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Jorg Roche

Pladoyer fiir ein theoriebasiertes Verfahren
von Software-Design und Software-Evaluation*

1 Einleitung

Als Lehrerin oder Lehrer muss man sich heut-
zutage immer wieder — und ,,immer ofter* — fra-
gen, ob es denn irgendwelche elektronischen
Programme gibt, die den Unterricht erleichtern
und vielleicht auch interessanter und ergiebiger
machen konnten. Die Suche danach endet allzu
schnell in volliger Verwirrung oder Ratlosigkeit
oder man lasst sich bei deren Losung der Ein-
fachheit halber von Erfahrungsberichten ande-
rer Kollegen leiten — Erfahrungen, die sich
dann aber leider allzu oft als nicht replizierbar
erweisen. Um diesem Zustand Abhilfe zu ver-
schaffen finden sich in jiingerer Zeit zuneh-
mend Bestrebungen, Sprachlernsoftware syste-
matisch zu erfassen und vergleichbar zu
machen. Den beabsichtigten Erfolg haben diese
Versuche allerdings bisher nicht gebracht. Die
Liste der Kriterien wichst dabei ins Uferlose.
Sie beginnt bei den globalen Bewertungen in
Computerzeitschriften und endet bei mehrseiti-
gen Kriteriensammlungen in Magisterarbeiten.
Warum sind aber fast alle diese Listen ,,aussa-
gelos“? Die zwei grundsitzlichen Bewertungs-
verfahren, die eher empirische Bewertung
durch Teilnehmer/Nutzer und die eher qualita-
tiv-introspektive durch Experten, haben - so
die These dieses Beitrags — in der Regel das
grof3e Manko, nicht theoriebasiert vorzugehen.
Das heif}t, sie haben wenige oder keine syste-
matischen Beziige zu Lerntheorien, Informa-
tionsverarbeitungstheorien, Spracherwerbstheo-
rien, didaktischen Theorien oder linguistischen
Modellen. Sie versammeln mehr oder weniger
umfangreiche Kriterien (wenn sie nicht ohnehin
vollig holistisch vorgehen), die aber ohne die
notigen Beziige zu theoretischen Kontexten
eigentlich zur Bedeutungslosigkeit verblassen.
Ein Beispiel fiir ein derart verkiirztes Evalua-
tionsverfahren ist der Bewertungsbogen der
Software-Fachtagung Fremdsprachen der e-ni-
tiative Nordrhein-Westfalen vom 7. 3. 2001, der
vollig unspezifiziert die Software von 1 bis 5
bewerten lésst.
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Aber auch Spezifizierungen etwa nach
einer Rubrik ,didaktische Erlduterungen®,
wie sie in manchen detaillierteren Listen ge-
funden werden konnen, geben zwar relevante
Kriterien an, sagen damit aber noch nichts
iilber die Eignung eines Programmes fiir
bestimmte Lernzwecke aus. Bei solchen
Listen scheint es meist, als sollte die zuneh-
mende Fiille der Kriterien den Mangel an
Aussagekraft kompensieren. Die von Thomé
(1989) vorgestellte, aus 23 verschiedenen
Katalogen zusammengestellte Liste von 324
Einzelkriterien, die nach kritischer Sichtung
zu einer ,,GroBen Priifliste fiir Lernsoftware*
von immerhin noch 221 Kriterien kompri-
miert wurde, ist dafiir ein anschauliches Bei-
spiel. Die Folge solcher Verlistungen der
Software ist eine uniibersichtliche Menge
von wenig kontextualisierten Einzelkrite-
rien, deren Gewichtung und Bewertung
dann doch subjektiver Einschdtzung, d.h.
dem Gutdiinken, iiberlassen bleibt (vgl. Doll
1987: 58).

Bewertungen sind somit nicht replizierbar,
nutzen also hochstens dem einzelnen Lehrer,
der sie erstellt. Sie konnen dariiber hinaus
nicht als Grundlage fiir die Erarbeitung allge-
mein giiltiger didaktischer Verfahren oder —
im Sinne formativer Evaluation - als Leitfa-
den fiir Softwareentwickler verwendet werden.
Diese Feststellung wird von einer kiirzlich
durchgefithrten Untersuchung gingiger Eva-
luationsverfahren untermauert (vgl. Reeder
et al. 2001).! Sie erbrachte zumindest im eng-
lischsprachigen Bereich keine Belege fiir for-
mative Evaluationsverfahren von Sprachlern-
software, die die Lernziele und die dahin

* Ich danke Stephan Schlickau fiir zahlreiche Hinweise
und Diskussionen, die in diesen Beitrag eingeflossen
sind.

' Ausgenommen davon ist zu einem gewissen Grad ledig-
lich die beobachtende Untersuchung der Lernprozesse
und -strategien von Murray (1999) zu dem Multimedia-
Programm ,,A la rencontre de Philippe“.



fiihrenden Lernprozesse systematisch untersu-
chen wiirden.’

In seinem ,,Methodological framework for
CALL courseware development” versucht
Hubbard (1992) immerhin eine operationale
Systematik von relevanten Kriterien zu ent-
wickeln. Diese sieht unter Bezug auf die Klas-
sifikation von Richards/Rodgers (1986) eine
Dreiteilung in die Kriterienbiindel ,,approach®,
»design“ und ,procedure“ vor (vgl. auch
Tschirner 1995). Unter ,approach® fasst er
dabei linguistische, methodische und lernpsy-
chologische ,,Annahmen*“, aus denen sich unter
Beriicksichtigung der Eigenschaften des ,,Com-
puter Delivery Systems“ entsprechende De-
signkriterien ergeben. In das Design flieBen
schlieBlich vor allem die Lernervariablen und
die Vorgaben des Lehrplans ein. Zusammen
mit den Verfahrensvariablen (zum Beispiel Be-
dienungsoptionen, Bewertung von Lerner-
antworten, Hilfsfunktionen und Programm-

' Vgl. hierzu auch die theoretischen Darlegungen des
Aufrufes zur Diskussion von Rosler/Tschirner (2002).

Dass es auch bei den gedruckten Lehrmaterialien gar
nicht so viel besser aussieht, zeigen verschiedene Versu-
che standardisierte und aussagekriftige Verfahren der
Lehrwerkevaluation zu erarbeiten: das ,Mannheimer
Gutachten* von 1977 und 1979 (Engel et al. 1979), das
~Gutachten zu ausgewihlten Lehrwerken. Deutsch fiir
ausldndische Arbeiter* (Barkowski et al. 1980), die ver-
schiedenen Arbeiten zur Lehrwerkanalyse des Goethe-
Instituts, wie z. B. der ,Stockholmer Kriterienkatalog*
von 1990 (Goethe-Institut 1990; Kast/Neuner 1994) oder
das ,,Gutachten des Sprachverbandes* (Sprachverband
1994).

Und auch bei den Priifungsstandards, den Zertifikaten

oder Diplomen DaF, der DSH, TestDaF, dem Europii-
schen Referenzrahmen, den Proficiency Guidelines des
American Council of Teachers of Foreign Languages
(ACTFL), den Canadian Language Benchmarks, den
ALTE-Niveaus oder anderen internationalen Standards
sieht es nicht viel besser aus: Wo findet man dort, auch
in den neuesten Referenzrahmen, etwa Beziige zu Sprach-
erwerbsmodellen, Psycholinguistik oder Psychologie? In
Bezug auf die Erarbeitung systematischer Richtlinien fiir
den Sprachunterricht verdienten daher z.B. die von
Prokop an der University of Alberta mit Hilfe einer
Arbeitsgruppe Anfang der 90er-Jahre entwickelten
kanadischen Richtlinien mehr Beachtung, differenzieren
sie doch die Anforderungen besonders im Bereich der
interkulturellen Kompetenz.
Vgl. hierzu auch Tschirner (1997), der dhnlich argumen-
tiert. Zu den Kriterien gibt es dariiber hinaus eine Reihe
weiterer, in der Regel spezifischerer Vorschliage. So
behandelt Plass (1998: 35ff.) z. B. allein den Aspekt des
Design-Modells fiir das Nutzer-Interface von Sprach-
lern-/-lehrsoftware unter vier verschiedenen Perspekti-
ven: ,craft approach®, ,enhanced software engineering
approach“, technologist approach“ und .cognitive
approach*.

s

Layout) wird die Softwareproduktion schlie3-
lich realisiert. Hubbard nahert sich der Proble-
matik dabei insgesamt eher von der prakti-
schen Ebene der Lehrplanentwicklung — des
Curriculum-Designs —, das aus den drei Kom-
ponenten Entwicklung, Implementierung und
Evaluation besteht. In seinem Modell sind
diese drei Module miteinander verbunden
und konnen ausdriicklich auf Unterrichtsprin-
zipien bezogen werden. Leider werden aber
auch hier weder die Beziige zu theoretischen
Aspekten (Lerntheorien, linguistische Theori-
en, didaktische Ansitze etc.) noch das Zusam-
menspiel der verschiedenen Variablen unter-
einander hinreichend spezifiziert.

2 Zur Klassifikation von Sprachlernsoftware

Die Fokussierung und Gewichtung der Krite-
rien fir Sprachlernsoftware kann auf ver-
schiedene Art erfolgen, zum Beispiel nach Me-
dium oder technischem System, nach Funk-
tion, nach Unterrichtsmethode oder didakti-
schem Verfahren oder nach lerntheoretischen
Beziigen. Nimmt man die Klassifikation nach
dem Medium oder dem technischen Standard
vor, so ergibt sich grob eine Differenzierung
nach drei Generationen: DOS-Programme,
Multimedia-Programme (mit den Varietiten
Video-Disc, CD-ROM und Hypermedia) und
Internet-Programme. Uber die Eignung sagt
eine solche rein technische Klassifikation nach
Generationen zunéchst aber nichts aus.?
Etwas aufschlussreicher ist dagegen die
Klassifikation nach Kriterien der Funktionali-
tat: nach tutorieller, situativer oder instru-
mentell-explorativ-referenzieller Ausrichtung.
Unter tutoriellen Programmen versteht man
stark gesteuerte Lehr- oder Wiederholungs-
programme, mit denen ein Lerner meist
selbststindig grammatische, lexikalische oder
phonetische Themen erarbeiten oder iiben
kann. In diesem Sinne ersetzen die elektroni-
schen Programme traditionelle Ubungsfor-
men gedruckter Lehr- oder Ubungsmateriali-
en (Arbeitsbiicher). Dabei geben sie aber (in
der Regel) einfache Riickmeldung (meist nach
der Richtig-falsch-Dichotomie) und bieten eine
statistische Fehlerauswertung. Auch situativ
ausgerichtete Programme weisen in der Regel
dhnliche Ubungssequenzen auf. Allerdings sind
diese dann meist an ein kurzes Video oder
eine Audioaufnahme angeschlossen. Wort-
schatz und Strukturen sind somit situiert. Die
Situationen unterscheiden sich in Art und
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Intention jedoch wenig von Kassetten- oder
Filmaufnahmen in &lteren Medien. An der
Oberflache kann dabei leicht der Eindruck
entstehen, es liege diesen Programmen ein
kommunikativer Ansatz zu Grunde. In Wirk-
lichkeit zeigen aber die Bearbeitungsverfah-
ren, dass es sich hdufig um neobehavioristi-
sche Modelle handelt. Selbst das kommunika-
tive Prinzip der Authentizitdt der Materialien
wird in den meisten Féllen nicht beachtet. Fiir
die eigene Umsetzung (produktive Fertigkei-
ten) durch die Lerner haben die situativen
Programme wenig Nutzen. Ihre Stirke liegt
im Illustrationscharakter.

Die instrumentell-explorativ-referenziellen
Programme betonen dagegen den authenti-
schen, kommunikativen Nutzen elektronischer
Werkzeuge bei der Umsetzung sprachhand-
lungsbedingter Funktionen. Zu diesen Werk-
zeugen gehoren demnach Rechtschreibpriifun-
gen, Thesauri, Webeditoren, Textverarbei-
tungsprogramme, E-Worterbiicher, E-Res-
sourcen, E-Fragebogen, E-Spiele und vieles
mehr. Diese Programme erlauben den Lernern
nicht nur Strukturen zu iiben, sondern weit da-
riiber hinaus kreativ und konstruktiv mit Spra-
che umzugehen. So kann zum Beispiel, wie bei
dem Programm ,,Edubba“, eine Lernerin in der
Rolle einer Redakteurin beim Verfassen von
Zeitungsartikeln auf eine Reihe von Schreib-
und Recherche-Werkzeugen zuriickgreifen, die
gleichzeitig korrekte Strukturen vermitteln und
helfen, den Wortschatz zu erweitern.

Bei einer funktionalen Einteilung lésst sich
zumindest eine gewisse didaktische Kontex-
tualisierung erkennen. Allerdings kann so
nach wie vor nicht iiberzeugend begriindet wer-
den, warum eine bestimmte Funktion in einem
bestimmten Programm gewé#hlt worden ist
bzw. gewahlt werden sollte. Nach Funktionen
klassifizierte Software ist im Prinzip nicht an
ein bestimmtes Medium gebunden. Es beste-
hen aber bestimmte Affinitdten zwischen
Funktion, didaktischem Ansatz und Wahl des
Mediums, die allerdings bisher nur in dem
theoretischen Konzept der Medienadédquat-
heit (vgl. Roche 2000), aber noch zu wenig in
der konkreten Entwicklung von Software
ihren Niederschlag gefunden haben. Tutoriel-
le Systeme zum Beispiel eignen sich durchaus
fiir geschlossene Programme und Medien und
wurden daher auch vorwiegend in der An-
fangsphase des ,,Computer Assisted Language
Learning“ (CALL) eingesetzt. Die DOS-Um-
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gebung bot dafiir ausreichende Realisierungs-
moglichkeiten, selbst bei teilfarbigen und mit
einfachen Animationen versehenen Tutorien-
programmen wie ,,TUCO“. Allerdings findet
man auch heute noch ganze Tutorien (Gram-
matiktrainer, Vokabeltrainer, Aussprachepro-
gramme) in Multimedia oder Internet-Umge-
bungen eingebettet, ohne dass diese wesentlich
iiber die Leistungen von DOS-Programmen
hinausgingen und die Mdglichkeiten der neue-
ren Medien medienaddquat nutzen wiirden.
Bei den situativen Programmen besteht eine
Affinitdt zu Multimedia-Programmen, die es
zum ersten Mal ermoglichten, Kommunika-
tionssituationen in kleinen Filmkonserven zu
prasentieren. Die Funktion dieser situativen
Sprachprisentation besteht im Wesentlichen
darin, den Lernern (pseudo-)authentische
Sprache nicht nur im Schrifttext, sondern
gleichzeitig auditiv und visuell als Input zur
Verfiigung zu stellen (zum Beispiel die
CD-ROM-Programme ,Einfach Toll“ oder
,Business Challenges“). Dass dieses Bestre-
ben - trotz vordergriindiger Parallelen zu
einem wichtigen Parameter des kommuni-
kativen Sprachunterrichts — weniger theore-
tisch als animationistisch motiviert ist, zeigen
die diesen Programmen in der Regel ange-
gliederten, wenig nach den Prinzipien kom-
munikativer Didaktik ausgerichteten Auf-
gaben und Lehr-/Lernverfahren.
Instrumentell-explorativ-referenziell ausge-
richtete Software hat ihre Hauptfunktion in
der Unterrichtsbegleitung. Sie will autonomes
Lernen ermoglichen und hat daher eher eine
Affinitat zu explorativ und im weitesten Sinne
konstruktivistisch gepragten Lerntheorien. Al-
lerdings beriicksichtigt sie in der Regel noch
zu wenig, dass die sprachlichen und interkul-
turellen Kompetenzen der anvisierten Lerner-
gruppen héufig kein ausreichendes Niveau fiir
einen erfolgreichen Zugang zu den Materiali-
en darstellen und dass die Materialien die
Lerner daher (oft auch schlicht wegen man-
gelnder Strukturiertheit) iiberfordern.!
Instrumentell-explorativ-referenzielle Pro-
gramme lassen sich wegen der Moglichkeiten
der prinzipiellen Veridnderbarkeit und Offen-
heit (Linksammlungen, Archive) besonders gut

! Mit den Aspekten der interkulturellen Sprachdidaktik
setzt sich Roche (2001) intensiv auseinander. Schlickau
(2001) stellt eine aufschlussreiche Studie zu der Proble-
matik interkultureller Kommunikation iiber die elektro-
nischen Medien im Fremdsprachenunterricht dar.



online realisieren. Einzelne Referenzmodule
wie Worterbiicher und Grammatiken werden
aber schon seit lingerem auch in den ge-
schlossenen Medien realisiert (veralten aber
schneller). Umgekehrt wird das Flexibilitats-
potenzial der offenen Medien hiufig noch
nicht von den Programmen ausgenutzt. Auch
sie betonen weiterhin die rezeptiven Fertig-
keiten des Sprachenlernens. Erst mit der fort-
schreitenden Entwicklung der Online-Kom-
munikationsmedien beginnt auch die Nutz-
barmachung der generellen Offenheit der On-
line-Medien fiir didaktische Zwecke (zum
Beispiel bei der Entwicklung von elektroni-
schen Lernplattformen).

Unabhingig von den genannten Kriterien
lieBe sich Sprachlernsoftware auch danach
klassifizieren, fiir welche Sprachlehrmethoden
sie sich eignet, welche Fertigkeiten sie ver-
mitteln will beziehungsweise welchen didakti-
schen Ansatz sie verfolgt, also z. B., ob sie
grammatische Strukturen in den Mittelpunkt
stellt, sich in Pattern-Drill-Ubungen erschopft,
kommunikative Fertigkeiten anstrebt oder gar
interkulturelle Fertigkeiten vermitteln kann.

Eine Zuordnung der Methoden zu den zu-
vor genannten Mediengenerationen lédsst sich
ebenfalls nur grob vornehmen, auch wenn es
bestimmte Affinitdten zwischen Grammatik-
Ubersetzungsmethode und DOS-Programmen
oder zwischen AV und Multimedia-Program-
men gibt. Besonders diffus ist das Bild aber in
neueren Programmen, bei denen ein undif-
ferenzierter und unreflektierter Methoden-
pluralismus herrscht. Festzuhalten bleibt im
Ubrigen, dass der mediale Fortschritt ganz all-
gemein zunichst zu didaktischen Riickschrit-
ten gefiihrt hat, und zwar um mehrere Gene-
rationen (vgl. Roche 2002).

3 Lerntheorien und Fremdsprachenerwerb

Behavioristische, kognitivistische und konstruk-
tivistische Theorien iiben (in der Regel iiber
die Methoden und in noch genauer zu spezifi-

Issing (1997) und Baumgartner (1997) stellen die ver-
schiedenen instruktionistischen und konstruktivistischen
Ansitze iibersichtlich dar.
? Reinfried (1999) stellt die Annahmen des radikalen
Konstruktivismus in Bezug auf die Sprachdidaktik aus-
fiithrlich dar und setzt sich mit ihnen kritisch auseinan-
der. Er pliddiert dagegen fiir einen kritisch-realistischen
Konstruktivismus.
Papert selbst nennt als anschauliche Beispicle den Bau
von Sandburgen am Strand oder die Schaffung komple-
xer Theorien des Universums.

zierender Weise) Einfliisse auf den Unterricht
und die Gestaltung der Lehrwerke aus. Fest
steht allerdings, dass sie dies mit unterschied-
licher Stringenz und Konsequenz tun. Pro-
grammatisch-exklusiv ist bisher eigentlich nur
versucht worden, behavioristische Theorien in
Lehrmaterialien umzusetzen, und zwar be-
kanntlich mit zweifelhaftem Erfolg. Dennoch
finden sich auch in neuerer Software massen-
haft rein behavioristisch geprédgte Verfahrens-
weisen (zum Beispiel in der mehrsprachigen
»Rosetta Stone“-Serie, in dem Englisch-Pro-
gramm ,, TMX*, in der mehrsprachigen CD-
ROM-Reihe ,Wer ist Oscar Lake?“ oder in
dem 1999 in Russland entstandenen Programm
»What to say and how to behave in Great Bri-
tain“). Dabei wird allerdings die jeweilige
Lerntheorie selbst wenig — wenn iiberhaupt -
reflektiert. Héufig werden vielmehr naive
Praktiken (wie sie den Autoren und Entwick-
lern vielleicht aus deren eigenem Sprach-
unterricht bekannt sind) schlichtweg imitiert
oder anderweitig unreflektiert iibernommen.

Da hier nicht ndher auf die verschiedenen
lerntheoretischen Ansétze eingegangen wer-
den kann, sei nur auf einige relevante Litera-
tur hingewiesen. Zum Kognitivismus duf3ern
sich besonders Strittmatter/Mauel (1997), den
kognitivistischen Programmtyp illustrieren die
Lesekurse ,,Reading German“ oder ,,Reading
Business Japanese“.! Zu konstruktivistischen
Ansédtzen nehmen unter anderem Reinfried
(1999), Wolff (1994) und Mayer (1997) in seiner
»Generative Theory of Multimedia Learning*
Stellung. Mit der Bedeutung des Konstrukti-
vismus fiir den Fremdsprachenunterricht ha-
ben sich im deutschsprachigen Raum auch
Wendt (1996) und in Bezug auf die Nutzung
der Medien besonders Riischoff (1999) und
Wolff (1996) auseinander gesetzt.?

Der Konstruktionismus, wie er von Papert
(1980) entwickelt wurde, unterscheidet sich
vom Konstruktivismus im Grunde vor allem
durch die Intensitdt der Konkretisation. Es
geht dem Konstruktionismus ndmlich um die
Schaffung konkreter Objekte im offentlichen
Raum® (Fischhaber 2002; Beers 2001; Riischoff
1999; Goldman-Segall 1998; als Programmtyp
z. B. ,Berliner Sehen“, ,A la rencontre de
Philippe* oder ,,WebConstellations*).

Um die Stédrken instruktionistisch oder kon-
struktivistisch geprégter Verfahren gleicher-
mafBen auszunutzen, sind in letzter Zeit ver-
starkt hybride Formen von Lernverfahren
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entwickelt bzw. wiederentdeckt worden. Dieser
,moderate Konstruktivismus“ wird im Soft-
warebereich hidufig unter dem Oberbegriff
»instruktionales Design der zweiten Genera-
tion“ zusammengefasst. Seine Verfahren for-
dern das Lernen in komplexen und kontex-
tualisierten Problemrdumen, wobei allerdings
der Erwerb hierfiir wichtiger elaborierter
kognitiver Strukturen mehr oder minder stark
durch Instruktion gefordert werden kann. Der
erkenntnistheoretische Relativismus des radi-
kalen Konstruktivismus wird in diesem in-
struktionalen Design in seiner Absolutheit
jedoch zuriickgewiesen. Als mediale Realisie-
rung hierfiir bieten sich offene Lehr-/Lern-
systeme mit tutoriellen Komponenten an (vgl.
Strittmatter/Mauel 1997; als Programmtyp
z. B. ,,Hollywood Theatrix“).

4 Parameter eines theoriebasierten
Evaluierungsmodells

Die zum Teil polarisierte Diskussion der Vor-
und Nachteile der theoretischen Ansétze kann
und muss hier nicht aufgenommen werden,
weil die Absolutheitsanspriiche der Theorien
bisher ohnehin nicht begriindet sind (vgl. auch
Mitschian 2000). Die Ansétze im Bereich des
instruktionalen Designs der zweiten Genera-
tion zeigen vielmehr, dass verschiedene theo-
retische Ansidtze zu erfolgreichem Lernen
filhren konnen, haufig in einer neuen Art von
Synthese. Die wesentliche Aufgabe der Didak-
tik wire es, dabei zu erkldren und zu erpro-
ben, welche theoretisch begriindeten Verfah-
ren bei welcher Zielsetzung und in welchen
Lernkontexten die effizientesten sind. Somit
konnte sie nicht nur wesentlich zu einer theo-
retisch fundierten Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts beitragen, sondern gleichzeitig
wichtige Beitrédge fiir eine Modifizierung der
idealisierten Lerntheorien liefern. Ein solches
»aufgeklartes” Verstandnis von Didaktik lasst
sich fiir Zwecke des Designs und der Evalua-
tion von Software in einem mehrstufigen
Modell (idealtypisch) abbilden (vgl. Abb. 1,
S.99).!

Grundsétzlich sind die Bedingungen des
Lerners und des Lernens zu beriicksichtigen,
also die spezifischen Lernervariablen einer
Lerngruppe oder eines Lerners und die allge-
meinen (kognitiven) Lernuniversalien, die die
Informationsverarbeitung und den Sprach-
und Wissenserwerb steuern. Diese Lernerdis-
positionen stellen Ausgangspunkt und Grund-
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lage des gesamten Lernkontextes dar. Sie be-
stimmen damit auch, ob und wie die Lernzie-
le in geeigneter Weise realisiert werden kon-
nen. Der Bereich der Lernziele selbst ist in
Richtlernziele, Groblernziele und Feinlernzie-
le unterteilt.

Die Richtlernziele betreffen dabei allge-
meine Kompetenzen, wie sie beispielsweise
auf Grund einer bestimmten Bildungspolitik,
Bildungsideologie oder Bildungstradition ent-
stehen. In unserem von kommunikativen Pra-
missen geprédgten Bildungssystem sind das
zum Beispiel kommunikative Kompetenzen,
soziale Kompetenzen und interkulturelle
Kompetenzen. Allerdings sind diese nicht, wie
es auch die kommunikative Didaktik noch
impliziert (und an Hand von Niveaustufen
und anderen definierten Standards expliziert
und praktiziert), als gegeben hinzunehmen,
sondern vielmehr mit den Lernerdispositionen
(interkulturell) in Einklang zu bringen. Diese
Verhandelbarkeit sollte insbesondere auch fiir
kulturbedingte Lerntraditionen gelten (vgl.
Roche 2001). Aus der Bestimmung der der-
mafen vermittelten Richtlernziele ergibt sich
eine Priferenz fiir eine bestimmte Lerntheorie,
die sowohl den Erwartungen der Lerner als
auch den Anforderungen der Zielkultur zu
entsprechen hat. Fiir die genannten Kompe-
tenzen bieten sich solche lerntheoretischen
Modelle an, die besonders auf soziales und
autonomes Lernen abheben.

Auf der nachgeordneten Ebene der Grob-
lernziele werden die angestrebten didakti-
schen Ansitze und Verfahren festgelegt, also
zum Beispiel Fertigkeitsbereiche wie die Be-
herrschung der Grammatik, Lesekompetenz,
Schreibkompetenz, das Erlernen bestimmter
Diskursmuster und Ahnliches. Auch hier ist
zu entscheiden, im Rahmen welches lerntheo-
retischen Ansatzes dies geschehen soll. Eine
Ubernahme des zuvor auf Richtlernzielebene
determinierten lerntheoretischen Modells auf
den didaktischen Ansatz ist dabei nicht zwin-
gend vorgeschrieben. Dennoch kénnen durch-
aus auch auf dieser Ebene sozial-autonome
und konstruktivistisch geprédgte Verfahren ein-
gesetzt werden. Aus pragmatischen Interessen
oder theoretischen Uberlegungen heraus kann
sich aber auch je nach den Gegebenheiten
eine Préferenz fir einen anderen didakti-

! Dieses Modell wird gemeinsam mit Stephan Schlickau
erarbeitet und weiterentwickelt.
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schen Ansatz ergeben. Ansonsten wire eine
Unterteilung in die drei verschiedenen Lern-
zielebenen im Prinzip auch iiberfliissig. Man
kann also als Softwareentwickler durchaus
einer konstruktivistischen Lerntheorie verbun-
den sein, aber fiir eine bestimmte Fertigkeits-
ecbene wie die Grammatik eher einen kogniti-
vistischen Ansatz wihlen.

Innerhalb der dritten Lernzielebene schlie3-
lich ist zu bestimmen, welche Methoden bei
der Umsetzung der Feinlernziele die geeig-
netsten sind. Zu den Feinlernzielen gehort bei-
spielsweise die Kenntnis oder Beherrschung
bestimmter sprachlicher Strukturen (wie die
Beherrschung des Konjunktivs oder eines be-
stimmten Tempus oder die Kenntnis wichtiger
touristischer Sprachkenntnisse), ein bestimm-
tes Lernwissen oder die Kenntnis bestimmter
linguistischer Regeln. Je nach Lernziel und
dem bereits zuvor genannten Lernkontext kon-
nen sich auch auf dieser Ebene wieder ver-
schiedene Optionen ergeben, die sich nicht
notwendigerweise automatisch aus dem fiir die
Entwicklung der Software gewahlten lerntheo-
retischen Rahmen oder Ansatz ableiten lassen.
Allerdings miissen sie miteinander vertraglich
sein. So bietet sich zum Beispiel ein induktives
(Instruktions-)Verfahren bei der Grammatik-
vermittlung durchaus auch zur Operationali-
sierung von Groblernzielen im Rahmen einer
kommunikativen Didaktik und eines konstruk-
tivistischen Lernmodelles an. (Induktive Ver-
fahren sind hier wegen der Lehrersteuerung
grundsétzlich als instruktionistische Verfahren
zu verstehen.) Selbst behavioristische Pattern-
Drill-Methoden konnen — zum Beispiel bei rei-
nen (eingebetteten) Automatisierungsroutinen
- ihre Berechtigung innerhalb kommunikativ-
konstruktivistischer Verfahren und zur Ver-
wirklichung autonom-interaktiver Richtlern-
ziele bekommen. Mit einem dogmatisch vorge-
henden und undifferenzierten audiovisuellen
oder audiolingualen Ansatz, bei dem das Pat-
tern Drill Inhalt und Ziel der Methode ist,
haben derartig kontextualisierte Verfahren
aber iliberhaupt nichts zu tun (vgl. Roche 2001;
vgl. auch pragmatisch begriindete Mischfor-
men des ,,instruktionalen Designs der zweiten
Generation“ wie ,,Cognitive Flexibility“ von
Spiro etal. 1991, ,,Cognitive Apprenticeship*
nach Collins et al. 1989, ,,Minnesota Adaptive
Instructional System“ von Tennyson/Christen-
sen 1988 und , Anchored Instruction® der
Cognition and Technology Group 1992).
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Ein derart strukturiertes Modell hitte nicht
nur den Vorteil, die medialen Produkte, die
gezielt fiir das Sprachlehren und -lernen pro-
duziert werden, kontextualisiert und validier-
bar zu evaluieren. Es lieBe sich im Grunde zur
Feststellung der Eignung fiir Sprachlern-
zwecke auf jede Software anwenden. Dabei
wird sich nachweisen und begriinden lassen,
dass oft gerade die Software, die eigentlich
nicht fir Sprachlehr-/-lernzwecke entwickelt
wurde, fiir den Spracherwerb viel besser ge-
eignet ist als so manches Sprachlehrpro-
gramm. Zu denken ist dabei z. B. an die ver-
schiedenen authentischen Werkzeuge virtuel-
len Kommunizierens und Arbeitens (von
der einfachen SMS bis hin zu virtuellen
Anamnesewerkzeugen der Mediziner), wie sie
z.B. gezielt im studienbegleitenden Modul
des neuen Online-Sprachprogramms ,,uni-
deutsch.de*! zum Einsatz kommen, aber auch
die verschiedensten Simulationsspiele fiir alle
moglichen fachlichen und spielerischen Zwecke
(z. B. die ,,Hollywood Theatrix“-Serie fiir das
Verfassen von englischsprachigen Cartoon-
drehbiichern oder geschichtliche Simulations-
spiele wie ,Fugger* oder ,,Anno 1602/Anno
1503“). Auch in elaborierten (konstruktivisti-
schen und konstruktionistischen Theorien
verbundenen) Sprachlernprogrammen des
fiktionalen oder dokumentarischen Typs, wie
,»A la rencontre de Philippe“, ,,Dans un quar-
tier de Paris“ oder , Berliner Sehen“, wird im
Ubrigen auf ganz dhnliche Weise versucht die
Authentizitit sprachlicher Handlungen in den
Unterricht zuriickzubringen.

5 Zur Operationalisierung von
Evaluierungsverfahren

Bei den Bewertungsverfahren von Sprach-
lehr-/-lernsoftware unterscheidet man allge-
mein zwischen formativer und summativer Eva-
luation. Die formative Evaluation bezeichnet
die Erprobung und das Testen der Software
wihrend des Entwicklungsprozesses (in der
Regel nach Abschluss der Hauptentwicklungs-
phase). Die summative Evaluation bezeichnet

! ,uni-deutsch.de* wird an der Universitdt Miinchen in
Kooperation mit der Universitit des Saarlandes ent-
wickelt und Mitte 2003 in Betrieb gehen. Es besteht aus
zwei Online-Modulen: einem studienvorbe:eitenden und
einem studienbegleitenden Modul mit verschiedenen
fachsprachlichen Bereichen. Eine Demoversion findet
sich unter www.uni-deutsch.de.


http://www.uni-deutsch.de

die analytische Betrachtung von Software
nach Abschluss eines Entwicklungsprojektes.
Folgende Evaluationsverfahren konnen dabei
unter anderem zur Anwendung kommen:

— die (mehr oder weniger systematische) Ex-
pertenevaluation durch einzelne Gutachter
oder Gutachterteams;

~ die Abarbeitung von Kriterienlisten und
Checklisten;

— die Inhalts- und Medienanalyse;

- die Kosten-Nutzen-Analyse;

— die subjektive Einstellungsmessung durch
verschiedene Befragungsverfahren;

- die Verhaltensbeobachtung in Bezug auf
Nutzerfreundlichkeit, Lehr-/Lernablaufe
etc.;

— die Leistungsmessung, z.B. durch Ver-
gleichsuntersuchungen und Vorher-nach-
her-Tests.

In dem hier vorgestellten Modell entspricht
die retroaktiv-analytische Begutachtung der
fertigen Software dem beschriebenen ,,Exper-
tenverfahren“. Der proaktiv-sukzessive Ab-
lauf in Bezug auf die Projektgenese entspricht
dem ,,Entwickler-/Autorenverfahren“. Die drei
letztgenannten (und weitere) empirische(n)
Evaluationsverfahren bekommen in diesem
Modell nicht nur eine bewertende, sondern
eine konstruktive und fiir die Entwicklung
konstitutive Rolle zugewiesen. Sie sind dazu
gedacht, den Beweis fiir didaktische Effizienz
anzutreten. Das heifit, Sprachlehr-/-lernsoft-
ware kann ohne diese empirischen Beweise
nicht erschopfend bewertet werden.

In einer bisher unveroffentlichten Studie,
einer am Multimedia Forschungs- und Entwick-
lungslabor der Universitdt Miinchen durch-
gefithrten Untersuchung, zur Effizienz von
Grammatikanimationen im Rahmen der
Entwicklung des ,,unideutsch.de“-Programms
konnten so z. B. neue Einsichten in die Funk-
tion von Bildern beim Spracherwerb gewon-
nen werden. Dazu wurden zwei Gruppen von
insgesamt 30 fortgeschrittenen Lernern des
Deutschen als Fremdsprache gebildet, eine
Testgruppe und eine Kontrollgruppe. Wéhrend
die Testgruppe vier verschiedene Grammatik-
animationen zur Wortstellung, Kasusmarkie-
rung, Wortbildung und verschiedenen Funk-
tionen des Platzhalters es zu bearbeiten hatte,

wurde die Kontrollgruppe in diesen Themen
im reguldren Sprachunterricht tiber die jeweili-
ge Lehrkraft unterrichtet. Alle Lerner hatten
bereits vor Beginn des Versuchs Sprachunter-
richt auch zu den genannten Themen erhalten.
Hier ging es also um die Wiederholung eigent-
lich bekannten, aber noch nicht vollig be-
herrschten Stoffes. Um das jeweilige Eingangs-
niveau zu ermitteln wurden die Lerner mittels
entsprechender Testsdtze bewertet. Dann
arbeiteten sie selbststdndig mit den Gramma-
tikanimationen (Testgruppe) oder erhielten
Unterricht (Kontrollgruppe). Messungen der
Behaltensleistung wurden unmittelbar im An-
schluss an Prisentation oder Unterricht und
ein weiteres Mal nach einer Woche vorgenom-
men. Dabei ergaben sich bei den meisten Test-
elementen fiir die Grammatikanimationen
deutlichere Verbesserungen der Behaltensleis-
tungen als fiir die Kontrollgruppe. Diese Ver-
besserungen sind in Relation zum Eingangs-
niveau meist signifikant oder annéhernd signi-
fikant. Sie lassen Riickschliisse darauf zu, wel-
che Art von bildlichen Darstellungen (statische
oder dynamische) sich am besten fiir welche
grammatischen oder thematischen Eigenschaf-
ten und Vermittlungsmethoden anbieten. Im
Einzelnen werden Untersuchung und Er-
gebnisse in Roche/Scheller (2003) dargestellt.

Die Ergebnisse solcher Tests miissen dariiber
hinaus (wesentlich mehr als bisher) dazu bei-
tragen, dass die theoretischen Annahmen di-
daktischer Ansétze Uberpriift und gegebenen-
falls modifiziert werden, in der oben skizzier-
ten Untersuchung zum Beispiel in Hinsicht
auf die Aussagen einer kognitiven Theorie
multimedialen Lernens. Sie werden somit also
zu einem wissenschaftlichen Instrument. In
idealer Weise dafiir geeignet sind Programm-
aufzeichnungen des Nutzerverhaltens (z. B.
auch zu Lernwegen, Fehlerfrequenzen, Bear-
beitungsverhalten, Wiederholungen), da sie
von der Software automatisch aufgezeichnet
und an die Lehrer/Wissenschaftler weiterge-
leitet werden konnen. Hierfiir eignen sich
naturgeméf besonders Online-Medien.

Nicht nur die Evaluation von Software, son-
dern die gesamte Sprachlehr-/-lernforschung
bekommt durch die hier beschriebene theore-
tische Orientierung eine neue Qualitdt. Zur
Umsetzung auf ein operationalisierbares Ni-
veau bleibt freilich noch ein langer Weg.
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