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VORWORT
Liebe CEDID-Designer/innen,
Sie haben sich dafür entschieden, das wissensbasierte System CEDID, bestehend aus Software, Handbuch und Einführung, anzuwenden, um mit seiner Hilfe didaktische Designs zu erstellen. Willkommen also im Kreis der CEDID-Partner!
Wie Sie der Anrede entnehmen, gehen wir davon aus, daß dieser Kreis männliche und weibliche Partner umfaßt. Wir hatten deshalb zunächst daran gedacht, stets beide Geschlechter zu nennen, haben dieses Unterfangen jedoch bald aufgegeben, da es - konsequent angewendet - zu unschönen Konstruktionen führt. Andererseits wollten wir nicht so tun, als ob unsere Anwender ein Männerclub wären. Was also tun? Wir haben uns entschlossen, in der Regel die männliche Form zu wählen, gelegentlich jedoch einmal weibliche Formen zu verwenden, sozusagen, um immer wieder an das Fairnisgebot zu erinnern. Wir bitten dafür um Ihr Verständnis.
Sie sollten diese Einführung vor Beginn des CEDID-Grundtrainings durchlesen. Die Lektüre dauert etwa 3 Stunden, je nach Lesegeschwindigkeit und Menge der Randnotizen etwas mehr oder etwas weniger. Randnotizen sollten Sie auf jeden Fall machen, vor allem an den Stellen, wo Ihnen etwas unklar ist, wo Sie Anschluß​fragen haben, oder wo Ihnen etwas nicht einleuchtet, wo sie also widersprechen möchten. Das CEDID-Grundtraining sieht Zeit für eine ausführliche Besprechung der von Ihnen notierten Punkte vor.
Diese erste Rückmeldung an uns, die CEDID-Redaktion, ist deshalb wichtig, weil sich dieser Einführungstext in der Entwicklung befindet, ebenso wie das Handbuch und die Software. CEDID-Designer erhalten also kein "fertiges Produkt", sondern nehmen teil an einem Entwicklungsprozeß, der Kommunikationsprozesse zwischen Redak​tion und Anwendern erforderlich macht.
Bei der folgenden Lektüre wird Ihnen sicher auffallen, daß wir uns bemüht haben, die Texte locker zu gestalten und Bierernst zu
vermeiden. Wir sind nämlich der Meinung, daß Seriosität und Sprachstil zwei Paar Stiefel sind. Ein Text wird nicht dadurch wissenschaftlicher oder präziser, daß man ihn durch dunkle Formu​lierungen schwer verständlich macht. Auch auf "Technokratenlyrik" und anderen Jargon ("Didaktochinesisch") wollten wir verzichten. Nicht verzichten wollten wir auf bildliche Vergleiche und gele​gentliche Ironie - auch Selbstironie. Die Lektüre dieser Einleitung soll nämlich ebenso wie die spätere Arbeit mit CEDID selbst Spaß machen. Dies wäre dann unser bescheidener Beitrag zur Huma​nisierung der Arbeitswelt didaktischer Designer.
Wir haben aber auch kleinere Lernhilfen in diese Einleitung eingebaut. Die erste finden Sie bereits auf den folgenden Seiten. Es ist ein "Grundtext". Dies ist eine Mischung aus einem Inhalts​verzeichnis und einer Zusammenfassung. Er dient entsprechend auch beiden Zwecken: Er vermittelt einen ersten Überblick über den Inhalt der Einleitung und hilft so, die darauffolgende Lektüre vorzubereiten. (In der psychologischen Fachliteratur nennt man dies einen "advance Organizer"). Und er hilft der Erinnerung auf die Sprünge, wenn man nach einigen Tagen auf einzelne Punkte zurückkommen möchte. Dieser Grundtext sollte deshalb sowohl vor als auch nach der Lektüre des Hauptteils gelesen oder zumindest überflogen werden. Zum besseren Auffinden der Absätze, auf die sich der Grundtext bezieht, dienen dreistellige Zahlen, die jeder Aussage vorangestellt sind. Daneben wird für den Beginn der einzelnen Kapitel und Abschnitte auf die entsprechenden Seiten​zahlen verwiesen, wie dies auch bei Inhaltsverzeichnissen üblich ist.
Noch ein Wort zur Reihenfolge der Kapitel und Abschnitte in dieser Einleitung: Bekanntlich muß man Bücher nicht unbedingt von vorn nach hinten lesen. Man kann auch "springen". Manche Lerner eignen sich Texte lieber an, indem sie sich an die vorgegebene Seitenfolge halten. Man nennt sie "Serialisten". Andere möchten lieber erst einen Überblick über das Ganze gewinnen, um sich dann die Einzelheiten in selbstgewählter Reihenfolge anzueignen. Ihr Lernstil entspricht eher dem des "Holisten". Die folgenden Texte sind so gestaltet, daß Sie ihrem eigenen Stil folgen und die eine oder die andere Vorgehensweise wählen können.
Und nun viel Spaß bei der Lektüre!
1oo cedid im Überblick
110 WAS SIND DIDAKTISCHE DESIGNER ?
ODER: WOZU SIND ARCHITEKTEN NÜTZE ?
111 Es gibt eine Reihe von Gründen, ohne Architekten auszukom​-
men: Man bezieht eine Höhle, man schlägt ein Zelt auf, man
bastelt sich eine Hütte oder - man stellt ein Fertighaus auf.
Aber auch das durchschnittliche Einfamilienhaus kann ein
etwas gewitzter Bauherr mit einem erfahrenen Maurermeister
zustandebringen. Auch schöne Landschaften sind entstanden,
ohne daß es dazu eines Landschaftsarchitekten bedurft hätte,
schöne Inneneinrichtungen ohne Innenarchitekten.
112 Architekten bewegen sich offenbar auf einem schmalen Grat
zwischen   natürlichem   Geschehen    auf   der   einen    und
selbstgefertigter bzw. vorgefertigter Warenproduktion auf der
anderen Seite. Dort aber, wo Bauwerke von individuellem
Charakter,  von   überdauernder  Bedeutung  und  von  hoher
Qualität entstanden, waren zumeist Architekten am Werk. Vor
allem   aber   sind   Architekten   gefragt,   wenn   Wohn-   oder
Arbeitsumgebungen für anspruchsvolle und bewußte Bewohner
entstehen sollen.
113 Der   didaktische   Designer   (oder   Didaktik-Designer)   ist  in
mancherlei Hinsicht einem Architekten vergleichbar. Gelehrt
und   gelernt   wurde   seit   eh   und   je   auf  natürliche   oder
improvisierte   Weise.   Und  wer  vorgefertigte   Lernangebote
nutzen möchte, Fernkurse oder Lehrprogramme mit oder ohne
Computer beispielsweise, kommt auch ohne didaktische Desig​-
ner aus. Dort aber, wo individuelle, in die Umgebung ein​-
gepaßte Didaktik von hoher lernökonomischer Qualität ent​-
wickelt werden soll, die zugleich ein hohes Maß an Lebensquali​-
tät verspricht, bedarf es didaktischer Designer. Auf jeden Fall
ist didaktisches Design dort erforderlich, wo anspruchsvolle,
bewußte und qualifizierte Lerner sich nicht mit "Wegwerf-
Didaktik" zufriedengeben. Dies trifft besonders bei Menschen
zu,   die  einen  relativ   hohen   Anteil  ihrer  Lebenszeit  mit
Lerntätigkeit verbringen, die gelernt haben, selbsttätig zu lernen
und nicht nur auf Lerneffektivität, sondern auch auf die in ihrer
Lernumgebung erreichbare Lebensqualität zu achten.
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Didaktische Designer sind also Personen, welche didaktische
Probleme bearbeiten.  Dabei  greifen  sie auf professionelles
Wissen verschiedener Herkunft zurück, auf persönliche Erfah​-
rung, auf Beratung mit anderen, auf Werkzeuge und ein Stück
weit auch auf Intuition. Sie müssen in der Lage sein,
· didaktische Probleme von anderen Problemen zu unterschei​-
den,
· nach verschiedenen Problemebenen zu differenzieren,

· Rahmenbedingungen zu analysieren,
· didaktische Probleme präzis zu formulieren,

· vielfältige Lösungsmöglichkeiten durchzudenken sowie
· komplexe Lösungen zu erarbeiten, zu erproben, zu bewerten
und anderen zu vermitteln.

115 Was man gelernt oder studiert haben muß, um als didaktischer
Designer/in tätig zu sein? Es wäre gut, wenn man ein erfahrener
Lerner ist, also das Lernen gelernt hat. Eigene Erfahrungen als
Lehrer können auch von Nutzen sein. Eine Ausbildung als
Lehrsystem-Analytiker, als Unterrichtsforscher oder als Test​-
psychologe könnte auch hilfreich sein. Wichtiger jedoch als eine
bestimmte Art von  Vorbildung  ist  die  Fähigkeit  und  die
Bereitschaft, sich zum Didaktik-Designer weiterzubilden.
116 CEDID erleichtert diese Weiterbildung insofern, als es in die
Rolle des Didaktik-Designers nach dem Prinzip "Lernen durch
Tun" einführt. Als sogenanntes tätigkeitsunterstützendes und
wissensbasiertes System unterstützt  es   die   Ausübung   der
Tätigkeiten didaktischen Designs, indem es den Design-Prozeß
begleitet und didaktisches Wissen in interaktiver Weise zugäng​-
lich macht. Es entwickelt nicht nur das Expertenwissen, sondern
auch den Experten weiter. Und wie CEDID didaktisches Wissen
aus den verschiedensten Zusammenhängen lösen muß, um es zu
ordnen und für neue Nutzung verfügbar zu machen, so löst sich
auch  der  Designer  aus  festen  Rollen  (als  Ausbilder,  als
Programmierer oder als Trainer), um in veränderten Zusam​-
menhängen tätig zu sein. Er soll jedoch seine in anderen
Funktionen gemachten Erfahrungen und das dabei erworbene
Wissen nicht vergessen, sondern "wiederverwerten" und "um​
nutzen".
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WAS  IST EIN TÄTIGKEITSUNTERSTÜTZENDES  UND
WISSENS-BASIERTES SYSTEM ?
ODER: JUWELEN AUF DER MÜLLKIPPE.
121 Im Chemieunterricht haben wir gelernt, daß Diamanten aus
reinem Kohlenstoff bestehen. Wir haben auch gelernt, daß
Kohlenstoff vielfältige Verbindungen eingehen kann, beispiels​-
weise mit Wasserstoff. Dann spricht man von Kohlenwasserstof​-
fen. Schmieröl besteht zu einem hohen Anteil aus solchen
Kohlenwasserstoffen. Ist es längere Zeit benutzt, dann wird es
als Altöl wertlos und landet auf irgend einer Art von Müllkippe,
es sei denn, es wird wiederverwertet. Man stelle sich vor, es
gelänge jemanden, ein Design zu erfinden, mit dessen Hilfe man
auf einfache und billige Weise aus Altöl Diamanten und
Wasserstoff herstellen könnte. Sie wäre bald eine reiche Frau -
oder dachten Sie bei "jemand" automatisch an einen Mann ?
122 Das Problem der Chemie besteht offenbar darin, daß chemische
Elemente zumeist nicht in reiner Form vorkommen und in
großen Blöcken an bekannten Orten gestapelt sind, so daß man
sie dort einfach als "Bausteine" zum Aufbau neuer Verbin​-
dungen abholen könnte. Sie sind vielmehr in mannigfachen
Verbindungen enthalten und lagern zudem oft an unbekannten
oder schwer zugänglichen Orten - wie der Kohlenstoff und der
Wasserstoff im Erdöl.
123 Mit dem Wissen verhält es sich ganz ähnlich. Nicht daß es zu
wenig davon  gäbe.  Es  hat  aber wie  der  Kohlenstoff die
Eigenschaft, nicht unbedingt dort abgelagert zu sein, wo man es
braucht. Beispielsweise im Kopf bestimmter Menschen. Statt-
dessen befindet es sich in den absonderlichsten Verbindungen
und an den merkwürdigsten Orten, auch auf Wissens-Müll-
halden (im Kopf oder in Büchern). Müll ist aber an und für sich
nichts Schlechtes. Es sind nur Dinge am falschen Ort und in
Verbindungen, aus denen man sie schwer herausbekommt.
124 Man stelle sich vor, es gelänge jemandem, ein Design zu
erfinden, mit dessen Hilfe man auf einfache und billige Weise
aus Wissensmüll Datenbanken und Qualifikationen herstellen
könnte. Sie wäre bald ... siehe oben.
125 Wissensbasierte Systeme bemühen sich darum, Wissen, das in
den unterschiedlichsten Verbindungen und an den verschie​-
densten Orten lagert, dort aufzuspüren und es zur Erzeugung
neuer Verbindungen - im Falle von CEDID sind es didaktische
Designs - aufzubereiten.
126 Auch didaktisches Wissen ist nämlich nicht in reiner Form in
eindeutig gekennzeichneten Schubladen vorhanden. Es lagert in
vielen Schubladen - sprich "Fächern". Es sind Fächer von
Technologien und Fächer von Theorien, Fächer des Inlands und
Fächer des Auslands, Fächer der Gegenwart und Fächer der
Vergangenheit. Und es lagert in Fächern, in denen man es gar
nicht  vermutet.   Wer  hätte  wohl  daran   gedacht,  daß   der
Sängerkrieg auf der Wartburg Wissen zur Durchführung von
Workshops liefern  kann?  Oder das Streitgespräch zwischen
Luther und Dr. Eck Wissen zur Durchführung von Pro- und
Contra-Disputationen?
127 Unser Vergleich "Juwelen auf der Müllkippe" soll verdeutli​-
chen, worum es bei CEDID geht: Um den Versuch, didaktisches
Wissen an schwer zugänglichen Orten ausfindig zu machen, es
aus Verbindungen zu "entbinden" und es in neue Verbindungen
- didaktische Designs - einzubinden, neue Verbindungen, die
möglichst wertvoll sind. Ihr Wert besteht in erster Linie darin,
daß sie Menschen dabei unterstützen, in organisierter Weise zu
lernen und sich Wissen anzueignen. Man spricht in diesem
Zusammenhang auch von "Wissenssynthesen". Eine Wissens​-
synthese liegt dann vor, wenn man Wissen ausfindig macht und
aus Verbindungen löst, es möglicherweise zwischenlagert, um es
dann in neue Verbindungen einzubringen. Insofern führen auch
lernende Menschen, "Lerner",  Wissenssynthesen  durch.  Sie
suchen Wissen bei Experten und Lehrern, bei Beratern und
Tutoren, in Büchern und Filmen, auf Messen und Reisen,
entbinden es aus diesen Kontexten (beispielsweise aus der
Ordnung, die ihm ein Lehrbuchautor gegeben hat) und binden
es ihrem eigenen Wissenbestand ein, indem sie lernen. Um nun
auf unseren Vergleich zurückzukommen: CEDID macht aus
Altöl Diamanten, indem es Wissenssynthesen liefert. Und mit
Hilfe   dieser   Diamanten   können  Lerner   Schaufenster  von
Juwelieren aufschneiden, um dort an andere Diamanten zu
kommen. Für Lerner die keinen Spaß verstehen: Dies ist eine
Parodie.
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DIE ARCHITEKTUR VON CEDID
ODER: DU SOLLST DIR EIN SCHAUBILD MACHEN !
Das Schaubild auf Seite 8 soll einen ersten Überblick über CEDID vermitteln. Mit einiger Phantasie läßt sich darin ein dreibeiniger Marsmensch erkennen.
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Der Kopf des ganzen ist der Designer (oder die Designerin).
Ohne ihn läuft bei CEDID gar nichts. CEDID ist also kein
selbsttragendes Expertensystem, dessen Routinen nach Eingabe
entsprechender   Daten   ablaufen   und   Empfehlungen   bzw.
Entscheidungen ausspucken.
Vororientiert wird dieser "Kopf durch den Einführungstext (den Sie gerade lesen), unterstützt wird er bei der Arbeit am Computer durch das Handbuch. Und da es nicht gut ist, daß der Mensch allein sei, wenn er ein didaktisches Design erstellt, gehören auch Partner zu seinen "Kopfstützen", liebe Mitmen​schen und Kollegen, die auf gute Fragen gute Ratschläge erteilen: Experten für Fachwissen, kundige Trainer, erfahrene Lerner oder auch Opfer schlechter didaktischer Praktiken.
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Die Wissensbasen
Das System verfügt über drei Wissensbasen. Eine dieser Wissensbasen wird von den Autoren des Systems bereitgestellt (A-Wissen), die beiden anderen (Z-Wissen und F-Wissen) werden von den Anwendern (z.B. einem größeren Unternehmen mit hohem Aus- und Weiterbildungsbedarf) selbst erzeugt. Ferner lassen sich externe Datenbänke als weitere Wissensbasen anbinden.
Die beiden Wissensbasen der Anwender (Zusatz-Wissen und Fach-Wissen) sind von der ersten unabhängig. Sie sind Außen​stehenden nicht zugänglich. Sie werden jedoch ebenso den einzelnen Design-Operationen zugeordnet wie die erste, d.h. Designer können jeweils auf diejenigen Wissenselemente zu​rückgreifen, die für die Operation, an der sie arbeiten, wichtig sind. Um eine geeignete Auswahl zur Einbindung dieser Wissensbestände in das System zu sichern und um zu verhin​dern, daß durch "Wildwuchs" Informationsmüll entsteht, sollten Anwender eigene "Redaktionen" bilden und "Redaktionsstatu​ten" festlegen.
Architektur des wissensbasierten Systems CEDID
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Schließlich lassen sich externe Datenbänke an- und einbinden. Dies setzt allerdings die Kenntnis von deren Adressen und Strukturen voraus. Im Falle von häufig benutzten externen Datenbänken empfehlen sich daher besondere Strategien zu deren Erschließung. Die Entwicklung solcher Strategien könnte Redaktionen für (Z- und F-Wissen) mit übertragen werden.
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Die Design-Operationen
Wie unser Schaubild zeigt, unterstützt das System CEDID alle für didaktisches Design wichtigen Operationen (z.B. der Kon​text-Analyse oder des Kurs-Designs). Dies geschieht dadurch, daß Anleitungen für diese Operationen über entsprechende Bildschirmtexte vermittelt werden. Zum anderen erhalten Designer Empfehlungen in bezug auf mögliche Alternativen (z.B. Empfehlungen darüber, welche Lehr-Lernformen im gegebenen Kontext geeignet sind). Dies geschieht, indem vom Designer Daten (z.B. in Form von skalierten Schätzwerten) abgefragt, vom Computer mit theoretischen Profilen verglichen, mit entsprechenden Empfehlungen verknüpft und dem Designer mitgeteilt werden. Anders als bei den Expertensystemen der "ersten Generation" behält der Designer jedoch die Möglich​keit, den Empfehlungen zu folgen oder nicht: Auch wenn er sich anders entscheidet, werden seine weiteren Operationen -unabhängig davon, ob sie vom Computer empfohlen waren oder nicht - entsprechend unterstützt. Ein Beispiel: Auch wenn der Designer ein didaktisches Modell wählt, das der Computer für den vorgegebenen Kontext nicht empfiehlt, liefert ihm das System Hilfen, wenn er ein diesem Modell gemäßes Design erstellt.
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Design-Schnittstelle
Die Schnittstelle zwischen Wissensbasen, Operationen und Empfehlungen auf der einen und dem Designer und seinen Eingaben auf der anderen Seite ist die Menüführung auf dem Bildschirm. Die Menüführung geschieht über ein Hauptmenü und Untermenüs. Sie erlaubt,
· eine Operation auszuwählen ("EINSTELLUNG"),
· Autoren-Wissen abzurufen ("ERKLÄREN", "LEXIKON"),
· sich   an   eigene   frühere   Optionen   zu   erinnern   ("ER​
INNERN"),
· das Design-Protokoll zu lesen, zu bearbeiten oder ausdrucken
zu lassen ("LESEN", "EDITIEREN", "DRUCKEN"),
· sich zu orientieren ("WO BIN ICH ?"),
· andere Programme (z.B. Textverarbeitungsprogramme oder
Autorensysteme) einzubinden ("PROGRAMM") oder
· ins DOS überzuwechseln ("DOS-FENSTER").

Darüber hinaus eröffnet sie weitere Möglichkeiten.
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Die Entwickler-Schnittstelle
Sie wird ebenfalls über das Menü auf dem Bildschirm erschlossen und ermöglicht es den Redaktionen (für Z- und F-Wissen), eigenes Wissen einzugeben und mit den ent​sprechenden Operationen zu verknüpfen. Sie erlaubt auch die Eingabe von Verknüpfungsregeln, nach denen abgefragte Daten und Empfehlungen einander zugeordnet werden. Diese Teile der Entwickler-Schnittstelle sind dem Anwender jedoch nicht zugänglich, sondern nur der Programm-Redaktion, ebenso wie die Eingabe von A-Wissen der CEDID-Redaktion vorbehalten bleibt.
Dem Anwender zugänglich ist jener Teil der Entwickler-Schnittstelle, der es ermöglicht,
· eigenes Wissen und eigene Vorgaben einzugeben ("WISSEN
EINGEBEN", "VORGABE EINGEBEN"),
· eigenes Wissen und eigene Vorgaben den Design-Opera​
tionen   zuzuordnen   ("ERKLÄRUNG   GEBEN",   "VOR​
GABE") sowie

· vorhandene Software (z.B. Autorensysteme oder Graphik-
Software) einzubinden und die Verbindung mit externen
Datenbanken herzustellen.
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Das Design-Protokoll
Dies ist das Produkt des Design-Prozesses, d.h. der Operatio​nen, welche der Designer oder die Designerin mit Hilfe des Systems durchführen. Es beschreibt das Design mit Hilfe von Texten, die vom Designer geschrieben werden. Hierfür ist ein Editor verfügbar, der es erlaubt, auch Tabellen und Pseudo​Graphiken zu erstellen. Das Design-Protokoll kann in jeder Phase des Design-Prozesses editiert, ausgedruckt und inhaltlich
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überarbeitet werden, so daß Designer ihre Überlegung mit Partnern jederzeit diskutieren können. Zur "Philosophie" von CEDID gehört nämlich das Prinzip, daß soziale Prozesse kreativer Personen durch den Computer herausgefordert, nicht aber unterbunden werden sollten. Die Umsetzung der im Design-Protokoll festgehaltenen Optionen in didaktisches Han​deln (von Lernern und Lernhelfern) erfolgt sodann in aller Regel über Leitfäden, Einrichtung von Lernumgebungen, Lehr-Lernmaterialien sowie Unterlagen für Lernerfolgskontrollen, deren Anfertigung teilweise ebenfalls vom System oder von der zusätzlich eingebundenen Software unterstützt wird.
137 CEDID ist somit nicht nur ein komplexes, sondern auch ein dynamisches System. Damit ist nicht gemeint, daß es nur von sogenannten dynamischen Persönlichkeiten genutzt werden kann, die mit federnden Schritten und siegesgewissem Lächeln ihre Mitmenschen beeindrucken. Gemeint ist, daß CEDID sich in ständiger Entwicklung befindet und somit lernfähig - und lernbedürftig - ist. Dies gilt sowohl für seine Wissensbasis, die laufend erweitert wird als auch für das Programm, das für neue Verknüpfungen und Bewertungen offen ist. Es gilt für die Arbeitsoberfläche, die bei Bedarf umgestaltet wird. Und es gilt selbstverständlich für alle beteiligten Personen, die Designer und ihre Partner, die neue Erfahrungen machen und diese an CEDID zurückmelden. Im Aufbau befindet sich ein "Europäi​sches Netzwerk für Didaktisches Design" über das CEDID-Anwender in 8 europäischen Ländern Designs und Design-Erfahrungen austauschen können und von dem die laufende Ergänzung und Aktualisierung der Wissensbasen unterstützt wird.
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200 GRUNDLAGEN VON CEDID
210
CEDID HAT EINE GESCHICHTE
ODER: ES FÄLLT KEIN MEISTER VOM HIMMEL
211 Wie andere menschliche Einrichtungen so hat auch CEDID
eine Geschichte. Und wie andere menschliche Erfindungen
hängt auch die Erfindung von CEDID damit zusammen, daß
jemand mit bestehenden Zuständen nicht zufrieden war.
212 Am Anfang stand die Unzufriedenheit mit pädagogisch-didakti​-
scher "Wegwerf-Kultur". In den 60er Jahren erlebten wir eine
rasche Folge von didaktisch-methodischen Neuerungen. Bei den
meisten von ihnen handelte es sich allerdings um Wiederent​-
deckungen.  Sie wurden  aber von  Kritikern verschiedenster
Lager  bereits  kritisiert,   bevor  sie   die   Chance  ernsthafter
Erprobung und Bewährung hatten: Programmiertes Lernen und
Projektunterricht, Team-Teaching und Schnell-Lesen, Sprach​
labor und Kreativitätstraining sind Beispiele dafür.
213 Hinzu kam eine zweite Quelle des Unbehagens, das zuneh​-
mende Auseinanderklaffen zwischen didaktischer Theorie und
didaktischer Praxis. Zwar mangelte es der Didaktik nicht an
"metatheoretischen" Betrachtungen über das Theorie-Praxis-
Verhältnis. Gleichwohl entfernten sich die Kulturen der didak​-
tischen Praktiker und der Theoretiker immer mehr voneinan​-
der.  Wissenschaftlich begründete didaktische Theorie wurde
häufig nur als Ausschmückung von praktischen Unterrichtsent​-
würfen verwendet, die letztlich ohne sie auskamen und auf still​
schweigende Annahmen didaktischer Alltagsweisheit zurück​
griffen.
214 Eine dritte Quelle der Unzufriedenheit mit dem derzeitigen
Zustand der Didaktik lag in der Entwicklung der Unterrichts-​
technologie. Die mit der Massenproduktion neuer elektroni-​
scher Medien verbundenen Möglichkeiten - angefangen vom
Tonband  über die Videotechnik bis hin  zum  Computer -
wurden relativ rasch auch für Zwecke von Aus- und Weiterbil​-
dung nutzbar gemacht. Dabei überwogen jedoch oberflächliche
Anwendungen, bei denen z.B. die Funktionen von Wandtafel
und Schulbuch durch allerlei technischen Schnickschnack er​-
setzt und mit großem Werbeaufwand als epochale Neuerungen
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angepriesen wurden. Nicht selten wurde und wird beispielsweise der Computer lediglich als Umblättermaschine von Textseiten eingesetzt. Nun gilt es, das leider weit verbreitete Prinzip "Das Medium bestimmt das didaktische Design" umzukehren: "Das didaktische Design soll die Wahl des Mediums bestimmen".
215 Eine vierte Quelle der Unzufriedenheit ergab sich aus dem
Umstand, daß in zunehmend mehr Fachgebieten didaktisches
Wissen  erzeugt  wurde,  das  aber wegen  der zumeist  sehr
undurchlässigen Fächergrenzen nicht in andere Fachgebiete
übertragen wurde.  So wurden  didaktische  Erfahrungen  im
Bereich des Management-Trainings kaum für die Ausbildung
von Lehrern übertragen ("Wissens-Transfer") und umgekehrt.
216 Aus der Unzufriedenheit mit diesen Entwicklungen entstand so
in der Mitte der 70er Jahre der "Göttinger Katalog Didakti-​
scher Modelle". Dabei waren folgende Grundideen bestimmend:
· Die  Vielfalt  bekannter   und   möglicher  Lehr-Lernformen
sollte mit geeigneten Kategorien erfaßt, übersichtlich geord​-
net und leicht zugänglich gemacht werden. An die Stelle von
verallgemeinernden Lobpreisungen oder Verrissen einzelner
Lehr-Lernmethoden sollten dabei Aussagen über ihre rela-​
tive Zweckmäßigkeit unter gegebenen Bedingungen treten.

· Die Übersichtlichkeit eines solchen Inventars bekannter und
möglicher Lehr-Lernformen sollte dadurch gesichert werden,
daß die unübersehbare Fülle auf eine überschaubare Zahl
von "Grundmodellen" zurückgeführt wurde.

· Die praktische Nutzbarkeit des so gewonnenen Katalogs bzw.
Inventars sollte dadurch gewährleistet sein, daß die modell-​
haften Beschreibungen leicht auf wirkliche Praxis bezogen
werden konnten, so daß sie sowohl zur Analyse vorhandener
als  auch  zum  Entwurf neuer  Praxis  verwendet werden
konnten.

· Die Vermittlung des im "Göttinger Katalog Didaktischer
Modelle" aufbereiteten Wissens über die Vielfalt der Lehr-
Lernformen sollte "multimedial" erfolgen. Neben elementari-
sierender und simulativer Repräsentation sollten für die
Darstellung der 20 didaktischen Modelle auch ikonische
(audio-visuelle) und sprachlich-symbolische Medien verwen​-
det werden.
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Im einzelnen  besteht der  "Göttinger Katalog Didaktischer
Modelle" aus  einer Dokumentation ausgewählter Texte zu
jedem der Modelle, einem "Kleinen Handbuch didaktischer
Modelle" sowie 20 "Lerntafeln". Er ist für eine kleine Zahl von
Personen in traditioneller Weise nutzbar, vergleichbar mit einer
Bibliothek, die mit Selbstlernplätzen und Beratung verbunden
ist.
Die 20 Modelle, um die es dabei geht, sind:
ARBEITSUNTERRICHT
LERNAUSSTELLUNG
DISPUTATION
LERNDIALOG
ERKUNDUNG
LERNKABINETT
FALLMETHODE
LERNKONFERENZ
FAMULATUR
LERNNETZWERK
FERNUNTERRICHT
LERNPROJEKT
FRONTALUNTERRICHT
SIMULATION
INDIV. PROGRAMM. UNTERRICHT
TUTORIUM
INDIVIDUELLER LERNPLATZ
VORLESUNG
KLEINGRUPPEN-LERNGESPRÄCH
WERKSTATTSEMINAR
Jedes dieser 20 Grundmodelle kommt in mehreren Varianten vor, deren Namen zumeist auch eher bekannt sind. Dies gilt z.B. für das Planspiel als Variante des didaktischen Modells "Simulation" wie für den Qualitätszirkel als Variante des Modells "Werkstattseminar".
218
Die Entwicklung des tätigkeitsunterstützenden und wissensba​-
sierten   Systems  für  computerergänztes  didaktisches  Design
(CEDID)   ist   eine   Weiterentwicklung   dieser   traditionellen
Nutzungsweise   des   GKDM.   Dabei   wird   das   im   GKDM
gesammelte und geordnete didaktische Wissen als Datenbank
gespeichert; der Dialog zwischen GKDM-Berater/Experte und
Nutzer/Anwender/Designer wird teilweise vom Programm über​
nommen. Auf diese Weise kann das vom GKDM synthetisierte
didaktische Wissen überregional genutzt werden. Neue Erfah-​
rungen der Nutzer können systematisiert und in den Wissens​-
bestand   integriert   werden.   Insbesondere   Nutzer   aus   dem
Bereich der inner- und überbetrieblichen Aus- und Weiterbil​-
dung äußerten ihr Interesse an dieser Chance der Rationali​-
sierung: Rascher Zugriff auf geordnete Vorräte didaktischen
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Wissens; Nutzung modellhaft vorstrukturierter Grundmuster organisierten Lehrens und Lernens; optimale Wirksamkeit durch Anpassung an definierte Kontextbedingungen; und kon​tinuierliche Erfahrungsbildung durch Rückkoppelung. Hinzu kommt, daß im Bereich der inner- und überbetrieblichen Aus-und Weiterbildung in aller Regel die technischen Vorausset​zungen sowohl für die Gestaltung vielfältiger multimedialer Lernumgebungen vorhanden sind als auch die entsprechende Hardware, die für die Nutzung computergestützter Experten​systeme erforderlich ist.
219 Bei der Weiterentwicklung der GKDM-Anwendung stellte sich jedoch heraus, daß die Gestaltung von Aus- und Weiterbil​dungsprogrammen sowie von angepaßten und vielgestaltigen Lernumgebungen nicht allein vom Prinzip der Rationalisierung bestimmt werden kann. Ein weiteres Prinzip erweist sich als gleichermaßen wichtig, das der "Lebensqualität".
220
CEDID HAT EINE PHILOSOPHIE:
ODER:  BESSER AUF PRINZIPIEN REITEN ALS AUF EINEM BEIN IM KREIS HERUMHÜPFEN
221 Aus vier Gängen bestehende Menüs gibt es als Fertigmenus aus
der Tiefkühltruhe. Man kann sie sich auch in einem Drei-
Sterne-Restaurant von Meisterhand zubereitet bestellen. Gute
Gründe gibt es für beides. Im einen Falle überwiegen Gründe
der Rationalisierung, im anderen Gründe hoher Lebensqualität:
geschmacksästhetische Gründe und diätetische Gründe bei​
spielsweise. Auch Unterricht läßt sich "aus der Konservendose"
beziehen, beispielsweise in Form von Sendungen des Bildungs​-
fernsehens. Solcher Unterricht mag im Einzelfalle sogar tradi​-
tionellem Unterricht bei einem Null-Sterne-Lehrer überlegen
sein. Andererseits entbehrt er einer gewissen Lebensqualität,
beispielsweise in kommunikativer Hinsicht.
222 In der Auseinandersetzung um die Themen "Rationalisierung
im Bildungswesen", "Unterrichtstechnologie", "Neue Medien"
und "Humanisierung der Bildungswelt" kam es nicht selten zu
falscher Frontenbildung: Den traditionellen Lehr-Lernformen
wurde grundsätzlich eine humane Qualität zuerkannt, während
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sogenannte "apersonale" Lernformen als inhuman bewertet wurden. Beim genaueren Hinsehen erwies sich dies dann oft als Vorurteil. Es waren Beispiele für Lehr-Lernformen vorzeigbar, die Rationalisierung mit hoher Lebensqualität verbinden, wie es andererseits nicht wenige Beispiele für Lehr-Lernformen gibt, die weder rationell sind noch Lebensqualität vermitteln.
223
Mit dem Begriff Didaktisches Design verbindet sich dem​
gegenüber ein Konzept didaktischen Handelns, das die Entwick​-
lung von Lehr-Lernformen anstrebt, in denen die Prinzipien
"Rationalisierung"  und  "Lebensqualität"  in gleicher  Weise
berücksichtigt werden. Das heißt: Lehr-Lernsituationen sollen
so beschaffen sein,
· daß a) mit möglichst geringem Aufwand ein möglichst hoher
Lerneffekt erreicht wird - bei möglichst geringen negativen
Nebenwirkungen versteht sich - und
· daß b) zugleich befriedigende Lebenssituationen entstehen
können, in denen ästhetische, moralische, diätetische und
ökologische Qualitäten erkennbar sind.

224
Im einzelnen findet diese Philosophie oder Weltanschauung des
didaktischen Designs, wie sie CEDID kennzeichnet, in folgen​
den   Gestaltungsprinzipien   ihren   Niederschlag,   in   denen
Aspekte der Rationalisierung und Aspekte von Lebensqualität
eine Verbindung eingehen:
Lerner-Zentrierung: Lerner werden als Hauptpersonen des Lerngeschehens gesehen, denn von ihnen hängt es letztlich ab, ob und wie gelernt wird. Deshalb muß die Verschiedenheit ihrer Interessen, Vorkenntnisse und Lernstile in didaktischen Designs Berücksichtigung finden. Diese Anerkennung von Selbsttätig​keit erhöht erwiesenermaßen die Lerneffektivität. Sie entspricht dem Prinzip lebenslangen Lernens. Sie erfüllt moralische Forderungen der Mündigkeit. Und sie trägt zum psychischen und physischen Wohlbefinden der Lerner bei.
Dieser Philosophie entsprechend können Lehrer, Dozenten, Moderatoren oder Ausbilder nur "Lernhelfer" sein, ein Begriff, den CEDID durchgängig verwendet.
Kontext-Angepaßtheit: Lernumgebungen werden als Gebilde gesehen, die Teile übergreifender "Lebenswelten" (z.B. desberuflichen Lebens) und "Kulturen" (z.B. von Unternehmens​kultur) sind. Sie werden daher nicht als jederzeit und an jedem Ort beliebig verfügbare Technologien gesehen, sondern als Gefüge, die in diese Lebenswelten und Kulturen organisch einzubinden sind. Dies erhöht ihre Effektivität insofern, als ihr Beitrag zur Entwicklung dieser Kontexte unmittelbar zur Geltung kommt. Umweltbezug in diesem Sinne trägt zugleich zur Steigerung der ästhetischen und ökologischen Qualität beider bei.
Didaktische Vielfalt: Die Einbeziehung einer möglichst großen Vielfalt didaktischer Modelle dient der Rationalisierung insofern, als jeweils optimale Passungen von Lernstilen, Kontextbedingungen und Lernumgebungen gefunden werden können. Sie wirkt zugleich jenem Verlust an Lebensqualität entgegen, der zumeist mit jeder Art von Monokultur verbunden ist, auch mit didaktischer Monokultur.
Medien-Bewußtheit: Die Nutzung von Medien an Stelle von Wirklichkeit bei der Gestaltung von Lernumgebungen hat in der Regel dann Rationalisierungseffekte, wenn dadurch keine entscheidenden Erfahrungsverluste auftreten. Wenn diese mit Hilfe von Medien gestalteten Lernumgebungen dann auch noch alle Sinne ansprechen, Auge und Ohr, Tastsinn und Geruch, können sie in erheblichem Maße auch hohe Lebensqualität vermitteln. Und schließlich bieten sie ein breites Spektrum von Repräsentationsformen - von der Simulation über die Abbil​dung bis hin zur Symbolverwendung - und kommen so der Unterschiedlichkeit der Lernstile entgegen. Indem multimedial gestaltete Lernumgebungen verschiedene und jeweils mehrere Sinne und verschiedene und jeweils mehrere Ebenen der Informationsverarbeitung ansprechen, tragen sie zu ganzheit​licher Lerntätigkeit bei. Dies ist unter Gesichtspunkten der Lerneffektivität wie auch solchen erhöhter "diätetischer" Quali​tät sinnvoll. Auch ästhetische Qualitäten kommen ins Spiel, wenn Stimmigkeit zwischen Form und Inhalt, zwischen Formen medialer Vermittlung und Wissensinhalten erreicht wird. Didaktisches Design stellt jedoch das Medium nicht in den Mittelpunkt, sondern ordnet es dem didaktischen Modell unter. Es vermeidet so "Medienfetischismus" ebenso wie mediale Einseitigkeit, bei der es darauf ankommt, möglichst die von einer Firma produzierte Medienkombination oder das gerade angeschaffte Gerät möglichst häufig einzusetzen. Didaktisches Design ist schließlich auch insofern medienbewußt, als es die Grenzen der Medienverwendung respektiert und dort auf sie verzichtet, wo effektives Lernen auf Begegnung mit der Realität angewiesen ist.
Wissens-Vernetzung: Didaktisches Design beschränkt sich nicht auf wissenschaftliches Wissen, auch dort nicht, wo vorzugsweise solches angeeignet werden soll. Es beschränkt sich erst recht nicht auf begrifflich-theoretisches Wissen, das in CEDID als "Deutungs- oder Erklärungswissen" bezeichnet wird, sondern behandelt Orientierungswissen und Handlungs​wissen als ebenso wichtige Wissensarten. Darüber hinaus behandelt CEDID Wissenselemente nicht als Einzelgebilde, sondern hebt ihre Einbindung in praktische, historische und kulturelle Zusammenhänge hervor. Dies erhöht in der Regel deshalb die Lerneffektivität, weil so alltägliches Vorwissen und damit Orientierungen und Interessen mobilisiert werden kön​nen. Bekanntlich behält man inhaltlich bedeutsame und mit eigener Erfahrung zu verknüpfende Sachverhalte besser als sinnlose Silben. Die Einbindung von Gleichnissen, Anekdoten, Fallbeispielen und Alltagserfahrung in didaktische Designs trägt zur "Vernetzung" von Wissensbeständen bei und erhöht Lebensqualität insofern, als sie dem Entstehen von "Wissens-müll" (im Kopf wie im Kommunikationsnetz) entgegenwirkt.
Evolution: Wie die Natur ins genetische Programm des Menschen zwar Sprachfähigkeit, jedoch nicht eine bestimmte Sprache eingebaut hat, so stellt auch Didaktisches Design keine vollständig vorprogrammierten Beziehungen zwischen Lernern, Lernumgebungen und Lernaufgaben her. Es erzeugt vielmehr Ordnungen eines teilweise offenen Charakters, in denen sich solche Wechselbeziehungen entfalten können, bei denen wech​selseitige Anpassung stattfindet. Dies ist insofern rationell, als nicht für jede einzelne Sonderbedingung ein neues Programm erstellt werden muß. Es läßt auch Raum für neue Entwick​lungen im individuellen und im kulturellen Bereich. Es ist sehr wahrscheinlich, daß intelligente Lerner bei der Gestaltung ihrer Lernprozesse zu Lösungen gelangen, an die weder die Designer noch andere Experten gedacht haben. Darüber hinaus fordert der Gesichtspunkt evolutionärer Gestaltung didaktischer Designs dazu auf, laufende Verbesserungen (z.B. durch forma-tive Evaluierung) vorzusehen, andererseits auch frühere Erfah​rungen nicht zu vergessen und aus Fehlern zu lernen. Diese zugegebenermaßen ziemlich abstrakt gehaltenen Angaben zur Philosophie von CEDID sollen nur eine erste Orientierung liefern. Ausgefüllt werden können sie ohnehin erst im Vollzug des Designs selbst und in der Auseinandersetzung mit Fällen und Beispielen.
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CEDID HAT EINE DIDAKTISCHE THEORIE
ODER: WÄLDER VOR BÄUMEN VOR ZWEIGEN VOR BLÄTTERN NICHT SEHEN
231 Ein kluger Mensch hat einmal darauf hingewiesen, daß es nichts
Praktischeres gibt als eine gute Theorie. Dies sei denjenigen
gesagt, die sich - teilweise in aggressiver Form - verbitten, mit
Theorie  im  allgemeinen  und   mit  didaktischer  Theorie  im
besonderen belästigt zu werden. Wer behauptet, ohne Theorie
auszukommen, ist dennoch von Theorien abhängig, nämlich von
denen, die in seinem Kopfe am Werke sind, ohne daß er sich
ihrer bewußt ist, den sogenannten "naiven" Theorien oder
"Alltagstheorien". Die Frage ist also nicht, ob jemand mit oder
ohne didaktische Theorie lehrt und lernt, sondern mit welcher
Theorie.
232 Wir müssen aber für unsere Zwecke und in dieser Einführung
in CEDID nicht das erkenntnistheoretisch zwar interessante,
aber leider auch sehr komplexe Problem behandeln, welchen
Sinn und Zweck didaktische Theorien im allgemeinen und
einzelne Theorien im besonderen haben. Wohl aber müssen wir
uns die Frage stellen, welche didaktische Theorie in CEDID
"eingebaut" ist.
233 Das Sprichwort vom Wald, den man vor lauter Bäumen nicht sieht, mag uns dabei helfen. Jemand, der nicht über den Begriff "Wald" verfügt, wird es schwer haben, Wälder von anderen Teilen einer Landschaft zu unterscheiden. Und jemand, derz war weiß, was ein Wald, nicht aber was ein Baum ist, wird es schwer haben, in einem Wald Bäume von Sträuchern, Pilzen oder Jägerständen zu unterscheiden. Erfreulicherweise hat unsere Alltagstheorie dafür gesorgt, daß die meisten von uns über relativ gute "Forstlandschaftsmodelle" verfügen, die uns solche Unterscheidungen und die zwischenmenschliche Kom​munikation über Wälder, Bäume, Zweige und Blätter erleich​tern. Im Bereich von Bildung, Ausbildung, Unterricht, Lernen, Lehren und Schule ist dies nicht ganz so unproblematisch. Nicht nur, daß wir "didaktische Landschaften" nicht immer genau von anderen unterscheiden können - man denke nur an die einschlägigen Sprichwörter-Weisheiten wie "das Leben bildet". Auch die nähere Bestimmung dessen, was "Lehren" heißt, hängt davon ab, welcher Richtung oder Lehrmeinung innerhalb der Didaktik man anhängt. Insofern hat didaktische Theorie zunächst den Zweck, Sachverhalte begrifflich zu fassen, damit unterscheidbar zu machen und eine vernünftige Kommu​nikation zu ermöglichen. Sie wirkt somit jenen Stammtischge​sprächen entgegen, bei denen Menschen glauben, sich über Meinungen oder Sachverhalte zu streiten, in Wirklichkeit aber mit Sprachproblemen ringen.
234 Leider ist die Didaktik aber keine Zunft, die sich über die
Nationen und Lehrmeinungen hinweg auf eine gemeinsame
Theorie oder eine gemeinsame Begrifflichkeit verständigt hat.
Wie in vielen anderen Disziplinen auch gibt es in ihr Vertreter
verschiedenster Richtungen. Und es gibt "Eklektiker", die sich
den Rat eines Weisen zu eigen machen : Alles prüfen, das Beste
auswählen. Was aber steht zur Wahl?
235 Dem hohen Alter der Didaktik entsprechend haben nahezu
alle in der Geschichte Europas entstandenen philosophischen
Systeme auch ihren Niederschlag in der Didaktik gefunden,
insbesondere Rationalismus, Empirismus und Idealismus. In
neuerer  Zeit spielen  neben  philosophischen  Systemen wie
Phänomenologie, Neopositivismus oder "Frankfurter Schule"
auch die in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen ent​-
standenen und verbreiteten "Metatheorien" eine Rolle: System​
theorie bzw. Kybernetik, Verhaltenstheorie bzw. Behaviouris-
mus,    Tätigkeits-   oder   Handlungstheorien,    Entwicklungs-
theorien, Wissenstheorien, Kommunikationstheorien und - in allerjüngster Zeit - Katastrophentheorien. Sie alle haben zur Entwicklung der einen oder anderen didaktischen Theorie beigetragen.
236 Man darf sich das Entstehen didaktischer Theorien jedoch nicht
so vorstellen, daß sie aus den jeweiligen Philosophien bzw.
Metatheorien einfach in einem logischen Verfahren abgeleitet
würden.   Es   kommt   vielmehr   in   den   meisten   Fällen   zu
Einwirkungen von zwei Seiten: Auf der einen Seite wirken die
übergreifenden philosophischen bzw. theoretischen Systeme auf
die didaktischen Theorien ein, auf der anderen Seite ihre
Praxisfelder. Im besten Falle entstehen so Kategorialmodelle
der   Didaktik,   in   denen   sowohl   die   großen   theoretischen
Grundrichtungen einer Epoche als auch die sich wandelnden
Gegebenheiten der Unterrichtswirklichkeit ihren Niederschlag
finden.
237 So  entstanden   in  neuerer  Zeit   folgende  didaktische  oder
didaktisch bedeutsame Theorien:
· Verhaltenstheoretische bzw. behavioristische Theorien, die
vor allem Verhaltensweisen von Lehrenden und Lernenden
mit den Grundkategorien Reiz, Reaktion und   Verstärkung
abbilden.
· Systemtheoretische bzw.  kybernetische Theorien, die ver​-
schiedene Aspekte von Unterricht als System bzw. Sub​-
system, Außenwelt, Element, Steuerung, Regulierung, Input,
Output, Rückmeldung und Beziehung abbilden.
· Handlungs- bzw. tätigkeitstheoretische Theorien, die den Ge​-
genstandsbereich mit den Begriffen Subjekt, Objekt, Tätig​
keit, Handlung bzw. Operation, Bedeutung, Ziel,  Wirkung,
Kontrolle, Orientierung, Planung und Bewertung abbilden.
· Ökologische Theorien, die bei ihrer Abbildung von Unter​-
richt vor allem die Begriffe Organismus, Umwelt, Gleich-​
gewicht, Komplexe  Wechselwirkung und Katastrophe ver​-
wenden.
· Entwicklungstheorien,   die   vor   allem   die   Entwicklung
menschlicher Individuen über ihre Lebenphasen hin oder
aber die Entwicklung von Bildungssystemen im historischen
Prozeß erfassen.
•
Wissenstheorien, die vor allem die Auswahl und Ordnung
von   Lerninhalten   hervorheben   und   dabei   Begriffe  wie
Wissen,    Wissenssynthese,   Bezugsrahmen  und   Kommen-surabitität verwenden.
•
Informations-  und  Kommunikationstheorien, deren  Kern​
begriffe Sender, Empfänger, Kanal, Nachricht, Information
und Redundanz sind.
238 Diese Typisierung kann in unserem Zusammenhang lediglich eine erste Orientierung vermitteln. Zugleich soll sie den CEDID-Designer kritisch machen gegenüber didaktischen Theorie-Angeboten, bei denen die oben angeführten Begriffe wie Kraut und Rüben durcheinandergeworfen werden. Und schließlich soll sie um Verständnis dafür werben, daß die Autoren von CEDID bei ihrer Theoriebildung eklektisch verfahren, indem sie ein eigenes Grundmodell entwickeln, das aber Anregungen durch verschiedene der oben erwähnten Theorien bezieht. Von einem "Grundmodell" (Fachleute nen​nen es ein "Kategorialmodell") sprechen wir deshalb, weil es festlegt, mit welchen Kernbegriffen das Feld didaktischen Handelns erschlossen und geordnet werden soll.
240 DIE DIDAKTISCHE DREIECKSPYRAMIDE
ODER: DES PUDELS KERN
241 Am Anfang wurde bei uns organisiertes Lernen und Lehren
überwiegend so gesehen, wie auf Seite 23 dargestellt. Lehrer,
Schüler und Stoff bildeten ein didaktisches Dreieck. Das Modell
entspricht der Vorstellung von Tante Annas (oder Onkel Ottos)
Textilkaufladen. Dabei kann Onkel Otto selbst im Mittelpunkt
stehen, der Kunde kann König sein, oder der Stoff ist so
wertvoll, daß beide in den Hintergrund treten. Bei diesem
didaktischen Alltagsmodell kann je nachdem der Lehrer, der
Schüler oder der Stoff der feste Punkt sein, um den sich das
Ganze dreht. Meist ist es der Lehrer. Manchmal auch - etwa in
Gymnasien - der Stoff. Seltener sind es die Schüler. Dieses
Modell bezieht sich vor allem auf schulisches Lernen. Und da
wir alle in die Schule gegangen sind, prägt dieses didaktische
Dreieck auch unsere Alltagsvorstellung von Lehren und Lernen,
selbst dort, wo es um betriebliche Aus- und Weiterbildung geht.
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Im vergangenen Jahrhundert kam Tante Annas Textilladen
immer mehr aus der Mode. Zunächst zog sie sich selbst in die
hinteren Räume zurück und überließ einer Verkäuferin den
direkten Verkauf. Und dann wurde schließlich ein Selbstbe​-
dienungsladen daraus. Der Kunde war allein mit der Ware und
wurde erst an der Kasse daran erinnert, daß im Hintergrund ein
Ein- und Verkaufssystem stand.
Ähnliches passierte auch auf dem Gebiet des Lehrens und Lernens. Der in Einsamkeit und Freiheit lehrende Schulmeister wurde zunächst durch Teams von Angestellten (oder Beamten) ersetzt. Später zogen sich auch diese zuweilen - und zunehmend mehr - zurück, und die Lerner mußten lernen, selbständig in mehr oder weniger komplizierten Lernumwelten zu überleben: Von Hausaufgaben, Stillarbeit in der Klasse über selbständiges Lernen in Bibliotheken und Fernstudium bis zum selbstorgani​sierten Netzwerk reicht diese Entwicklung. Es ist deshalb an der Zeit, daß wir auch unser didaktisches Grundmodell dieser Entwicklung anpassen.
243 Das CEDID zugehörige didaktische Grundmodell ist das der
didaktischen Dreieckspyramide. Es hat mit dem alten didakti​-
schen Dreieck kaum noch Gemeinsamkeiten. Es beruht auf
folgenden Überlegungen:
244 Wann immer etwas gelernt werden soll, braucht es dazu einen
Lerner oder - pardon - eine Lernerin. Damit wäre ein Punkt
unseres neuen didaktischen Dreiecks bestimmt. Daß er (oder
sie)  nicht  im luftleeren  Raum lernen kann, sondern eine
Lernumgebung braucht,  ist ebenfalls leicht einzusehen.  So
ergibt sich zunächst eine Grundbeziehung, die eines Lerners,
der in Wechselwirkung zu einer Lernumgebung tritt. Ob diese
Lernumgebung dabei vorwiegend aus Lehrern und Büchern
besteht wie auf unserem alten Stich oder aber aus Beratern,
Bildern und wirklichen Gegenständen, ob es sich um einen
geschlossenen Raum handelt oder um ein freies Gelände, macht
für unser Grundmodell keinen Unterschied. Halten wir das
folgende Schema als Ausdruck dieser Grundbeziehung fest:
LERNER 
 LERNUMGEBUNG
245 So weit, so gut. Aber irgendwoher müssen für den Lerner/die Lernerin die Motive kommen, von denen her das Lernen seinen Sinn erhält. Und irgendwoher muß auch die Lernumgebung ihre Gestalt und ihre Bedeutung erhalten. Diesen Sinn und diese Bedeutung liefert die "Aufgabe". Sie ist in jeder Form didaktischen Handelns erkennbar, und sei es auch nur als Prüfungsaufgabe ("Nicht für das Leben, nicht für die Schule, nicht für uns, sondern für die Prüfung lernen wir" - alte assyrische Spruchweisheit). Nehmen wir diese dritte Bestim​mungsgröße didaktischen Handelns hinzu, so erhalten wir ein neues didaktisches Dreieck, das mit dem alten nur wenig gemeinsam hat:
AUFGABE
LERNER      
   LERNUMGEBUNG
246 Dieses neue didaktische Dreieck zeigt weitere Grundbezie-​
hungen: das Aufgabenverständnis des Lerners, eine Wechsel-​
wirkung zwischen Kompetenzen und seinen subjektiven Bestre​-
bungen einerseits und objektiven Anforderungen. Und den
Aufgabenbezug  der  Lernumgebung,  eine  Wechselbeziehung
zwischen der Sache und ihrem Sinn.   Aber Lerner, Lernum​-
gebung und Aufgabe (die Elemente des Lehr-Lernsystems) sind
in der Regel nicht durch dicke Mauern von der Außenwelt
abgeschirmt, wie dies auf unserem ersten Bild der Fall ist. Sie
stehen in Beziehung zu - und damit auch in Abhängigkeit von -
Bezugssystemen. Je nachdem ist dies ein Betrieb, ein Verein,
ein Fach, eine Profession, ein Staat, eine Kultur oder auch all
dies zusammen. Diese Bezugssysteme, sozusagen die  Träger
unseres Lehr-Lernsystems, reden immer auch ein Wörtchen mit.
Sie müssen aber auch mit dem fertig werden, was aus dem
Lehr-Lernsystem herauskommt, müssen dessen Rückwirkungen
verarbeiten.
247 Stellt man die entsprechenden Verbindungen zwischen den drei
Elementen des Lehr-Lernsystems und dem Bezugssystem her, so
erhält man die didaktische Dreieckspyramide. Dies ist nun ein sehr luftiges und sehr abstraktes Gebilde. Was es bedeutet und was man damit anfangen kann, wird uns noch ein Weilchen beschäftigen. Dabei müssen wir die Zeit als vierte Dimension hinzudenken, denn der Lerner entwickelt sich ebenso wie die Lernumgebung in der Zeit weiter, die Lernaufgabe ebenso wie das Bezugssystem.
BEZUGSSYSTEM
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LERNER

LERNUMGEBUNG
Zunächst ist erkennbar, daß man sich darüber klar sein muß, welche Beziehung zwischen diesem Bezugssystem und der Lernaufgabe besteht. Ist das Bezugssystem ein Betrieb und besteht die Aufgabe in der Qualifizierung der Lerner, so scheint diese Beziehung ziemlich eindeutig: Sie besteht in der Überlie​ferung betrieblichen Wissens an Neulinge oder Anpassung des Lerners an veränderte Verhältnisse im Betrieb, einer Anpas​sung, die durch Lernen Zustandekommen soll. Bei näherem Hinsehen ist die Aufgabenformulierung jedoch komplizierter.
Die Aufgabe kann nicht allein in der Anpassung an die zum Zeitpunkt des Lernbeginns herrschenden Verhältnisse bestehen, denn dann wäre die Qualifikation bereits zu dem Zeitpunkt veraltet, zu dem sie vermittelt wäre. Die Lernaufgabe muß also immer auch ein Stück Vorwegnahme enthalten, nicht nur die Gegenwart, sondern auch mögliche Zukünfte berücksichtigen.
Aber auch der Lerner ändert sich fortwährend. Seine neuen Erfahrungen, die er/sie in der Lernumgebung gewonnen hat, verändern nicht nur seine Qualifikationen, sondern immer auch ein Stück weit seine Persönlichkeit. Und auch Lernumgebungen sind dynamische Gebilde. Wie jede gute Bibliothek immer auch durch die Lesewünsche ihrer Nutzer ihre Bestände erweitert, so ändern und verbessern sich auch gute Lernumgebungen durch die Wechselwirkungen mit ihren Nutzern, den Lernern.
248
Unsere didaktische Dreieckspyramide ist also das Modell für
ein durch und durch dynamisches, d.h. lebendiges, sich verän​-
derndes und verbesserungsfähiges System. Leider aber ist unser
Modell zu abstrakt, als daß wir daraus einen direkten prakti​-
schen Nutzen ziehen könnten. Wir können dieses Modell also
nicht verwenden, um daraus didaktische Designs, Konstruk​-
tionen für Lehr-Lernpraxis zu entwerfen. Aber wir wissen ja,
daß man auch aus abstrakten physikalischen Modellen, wie z.B.
der Formel für den freien Fall, nicht direkt Handlungsempfeh-​
lungen für Fallschirmspringer ableiten kann, ohne daß dies den
Wert der Formel in Frage stellt.
Für Zwecke des didaktischen Designs haben wir nämlich unsere 20 Praxismodelle. Diese sind jedoch nicht aus dem allgemeinen Modell der didaktischen Dreieckspyramide abgeleitet. Sie sind vielmehr aus der Erfahrung gewonnen. Es sind die all​gemeineren Rekonstruktionen von besonderen Fällen didakti​scher Praxis. Und da diese Praxis vielfältig ist, gibt es auch eine Vielfalt der Modelle.
Unsere didaktische Dreieckspyramide liefert den allgemeinen Bezugsrahmen für diese - inzwischen auf 20 Praxismodelle angewachsene - Vielfalt. Sie erlaubt es, die Grundgrößen und Grundbeziehungen festzulegen, die von den einzelnen Praxis​modellen beschrieben werden sollten.
249
Fassen wir also zusammen: Die didaktische Dreieckspyramide
ist das allgemeine Denkschema, mit dem wir unser Verständnis
von Lehren und Lernen festlegen wollen. Dieses allgemeine
Denkschema  ist zwar sehr abstrakt, es spiegelt jedoch die
geschichtliche Entwicklung unserer Lehr-Lernsysteme und ihrer
Beziehungen zu ihren Bezugssystemen wider. Es legt Grund​
begriffe und Grundbeziehungen fest, die für jede Art organisier​
ten Lernens wichtig sind. Es kann jedoch nicht unmittelbar zur
Praxisgestaltung  verwendet   werden.   Hierfür   sind  vielmehr
Praxismodelle erforderlich.
250
CEDID HAT EINIGE GRUNDBEGRIFFE
ODER: OHNE BODEN UNTER DEN FÜSSEN LÄUFT SICHS SCHWER
Vier Grundbegriffe von CEDID kennen Sie bereits, denn sie sind Bestandteile unseres Grundmodells: Lerner, Lernumge​bung, Aufgabe und Bezugssystem. Sie sollen zunächst noch einmal präzisiert werden.
251 Lernen Damit ist jeder Mensch gemeint, der Lerntätigkeit
ausübt, der also bewußt in zeitlich erheblichem Umfang und in
organisierter Weise lernt. Zum einen sind dies Personen, die
während   einer   gewissen   Phase   ihres   Lebens   vorwiegend
Lerntätigkeit ausüben, also Schüler und Studenten, Auszubil​
dende und Trainees. Zum anderen handelt es sich um Personen,
die kurz- oder mittelfristig von anderen Tätigkeiten (insbeson-​
dere von beruflicher Tätigkeit) für Lerntätigkeit freigesetzt sind,
also Teilnehmer von Trainingsseminaren und Weiterbildungs​-
veranstaltungen. Und schließlich sind es Autodidakten, also
Personen,  die  allein  oder  in  Gruppen  lernen  und   dabei
Lernmaterialien   und   Lernhilfen   der   verschiedensten   Art
selbständig  nutzen.  Lerner  bezeichnet  eine  Rolle,  keinen
Beruf.   Dem   didaktischen   Grundmodell   von   CEDID   ent​-
sprechend ist der Lerner/die Lernerin die zentrale Bezugsfigur
didaktischer Designs.
252 Lernumgebung: Damit ist alles gemeint, was für Lernprozesse
im Rahmen eines didaktischen Designs benötigt wird und
womit  Lerner  in  Wechselbeziehung  stehen:  Personen  und
Institutionen,  Geräte  und  Objekte,  Symbole  und  Medien,
Informationsmittel und Werkzeuge. Lernumgebungen können
mehr  oder  weniger  stark  didaktisch   gestaltet   oder   auch
"naturbelassen" sein, wie z.B.  ein Waldlehrpfad oder eine
Produktionsanlage bei einer Betriebsbesichtigung, die während
des regulären Betriebs stattfindet. Im Rahmen von CEDID
steht das Design von Lernumgebungen im Mittelpunkt.
253 Aufgabe: Mit diesem Begriff wird erfaßt, was und warum
gelernt wird. Was, d.h. Wissen bzw. Kompetenzen, die angeeig​-
net werden.   Warum, d.h. Motive und Interessen der Lerner
selbst (subjektiver Sinn) wie auch Anforderungen, die Bezugs​-
systeme (objektiver Sinn) formulieren. Im Begriff der Aufgabe
werden somit solche Sachverhalte zusammengefaßt, die man für gewöhnlich als Lehrstoff, Inhalt oder Lernziel bezeichnet, wie auch solche, die man als Begründungen, Lernmotive, Lernbe-darf oder Lernbedürfnis bezeichnet.
254
Bezugssystem: Damit ist diejenige Einrichtung gemeint, von
der die Herstellung eines  didaktischen Designs und seine
Realisierung abhängt. Bezugssysteme für didaktische Designs
können öffentliche Träger (z.B. der Staat oder Rundfunk- und
Fernsehanstalten)    sein    oder   auch   private   Träger    (z.B.
Unternehmen, Vereine oder Privatschulen). Das Bezugssystem
hat Einfluß auf die Auswahl der Lerner, die Gestaltung der
Lernumgebungen und die Formulierung von Aufgaben. An-​
dererseits wirken die Nachfrage der Lerner und die Ergebnisse
der Lerntätigkeit (im besonderen erworbene Kompetenzen) auf
das Bezugssystem zurück.
Soweit die Erläuterung der ersten vier Grundbegriffe des Grundmodells von CEDID. Es folgen sechs weitere Grund​begriffe, die zum gründlicheren Verständnis der theoretischen Grundannahmen von CEDID wichtig sind: Lernhelfer, didakti​sche Handlung, Kompetenz, Wissen, Medium und Didaktisches Design.
255 Lernhelfer: Dies sind alle Personen, die Lerner bei ihrer
Lerntätigkeit   unterstützen,   also   Lehrer,   Berater,   Tutoren,
Organisatoren, Experten, Partner oder Mitlerner. Dieser Begriff
wird eingeführt, um deutlich zu machen, daß letztlich Lerner
selbst die Verantwortung für ihre Lerntätigkeit tragen und
andere Personen dabei nur helfen können. Er soll aber auch
hervorheben, daß Personen in einer Vielzahl von Rollen für
solche Helfertätigkeit in Frage kommen, sei es als profes​-
sionelle, sei es als semi-professionelle Helfer. Und er soll darauf
hinweisen, daß didaktische Designs in erster Linie zum Nutzen
der Lerner und nicht zum Nutzen der Lernhelfer erstellt
werden.
256 Didaktische  Handlung:   Damit  werden  Handlungen  von
Lernern und Lernhelfern bezeichnet, die für ein didaktisches
Design charakteristisch sind und deren Sinn es ist, Lerntätigkeit
zu  fördern.   CEDID  kennt  etwa  150  solcher  didaktischen
Handlungen, die den einzelnen Designs zugeordnet werden.
257 Kompetenz:   Damit   sind   Fähigkeiten,   Fertigkeiten,   Ein​-
stellungen   und   Verhaltensweisen   gemeint,   die   Lerner   im
Rahmen eines didaktischen Designs entwickeln, weiterentwik-
keln, verbessern oder verändern können sollen. Dazu gehören
Sachkompetenz (spezielle Qualifikationen, Schlüsselqualifika​-
tionen), Sozialkompetenz (Fähigkeiten im Umgang und in der
Zusammenarbeit mit anderen in Gruppen sowie Umgang mit
der Öffentlichkeit) und Selbstkompetenz (d.h. Fähigkeiten zum
Umgang mit sich selbst, im besonderen auch die Fähigkeit,
eigene Lerntätigkeit zu organisieren und zu steuern). Eine
möglichst klare Vorstellung und möglichst differenzierte Be​
schreibung von Kompetenzen ist eine wichtige Voraussetzung
für die Entwicklung eines didaktischen Designs.
258 Wissen: Damit sind Erkenntnisse (Tatsachen, Modelle, Metho​-
den,   Strategien)   gemeint,   über   welche   die   Menschheit
insgesamt,  eine  Kultur,  eine  Gruppe  oder  eine  Organisa​-
tion verfügt. Wissen kann öffentlich zugänglich oder geheim
sein, es kann unbestritten (wahr) oder umstritten sein, und es
kann verschiedenen  Zwecken dienen.  Es ist  zumeist  nach
Fächern oder anderen Gesichtspunkten gegliedert und geordnet
und kommt stets in Zusammenhängen vor, aus denen es in
andere "transferiert" werden kann. Ein bekanntes Beispiel ist
der Transfer von Wissen, das im Zusammenhang theoretischer
Forschung   erzeugt  wurde,   in   praktisch-technische   Zusam​-
menhänge.
259 Medium: In unserem Zusammenhang ist damit keine Person
gemeint, die Geisterscheinungen herbeiführen kann, sondern
eine Sache, die als Stellvertreter einer anderen eintreten kann:
Ein Bild, das einen Gegenstand „vertritt", ein Modell, das eine
regelmäßig wiederkehrende Erscheinung (z.B. die Erdumdre​-
hung)   vertritt,   oder   ein   Wort,   das   an   die   Stelle   eines
Sachverhalts  tritt.  Medien sind  demnach  Stellvertreter der
Wirklichkeit. Es ist deshalb zweckmäßig, Medien nicht nach
ihren technischen  Eigenschaften  zu unterscheiden, sondern
nach   ihrem   Bezug  zur   Wirklichkeit.   "Elementarisierung",
"Simulation", "Bild" und "Symbol" kennzeichnen solche Stufen
medialer Repräsentation von Wirklichkeit. Da Lerntätigkeit
häufig meist durch Medien ebenso oder sogar besser beeinflußt
werden kann als durch Wirklichkeit, bilden sie ein zentrales
Element jeder Lernumgebung und jedes didaktischen Designs.
25A Didaktisches Design: Ein Prozeß, der die Gestaltung von Lernumgebungen zum Ziel hat, die angepaßt sind an Lerner (Zielgruppe) Aufgaben (Anforderungen), Ressourcen und Bezugssystem, und bei dem didaktisches Expertenwissen genutzt wird. Ein didaktisches Design ist aber auch das Produkt eines solchen Prozesses, also die gestaltete Lernumgebung und der Organisationsplan der in ihr stattfindenden Lerntätigkeit.
260
CEDID UNTERSTÜTZT DAS DESIGN VON
LERNUMGEBUNGEN.
ODER: DAS EI-HENNE-PROBLEM IST LÖSBAR.
261 Die Frage, ob man zuerst auf den Menschen einwirken müsse,
um Wohnumgebungen gegen Verfall zu schützen, zu erhalten
und zu verbessern, oder ob der umgekehrte Weg sinnvoller sei,
scheint ebenso unlösbar wie eine sinnvolle Antwort auf die
Frage:  "Was war früher da, das Ei oder die Henne?" Im
konkreten   Fall   ist   die   Antwort   trivial.   Bezogen   auf  ein
konkretes Ei, aus dem ein konkretes Hennen-Küken geschlüpft
ist, ebenso wie bezogen auf eine konkrete Henne, die ein
konkretes Ei gelegt hat.
262 Betrachten wir unsere didaktische Dreieckspyramide, so stellt sie
uns offensichtlich vor ein ähnliches Henne-Ei-Dilemma: Wo
sollen wir mit dem didaktischen Design beginnen? Bei der
Entwicklung der Lerner, ihrer Persönlichkeit, ihrer Lernstrate​-
gien und ihrer Lerninteressen? Beim Design von Lernumge​-
bungen? Beim Design geeigneter Aufgaben? Oder gar beim
Design des Bezugssystems ("Organisationsentwicklung")? Ganz
offensichtlich läßt sich nämlich belegen, daß die Entwicklung
jedes dieser Grundelemente die Voraussetzung für die Entwick​-
lung des jeweils anderen ist. Ein Teufelskreis also?
263 CEDID hat in seiner jetzigen Form eine Antwort auf die
Fragen gefunden: Wo soll man bei Verbesserungen von Aus-
und Weiterbildungssystemen beginnen? Was nehmen wir vor​
erst als Gegebenheit hin und worauf nehmen wir zunächst
Einfluß?  Welche  Wirkungen  möchten wir in erster  Linie
beeinflussen,  welche  anderen  Wirkungen,  welche  positiven
Nebenwirkungen vor allem, erwarten wir als Zugabe? CEDID konzentriert sich zunächst auf das Design von Lernumgebungen und dies hat gute Gründe:
Zum einen geht es im Bereich der inner- und überbetrieblichen Aus- und Weiterbildung um eher kurz- oder mittelfristige Maßnahmen, anders als beispielsweise in der Grunderziehung. Diese Maßnahmen beziehen sich vorwiegend auf die Vermitt​lung relativ eng umgrenzter Kompetenzen. Und schließlich sind es immer relativ begrenzte Gruppen von Lernern, die durch eine Maßnahme gefördert werden.
264 Diese Gründe sprechen dafür, das Design von Lernumgebungen
in  den  Mittelpunkt  zu  stellen  und  gleichzeitig darauf zu
vertrauen, daß interessen- und lernstrategiebildende Wirkungen
davon ausgehen, die das autodidaktische Handeln und Verhal​-
ten der Lerner längerfristig im positiven Sinne entwickeln.
Auch Wirkungen auf die Entwicklung des Bezugssystems, etwa
durch Veränderung der Unternehmenskultur, können erwartet
werden, jedoch nur auf längere Sicht. Und schließlich ist auch
die Fähigkeit sowohl des Bezugssystems als auch der Lerner,
sinnvolle  Aufgaben   zu   entdecken,   zu   entwickeln   und   zu
übernehmen, eine Angelegenheit, die größere Zeiträume bean​-
sprucht.
265 Wenn CEDID somit als Werkzeug für didaktisches Design auf
der mittleren (mesodidaktischen) Ebene gute Gründe hat, das
Design von Lernumgebungen in den Mittelpunkt zu stellen, so
sei doch betont, daß es im weiteren Verlauf seiner Entwicklung
auch für Lernstrategie-Design und Aufgaben-Design und damit
für  längerfristige  Lehr-Lernprozesse  zur  Verfügung  stehen
sollte.
270
CEDID ERLAUBT EINE MEHRFACHKODIERUNG DES
WISSENS
ODER: ZWISCHEN DEM TURM VON BABEL UND SUPER-ESPERANTO
271
Wissen ist in aller Regel durch Sprache vermittelt. Doch es gibt
viele Sprachen, natürliche und künstliche, einfache und kom​-
plexe, standardisierte und vieldeutige. Auch die Vermittlung
didaktischen Wissens erfolgt mit Hilfe von Sprachen. Und da in der Didaktik - etwa verglichen mit den "strengen" Naturwissen​schaften - eine Art babylonische Sprachverwirrung herrscht, steht auch CEDID vor dem Problem, wie man Verständigung über das Wissen mit Hilfe der Sprache sichert.
272 CEDID jagt dabei aber nicht der Utopie nach, daß die Didaktik
irgendwann einmal zu einer wissenschaftlichen Einheitssprache
finden   wird,   die   mit   eindeutigen   und   präzisen   Begriffen
eindeutige und präzise Aussagen über eindeutige Sachverhalte
formuliert. CEDID hält dies nicht nur für eine Utopie, sondern
sogar für die Utopie eines nicht wünschenswerten Zustandes.
Denn Vielfalt der Modelle und Erfahrungen ist notwendiger​
weise auch mit sprachlicher Vielfalt verbunden. Wie ist dann
aber das Problem effektiver Verständigung und erfolgreicher
Wissensvermittlung lösbar?
273 Die  Lösung  ist  eine  Differenzierung  der  Wissensbasis   in
A-Wissen, Z-Wissen und F-Wissen. A-Wissen ist das von den
Autoren   (der  CEDID-Redaktion)   eingegebene   Wissen.   Z-
Wissen ist das von den Anwendern zusätzlich eingegebene
didaktische Zusatz-Wissen. F-Wissen steht für "Fach-Wissen",
d.h. Wissen einer Organisation, einer Profession oder einer
wissenschaftlichen Disziplin, das die Inhalte jener Wissensbasis
bestimmt, mit denen es ein CEDID-Anwender vorzugsweise zu
tun hat, je nachdem ob er es mit technischen, juristischen,
ökonomischen oder künstlerischen Sachverhalten zu tun hat.
Die drei  Wissensvorräte werden  über  das  Menü  getrennt
aufgerufen.   Dabei   ist  das   A-Wissen   in  der   Sprache  der
CEDID-Autoren formuliert, während das Z-Wissen und das
F-Wissen bevorzugt Begriffe der Anwender nutzen.
274 Um nun den Verständigungs- und Übersetzungsprozeß nicht zu
schwierig zu gestalten, hat sich die CEDID-Redaktion darum
bemüht,  eine  didaktische  Fachsprache  zu  entwickeln  bzw.
Begriffe zu verwenden, die sich eng an die Umgangssprache
anschließen.   Außerdem   sind   alle  wichtigen   Begriffe   über
Definitionen erläutert. Nichts liegt den CEDID-Autoren jedoch
ferner, als der Wunsch, diese ihre Sprache möge hinfort zur
Sprache aller gerecht und billig denkenden Didaktiker werden.
Deshalb können die CEDID-Anwender das von ihnen einge-​
gebene Zusatzwissen auch mit anderen Begriffen ordnen.
275 CEDID akzeptiert also die Mehrfachkodierung des Wissens
nicht nur, sondern sieht darin sogar einen Ausdruck an Vielfalt
der didaktischen Kultur, jenes Prinzips also, das zur Philosophie
von CEDID gehört.
276 Das Problem der Verknüpfung und Vernetzung von A-Wissen
und Z-Wissen läßt sich dennoch lösen, wenn auch nicht über
die Einheitlichkeit der Terminologie: Alle Definitionen werden
einfach mit einer kleinen Begriffsliste (Synonyma) versehen, die
jeden  speziellen  Begriff des  A-Wissens  mit  Begriffen  des
Z-Wissens verknüpft und umgekehrt.
300 ARBEITSABLÄUFE DIDAKTISCHEN DESIGNS
MIT CEDID
301 VORAUSSETZUNGEN FÜR DIE ARBEIT MIT CEDID
ODER: OHNE WASSER SCHWIMMT SICHS SCHLECHT
CEDID ist ein tätigkeitsunterstützendes, kein tätigkeitser-setzendes System und daher nicht narrensicher. Wer damit arbeiten möchte, muß außerdem dafür sorgen, daß einige Voraussetzungen erfüllt sind, und zwar
302 Organisatorische Voraussetzungen: Es muß geklärt sein,
wer über die Nutzungsrechte für CEDID verfügt, wer Designer
und wer der Träger bzw. Abnehmer oder Anwender des Designs
ist.  Außerdem  sollten  zeitliche  und  finanzielle  Rahmenbe​-
dingungen bekannt und geklärt sein.
303 Technische Voraussetzungen: Ein IBM-kompatibler PC mit
einem Arbeitsspeicher von 640 MB und eine Festplatte (ca. 2-3
MB werden in der Anfangszeit belegt) mit mindestens 20 MB;
Grafikfähigkeit wird erst in einer späteren Version vorausge​-
setzt werden. Außerdem ist ein Drucker hilfreich. Um Zugang
zur CEDID-Mailbox zu erhalten, sind ein Akustik-Koppler oder
Modem (Übertragungsrate 1200 BAUD), entsprechende Soft​-
ware sowie ein Anschluß an das Telefonnetz der Bundespost
erforderlich.  Zur Überarbeitung der mit  CEDID erstellten
Design-Protokolle ist ein Textverarbeitungssystem oder DTP-
Programm (Desk-Top-Publishing) erforderlich, in welches die
ASCII-Dateien von CEDID eingelesen werden.
304 Die CEDID-Software liegt vor in Form von 3 Disketten (5,25
Zoll, 1,2 MB)  und wird auf der Festplatte installiert. Das
Programm ist in CLIPPER geschrieben.
305 Überblick über den Arbeitsablauf: Da nach der Lektüre
dieses Textes zur Einführung in CEDID noch ein Einführungs​-
kurs folgt, sollen die folgenden Hinweise lediglich als erste
Vorinformation dienen. Außerdem  enthält  das  Handbuch,
welches während der Design-Arbeit parallel zum Bildschirm
genutzt wird, spezifischere Informationen über den Arbeits​-
ablauf in CEDID.
306  Zunächst ein Schema des Arbeitsablaufs:
KLÄRUNG
KONTEXT-ANALYSE
PROGRAMM-DESIGN
MODELL-AUSWAHL
KURS-DESIGN
BLOCK-DESIGN
DESIGN-EVALUIERUNG
FERTIGUNG
DESIGN-ERPROBUNG
307 Diese Darstellung vermittelt den Eindruck, daß ein Design-Prozeß mit CEDID als linearer Ablauf erfolgt. Dies ist jedoch in der Regel nicht der Fall. Zumeist wird der Design-Prozeß iterativ verlaufen, d.h. gelegentlich werden Rückgriffe auf frühere Phasen erforderlich sein, wenn die Arbeit in späteren Phasen Informationen verlangt, die in früheren Phasen noch nicht gewonnen wurden. Jedes Modell kann also unabhängig aufgerufen werden. Wenn in ihm Informationen benötigt werden, die in früheren Moduln erzeugt werden, so meldet CEDID dies.
310
KLÄRUNG
ODER: WER GUT KLÄRT, DER GUT FÄHRT
311
Von wem auch immer die Initiative für ein didaktisches Design
ausgeht, von Designern, vom Träger oder von Lernern, wichtig
ist, daß dabei ein Rahmenkonzept für das Design entworfen wird. Insbesondere sollte Klarheit darüber geschaffen werden,
· wer Träger und insofern für die Finanzierung verantwortlich
ist und letztlich die Entscheidung über Realisierung oder
Nichtrealisierung des Designs fällt;
· wer Designer/in ist und damit die Verantwortung für die
Erstellung des Designs und ggf. auch Anspruch auf das
Honorar hat;
· welche Grundidee dem Design zugrunde liegen soll;
· auf welche Ressourcen, Experten und Berater der Designer
zurückgreifen kann;
· wie groß die Zielgruppe ist, für die das Design entwickelt
wird und durch welche Eigenschaften sie sich auszeichnet;
· in welchem zeitlichen Rahmen die Design-Arbeit steht, wann
sie beginnt und wann sie abgeschlossen sein soll;
· wo und mit wessen Ressourcen die Designarbeit stattfinden
soll;
· welche Qualifikationen, welches Wissen und welche Kom​-
petenzen bis zu welchem Grad zu vermitteln sind;
· wer ggf. Konflikte zwischen Träger und Designer schlichtet
und wie dies geschehen soll;
· welche besonderen Vorgaben zu berücksichtigen sind
· und welche Design-Ebenen in welcher Weise zu berücksich-​
tigen sind.
312 Diese Punkte sollten in ausführlicheren Vorgesprächen und ggf. auch durch Ortsbesichtigungen oder Durchsicht von Dokumen​ten geklärt werden. Versäumnisse an dieser Stelle könnten sonst später unangenehme Überraschungen bringen. Wann immer dies möglich ist, sollten die Vereinbarungen in schrift​licher Weise festgehalten werden. Dem Kontrakt könnte auch ein knappes "Szenario" beigefügt werden, das den Entwick​lungsrahmen und die Zielperspektiven skizziert, also eine Art "Grundidee".
320
KONTEXTANALYSE
ODER: OHNE HINTERGRUND KEINE FIGUR
321 Didaktisches Design  zeichnet sich  - wie bereits  erwähnt -
dadurch aus, daß es kontext-sensibel ist. Um dies an einem
Beispiel  aus  der  Architektur  zu  illustrieren:  Es  soll  kein
Bauklotz in die Wüste gestellt werden, sondern ein architek​-
tonisch gestaltetes Gebäude, das in die Landschaft, zur Kultur
seiner Bewohner, zur Geschichte des Ortes, zu den benachbar​-
ten Gebäuden, zum Stand der technischen und wissenschaft​-
lichen Entwicklung und zum Klima paßt und das diese seine
Umgebung nicht stört, sondern bereichert.
322 Der Kontext eines didaktischen Designs läßt sich mit vier
Bezugsgrößen bestimmen: Bezugssystem, Zielgruppe, Ressour​-
cen und Anforderungen. Bei Beginn eines didaktischen Designs
ist jeder dieser Bezugsgrößen genügend Aufmerksamkeit zu
widmen. Dies ist das Ziel der Kontextanalyse.
323 Die Bezugssystem-Analyse bemüht sich darum, die Einflüsse
genauer zu bestimmen, die von den Einrichtungen ausgehen, in
welche die durch das Design zu gestaltenden Lehr-Lernprozesse
eingebettet sind. Dazu gehören besondere Eigenschaften des
Trägers (z.B. eines Unternehmens und seiner Kultur) oder
fächer- und branchentypische Sachverhalte wie z.B. Prüfungsan​-
forderungen. Zum Bezugssystem gehören aber auch das Aus-
und Weiterbildungssystem und seine Programme, in die der
Kurs sich einfügen soll. Bezugssysteme sind aber auch die
Fächer (Disziplinen, Professionen), die das zu vermittelnde
Wissen liefern.
324 Bei der Zielgruppen-Analyse  geht es darum, die Lerner
genauer kennenzulernen, für die das Design gedacht ist: Ihre
Zahl und ihr Alter, ihre Vorkenntnisse und ihre Interessen,
aber  auch   ihre   Erfahrungen   (oder  Nichterfahrungen)   mit
unterschiedlichen Lehr-Lernformen.
325 Die  Ressourcen-Analyse  gilt  den  Personen,  Materialien,
Medien, Werkzeugen und finanziellen Mitteln, die für das
Design zur Verfügung stehen oder zur Verfügung gestellt
werden können.
336 Die Anforderungs-Analyse schließlich versucht, genauer zu
bestimmen, was warum gelernt werden soll. Bei dieser Bestim-​
mung spielen zum einen Anforderungen eine Rolle, die sich aus
der gegenwärtigen oder künftigen Struktur von Arbeitsplätzen
und   Tätigkeitsfeldern   ergeben.   Auch   Gesichtspunkte   der
Persönlichkeitsentwicklung und der Verhaltensstruktur sind zu
berücksichtigen. Und schließlich spielt auch der Typ und die
Ordnung  des  Wissens  eine  Rolle,  das   zur  Erfüllung  der
Anforderungen angeeignet werden muß.
337 Jede dieser vier Bezugsgrößen wird für ein didaktisches Design
zunächst als eine Art Vorgabe betrachtet, als ein Gefüge von
Bedingungen und Voraussetzungen, die das Design zu berück​
sichtigen hat. Längerfristig gesehen handelt es sich dabei jedoch
um veränderbare und zu gestaltende Größen: Durch länger-
fristige Maßnahmen der Personalentwicklung (wie etwa die
Entwicklung von Kommunikations- und Lernstrategien) kann
deren Gestaltung und Entwicklung selbst ein Ziel und damit
eine Vorgabe für entsprechende Designs sein. Dies gilt aber
auch für Maßnahmen der Organisationsentwicklung, durch die
das Bezugssystem und die Ressourcen längerfristig so verändert
werden, daß Programme der Aus- und Weiterbildung sowohl
ökonomischer   als   auch   funktionaler   und   damit   integraler
Bestandteil der Gesamtentwicklung werden können.
330
PROGRAMM-DESIGN
ODER: PROGRAMM-DIREKTOREN SIND AUCH DIREKTOREN
331
Wenn ein Architekt ein Haus für ein Neubaugebiet entwirft, tut
er gut daran, sich den Bebauungsplan vorher anzusehen. Noch
besser, er informiert sich auch über andere Bauvorhaben in der
Nachbarschaft. Nur so kann ein Ensemble von hoher Qualität
entstehen. Diese Binsenweisheit hat sich auch im Bereich des
didaktischen Designs leider noch nicht überall herumgespro​-
chen. Aus- und Weiterbildung ist oft ein Fleckerlteppich aus
einzelnen Veranstaltungen. CEDID fordert deshalb zur Aus​-
einandersetzung mit diesem Sachverhalt heraus.
332 Zwar ist CEDID schwerpunktmäßig für das Design von Kursen
entwickelt, d.h. für Lehr-Lernveranstaltungen, die zwischen 15
und 60 Stunden Lernzeit umfassen und in Blöcke gegliedert
sind. Solche Lehr-Lernveranstaltungen oder Kurse sind jedoch
nicht isoliert zu sehen. Sie sind entweder Teil eines bereits
festgelegten umfassenderen Programms der Aus- und Weiterbil​-
dung, oder ein solches Programm steht mehr oder weniger
undeutlich und unausgesprochen "im Hintergrund".
333 Designer eines Kurses sollten sich deshalb zunächst mit dem
Aus-   oder   Weiterbildungsprogramm   auseinandersetzen,   auf
dessen Hintergrund bzw. in dessen Rahmen die von ihnen zu
gestaltende Lehr-Lernveranstaltung steht. Dabei sind grundsätz​-
lich zwei Möglichkeiten in Erwägung zu ziehen:
334 Gibt es ein solches Programm bereits in schriftlicher Form (z.B.
als Ausbildungsordnung, Rahmen-Richtlinie, als Entwurf, als
Prüfungsordnung oder als Konzeptpapier), so sollte es der
Designer gründlich studieren. Je nach seiner Ausführlichkeit,
Festlegung und Verbindlichkeit kann es dann vom Designer
noch  weiter  bearbeitet  werden   (z.B.   durch  Einholen  von
Zusatzinformationen).
335 Existiert ein solches Programm noch nicht oder existiert es nur
als vage Vorstellung in einigen Köpfen, so kann es zweckmäßig
sein, daß der Designer zunächst eine Programm-Skizze anfer​-
tigt, d.h. er bringt vorhandene und eigene Vorstellungen zu
Papier, so daß er den Hintergrund skizziert und den Gesamt​
rahmen festlegt. CEDID hilft ihm dabei, indem es wichtige
Daten abfragt, Wissen anbietet und eine Struktur für das
Design-Protokoll vorgibt.
340
MODELLAUSWAHL
ODER: WER DIE WAHL HAT,  HAT DIE QUAL
341
Nicht jeder Anzug paßt zu jedem Anlaß. Abendkleider sind für
längere Radtouren eher ungeeignet. Dies gilt auch für didak​-
tische Modelle, die nicht in alle Bezugssysteme passen. So ist
z.B.   Frontalunterricht   wenig   geeignet,   um   praxisnahen
Erfahrungsaustausch zwischen ebenbürtigen erwachsenen Ler​-
nern zu gestalten.
342 Die Modellauswahl ist innerhalb eines mit CEDID zu ent​-
wickelnden didaktischen Designs dann möglich, wenn genügend
Daten über den Kontext vorliegen, zu dem das Design passen
soll. Sie ist nicht nur möglich, sondern auch notwendig, denn
immerhin stehen derzeit 20 didaktische  Grundmodelle zur
Auswahl.
343 In aller Regel sind in einem gegebenen Kontext mehrere
didaktische Modelle anwendbar. Welche es sind, prüft CEDID
auf  Grund  der  vom   Designer  eingegebenen  Daten.   Dies
geschieht, indem das Programm diese Daten mit "Profilen"
(sozusagen den für diese Modelle idealen Kontexten) vergleicht
und je nach Größe der Abweichungen bewertende Empfeh​-
lungen  ausspricht:  "optimal  geeignet",  "geeignet",  "bedingt
geeignet", "nicht geeignet".
344 Es ist eine Entscheidung des Designers, ob und in welchem
Umfang er diesen Empfehlungen folgt. Die Empfehlung von
CEDID geht jedenfalls dahin, in einem Design möglichst jedes
der vorgeschlagenen Modelle für wenigstens einen Block zu
nutzen, um eine möglichst große Vielfalt zu erreichen, die ja,
wie  wir  wissen,  nicht   zuletzt  der  Unterschiedlichkeit  der
Lernstile entgegenkommt, die in der Zielgruppe vorhanden
sind.
345 Eines der empfohlenen Modelle kann dabei zum "Leitmodell"
werden, d.h. der Designer kann es zum Grundmodell für den
gesamten  Kurs  machen  und  mehrere Blöcke  entsprechend
gestalten. So kann er z.B. einen Kurs im wesentlichen als
Exkursion und Betriebsbesichtigung gestalten und dabei nur
den einführenden und abschließenden Block nach anderen
Modellen als dem der Erkundung gestalten.
350
KURS-DESIGN
ODER: DIE ERSTE LÖSUNG IST NICHT IMMER DIE BESTE
351
Nun geht der Designer von der Analyse zur Konstruktion über.
Die Daten über den Kontext sind erhoben und - hoffentlich -
nicht nur im Computer, sondern auch im Kopf gespeichert. Die
Vorschläge  für  geeignete  Modelle  sind  bekannt.  Es  kann
losgehen mit der Erstellung einer "Faustskizze", denn um eine solche handelt es sich zunächst. Erinnern wir uns, was wir unter einem "Kurs" bzw. einer Lehr-Lernveranstaltung verstehen: Eine Einheit von organisierter Lernzeit, die zwischen 15 und 60 Stunden liegt. Je nach Einrichtung spricht man auch von einem Seminar, einem Symposion, einer Lehrveranstaltung oder einem Workshop.
352 Zu Beginn muß sich der Designer zunächst Klarheit darüber
verschaffen, was die Lerner im Kurs lernen können sollen. Sie
haben richtig gelesen: "lernen können sollen". Designerinnen
sind nämlich nur dafür verantwortlich, daß die Lernumgebung
so gestaltet ist, daß gelernt werden kann. Für das Lernen selbst
sind die Lerner verantwortlich. Hier unterscheidet sich die
Philosophie von CEDID von der mancher "Programmierer", die
gern "machen" möchten, daß Lerner lernen. Und wie man weiß,
ist das ja auch psychotechnisch weitgehend möglich, ebenso wie
man   machen  kann,  daß  Leute Dinge  kaufen,  die  sie bei
genauerem Nachdenken als für sie unnötig ansehen würden.
Wenn man an dieser Stelle von Lernzielen sprechen möchte, so
geht   es   um   Vorstellungen   des   Designers   über   mögliche
Zielvorstellungen von Lernern, nicht um die Ziele des Desig​-
ners, die er anderen unterstellt oder zumutet.
353 Kurs-Design erfolgt in 5 Schritten, und zwar
· Erstellung einer Wissens-Landkarte,

· Wissensanalyse,
· Erstellung der Kompetenz-Liste,

· Gliederung des Kurses in Blöcke und

· Zuordnung von Modellen zu den einzelnen Blöcken.

354 Die Erstellung der Wissens-Landkarte ist insofern der Einstieg
in das Kurs-Design, als sie die Inhalte abgrenzt und strukturiert,
die der Kurs vermitteln soll.  Sie listet  Hauptbegriffe und
Unterbegriffe auf und stellt eine Beziehung zwischen ihnen her.
Daraus  ergeben  sich  zumeist  auch  Hinweise auf zeitliche
Abläufe, Gliederungsmöglichkeiten und eventuelle Lernschwie​-
rigkeiten.
355 Beim nächsten Schritt, der Wissensanalyse, wird das durch den
Anforderungsspiegel und die Wissens-Landkarte bereits grob
skizzierte Wissen weiter ausdifferenziert. Im besonderen wird
hier unterschieden zwischen Orientierungswissen, Handlungs​wissen, Deutungs-(Erklärungs-)Wissen und Quellenwissen. Sodann wird näher bestimmt, welche Fakten, Daten, Ereignisse, Namen, Begriffe, Relationen, Operationen, Strategien, Modelle, Werte, Institutionen, Referenzen und Gefahren zum Lern​gegenstand werden sollen.
356 Die Erstellung der Kompetenz-Liste ist dann die Synthese der
bis  dahin  vorwiegend  analytisch  ausgerichteten  Arbeit  des
Designers. Sie ordnet die insgesamt im Kurs zu vermittelnden
Kompetenzen den einzelnen Anforderungen zu. Und sie ordnet
jeder Kompetenz diejenigen Wissenselemente zu, die bei der
Wissensanalyse als wichtig erachtet wurden.
357 Hat der Designer dann einige Klarheit über mögliche und
erwünschte Lernzustände gewonnen, die durch das  Design
gefördert werden sollen, so muß er die Lernzeit in "Blöcke"
gliedern. Eine solche Gliederung des Kurses in Blöcke ist nicht
nur aus Gründen von Anspannung und Entspannung, von
Abwechslung und Erholung geboten. Der zeitliche Rhythmus
unterstützt auch den Wechsel von Lerntätigkeit und Reflexion
über den Lernprozeß und kommt insofern dem gedächtnis​-
mäßigen Behalten zugute. Nicht zuletzt aber zwingt eine solche
Gliederung den Designer zur  Sorgfalt  und  Differenzierung
seiner Gestaltungsarbeit. Indem er sich bemüht, den einzelnen
Blöcken eine eigene Gestalt zu geben, vermeidet er Eintönig​
keit und Routine, die sich rasch einstellen, wenn ein und
dasselbe Grundmuster über lange Zeitperioden beibehalten
wird. Wer hört sich schon gern Vierstundenreferate an? Wer
kann eine Diskussionsrunde ertragen,  die  über zwei  Tage
ausgesessen wird? Wem macht es Spaß, solche Designs zu
ersinnen? Als zeitliches Größenmaß für einen Block sollte man
einen Mittelwert von 3 Stunden aktiver Lernzeit ansetzen. Je
nach Gesamtumfang des Kurses ergeben sich so zwischen 5 und
15 Blöcke pro Kurs.
358 Die Aufgabe des Designers besteht dann zunächst darin, jedem
dieser Blöcke eines der empfohlenen didaktischen Modelle
zuzuordnen und mit dem Zeitumfang des Blocks abzustimmen.
Wie dies geschieht,  ist nicht zuletzt auch eine Frage der
didaktischen Phantasie, der vorwegnehmenden Einfühlung in die Lage der Lerner und der Erfahrung. CEDID kann dafür Hilfen anbieten, vor allem Beispiele, letztlich ist jedoch die gestalterische Verantwortung des Designers gefragt.
359 Ist dann die "Faustskizze" für den Kurs fertiggestellt, ist also
die Gliederung in Blöcke nach zeitlichem Umfang und didak​-
tischem Modell geschehen, so ist es an der Zeit, daß sich der
Designer  zurücklehnt   und   die   Gesamtgestalt  einer  ersten
Prüfung unterzieht. Fragen nach der internen Stimmigkeit, nach
der Realisierbarkeit, nach den möglichen Lerneffekten und
nach möglichen Fehlern, Stör- und Konfliktfällen stellen sich.
Insbesondere verdient der Aspekt der Variabilität und Flexibili​-
tät des  Designs Beachtung.  Wie anfällig ist es gegenüber
unerwarteten Vorkommnissen? Was tun, wenn der eingeladene
Experte krank wird oder der Strom ausfällt? Hat dann der
Designer das gute Gefühl, daß das Design im ganzen stimmt,
kann er mit der Arbeit im Detail beginnen: dem Block-Design.
360 BLOCK-DESIGN
ODER: DAS FUNDAMENT DER GRUNDLAGE IST DIE BASIS
361 Wenn Trainer vom "Block" sprechen, so bezeichnen sie damit
vielleicht Abwehrleistungen von Fußballspielern, Abwehrhal​-
tungen von Kursteilnehmern oder das Zusammenlegen von
mehreren Unterrichtsstunden zu einer größeren Einheit. Nur in
der letzten Bedeutung hat der von CEDID verwendete Begriff
"Block"  etwas  mit  der  zeitlichen  Organisation von  Lehr-
Lernprozessen zu tun.
362 Im Rahmen von CEDID ist ein "Block" nämlich eine Einheit
organisierter Lerntätigkeit im Umfang von 2-6 Stunden. Je nach
Bildungseinrichtung gibt es dafür auch andere Bezeichnungen,
z.B. "Sitzung", "Doppelstunde", "Lektion" oder "Runde". In
der Regel werden diese Einheiten von übergreifenden Stunden-,
Wochen- oder Semesterplänen auf feste Zeiten pro Woche oder
Monat gelegt.  Vor allem das didaktische  Modell  Frontal-
Unterricht   bevorzugt extrem kleine Blöcke von weniger als
2 Stunden Dauer (ca. 45 Minuten Unterrichtszeit plus Haus-
aufgaben). Da die meisten Lerner auf Grund ihrer Schulerfah​rungen durch dieses didaktische Modell geprägt sind, halten sie Lernen in Blöcken von so kurzer Dauer sozusagen für deren natürliche Größe.
363 Für didaktisches Design eignet sich eine so kleine Grundeinheit
kaum. Ein Gartenarchitekt nimmt auch nicht die Größe eines
Gemüsebeets  als  Grundeinheit,  selbst  wenn  sich  dies  im
Sonderfall eines Kräutergärtleins vielleicht einmal als nützlich
erweisen sollte. Im übrigen dürfte ein solches Kleinformat eher
zur Zersplitterung und Zersiedelung der Landschaft beitragen.
364 Es gibt mindenstens drei Gründe für die Wahl einer Grund​-
einheit, die erheblich größer ist als 45 Minuten, wenn komplexe
Qualifikationen in komplexen Lernumgebungen vermittelt wer​
den sollen:
365 Lerntheorelische Gründe sprechen dafür, daß organisierte
Lernprozesse, die sich auf komplexere Fähigkeiten beziehen, in
mehreren Phasen verlaufen. Jede von ihnen darf ein kritisches
Zeitmaß nicht unterschreiten, wenn effektiv gelernt werden soll.
Sie  dürfen   auch   nicht  beliebig  zersplittert  werden,  wenn
zusätzliche Konzentrations-, Motivations- und Vergessenspro-
bleme vermieden werden sollen. Vor allem Laien und Anfänger
unterschätzen den Zeitbedarf für wirksame Lernprozesse häufig.
366 Wissenstheoretische Gründe sprechen dafür, daß sinnvolle
und  bedeutsame  Wissenskomplexe  immer auch  Bezüge  zu
(historischen, moralischen, technologischen, ökologischen etc.)
Kontexten beinhalten. Der für die Aneignung von Wissen und
Qualifikationen  so  wichtige  Prozeß  der  "Entbindung"  von
Wissen aus solchen Kontexten, um es dann in eigene Erfah​-
rungszusammenhänge einbinden zu können, läßt sich nicht
beliebig verkürzen. Er ist aber unverzichtbar, wenn "gründlich"
gelernt werden soll.
367 Auch  organisatorische   Gründe  sprechen  für  die  Wahl
größerer Grundeinheiten des didaktischen Designs: Je kom​-
plexer eine Lernumgebung ist, in der gelernt werden soll, desto
umfangreicher ist der Bestand an Objekten, Medien, Materia​-
lien   und   Werkzeugen,  die  verwendet  werden,  und  desto
komplexer  ist  die  soziale   Organisation.   Damit  steigt  der
organisatorische Aufwand. Fast jeder von uns hat aber schon die Erfahrung gemacht, daß eine "Unterrichtsstunde" in solchen Fällen zum großen Teil mit "Leerlauf (Einlegen von Filmen, Einteilen in Gruppen, Verteilen von Unterlagen) vergeht, für viele ein Grund, lieber ganz auf komplexere Lernumgebungen zu verzichten und stattdessen auf den wenig komplexen Frontalunterricht mit Tafel, Kreide und Schulbuch zurückzu​greifen. Bei zeitlich umfangreicheren Grundeinheiten für didak​tisches Design sinkt jedoch der organisatorische Aufwand pro Zeiteinheit, so daß der Anteil "aktiver Lernzeit" an der Brutto-Lernzeit steigt.
368
Beim Block-Design wird der Designer durch CEDID mit einer
Fülle von Empfehlungen und Hilfen unterstützt. Er erhält in
Abhängigkeit von dem für das Block-Design gewählten didakti​-
schen Modell
· Erinnerungen an die in diesem Block schwerpunktmäßig
anzueignenden Kompetenzen,

· Empfehlungen hinsichtlich der für die Gestaltung der Lern​-
umgebung zu verwendenden Elemente und

· Empfehlungen hinsichtlich der didaktischen Handlungen, die
in den einzelnen Phasen sinnvoll und zweckmäßig sind, sowie
· Empfehlungen hinsichtlich bestimmter Wissenstypen, die für
das Design in Frage kommen können.

369
Für jede dieser Empfehlungen kann er/sie zudem auf mehrere
Beispiele und "Konstruktionsanleitungen" (Formulare) zurück​
greifen, je nachdem, wie weit die Wissensbasis ausgebaut ist.
Darüber hinaus verläßt sich CEDID ganz auf das didaktische
Wissen, die Erfahrung und die Phantasie des Designers.
369 Mit den von CEDID gegebenen Empfehlungen sollte der Designer kreativ und flexibel umgehen. Er sollte ihnen folgen, wenn ihm nichts Besseres einfällt und wenn er keine Gründe hat, die dagegensprechen. Er sollte modifizierende oder ergän​zende Lösungen wählen, wenn er dafür gute Gründe hat. In jedem Falle hilft ihm CEDID dabei, indem es ihm bei Bedarf die Gesamtinventare der didaktischen Handlungen, Lernumge-bungs-Elemente und Wissenstypen vorlegt, wobei für jeden einzelnen Begriff wenigstens eine Definition angeboten wird.
370
DESIGN-EVALUIERUNG
ODER: WENN EIN PLAN NICHTS TAUGT, WIRF IHN RECHTZEITIG WEG
371 "Evaluieren geht über Spekulieren" - ein speziell für CEDID
erfundenes, aber sicher allgemein anwendbares Sprichwort. Es
besagt,   daß   man   über   die   Qualität   einer   Sache   keine
Mutmaßungen anstellen soll, wenn man die Möglichkeit hat,
diese durch systematische Wirkungsanalyse festzustellen. Dies
gilt auch für didaktisches Design. Letztlich ist ausschlaggebend,
ob   die   Zielgruppe   in   der   durch   das   Design   gestalteten
Lernumgebung sich  tatsächlich  Wissen aneignen  kann, wie
Lerner und Designer sich dies erhoffen.
372 Manche Mängel lassen sich jedoch feststellen, ohne daß man
eine Sache ausprobiert. So braucht man ein Auto, dem die
Reifen fehlen, nicht erst auszuprobieren, um festzustellen, daß
es nicht voll funktionsfähig ist. Experten unterscheiden deshalb
"Wirkungs-Evaluierung" von  "Inspektions-Evaluierung".  Nur
um letztere kann es gehen, wenn im Anschluß an das Design
der einzelnen Blöcke eine erste "Evaluierung", d.h. Qualitäts​-
kontrolle stattfindet.
373 Wir gehen davon aus, daß das Design-Protokoll in Form eines
Textausdrucks vorliegt, der mit Hilfe von CEDID vom Designer
erstellt wurde.  Dieser gibt Auskunft über die didaktischen
Handlungen, die im Kurs stattfinden sollen, über die Elemente
der Lernumgebung, die vorgesehen sind, und über das Wissen,
das vermittelt werden soll. Das ausgedruckte Design-Protokoll
ist sozusagen die "Reinzeichnung" eines Designs. Es kann
direkt über CEDID ausgedruckt werden. Es kann aber auch
über Desktop-Publishing oder eine Textverarbeitungs-Software
graphisch weiter ausgestaltet werden.
374 Ziel der Design-Evaluierung ist es nun, nach der Arbeit an den
einzelnen Blöcken festzustellen, ob das ganze Stück stimmt.
Dies geschieht, indem der Designer sich zunächst selbst mit
einer  Art   Prüfliste  gegenübertritt,  um  sozusagen  aus  der
Perspektive eines Kontrolleurs sein eigenes Werk zu betrachten.
Sodann aber ist es erforderlich, den Text anderen Personen
vorzulegen und sie um eine Stellungnahme zu bitten. Dies können "Experten" der verschiedensten Art sein, es können erfahrene Lehrer sein, es kann - und sollte, wenn immer es geht - wenigstens ein Lerner darunter sein, der zur Zielgruppe gehört.
375  Dies sind Gesichtspunkte, unter denen die Bewertung erfolgen sollte:
Vielfalt: Es ist zu prüfen, ob und in welchem Umfang das Design die Vielfalt der Modelle, der didaktischen Handlungen, der Wissensarten und der Lernumgebungen bzw. Medien ausschöpft.
Ökonomie: Es ist zu prüfen, ob der zeitliche, personelle und materielle Aufwand zu den erwarteten Lerneffekten und zum Zuwachs an Lebensqualität in einem vernünftigen Verhältnis steht.
Angepaßtheit: Es ist zu prüfen, ob das Design dem Kontext angepaßt ist, im besonderen der Zielgruppe, den vorhandenen Ressourcen, den Anforderungen, dem gegenwärtigen Wis​sensstand, sowie dem Träger und seiner "Kultur".
Produktivität: Es ist zu prüfen, ob das Design die Wahrneh-mungs- und Handlungsmöglichkeiten der Lerner über die unmittelbar vermittelten Qualifikationen hinaus, insbesondere das "Lernen des Lernens", zu fördern geeignet ist.
Selbstmotivation: Es ist zu prüfen, ob das Design die Lerner veranlaßt, aus Spaß an der Lernumgebung und am Lernprozeß zu lernen, ohne daß winkende Belohnungen oder drohende Nachteile leitende Lernmotive sind.
Persönlichkeitsbildung: Es ist zu prüfen, ob das Design die Lerner auch hinsichtlich ihrer Persönlichkeitsentwicklung ein kleines Stück weiterbringt, indem es beispielsweise ihre Wahrnehmungsfähigkeit und ihr Urteilsvermögen erweitert oder ihre Kommunikationsfähigkeit und ihre Selbstkontrolle verbessert.
Stimmigkeit: Es ist zu prüfen, ob die einzelnen Teile eines Designs zueinander passen, wie weit die durch die Lernumge​bung und die didaktischen Handlungen indirekt vermittelten
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Botschaften zu den ausdrücklich genannten Zielen im Wider​spruch stehen und wie gut das Design des Kurses in das Design des Programms paßt.
376 CEDID unterstützt auch diesen Prozeß der Design-Evaluierung.
Insbesondere leitet es zur differenzierten Anwendung der oben
aufgeführten Prüfkriterien an. Nachdem der CEDID-Nutzer
genügend Designs im eigenen Gebiet erstellt hat, wird er
darüber hinaus Beispiele für gute und schlechte Designs, für
mangelnde Angepaßtheit, mangelnde Stimmigkeit, ungünstige
Ökonomie usw. erhalten. CEDID entläßt den Designer jedoch
nicht aus seiner zentralen Verantwortung für das Design und
seine Realisierung.
377 Angesichts der Tatsache, daß CEDID den Design-Prozeß durch
Anleitung  zu  sorgfältiger  Kleinarbeit  unterstützt,  dürfte  es
kaum vorkommen, daß die Design-Evaluierung zu der Feststel​-
lung führt, daß das ganze Design ein einziger "Flop" ist. Das
Ergebnis werden vielmehr Hinweise und Überlegungen in bezug
auf kleinere Veränderungen und Verbesserungen sein. Sind
diese dann durchgeführt, kann die "Fertigung" der Lernumge​-
bung beginnen.
380
FERTIGUNG
ODER: VOM DESIGN ZUR LERNUMGEBUNG
381 Ursprünglich war nicht daran gedacht, die "Fertigung" der
Lernumgebung durch CEDID zu unterstützen. Es stellte sich
dann jedoch heraus, daß gerade dieser Arbeitsprozeß durch
Ausbau des nutzerspezifischen Teils der Wissensbasis besonders
gut zu rationalisieren ist.
382 Fertigung der Lernumgebung schließt ein
· die Auswahl,  Beschaffung  und  ggf.  Neuentwicklung von
benötigten Objekten und Medien,
· die Auswahl, Beauftragung und Vorbereitung von Lernhel​-
fern,
· die Herstellung von Organisationshilfen und

· die  Festlegung von  Lernzeiten,  Lernorten  und  die  Zu​-
sammenstellung von Lerngruppen.
49
383
Hierfür bietet CEDID die Möglichkeit, Hilfen einzubinden, sei
es   in  Form  von  externer  Software,  sei  es   in  Form von
Anregungen  und Empfehlungen, die aus der großen Fülle
"technischer" Literatur ausgewählt sind. Im besonderen geht es
um
· Hilfen zur Erstellung von Kurs-Leitfäden für Lerner und
Lernhelfer,
· Hilfen  zur  Erstellung von  Dateien  (Ressourcen-Dateien,
Lernhelfer-Dateien),
· Hilfen   zur   Einbindung   vorhandener   Lehr-Lern-Software
(Autorensysteme,    Lehrtext-Design-Software,   Test-Design-
Software),
· Hilfen zur Einbindung von Graphik-Software
· und Hilfen für den Zugang zu externen Datenbanken.
384
Es versteht sich von selbst, daß diese Hilfen im Einzelfall
entsprechend den vorhandenen und zu beschaffenden Ressour​-
cen bei der erstmaligen Nutzung von CEDID zu installieren
sind.
390
ERPROBUNG DES DESIGNS
ODER: PROBIEREN GEHT ÜBER STUDIEREN
391 Ob und wie ein Gebäude funktioniert, läßt sich letztlich erst
feststellen, wenn es bewohnt wird. Dies gilt auch für didaktische
Designs. Ob und wie die Lerner der Zielgruppe in der für sie
gestalteten Lernumgebung mit den Lernaufgaben umgehen, wie
die Lerntätigkeit des einzelnen aussieht und welche Lerneffekte
eintreten;   um   darüber  im  einzelnen  Aussagen  machen  zu
können, bedarf es der Erprobung.
392 Da auch didaktische Designs komplexe und dynamische Gebilde
sind, darf man nicht annehmen, daß die durch sie beeinflußte
Lerntätigkeit nach einem immer gleichbleibenden Programm
abläuft. Je intensiver und bewußter die Lerner nämlich mit
ihren Lernaufgaben und ihrer Lernumgebung umgehen, desto
wahrscheinlicher ist es, daß sie Möglichkeiten und Mängel,
Lücken und Nischen entdecken, an die die Designer nicht
gedacht haben.
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393 Ob man die Erprobung eines didaktischen Designs nach Art
einer wissenschaftlichen Begleituntersuchung anlegt - mit Vor​-
test, Nachtest und ggf. einer Kontrollgruppe - muß nach den
gegebenen Umständen entschieden werden. Vor allem, wenn es
sich um langfristig zu wiederholende Kurse mit einer großen
Zahl von Lernern handelt, bietet sich dies an. Aber auch
informelle Verfahren können interessante Daten über Lern​
zustände zu Beginn und am Ende des Kurses erbringen.
394 Daß man die Qualität eines Designs und seine Lernwirkungen
ernstzunehmen hat, ergibt sich schon  in Hinblick auf die
Kosten, die ein Kurs verursacht. Dazu gehören nicht nur die
Personalkosten für das Design und für die Lernberater bzw.
Trainer. Im Bereich der inner- und überbetrieblichen Weiterbil​-
dung entstehen auch Kosten durch Beurlaubung und Arbeits​-
ausfall. So ist die Schätzung nicht unrealistisch, daß allein die
Durchführung eines Kurses von 30 Stunden aktiver Lernzeit für
15 Teilnehmer zwischen 50.000,- und 100.000,-- DM kosten
kann, wenn man Honorare von Lernhelfern und den Arbeits​-
ausfall der Lerner mitrechnet. Eine sorgfältige Erprobung ist
angesichts solcher Summen schon zu raten, vor allem, wenn ein
solcher Kurs mehrere Wiederholungen haben wird.
395 Andererseits  sind  auch  Kurse,  die nach dem  Prinzip  des
"Wegwerf-Designs", d.h. auf der Grundlage von Improvisation
sowie ohne Evaluierung und laufende Verbesserung entstehen,
schon mittelfristig gesehen ebenso teuer wie Kurse, die als
qualitätsorientierte "Mehrfach-Designs" gestaltet sind und einer
sorgfältigen Erprobung unterzogen wurden.
396 Wie sieht nun die Erprobung eines didaktischen Designs aus?
Greifen wir auf den Vergleich zurück: Wie kann man sich die
Erprobung eines Wohngebäudes  und  die  Bestimmung von
Wohnqualität vorstellen? Sind häufiger Mieterwechsel, Vanda-
lismus im Treppenhaus, Klagen der Bewohner über Lärm und
Feuchtigkeit sowie hohe Reparaturanfälligkeit keine Indika​-
toren?   Sind   soziale   Konflikte  bzw.   freundliche   Kontakte,
kreative   Gestaltung   des   Innen-   und   Außenbereichs   nicht
beobachtbar und bewertbar? Auch im Falle eines mit CEDID
verfertigten  didaktischen  Designs  spielen  Indikatoren  eine
Rolle, die bereits beim Kurs-Design bestimmt wurden.
397 Im einzelnen geht es bei der Erprobung eines didaktischen Designs um folgende Punkte:
· Benennung der Indikatoren, mit deren Hilfe die Qualität
des Designs bestimmt werden soll: Diese sollten auch den
Lernern bekannt und ggf. mit ihnen erörtert und bearbeitet
worden sein.
· Auswahl der Zielgruppe: Hier gilt die generelle Regel,
daß   die   Lerner,   mit   denen   die   Erprobung   stattfindet,
möglichst   ähnlich   zusammengesetzt   sein   und   über   die
gleichen Eigenschaften verfügen sollten wie die langfristig ins
Auge gefaßte Zielgruppe. Nur in Fällen besonders innova​-
tiver und risikoreicher Designs sollte ggf. von dieser Regel
abgewichen werden, indem beispielsweise eher risikofreudige
und innovationsbereite Lerner gewonnen werden.
· Einführung der Zielgruppe in das Design: Dies ist vor
allem dann wichtig, wenn das Design des Kurses didaktischen
Modellen  folgt, die allen oder einzelnen  Lernern  nicht
vertraut sind.  Die wechselseitige Vorstellung der Lerner
gehört dazu ebenso wie eine erste Orientierung über die
Lernumgebung und die Lernaufgaben.
· Herstellung der design-spezifischen Lehr-Lernsitua-
tionen: Damit ist gemeint, daß die Lehr-Lernprozesse wie
vom Design vorgesehen stattfinden.
· Mitwirkung von teilnehmenden Beobachtern oder be​-
obachtenden Teilnehmern: Es kann sinnvoll sein, ein​
zelne Teilnehmer mit größerer Erfahrung zu bitten, zusätz​-
lich zu ihrer Lerner-Rolle noch die eines aufmerksamen
Beobachters zu übernehmen. Selbstverständlich sollen diese
nicht die "Controlettis" ihrer Mitlerner sein, sondern kriti​-
sche Beobachter der ablaufenden Prozesse.
· Kürzere Reflexionsgespräche, die zwischendurch mit den
Lernern geführt werden, können eine wichtige Quelle für
Mängelfeststellung, konstruktive Kritik und Verbesserung
des Designs sein.
· Die Abschluß-Evaluierung am Ende des Kurses, an der
alle Lerner beteiligt werden, kann verschiedene Verfahren
anwenden, angefangen von der strukturierten Diskussion im
Plenum, über Fragebogen-Erhebungen, bis hin zu anonym
durchgeführten Tests zur Feststellung des Lernerfolgs.
• Die Erstellung eines schriftlichen Erprobungsberichts
sollte nie fehlen. Er zwingt den Designer bzw. den Evaluierer dazu, sich selbst über sein Urteil klar zu werden, und er ist für künftige Lerner wie auch für den Träger wichtig, um eine Entscheidung für die Teilnahme bzw. Wiederholung des Kurses zu fällen.
398 Ob und in welcher Form eine Revision des Designs erforderlich ist, sollte am Ende der Erprobung ebenso deutlich geworden sein wie die Punkte, an denen sie anzusetzen hat. Insbesondere sollte sich herausgestellt haben, ob die Lernzeit ausreichend, die Lernumgebung für die Lerner attraktiv, die Lernaufgaben produktiv, das Arbeitsklima freundlich waren. Und über den Zuwachs an Kompetenz und an Wissen sollten möglichst zuverlässige Daten vorliegen, die es erlauben, eine Entschei​dung über Wiederholungen, Änderungen oder auch über den Verzicht auf Wiederholung zu fällen.
400 ENTWICKLUNGSPERSPEKTIVEN VON CEDID
410 LEBENSLANGES LERNEN
411 Daß   Menschen   lebenslang   lernen   müssen,  wenn   sie   den
Anforderungen ihrer Arbeitswelt und ihrer Lebenswelt gewach​-
sen bleiben wollen, hat sich mittlerweile herumgesprochen. Daß
auch Organisationen wie Betriebe, Vereine, Behörden lernfähig
und lernwillig sein müssen, wenn sie langfristig bestehen und
für ihre Umwelt nützlich bleiben wollen, ist ein Gedanke, der
oft von Verwaltern vergessen wird, die glauben, daß ihnen
gerade der Status quo besonders bekömmlich ist.
412 Das  tätigkeitsunterstützende System  CEDID  ist jedoch  als
komplexes, lernendes und dynamisches Werkzeug angelegt. Es
wird  sich  somit  im   Laufe  der  Zeit  verändern,  wie  auch
diejenigen sich verändern werden, die mit ihm arbeiten. Auch
die Beziehungen zwischen CEDID und seinen Anwendern sowie
die Beziehungen der Anwender untereinander werden sich
weiterentwickeln, nicht zuletzt auf Grund des Hinzukommens
neuer Anwender mit neuen Erfahrungen und neuen Anfor​-
derungen.   Die  Weiterentwicklung  wird   im  besonderen  die
folgenden Punkte betreffen:
420 WEITERENTWICKLUNG DER WISSENSBASIS:
421 Die dreigliedrige Wissensbasis von CEDID enthält 3 Arten von
Wissen:
· Didaktisches Wissen, das von der CEDID-Redaktion bereit
gesteillt wird (A-Wissen).
· Didaktisches, insbesondere fachdidaktisches Wissen, das die
Anwender ihren Arbeitsgebieten entsprechend eingeben kön​-
nen (Z- Wissen).
· Und Fachwissen, d.h. Wissen, das für den Tätigkeitsbereich,
für den der Designer Designs erstellt, charakteristisch ist
(F-Wissen\
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Was die von der CEDID-Redaktion verwaltete Wissensbasis
anbelangt, so wird hier eine Spezifizierung der didaktischen
Handlungen, der Elemente der Lernumgebung und der Wissen​-
sarten erfolgen, indem über die Definitionen hinaus ausführ-
liebere Erläuterungen aufgenommen werden. Der Umfang der Beispiele, der Formulare und der Quellen wird erheblich zu​nehmen, wobei sich das Spektrum der Qualifikationsbereiche erweitern wird. Grundlage hierfür werden nicht nur neue praktische Erfahrungen sein, sondern auch neue theoretische Erkenntnisse. Diese Erfahrungen und Erkenntnisse werden dann zunehmend auch aus dem internationalen Bereich kom​men.
423 Es  ist auch wahrscheinlich, daß  die  Ordnung des  in der
Wissensbasis vorhandenen Wissens sich ändert. Neue Begriffe
werden hinzukommen, andere geändert werden. Und es ist zu
erwarten, daß die Systematisierung der Begriffe sich weiterent​-
wickelt.
424 Was die von den CEDID-Anwendern selbst erstellten Wis-​
sensbasen (Z-Wissen und F-Wissen) anbelangt, so geht es dabei
um den Ausbau sowohl fachlicher als auch fachdidaktischer
Wissensbestände (z.B. in Form von Ausbildungsplänen, Lehr​
texten, Tests oder Graphiken), nicht zuletzt auch um bereits
fertiggestellte Designs, aus denen Anregungen für neue Designs
entnommen werden können. Von besonderem Interesse wird
dabei auch die Frage sein, ob und wie weit Software von
anderen   Anbietern   in   CEDID   generell   oder   als   Option
einbezogen werden soll. Zu denken ist hier beispielsweise an
Autorensysteme sowie an Software zur Erzeugung von Simula​-
tionen oder Netzbildern.
425 Z-Wissen und F-Wissen sind ebenso wie A-Wissen auf zweierlei
Weise zugänglich:
· über die Funktion "LEXIKON",
· über die Funktion  "ERKLÄREN" bezogen auf einzelne
Tafeln (dies ist der schnellste Zugriff).
430
WEITERENTWICKLUNG DES PROGRAMMS
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Das Programm, das die Verknüpfungen der Wissensbasis mit
den einzelnen Schritten des Design-Prozesses herstellt, wird mit
hoher Wahrscheinlichkeit auch weiterentwickelt werden. Zu
denken ist hier an die Verwendung neuer Programmierspra​-
chen, die einen schnelleren Zugriff auf größere Datenbestände
erlauben. Insbesondere wird aber auch die Zahl und die Art der Verknüpfungen zunehmen. Auch die Einbindung des Designers und seiner Partner in den Entwicklungsprozeß wird eine Differenzierung erfahren. So ist beispielsweise ein Europäisches Netzwerk für Didaktisches Design im Aufbau, dem sich alle CEDID-Anwender anschließen können.
440 WEITERENTWICKLUNG DER BILDSCHIRM​
GESTALTUNG
441 Hier wird es zum einen um Verbesserungen der Arbeitsöko​-
nomie gehen, etwa in bezug auf die Menü-Führung. Zum
anderen aber wird die Gestaltung der Bildschirmfläche unter
ergonomischen   und   ästhetischen   Gesichtspunkten   bei   der
Weiterentwicklung der Arbeitsfläche eine Rolle spielen. Und
schließlich werden neue technische Möglichkeiten wie beispiels​-
weise die Nutzung größerer Bildschirm-Formate ihren Nie​-
derschlag im Entwicklungsprozeß finden.
450 ENTWICKLUNG DER DESIGN-PROTOKOLLE
451 Hier wird die Zahl und Art der Verknüpfungen und damit der
Zugriffsmöglichkeiten zunehmen. Und es ist wahrscheinlich,
daß   neue   Editiermöglichkeiten   und   die   Verwendung  von
Graphik einbezogen werden, falls solche Anforderungen auftre​-
ten.
460 ENTWICKLUNG DES HANDBUCHS
461 Es versteht sich von selbst, daß alle vorstehend erwähnten
Ergänzungen und Veränderungen ihren Niederschlag auch in
einer Überarbeitung des Handbuchs finden werden.  Sicher
werden auch sprachliche und ästhetische Gesichtspunkte bei
solchen Überarbeitungen Berücksichtigung finden, durch die die
Verständlichkeit verbessert und die Freude an der Lektüre
gehoben wird. Daß im besonderen auch gewisse Anpassungen in
bezug auf die Terminologie erfolgen werden, ist zu erwarten,
denn es geht ja nicht nur um die interne Verständigung,
sondern auch um die Verständigung mit externen Partnern.
470 ENTWICKLUNG DER DESIGNER-WEITERBILDUNG
471 Die Weiterbildung der Designer über das CEDID-Grundtrai-
ning hinaus findet zunächst im wesentlichen am Arbeitsplatz
selbst statt, sei es, daß neues Wissen über das Updating oder
von   Kollegen   eingegeben  wird,   sei   es,   daß   es   über  das
"Europäische Netzwerk" beschafft wird. Darüber hinaus könnte
es jedoch sinnvoll sein, gelegentlich Designer-Workshops an​-
zubieten,  um  persönliche  Kontakte  zwischen  den  CEDID-
Anwendern herzustellen und auch direkten - informellen und
individuellen   -   Erfahrungsaustausch  zu   organisieren.   Nicht
auszuschließen ist auch die Organisation von Famulaturen und
Hospitationen, bei denen neue CEDID-Anwender bei Anwen-​
dern mit großer Erfahrung vor Ort deren Kompetenz nutzen.
480 ENTWICKLUNG DES "EUROPÄISCHEN NETZWERKS"
481 Das "Europäische Netzwerk" verbindet alle Anwender unter​
einander und mit der CEDID-Redaktion. Es erlaubt Anfragen
und   ermöglicht   zugleich   Rückmeldung.   Es   ist   somit   ein
wichtiges "Lern-Organ" von CEDID. Dabei findet eine an die
Bedürfnisse und Bedarfe der Anwender angepaßte und kon​-
tinuierliche   Weiterentwicklung   von   CEDID   statt.   Selbst​
verständlich ist, daß neue technische Möglichkeiten wie z.B.
ISDN  genutzt  werden,  die  eine  kostengünstigere   Nutzung
erlauben. Ob und wie weit externe Datenbänke im europäischen
Bereich oder gar darüber hin aus unmittelbar über CEDID
zugänglich gemacht werden sollen, wird zu entscheiden sein,
wenn solche Anforderungen von Anwendern gestellt werden.
Damit sind wir am Ende unserer kurzen Einführung in CEDID. Sie hat hoffentlich nicht mehr Zeit in Anspruch genommen als die vorgesehenen drei Stunden. Es sind hoffentlich genügend Randnotizen entstanden, die alle offenen Fragen abdecken. Und es ist hoffentlich der Wunsch entstanden, möglichst rasch mit CEDID zu arbeiten.
