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1. Einleitung 
Diese Arbeit beschäftigt sich mit dem Thema «das gute Schulbuch» und hat primär das Ziel, durch eine Ana-
lyse des aktuellen Stands der Schulbuchforschung Qualitätskriterien für Schulbücher zu definieren. 

Basierend auf einem Seminar der PH FHNW zum Thema «Schulbuchwissen: Was ist das? Wie entsteht es? 
Wie verändert es sich?», in dem unter anderem die Stellung von Schulbüchern im Zusammenhang mit der 
schulischen Wissensvermittlung ein Thema war, widmet sich diese Arbeit der systematischen Analyse von 
Schulbüchern. Inspiriert durch einen Artikel von Jürgen Oelkers, der Lehrmittel als «Rückgrat 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-
kundären Ziele dieser Arbeit ist es, die theoretische Vorarbeit für 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 Pädagogik als Nachschlagewerk und zur Mei-
nungsabbildung dient. Für diese Meinungserfassung müssen Kriterien, anhand derer Daten erhoben werden 
können, definiert werden, um eine Bewertung eines Schulbuchs überhaupt erst möglich machen. Nach einer 
intensiven Literaturrecherche zeigte sich, dass zwar viele Inhalte aus der Schulbuchforschung verfügbar sind, 
die Frage nach Qualitätskriterien für Schulbücher aber eine schwierige ist. Es konnten zwar mehrere, bereits 
existierende Raster und Evaluationsbögen 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. Selbstverständlich 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 können allgemeingültige Qualitätskriterien für Schulbücher der Primarstufe in der Schweiz be-
stimmt werden?» 

1.2. Aufbau 
Da diese Arbeit sich hauptsächlich dem Schulbuch widmet, wird zuerst definiert, was ein Schulbuch ist. Um 
eine systematische Analyse zu gewährleisten wurde das Schulbuch in drei Aspekte geteilt. Zuerst werden 
formalen Kriterien berücksichtigt. Dazu gehören die als Erstes sichtbaren Eigenschaften, wie Format, Ein-
band, Papier und vor allem die grafische Gestaltung von Text und Bild. Da für diese Kriterien, ausser den 
erwähnten grafischen Eigenschaften, möglichst objektive und wissenschaftlich erforschte Aussagen nicht zu 
finden waren, wurde der Fokus für den Aspekt Gestaltung auf die Analyse von Text(en) und Bild(ern) gelegt. 
Unter dem zweiten Aspekt werden die Inhalte von Schulbüchern durchleuchtet. Dazu wird die historische 
Entwicklung wichtiger didaktischer Kriterien aufgezeigt und auf die Elementarisierung der Inhalte Bezug ge-
nommen. Ebenso werden Qualitätskriterien für Aufgaben analysiert und die Bedeutung von Schulbüchern 
für die Inklusion aufgezeigt. Im letzten Aspekt sind die Rahmenbedingungen zusammengefasst, worunter 
beispielsweise die Lehrplan- und E-Learningkompatibilität fallen. 

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

2. Das Schulbuch 
2.1. Definition 

Um ein Schulbuch von anderen Büchern abgrenzen zu können, scheint es sinnvoll zu sein, auf seine Beson-
derheiten einzugehen. Schulbücher weisen drei sie auszeichnende Dimensionen auf: eine politische, eine 
informatorische und eine pädagogische Dimension (vgl. Stein 1977, zit. nach Hiller 2012: 120). Jedes 
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Schulbuch ist Einflüssen dieser drei Dimensionen unterworfen und kann als Produkt des «Zeitgeists» und der 
vorherrschenden Lehrmeinung seiner Erscheinungszeit gesehen werden. Grundsätzlich werden Schulbücher 
der Gattung der Bücher 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 verändern 
wird. Schulbücher weisen Charakteristika eines Massenmediums auf, da sie flächendeckend genutzt werden 
und als Produkt ihre Informationen an eine Vielzahl von Empfangenden senden (vgl. Hiller 2012: 155). 

Schulbücher verfügen über eine Vermittlungsfunktion «zwischen staatlichen Bildungszielen und dem indivi-
duellen Lernvorgang des Schülers 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 Schülerinnen und Schüler (SuS). Das Ziel der Schulbücher ist es, einen Lehrplan abzubilden 
und zugänglich zu machen, indem sie Informationen übertragen, die in eben jenem Lehrplan für ein bestimm-
tes Fach und ein bestimmtes Schuljahr definiert worden sind (vgl. Ivić 2013: 30-31).  

Schulbücher sind für 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 Sachbüchern 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 ergänzt (vgl. Hiller 2012: 154). In ihrer frühsten Form existieren Schul-
bücher 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 Fachbücher 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 für jedes Fach der Primarschule eine Vielzahl von Schulbüchern, wobei sie meistens von einer 
Autorengruppe und in Begleitung von pädagogisch ausgebildeten Fachpersonen verfasst werden, um den 
ihnen gestellten Ansprüchen genügen zu können. 

2.2. Leitmedium 
Schulbücher werden für die Schulbildung, also den Unterricht an Schulen, als Leitmedium bezeichnet. Sie 
gelten als das wichtigste Lernmittel und sind anderen Medien gegenüber höhergestellt. 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 Komplexitätsreduktionen sowie Vorteile für bestimmte Problemlösungen bie-
ten und Sicherheit garantieren (vgl. Hiller 2012: 147). 

3. Gestaltung 
3.1. Grundsätzliche Merkmale 

Generell lässt sich zu Schulbüchern sagen, dass sie sich an den Merkmalen der Mediengestaltung orientieren. 
Die Mediengestaltung folgt Gesetzmässigkeiten aus der Gestaltpsychologie, was bedeutet, dass bestimmte 
Grundsätze 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 gehören, nahe beieinander sein und in Bezug auf ihre Grösse und Farbe aufeinander verweisen. 
Es sollten so wenige Gestaltungselemente wie möglich, jedoch so viele wie nötig vorhanden sein, um den 
Wahrnehmungsprozess nicht unnötig zu erschweren (vgl. Fuchs et al. 2014: 55). Für Schulbücher speziell gilt, 
dass die folgenden Gestaltungsgrundsätze besonders relevant sind: Funktionalität, Einfachheit und Konsis-
tenz. Für eine gute Gestaltung von Schulbüchern gilt demnach, dass sie förderlich für 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). 
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3.2. Zentrale mediale Elemente 
Schulbücher enthalten verschiedene zentrale mediale Elemente. Häufig ist ein Schulbuch eine Kombination 
verschiedener Elemente, wie beispielsweise Texte, Fotos, Grafiken, Statistiken und Internetlinks. Qualitativ 
hochwertige Schulbücher müssen zwangsläufig aus hochwertigen medialen Elementen bestehen, auch wenn 
das Vorhandensein dieser kein Garant für 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 Fällen ein Buch für die 1. Klasse weniger Text als eines für 
die 6. Klasse beinhalten. Ebenso ist es sehr wahrscheinlich, dass ein Sprachbuch textlastiger als ein Mathe-
matikbuch ist. Grundsätzlich stellt sich für 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 übernimmt. 

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 möglich, 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 können Texte in Schulbüchern eine 
Kontaktfunktion aufweisen, wenn sie beispielsweise eine Unterhaltung darstellen, die den Zweck haben, eine 
Beziehung in den Mittelpunkt zwischen einem Sender und einem Empfänger im Text zu stellen (vgl. Oberma-
yer 2013: 65-66). 

3.2.1.1. Leserlichkeit 
Wenn ein Text leserlich sein soll, müssen Erkenntnisse aus der kognitiven Textverarbeitung berücksichtig 
werden. Die basale kognitive Textverarbeitung beginnt mit der Worterkennung und sowohl die Schrift wie 
auch die Anordnung dieser können die Verarbeitung im Gehirn fördern oder behindern, was zu messbaren 
Schwankungen in der Lesegeschwindigkeit, dem Auftreten von Lesefehlern und der Ermüdung des Lesenden 
führt. Darum sind der Schrifttyp, die Grösse, die Zeilenlänge und der Zeilenabstand bedeutsam für 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. Verständlichkeit 
Auf der Ebene der kognitiven Textverarbeitung werden Begriffe verknüpft und Wissen rekonstruiert. Hier 
spielt die Kohärenz, also der Sinn oder das Thema eines Texts eine grosse Rolle, weshalb Texte inhaltlich 
zusammenhängend sein sollten. Wichtig für die Verständlichkeit von Texten ist neben der Kohärenz auch die 
Kohäsion. Deutliche grammatische Verknüpfungen und Abhängigkeiten innerhalb eines Textes verringern die 
erforderliche Kohärenzleistung des Lesenden, weshalb Texte, die diese Eigenschaften aufweisen, als leichter 
lesbar und damit als verständlicher 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 Wörter (wl) und der durchschnittlichen Satzlänge (sl) eine Aussage über 
den Schwierigkeitsgrad eines Textes gemacht.  

 

RE = 206,835 – 0,846wl – 1,015sl 
 

 

Die Formel resultiert in einer Zahl zwischen 0 und 100, wobei 0 für einen unlesbaren und 100 für einen opti-
mal lesbaren Text steht, der leicht verständlich ist. Einschränkend ist jedoch zu erwähnen, dass die Formel 
ursprünglich für die englische Sprache entwickelt wurde und für das Deutsche aufgrund der höheren durch-
schnittlichen Silbenzahl nur bedingt anwendbar ist (vgl. Obermayer 2013: 69). 
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Das Hamburger Verständlichkeitskonzept ist ein Modell, welches sich aus vier Dimensionen zusammensetzt, 
die eine Bewertung von Texten möglich machen. Die Dimensionen lauten: Kürze/Prägnanz, Gliederung/Ord-
nung, Einfachheit und zusätzliche Stimulanz (vgl. Langer et al. 1974, zit. nach Obermayer 2013: 71-73). 

Kürze / Prägnanz 
 2 1 0 -1 -2  
zu kurz      zu lang 
auf das Wesentliche beschränkt      viel Unwesentliches 
auf das Ziel konzentriert      abschweifend 
knapp      ausführlich 
jedes Wort notwendig      vieles weglassbar 

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

 

Gliederung/Ordnung 
 2 1 0 -1 -2  
gegliedert      ungegliedert 
folgerichtig      zusammenhangslos, wirr 
übersichtlich      unübersichtlich 
gute Unterscheidung Wesentli-
ches/Unwesentliches 

     schlechte Unterscheidung Wesentli-
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, prägnante Sätze      lange, verschachtelte Sätze 
geläufige Wörter      ungeläufige Wörter 
konkreter Inhalt      abstrakter Inhalt 
anschaulich      unanschaulich 

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

 

zusätzliche Stimulanz 
 2 1 0 -1 -2  
anregend      nüchtern 
interessant      farblos 
abwechslungsreich      gleichbleibend neutral 
persönlich      unpersönlich 

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

Nun lässt eine Bewertung anhand dieser Dimensionen selbstverständlich keine absolute Bewertung eines 
Textes zu. So kann es zum Beispiel gewollt sein, dass ein Text lange und abschweifende Sätze beinhaltet, viele 
Wörter ungeläufig sind oder eine unpersönliche Schreibweise verwendet wurde. Trotzdem ist es sicherlich 
ein Qualitätskriterium für die Texte eines Schulbuchs, dass der Ist-Zustand mit einem Soll-Zustand überein-
stimmt, sprich, dass die Texte ihrem didaktischen Ziel, ihrer Zielgruppe und deren Stufe angemessen gestaltet 
sind und dadurch ein hohes Mass an Verständlichkeit gewährleistet werden kann. 
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3.2.2. Bilder 
Unsere Lebenswelt wurde in den letzten Jahrzehnten von einer quantitativen Zunahme und Verbreitung von 
Bildern geprägt, die auf ihrer qualitativen Seite erweiterte Produktions- und Kommunikationsmöglichkeiten 
aufweisen (vgl. Müller 2010: 33). In Anbetracht dessen, wie intensiv Heranwachsende tagtäglich durch tech-
nologische Möglichkeiten wie beispielsweise Smartphones einer Bilderflut ausgesetzt sind, stellt sich die 
Frage, was ein Schulbuch ausmacht, das einen guten Umgang mit Bildern findet. 

Von Bilderbüchern, die in den unteren Stufen der Primarschule verwendet werden, ist bekannt, dass sie der 
Entwicklung eines Kinds in verschiedenen Bereichen dienlich sein können. Gemäss Lieber (2010: 56-61) ver-
bessern Bilderbücher die Literalität, das heisst sowohl Verstehensprozesse für Buchstaben, Zeichen und 
Schrift als auch deren Zusammenhang mit den Zugängen zur Welt, die sie liefern. Die Bildliteralität, also die 
Einsicht in die Unterstützung von Informationen durch Visualisierungen und die damit einhergehende Kritik-
fähigkeit, wird ebenfalls gefördert. Kindern eröffnet sich durch Bilderbücher ein multiperspektivischer Zu-
gang zur Welt und sie bieten Anknüpfungspunkte aus der eigenen Lebenswelt. Sie fördern die Empathie- und 
Fantasiefähigkeit und können durch eine Erweiterung der emotionalen Kompetenzen auch zur Verbesserung 
der Sozialkompetenz beitragen. Schlussendlich findet durch das Wahrnehmen von Bildern auch eine ästhe-
tische Bildung statt, bei der Bilder nicht zwangsläufig funktionsbezogen, sondern auch genussbezogen erlebt 
werden können. Fremdes kann bekannt gemacht werden und Bekanntes fremd. Es können Irritationen aus-
gelöst werden, die ihrerseits wiederum relevant für die Wissensvermittlung sind. 

Für die Analyse von Bildern in Schulbüchern hat sich laut Lieber (2010) in der Wissenschaft ein dreistufiges 
Modell bewährt.  

Auf der ersten Stufe wird eine formale Analyse nach Pettersson (2008, zit. nach Lieber 2010: 66) durchge-
führt. Dabei wird neben der Seitengrösse und dem Format des Buchs der Freiraum und das Verhältnis von 
Text-, Bild- und Hintergrundbereich analysiert. Um eine hohe Klarheit (clarity) zu erreichen, muss eine hohe 
Leserlichkeit (legibility) vorhanden sein. Dazu müssen Bilder klar und genügend 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 für die jeweilige Zielgruppe angemessen sein. Sind die 
Seiten eines Schulbuchs überladen, ist eine niedrige Leserlichkeit gegeben, die sich negativ auf die Lernpro-
zesse auswirkt. Als nächstes Kriterium kommt die Lesbarkeit (readability) zum Zuge. Sie korreliert positiv mit 
der ästhetischen Bewertung und der Nützlichkeit beim Unterrichten. Das heisst, Bilder müssen so lesbar sein, 
dass sie kognitive und emotionale Lernprozesse anregen können. Beispielsweise können ungewohnte Dar-
stellungen ein Differenzerleben auslösen, aber auch die Farbwahl oder der Humor eines Bilds sind relevante 
Kriterien. Zuletzt ist auch die Betonung (emphasis) wichtig, denn die Ästhetik bestimmt das Potenzial für eine 
erfolgreiche Vermittlung der intendierten Botschaft. Eine gut gestaltete Schulbuchseite zeichnet sich dem-
nach durch eine gute Balance aus, sie soll interesseweckend, jedoch nicht störend 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 gewählten Bilder auch tatsächlich 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 tatsächlich im Gehirn des Lesenden aktiviert? Wird die Absicht von komplementä-
ren Bild-Text-Beziehungen, also wenn ein Bild Mehrdeutigkeiten enthält, diese aber durch den Text eindeutig 
werden und dadurch eine Verknüpfung der mentalen Repräsentation dieser Begriffe stattfinden soll, er-
reicht? Regen die Bilder die Fantasie und zu weiteren Forschertätigkeiten an, die idealerweise über 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 Förderung der Bildliteralität 
hin untersucht. Dieser Schritt ist deutlich subjektiv durch den Betrachtenden geprägt. Die Analysekriterien 
beziehen sich dabei auf bis zu 12 unterschiedliche Kategorien, von denen 4 hier exemplarisch beschrieben 
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werden. Wichtig für die Förderung der Bildliteralität 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 können, beispielsweise subjektiv, objektiv, gesellschaftlich oder generationsspezifisch, stellt sich 
die Frage, ob diese auch erreicht wird. Findet durch das Bild eine Verfremdung statt, in dem Alltägliches und 
Bekanntes neu und anders gesehen werden kann? Zuletzt hat auch die Visualisierung im Sinne eines ästheti-
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 allgemeingültige Definition von Bildqualität existiert 
(Pettersson 2010 zit. nach Fuchs et. al 2014: 69). Bilder sind nur subjektiv bewertbar, da ein Bild beim Sender 
und Empfänger unterschiedliche Erlebnisse und Wirklichkeitsrepräsentationen hervorruft. Bilder sollten im-
mer mit Interpretationsanweisungen wie Bildunterschriften oder Bilderläuterungen ausgeliefert werden, um 
die Übereinstimmung dieser Erlebnisse und Wirklichkeitsrepräsentationen steuern zu können (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 Schulbücher 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 für 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 Fähigkeiten der 
Kinder bezogen waren, die sie eigentlich erreichen sollten (vgl. Crauer 1786 zit. nach Oelkers 2001: 107). 
Obwohl bereits der berühmte Philosoph Michel de Montaigne (1533-1592) forderte, dass eine Individualisie-
rung des Unterrichts stattfinden und die Selbsttätigkeit der Kinder im Fokus stehen müsse (vgl. Matthes & 
Schütze 2018: 32) und auch Pädagogen wie Johann Amos Comenius (1592-1670) schrieben, dass sich die 
Schule am Alter und den Anlagen des Kinds ausrichten müsse (vgl. Matthes & Schütze 2018: 33), dauerte es 
eine beträchtliche Weile, bis sich diese Ansätze in der Schulbuchpraxis durchgesetzt hatten. Von der Meinung 
Jean-Jacques Rousseaus (1712-1778), der die bisherige Kindeserziehung als schlecht bezeichnete (vgl. 
Matthes & Schütze 2018: 35) über die Ideen Johann Heinrich Pestalozzis (1746-1827), dessen Ansätze zur 
Unterrichtsentwicklung an die Möglichkeiten der einzelnen Kinder und ihrer individuellen Förderung an-
knüpften (vgl. Matthes & Schütze 2018: 37), entwickelte der Pädagoge Heinrich Stephani (1761-1850) die 
Lautiermethode, die sich in vielen Fibelwerken in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts etablierte. Er ver-
suchte damit, neuen pädagogischen 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 Einflüsse der Reformpädagogik, die seit dem Ende des 19. Jahrhunderts auf die Schule und 
den Unterricht einwirkten, rückten 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-
täten füllt» (Teistler 2007: 54) zum Ziel.  

Damit wurden die Inhalte dieser Schulbücher 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 Schülern den Gegenstand des jeweiligen Unterrichts aneignungsfähig zu 
machen, in zwiefacher [sic] Weise: nämlich ihnen – erstens – den Zugang zum Gegenstand zu erleichtern und 
dadurch – zweitens – ein gründliches Eindringen in das Gegenstandsfeld zu ermöglichen» (Sünkel 2007: 17). 
Dieses Verständnis des Begriffs hat sich erst in der Mitte des 20. Jahrhunderts etabliert, vor allem durch die 
Ausführungen des Pädagogen 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 für die Gegenwart und die Zukunft hat, was seine Struktur und 
Exemplarität ist und wie es um die Zugänglichkeit des Lerninhalts für 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 verständ-
lich gemacht werden können. Diese Reduktion kann vertikal durchgeführt werden, in dem der Unterrichts-
stoff repräsentativ an einem Fallbeispiel behandelt wird, womit Faktoren und Variablen eines komplexen 
Themas verringert werden. Auch eine horizontale Reduktion ist möglich, in dem der fachliche Anspruch ver-
ringert wird, nicht aber sein Gültigkeitsumfang. 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 können 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 für jedes Kind optimal auf seine Bedürfnisse angepasst. Praktisch ist 
dies jedoch nur im Einzelunterricht möglich. Das heisst im Fall von Schulbüchern, die häufig mehrere zehn-
tausend Adressaten haben, dass sie bei ihrer Erstellung auf diese vielen, unterschiedlich lernenden Kinder 
eingestellt werden müssen. Um dies zu erreichen, werden Durchschnittsannahmen getroffen, womit zwang-
läufig eine Konstruktion der SuS stattfindet. Es wird ein bestimmter Grad der Lernfähigkeit angenommen, ein 
Durchschnittskind konstruiert, für das die getroffenen Elementarisierungsmassnahmen optimal passend 
sind. Dies hat wiederum zur Konsequenz, dass die Inhalte eines Schulbuchs für viele SuS zu leicht und für 
viele andere zu schwierig sind, da sie diesem künstlichen Durchschnittstypus nicht entsprechen (vgl. Sünkel 
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 für verschiedene Lernende Inhalte enthält, für die SuS mehr und erleichtert auch die Arbeit der Lehr-
person enorm, was als Qualitätsmerkmal 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 körperlichen Beeinträchtigungen in den Regelunterricht vor allem für die Betroffenen positive Ef-
fekte hat (vgl. Aellig & Steppacher 2016), stellt sich die Frage, inwiefern Schulbücher den stattfindenden 
Wandel des Schulmodells von der Kleinklasse zur integrierten Förderung unterstützen können. Wo in einer 
Kleinklasse eher die Möglichkeit besteht, Lernziele, Unterrichtsinhalte und das Tempo individuell auf die SuS 
anzupassen, ist dies im Regelunterricht herausfordernder, da die Heterogenität sowie die Anzahl der Lernen-
den grösser sind. «Schulbücher und andere Unterrichtsmaterialien sollten daher idealtypisch die gesell-
schaftliche Vielfalt wiederspiegeln, inklusiv sein und zudem eine Binnendifferenzierung anbieten, die es allen 
Schülerinnen und Schülern und besonders denen mit körperlichen und/oder geistigen Einschränkungen und 
Förderbedarf ermöglicht, 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 
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eine erfolgreiche Umsetzung zu erreichen, müssen auch Schulbücher ihren Teil dazu beitragen, womit ein 
weiteres Qualitätskriterium gegeben ist. 

4.4. Aufgaben 
Schulbücher sind heutzutage mehr als reine Aufgabensammlungen. Trotzdem kommt der Aufgabe eine über-
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 Können vorhanden ist, verstanden. Das Etwas, was der Mensch wissen oder können soll, wird 
von Menck (2011: 20) Kultur genannt, die das Leben in der Gesellschaft und der Welt ermöglicht. Ist die 
didaktische Differenz gegeben und damit die Bedingung für Unterricht erfüllt, stellt sich die Frage, was den 
Prozess des Unterrichtens repräsentiert. An diesem Punkt kommt die Arbeit zum Zug, die im Unterricht häu-
fig als Arbeitsauftrag oder eben als Aufgabe formuliert wird (vgl. Menck 2011: 19-22). Aufgaben können un-
terschiedliche Zwecke erfüllen. Es gibt Aufgaben, die dazu dienen, das eigene vorhandene Wissen zu erfor-
schen, zu prüfen und zu hinterfragen. Aufgaben können 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 Können zu festigen und zu vertiefen, dabei tragen sie den Titel der 
Übungsaufgaben. Aber auch Anwendungsaufgaben, die zeigen, ob eine Problemlösung beherrscht wird, sind 
Alltag in der Schule. Sie treten häufig in der Form von Hausaufgaben auf. Zum Schluss sind auch Transferauf-
gaben zu nennen, die einen Transfer des erarbeiteten Könnens und Wissens auf neue Situationen bezwecken. 
In einem Prozessmodell von Kalcsics & Wilhelm (2016: 86) sieht der idealtypische Aufbau kompetenzfördern-
der Aufgabensets wie folgt aus: 

 

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

Die Art und Weise, wie Aufgaben in Schulbüchern aufgebaut sind, ist immer auch abhängig vom Verständnis 
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 
früheren Verständnissen von Schule zeichnet sich die neue Lehrkultur dadurch aus, dass die SuS ihr Wissen 
und Können selbsttätig erarbeiten und sich aneignen, durch Erfahrung und in einem sozialen Kontext lernen. 
Das Vermitteln des Wissens und Könnens 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 Grundsätzen, der Unterricht soll «vom Schüler her, mit dem 
Schüler und zum Schüler hin» (Wiater 2011: 32) geplant und gestaltet werden. Dieses im 21. Jahrhundert 
aktuelle Verständnis von Schule erfordert auch, dass sich die Aufgabenkultur mitverändert, da ansonsten 
diese Prinzipien nicht erfüllt werden könnten (vgl. Wiater 2011: 31-32). In der neuen Aufgabenkultur sollen 
Aufgaben über zwei Funktionen verfügen. Erstens sollen sie ein Mittel sein, um Kompetenzen erwerben zu 
können und zweitens sollen sie dazu dienen, Kompetenzen zu überprüfen 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 können: 

Anforderung Ausprägung 
Kompetenzbezug Ganze oder Teile von Kompetenzen werden erarbeitet 
Problemorientierung Aufgaben sind problemorientiert, SuS müssen diese lösen 
Lösungswege Mehrere Zugangs- oder Lösungswege werden angeboten 
Konstruktivistisch SuS bauen selbstständig neue Kenntnisse auf 
Variation Anwendungsbereiche und Kontexte werden variiert 
Lebensnähe Aufgaben werden durch Zusatzmaterialien lebensnah gemacht 
Wissensverknüpfung Grundwissen wird mit neuem Wissen verknüpft 
Repetition Auch länger zurückliegende Inhalte werden aufgegriffen 
Aufgabenart Verschiedene Aufgabentypen werden dargeboten (z.B. offen, geschlossen,…) 
Erwartungshorizont Ein Erwartungshorizont für die Lösung und Bewertung ist definiert 
Schlüsselwörter Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen kommen vor (z.B. nenne, beschreibe,…) 
Differenzierung Unterschiedliche Kompetenzniveaus werden berücksichtigt 
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 erwähnt, dass sich neben den Schulbüchern 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 für das jeweilige Fach-
gebiet «typische» Geschlecht können, getarnt in den Kontext der zu lösenden Aufgabe, von Schulbuchau-
tor*innen bewusst eingesetzt werden, bestimmte Werte und Normen zu transportieren. Selbstverständlich 
ist auch eine den Autor*innen unbewusste Beeinflussung nicht ausgeschlossen. Die Absenz eines versteckten 
Lehrplans in einem Schulbuch als Qualitätskriterium zu definieren ist jedoch sehr problematisch. Einerseits 
existieren grosse Debatten darüber, ob das Vermitteln gewisser Normen und Regeln überhaupt pädagogisch 
vertretbar ist und selbst im Fall, dass darüber 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, könnte nicht abschliessend geklärt 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 Ökologie. Aus diesen Gründen wird in dieser Arbeit auf dieses mögliche Qualitätskriterium nicht weiter 
eingegangen. 

5. Rahmenbedingungen 
5.1. Lehrplanbezug 

Der Berufsauftrag für Lehrerinnen und Lehrer des Kantons Aargau definiert sich wie folgt: «Der Berufsauftrag 
basiert auf den Bildungszielen, den Lehrplänen und den weiteren Anforderungen des jeweiligen Schultyps» 
(Kanton Aargau 2016: 3). Weiter erwähnenswert ist, dass unter der Beschreibung, was der Berufsauftrag 
insbesondere umfasst, «das Unterrichten gemäss Lehrplan (Planung, Vorbereitung und Auswertung)» 
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(Kanton Aargau 2016: 3) an erster Stelle aufgeführt ist. Dieser Berufsauftrag ist nicht einfach eine Anweisung 
des Kantons, sondern im Gesetz über 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 nur im Rahmen der Lehrpläne 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. «Lehrpläne sind ‘das populärste admi-
nistrative Lenkungsinstrument’ des Staates» (Wiater 2005: 41), denn durch die Lehrpläne wird der Unterricht 
normiert und kodifiziert. Dies macht den Lehrplan zu einem direkten Steuerungsmittel des Staates für das 
Bildungswesen. Im Schulalltag haben jedoch Schulbücher einen deutlich höheren Stellenwert als Lehrpläne. 
Dies hat einerseits mit dem Umfang der Lehrpläne zu tun und andererseits auch damit, dass Lehrpläne selbst 
im Unterricht fast gar nicht direkt eingesetzt werden können. Der neue Lehrplan 21 der Schweiz wies Ende 
2014, also kurz vor seiner Fertigstellung im März 2015, einen beachtlichen Umfang von 470 Seiten, 363 Kom-
petenzen und 2304 Kompetenzstufen auf (vgl. D-EDK 2014: 1). Obwohl dies gegenüber früheren Fassungen 
und anderen, damals aktuellen Lehrplänen eine Reduktion der Anzahl Ziele/Kompetenzen darstellt (vgl. D-
EDK 2014: 1), ist die schiere Menge kaum durch eine einzelne Lehrperson überblickbar, auch wenn die Anzahl 
Kompetenzen auf die jeweilige Schulstufe und den jeweiligen Zyklus reduziert wird. Weil es sich bei Lehrplä-
nen um Zusammenfassungen von Lehrinhalten und Lehrzielen handelt (vgl. Wiater 2005: 42), benötigen sie 
ein Medium, um über die Lehrpersonen die SuS erreichen zu können. Diese Vermittlerrolle kommt dem 
Schulbuch zu. Schulbücher werden daher auch die für den Staat «bevorzugten Instrumente der staatsbürger-
lichen Bildung und der nationalen Erziehung» (Lässig 2010: 199) genannt. Ihre Bevorzugung ergibt sich aus 
dem Fakt, dass Schulbücher für viele Menschen die einzigen Bücher sind, die sie in ihrem Leben je gelesen 
und mit denen sie sich auseinandergesetzt haben (vgl. Lässig 2010: 199). 

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

Wie eingangs erwähnt, sind Lehrpersonen gesetzlich verpflichtet, den Lehrplan umzusetzen. Also wird die 
Qualität eines Schulbuchs erhöht, wenn es Lehrplankompatibel gestaltet ist. Diese Konformität beginnt bei 
der Strukturierung, geht weiter über die Lernziele, die Inhalte und die Integration in den Aufgaben. Zuletzt 
ist auch bedeutsam, wie mit der Lehrplankonformität umgegangen wird, also ob diese für Lehrpersonen, 
aber auch für 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 Möglichkeiten für das Unterrichten aus der Ferne. Während die 
Digitalisierung der Gesellschaft bereits seit vielen Jahren erfolgt, hat das Primarschulwesen darauf eher zö-
gerlich reagiert. Döbeli Honegger (2016: 34) konstatiert einen gesamtgesellschaftlichen Leitmedienwechsel 
vom Buch zum Computer und präsentiert vier Argumente, warum digitale Medien in die Schule gehören (vgl. 
Döbeli Honegger 2016: 64-72). 

Kategorie Argument 
Lernen Die Nutzung digitaler Medien kann das Lernen fördern. 
Lebenswelt Digitales gehört in die Schule, weil es die Alltagsrealität der Schülerinnen und Schüler prägt. 
Zukunft Digitale Kompetenzen sind heute eine notwendige Kulturtechnik. 
Effizienz Mit digitalen Medien lassen sich gewisse Abläufe in der Schule effizienter gestalten. 

Tab. 6 - Argumente für digitale Medien in der Schule (vgl. Döbeli Honegger 2016: 64-72) 
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Der Einsatz von digitalen Medien ist kein Garant für 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» (Irion 2016: 27). Es gilt jedoch genauso für analoge Medien, dass sie alleine nicht 
zwangsläufig einen didaktischen Mehrwert bieten. Es ist die «geschickte Kombination aus Unterrichtsme-
thode, Inhalt und Medien» (Döbeli Honegger 2016: 68), die es ausmacht. Dass das Digitale zu einem festen 
Bestandteil der heutigen kindlichen Lebenswelt gehört, dürfte 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 Geräteverfügbarkeit von Smartpho-
nes im eigenen Haushalt hingegen ist quasi unabhängig von der Alterskategorie sehr hoch, er liegt bei 95% 
oder höher. Zudem werden die Geräte von 30% der Kinder täglich genutzt (vgl. Genner et al. 2018: 21-25, 
34). Das Zukunftsargument dürfte ebenso einleuchtend sein. Kaum eine Branche der Arbeitswelt kann sich 
der Digitalisierung entziehen, womit digitale Kompetenzen zwangsläufig notwendig werden, wenn sich die 
SuS in der Welt der Zukunft zurechtfinden wollen. Beobachtungen zeigen jedoch, dass bei vielen älteren SuS 
und auch Studierenden nur ein unkritischer und oberflächlicher Umgang mit digitalen Medien stattfindet, 
womit der Stellenwert der Medienkompetenz umso grösser wird (vgl. Irion 2018: 4). Auch lassen sich Abläufe 
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 Möglichkeiten, die Computer und Internet mit sich bringen.  

Schulbücher werden ohnehin digital erstellt, womit sich der Aufwand für die Autoren und Verlage, eine digi-
tale Version zu lancieren, in Grenzen hält. Digitale Schulbücher verfügen aber über ein viel weitreichenderes 
Potenzial: durch Erweiterungsdimensionen wie Multimedia, Interaktivität und Interaktion kann ein grosser 
Mehrwert für das Lernen an sich geschaffen werden (vgl. Nosko 2017: 8). Zu nennen sind erweiterte Lese-
möglichkeiten, 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 Aktivitäten, die einfachere Rückmeldungen und das Teilen 
von Inhalten ermöglichen, werden erst durch digitale Schulbücher möglich (vgl. Nosko 2017: 9). 

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

6. Qualitätskriterien 
6.1. Anforderungen & Form 

Wie in der Einleitung in Kapitel 1 bereits erwähnt, sollen die in dieser Arbeit definierten Qualitätskriterien im 
Rahmen einer digitalen Plattform für Schulbücher (schulbu.ch) zur Schulbuchevaluation dienen. Da die Ziel-
gruppe sich nicht ausschliesslich auf Personen mit pädagogischem Hintergrund beschränkt, sind die nachfol-
gend aufgeführten Qualitätskriterien so formuliert, dass sie für eine möglichst grosse Personengruppe ver-
ständlich 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 für die Erfassung persönlicher Einstellungen gut geeigneten, 
5-stufigen Likert-Skala erfolgen (vgl. McLeod 2019). Mit der ungeraden Anzahl an Antwortmöglichkeiten 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 
ermöglicht werden, ein Kriterium mit «weiss nicht» (0) nicht zu bewerten.  
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6.2. Kriterien für schulbu.ch 
6.2.1. Gestaltung 

Bereich Kriterium 
Fo

rm
al

es
 

1 Das Schulbuch macht äusserlich einen hochwertigen Gesamteindruck. 
2 Der Einband ist ansprechend gestaltet. 
3 Die Druckqualität ist einwandfrei. 
4 Das verwendete Papier ist von guter Qualität. 
5 Das Gewicht ist angemessen. 
6 Der Hintergrund lenkt nicht von der eigentlichen Darstellung ab. 
7 Durch die Gestaltungselemente entsteht keine Verwirrung. 
8 Die gesamte Gestaltung folgt einer klaren Linie.  
9 Das Verhältnis von Text, Bild und Hintergrundbereich ist angemessen. 

Tab. 7 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Formales» (Eigene Darstellung) 

 

Bereich Kriterium 

Te
xt

 

1 Die Wahl der Schriftart, der Buchstabengrösse, der Zeilenlänge und des Zeilenabstands 
macht die Texte gut leserlich. 

2 Die Texte sind leicht lesbar und gut verständlich. 
3 Die Texte sind weder zu kurz noch zu lang und beschränken sich auf das Wesentliche. 
4 Die Textgestaltung ist übersichtlich gegliedert, es ist ein roter Faden vorhanden. 
5 Die Texte enthalten kurze, prägnante Sätze und geläufige Wörter. 
6 Die Texte sind anregend, interessant und abwechslungsreich. 

Tab. 8 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Text» (Eigene Darstellung) 

 

Bereich Kriterium 

Bi
ld

 

1 Die Bilder sind klar und genügend gross. 
2 Die Bilder enthalten nur essenzielle Informationen. 
3 Der Kontrast zwischen den Figuren und dem Hintergrund eines Bilds ist genügend gross. 
4 Die Bilder enthalten ungewohnte Darstellungen. 
5 Die Farbwahl der Bilder ist angemessen. 
6 Der in den Bildern enthaltene Humor ist angemessen. 
7 Die Bilder erfüllen ihre beabsichtigte Funktion. 
8 Die Bilder regen die Fantasie an. 

Tab. 9 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Bild» (Eigene Darstellung) 

 

6.2.2. Inhalte 
Bereich Kriterium 

El
em

en
ta

ri-
sie

ru
ng

 

1 Der Inhalt ist für die Gegenwart und die Zukunft bedeutsam. 
2 Der Inhalt wird für die Zielgruppe angemessen zugänglich gemacht. 
3 Der Inhalt wird aus der Perspektive der Lernenden verfasst. 
4 Das Schulbuch bietet für alle Lernenden Inhalte an. 
5 Die Inhalte sind fachlich korrekt. 

Tab. 10 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Elementarisierung» (Eigene Darstellung) 
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Bereich Kriterium 

Au
fg

ab
en

 
1 Durch die Aufgaben wird nicht nur Wissen, sondern auch Können erarbeitet. 
2 Die Aufgaben enthalten Probleme, die die Schülerinnen und Schüler lösen müssen. 
3 Die Aufgaben weisen mehrere Zugangs- und Lösungswege auf. 
4 Die Schülerinnen und Schüler bauen durch die Aufgaben selbstständig neue Kenntnisse 

auf. 
5 Die Anwendungsbereiche der Aufgaben werden variiert. 
6 Die Aufgaben werden durch Zusatzmaterialien lebensnah gemacht. 
7 Die Aufgaben verknüpfen bisheriges Wissen mit neuem Wissen. 
8 Die Aufgaben greifen zurückliegende Inhalte auf. 
9 Es werden verschiedene Aufgabentypen angeboten. 
10 Die Lösungen und Bewertungen der Aufgaben werden definiert. 
11 Die Aufgaben berücksichtigen unterschiedliche Lernniveaus. 
12 Die Aufgaben regen dazu an, über sie nachzudenken. 

Tab. 11 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Aufgaben» (Eigene Darstellung) 

 

Bereich Kriterium 

In
kl

us
io

n 1 
 

Begabte Kinder werden durch die Inhalte angemessen gefördert. 
 

2 
 

Kinder mit Förderbedarf werden durch die Inhalte angemessen gefördert. 
 

Tab. 12 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Inklusion» (Eigene Darstellung) 

 

6.2.3. Rahmenbedingungen 
Bereich Kriterium 

Le
hr

pl
an

be
zu

g 1 
 

Der Inhalt des Schulbuchs ist vollständig mit dem Lehrplan 21 kompatibel. 
 

2 
 

Das Schulbuch macht seinen Lehrplanbezug transparent. 
 

3 
 

Die Struktur und der Aufbau des Schulbuchs orientieren sich am Lehrplan 21. 
 

Tab. 13 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Lehrplanbezug» (Eigene Darstellung) 

 

Bereich Kriterium 

Di
gi

ta
lis

ie
ru

ng
 

1 
 

Das Schulbuch bietet hochwertige digitale Inhalte an. 
 

2 
 

Die digitalen Inhalte gehen über das, was analoge Inhalte leisten können, hinaus. 
 

3 
 

Der Umgang mit den digitalen Inhalten ist benutzer*innenfreundlich. 
 

Tab. 14 - Qualitätskriterien für schulbu.ch im Bereich «Digitalisierung» (Eigene Darstellung) 
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7. Evaluation 
7.1. Schulbuchevaluation 

Die Evaluation von Schulbüchern ist nichts Neues. Bereits zwischen 1950 und 1970 wurden die ersten Krite-
rienkataloge dafür erstellt. Damals war vor allem die Aufdeckung von Verzerrungen, Feindbildern und Vor-
urteilen das Ziel. Heute organisiert die Schulbuchforschung ihr Vorgehen stärker methodologisch und me-
thodisch fundiert. Grundsätzlich beziehen sich Kriterienkataloge auf die Gestaltung und den Inhalt von Schul-
büchern. Es ist jedoch fraglich, ob eine objektive Beurteilung von Schulbüchern überhaupt möglich ist (vgl. 
Fuchs et. al 2014: 77). Da es kaum Untersuchungen zur Rezeption von Schulbüchern gibt, geht die Schulbuch-
forschung heute davon aus, dass eine Evaluation theoretisch eklektisch vorgehen muss und grundsätzlich 
keine Aussagen über die tatsächliche Wirkung von Schulbüchern machen kann. Bei der Schulbuchevaluation 
handelt es sich um einen komplexen Gegenstand, da der Anforderungskatalog von Staat, Gesellschaft, Lehr-
personen, Eltern, Schülern, 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 genügen, obwohl dieser häufig gar nicht definiert ist (vgl. Pohl 2010: 119). Durch ein allgemein gestiegenes 
Interesse an der Bildungsqualität 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 Qualität von 
Schulbüchern neu definiert (vgl. Fey & Matthes 2018: 157). Inzwischen ist der hohe Stellenwert von Schulbü-
chern anerkannt und es wird davon ausgegangen, dass durch eine Qualitätsverbesserung von Schulbüchern 
die Schulbildung insgesamt verbessert werden kann, gerade weil Schulbücher eine dermassen wichtige Kom-
ponente der generellen Bildungsqualität sind (vgl. Ivić 2013: 23). 

Obwohl viele Länder über eigene Mittel zur Qualitätsanalyse von Schulbüchern verfügen, 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 für analoge und digitale Bildungsmedien (AAER) ist das aktu-
ellste Evaluationsinstrument Deutschlands in diesem Bereich. Es verfügt über 8 Dimensionen, von denen jede 
2-4 Items beinhaltet. Eine Liste sämtlicher 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 enthält zusätzlich die Möglichkeit, «nicht be-
wertbar» anzugeben. Die Erfassung der Einschätzungen erfolgt durch Checkboxen. Zusätzlich werden neben 
einer ausführlichen Erklärung des jeweiligen Items auch Indikatoren für 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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Abb. 2 - Beispielitem aus dem Augsburger Raster (vgl. Fey 2017: 32) 

7.3. Levanto 
Levanto ist ein Onlinetool, das für die Evaluation von Schulbüchern von der ilz (Interkantonale Lehrmittel-
zentrale) in der Schweiz programmiert wurde. Es ist hauptsächlich für die kantonalen Lehrmittelkommissio-
nen gedacht und steht der Öffentlichkeit nicht zur Verfügung. Es ist in 4 Bereiche strukturiert: «Pädagogik/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 enthält 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. Erwähnenswert ist, dass Levanto nicht nur eine Einzel- sondern auch 
eine Gruppenevaluation ermöglicht, bei der maximal 20 editierbare, fachspezifische Kriterien hinzugefügt 
werden können. Die Einschätzung der jeweiligen Statements erfolgt bei Levanto mit einer 6-stufigen Likert-
Skala («trifft völlig zu» (6), «trifft zu» (5), «trifft eher zu» (4), «trifft eher nicht zu» (3), «trifft nicht zu» (2), 
«trifft überhaupt nicht zu» (1) ). Speziell an Levanto ist, dass die Benutzenden nicht nur ihre Einschätzungen 
abgeben, sondern auch über die gewünschte Gewichtung entscheiden können. Auch diese erfolgt anhand 
einer 6-stufigen Likert-Skala («sehr wichtig» (6), «wichtig» (5), «eher wichtig» (4), «eher unwichtig» (3), «un-
wichtig» (2), «völlig unwichtig» (1) ). Der Gewichtungsfaktor ist für alle Kriterien als «wichtig» vordefiniert. 
Für die Auswertung wird dann der Zahlenwert der Einschätzung mit dem der Gewichtung multipliziert. Bei-
spielsweise würde so ein Statement, das die Benutzenden mit der Einschätzung «trifft völlig zu» (6) und der 
Gewichtung «sehr wichtig» (6) bewerten, auf einen Wert von 36 kommen. Durch die grössere Anzahl an 
Resultaten soll eine differenziertere Beurteilung ermöglicht werden, als wenn nur die 6 Differenzierungsstu-
fen der Likert-Skala verfügbar wären (vgl. ilz 2018: 5). 
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Da Levanto nicht frei zugänglich ist und in der Dokumentation des Tools keine Beispiele für die konkrete 
Umsetzung gefunden werden konnten, mussten für die folgenden Abbildungen auf Grafiken der Levanto-
Webseite zurückgegriffen werden. Auf ihnen wird sichtbar, dass Levanto zunächst den Bereich erwähnt und 
anschliessend nach Dimension und Kriterium strukturiert ist. Die Auswahl von Einschätzung und Gewichtung 
erfolgt durch Drop-Down-Listen. Neben den Statements finden sich keine Beschreibungen oder Erläuterun-
gen. 

 

 

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 gewählte Gewichtung abgebildet.  

 

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 grundsätzlich derselbe. Aus den Teilbereichen, die 
ein Schulbuch umfasst, wurden Kategorien geschaffen und innerhalb dieser Kriterien für eine hohe Qualität 
definiert. Die Datenerhebung erfolgt immer mit Likert-Skalen, jedoch sind bei den gewählten Abstufungen 
deutliche Unterschiede bemerkbar. Während Levanto auf eine 6-stufige Skala setzt, sind beim Augsburger 
Raster nur 4 Stufen verfügbar. Beide Skalen verfügen im Gegensatz zu den schulbu.ch-Qualitätskriterien über 
eine gerade Anzahl an Stufen. Fey (2017: 11) begründet dies wie folgt: «Die Skala enthält keinen einzelnen 
Skalenpunkt für die Mitte (teils/teils), um dem bei Beurteilungen oft auftretendem [sic] Problem entgegen-
zuwirken, dass aus Unschlüssigkeit oder Bequemlichkeit die mittlere Skalenposition gewählt wird, wodurch 
undifferenzierte Ergebnisse entstehen. Die hier gewählten Ausprägungen ‘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 tatsächlich eine Unschlüssigkeit 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 verfälschten 
Daten führen 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 
hinzugefügt oder weggelassen werden, wobei Levanto dadurch für eine Evaluation spezifisch kreiert werden 
muss und nicht als abgeschlossenes Evaluationstool zur Verfügung stehen kann. 

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

7.4.2. Kriterien 
Die Bereichseinteilung von Levanto und schulbu.ch sind sich sehr ähnlich. 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 pädagogisch-didaktischen Bereich (Lehrplanbezug) und auf den separaten, digital-inter-
aktiven Bereich (Digitalisierung) verteilt. Das Augsburger Raster hat die Bereichseinteilung gänzlich anders 
gestaltet und verfügt dadurch über deutlich mehr Dimensionen, die wiederum eine beträchtlich geringere 
Anzahl Kriterien aufweisen. 

Besonders auffallend ist, dass Levanto ausserdem über Kriterien der Diversität verfügt, die sich auf das Vor-
handensein unterschiedlicher Wertehaltungen, Neutralität in punkto Religion, die Einschliessung interkultu-
reller Gesichtspunkte der Bildung, die Abwesenheit von Werbung und eine Ausgewogenheit bezüglich 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-
züglich 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 gänzlich.  



20 

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, während Levanto im Bereich des Digitalen differenzierte Akzente setzt. Das 
Augsburger Raster hingegen soll für alle Arten von Bildungsmedien verwendet werden können und verzichtet 
deshalb auf die Nennung formaler Kriterien, die nur bei Schulbüchern zum Einsatz kommen, sowie auf Items 
zur Digitalisierung eines Buchs.  

Auch in der Anzahl an Kriterien sind zwischen den beiden erwähnten Tools deutliche Unterschiede feststell-
bar: Während Levanto über 58 verfügt, sind es bei schulbu.ch 42 und beim Augsburger Raster nur 23. Zuletzt 
muss auch erwähnt 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 sämtlicher Kriterien der drei Tools ist ohne eine Sprengung des Rahmens dieser Arbeit 
bedauerlicherweise nicht möglich. 

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 überprüft 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» 
müsste demnach einem Wert von 100%, «Trifft nicht zu» 0% entsprechen.  

Ein Vergleich mit schulbu.ch ist nicht möglich, da sich diese Arbeit nur der Erforschung von Qualitätskriterien 
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 allgemeingültige Kriterien für Schulbücher der Pri-
marstufe der Schweiz gefunden werden können. Gezeigt werden konnte, dass die Schulbuchforschung viel 
Wissen zu einzelnen Bereichen von Schulbüchern generiert hat, die es durchaus ermöglichen, Qualitätskrite-
rien zu bestimmen. Indikatoren dafür sind nicht nur das Vorhandensein bereits etablierter Evaluationstools, 
sondern auch, dass im Vergleich derselben grosse Ähnlichkeiten 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 erwähnen ist jedoch, dass Forschungen zur Aussagekraft einzelner Kriterien 
in Bezug auf eine empirisch überprüfte, objektive Qualität von Schulbüchern 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 für 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 aufgeführten Tools und scheint sich bewährt 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 bezüglichen eines versteckten Lehrplans mögen 
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 religiösen Überzeugung 
oder einer Behinderung (vgl. BV, SR 101, Art.8), müssen für ein Schulbuch unbedingt als Qualitätsmerkmale 
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 ergänzen, denn aktuell könn-
ten einseitig ideologisch geprägte Schulbücher ohne Einschränkung als qualitativ hochwertig gelten. 

Ursprünglich war geplant, die aktuelle Forschungslage zum Thema «guter Unterricht» auf die Identifikation 
möglicher Qualitätskriterien hin zu analysieren. Dieser Teil hätte jedoch im vorgegebenen Rahmen der Arbeit 
nicht genügend ausführlich behandelt werden können, weshalb er weggelassen wurde. Genau so musste 
festgestellt werden, dass auf fachspezifische und -wissenschaftliche Kriterien nicht eingegangen werden 
konnte. Einerseits wäre der Aufwand, diese für jedes Fach einzeln zu erforschen, zu gross gewesen, anderer-
seits würde sich damit die universelle Anwendbarkeit, die die Kriterien von schulbu.ch aktuell haben, aufhe-
ben. Um dies zu vermeiden, könnte auf den Ansatz von Levanto zurückgegriffen werden, indem Kriterien frei 
definiert werden können. Dies ist jedoch problematisch, da die Zielgruppe von schulbu.ch auch Privatperso-
nen einschliesst und nicht wie Levanto nur für Lehrmittelexperten gedacht ist. Eine weitere Möglichkeit, 
fachwissenschaftliche Qualitätskriterien hinzuzufügen, könnte darin bestehen, unterschiedliche Versionen 
des Tools für 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 könnte durch eine vereinfachte Datenerhebung der subjektiven 
Bedeutsamkeit eines Kriteriums (z.B. «wichtig», «neutral», «unwichtig») neben der Zustimmung zu einem 
Kriterium auch dessen Relevanz für die Benutzenden erfasst werden, was weitere aufschlussreiche Einblicke 
ermöglichen würde. Ob die Kriterien bei der Datenerhebung um informative Erklärungen ergänzt werden 
sollten, muss ebenfalls bedacht werden. Während Levanto keine zusätzlichen Informationen liefert, sind 
beim Augsburger Raster sehr ausführliche Texte vorhanden. Diese verringern zwar das Potenzial für Missver-
ständnisse, erhöhen jedoch den Bearbeitungsaufwand stark. Hier könnte beispielsweise ein Mittelweg ge-
sucht werden. Abschliessend sollte für 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 Ansätze liefern. 

Zum Schluss lässt sich festhalten, dass mit dieser Arbeit eine solide, wissenschaftlich fundierte Grundlage für 
die darauf aufbauende Bachelorarbeit und die daraus entstehende Onlineplattform «schulbu.ch» gelegt wer-
den konnte – die immerhin die erste öffentliche, für alle zugängliche Schulbuchevaluationsplattform der 
Schweiz sein wird.  
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Anhang A 
Augsburger Raster – Beurteilungskriterien (vgl. Fey 2017: 32-46) 
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Anhang B 
Levanto – Liste der Beurteilungskriterien (vgl. ilz 2018: 8-10) 
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