fach-
gebiet «typische» Geschlecht kénnen, getarnt in den Kontext der zu I6senden Aufgabe, von Schulbuchau-
tor*innen bewusst eingesetzt werden, bestimmte Werte und Normen zu transportieren. Selbstverstandlich
ist auch eine den Autor*innen unbewusste Beeinflussung nicht ausgeschlossen. Die Absenz eines versteckten
Lehrplans in einem Schulbuch als Qualitatskriterium zu definieren ist jedoch sehr problematisch. Einerseits
existieren grosse Debatten darliber, ob das Vermitteln gewisser Normen und Regeln iberhaupt padagogisch
vertretbar ist und selbst im Fall, dass darliber Einigkeit herrschen sollte, stellt sich die Frage nach dem pas-
senden Alter der SuS. Auch bei gesellschaftlichen Konflikten, die sich darum drehen, ob gewisse Werte und
Normen als solche akzeptiert werden sollen, kdnnte nicht abschliessend geklart werden, ob in einem Schul-
buch nun ein versteckter Lehrplan vorhanden ist oder nicht. Beispiele dazu sind die Differenz der Geschlech-
ter, politische Korrektheit, die Vorstellung der Familie und der Gesellschaft oder Themen aus dem Bereich
der Okologie. Aus diesen Griinden wird in dieser Arbeit auf dieses mogliche Qualitatskriterium nicht weiter
eingegangen.

5. Rahmenbedingungen
5.1. Lehrplanbezug

Der Berufsauftrag flir Lehrerinnen und Lehrer des Kantons Aargau definiert sich wie folgt: «Der Berufsauftrag
basiert auf den Bildungszielen, den Lehrplanen und den weiteren Anforderungen des jeweiligen Schultyps»
(Kanton Aargau 2016: 3). Weiter erwdhnenswert ist, dass unter der Beschreibung, was der Berufsauftrag
insbesondere umfasst, «das Unterrichten gemass Lehrplan (Planung, Vorbereitung und Auswertung)»
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(Kanton Aargau 2016: 3) an erster Stelle aufgefihrt ist. Dieser Berufsauftrag ist nicht einfach eine Anweisung
des Kantons, sondern im Gesetz liber die Anstellung von Lehrpersonen (GAL) unter dem Kapitel «Pflichten
der Lehrpersonen» festgehalten. Zwar haben Lehrpersonen ein Recht auf Unterrichtsfreiheit in der Wahl der
Lernverfahren und des Stoffs, jedoch nurim Rahmen der Lehrplane und des Lehrauftrags (vgl. Kanton Aargau
2002: 5-7). Aus der Formulierung dieser Dokumente ergibt sich, dass der Staat ein sehr grosses Interesse
daran hat, dass sein Lehrplan von den Lehrpersonen umgesetzt wird. «Lehrpldne sind ‘das popularste admi-
nistrative Lenkungsinstrument’ des Staates» (Wiater 2005: 41), denn durch die Lehrplane wird der Unterricht
normiert und kodifiziert. Dies macht den Lehrplan zu einem direkten Steuerungsmittel des Staates fiir das
Bildungswesen. Im Schulalltag haben jedoch Schulbiicher einen deutlich h6heren Stellenwert als Lehrplane.
Dies hat einerseits mit dem Umfang der Lehrplane zu tun und andererseits auch damit, dass Lehrplédne selbst
im Unterricht fast gar nicht direkt eingesetzt werden kénnen. Der neue Lehrplan 21 der Schweiz wies Ende
2014, also kurz vor seiner Fertigstellung im Marz 2015, einen beachtlichen Umfang von 470 Seiten, 363 Kom-
petenzen und 2304 Kompetenzstufen auf (vgl. D-EDK 2014: 1). Obwohl dies gegeniiber friiheren Fassungen
und anderen, damals aktuellen Lehrpldnen eine Reduktion der Anzahl Ziele/Kompetenzen darstellt (vgl. D-
EDK 2014: 1), ist die schiere Menge kaum durch eine einzelne Lehrperson liberblickbar, auch wenn die Anzahl
Kompetenzen auf die jeweilige Schulstufe und den jeweiligen Zyklus reduziert wird. Weil es sich bei Lehrpla-
nen um Zusammenfassungen von Lehrinhalten und Lehrzielen handelt (vgl. Wiater 2005: 42), benétigen sie
ein Medium, um (iber die Lehrpersonen die SuS erreichen zu kénnen. Diese Vermittlerrolle kommt dem
Schulbuch zu. Schulbiicher werden daher auch die fiir den Staat «bevorzugten Instrumente der staatsbiirger-
lichen Bildung und der nationalen Erziehung» (Ldssig 2010: 199) genannt. Ihre Bevorzugung ergibt sich aus
dem Fakt, dass Schulblicher fiir viele Menschen die einzigen Biicher sind, die sie in ihrem Leben je gelesen
und mit denen sie sich auseinandergesetzt haben (vgl. Lassig 2010: 199).

Basierend auf diesen Grundlagen scheint es sinnvoll, den Lehrplanbezug eines Schulbuchs als Qualitatskrite-
rium zu sehen. Durch die Evaluation der kantonalen Lehrmittelkommission des Aargaus scheint zwar gewahr-
leistet, dass Lehrmittel, deren Verwendung obligatorisch ist, weitgehend Lehrplankonform sind, dies gilt je-
doch langst nicht fir alle Fachbereiche. Zudem verlasst sich die Lehrmittelkommission des Kantons auf die
Angaben der Interkantonalen Lehrmittelzentrale und der Verlage. Eine Einschatzung zur Kompatibilitat der
Lehrmittel zum neuen Lehrplan steht nach aktuellem Stand (31.08.2020) noch aus. Auch befinden sich ge-
wisse Schulbiicher in einer Uberarbeitungsphase und werden je nach dem erst evaluiert, wenn alle Lehrwerk-
steile zur Verfligung stehen, was bis 2024 dauern kann (vgl. Kanton Aargau 2020: 1-3).

Wie eingangs erwahnt, sind Lehrpersonen gesetzlich verpflichtet, den Lehrplan umzusetzen. Also wird die
Qualitat eines Schulbuchs erhéht, wenn es Lehrplankompatibel gestaltet ist. Diese Konformitat beginnt bei
der Strukturierung, geht weiter lber die Lernziele, die Inhalte und die Integration in den Aufgaben. Zuletzt
ist auch bedeutsam, wie mit der Lehrplankonformitdt umgegangen wird, also ob diese fiir Lehrpersonen,
aber auch fur die SuS oder deren Eltern, sichtbar gemacht wird.

5.2. Digitalisierung
Durch die Corona-Pandemie und die damit verbundenen Schliessungen von Primarschulen entstand nicht
nur in der Schweiz ein grosser Bedarf an Moglichkeiten fiir das Unterrichten aus der Ferne. Wahrend die
Digitalisierung der Gesellschaft bereits seit vielen Jahren erfolgt, hat das Primarschulwesen darauf eher z6-
gerlich reagiert. Débeli Honegger (2016: 34) konstatiert einen gesamtgesellschaftlichen Leitmedienwechsel
vom Buch zum Computer und prasentiert vier Argumente, warum digitale Medien in die Schule gehoren (vgl.
Dobeli Honegger 2016: 64-72).

Kategorie Argument

Lernen Die Nutzung digitaler Medien kann das Lernen fordern.

Lebenswelt | Digitales gehort in die Schule, weil es die Alltagsrealitat der Schiilerinnen und Schiiler pragt.
Zukunft Digitale Kompetenzen sind heute eine notwendige Kulturtechnik.

Effizienz Mit digitalen Medien lassen sich gewisse Abldaufe in der Schule effizienter gestalten.

Tab. 6 - Argumente fiir digitale Medien in der Schule (vgl. Débeli Honegger 2016: 64-72)
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Der Einsatz von digitalen Medien ist kein Garant fiir einen besseren Unterricht oder nachhaltigeres Lernen.
In einer Meta-Analyse von 1055 Studien konnte statistisch ausgewertet werden, dass «durch den Einsatz
digitaler Medien im Unterricht weder eine klare Verbesserung noch eine klare Verschlechterung von Unter-
richt auszumachen ist» (lrion 2016: 27). Es gilt jedoch genauso fir analoge Medien, dass sie alleine nicht
zwangslaufig einen didaktischen Mehrwert bieten. Es ist die «geschickte Kombination aus Unterrichtsme-
thode, Inhalt und Medien» (D6beli Honegger 2016: 68), die es ausmacht. Dass das Digitale zu einem festen
Bestandteil der heutigen kindlichen Lebenswelt gehort, dirfte jedoch unumstritten sein. 25% der SuS der
Schweiz besitzen bereits wenn sie in die Schule kommen ein eigenes Smartphone. Im Laufe der Primarschul-
zeit nimmt dieser Wert deutlich zu und liegt bei 82% in der 6. Klasse. Die Gerateverfiigbarkeit von Smartpho-
nes im eigenen Haushalt hingegen ist quasi unabhangig von der Alterskategorie sehr hoch, er liegt bei 95%
oder hoher. Zudem werden die Gerate von 30% der Kinder taglich genutzt (vgl. Genner et al. 2018: 21-25,
34). Das Zukunftsargument dirfte ebenso einleuchtend sein. Kaum eine Branche der Arbeitswelt kann sich
der Digitalisierung entziehen, womit digitale Kompetenzen zwangslaufig notwendig werden, wenn sich die
SuS in der Welt der Zukunft zurechtfinden wollen. Beobachtungen zeigen jedoch, dass bei vielen dlteren SuS
und auch Studierenden nur ein unkritischer und oberflachlicher Umgang mit digitalen Medien stattfindet,
womit der Stellenwert der Medienkompetenz umso grosser wird (vgl. Irion 2018: 4). Auch lassen sich Abldufe
in der Schule mit Hilfe digitaler Medien effizienter gestalten. So hatten Lehrpersonen und auch die SuS noch
nie zuvor Zugriff auf eine so grosse Anzahl an Unterrichtsmaterialien, konnten diese einfacher austauschen
oder auch selbst gestalten, wie durch die Moéglichkeiten, die Computer und Internet mit sich bringen.

Schulbilicher werden ohnehin digital erstellt, womit sich der Aufwand fiir die Autoren und Verlage, eine digi-
tale Version zu lancieren, in Grenzen halt. Digitale Schulblcher verfiigen aber lber ein viel weitreichenderes
Potenzial: durch Erweiterungsdimensionen wie Multimedia, Interaktivitat und Interaktion kann ein grosser
Mehrwert fir das Lernen an sich geschaffen werden (vgl. Nosko 2017: 8). Zu nennen sind erweiterte Lese-
moglichkeiten, wie die Suche in einem Text, das Setzen von Lesezeichen, multiple Informationstypen wie
Augmented Reality, Text, Bild, Ton und Video. Auch interaktive Elemente, die adaptives Feedback, Animati-
onen und Simulationen zulassen und vernetzte Aktivitdten, die einfachere Rickmeldungen und das Teilen
von Inhalten erméglichen, werden erst durch digitale Schulblicher méglich (vgl. Nosko 2017: 9).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass qualitativ hochwertige und moderne Schulbticher sich der Digitali-
sierung nicht entziehen konnen und sollten und in der Zukunft eine bedeutsame Rolle spielen werden.

6. Qualitatskriterien

6.1. Anforderungen & Form

Wie in der Einleitung in Kapitel 1 bereits erwahnt, sollen die in dieser Arbeit definierten Qualitatskriterien im
Rahmen einer digitalen Plattform fiir Schulbiicher (schulbu.ch) zur Schulbuchevaluation dienen. Da die Ziel-
gruppe sich nicht ausschliesslich auf Personen mit padagogischem Hintergrund beschrankt, sind die nachfol-
gend aufgeflihrten Qualitatskriterien so formuliert, dass sie flr eine moglichst grosse Personengruppe ver-
standlich sind. Daher wird konsequent auf Fachterminologie verzichtet. Praktisch alle Kriterien, ausser dieje-
nigen einiger formaler Gestaltungselemente, sind aus den erarbeiteten Informationen der jeweiligen Kapitel
abgeleitet.

Die Datenerhebung zu den Kriterien soll mit der flir die Erfassung personlicher Einstellungen gut geeigneten,
5-stufigen Likert-Skala erfolgen (vgl. McLeod 2019). Mit der ungeraden Anzahl an Antwortmoglichkeiten wer-
den weder negative noch positive Haltungen erzwungen. Die Codes der Skala lauten: «trifft zu» (5), «trifft
eher zu» (4), «teils-teils» (3), «trifft eher nicht zu» (2), «trifft nicht zu» (1). Daneben soll auch noch die Option
ermoglicht werden, ein Kriterium mit «weiss nicht» (0) nicht zu bewerten.
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6.2. Kriterien fur schulbu.ch
6.2.1.Gestaltung

Bereich

Kriterium

Formales

Das Schulbuch macht dusserlich einen hochwertigen Gesamteindruck.

Der Einband ist ansprechend gestaltet.

Die Druckqualitat ist einwandfrei.

Das verwendete Papier ist von guter Qualitat.

Das Gewicht ist angemessen.

Der Hintergrund lenkt nicht von der eigentlichen Darstellung ab.

Durch die Gestaltungselemente entsteht keine Verwirrung.

O IN[O|N[RARIWIN|F

Die gesamte Gestaltung folgt einer klaren Linie.

9

Das Verhaltnis von Text, Bild und Hintergrundbereich ist angemessen.

Tab. 7 - Qualitdtskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Formales» (Eigene Darstellung)

Bereich

Kriterium

Text

Die Wahl der Schriftart, der Buchstabengrosse, der Zeilenlange und des Zeilenabstands
macht die Texte gut leserlich.

Die Texte sind leicht lesbar und gut verstandlich.

Die Texte sind weder zu kurz noch zu lang und beschranken sich auf das Wesentliche.

Die Textgestaltung ist Gbersichtlich gegliedert, es ist ein roter Faden vorhanden.

VW IN| -

Die Texte enthalten kurze, pragnante Satze und gelaufige Worter.

6

Die Texte sind anregend, interessant und abwechslungsreich.

Tab. 8 - Qualitdtskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Text» (Eigene Darstellung)

Bereich | Kriterium
1 | Die Bilder sind klar und gentigend gross.
2 | Die Bilder enthalten nur essenzielle Informationen.
3 | Der Kontrast zwischen den Figuren und dem Hintergrund eines Bilds ist genligend gross.
- 4 | Die Bilder enthalten ungewohnte Darstellungen.
@ 5 | Die Farbwahl der Bilder ist angemessen.
6 | Derin den Bildern enthaltene Humor ist angemessen.
7 | Die Bilder erfillen ihre beabsichtigte Funktion.
8 | Die Bilder regen die Fantasie an.

Tab. 9 - Qualitdtskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Bild» (Eigene Darstellung)

6.2.2.Inhalte
Bereich | Kriterium
N 1 | Der Inhalt ist fur die Gegenwart und die Zukunft bedeutsam.
E w0 | 2 | Der Inhalt wird fir die Zielgruppe angemessen zuganglich gemacht.
o g 3 | Der Inhalt wird aus der Perspektive der Lernenden verfasst.
5 @ 4 | Das Schulbuch bietet fir alle Lernenden Inhalte an.
- 5 | Die Inhalte sind fachlich korrekt.

Tab. 10 - Qualitétskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Elementarisierung» (Eigene Darstellung)
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Bereich

Kriterium

Aufgaben

1

Durch die Aufgaben wird nicht nur Wissen, sondern auch Kénnen erarbeitet.

Die Aufgaben enthalten Probleme, die die Schiilerinnen und Schiiler I6sen missen.

Die Aufgaben weisen mehrere Zugangs- und Losungswege auf.

AIWIN

Die Schiilerinnen und Schiiler bauen durch die Aufgaben selbststandig neue Kenntnisse
auf.

Die Anwendungsbereiche der Aufgaben werden variiert.

Die Aufgaben werden durch Zusatzmaterialien lebensnah gemacht.

Die Aufgaben verkniipfen bisheriges Wissen mit neuem Wissen.

Die Aufgaben greifen zurlickliegende Inhalte auf.

Es werden verschiedene Aufgabentypen angeboten.

Die Losungen und Bewertungen der Aufgaben werden definiert.

Die Aufgaben berticksichtigen unterschiedliche Lernniveaus.

12

Die Aufgaben regen dazu an, liber sie nachzudenken.

Tab. 11 - Qualitdtskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Aufgaben» (Eigene Darstellung)

Bereich | Kriterium
_5 1 | Begabte Kinder werden durch die Inhalte angemessen geférdert.
5
E 2 | Kinder mit Férderbedarf werden durch die Inhalte angemessen gefordert.

Tab. 12 - Qualitétskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Inklusion» (Eigene Darstellung)

6.2.3.Rahmenbedingungen

Bereich | Kriterium
%D 1 | Der Inhalt des Schulbuchs ist vollstandig mit dem Lehrplan 21 kompatibel.
(]
o]
5 2 | Das Schulbuch macht seinen Lehrplanbezug transparent.
o
E 3 | Die Struktur und der Aufbau des Schulbuchs orientieren sich am Lehrplan 21.

Tab. 13 - Qualitétskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Lehrplanbezug» (Eigene Darstellung)

Bereich | Kriterium
2 1 | Das Schulbuch bietet hochwertige digitale Inhalte an.
>
ko
2 2 | Die digitalen Inhalte gehen lber das, was analoge Inhalte leisten kbnnen, hinaus.
©
-~
‘ap
a 3 | Der Umgang mit den digitalen Inhalten ist benutzer*innenfreundlich.

Tab. 14 - Qualitétskriterien fiir schulbu.ch im Bereich «Digitalisierung» (Eigene Darstellung)
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7. Evaluation

7.1.Schulbuchevaluation

Die Evaluation von Schulbichern ist nichts Neues. Bereits zwischen 1950 und 1970 wurden die ersten Krite-
rienkataloge dafiir erstellt. Damals war vor allem die Aufdeckung von Verzerrungen, Feindbildern und Vor-
urteilen das Ziel. Heute organisiert die Schulbuchforschung ihr Vorgehen starker methodologisch und me-
thodisch fundiert. Grundsatzlich beziehen sich Kriterienkataloge auf die Gestaltung und den Inhalt von Schul-
blchern. Es ist jedoch fraglich, ob eine objektive Beurteilung von Schulbiichern iberhaupt moglich ist (vgl.
Fuchs et. al 2014: 77). Da es kaum Untersuchungen zur Rezeption von Schulblichern gibt, geht die Schulbuch-
forschung heute davon aus, dass eine Evaluation theoretisch eklektisch vorgehen muss und grundsatzlich
keine Aussagen Uber die tatsachliche Wirkung von Schulbiichern machen kann. Bei der Schulbuchevaluation
handelt es sich um einen komplexen Gegenstand, da der Anforderungskatalog von Staat, Gesellschaft, Lehr-
personen, Eltern, Schiilern, Verlagen und Wissenschaftlern sehr gross ist. So sollen nicht nur fachwissen-
schaftliche Fakten korrekt sein, die Konzeption soll auch dem neusten Stand der Forschung in der Fachdidak-
tik geniigen, obwohl dieser haufig gar nicht definiert ist (vgl. Pohl 2010: 119). Durch ein allgemein gestiegenes
Interesse an der Bildungsqualitat im 21. Jahrhundert, aber vor allem durch nationale und internationale Be-
urteilungen der Leistungen von SuS wie beispielsweise der PISA-Studie, wurde der Fokus auf die Qualitat von
Schulbiichern neu definiert (vgl. Fey & Matthes 2018: 157). Inzwischen ist der hohe Stellenwert von Schulbii-
chern anerkannt und es wird davon ausgegangen, dass durch eine Qualitatsverbesserung von Schulbiichern
die Schulbildung insgesamt verbessert werden kann, gerade weil Schulbiicher eine dermassen wichtige Kom-
ponente der generellen Bildungsqualitat sind (vgl. lvi¢ 2013: 23).

Obwohl viele Lander Uiber eigene Mittel zur Qualitdtsanalyse von Schulblichern verfligen, wird im Sinne einer
thematischen Eingrenzung der Fokus nur auf zwei Instrumente gelegt. Diese werden folgend kurz beschrie-
ben und anschliessend mit den in Kapitel 6 erarbeiteten Kriterien verglichen.

7.2. Augsburger Raster

Das Augsburger Analyse- und Evaluationsraster flir analoge und digitale Bildungsmedien (AAER) ist das aktu-
ellste Evaluationsinstrument Deutschlands in diesem Bereich. Es verfiigt Giber 8 Dimensionen, von denen jede
2-4 Items beinhaltet. Eine Liste samtlicher Kriterien findet sich in Anhang A. Die Dimensionen heissen: «Dis-
kursive Positionierung», «Makrodidaktische bzw. bildungstheoretische Fundierung», «Mikrodidaktische Um-
setzung», «Kognitive Strukturierung», «Aufgabendesign», «Bild- und Textkomposition», «Anlehnung an Cur-
riculum und fachspezifische Bildungsstandards» sowie «Unterrichtspraktische Anwendbarkeit und Anwen-
dungstransparenz». Die Datenerfassung erfolgt mit einer 4-stufigen Likert-Skala («Trifft voll zu» (++), «Trifft
mehr zu» (+), «Trifft weniger zu» (-), «Trifft nicht zu»(--) ) und enthalt zusatzlich die Moglichkeit, «nicht be-
wertbar» anzugeben. Die Erfassung der Einschatzungen erfolgt durch Checkboxen. Zusatzlich werden neben
einer ausfiihrlichen Erklarung des jeweiligen Items auch Indikatoren fiir eine positive Bewertung beschrieben
und konkrete Beispiele gemacht (vgl. Fey 2017: 31-32). Eine Darstellung, wie das Augsburger Raster konkret
aussieht, findet sich in Abbildung 2.
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L. Diskursive Positionierung

1. Interessegeleitete Themenfiihrung/Positionierung

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 Schiilerinnen und Schiiler und
Lehrkrifte darstellt. Soll z.B. emn bestimmtes Thema i die Schule transportiert werden, sollen bestimmte
Inhalte oder Aussagen platziert werden, soll eine bestimmte Organisation bzgl. fiir sie relevanter Themen in
ein gutes Licht gertickt werden? Geschieht dies vereinseitigend oder ist eine multiperspektive Sichtweise aut
gesellschaftliche, politische oder wissenschaftliche relevante Diskurse gegeben, in der auch anderslautende
Perspektiven gleichwertig priasentiert sind?

Item:

Das Lehr-Lernmittel ist frei von einseitiger Informationsvermittlung bzgl. bestimmter Themen/Aussagen/
gesellschaftlicher Akteure.

d d O O d
- - + ++ nicht
. 5
Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu bewertbar

Indikatoren fiir emne positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lernmittel enthilt keine einseitigen Aussagen, Themenfithrungen oder Selbstdarstellungen von
Organisationen/Anbietern und ist ersichtlich bemiiht, unterschiedliche und plurale Sichtweisen auf
gesellschaftliche Diskurse gleichberechtigt zu integrieren. Das wird z.B. auch dadurch signalisiert, dass
Aussagen, die nicht simple Fakten sind, nicht als .,verabsolutierte” Aussagen formuliert sind. Dies gilt auch
fiir sozusagen beildufig vermittelte Inhalte oder Aussagen, die nicht im zentralen Zusammenhang zum Thema
des Lehr-Lernmittels stehen (z.B. Aussagen i Textaufgaben, Anwendungsaufgaben, Abbildungen o.4.).

Abb. 2 - Beispielitem aus dem Augsburger Raster (vgl. Fey 2017: 32)

7.3. Levanto

Levanto ist ein Onlinetool, das fir die Evaluation von Schulblichern von der ilz (Interkantonale Lehrmittel-
zentrale) in der Schweiz programmiert wurde. Es ist hauptsachlich fiir die kantonalen Lehrmittelkommissio-
nen gedacht und steht der Offentlichkeit nicht zur Verfiigung. Es ist in 4 Bereiche strukturiert: «Padagogik/Di-
daktik», «Thema/Inhalt», «Formales/Design» sowie «Digitales/Interaktives» (vgl. ilz 2018: 8-10). Obligato-
risch zu bearbeiten sind jedoch nur die ersten 3 Bereiche. Insgesamt enthalt das Tool 62 Statements, die
einer Dimension und anschliessend einem Kriterium innerhalb ihres Bereiches zugeordnet wurden. Eine Liste
aller Kriterien befindet sich in Anhang B. Erwdhnenswert ist, dass Levanto nicht nur eine Einzel- sondern auch
eine Gruppenevaluation ermoglicht, bei der maximal 20 editierbare, fachspezifische Kriterien hinzugefiigt
werden konnen. Die Einschatzung der jeweiligen Statements erfolgt bei Levanto mit einer 6-stufigen Likert-
Skala («trifft vollig zu» (6), «trifft zu» (5), «trifft eher zu» (4), «trifft eher nicht zu» (3), «trifft nicht zu» (2),
«trifft ilberhaupt nicht zu» (1) ). Speziell an Levanto ist, dass die Benutzenden nicht nur ihre Einschatzungen
abgeben, sondern auch Uber die gewiinschte Gewichtung entscheiden kdnnen. Auch diese erfolgt anhand
einer 6-stufigen Likert-Skala («sehr wichtig» (6), «wichtig» (5), «eher wichtig» (4), «eher unwichtig» (3), «un-
wichtig» (2), «vollig unwichtig» (1) ). Der Gewichtungsfaktor ist fiir alle Kriterien als «wichtig» vordefiniert.
Fir die Auswertung wird dann der Zahlenwert der Einschatzung mit dem der Gewichtung multipliziert. Bei-
spielsweise wiirde so ein Statement, das die Benutzenden mit der Einschatzung «trifft vollig zu» (6) und der
Gewichtung «sehr wichtig» (6) bewerten, auf einen Wert von 36 kommen. Durch die gréssere Anzahl an
Resultaten soll eine differenziertere Beurteilung ermoglicht werden, als wenn nur die 6 Differenzierungsstu-
fen der Likert-Skala verfiigbar wéaren (vgl. ilz 2018: 5).
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Da Levanto nicht frei zuganglich ist und in der Dokumentation des Tools keine Beispiele fiir die konkrete
Umsetzung gefunden werden konnten, mussten fiir die folgenden Abbildungen auf Grafiken der Levanto-
Webseite zurilickgegriffen werden. Auf ihnen wird sichtbar, dass Levanto zunachst den Bereich erwahnt und
anschliessend nach Dimension und Kriterium strukturiert ist. Die Auswahl von Einschatzung und Gewichtung
erfolgt durch Drop-Down-Listen. Neben den Statements finden sich keine Beschreibungen oder Erlauterun-
gen.

Padagogisch-didaktischer Bereich

Lehrplankongruenz (1)

Einschétzung Gewichtung
Kompetenzbeschreibungen

1. Das Unterrichtsmaterial nimmt die trifft zu ¥ I I wichtig A
Kompetenzbeschreibungen und
Grundanspriche des Lehrplans auf und setzt
sie um,

Ausrichtung des Fachbereichs

2. Das Unterrichtsmaterial orientiert sich an | trifft eher nicht zu ¥ ! | wichtig ¥ |
der im Lehrplan formulierten Ausrichtung des
Fachbereichs.

Abb. 3 - Beispielitem des Levanto-Tools (https.//www.ilz.ch/wp-content/uploads/2020/06/levanto_komb.png)

Die Auswertung der Resultate von Levanto erfolgt durch ein generiertes Netzdiagramm. Neben den Beurtei-
lungen ist darin auch die gewahlte Gewichtung abgebildet.

Padagogisch-didaktischer Bereich, Teil 1

Lehrplankongruenz
3. Kompetenzen

Lehrplankongruenz
2. Inhalte

Lernprozess
4. Lernziele

Lehrplankongruenz Lernprozess
1. Lernziele 5. Dimensionen
des Lemens
Lernprozess Lernprozess
B. Lernformen 5. Aspekte des
Lernprozesses

Lernprozess
7. Lernstrategien,
Lemtechniken

—— Beurtellung (&: trifft vallig zu ... 1: trifft Gberhaupt nicht zu)
=== Gewichtung (&6: sehr wichtig ... 1: volilg unwichiig)

Abb. 4 - Beispielauswertung des Levanto-Tools (https.//www.ilz.ch/wp-content/uploads/2020/06/levanto_komb.png)
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7.4.Vergleich

7.4.1.Datenerhebung

Der methodologische Ansatz der drei Evaluationstools ist grundsatzlich derselbe. Aus den Teilbereichen, die
ein Schulbuch umfasst, wurden Kategorien geschaffen und innerhalb dieser Kriterien fiir eine hohe Qualitat
definiert. Die Datenerhebung erfolgt immer mit Likert-Skalen, jedoch sind bei den gewahlten Abstufungen
deutliche Unterschiede bemerkbar. Wahrend Levanto auf eine 6-stufige Skala setzt, sind beim Augsburger
Raster nur 4 Stufen verfligbar. Beide Skalen verfligen im Gegensatz zu den schulbu.ch-Qualitatskriterien iber
eine gerade Anzahl an Stufen. Fey (2017: 11) begriindet dies wie folgt: «Die Skala enthalt keinen einzelnen
Skalenpunkt fir die Mitte (teils/teils), um dem bei Beurteilungen oft auftretendem [sic] Problem entgegen-
zuwirken, dass aus Unschliissigkeit oder Bequemlichkeit die mittlere Skalenposition gewahlt wird, wodurch
undifferenzierte Ergebnisse entstehen. Die hier gewahlten Ausprdagungen ‘Trifft weniger zu’ bzw. ‘Trifft mehr
zu’ erfordern dementsprechend eine Positionierung durch den oder die Beurteiler/-in, der oder die eine
Trendaussage zum jeweiligen Pol treffen muss». Dieses angesprochene Problem ist sicherlich existent, jedoch
ist dem entgegenzuhalten, dass wenn bei der Evaluation tatsachlich eine Unschlissigkeit vorhanden sein
sollte, diese nur mit einer ungeraden Anzahl Skalenstufen und einer vorhandenen Mitte erhoben werden
kann. Durch das Weglassen der neutralen Option wird die Wahl eines Pols erzwungen, was zu verfalschten
Daten flihren kann. Nur das Augsburger Raster und schulbu.ch bieten innerhalb eines Kriteriums die Option,
es nicht zu bewerten. Bei Levanto kann dagegen bereits bei der Konzeption der Evaluation ein Kriterium
hinzugefiigt oder weggelassen werden, wobei Levanto dadurch fiir eine Evaluation spezifisch kreiert werden
muss und nicht als abgeschlossenes Evaluationstool zur Verfligung stehen kann.

Levanto zeichnet sich durch seine Moglichkeit der Wahl der Gewichtung aus. Das Vorhandensein dieser wird
von den Autoren damit begriindet, dass schlussendlich eine differenzierte Beurteilung stattfindet, da statt
den Werten von 1-6 so Werte von 1-36 generiert werden konnen. Ob diese deutliche Vergrosserung des
Wertebereichs jedoch tatsédchlich Vorteile gegeniiber anderen Evaluationstools bringt, bleibt unklar. Im Kon-
text, dass Levanto seine Zielgruppe in den kantonalen Lehrmittelkommissionen, also ausschliesslich bei Lehr-
mittelexperten verortet, kann diese zusatzliche Ausdifferenzierung sinnvoll sein. Das Augsburger Raster ist
ebenfalls grundsatzlich fir Fachpersonen konzipiert. Dies zeigt sich einerseits an der verwendeten Fachspra-
che und durch die von Fey (2017: 28) dokumentierten Personengruppen. Dazu gehéren Lehrmittelverant-
wortliche fir die Lehrerausbildung, Autoren und Produzenten von Bildungsmedien, 6ffentliche Stellen, indi-
viduelle Lehrkrafte und Fachgremien in Schulen. Damit zeichnet sich schulbu.ch dadurch aus, dass es als ein-
ziges Tool neben Personen mit padagogischem Hintergrund durch seine freie Verfiigbarkeit und Kriterienfor-
mulierungen auch Privatpersonen anspricht, was einem Alleinstellungsmerkmal gleichkommt.

7.4.2 Kriterien

Die Bereichseinteilung von Levanto und schulbu.ch sind sich sehr dhnlich. Bei beiden sind die Bereiche zur
Gestaltung, zum Inhalt, zu Rahmenbedingungen und zur Digitalisierung vorhanden, wenn auch Levanto die
Einteilung etwas anders gestaltet. Was bei schulbu.ch unter Rahmenbedingungen zusammengefasst ist, wird
bei Levanto auf den padagogisch-didaktischen Bereich (Lehrplanbezug) und auf den separaten, digital-inter-
aktiven Bereich (Digitalisierung) verteilt. Das Augsburger Raster hat die Bereichseinteilung ganzlich anders
gestaltet und verflgt dadurch Gber deutlich mehr Dimensionen, die wiederum eine betrachtlich geringere
Anzahl Kriterien aufweisen.

Besonders auffallend ist, dass Levanto ausserdem Uber Kriterien der Diversitat verfugt, die sich auf das Vor-
handensein unterschiedlicher Wertehaltungen, Neutralitat in punkto Religion, die Einschliessung interkultu-
reller Gesichtspunkte der Bildung, die Abwesenheit von Werbung und eine Ausgewogenheit bezlglich der
Geschlechter und Sprachformen beziehen. Auch das Augsburger Raster erfasst die Meinung seiner Nutzen-
den zu Punkten wie der interessegeleiteten Positionierung von Inhalten und Aussagen, der Transparenz be-
zlglich der Autorenschaft, der Abwesenheit werblicher Elemente und der Ausgewogenheit der Darstellungen
ethnischer Gruppen und der Geschlechter. Diese Art gesellschaftlich relevanter Kriterien fehlen bei
schulbu.ch ganzlich.
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Viele der Statements von Levanto und dem Augsburger Raster sind weitestgehend mit denen von schulbu.ch
vergleichbar, auch wenn hie und da ein anderer Fokus gesetzt wird. So sieht schulbu.ch eine viel detailliertere
Analyse von Text und Bild vor, wahrend Levanto im Bereich des Digitalen differenzierte Akzente setzt. Das
Augsburger Raster hingegen soll fiir alle Arten von Bildungsmedien verwendet werden kénnen und verzichtet
deshalb auf die Nennung formaler Kriterien, die nur bei Schulblichern zum Einsatz kommen, sowie auf Items
zur Digitalisierung eines Buchs.

Auch in der Anzahl an Kriterien sind zwischen den beiden erwadhnten Tools deutliche Unterschiede feststell-
bar: Wahrend Levanto (iber 58 verfiigt, sind es bei schulbu.ch 42 und beim Augsburger Raster nur 23. Zuletzt
muss auch erwdhnt werden, dass Levanto bis zu 20 frei editierbare, fachspezifische Kriterien anbietet und
dieser Fokus auf die fachwissenschaftliche Datenerfassung bei beiden anderen Tools nicht zu finden ist. Ein
detaillierter Vergleich samtlicher Kriterien der drei Tools ist ohne eine Sprengung des Rahmens dieser Arbeit
bedauerlicherweise nicht moglich.

7.4.3.Auswertung

Ein Vergleich der Auswertung ist schwierig. Auf der Webseite der Interkantonalen Lehrmittelzentrale) konnte
zwar ein Beispieldiagramm (siehe Abb. 4) gefunden werden, das zeigt, wie Levanto die erhobenen Daten
auswertet, doch ist fraglich, inwiefern es aktuell und akkurat ist. Mangels eines freien Zugangs zum Tool kann
die Auswertung nicht selbst Gberprift werden. In einer Studie von Finck von Finckenstein & Neumann (2017)
wurde ein Englischlehrmittel anhand des Augsburger Rasters evaluiert. Dort zeigte sich, dass die erhobenen
Zustimmungswerte in eine prozentuale Zustimmung umgewandelt wurden. Die Vergabe von «Trifft voll zu»
musste demnach einem Wert von 100%, «Trifft nicht zu» 0% entsprechen.

Ein Vergleich mit schulbu.ch ist nicht moglich, da sich diese Arbeit nur der Erforschung von Qualitatskriterien
widmet. Die visuelle Darstellung der Erhebung, deren Auswertungsmethode wie auch die Auswertungsdar-
stellung sind daher kein Teil dieser Arbeitsleistung.

8. Fazit

Diese Arbeit widmete sich der Forschungsfrage, inwiefern allgemeingiiltige Kriterien fur Schulbiicher der Pri-
marstufe der Schweiz gefunden werden konnen. Gezeigt werden konnte, dass die Schulbuchforschung viel
Wissen zu einzelnen Bereichen von Schulbiichern generiert hat, die es durchaus erméglichen, Qualitatskrite-
rien zu bestimmen. Indikatoren dafiir sind nicht nur das Vorhandensein bereits etablierter Evaluationstools,
sondern auch, dass im Vergleich derselben grosse Ahnlichkeiten bei der Formulierung der jeweiligen Kriterien
erkannt werden konnten. Dadurch entsteht der Eindruck, dass eine Datenerhebung zu diesen Punkten ge-
rechtfertigt ist. Ebenso wichtig zu erwdhnen ist jedoch, dass Forschungen zur Aussagekraft einzelner Kriterien
in Bezug auf eine empirisch Uberprifte, objektive Qualitdt von Schulblichern offenbar nicht existieren (vgl.
Fey & Matthes 2018: 165). So bleibt es immer subjektiv, ob ein Kriterium Eingang in ein Evaluationstool er-
halten sollte. Ebenso bleibt unklar, welches die idealste Methode zur Datenerhebung ist, also beispielsweise
welche Art von Skala verwendet werden sollte, da auch dazu keine Studien gefunden werden konnten.

Die in dieser Arbeit definierten Kriterien fiir die Plattform schulbu.ch sind ein guter Anfang, bieten jedoch
auch viel Potenzial nach oben. Die Bereichseinteilung nach Gestaltung, Inhalt und Rahmenbedingungen ist
vergleichbar mit derjenigen der im Vergleich aufgefiihrten Tools und scheint sich bewahrt zu haben. Einzelne
Kriterien sind bei allen drei Evaluationsinstrumenten quasi deckungsgleich, andere deuten darauf hin, dass
unterschiedliche Schwerpunkte gelegt worden sind. Im Vergleich offenbarte sich jedoch, dass in dieser Arbeit
einige essenzielle Bereiche nicht beachtet wurden. Kriterien beziglichen eines versteckten Lehrplans mogen
schwierig zu fassen sein. Doch Kriterien, die sich auf die Wahrung der Grundrechte, die durch die Schweize-
rische Bundesverfassung garantiert sind, wie zum Beispiel die Gleichberechtigung von Mann und Frau, das
Verbot von Diskriminierung wegen der Herkunft, der Rasse, des Geschlechts, der religitsen Uberzeugung
oder einer Behinderung (vgl. BV, SR 101, Art.8), missen fur ein Schulbuch unbedingt als Qualitatsmerkmale
gelten. Auch die Abwesenheit von Werbung und die Sicherstellung, dass keine interessengeleiteten Inhalte
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Eingang in ein Schulbuch finden, sollten den Katalog von schulbu.ch unbedingt erganzen, denn aktuell kénn-
ten einseitig ideologisch gepragte Schulblicher ohne Einschrankung als qualitativ hochwertig gelten.

Urspriinglich war geplant, die aktuelle Forschungslage zum Thema «guter Unterricht» auf die Identifikation
moglicher Qualitatskriterien hin zu analysieren. Dieser Teil hatte jedoch im vorgegebenen Rahmen der Arbeit
nicht genligend ausfihrlich behandelt werden kénnen, weshalb er weggelassen wurde. Genau so musste
festgestellt werden, dass auf fachspezifische und -wissenschaftliche Kriterien nicht eingegangen werden
konnte. Einerseits ware der Aufwand, diese fiir jedes Fach einzeln zu erforschen, zu gross gewesen, anderer-
seits wirde sich damit die universelle Anwendbarkeit, die die Kriterien von schulbu.ch aktuell haben, aufhe-
ben. Um dies zu vermeiden, kdnnte auf den Ansatz von Levanto zuriickgegriffen werden, indem Kriterien frei
definiert werden kénnen. Dies ist jedoch problematisch, da die Zielgruppe von schulbu.ch auch Privatperso-
nen einschliesst und nicht wie Levanto nur fir Lehrmittelexperten gedacht ist. Eine weitere Moglichkeit,
fachwissenschaftliche Qualitatskriterien hinzuzufiigen, kénnte darin bestehen, unterschiedliche Versionen
des Tools fiir jedes Fach zu erstellen. Auch der Aspekt der Bestimmung des Gewichts eines Kriteriums von
Levanto ist interessant. Ob sich eine Multiplikation der Zustimmungswerte mit denen der Gewichtungswerte
wie bei Levanto lohnt, ist fraglich. Jedoch kdnnte durch eine vereinfachte Datenerhebung der subjektiven
Bedeutsamkeit eines Kriteriums (z.B. «wichtig», «neutral», «unwichtig») neben der Zustimmung zu einem
Kriterium auch dessen Relevanz fiir die Benutzenden erfasst werden, was weitere aufschlussreiche Einblicke
ermoglichen wiirde. Ob die Kriterien bei der Datenerhebung um informative Erkldarungen ergdanzt werden
sollten, muss ebenfalls bedacht werden. Wahrend Levanto keine zusatzlichen Informationen liefert, sind
beim Augsburger Raster sehr ausfiihrliche Texte vorhanden. Diese verringern zwar das Potenzial fiir Missver-
standnisse, erhdhen jedoch den Bearbeitungsaufwand stark. Hier konnte beispielsweise ein Mittelweg ge-
sucht werden. Abschliessend sollte fiir die Umsetzung von schulbu.ch auch die Darstellung der Datenerhe-
bung, der Auswertung wie auch der Auswertungsmethodik geplant werden, wozu die beiden verglichenen
Tools gut durchdachte Ansatze liefern.

Zum Schluss lasst sich festhalten, dass mit dieser Arbeit eine solide, wissenschaftlich fundierte Grundlage fiir
die darauf aufbauende Bachelorarbeit und die daraus entstehende Onlineplattform «schulbu.ch» gelegt wer-
den konnte — die immerhin die erste 6ffentliche, fir alle zugédngliche Schulbuchevaluationsplattform der
Schweiz sein wird.
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Anhang A
Augsburger Raster — Beurteilungskriterien (vgl. Fey 2017: 32-46)

I Diskursive Posifionierung

1. Interessegeleitete Themenfiihrung/Positionierung

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 Schiilerinnen und Schiiler und
Lehrkréfte darstellt. Soll z.B. ein bestimmtes Thema in die Schule transportiert werden, sollen bestimmte
Inhalte oder Aussagen platziert werden, soll eine bestimmte Organisation bzgl. fiir sie relevanter Themen in
emn gutes Licht gerlickt werden? Geschieht dies vereinseitigend oder ist eine multiperspektive Sichtweise auf
gesellschaftliche, politische oder wissenschaftliche relevante Diskurse gegeben, in der auch anderslautende
Perspektiven gleichwertig prasentiert sind?

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel ist frei von einseitiger Informationsvermittlung bzgl. bestimmter Themen/Aussagen/
gesellschaftlicher Akteure.

O

|

| ([l |

Trifft nicht zu

+

Trifft mehr zu

_’_'_
Triftt voll zu

nicht
bewertbar®

Trifft weniger zu

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lernmittel enthdlt keine einseitigen Aussagen, Themenfiihrungen oder Selbstdarstellungen von
Organisationen/Anbietern und ist ersichtlich bemiiht, unterschiedliche und plurale Sichtweisen auf
gesellschaftliche Diskurse gleichberechtigt zu integrieren. Das wird z.B. auch dadurch signalisiert, dass
Aussagen. die nicht simple Fakten sind, nicht als ,,verabsolutierte” Aussagen formuliert sind. Dies gilt auch
fiir sozusagen beildufig vermittelte Inhalte oder Aussagen. die nicht im zentralen Zusammenhang zum Thema
des Lehr-Lernmittels stehen (z.B. Aussagen in Textaufgaben, Anwendungsaufgaben, Abbildungen 0.4.).

2. Transparenz (Anbieter/Autoren/Motivation)

Iransparenz bedeutet in diesem Zusammenhang, inwiefern fiir den Nutzer eines Lehr-Lermittels klar
ersichtlich ist, von wem dieses Lehr-Lernmittel stammt, so dass eine (kritische) Bewertung und Einordnung
erfolgen kann. Dafiir ist es wichtig, dass das Lehr-Lermmittel selbstbezogene Informationen bereitstellt. Dazu
gehort zB. wer es entwickelt und verbreitet (Autoren, Herausgeber und Forderer — Personen und
Zugehorigkeit zu bestimmten Organisationen), woher moglicherweise Gelder stammen, die zur Entwicklung
des Lehr-Lernmittels genutzt wurden und woher die Informationen stammen, die im Lehr-Lernmittel
enthalten sind (Quellen). Wichtige Informationen fiir die Lehrkraft sind in diesem Zusammenhang auch
Aussagen iiber die Ziele, die mit diesem Angebot verfolgt werden bzw. Antworten auf die Frage, warum
dieses Lehr-Lemmittel angeboten wird (Motivation)?

Item:

Das Lehr-Lernmittel ist transparent hinsichtlich seiner Autorenschaft/Anbieter.

|

|

O O O

Trifft nicht zu

Trifft weniger zu

+

Triftt mehr zu

_’_'_
Trifft voll zu

nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Es werden Autoren und Anbieter sowie deren organisationale/institutionelle Zugehdérigkeit genannt.
Finanzierungsquellen werden offengelegt. Zusammenhénge (z.B. bei mehreren Anbietern oder beteiligten
Organisationen) sind fiir die Lehrkraft nachvollziehbar. AuBerdem werden Ziele des Lehr-Lernmittels und
Griinde dafiir, dass es angeboten wird (d.h. also eine Erklarung, warum dieses Lehr-Lernmittel angeboten

wird), genannt.
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3. Werbliche Elemente

Zur Frage steht hier, inwiefern und in welchem Ausmal in Lehr-Lernmitteln werbliche Elemente dargestellt
werden. Dies muss unter dem Aspekt, dass in vielen Bundeslindern Werbung im Unterricht entweder
verboten oder zumindest sehr kritisch betrachtet wird und mit bestimmten Auflagen versehen ist,
problematisiert werden. Werbliche Elemente im Zusammenhang mit Lehr-Lernmitteln kénnen sein: Logos,
Produktabbildungen, Nennung von Marken u.d., die nicht Gegenstand des Unterrichts sind (d.h., die nicht
unter fachlicher oder medienpédagogischer Perspektive thematisiert werden).

Item:

Das Lehr-Lernmittel ist fret von Werbung.

|

|

O O O

Trifft nicht zu

+

Triftt mehr zu

++

Trifft voll zu

nicht
bewertbar

Trifft weniger zu

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Es sind keine der oben genannten Elemente im Lehr-Lernmittel enthalten. Hochstens eine direkt auf den
Anbieter des Lehr-Lernmittels bezogene Namensnennung (Quelle) oder das Logo des Anbieters ist enthalten
— jedoch sollte dieses nicht in visuell dominanter Weise présentiert werden.

4. Heterogenitiat/Gender

Lehr-Lernmitteln enthalten direkt oder indirekt (z.B. iiber visuelle Darstellungen, Bilder, Grafiken oder auch
mm Rahmen von Textteilen) Reprisentationen/Darstellungen einer sozialen und gesellschaftlichen Umwelt,
die sie jedoch auch gleichzeitig aufgrund dieser Darstellung fiir das Verstandnis der SuS wiederum
beeinflusst und ,,erzeugt”. In einer pluralistisch verfassten, demokratischen Gesellschaft erscheint es wichtig,
dass einseitige Zuschreibungen/Festlegungen auf gesellschaftliche bzw. ethnische Gruppen oder
Minderheiten, auf Geschlecht oder Religion vermieden werden. Dartiber hinaus erscheint es als wichtig, dass
eine kulturelle Vielfalt, wie sie auch unter den SuS herrscht, auch in Lehr-Lernmitteln reprasentiert wird.

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel ist in seinen textlichen und bildlichen Darstellungen von gesellschaftlichen bzw.
ethmschen Gruppen sowie der Kategorie Geschlecht ausgewogen und vermeidet einseitige, reduzierende
Darstellungen.

a | O ([l O

-- - + ++ nicht

bewertbar

Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Abbildungen, Fotos, textliche Beschreibungen, in den gesellschaftliche Gruppen vorkommen, stellen diese
nicht vereinseitigend da (etwa indem eine bestimmte gesellschaftliche Gruppe zu bestimmten Tétigkeiten,
Meinungen, Verhaltensweisen vereinfachend zugeordnet wird). Fiir die Kategorie Geschlecht gilt, dass eine
ausgewogene, sozusagen gleichberechtigte Darstellung von weiblichen und ménnlichen Personen enthalten
ist, in der ebenfalls vereinseitigende Zuordnungen vermieden bzw. modglicherweise sogar bewusst
aufgebrochen werden. In dhmlicher Weise erfolgt die Darstellung unterschiedlicher gesellschaftlicher
Gruppen, Ethnien. Dies unter anderem auch deshalb, um der Heterogenitit der SuS in diesem Bereich
Rechnung zu tragen und entsprechende Identifikationsangebote zu bieten.
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1. Makrodidaktische bzw. bildungstheoretische Fundierung

1. Handlungsorientierung

Das Konzept der ,,Handlungsorientierung* zielt auf die aktive Erschliefung von Wissen und Kompetenzen
durch die SuS ab. Dabei ist es i einen bildungstheoretischen Rahmen eingeordnet, der iibergeordnete
Bildungsziele der Selbst- und Mitbestimmungsfihigkeit (Klafki) als wichtige Normen fiir die iibergeordneten
Ziele von Unterricht anerkennt. Ein Handlungsorientierter Unterricht zeichnet sich unter anderem dadurch
aus, dass SuS aktiv tatig werden und eigene Arbeits- bzw. Denkergebnisse produzieren. Das kann im Rahmen
von individuellen Aufgabenstellungen geschehen, es bieten sich dazu jedoch auch vielfdltige Formen
gruppenorientierten entdeckenden Lemens (Kooperation, Kollaboration). So interpretiert impliziert
~Handlungsorientierung* auch Eigenverantwortlichkeit und damit die Moglichkeit bzw. Notwendigkeit, mut
eigenen Entscheidungen den Lern- bzw. Bildungsprozess zu beeinflussen/zu gestalten.

Item:

Das Lehr-Lernmittel ist handlungsorientiert, indem es Verantwortungsiibernahme fiir Lernwege und
Lemergebnisse durch die SuS fordert/fordert.

O O O O |
- - + ++ nicht
Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Im Lehr-Lermmittel bzw. durch das Lehr-Lernmittel werden die SuS weitreichend zu aktiven Gestaltern ihres
eigenen Lernprozesses bzw. der Anwendung von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen. Das zeigt sich u.U.
auch dann, dass individuell oder auch in Gruppen echte Entscheidungen iiber Lemwege oder Anwendung
von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen getroffen werden, was wiederum Wahlméoglichkeiten auf Seiten
der SuS voraussetzt.

2. Lebensweltlichkeit

Hier geht es um die Frage, inwiefern das Lehr-Lemmittel Beziige zur Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler aufweist. Das geschieht z.B. dadurch, dass es zentrale und authentische Problemstellungen zur
Grundlage hat, die unter gesellschaftlich-politischer oder unter individueller bzw. gruppenspezifischer
(Klassengruppe, Peer-Group) Perspektive fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevant sind. Dazu kann auch
gehoren, dass das Lehr-Lemmittel bewusst den emotionalen Aspekt dieser Lebenswelt thematisiert.

Item:

Das Lehr-Lernmittel weist Beziige zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler auf.
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Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lemmittel weist nicht nur allgemeine Beziige zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler auf,
sondemn diese werden konkretisiert, indem z.B. reale Elemente/Materialien/Aussagen aus der aktuellen
Zeitgeschichte aufgegriffen werden, die eine (emotionale) Néhe zu den Schiilerinnen und Schiilern aufweisen
(z.B. aus Zeitschritten, Webseiten, konkrete Ereignisse, Beziige zu Fragen der Identitdtsentwicklung, der
Lebensgestaltung, Freizeit oder Beruf etc.).
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3. Reflexion/Urteilsfihigkeit

Ubergeordnete  padagogische Bildungsziele wie Miindigkeit, Selbst-, Mitbestimmungs- und
Solidaritatsfihigkeit (Klafki) verlangen, dass SuS als im Hinblick auf fachliche Themen aber auch im Blick
auf ihre nahe und weite Umwelt und Lebenswelt als verantwortliche, urteilende Menschen angesprochen
werden. Dazu gehdrt auch ein Mal3 an Selbstreflexion. d.h. dass SuS auch sich selbst, die eigene Situation.
die Situation der Gruppe, ihre politische, soziale bzw. gesellschaftliche Position zum Gegenstand des
Denkens machen (Metakognition, Reflexion).

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel spricht die SuS als Menschen an, die sich selbst und ihre Umwelt zum Gegenstand des
eigenen Denkens und Utteilens machen.

O O O O O
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lernmuttel erfragt bzw. fordert die Bildung einer eigenen begriindeten Meinung bzw. die
argumentative AuBerung dieser Meimmg. Die SuS werden z.B. explizit aufgefordert, auf der Basis ihres
fachlichen Wissens und der Thnen zur Verfiigung stehenden Informationen, ein Urteil als Antwort auf eine
bestimmte Fragestellung zu fallen. Dabei kann auch eine gewissermalien iiberfachliche Dimension eine Rolle
spielen, indem z.B. fachliche Themen in ihren gesellschaftlichen, politischen oder sozialen Beziigen
eingebettet und zum Gegenstand gemacht werden.

111. Mikrodidaktische Umsetzung

1. Methoden

Methoden sind ., .Lern- und Arbeitstechniken zum selbstindigen und sachgerechten Erkennen, Entdecken,
Experimentieren, Bearbeiten, Konstruieren, Gestalten, Prasentieren, Kommunizieren und Kontrollieren®
(Wiater 2011). Klippert unterscheidet Methoden der Informationsbeschaffung (Lesen, Nachschlagen,
Befragen, etc.), der Informationsverarbeitung und Aufbereitung (Strukturieren, Visualisieren, Gestalten,
etc.), Methoden der Arbeits-, Zeit- und Lernplanung und Methoden, die das Nachdenken {iber das eigene
TLemen fordern (Klippet 2006). Einzelne Methoden kénnen in Tehr-Lemmmitteln bewusst eingesetzt werden,
um die beabsichtigten Lemprozesse und Aktivititen zu unterstiitzen. Sie konnen auch direkt thematisiert, in
ithrer Bedeutung erldutert und gezielt eingeiibt werden, um ihre Effektivitit zu erhdhen (Forderung von
Methodenkompetenz). Methoden erfiillen dabei keinen Selbstzweck, sondern haben eine Funktion innerhalb
der iibergeordneten Ziele des Lemprozesses (inkl. allgemeiner und iiberfachlicher Entwicklungsziele der
SufS).

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel setzt gezielt bestimmte Methoden ein. die den iibergeordneten Zielen des Lemprozesses
dienen.
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Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Tm Lehr-Lernmittel werden (unterschiedliche) Methoden gezielt eingesetzt, um bestimmte Aufgaben oder
Sequenzen zu unterstiitzen. Dabei zielen diese Methoden auf die Tatigkeit der SuS ab. Dabei geht es nicht
darum, moglichst viele unterschiedliche Methoden einzusetzen (Selbstzeck), sondern méglichst solche, die
die angestrebten Ziele, Fertigkeiten und Kompetenzen didaktisch unterstiitzen. Hilfreich ist es, wenn der Sinn
oder die Zielsetzung der eingesetzten genannt wird oder in Bezug auf ithre Ziele transparent ist.
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2. Medien

Medien sind Teil der kulturellen und sozialen Umwelt der SuS, wesentlicher Tréiger der Informations- und
Wissensgesellschatt. in der wir leben. Sie sind daher gleichermafen ein notwendiges Lehr-Lernfeld und auch
ein didaktisches Mittel, um Lehr-Lernprozesse zu unterstiitzen (Mittlerfunktion). Durch sie kann man auf
besonders eindriickliche Weise: Sachverhalte veranschaulichen, Informationen didaktisch aufbereiten und
verstindlich priasentieren, Ankniipfungen an die Lebenswelt von Jugendlichen schaffen. Medienkompetenz
ldsst sich dabei verstehen als Vermdgen (Fahigkeit) und Bereitschaft in Medienzusammenhéngen zu handeln,
iiber diese zu kommunizieren und kritisch zu reflektieren.

Item:

Das Lehr-Lernmittel nutzt ziel- und themenbezogen mediale Angebote unter Beriicksichtigung eines
medienkompetenten Umgangs seitens der SuS.

O O O O 1
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Wesentliche Inhalte des Lehr-Lernprozesses, der durch das Lehr-Lernmuttel angestrebt wird, werden medial
aufbereitet vermittelt bzw. machen mediale Darstellungen zum Gegenstand des Lernhandelns fiir die SuS.
Dabei sind die SuS nicht nur passive Rezipienten einer medialen Aufbereitung, sondern setzen sich auch
aktiv mit dieser medialen Aufbereitung auseinander, arbeiten und lernen anhand dieser, werden
gegebenenfalls sogar selbst (medien-)gestalterisch tatig oder sind aufgefordert, die mediale Darstellung auch
kritisch-reflexiv zu beurteilen (Forderung von Medienkompetenz).

3. Binnendifferenzierung

Eine besondere Herausforderung fiir die Gestaltung von Unterricht stellt die Anpassung an eine heterogene
Schiilerschaft dar. Dazu kénnen Lehr-Lernmittel einen wichtigen Beitrag leisten, indem sie sozusagen
Variationen™ ihrer selbst anbieten (Parallelisierung von Unterricht). Diese kénnen zB. iber die
Bereitstellung unterschiedlicher Anwendungsgebiete und TLemnziele (auch mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden) und darauf abgestimmter Arbeitsschritte, unterschiedlicher Arbeitsauftrage innerhalb
des Lehr-Lernmittels erfolgen. Dabei ist wichtig. die Ergebnisse der parallel durchgefiihiten Lernsequenzen
auch wieder zusammengefiihrt werden.

Item:

Das Lehr-Lernmittel macht Angebote fiir binnendifferenzierte Lernarrangements.

O O O O O
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lemmittel enthilt Variationsangebote, die zeitlich parallel umgesetzt werden kénnen. Diese gehen
iiber einfache Arbeitsgruppen, die dieselben Ziele lediglich auf unterschiedliche Gegenstinde umsetzen,
hinaus und enthalten zB. auch unterschiedliche Lernziele, unterschiedliche Schwierigkeitsgrade,
aufeinander verweisende Arbeitsschritte, u.d. Dabei wird auch die Sicherung von verbindlichen Ergebnissen
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler nicht vernachlassigt.
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1V. Kognitive Strukturierung

1. Kognitive Prozesse — Transfer- und Anwendungsorientierung

In Lehr-Lernmitteln kénnen unterschiedliche kognitive Prozesse angeregt bzw. angestrebt werden. Solche
kognitiven Prozesse lassen sich grob unter folgenden Aktionswortern zusammenfassen (aufsteigende
Reihenfolge was die Komplexitdt des Vorgangs angeht): erinnern, verstehen, anwenden, analysieren,
bewerten, erschaffen. Kompetenzorientiertes Unterrichten wird in der Regel darauf abzielen, neben den
elementaren kognitiven Prozessen erinnern und verstehen auch — entsprechend der Lemn- bzw.
Kompetenzziele — , hohere* kognitive Prozesse anzuregen. Daher koénnen Lehr-Lemnmittel bewusst
entsprechende Prozesse in Form von Fragen, Aufgaben oder Anschauungen integrieren.

Item:

Das Lehr-Lemnmuittel spricht gezielt kognitive Prozesse an, die iiber elementare kognitive Prozesse
hinausgehen und als transter- bzw. anwendungsorientiert zu bezeichnen sind.

O O O (] O
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Es lassen sich im Lehr-Lernmitte] in den einzelnen Teilen/Sequenzen die jeweils angeregten/beabsichtigten
kognitiven Prozesse identifizieren bzw. sie sind moglicherweise sogar ausgewiesen. Auflerdem finden sich
Fragen oder Aufgaben, die z.B. darauf abzielen, dass die SuS aufgebautes Wissen auf andere Objekte
anwenden (Transfer), Sachverhalte eigenstindig analysieren, eigene Bewertungen auf der Basis ihres
Wissens und der erworbenen fachlichen Fertigkeiten vornehmen oder sogar eigenstindig neues Wissen oder
Fertigkeiten fiir neue, unbekannte Anwendungsgebiete bilden, um fachliche Probleme zu 1ésen.
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2. Prozessorientierung — Kumulation

Ein Lehr-Lernmittel besteht oftmals aus mehreren aufeinanderfolgende Sequenzen, die sukzessive auf ein
bestimmtes Ziel bzw. auch unterschiedliche Teilziele in einem Gesamtzusammenhang des Unterrichtens
bzw. Lernens hinleiten sollen. Zur Frage steht, inwiefern die Verkniipfung der einzelnen Sequenzen einen
fachlichen bzw. didaktisch sinnvollen Zusammenhang erkennen lasst. Bedeutsam ist dariiber hinaus, das in
der Regel ein kunmmlativer. schrittweiser Aufbau von Wissen. Fertigkeiten und Kompetenzen als
erfolgversprechend zu betrachten ist. Dabei kann auch die Ankniipfung am Vorwissen der SuS (sozusagen
als Ausgangspunkt) eine Rolle spielen.

Item:

Das Lehr-Lemmittel verkniipft einzelne Sequenzen zu einem Prozess und unterstiitzt damit das Prinzip eines
kumulativen Aufbaus von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eme positive Bewertung dieses Items:

Sequenzen sind im Lehr-Lernmittel als solche zu erkennen und in ihren Verweisungszusammenhangen
untereinander deutlich. In Bezug auf Unterrichtsziele, angestrebte Fertigkeiten und Kompetenzen lasst sich
eine schrittweise Vorgehensweise erkennen bzw. mit dem Lehr-Lemmuittel umsetzen. Unter Umsténden 1st
das Lehr-Lemnmittel sogar so konzipiert, dass es die Bedeutung seiner einzelnen Schritfe und
Zusammenhénge selbst erklért und transparent macht.

3. Lernwegunterstiitzende Elemente (Scaffolding)

Zur Frage steht hier, mwiefern Lehr-Lemmittel Elemente enthalten, die ihren Nutzern — hier insbesondere
den Schiilerinnen und Schiilern — deutlich machen kénnen, wie mit dem Lehr-Lernmittel gelernt werden
kann/soll? Dazu kénnen erlduternde und erklérende Hinweise gegeben werden (Vor-/Nachbemerkungen,
Kommentare, Textbausteine, Marginalien). Wichtig hierbei ist, dass diese sich auf den Lernweg der
Schiilerinnen und Schiiler beziehen und den Lernprozess bzw. die Lernaktivitit unterstiitzen/fordern/anleiten.

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel enthélt Elemente, die den Lemnprozess der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen,
indem sie Aussagen machen, die sich auf den Lernweg bzw. die Lernaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler
beziehen.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Lemwegunterstiitzende Elemente finden sich nicht nur vereinzelt sondern sind erkennbar systematisch an
den Schliisselstellen des Lehr-Lernmittels integriert und haben damit eine ,rahmende” Funktion. Solche
Elemente konnen sein: Vor- und Nachbemerkungen, Kommentare zu Inhalten oder Lernprozessen des Lehr-
Lernmittels (diese konnen sich auch sozusagen metakognitive direkt auf die SuS beziehen).
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V. Aufgabendesign

1. Sequenzierung

Aufgaben, die im Lehr-Lernmittel gestellt werden, sollten in einem fachlichen und/oder didaktischen
Zusammenhang zuemander stehen. Hier kann entsprechend die Frage gestellt werden, welche kognitiven
Leistungen/welche kognitiven Prozesse (z.B. etwas erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, bewerten,
erschaffen) in den einzelnen Aufgaben oder ihren Teilen angeregt werden, und ob diese in sinnvollem
Zusammenhang zueinander stehen. Also z.B. aufeinander aufbauen, zueinander hinfithren oder ein Thema/
eme Kompetenz aus unterschiedlichen Teilaspekten behandeln und vertiefen.

Item:

Die im Lehr-Lemmittel enthaltenen Aufgaben stehen in einem didaktisch oder fachlich sinnvollen
Zusammenhang zueinander.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Die im Lehr-Lernmittel enthaltenen Aufgaben sind in einer aus fachlicher oder didaktischer Perspektive
verstandlichen Weise sequenziert. Sie verweisen aufeinander/bauen aufeinander auf und dabei werden nicht
nur gleiche oder ahnliche kognitive Prozesse wiederholt.

2. Akfivierung

Hier geht es um die Frage, inwiefern ein Lehr-Lernmittel insgesamt eine grundlegende Problemstellung
verfolgt, die im Verlauf durch die Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet und gelést wird? Diese
Problemstellung wird in der Regel am Anfang des Lehr-Lernmittels formuliert und bietet damit das , Setting™
fir die sich daraus ergebenden Schritte und Aufgaben, wodurch lempsychologisch betrachtet eine
Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt (Motivation).

Item:

Das Lehr-Lernmittel steht unter einer iibergeordneten/umgreifenden Problemstellung, die durch die
Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet und geldst wird.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Tritft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Am Anfang des Lehr-Lernmittels wird eine Problemstellung formuliert, die es im Verlauf zu losen gilt. Alle
nachfolgenden Unterrichtsschritte sind auf diese Problemstellung bezogen und fithren nach und nach zur
Losung bzw. vertiefen diese.
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3. Multiple Losungswege

Nicht immer gibt es eine festgefertigte Methode, eine fachliche Prozedur oder eine Sichtweise, um eine
Problem oder eine Aufgabe zu lésen. Lehr-Lernmittel kénnen hierfiir sensibel sein und — wo mdéglich —
unterschiedliche Wege zu einer Losung zu kommen zulassen oder diese sogar anregen. Damit wird ein
Spielraum fiir verschiedene magliche Strategien unterschiedlicher SuS erméglicht, andererseits Flexibilitit
n verschiedenen Losungsansitzen gefordert.

Item:

Die im Lehr-Lernmittel enthaltenen Aufgaben regen die SuS zur Bildung mehrerer Losungswege an.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Lehr-Lernmittel lassen Raum fiir unterschiedliche Herangehensweise, ohne dabei die SuS génzlich ohne
jegliche Anleitung oder Hinweise fiir Losungswege zu lassen. Z.B. werden unterschiedliche Losungswege
oder Strategien als Angebot an die SuS skizziert und vorgeschlagen werden. Auch konkrete Beispiele fiir
mogliche unterschiedliche Losungen oder Strategien kémmen diesen Ansatz unterstiitzen.

VI. Bild- und Textkomposition

1. Sprachlichkeit

Damit Lehr-Lernmittel in der Breite von Schiilerinnen und Schiilern genutzt werden kénnen, ist es vorteilhaft
(auch, aber nicht nur fiir schwiichere Schiilerinnen und Schiiler), wenn sie eine klare, einfache Sprache in
allen ihren Teilen (auch in Aufgabenstellungen) verfolgt. Davon unbetroffen sind fiir die fachliche
Aufarbeitung nétige Fach- und Fremdworter. Textpassagen sind dartiber hinaus , kohdrent”, d.h. sie wissen
eine logische Verkniipfung ihrer Abschnitte auf (Sprachfluss ohme Unterbrechungen).

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel nutzt eine klare, verstindliche Sprache.

O O O O O
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir emne positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lemmittel enthélt keine unndtig langen und verschachtelten Sétze. Auch Aufgaben sind direkt und
klar formuliert, und es werden nicht mehrere Aufgabenstellungen in einer einzelnen Aufgabe vermischt.
Fachbegriffe und Fremdworter werden im fachlich nétigen und sinnvollen Rahmen eingesetzt oder
gegebenentalls erldutert. Es existieren keine sprachlichen bzw. logischen Briiche zwischen einzelnen Sitzen
oder Abschmitten.
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2. Bildsprache

Uber unterschiedliche bildliche Darstellungen (z.B. Fotos, Diagramme, Tabellen, Charts, Animationen)
konnen Sachverhalte vermittelt. verdeutlicht und erklart werden. Diese bildlichen Elemente sollten in einem
logischen und didaktischen Zusammenhang zum Thema und zu den Zielen des Lehr-Lernmittels stehen.
Auflerdem sind bildliche Elemente in der Regel in textliche Elemente eingebettet oder in Zusammenhang
gesetzt — dieser Zusammenhang sollte méglichst klar sein. Es kann zur Férderung von bildlichem Verstehen
und Interpretationsvermogen sinnvoll sein, dass abstrahierte bildliche Darstellungen (z.B. Charts) mit
textlichen Elementen versehen sind, die erklarenden Charakter haben.

Ttem:

Bildliche Elemente werden im Lehr-Lernmittel in klarer und logischer Zuordnung zum Unterrichtsthema
bzw. —ziel eingesetzt.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Tritft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lernmittel verwendet bildliche Elemente iiber eine rein illustrative Funktion hinaus. Sie stehen im
Zusammenhang zum Unterrichtsthema und —ziel und leisten einen eigenen Beitrag zum Verstehen, Erkldren
oder Anwenden von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen, die fiir den durch das Lehr-Lernmittel
angeregten Unterrichtsprozess wichtig sind. Sie sind dabei auch textlich eingebettet, was z.B. durch
erklarende Textpassagen oder Beschriftungen erreicht wird.

3. Additive Kommunikation (Anreicherung)

Hiermit 1st gemeint, dass das Leli-Lernmittel auch iiber die rein fachliche Aufbereitung hinaus auch
zusitzliche FElemente integrieren und sozusagen ,anreichern™ kann. Dies konnen zB. sein:
Lebensweltbeziige im Sinne von Zusatzinformationen, Anekdoten oder humoristischen Passagen. Es kénnen
auch Zusitze sein, die sich erginzend oder vertiefend auf die im Lehr-Lernmittel prasentierten Inhalte
beziehen (z.B.: Zusammenfassungen, Exkurse, Merksitze, Glossare, Begriffserkldrungen).

Item:

Das Lehr-Lemumittel integriert zusitzliche kommunikative Elemente, die die Inhalte des Lehr-Lernmittels
unterstiitzen/anreichern.
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Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehr-Lernmittel enthélt {iber eine reine fachliche Aufbereitung des Unterrichtsthemas und der
Unterrichtsziele auch zusitzliche Elemente (Text/Bild/Sprache). die die SuS ansprechen: z.B. in ihren
lebensweltlichen Beziigen, oder als Erginzung, Erklarung, Verstiarkung der im Lehr-Lernmittel prasentierten
Inhalte.
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VII. Anlehnung an Curriculum und fachspezifische
Bildungsstandards

1. Beziige Curriculum

Heutige Lehipline 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
Unterrichtsverlaufe zu diesen Lehrplinen wichtig. Dazu ist es hilfreich, wenn das Lehr-Lernmittel
entsprechende Beziige zunindest stichwortartig herstellt, so dass eine Zuordnung seitens der Lehrkréfte bzw.
w.U. auch seitens der SuS leichter vollzogen werden kann.

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel stellt nachvollziehbare Beziige zu Inhalten des fiir das Fach giiltigen Curriculums her.

O O O O O
- - + ++
Tnifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Im TLehr-Lernmittel werden Ziele, Themengebiete, angestrebte Fertigkeiten/Kompetenzen, didaktische
Prinzipien oder Anregungen zu Methoden auf eine Art transparent gemacht, die einer Lehrkraft eine
Zuordnung zu den giiltigen Lehr- und Bildungsplanen (Curricula) leicht macht. Idealerweise nimmt das Lehr-
Lemmittel selbst eine solche Zuordnung vor, enthilt also spezifische Aussagen zu diesem Bereich. Das kann
auch so geschehen, dass der erginzende Charakter als indirekter Bezug auf die Lehr- und Bildungsplane
deutlich gemacht wird.

2. Beziige Bildungsstandards

Fiir eine Reihe von Fichern existieren in der Bundesrepublik Deutschland Bildungsstandards, in denen
Kompetenz- bzw. Anforderungsbereiche und Standards beschrieben sind. Zwar ist davon auszugehe. dass
diese sich auch in Lehr- und Bildungsplanen durchschlagen, jedoch kann es trotzdem hilfreich sein, wenn
das Lehr-Lernmittel auch hier entsprechende Beziige zumindest stichwortartig herstellt, so dass eine
Zuordnung seitens der Lehrkyiifte bzw. u.U. auch seitens der SuS leichter vollzogen werden kann.

Ttem:

Das Lehr-Lernmittel stellt nachvollziehbare Beziige zu Inhalten der fiir das Fach giiltigen Bildungsstandards
her.

O O O O 1
- - + ++
Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Im Lehr-Lemmittel findet eine grundsitzliche Emordnung der Lehr-Lernziele, der Themen sowie der
angestrebten Kompetenzen zu Inhalten der Bildungsstandards statt (z.B.
Anforderungsbereiche, Kompetenzen, Themen). Das kann auch detailliert/kleinschrittiger passieren, in dem
z.B. einzelne Unterrichtssequenzen oder Aufgaben in ihrer Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb im Sinne
der Bildungsstandards zugeordnet werden.

entsprechenden
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VIII. Unterrichtspraktische Anwendbarkeit und
Anwendungstransparenz

1. Didaktisches Konzept

Fiir eine eigene Nutzung — insbesondere durch Lehrkiifte — ist es von Vorteil, wenn zentrale Gedanken fiir
den didaktischen Einsatz vermittelt werden. Und zwar selbst dann, wenn sie das Lehr-Lernmittel nicht eins
zu eins fiir ihren eigenen Unterricht einsetzen wollen, sondern an eigene Bediirfnisse anpassen méchten.
Dazu gehdren Informationen wie: Zielgruppe(n), Ziele, Teilziele, damit verbundene Methoden, angestrebte
bzw. geforderte Kompetenzen, Bezug zu welchen Unterrichtsthemen etc.

Item:

Das Lehr-Lernmittel enthélt didaktische Informationen, die seine Anwendung erleichtern.

O O O ] 1
- - + ++
Trifft nicht zu Trifft weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Das Lehi-Lernmittel enthélt weitreichende und begriindete Informationen tiber seine didaktische Konzeption.
Diese iibersteigen grundlegende Informationen iiber thematische Beziige sowie die Zielgruppe und geben
dariiber hinaus auch Informationen tiber methodische Vorgehensweisen, angestrebte Kompetenzen oder
Teilziele. Diese Informationen erkliren die Intention des Lehr-Lernmittels und erleichtern somit seine
Nutzbarkeit.

2. Rahmenbedingungen

Der Einsatz von Lehr-Lernmitteln im Unterricht birgt bestimmte Voraussetzungen. die bei einer
beabsichtigten Nutzung zu bedenken sind. Dazu gehéren z.B.: Zeitbedarf, techmnische oder rdumliche
Voraussetzungen, bestimmte Gruppengrofien, das Vorhandensein bestimmter Materialien oder Medien, die
Moglichkeit der Wiedergabe bestimmter Medienformate, Internetverbindung, eine bestimmte Anzahl an PCs
oder mobilen Endgeriten ete. Fiir die Lehrkraft st es hilfreich, wenn diese Voraussetzungen von vornherein
iibersichtlich genannt werden.

Item:

Das Lehr-Lernmittel nennt die Rahmenbedingungen seiner Nutzung.

O O O ] 1
- - + ++
Trifft nicht zu Triftt weniger zu Trifft mehr zu Trifft voll zu nicht
bewertbar

Indikatoren fiir eine positive Bewertung dieses Items:

Es smd alle notigen Rahmenbedingungen der Nutzung/des Ensatzes des Lehr-Lemmittels iibersichtlich
aufgefiilnt.
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Anhang B

Levanto — Liste der Beurteilungskriterien (vgl. ilz 2018: 8-10)

Pddagogisch-didaktischer Bereich

Dimensionen

Kriterien

Statements

Lehrplankongru-
enz

Kompetenzbeschreibun-
gen

1

Das Lehrmittel nimmt die Kompetenzbeschreibungen und Grundanspri-
che des Lehrplans auf und setzt sie um.

Lehrplankongru- | Ausrichtung des Fachbe- 2. Das Lehrmittel orientiert sich an der im Lehrplan formulierten Ausrich-

enz reichs tung des Fachbereichs.

Lehrplankongru- | Strukturierung und Be- 3. Das Lehrmittel orientiert sich bezlglich der Strukturierung des Fachbe-

enz grifflichkeit reichs und der verwendeten Begrifflichkeit am Lehrplan.

Lehrplankongru- | Kompetenzerreichung 4. Das Lehrmittel enthalt in einem adaquaten Umfang sachgemasse und

enz exemplarisch-reprasentative Lerngelegenheiten, um die im Lehrplan for-

mulierten Kompetenzen zu erreichen.

Lernprozess Dimensionen des Lernens 5. Das Lehrmittel bertcksichtigt die kognitive, emotionale und handelnde

Dimensiondes Lernens.

Lernprozess Aspekte des Lernprozes- 6. Das Lehrmittel tragt wichtigen Aspekten von Lernprozessen ausreichend
ses Rechnung (Einfihrung, Erarbeitung, Festigung, Anwendung, Uberpri-

fung, Transfer).

Lernprozess Kooperatives und eigen- 7 Das Lehrmittel férdert und untersttzt sowohl das kooperative als auch
standiges Lernen das eigenstandige Lernen und Arbeiten.

Lernprozess Lernzielorientiertes Arbei- | 8 Das Lehrmittel unterstiitzt das lernzielorientierte Arbeiten.
ten

Lernprozess Aufbauendes, fortschrei- 9. Das Lehrmittel erméglicht aufbauendes, fortschreitendes, verknipftes
tendes, verknlpftes Ler- und kumulatives Lernen, jeweils mit explizitem Bezug zu bisherigen
nen Lernerfahrungen und -ergebnissen.

Zielgruppen—-ori- | Vorwissen, Kénnenund Er- | 10. Im Lehrmittel werden das Vorwissen, das Kénnen und die Erfahrungen
entierung fahrung der Lernenden als Ausgangspunkt fir das weitere Lernen aufgenommen
und einbezogen.

Zielgruppen-ori- | Einbezug der Lebensreali- | 11. Das Lehrmittel bertcksichtigt die sprachlichen, sozialen und kulturellen

entierung tat Lebensrealitdten der Lernenden.

Zielgruppen-ori- | Inhalte 12. Das Lehrmittel bereitet die zu vermittelnden Inhalte zielgruppengerecht

entierung auf.

Zielgruppen—ori- | Sprache 13. Die Sprache des Lehrmittels ist auf die Lese- und Verstehensfahigkeit der

entierung Zielgruppe abgestimmt.

Individualisierung | Eigenstandiges Lernen 14. DasLehrmittel unterstutzt, dass Lernende eigenen Interessen und Fragen

nachgehen und eigenstandig Vorhaben planen und realisieren kénnen.

Individualisierung | Leistungsanspriiche 15. DasLehrmittel unterstiitzt das Lernenfir verschiedene Leistungsanspri-

che, Interessen und Neigungen.

Individualisierung | Zugangsweisen 16. Das Lehrmittel ermdglicht unterschiedliche Zugangsweisen und Lern-

wege.

Individualisierung | Lernstrategien und Lern- 17. DasLehrmittel bietet den Lernenden unterschiedliche Lernstrategien und
techniken Lerntechniken an.

Individualisierung | Unterrichtsformen und 18. Das Lehrmittel tragt der Forderung nach vielfaltigen Unterrichtsformen
-methoden und Unterrichtsmethoden ausreichend Rechnung.

Individualisierung | Lernaufgaben fir unter- 19. Das Lehrmittel beinhaltet in ausreichendem Mass aktivierende, heraus-
schiedliche Leistungsan- fordernde Lernaufgaben fir unterschiedliche Leistungsanspriche.
spriche

Individualisierung | Jahrgangsibergreifendes, | 20. Das Lehrmittel ist fir den jahrgangsibergreifenden Unterricht / das al-

altersdurchmischtes Ler-

nen

tersdurchmischte Lernen geeignet.
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Beurteilung

Selbstbeurteilung

21. Das Lehrmittel bietet in angemessenem Umfang Instrumente zur Selbst-
beurteilung der Lernenden an, welche auch die Reflexion zum Lernpro-
zess und zum Lernergebnis ermaglichen.

Beurteilung Fremdbeurteilung 22. Das Lehrmittel bietet zu den verschiedenen Kompetenzbereichen Instru-
mente zur formativen und summativen Fremdbeurteilung der Lernenden
an.

Thematisch-inhaltlicher Bereich
Dimensionen Kriterien Statements
Diversitat Werthaltungen und 23. Das Lehrmittel gibt verschiedenen Werthaltungen und Ansichten Raum.
Religion In Bezug auf Religion ist es neutral.

Diversitat Heterogenitat 24. Das Lehrmittel schliesst interkulturelle Gesichtspunkte der Bildung mit
ein.

Diversitat Werbung 25. Das Lehrmittel ist frei von offener oder versteckter Werbung.

Diversitat Gender 26. Die Inhalte werden bezlglich der Geschlechter ausgewogen vermittelt.
Es werden sowohl weibliche als auch ménnliche Sprachformen verwen-
det.

Inhalt Korrektheit 27.Die Inhalte sind sachlich richtig und werden korrekt dargestellt.

Inhalt Authentizitat 28. Die Inhalte sind realitdts- und lebensnah.

Inhalt Aufbau 29. Die Inhalte des Lehrmittels sind gut aufeinander abgestimmt und mitei-
nander verbunden.

Inhalt Verhaltnis lllustration/ Text | 30. Die Texte und lllustrationen des Lehrmittels erganzen einander.

Inhalt Interessensdifferenzie- 31 Die Inhaltsauswahl berlcksichtigt ein breites Interessensspektrum.

rung

Inhalt Inhaltsdifferenzierung 32. Im Lehrmittel werden grundlegende und erweiterte Inhalte ausgewie-
sen.

Inhalt Uberfachliche Kompeten- | 33.Im Lehrmittel sind Gberfachliche Kompetenzen explizit aufgefhrt und

zen mit fachbezogenen Kompetenzen verkniipft.

Inhalt Facherubergreifende The- | 34. Das Lehrmittel schliesst fachertbergreifende Themen z.B. des Bereichs

men «Nachhaltige Entwicklung» addquat mit ein und verknUpft sie mit den
fachbezogenen Inhalten.

Inhalt Sprachforderung 35. Das Lehrmittel bietet ausreichende Lerngelegenheiten zur gezielten
Sprachférderung im betreffenden Fachbereich an.

Inhalt Lektionenzahl 36. Das Lehrmittel bietet fir die zur Verfliigung stehende Zahl der Lektionen
eine angemessene Stoffmenge.

Inhalt Einbettung Vor/Folgelehr- | 37. Das Lehrmittel korrespondiert mit dem vorhergehenden bzw. nachfol-

mittel genden Lehrmittel.

Inhalt Vertiefung 38. Eingefihrte Lerninhalte werden vertieft, wiederholt und erweitert (Spi-
ralprinzip).

Formal-gestalterischer Bereich
Dimensionen Kriterien Statements
Gestaltung und Struktur 39. Das Lehrmittel ist Ubersichtlich strukturiert

Ubersicht

Gestaltung und
Ubersicht

Ubersichtlichkeit

40. Grafische Mittel werden wirkungsvoll eingesetzt, um Orientierung und
Ubersicht zu schaffen.
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Qestaltung und
Ubersicht

Verzeichnisse

41 Verzeichnisse (zB. Inhaltsverzeichnis, Glossar, Index) erleichtern die Ar-
beit mit dem Lehrmittel.

Qestaltung und
Ubersicht

Orientierungshilfen far
Lehrpersonen

42. Das Lehrmittel unterstiitzt die Lehrpersonen mit Orientierungshilfen fir
die mittel- und langfristige Unterrichtsplanung (z.B: Lehrmittel-Kom-
mentar).

Gestaltung und
Ubersicht

Orientierungshilfen far
Lernende

43. Das Lehrmittel unterstitzt die Lernenden durch Orientierungshilfen zu
den Inhalten und zum Lernen.

Gestaltung und
Ubersicht

Adressatengerechte Ge-
staltung

44 Design und Gestaltung (Grafik, Bild und Text) des Lehrmittels sind ziel-
gruppengerecht.

Qestaltung und
Ubersicht

Inhaltsvermittlung

45 Die Vermittlung der Inhalte wird mit gestalterischen Mitteln unterstitzt.

Herstellung und
Distribution

Nachhaltigkeit

46.Das Lehrmittel wurde unter Berticksichtigung nachhaltiger Kriterien her-
gestellt.

Herstellung und
Distribution

Materialqualitat

47 Die Materialqualitat wird dem Einsatz gerecht (Einweg/Mehrweg).

Herstellung und
Distribution

Wirtschaftlichkeit

48. Das Lehrmittel weist ein gutes Kosten-Nutzen-Verhaltnis auf.

Herstellung und
Distribution

Funktionalitat und Pra-
xistauglichkeit

49 Die einzelnen Lehrmittelteile sind funktional und praxistauglich.

Digital-interaktiver Bereich

Dimensionen

Kriterien

Statements

Digitale Angebote

Kompatibilitat

50. Das Lehrmittel stimmt, was Begriffe und Inhalte betrifft, mit den Gbrigen
in diesem Fachbereich verwendeten Unterrichtsmaterialien Gberein.

Digitale Angebote

Lernaktivitaten

51. Das Lehrmittel ermoglicht Lernaktivitaten, welche mit einem Print-Lehr-
mittel nicht im gleichen Mass realisierbar sind oder diese ergéanzen.

Digitale Angebote

Interaktivitat und Audio-
visualitat

52. Das Lehrmittel nutzt die interaktiven und audiovisuellen Moglichkeiten
(zB.bezlglich Aktivierung, Visualisierung etc) sinnvoll.

Digitale Angebote

Bedienungsfreundlich-
keit

53. Die Bedienung des Lehrmittels ist einfach und es bendtigt nur eine kurze
Einarbeitungszeit.

Digitale Angebote

Navigation und Bedien-
elemente

54. Eine klar verstandliche Navigation sowie funktionale__und sinnvoll ange-
ordnete Bedienelemente helfen, im Lehrmittel die Ubersicht zu behal-

ten.
Digitale Angebote Unterstltzungsfunktio- 55. Das Lehrmittel bietet den Lernenden ausreichende Unterstiitzungsfunk-
nen tionen an (z.B. Hilfe, individuelle Einstellungsmaglichkeiten, Markierun-
gen/Lesezeichen, Speicherung des Arbeitsstands etc).
Digitale Angebote | Ruckmeldungen 56. Das Lehrmittel gibt differenzierte Rickmeldungen und informiert an-
schaulich Uber den Lernfortschritt.
Digitale Angebote | Verfugbarkeit 57. Das Lehrmittel steht den Lernenden sowohl in der Schule, zu Hause und

unterwegs, als auch online und offline zur Verftigung.

Digitale Angebote

Betriebssysteme

58 Das Lehrmittel liegt fir die im Schulbereich tblichen Betriebssysteme
vor.
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