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Sigmar-Olaf Tergan
Qualititsbeurteilung von Bildungssoftware

mittels Kriterienkatalogen.
Problemaufriss und Perspektiven

Checklists for Evaluation of Educational Software —
Problems and Perspectives

Kriterienkataloge erfreuen sich bei der Qualitdtsbeurteilung von Bildungssoftware
nach wie vor einer grofien Beliebtheit. Dies gilt sowohl fiir die Evaluation von Offline-
als auch fiir Online-Bildungsangebote. lhre Anwendung wird jedoch aufgrund
bestehender Probleme und Schwichen zunehmend kritisiert. Es konnen drei Problem-
typen unterschieden werden: Konzeptuelle Mingel (z.B. Ubergewicht technischer
und eindimensionaler Kriterien), Schwichen beziiglich Giitekriterien (z.B. mangeln-
de Beurteileriibereinstimmung, unklare prddiktive Validitit) und Anwendungsprob-
leme (z. B. mangelnde Gerichtetheit und Anpassbarkeit von Kriterien an unterschied-
liche Programmtypen und situative Rahmenbedingungen). Im vorliegenden Beitrag
werden bestehende Probleme aufgezeigt und diskutiert. Abschliefend werden Per-
spektiven fiir den effektiven Einsatz von Kriterienkatalogen bei der Qualitdtsbeurtei-
lung von Bildungssoftware dargestellt.

Checklists for the evaluation of educational software are still very popular. This is
true for the evaluation of offline- as well as online-software. However, checklists are
increasingly criticized because of inherent shortcomings and existing problems in
application. One may distinguish three problem types: conceptual problems (e.g. pre-
ponderance of technical and uni-dimensional criteria), problems with respect to test-
statistical criteria (e.g. lack of reliability and unknown validity of ratings), and appli-
cation problems (e.g. lack of tailored criteria and adaptivity of criteria with respect to
different program types and contextual constraints). The paper outlines and discus-
ses in detail existing problems and shortcomings. Perspectives for an effective use of
checklists under conditions of different contextual constraints are outlined.

1. Einleitung

Angesichts der zunehmenden Bedeutung computergestiitzten Off- und Onli-
ne-Lernens, der Vielfalt existierender Software-Anwendungen und den Pro-
blemen von Kiufern und Anwendern beim Vergleich und der Auswahl von
Bildungssoftware besteht ein groBer Bedarf an leicht handhabbaren, 6kono-
mischen und vielseitig verwendbaren Verfahren zur Qualitdtsbeurteilung.
Diesem Bedarf versuchen sogenannte Kriterienkataloge gerecht zu werden.
Kriterienkataloge enthalten Zusammenstellungen von Fragen und Einschiit-
zungsskalen zur standardisierten Beschreibung und Beurteilung von Aspek-
ten der technischen, inhaltlichen und didaktischen Qualitit von Bildungssoft-
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ware. Grundlage der Qualititsbeurteilung sind sogenannte Qualitéitskrite-
rien. Diese thematisieren die von den Katalogentwicklern fiir die Produkt-
qualitét als bedeutsam erachteten Merkmale, z.B.: Textgestaltung, Anwen-
derfreundlichkeit, Bildschirmaufbau, Interaktivitdt. Fricke (2000) be-
schreibt Qualitétskriterien aus wissenschaftlicher Perspektive. Er bezeich-
net sie als ,,... allgemeine Merkmale einer Lernsoftware, deren Lernwirksam-
keit in einer Validititsstudie wissenschaftlich nachgewiesen wurden. Den
Begriff 'Qualitétskriterium' verwendet man in der Praxis allerdings schon
dann, wenn lediglich Vermutungen iiber die Lernwirksamkeit eines Pro-
grammmerkmals vorliegen (S. 75). Von Qualitétskriterien spricht man fer-
ner dann, wenn es um die Einhaltung bestimmter Standards geht. So bezie-
hen sich beispielsweise Qualititskriterien zur Beurteilung von Aspekten der
Softwareergonomie an entsprechenden Vorgaben internationaler Normie-
rungsbemiihungen wie der ISO 9241, einem umfassenden Regelwerk fiir er-
gonomische Anforderungen an rechnergestiitzte Biiroarbeit (vgl. Willumeit,
Gediga & Hamborg (1996). Kriterienkataloge verlangen in der Regel eine
systematische Einschitzung einer Software nach den vorgegebenen Krite-
rien. Uber eine Zusammenfassung von zum Teil gewichteten Einzelurteilen
gelangen Anwender zu einem Gesamturteil beziiglich der Softwarequalitit
(z.B. Griber, 1990; Meier, 1995).

Eine Ubersicht iiber bekannte deutsche und englischsprachige Kriterienkata-
loge geben Meier (1995) und Griber (1996). Theoretische und empirische
Arbeiten zur Anwendung von Kriterienkatalogen fiir die Qualititsevalua-
tion von Lern- und Informationssystemen enthélt das Buch von Schenkel,
Tergan & Lottmann (2000). Hier werden u.a. Ergebnisse einer detaillierten
Analyse der Stérken und Schwichen ausgewihlter deutschsprachiger Krite-
rienkataloge bei der Qualitétsbeurteilung multimedialer Lern- und Informa-
tionssysteme mitgeteilt. Eine Analyse der Leistungsfihigkeit und Uberein-
stimmung entsprechender Kriterienkataloge bei der Qualititsbeurteilung
multimedialer Lern- und Informationssysteme wurde von Tergan (2000 c)
vorgenommen.

Kriterienkataloge eignen sich fiir eine differenzierte Beschreibung von Soft-
waremerkmalen und kénnen damit Anwendern bei der Entscheidung fiir den
praktischen Einsatz einer Bildungssoftware im Unterrichtskontext behilf-
lich sein. Diese Funktion hat beispielsweise die SODIS-Datenbank
(http://www.sodis.de/). Die Datenbank wurde vom Landesinstitut fiir Schu-
le und Weiterbildung in Paderborn zur Erleichterung der Selektion und Aus-
wahl von Bildungssoftware angelegt. Grundlage der Evaluation ist das Soft-
ware-Dokumentations- und -Informationssystem (SODIS). SODIS ist ein
kriterienkatalog-orientiertes Verfahren fiir die Qualititsbeurteilung von
schulischer Bildungssoftware. Eine Beschreibung des Verfahrens und seiner
praktischen Anwendung gibt Korbmacher (2000). Kriterienkataloge eignen
sich durch die Einbeziehung sogenannter K.o.-Kriterien, z.B. Kriterien wie
»Absturzsicherheit eines Lernprogramms®, insbesondere fiir eine schnelle
und kostengiinstige Vorselektion von Bildungssoftware (Fricke, 2000). Die
Erwartung von Entwicklern und Anwendern von Kriterienkatalogen besteht
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dariiber hinaus hdufig darin, dass bei Durchfiihrung der Qualitétsbeurteilung
einer gegebenen Bildungssoftware mittels eines Kriterienkataloges auf wei-
tere Evaluationsmalnahmen, insbesondere auf eine empirische Uberprti-
fung der Wirkungen dieser Software verzichtet werden kann. Diese Erwar-
tung griindet auf der Vorstellung eines vollstiandigen, objektiven und progno-
stisch validen Instrumentariums. Eine weitere verbreitete Auffassung be-
steht darin, dass Kriterienkataloge leicht handhabbar sind und mit ihrer Hilfe
eine Qualitdtsbeurteilung auf dem Markt verfiigbarer Bildungssoftware
auch von Nicht-Experten in einer Art Warentest durchgefiihrt werden kann.

Die Anwendung von Kriterienkatalogen zur Qualititsbewertung zwecks Aus-
wahl geeigneter Software fiir bestimmte Anwendungsziele ist nur eine unter
mehreren Verwendungsmdglichkeiten. Andere Verwendungsméglichkeiten
im Kontext eines umfassenden Qualititssicherungsprozesses bestehen bei
der Entwicklung von Bildungssoftware (Tergan, 2000 a; Schenkel, 2000).
Kriterienkataloge kénnen im Rahmen der Qualititssicherung eine wichtige
Funktion erfiillen, indem sie Bewertungsaspekte fiir unterschiedliche Auf-
l6sungsgrade einer Qualitétsevaluation prézisieren und entsprechende Be-
wertungskriterien bereitstellen. Je nachdem, in welcher Phase des Qualitétssi-
cherungsprozesses Kriterienkataloge eingesetzt werden, kann ihre Funktion
unterschiedlich sein (vgl. Tergan, 2000 a). Im Rahmen formativer Evaluation
besteht ihre Funktion darin, Kriterien im Sinne von Leitlinien fiir die Softwa-
regestaltung im Rahmen von Planungs-, Entwicklungs- und Prototyping-Ak-
tivititen bereitzustellen und Entwicklungsprozesse transparenter zu machen.
In der Phase der summativen Evaluation konnen Kriterienkataloge in Ergén-
zung zu anderen Methoden, zum Beispiel Adressatenbefragungen und empi-
rischen Methoden, bei der Beurteilung der piadagogischen Effektivitit einge-
setzt werden. Die ergéinzende Anwendung von Kriterienkatalogen in dieser
Phase kann dazu dienen, jene Design-Merkmale der evaluierten Varianten so-
wie Gemeinsamkeiten und Unterschiede offenzulegen, die zum Beispiel fiir
eine systematische theorieorientierte Variation von Bedingungen im Rahmen
eines experimentellen Vorgehens und fiir die Theorieentwicklung hilfreich
sein kdnnen (vgl. Fezzardi, Hasebrook & Glowalla, 1992).

2. Probleme und Schwiichen von Kriterienkatalogen

Kriterienkataloge gehren zum Standardrepertoire an Methoden, die fiir die
Qualitétsbeurteilung von Bildungssoftware verwendet werden. Ihre Anwen-
dung ist jedoch nicht unproblematisch. Auf einige zentrale Probleme und
Schwichen wird in der Literatur vereinzelt hingewiesen (u.a. Baumgartner,
1995; Fricke, 2000; Prichard, Micceri & Barrett 1989; Squires & McDou-
gall, 1994; Tergan, 1998). Dies sind zum einen allgemeine Probleme, die mit
der Konstruktion und Anwendung von Fragebogen sowie mit der Auswer-
tung und Interpretation von Skalenwerten als Ergebnisse subjektiver Ein-
schitzungen verbunden sind (u.a. Jacobs, 1998). Auf diese wird im Rahmen
des vorliegenden Beitrags nicht ndher eingegangen. Es sind zum anderen
konzeptuelle, inhaltliche, formale und praktische Probleme, die die Funktio-
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nalitdt und Effektivitit von Kriterienkatalogen fiir die Qualititsbeurteilung
von Bildungssoftware betreffen. Letzteren Problemen und Méglichkeiten zu
deren Losung gelten die Erdrterungen dieses Beitrags.

Im Folgenden werden die bestehenden Probleme und Schwichen von Krite-
rienkatalogen umfassend und systematisiert dargestellt und diskutiert. Es
werden drei Problemtypen unterschieden: Konstruktionsmangel (z.B. Uber-
gewichtung technischer Kriterien, Dominanz eindimensionaler Kriterien),
Schwichen beziiglich teststatistischer Giitekriterien (z.B. mangelnde Be-
urteileriibereinstimmung, unklare pradiktive Validitit) und Anwendungspro-
bleme (z. B. mangelnde Gerichtetheit und Anpassbarkeit von Kriterien an
unterschiedliche Programmtypen und situative Rahmenbedingungen).

2.1 Konzeptuelle Schwiichen

Unschirfe des Begriffs ,, Qualitdtskriterium“

Fiir die iiberwiegende Mehrzahl der Kriterienkataloge ist eine unscharfe Ver-
wendung des Begriffs ,,Qualitétskriterium* kennzeichnend. Der Begriff
»Qualititskriterium® im Zusammenhang mit einem Softwaremerkmal solite
nach Fricke (2000) eigentlich auf ein Merkmal verweisen, dessen Lernwirk-
samkeit in einer Validitdtsstudie wissenschaftlich nachgewiesen wurde.
Nicht zuletzt mangels ausreichender empirischer Belege verwendet man den
Begriff in der Praxis der Softwarebeurteilung allerdings schon dann, wenn
von einem Kriterium ,,aufgrund Erfahrung, plausibler Schliisse etc. vermu-
tet werden kann, dass das betreffende Merkmal das Lernen positiv beein-
flusst (Fricke, 2000, S. 75).

Probleme der Standardisierung

Kriterien bediirfen der Operationalisierung, um ihre standardisierte Anwen-
dung im Rahmen von Kriterienkatalogen zu gewihrleisten. Die in Kriterien-
katalogen verwendeten Kriterien sind jedoch selten standardisiert. Es fehlen
in der Regel Angaben dariiber, wann bei einer Bildungssoftware ein be-
stimmtes Kriterium als erfiillt oder in Teilen erfiillt gelten soll. Diese konzep-
tuelle Schwiiche hat Auswirkungen auf die Giite der Beurteilung. Wenn
nicht eindeutig klar ist, welche einzelnen Aspekte in die Beurteilung der Er-
reichung eines Kriteriums einzubeziehen sind, geht dies zu Lasten der Objek-
tivitdt und fiihrt in der Praxis zu einer Reduzierung der Beurteileriiberein-
stimmung.

Ubergewicht technischer Kriterien

In der Mehrzahl der vorliegenden Kriterienkataloge werden technische
Merkmale der Software und Kriterien iibergewichtet (Squires & McDou-
gall, 1994; Tergan, 1998; Fricke, 2000). Fricke stellt hierzu fest: ,Leider
iiberwiegen in den bekannten Katalogen (vgl. Meier, 1995) ... Kriterien
hauptséchlich aus dem Bereich der 'Gestaltung der Benutzeroberflichen'
und 'Technik des Programmablaufs' (S. 75). Bestimmte technische Merk-
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male und deren Vorhandensein stellen zwar Voraussetzungen fiir eine tech-
nisch einwandfreie und effektive Nutzbarkeit von Bildungssoftware dar.
Technische Mingel (z.B. Programmabstiirze) bzw. das Fehlen entsprechen-
der technischer Voraussetzungen (z.B. fehlende Lauffahigkeit auf gangigen
Plattformen) konnen auch K.o.-Kriterien bei der Beurteilung der Verwend-
barkeit von Bildungssoftware darstellen. Technische Merkmale von Medien
sind jedoch insgesamt gesehen keine guten Préidiktoren von Lernleistungen
(Clark & Craik, 1992; Kerres, 1998). Diese Einschitzung gilt auch fiir Lern-
programme (Hasebrook, 1995; Schulmeister, 1996). Weitaus wichtigere Pra-
diktoren sind hdufig Lernvoraussetzungen auf Seiten der Nutzer sowie in-
struktionale, curriculare und situative Rahmenbedingungen des Software-
Einsatzes (Kerres, 1998; vgl. auch Zimmer & Psaralidis, 2000).

Dominanz eindimensionaler Items

Es besteht eine Dominanz von Fragen zu Einzelmerkmalen einer Bildungs-
software. Fragen, die das Vorkommen bestimmter hardware- oder software-
technischer Merkmale betreffen, sind in der Regel eindimensional. Gefragt
wird: Ist ein bestimmtes Systemmerkmal vorhanden? Wie versténdlich ist
der verwendete Text? Liegen Aufgaben zum Selbsttesten vor? Auch hinsicht-
lich pédagogisch-didaktischer Softwaremerkmale wird in Kriterienkatalo-
gen vor allem eindimensional gefragt. Zum Beispiel: Wird eine bestimmte
Lehrfunktion unterstiitzt? Mehrdimensionale Fragen sind in Kriterienkatalo-
gen eher selten. Mehrdimensionale Fragen thematisieren Zusammenhénge.
Gefragt wird zum Beispiel: Entspricht das Niveau der Darstellung des Sach-
verhalts den Lernvoraussetzungen der Adressaten? Sind die eingesetzten
didaktischen Mittel fiir eine Unterstiitzung von Adressaten mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen funktional?

Das Vorhandensein wesentlicher Hard- und Softwaremerkmale kann zwar
mittels eindimensionaler Fragen 6konomisch abgefragt und Software im ver-
gleichenden Bewertungsverfahren nach K.o.-Kriterien ausgesondert wer-
den. Der Sachverhalt, dass in Kriterienkatalogen bevorzugt eindimensionale
Fragen Verwendung finden, diese isoliert betrachtet werden (Baumgartner,
1995) und bestehende Wechselwirkungen zwischen lernrelevanten Varia-
blen (Vorwissen, Inhaltskomplexitit, situative Bedingungen) in entsprechen-
den Kriterien kaum zum Tragen kommen, hat jedoch einen negativen Ein-
fluss auf die pridiktive Validitit von Kriterienkatalogen. Denn, die Wirksam-
keit von Merkmalen einer Bildungssoftware duBert sich nicht selten erst in
Wechselwirkung mit Lernervariablen und situativen Bedingungen des Soft-
wareeinsatzes (z.B. Fricke, 1991; 2000). Andererseits besteht das Dilemma,
dass es bei systematischer Beriicksichtigung moglicher Wechselwirkungen
zwischen Softwaremerkmalen, Lernvoraussetzungen und situativen Bedin-
gungen des Softwareeinsatzes zu einer kombinatorischen Explosion der
einzubeziehenden Kriterien kommen kénnte. Eine Orientierung der Krite-
riengenerierung an theoretischen Modellen und eine die Wechselwirkungen
zwischen lernrelevanten Variablen beriicksichtigende, eher verstehensorien-
tierte ganzheitliche Evaluation (“comprehensive evaluation®) erweist sich
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als unerldsslich und kdnnte einer derartigen Entwicklung Grenzen setzen
(vgl. Squires & McDougall, 1996; Tergan, 1998; Schott, 2000).

Mangelnde Beriicksichtigung von Kriterien fiir selbstgesteuertes Lernen

Die iiberwicgende Mehrzahl der bestehenden Kriterienkataloge (vgl. Meier,
1995) fokussiert vorrangig traditionelle Lernprogramme wie Ubungspro-
gramme und tutorielle Systeme entsprechend dem traditionellem kognitiven
Paradigma angeleiteten Lernens, seltener Simulationen und Simulationsum-
gebungen sowie multimediale und hypermediale Bildungssoftware fiir das
selbstgesteuerte Lernen (vgl. jedoch Tolhurst, 1992). Fiir die Qualitétsbeur-
teilung von Simulations-Lernumgebungen, multi- und hypermedialer Soft-
ware, hybrider sowie telematischer Lernumgebungen sind entsprechende
Kataloge nur bedingt geeignet (vgl. Bangert-Drowns & Kozma, 1989; Jacob-
son & Spiro, 1994; Tergan, 1998). So erfordert die Evaluation von hyperme-
dialer Offline- und Online-Software eine besondere Beriicksichtigung von
Gestaltungs- und Nutzungskriterien beziiglich der Benutzeroberfliche so-
wie weitere spezifische Kriterien, die den Besonderheiten selbstgesteuerten,
konstruktivistischen Lernens gerecht werden (Tergan, 1998). Bei Online-An-
geboten wiren zusitzlich Merkmale der Website sowie unterschiedlicher
Formen betreuten Tele-Lernens sowie bestehende synchrone und/oder asyn-
chrone Kommuntkations- und Kooperationsmdglichkeiten zu beriicksichti-
gen (z.B. Astleitner, 1997; Kerres, 1998; Friedrich & Hron, im Druck).

Korbmacher (2000) kritisiert in diesem Sinne das Software-Dokumenta-
tions- und -Informationssystem SODIS. Bei der Anwendung von SODIS im
Rahmen der Evaluation des fiir die Weiterbildung Erwachsener entwickelten
multimedialen Informations- und Lernprogramms Informations- und Kom-
munikationstechniken im Handwerk (IKTH) wurden Schwichen deutlich,
die fiir schulorientierte Kriterienkataloge typisch sind: Korbmacher be-
schreibt diese folgendermafBen: ,,Das Kriterienraster ist auf schulische Lern-
prozesse zugeschnitten. ... Eine Software, die ausschlieBlich fiir das Selbst-
studium gedacht ist, kann deshalb m.E. mit Hilfe des gegenwirtigen SODIS-
Rasters nicht adidquat beurteilt werden® (S. 216).

Meier (2000) duBert sich in einer zusammenfassenden Beurteilung der Eig-
nung der kriterienorientierten Beurteilungsverfahren MEDA und MEDA 97
in dhnlicher Weise. Sie stellt im Hinblick auf die Qualititsbeurteilung des
Lemn- und Informationssystems ,,Informations- und Kommunikationstechni-
ken im Handwerk — IKTH* (Lottmann, 2000) fest, dass die Verfahren bei ei-
ner strikten Anwendung auf der Ebene der sog. Anwendungsanalyse zu ei-
ner unangemessenen Qualititsbeurteilung fithren. Nach Meier sind bei den
Verfahren .die meisten der Fragen und Kriterien, die den hier formulierten
Analyseaspekten zugewiesen sind, auf reine Lernprogramme zugeschnitten,
die in herkdmmlichen Unterricht zu integrieren sind und bei deren Bearbei-
tung ein Ausbilder zugegen ist” (S. 179). Bei Softwareprodukten wie IKTH,
die ausdriicklich als Selbstlern- und Informationsprogramm konzipiert sind,
~miussen die meisten der von MEDA und MEDA “97 formulierten Fragen ver-
neint werden™ (S. 179). Bei einem starren Schema der Datenaggregation zur
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Ermittlung eines allgemeinen Qualititsurteils kénnen sich hierdurch Urteils-
verzerrungen ergeben. Da MEDA 97 die Mdglichkeit vorsieht, aus einem
Angebot an Fragen zur Qualitétsbeurteilung irrelevante Fragen auszuschlie-
Ben bzw. fehlende hinzuzufiigen, hilt Meier das Beurteilungsinstrument
MEDA dennoch fiir ,,ein geeignetes Werkzeug, bestimmte Schwachpunkte
auch aus ,Mischprogrammen’ ... zu eliminieren und zu analysieren®... ,Dem
Beurteiler bleibt die Aufgabe, in der Analyse festgestellte ,Ausreifier’ gemes-
sen an Intention und Konzeption der zu analysierenden Software eine Wertig-
keit in der gesamten Beurteilung der Qualitit zuzuweisen“ (Meier, 2000, S.
184). In der Bewertung von Meier wird deutlich, dass der Expertise des Beur-
teilers eine groBe Bedeutung beigemessen wird.

Mangelnde Kontextbezogenheit

Der Zweck der Entwicklung und Anwendung von Kriterienkatalogen wird
vielfach darin gesehen, die Qualitit von Bildungssoftware als solche, d.h. un-
abhiingig von den Lerninhalten und dem Kontext ihrer Anwendung beurtei-
len zu konnen (Baumgartner & Payr (1997). Kontextbezogene Kriterien wie
z.B die curriculare Integration einer Bildungssoftware oder die tutorielle Be-
treuung der Lernenden bei der Softwareanwendung als besondere situative
Bedingungen des Softwareeinsatzes bleiben unberticksichtigt. Eine kontext-
sensitive Evaluation von Bildungssoftware, wie sie aufgrund der Erkenntnis-
se zur Kontextgebundenheit menschlichen Lernens erforderlich wire, kann
damit nicht geleistet werden (vgl. Squires & McDougall (1996). Fiir kon-
struktivistisch orientierte sowie problemorientierte Lernumgebungen, in de-
nen die Kontextorientierung eine gro3e Rolle spielt, fehlen in aller Regel ent-
sprechende Beurteilungskriterien.

Theoretische Orientierungslosigkeit

Fricke (2000) kritisiert an den gegenwirtig bestehenden Kriterienkatalogen,
dass diese selten aus Lehr-Lerntheorien abgeleitete Kriterien enthalten und
sich nicht an bestehenden Instruktionsdesign-Modellen orientieren. Baum-
gartner (1995) verweist auf die theoretische Orientierungslosigkeit von Kri-
terienkatalogen. “Die Erstellung umfangreicher und detaillierter Kriterien-
kataloge ohne allgemein akzeptierte Gewichtungsverfahren vernachléssigt
die Frage der zugrunde liegenden Lerntheorie. Damit wird aber der eigentli-
che Sinn von Kriterienkatalogen unterlaufen: Vor lauter Béumen (Kriterien)
wird der Wald (pidagogische und didaktische Angemessenheit) nicht mehr
gesehen. Zusitzlich besteht die Gefahr, dass durch die isolierte Betrachtung
der Lernprogramme ihre didaktische Einbindung in ein Curriculum und die
ganzheitliche Gestaltung der Lernsituation vernachlissigt wird* (S. 242). Es
besteht die Notwendigkeit, Kriterienkataloge in enger Orientierung an theo-
retischen Konzeptionen zu entwickeln, diese offenzulegen und Beurteiler in
dic Lage zu versetzen, Beurteilungen von Bildungssoftware entsprechend
der jeweils priiferierten Konzeption vorzunehmen. Ansdtze zur Uberwin-
dung der theoretischen Orientierungslosigkeit werden bei Fricke (1995;
2000), Schott (2000) und Tergan (1998) diskutiert.
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Mangelnde Ganzheitlichkeit der Qualitditsevaluation

Schott (2000) kritisiert eine mangelnde Ganzheitlichkeit der Qualititsevalua-
tion mittels Kriterienkatalogen. Er sieht die Gefahr, ,,dass die Urteile zu den
einzelnen Kriterien additiv zusammengetragen werden und eine ganzheitli-
che Sicht behindern“ (S. 108). Eine ganzheitliche Evaluation sei notwendig,
»weil die Giite einer Bildungsmafinahme ... vom Gesamtzusammenhang der
sie beeinflussenden Faktoren abhingt“ (S. 108). Solche Faktoren sind nach
Schott unterschiedliche Eigenschaften der Lernenden, des Lehrstoffs, der
Lehrmethoden und Medien sowie Rahmenbedingungen des Umfeldes, in
dem die Bildungsmafnahme stattfindet (vgl. Tergan, Hron & Mandl, 1992;
Tergan, 1998). Bei der Beurteilung der pddagogischen Qualitét von Bil-
dungssoftware fiir den Einsatz in einem bestimmten Unterrichtskontext oder
fiir die private Nutzung bleiben Rahmenbedingungen jedoch nicht zuletzt in-
folge fehlender Informationen iiblicherweise unberiicksichtigt. Hierunter lei-
det die Ganzheitlichkeit der Qualitdtsevaluation.

2.2 Schwidchen beziiglich Giitekriterien

Geringe Beurteileriibereinstimmung

Fiir einen erfolgreichen Einsatz von Kriterienkatalogen, z.B. bei der Pro-
grammauswahl, ist eine hinreichende Ubereinstimmung von Beurteilern bei
der Einschitzung der Qualitét einzelner Softwareaspekte (Kriterien) sowie
der Gesamtqualitét der Software eine wichtige Voraussetzung. Ist die Beur-
teileriibereinstimmung gering, so mangelt es dem betreffenden Verfahren an
Objektivitit. Geringe Objektivitit der Urteile bei den einzelnen Kriterien hat
negative Auswirkungen auf die priddiktive Validitat. Ingenkamp (1995,
S. 37) stellt hierzu fest: ,,Wer auf Objektivitit verzichtet, gibt auch Zuverlis-
sigkeit und Validitdt auf”. Kriterienkataloge bieten zwar durch die Vorgabe
von Kriterien, Einschitzungsskalen etc. Mdglichkeiten zu einer standardi-
sierten Erhebung von Qualitétsurteilen. Eine hinreichende Objektivitit der
Beurteilungen kénnte von daher erwartet werden. Ergebnisse empirischer
Untersuchungen zeigen jedoch, dass bei Kriterienkatalogen nicht selten eine
geringe Beurteileriibereinstimmung festzustellen ist. So berichten Jolicoer
& Berger (1986), die in einer Metaanalyse die Ubereinstimmung der Quali-
titsbewertungen bei 82 Programmen zweier amerikanischer Institutionen
(Educational Products Information Exchange, Microsift) untersuchten, nur
eine geringe Beurteileriibereinstimmung. Prichard, Micceri & Barrett
(1989) stellen fest, dass unterschiedliche Beurteiler bei der Anwendung ei-
nes Kiriterienkataloges zu recht unterschiedlichen Urteilen gelangten und
ein hohes MaB an Beurteilertraining notwendig war, um eine hinldngliche Ur-
teilsiibereinstimmung zu erzielen. Entsprechende Ergebnisse neuerer Unter-
suchungen deuten in dieselbe Richtung (Fricke, 2000).

Bei der Qualititsbeurteilung durch unterschiedliche Experten kommen offen-
sichtlich unterschiedliche individuelle Beurteilungstendenzen zum Tragen,
die die Ursache fiir die geringe Objektivitit der Qualititsurteile darstellen. So

326



berichtet Tergan (2000 b) von den Ergebnissen einer Untersuchung, in der Ex-
perten befragt wurden, welche Bedeutung sie bestimmten Qualititsaspekten
fiir die Beurteilung der Qualitdt von Bildungssoftware beimessen. ,,Es konnte
gezeigt werden, dass sich Experten hinsichtlich der Einschétzung von Quali-
tat, Funktionalitdt und Nutzen von Bildungssoftware sowie einzelner Softwa-
remerkmale zum Teil erheblich voneinander unterscheiden. Die unterschied-
lichen Bewertungen einzelner Softwaremerkmale durch verschiedene Exper-
ten legen nahe, dass Unterschiede beziiglich individueller Annahmen iiber
die Bedeutung des Einflusses einzelner Softwaremerkmale auf die padagogi-
sche Effektivitdt einer Lern- und Informationssoftware bei Verwendung von
Experten-Beurteilungs-Verfahren, wie zum Beispiel Kriterienkatalogen, zu
mangelnder Beurteileriibereinstimmung beitragen® (S. 159).

Moglichkeiten zur Verbesserung der Urteilsiibereinstimmung und damit
von Objektivitit und Zuverldssigkeit von Kriterienkatalogen bieten sich, in-
dem die Kriterien hinsichtlich ihrer Bedeutung in differenzierter Weise —
z.B. unter Riickgriff auf theoretische Annahmen und didaktische Modelle un-
ter Verwendung von Positiv- und Negativ-Beispielen der Software-Gestal-
tung — erldutert werden. Sofern einschlidgige empirische Befunde vorliegen,
sollten diese in die Erlduterungen einbezogen werden. Um die Objektivitit
und Vergleichbarkeit der Messungen zu erhéhen, empfiehlt es sich, wann im-
mer dies sinnvoll und méglich ist, Software-Merkmale quantitativ zu be-
schreiben. Beispiele hierfiir werden bei Prichard et al. (1989), Griber (1990)
und Meier (1995) beschrieben. Ratingskalen dienen vorrangig der erleichter-
ten Auswertung von Merkmalseinschétzungen. Sie erweisen sich als geeig-
net, um Zusammenfassungen von Einzelurteilen zu einem Merkmalsbereich
sowie Vergleiche zwischen den Urteilen verschiedener Beurteiler zu erleich-
tern und damit ein Beurteilertraining besser durchfiihren und Ergebnisse ei-
nes entsprechenden Trainings leichter kontrollieren zu kénnen (vgl. AKAB
in Meier, 2000).

Kriterienbeschreibungen helfen zwar, den Geltungsbereich eines Kriteri-
ums zu umschreiben. Sofern sie allerdings nicht auch begriinden, unter wel-
chen Bedingungen einer antizipierten Anwendung von Bildungssoftware
welchem Kriterium welcher Ausprigungsgrad bei welchen Zielen des
Lernens beizumessen ist, bleiben alle Entscheidungen dem Beurteiler iiber-
lassen. Diese haben jedoch nicht selten unterschiedliche, auf individuellen
Erfahrungen und Bewertungsmustern griindende Vorstellungen beziiglich
Qualitdtsmerkmalen von Bildungssoftware, die einer Verbesserung der
Objektivitit eines Verfahrens entgegenstehen und dessen priadiktive Validi-
tit beeinflussen (Tergan, 2000 b). Ein gezieltes Beurteilertraining sowie die
ergiinzende Anwendung empirischer Verfahren wie z.B. Tests oder Fallstu-
dien ist daher empfehlenswert (vgl. Joliceur & Berger, 1986; Jacobs, 1998;
Tergan, 1998; Schenkel et al., 2000).

Unklare Validitit und Gewichtung der Kriterien

Eine Voraussetzung des erfolgreichen Einsatzes von Kriterienkatalogen bei
der Evaluation von Bildungssoftware ist die Konstrukt-Validitét und die pré-

327



diktive Validitdt der einbezogenen Kriterien. Zu fragen ist: Erfasst ein be-
stimmtes Kriterium tatsdchlich einen bedeutsamen Aspekt der pddagogi-
schen Qualitdt? Steht das so erfasste Merkmal im Zusammenhang mit dem
Lernerfolg der Softwarenutzer? Ein Merkmal kann dann als prognostisch va-
lide angesehen werden, ,,wenn zumindest eine Korrelation zwischen dem
Auspragungsgrad des Merkmals und dem Lernergebnis vorhanden ist“
(Frike, 2000, S. 75).

Die Validitit der Beurteilung der technischen Qualitit einer Bildungssoftwa-
re mit Hilfe von Kriterienkatalogen ist aufgrund der allgemein bekannten
technischen Standards im Hard- und Softwarebereich in aller Regel gewéhr-
leistet. Die prddiktive Validitdt von Einschitzungen beziiglich der Wirkun-
gen von Bildungssoftware ist hingegen aufgrund fehlender Befunde zur Vali-
ditdt von Beurteilungsinstrumenten bzw. der unklaren Befundlage in der em-
pirischen Forschung unbestimmt (z.B. Hasebrook, 1995; Schulmeister,
1996). Einer Gewichtung von Kriterien mangelt es an empirischen Belegen.
Zimmer & Psaralidis (2000) stellen daher die pradiktive Validitdt von Krite-
rienkatalogen génzlich in Frage. Sie stellen prinzipiell in Abrede, das Quali-
tatsevaluation von Bildungssoftware mittels Kriterienkatalog mdglich ist.
Sie gelangen aufgrund ihrer kritischen Betrachtung des vorherrschenden
Evaluationsmodells der Wirkungsforschung zu dem Schluss, dass es gene-
rell keinen Sinn mache, von der Qualitét einer Bildungssoftware zu spre-
chen, da nicht einzelne Merkmale der Software, sondern letztlich der mit ih-
rer Hilfe erzielte Lernerfolg deren Qualitdt bestimme. Dieser konne aber auf-
grund der unbekannten Variablen, die auf das Lernergebnis Einfluss neh-
men, nicht vorhergesagt werden, ,,denn die Qualitit einer Lernsoftware wird
erst in der Anwendungssituation selbst, also durch das Lernen mit ihr, also
erst durch die Aktivititen der Lernenden selbst, hergestellt. Daher kann ...
gut verwendete, aber von Experten als schlecht bewertete Lernsoftware
durchaus bessere Ergebnisse bei den Lernenden bringen als fiir gut befunde-
ne Lernsoftware. Weil die Qualitét erst im Prozess des Lernens von den Ler-
nenden selbst hergestellt wird, gegebenenfalls auch mit Unterstiitzung von
Lehrenden, kann es keinen kausalen Zusammenhang zwischen objektiven
Merkmalen und subjektiven Lernerfolgen geben® (S. 264/265). Die Argu-
mentation von Zimmer & Psaralidis (2000) kann als konstruktivistische Be-
trachtung mediengestiitzten Lernens gewertet werden, nach der in letzter
Konsequenz die Qualitét konstruktivistischer Lernprozesse (und nicht die
Qualitdt von Bildungssoftware) beurteilt werden muss, um Aussagen iiber
das lernfordernde Potenzial einer gegebenen Bildungssoftware treffen zu
konnen. Gestiitzt wird diese Auffassung durch Untersuchungen wie die von
Reiser & Dick (1990). In dieser Untersuchung wurde eine von anerkannten
Institutionen als hervorragend bewertete Bildungssoftware an Schiilern er-
probt. Es stellte sich heraus, dass die Lernerfolge der Schiiler in keiner Weise
der hervorragenden Bewertung entsprachen.

Untersuchungen wic diese machen differenzielle Methodeneffekte deutlich
(Cronbach & Snow, 1977; Fricke, 2000). Hierunter versteht man, dass die
Effekte einer Bildungsmafnahme je nach Rahmenbedingungen (z.B. Lernin-
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halt, Adressaten, curriculare Integration) unterschiedlich ausfallen konnen.
So stellt Baumgartner (1995) mit Hinweis auf die Befunde von Fricke (1991)
fest, dass empirische Untersuchungen mittels summativer Evaluationsver-
fahren gezeigt haben, ,,dass auch Lernprogramme, die mittels (didaktischer)
Kriterienkataloge recht schlecht abschneiden, ..., in bestimmten Situationen
durchaus erfolgreich und effektiv eingesetzt werden kénnen“ (S. 242). Ent-
sprechende Befunde werden von Fricke (2000) mitgeteilt. Die Befunde zei-
gen, dass Ursachen der begrenzten préadiktiven Validitdt von Qualitétsbeur-
teilungen mittels Kriterienkatalogen auf eine mangelnde Beriicksichtigung
von Wechselwirkungen zwischen Softwaremerkmalen, Merkmalen der In-
haltsdomdne und kognitiven, emotionalen und volitionalen Lernvorausset-
zungen auf Seiten der Lehrenden und Rahmenbedingungen des Softwareein-
satzes wesentlich mitbestimmt werden. Die empirischen Befunde stiitzen
die Feststellung von Fricke, dass es ,,niemals 'die' Effektivitit eines Lernpro-
gramms geben kann“ und ,,es auch nicht 'die' Validitit eines einzelnen Pro-
grammmerkmals geben kann. ,,Diese werden je nach Rahmenbedingungen
unterschiedliche Validititen aufweisen, was zur Folge hat, dass ein Merkmal
einer Lernsoftware in einem Fall ein Qualitdtsmerkmal sein kann und in ei-
nem anderen Fall nicht“ (Fricke, 2000, S. 81).

Starke Abhdngigkeit der Urteilsvaliditit von der Expertise des Beurteilers

Die Validitit von Evaluationsurteilen ist in hohem Mafle von der personli-
chen Expertise der Beurteilenden abhingig. Die pridiktive Validitit eines
Kriterienkataloges kann letztlich nicht hoher liegen als seine Reliabilitit. Die-
se wiederum wird wesentlich von der Objektivitdt der Messungen, d.h. von
der Ubereinstimmung der Beurteilungen und der Expertise der Beurteilen-
den bestimmt. Expertise ist vor allem immer dann bedeutsam, wenn zum Bei-
spiel Evaluationsurteile iiber die instruktionale Qualitdt bestimmter techni-
scher Merkmale, vorgesehener Lernmoglichkeiten, zur Verfiigung gestellter
Hilfen abgegeben werden miissen und dabei Voraussetzungen auf Seiten der
Lernenden und der Lernsituation und damit Wechselwirkungen zu beriick-
sichtigen sind. Auf Seiten der Anwender von Kriterienkatalogen kann fachli-
che Expertise nicht immer als gegeben vorausgesetzt werden. Infolge unter-
schiedlichem individuellen Erfahrungshintergrund und unterschiedlichem
Hintergrundwissen der Beurteilenden besteht auch bei sog. Experten nicht
selten Unklarheit beziiglich der Bedeutung der Kriterien (Tergan, 2000 b).

Erlduterungen der Bedeutung von Kriterien als Anwendungshilfe innerhalb
eines Beurteilungsinstruments schaffen hier eine gewisse Abhilfe. Zur Vali-
ditdtserh6hung wire ein intensives Beurteilertraining erforderlich, das auf
die Entwicklung gemcinsamer Fachexpertise ausgerichtet ist. Hierbei geht
es um den Erwerb theoretisch fundierten Wissens iiber die Bedeutung von
Software-Merkmalen, Lernermerkmalen, didaktischen Methoden und de-
ren Zusammenwirken im jeweils gegebenen situativen Kontext und dessen
ganzheitlich-verstehensorientierter Anwendung bei der Beurteilung der pad-
agogischen Quatlitit von Bildungssoftware (vgl. McDougall & Squires,
1996; Schott, Krien, Sachse & Schubert, 2000; Tergan, 1998).
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Geringe praktische Signifikanz der Qualitdtskriterien

Auf das Problem der geringen praktischen Signifikanz von Qualitétskrite-
rien verweisen Fricke (2000) und Zimmer & Psaralidis (2000). Fricke stellt
hierzu u.a. fest: ,,Unabhingig vom Problem mangelnder Objektivitdts- und
ZuverldssigkeitsmaBe einzelner Merkmale wird man auf der Suche nach
lernwirksamen Kriterien feststellen miissen, dass die Hohe der Korrelation
zwischen Ausprigungsgrad der Qualitétskriterien und dem Lernerfolg in
der Regel sehr gering ist. Der Korrelationskoeffizient mag statistisch signifi-
kant ... sein, wegen seiner geringen Hohe weist er jedoch eine geringe prakti-
sche Signifikanz ... auf* (S. 77). Die praktische Bedeutsamkeit der Merkma-
le einer Bildungssoftware fiir die Vorhersage von Lernerfolg ist damit ge-
ring. Das Problem geringer praktischer Signifikanz der Merkmale von Bil-
dungssoftware wurde bereits im Zusammenhang mit der Wirksamkeit von
Medienmerkmalen von Clark & Craik (1992) diskutiert. Kerres (1998) geht
auf dieselbe Problematik im Zusammenhang mit Erorterungen zum Design
computerbasierter Lernumgebungen ein und verweist auf differenzielle Me-
thodeneffekte (vgl. Fricke, 2000).

2.3 Anwendungsprobleme

Unhandlichkeit

Nach dem Wunsch von Anwendern sollten Kriterienkataloge ,,moglichst um-
fassend” (vgl. Glowalla, 1992, S. 40) und fiir die Evaluation unterschiedli-
cher Art von Bildungssoftware gleich gut verwendbar sein. Da sich Kriterien-
kataloge nur ,,schwer dem Verdacht der Unvollstindigkeit entziehen® kon-
nen (Baumgartner, 1995) und da mit der Entwicklung jedes neuen Katalogs
neue Kriterien in die Diskussion einbezogen oder alte als zu unbestimmt defi-
niert und weiter ausdifferenziert werden, kénnen Unhandlichkeit und eine
mangelnde Gerichtetheit der Kriterien fiir spezifische Verwendungszwecke
die Folge sein. Dies kennzeichnet vor allem Evaluationsinstrumente der
1. Generation (vgl. Griber, 1996).

Kriterienkataloge, die den Anspruch haben, iiber ,,vollstindige“ Kriterien-
listen zu verfiigen, eine sehr differenzierte Evaluation von Software anstre-
ben, fiir unterschiedliche Bereiche und Intentionen der Evaluation, unter-
schiedliche Softwaretypen und unterschiedliche Zielgruppen geeignet sein
sollen, umfassen zum Teil mehr als 300 Kriterien (Meier, 1995). Zu einem ex-
plosionsartigen Anwachsen der Kriterienliste kann es kommen, wenn im-
mer wieder neue Kriterien einbezogen oder alte als zu unbestimmt definiert
und noch weiter unterteilt werden (Baumgartner, 1995, S. 242). Dies ist dann
der Fall, wenn nicht nur sog. eindimensionale Kriterien verwendet werden,
sondern auch Wechselwirkungen mit anderen Kriterien sowie Rahmenbedin-
gungen eines vorgesehenen Softwareeinsatzes mit beriicksichtigt werden.
Sofern keine ,,Filter” vorgesehen sind, um die Anzahl der fiir bestimmte Eva-
luationsaspekte bedeutsamen Fragen im Hinblick auf bestimmte Verwen-
dungszwecke zu reduzieren und der Katalog nicht flexibel auf spezielle Ty-
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pen von Bildungssoftware zugeschnitten werden kann, werden derartige Kri-
terienkataloge leicht unhandlich.

Mangelnde Gerichtetheit der Kriterien fiir spezifische Verwendungszwecke

Ein Anspruch an Kriterienkataloge ist in der Regel der, dass sie fiir die Eva-
luation unterschiedlicher Art von Bildungssoftware verwendbar sein soll-
ten. Durch den Allgemeinheitsanspruch ergibt sich eine mangelnde Gerich-
tetheit der Kriterien fiir spezifische Verwendungszwecke. Squires & McDou-
gall (1994) weisen darauf hin, dass bei der Anwendung von Kriterienkatalo-
gen z.B. Unterschiede zwischen Gegenstandsbereichen hinsichtlich Struktu-
riertheit, Komplexitit, Repridsentationsform und kognitiver Anforderung
durch Anwendung gleicher Kriterien vernachléssigt werden (vgl. auch Ja-
cobson & Spiro, 1994). In dhnlicher Weise werden Unterschiede zwischen
Programmtypen nivelliert, deren Einsatz im Kontext unterschiedlicher Lehr-/
Lernsituationen sinnvoll ist (z.B. Ubungsprogramme, Tutorielle Systeme, Si-
mulationen, Hypertexte/Hypermedien) (Mandl, Gruber & Renkl, 1992). Fiir
hybride Formen von Bildungssoftware sowie didaktisch innovative Softwa-
relosungen sind Standardkataloge mit festgelegten Gewichtungen einzelner
Kriterien ungeeignet (Heller, 1991). Um spezifischen Eigenschaften einer
gegebenen Bildungssoftware und Rahmenbedingungen deren Anwendung
im praktischen Kontext Rechnung zu tragen, bedarf es flexibel anwendbarer
Instrumente.

Loésungsmoglichkeiten werden z.B. von Bangert-Drowns & Kozma (1989)
und Jacobson & Spiro (1994) vorgestellt. So werden bei Bangert-Drowns &
Kozma (1989) fiir unterschiedliche Systemtypen unterschiedliche Gewich-
tungen derselben Kriterien vorgenommen bzw. unterschiedliche Kriterien
verwendet. In entsprechender Weise konnen Kriterien (z.B. mittels Filter)
auf bestimmte Verwendungszwecke zugeschnitten werden. Jacobson & Spi-
1o (1994) beschreiben in diesem Zusammenhang einen Weg zur Beurteilung
der pidagogischen Qualitdt von Bildungssoftware, indem sie die jeweilige
kognitive Anforderungssituation unter den Aspekten Strukturiertheit/Kom-
plexitit des Lerninhalts und Lernkompetenz der Studierenden prizisieren,
unter der entsprechend ihrem theoretisch orientierten Ansatz mit unter-
schiedlichen Systemtypen effektiv gelernt wird. Sie sprechen dabei Empfeh-
lungen aus, unter welchen Bedingungen die Anwendung eines bestimmten
Typs von Bildungssoftware pddagogisch sinnvoll ist.

Mangelnde Anpassbarkeit von Katalogen an situative Gegebenheiten

Das Problem der mangelnden Anpassbarkeit vieler Kataloge hinsichtlich
verwendeter Kriterien und zugrunde liegender Kriterien-Gewichtungen an
vorliegende situative Gegebenheiten wird in der Kritik von Meier (2000) an
dem auf Initiative des Arbeitskreises der Automobilindustrie entwickelten
Kriterienkatalog AKAB deutlich. Meier (2000, S. 185) bemingelt, dass der
»ganzheitliche Aspekt® einer zu beurteilenden Software bei inflexiblen Kri-
terienkatalogen ,,nicht geniigend beriicksichtigt* werden kénne (vgl. Schott,
2000). ,,Da keine weiteren Kriterien aufgenommen bzw. konzeptionell nicht
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relevante aussortiert werden koénnen, kann der Beurteiler das Werkzeug
nicht an innovative, aber auch an sog. 'Mischprogramme'... anpassen®
(S. 185). Nach Meier wertet ein Kriterienkatalog, der wie AKAB diese Mog-
lichkeit nicht bietet, nicht addquat, ,,da bei der Endbewertung nicht beriick-
sichtigte Kriterien auf '--'gesetzt werden® (S. 185).

Sowohl die mangelnde Gerichtetheit von Kriterien als auch die mangelnde
Anpassbarkeit von Kriterienlisten an situative Gegebenheiten beeinflussen
die Flexibilitit der Nutzung von Kriterienkatalogen. Meier (2000) vermisst
bei computergestiitzten Qualitdtsbeurteilungsinstrumenten ,,die Integration
eines Editors, der es ermoglicht, abweichende gute oder schiechte Aspekte
von Lernsoftware in die Bewertung einzubeziehen® (S. 185). Hilfreich emp-
findet Meier eingebaute ,,Filter®, die von vorn herein die Bewertung hinsicht-
lich Thema, Intention und Benutzern in Bahnen lenken. ,,Entsprechend nicht
relevante Kriterien, die die Beurteilung verzerren kénnten, kénnten so zugun-
sten von entscheidenden Kriterien in der Bewertung 'umgangen' werden® (S.
185). Filterung erfordert jedoch eine a priori Festlegung relevanter Kriterien
einschlieBlich deren Gewichtungen entsprechend einem zugrunde liegen-
den konzeptuellen Modell. Sofern die Filterung nach Kriterien pddagogi-
scher Effektivitdt erfolgt, ist dabei eine Theorieorientierung unumginglich
(vgl. Baumgartner, 1995; Fricke, 1995, 2000; Schott, 2000). Squires &
McDougall (1996) schlagen sog. generative Evaluationsinstrumente vor um
den jeweils besonderen situativen Bedingungen der Softwareanwendung in
der Beurteilung gerecht zu werden.

Informationsverlust durch zusammenfassende Bewertung

Um zu einem Gesamturteil beziiglich der Qualitét einer Bildungssoftware zu
gelangen, werden bei Kriterienkatalogen die Beurteilungen zu einzelnen
Softwaremerkmalen in aller Regel zusammengefasst. In Fillen quantitativer
Urteilsdaten bei Verwendung von Ratingskalen geschieht dies zum Beispiel
durch Ermittlung eines Gesamtpunktwertes (u.a. Prichard et al., 1989). Bei
qualitativen Beurteilungen werden die Einzelurteile zu einer zusammenfas-
senden evaluativen Stellungnahme aggregiert (vgl. Korbmacher zum Krite-
rienkatalog SODIS; Griber, 1990 sowie Meier, 2000 zum Kriterienkatalog
MEDA). Zusammenfassende Bewertungen sind bei der Qualitétsbeurtei-
lung von Bildungssoftware hilfreich um z.B. auf der Basis des Gesamturteils
eine Auswahl zwischen verschiedenen Softwareprodukten zu erleichtern.
Gelegentlich werden in das Gesamturteil auch kurze Stellungnahmen beziig-
lich eigener Erfahrungen bei der Software-Anwendung integriert. Eine eva-
luative Stellungnahme ist beispielsweise bei Anwendung des SODIS-Beur-
teilungsinstruments erwiinscht um Lehrern niitzliche Hinweise fiir den Ein-
satz im Unterricht bereitzustellen (Korbmacher, 2000). Zusammenfassende
Beurteilungen sind ferner sinnvoll um z.B. ,,Sinn und Nutzen eines Bildungs-
mediums bzw. -programms gegeniiber Bildungstrigern, férdernden Institu-
tionen, der Offentlichkeit sowie potenziellen Anwendern zu begriinden*
(Tergan, 2000 a).
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Bei der Datenaggregation entsteht jedoch zwangsldufig ein Informationsver-
lust. Informationsverlust bei der zusammenfassenden Bewertung kann dann
zu Fehleinschétzungen bei der Qualititsbeurteilung fithren, wenn beispiels-
weise die Beurteilung einzelner prinzipiell bedeutsamer Kriterien fiir den
Lernerfolg — z.B. Transparenz der Aufgabensituation, Vorliegen klarer Ziel-
orientierungen — infolge einer Fokussierung hard- und softwaretechnischer
Kriterien unberiicksichtigt bleibt oder aber bedeutsame Kriterien und ver-
gleichsweise unbedeutende Kriterien mit gleicher Gewichtung in das Ge-
samturteil eingehen. Im Gesamturteil wird nicht mehr erkennbar, auf wel-
chen Kiriterien dieses beruht und als wie bedeutsam die Kriterien bewertet
wurden. Ein Vergleich der Beurteilungen verschiedener Beurteiler wird hier-
durch erschwert.

Fiir die Qualititsbeurteilung im Rahmen einer formativen Evaluation sind zu-
sammenfassende Stellungnahmen weitgehend entbehrlich. Zum einen, weil
die Beurteilung in dieser Phase eher Einzelaspekten der betrachteten Bil-
dungssoftware gilt, zum anderen, weil sie im Falle einer angestrebten Softwa-
re-Modifikation aufgrund fehlender Detailbeurteilung keine hinreichenden
Hinweise fiir die Verdnderung einzelner Softwareaspekte bieten.

Fehlende oder strittige Bewertungs- und Gewichtungsverfahren

Bei der Bewertung stellt sich die Frage nach dem zu verwendenden Bewer-
tungs- und Gewichtungsverfahren und dessen theoretischer Begriindung.
Nach Baumgartner (1995) ist die Frage, wie die einzelnen Kriterien in Krite-
rienkatalogen zu gewichten sind, sehr umstritten. Er stellt fest: ,,Gerade die
Gliederung und Gewichtung der einzelnen Kriterien ist entscheidend fiir
eine vergieichende Bewertung und Auswahlentscheidung. In vielen Fillen
wird daher die lerntheoretische Diskussion iiber Gewichtungsfragen ausge-
klammert und den subjektiven Ansichten individueller AnwenderInnen, Eva-
luatorInnen, PéddagoglInnnen etc. iiberlassen®. .... ,,Damit ist es auch mit der
scheinbaren Objektivitit von Kriterienkatalogen vorbei“ (S. 242). Auch eine
theorieorientierte qualitative Gewichtung nach dem Verfahren QWS (Quali-
tative Weight and Sum) wie sie von Baumgartner & Payr (1997) fiir die Aus-
wahl von Bildungssoftware im Rahmen des EASA-Wettbewerbs vorgeschla-
gen wird, kann das Problem letztlich nicht 16sen. Jede Beurteilung nicht ein-
deutig quantifizierbarer Merkmale steht und fallt mit der Expertise der Beur-
teilenden. Um die Urteilsobjektivitit zu verbessern, wire es zum einen wich-
tig, die jeweils zugrundeliegende theoretische Konzeption eines Kriterienka-
taloges offenzulegen. Es wire zum anderen wichtig, theoriegeleitet umfang-
reiche Kenntnisse iiber den Einfluss von Softwaremerkmalen auf Lernergeb-
nisse unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen (z.B. Lernvoraussetzun-
gen, Aufgabenstellungen) zusammenzutragen und an Beurteiler zur prakti-
schen Anwendung bei der Nutzung von Kriterienlisten, z.B. durch ausfiihrli-
che Kriterienbeschreibungen oder im Rahmen eines Beurteilertrainings wei-
ter zu vermitteln (vgl. Schott, 2000). Empirische Befunde zeigen, dass Me-
dienmerkmalen eine weitaus geringere Gewichtung zukommt, als dies in be-
stehenden Kriterienkatalogen durch Einbeziehung entsprechender Kriterien
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beriicksichtigt wird (Clark & Sugrue, 1990; Clark, 1994; Hasebrook, 1995;
Schulmeister, 1996).

Fokussierung auf Stand-alone-Systeme

Die Qualititsbeurteilung multimedialer Bildungssoftware mittels Kriterien-
katalogen gilt iiblicherweise ihrer Qualitit als Stand-alone-Systeme fiir das
Selbstlernen (vgl. Tergan, Hron & Mandl, 1992). Problematisch ist der Ein-
satz von Kriterienkatalogen dann, wenn Bildungssoftware integraler Be-
standteil komplexer curricularer und technologiegestiitzter Lernumgebun-
gen ist (z.B. Achtenhagen & John, 1992). Unter diesen Bedingungen kann
zwar mittels Kriterienkatalog die technische Qualitit einer Bildungssoftwa-
re beurteilt werden. Die Beurteilung der inhaltlichen und mediendidakti-
schen Qualitdt kann sich jedoch nicht mehr allein auf die Bildungssoftware
selber beziehen, sondern muss zwangsliufig deren Integration in das gesam-
te Bildungsangebot betreffen, in dem die Software nur einen, nicht isoliert zu
betrachtenden Teil darstellt. Dabei wire die Angemessenheit der Software
im Hinblick auf die besonderen situativen Bedingungen der Softwareanwen-
dung, insbesondere kognitive, motivationale und volitionale Voraussetzun-
gen auf Seiten der Lernenden und die didaktische Konzeption des Bildungs-
angebotes zu beriicksichtigen. Fiir die Anwendung von Kriterienkatalogen
hat dies Konsequenzen. Tergan (1998, S. 18) stellt mit Bezug auf Marchioni-
ni (1990) fest: ,,Advances in the applicability of checklists for software eva-
luation will depend on the inclusion of criteria addressing relevant features
of integrated software and on the development of valid theories guiding a
'comprehensive and multi-faceted approach to evaluation'. Statt um Quali-
tatsbeurteilung von Bildungssoftware ginge es um die Beurteilung eines
durch Bildungssoftware gestiitzten Lehr-Lern-Arrangements (vgl. Achten-
hagen & John, 1992). Diese Beurteilung hat sinnvollerweise im Kontext ei-
nes umfassenden Qualitétssicherungsprozesses zu erfolgen. Sie kann ohne
zusétzliche Einbeziehung empirischer Verfahren nicht mehr geleistet wer-
den.

3. Fazit

Allgemein kann festgestellt werden, dass sich Kriterienkataloge fiir eine dif-
ferenzierte Beschreibung der Merkmale von Bildungssoftware eignen. Fiir
eine formative Evaluation im Rahmen der Qualitdtssicherung bieten sie fiir
Entwickler ein differenziertes Beschreibungsraster von Softwaremerkma-
len, an denen sich Entwicklung orientieren kann. Dasselbe Beschreibungs-
raster eignet sich auch fiir einen Vergleich der Merkmale alternativer Varian-
ten von Bildungssoftware und damit fiir die Unterstiitzung von Entschei-
dungsprozessen bei der Selektion, dem Kauf und der Anwendung von Bil-
dungssoftware (vgl. SODIS: http://www.sodis.de/). Fiir eine Pradiktion der
padagogischen Effektivitit und damit fiir eine Beantwortung der Frage
»Kannmit einer bestimmten Lernsoftware effektiv gelernt werden®, sind Kri-
terienkataloge hingegen wenig geeignet. Sie sind in der Regel zu starr und in-
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flexibel, um den Besonderheiten einer Lernsoftware und situativen Bedin-
gungen ihrer Anwendung gerecht zu werden. Kennzeichnend ist die Fokus-
sierung von technischen und Design-Merkmalen und die Vernachldssigung
von situativen Bedingungen der Softwarenutzung, d.h. individuellen Lern-
voraussetzungen, Merkmalen des Lerngegenstandes, der Aufgabenstellung
und der Lernsituation sowie Mafinahmen der Lernunterstiitzung und deren
Wechselwirkung auf Lernprozesse. Kennzeichnend ist ferner, dass sich die
Beurteilungskriterien in bestehenden Kriterienkatalogen vielfach an Para-
digmen einer traditionellen behavioristischen bzw. kognitivistischen Form
der Lernférderung orientieren, bei denen die Optimierung von Software-
merkmalen und Vermittlungsformen im Fokus steht. Einer konstruktivisti-
schen, auf den Lernprozess orientierten Sichtweise wird jedoch kaum Rech-
nung getragen (Squires & McDougall, 1996).

Die Anwendung eines Kriterienkatalogs zur Qualitétsbeurteilung kann zwar
wichtige Hinweise zur technischen, inhaltlichen und didaktischen Qualitét
einer Bildungssoftware liefern, die von Experten vor dem Hintergrund eines
bestimmten State-of-the-Art des Software-Designs fiir eine erste Qualitéts-
einschitzung verwendet werden konnen. Fiir eine Beurteilung der Effektivi-
tat von Bildungssoftware ist jedoch die Hinzuziehung empirischer Metho-
den unabdingbar.

4. Perspektiven

Derzeit werden unterschiedliche Ansétze fiir die Nutzung von Kriterienkata-
logen und Checklisten im Rahmen der Qualitétsevaluation von Bildungssoft-
ware priferiert. Diese betreffen zum einen MaBnahmen zur Verbesserung
der prddiktiven Validitiat von Evaluationsurteilen, zum anderen Modelle der
gezielten Verwendung der Evaluationsinstrumente im Rahmen eines mehr-
stufigen und umfassenden Ansatzes der Qualititsbeurteilung.

Vorschlige fir Mainahmen zur Verbesserung der pradiktiven Validitit gel-
ten einer stiarkeren Orientierung der Qualitdtsbeurteilung an Theorien des In-
struktionsdesigns (Baumgartner, 1995; Fricke, 1995; Schott, 2000) sowie
Bestrebungen, die in Lernprozessen bedeutsamen Wechselwirkungen von
Softwaremerkmalen, Adressatenmerkmalen (z.B. Vorwissen, computer lite-
racy), Aufgabenmerkmalen und situativen Rahmenbedingungen (vgl. Ban-
gert-Drowns & Kozma, 1989; Tergan, 1998) sowie den Implikationen des
konstruktivistischen Lernparadigmas fiir die Qualititsbeurteilung von Bil-
dungssoftware zu entsprechen (Squires & McDougall, 1996).

Die Orientierung an Instruktionsdesign-Ansitzen erscheint in diesem Zu-
sammenhang als ein erster Schritt (Baumgartner, 1995; Fricke, 2000). Die
Merkmale von Bildungssoftware sowie die Bedingungen, unter denen diese
eingesetzt wird, sind jedoch zu unterschiedlich, differenzielle Methodenef-
fekte zu wahrscheinlich, so dass allgemeine Instruktionsdesign-Modelle so-
wie einzelne empirische Befunde nur einen Theorierahmen abgeben kén-
nen, vor dessen Hintergrund jeweils vom Beurteilenden selber situationsspe-
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zifische Annahmen und Vorhersagemodelle zu entwickeln und letztlich
auch zu tiberpriifen sind (Fricke, 2000). Bestehende Kriterienkataloge sind
durch ein vergleichsweise starres Beurteilungsraster und einen fehlenden Zu-
schnitt auf die besonderen Bedingungen einer Bildungssoftware und deren
Einsatz im Bildungskontext gekennzeichnet. Sie sollten daher vor ihrer Ver-
wendung danach bewertet werden, ob implizite Annahmen zur pidagogi-
schen Qualitét von Bildungssoftware jenen Annahmen entsprechen, die vom
Beurteiler selber unter den gegebenen Bedingungen eines Softwareeinsat-
zes als angemessen erachtet werden sowie danach, ob die besonderen Bedin-
gungen des Softwareeinsatzes ein flexibleres Instrumentatium erforderlich
machen.

Sinnvoll fiir eine Verbesserung der pradiktiven Validitit von Bildungssoftwa-
re erscheint eine an Kriterien orientierte, jedoch auf wissenschaftlicher Ex-
pertise griilndende verstehensorientierte, ganzheitliche Qualitétsbeurteilung
(Squires & McDougall, 1996; Tergan, 1998; Schott, 2000). Diese beriicksich-
tigt starker Wechselwirkungsbeziehungen von Eigenschaften der Lernen-
den, der Lerninhalte, der Lehrpersonen, Lehrmethoden und Medien, die spe-
ziellen situativen Rahmenbedingungen, unter denen die Bildungssoftware
eingesetzt werden soll, Informationen aus Praxisbeispielen eines erfolgrei-
chen Softwareeinsatzes sowie sogenannte hochinferente Variablen (Fricke,
2000), deren Auswirkungen auf den Lernerfolg empirisch nachgewiesen
werden konnten. Entsprechende Konzeptionen fiir die Software-Evaluation
wurden u.a. von Tergan, Hron & Mandl (1992), Squires & McDougal (1996)
sowie Tergan (1998) vorgestellt.

Durch die Einbeziechung anwendungsorientierter Kriterien werden dabei die
Rahmenbedingungen eines Softwareeinsatzes starker in den Vordergrund ge-
riickt. Ein derartiges Vorgehen wird beispielsweise im Rahmen des Bewer-
tungsprozesses zur Verleihung des Mediendidaktischen Hochschulprelses
(Medida-Prix) praktiziert. Zu diesen Kriterien gehdren z.B. Kriterien wie
,Didaktische Motivation®, ,,Nachha\tlgkelt“, »Ubertragbarkeit®, , Alltags-
tauglichkeit“ und ,,Qualititssicherung” einer Bildungssoftware. Didakti-
sche Motivation liegt dann vor, wenn der didaktische Nutzen im Sinne eines
Mehr-Wertes deutlich wird. Nachhaltigkeit wird dann attestiert, wenn nach-
gewiesen werden kann, dass eine curriculare Integration in eine umfassende-
re BildungsmaBnahme sowohl konzeptuell, finanziell als auch personell si-
chergestelit ist. Ubertragbarkeit betrifft die Frage der technischen, didakti-
schen und organisatorischen Portierbarkeit eines Projekts in andere Fachbe-
reiche. Mediale Innovation wird dann attestiert, wenn ein (Zusatz-)nutzen
der verwendeten Medien deutlich gemacht werden kann. Alltagstauglich-
keit bezieht sich u.a. auf Méglichkeiten der Adaptierung und Anpassung ei-
nes Bildungsangebotes an sich veridndernde situative Bedingungen. Quali-
tatssicherung wird als Auswahlkriterium verwendet, um grundlegende Stan-
dards der Qualitdt von Bildungsangeboten sicher zu stellen.

Da eine préadiktive Evaluation der Effektivitit von Bildungssoftware allein
auf der Basis einer Expertenbeurteilung mittels Kriterienkatalog nicht leist-
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bar ist, empfiehlt sich eine mehrstufige und kombinierte Anwendung von Ex-
pertenbeurteilungs- und empirischen Evaluationsverfahren. Bei einer kombi-
nierten Anwendung von Expertenbeurteilungs- und empirischen Evalua-
tionsverfahren sollte nach Meier Bildungssoftware, die eine Vorpriifung un-
ter Verwendung eines Kiriterienkataloges erfolgreich bestanden hat, ,an-
schlieBend durch Benutzer der entsprechenden Zielgruppe getestet werden
(Meier, 2000, S. 188). Hierbei stehen sowohl der Kriterienkatalog selber als
auch das zugrunde liegende Vorhersagemodell auf dem Priifstand. ,, The re-
sults must be evaluated in the light of the model and, if necessary, must be the
basis for the revision of models that have proven to be ineffective* (Tergan et
al., 1992, S. 154). Eine entsprechende Vorgehensweise ist beispielsweise bei
der Volkswagen-AG Standard (Meier, 1995). Informelle empirische Wir-
kungsanalysen im Rahmen von Softwareerprobungen unter Einbeziehung
einzelner Testpersonen der anvisierten Zielgruppe einer Bildungssoftware
unter moglichst realititsnahen Anwendungsbedingungen machen zwar zu-
sidtzlichen Aufwand. Sie kénnen jedoch malgeblich zur Verbesserung der
Urteilsbildung beitragen und insbesondere Aufschluss dariiber geben, ob
nicht nur die einfache Ubertragung von Faktenwissen, Routinefertigkeiten
und Regelwissen unter den realen Bedingungen der Anwendungssituation
gelingt, sondern auch die ,,Re-Konstruktion von Wissen und Kompetenzen*
(Baumgartner, 1995; Tergan, 1998, 2000 c; Freibichler, 2000; Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2000).

Eine umfassende Qualititsbeurteilung von bereits existierender Bildungs-
software kann sich nicht allein auf Produktmerkmale beschrinken, sondern
hat im Rahmen eines maBgeschneiderten Vorgehens (Mand! & Reinmann-
Rothmeier, 2000) zentrale Aspekte seiner Planung, Entwicklung und Bedin-
gungen seiner Anwendung zu beriicksichtigen. Sie hat auf unterschiedlichen
Ebenen mit unterschiedlichen Perspektiven und Zielsetzungen und unter Ein-
satz unterschiedlicher Methoden zu erfolgen (vgl. Schenkel, 2000). Das Eva-
luationssystem EVAluationsnetz (http://www.evaluationsnetz.com) bietet
hier fiir die Zielgruppe der Praktiker (v.a. Softwareanwender) Anleitungen
und Hintergrundinformationen zur Qualitétsevaluation. Fiir eine Beurtei-
lung der Wirkungen einer Bildungssoftware kommt einer Erprobung an po-
tenziellen Nutzern der Software unter moglichst praxisnahen Bedingungen
eine zentrale Rolle zu. Fachexpertise der Beurteiler kann empirische Erpro-
bung nicht ersetzen. Mittels Kriterienkatalogen kann zwar von Experten die
Qualitét des Designs beurteilt werden. Sofern die Kriterien nicht nur techni-
sche, sondern vor allem didaktische, nutzerbezogene und situative Aspekte
der Softwarenutzung betreffen und das Beurteilungsinstrument auf die be-
sonderen Bedingungen der Softwarenutzung anpassbar ist, kénnen auf der
Grundlage der Beurteilung begriindete Schliisse beziiglich der grundsétzli-
chen Eignung einer Bildungssoftware zur Unterstiitzung von Lernprozessen
gezogen werden. Nur eine Erprobung unter realititsnahen Bedingungen
kann aber valide Hinweise auf die piddagogische Effektivitit liefern. Der An-
wendbarkeit von Kriterienkatalogen werden hierdurch enge Grenzen ge-
setzt. Innerhalb dieser Grenzen erweist sich jedoch eine von geeigneten Fach-
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experten mittels geeignetem Kriterienkatalog durchgefiihrte ganzheitlich
orientierte Qualitiitsbeurteilung von Bildungssoftware ohne Alternative.
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