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Epochenhefte — ein Bildungsmedium
der Waldorfschulen

Einleitung

Christian Becker, Angelika Wiehl

Wer niheren Kontakt mit Waldorfschiilerinnen und Waldorfschiilern hat oder
den Tag der offenen Tiir einer Waldorfschule besucht, kennt gewiss die Epo-
chenhefte. Die in farbigen Tonkarton eingeschlagenen, aus hochwertigem Papier
hergestellten Blanko-Hefte sind mit handschriftlichen Texten und selbst gemalten
Bildern gefillt; die einzelnen Seiten werden sauberlich durch ein Seidenpapier
getrennt. Jedes Heft gehort zu einem eigenen Fach und Thema. Es sind Schreib-
hefte der ersten Klasse, in denen die Buchstaben aus Bildern heraus entwickelt
werden, die ganze Geschichten zu erzdhlen scheinen; oder Hefte ohne Text aus
dem Formenzeichnen- und Freihandgeometrie-Unterricht, gefiillt mit farbig
gemalten oder gezeichneten geometrischen Figuren; oder Hefte aus dem Sach-
unterricht der Mittelstufe, die detailgetreue Beobachtungen der Blattformen
einer Pflanze oder der Verbrennungsfarben verschiedener Stoffe in Text und
Bild wiedergeben. Die Hefte der Oberstufenklassen zeigen ein grofles Spektrum
der Individualisierung sowohl der Inhalte als auch der verwendeten Materialien
und Medien. Gemeinsam ist den Heften tiber alle Jahrgangsstufen hinweg die
asthetische Ausgestaltung. Bei Heften der Oberstufe orientiert sie sich nicht selten
am professionellen Layout von Fachbiichern und wird von einigen Schiiler*innen
mit hohem gestalterischen Anspruch verfolgt.

Wie es zu dieser Art der Heftfithrung an Waldorfschulen kommt, wo die
Idee der Epochenhefte ihren Ursprung hat, wie sie sich in der hundertjahrigen
Geschichte der Waldorfpadagogik entwickelte, welchen padagogischen Sinn die
aufwendige Gestaltung der Epochenhefte hat, die den Schiiler*innen einiges
abverlangt, sind Fragen, denen es nachzugehen gilt. Erstaunlich ist, dass Epo-
chenhefte nachweislich ab den 1920er Jahren, also seit der Griindungszeit der
ersten Waldorfschulen, bis heute genutzt werden und eine weltweite Verbrei-
tung gefunden haben. Das fordert geradezu heraus, dieses Bildungsmedium als
Element einer zukunftsfahigen Padagogik zu befragen. Denn es konnte auch
sein, dass die lieb gewonnene Epochenheftarbeit ein nicht mehr zeitgemafles
waldorfpadagogisches Relikt ist. Uniibersehbar kontrastiert das analoge Medium
Heft mit den digitalen Medien, die in vielen Schulen und Hochschulen zuneh-
mend die wichtigsten Arbeitsmittel sind. Angesichts dieses Trends kann es als
eine padagogische Herausforderung gesehen werden, Epochenheftarbeit als ein



lernwirksames Element waldorfpadagogischer Erziehung zur Medienmiindigkeit
zu denken und zu praktizieren. Diesen Fragen und Uberlegungen widmen sich
aus ganz unterschiedlichen praktischen Erfahrungen und auf der Grundlage ex-
emplarischer wissenschaftlicher Verortungen die Beitrage dieses Sammelbandes.

1 Hefte als Ausdruck von Lernkulturen

Nichts scheint alltaglicher als der Gebrauch von Schulheften. Seit der Einfithrung
einer allgemeinen Schulpflicht vor etwa 200 Jahren in Deutschland gehdren
Hefte wie selbstverstdndlich zum Instrumentarium der Beschulung. Selten oder
nie werden sie als Bildungsmedium reflektiert. In einer Zeit fliichtiger und zu-
nehmend digitaler Kommunikation sind sorgfiltig gefithrte Hefte aus Papier im
Schulalltag langst keine Selbstverstdndlichkeit mehr. Gegenwirtige Programme
»Digitaler Bildung® als vermeintlicher Alternative zu Papiertechniken (Rittel-
meyer 2021) geben Anlass, den Bildungswert von Schulheften zu tiberdenken und
Gesichtspunkte ihres Nutzens in einer zunehmend digitalisierten Schullandschaft
zu vergegenwartigen.

Schulische Lernarrangements wie das Fithren von Heften lassen sich direkt
auf den durch die allgemeine Schulpflicht bedingten Bildungsanspruch beziehen.
Dennoch wurden diese Beziige in der Literatur kaum jemals hergestellt und viele
Fragen blieben offen. Vorausgesetzt, aber noch ungeklart erscheint, wozu genau
der Gebrauch der Schulhefte dient, wie die Aufgaben der Heftfiihrung auf den
Bildungsanspruch zu beziehen sind, ob es vorrangig um die korrekte Wiederga-
be oder Speicherung von Inhalten - dhnlich wie in Schulbiichern oder anderen
Quellen - geht oder ob eine eigenstindige Bearbeitung durch die Lernenden
angestrebt ist und ob damit verbunden individuelle Férderung, Differenzierung,
womoglich der Umgang mit Heterogenitit bedacht werden. Schliefilich bleibt zu
priifen, ob die Heftarbeit in einer am ,,Primat des Kognitiven* (Baumert 2002,
S. 105) orientierten Lernkultur dem Anspruch allgemeiner Bildung gerecht wird
und welche Rolle dabei konkrete Praktiken der Heftfiihrung fiir die Allseitig-
keit der Bildung und fiir die Nachhaltigkeit des Lernens spielen. Je weiter die
Erkundungs- und Forschungsarbeit der Herausgeberin und des Herausgebers
fortschritten, desto mehr unbearbeitete Aspekte schulpiadagogischer und vor
allem waldorfschulischer Gepflogenheiten und Nutzungen von Heften waren
zu sichten und schliefilich fiir diese Publikation aufzubereiten.



2 Epochenhefte an Waldorfschulen

Die Heftkultur der Waldorfschulen ist in der heutigen Bildungslandschaft in
mehrerlei Hinsicht eine Besonderheit. Vom ersten Schultag an bis zum Schulab-
schluss fithren Schiiler*innen an Waldorfschulen regelmiflig sogenannte Epo-
chenhefte. Die Hefte spiegeln sowohl wesentliche Unterrichtsinhalte als auch
individuelle Entwicklungsschritte wider. Epochenhefte zeichnen sich durch ihre
asthetische Gestaltung aus und vermitteln so buchstéblich Bilder einer Piddagogik,
die in umfassender Weise auf anthropologischen und entwicklungspsychologi-
schen Erkenntnissen beruht (Schmelzer 2016; Schmelzer & Deschepper 2020).
Epochenhefte sind jedoch kein obsolet gewordenes Relikt einer vermeintlich
vergangenen ,,Epoche des Papiers® (Miiller 2012, S. 352) oder bloff Ausdruck
einer Retro-Kultur (Richtel 2011). Vielmehr stellen sie gerade in Zeiten der Digi-
talisierung ein vielfaltiges Bildungsmedium dar und lassen sich — wie in anderen
Lernkulturen auch - als spezifische Form der Realisierung eines Anspruchs
verstehen, der dem Bildungsbegriff seit jeher inhérent ist.

Dass solche Hefte nicht mehr notwendig auf Papier gefithrt werden und nicht
hauptsdchlich Sammlungen abgeschriebener Texte beinhalten sollen, liegt auf
der Hand. Nichtsdestotrotz bleiben Papiertechniken fiir viele mediale Praktiken
formgebend. Die spezifische Heftkultur der Waldorfschulen speist ihre Kraft
sowohl aus etablierten Traditionen als auch aus deren zeitgeméfler Verwandlung.
Als solche bietet die Epochenheftkultur einen exemplarischen Gegenstand, an
dem grundsitzliche Fragen zur Ausrichtung schulischer Lernkulturen studiert
werden konnen.

Epochenhefte im Plural bilden ein Bildungsmedium im Singular. Denn erst
in der Pluralitét verschiedener Hefte einer Epoche oder verschiedener Hefte des
Bildungsgangs einer Person oder einer Klassen- bzw. Lerngemeinschaft gewinnen
Epochenhefte jene sinnstiftende Qualitat, die sie als Bildungsmedium konsti-
tuiert. In Anbetracht des Bedarfs einer griindlichen Reflexion und ggf. einer
Revision etablierter Routinen kommt der Epochenheftarbeit als wesentlicher
Bestandteil einer Lernkultur im Kontext des Umgangs mit Heterogenitit eine
besondere Bedeutung zu.

3 Epochenunterricht und die Kultur der Epochenhefte

Epochenhefte sind heute in der Waldorfpadagogik weltweit verbreitet. Ihr Ge-
brauch ist unmittelbar mit dem Epochenunterricht verbunden, der noch weitge-
hend ein Alleinstellungsmerkmal der Waldorfschulen darstellt. Aber die Kultur
der Epochenheftarbeit ist ebenso wenig eine Erfindung der Waldorfpadagogik



wie der Epochenunterricht selbst, sondern hat identifizierbare Wurzeln in schul-
padagogischen Traditionen. Dennoch ist sie in der heutigen Bildungslandschaft
einzigartig.

Im Epochenunterricht wird jeweils ein Hauptfach in einem Zeitraum von drei
bis vier Wochen tiglich mindestens 90 Minuten lang unterrichtet. Nach diesen
drei bis vier Wochen wechselt das Fach (Kamm 2000; Wiehl 2015, S. 233 ff.; 2016;
2019a; 2019b). Der Terminus Epoche benennt nicht nur die Zeiteinteilung, son-
dern auch den Sinnzusammenhang des Unterrichtsgeschehens wihrend dieser
drei bis vier Wochen. So ist z.B. im Curriculum der Waldorfschulen im Sachun-
terricht der dritten Klasse eine Hausbauepoche tiblich, im Mathematikunterricht
der fiinften Klasse eine Epoche zur Freihandgeometrie oder im Deutschunterricht
der elften Klasse eine Epoche zu Wolfram von Eschenbachs Parzival (Richter
2019). Das im Verlauf einer Epoche von den Schiiler*innen gefithrte sogenannte
Epochenheft enthélt mehr oder weniger individuell ausgestaltete Inhalte zum
Thema der Epoche und dokumentiert zugleich Lern- und Entwicklungsschritte
der Schiiler*innen. Es ist insofern weder mit einem reinen Arbeitsheft gleichzu-
setzen, das schlechthin alle Produkte der Lernenden aufnimmt, noch mit einem
Ergebnisspeicher der Unterrichtsinhalte, in den nur Tafelanschriebe iibertragen
werden, noch auch mit einem Lerntagebuch, das vorrangig eigene Lernerfah-
rungen dokumentiert und reflektiert. Epochenhefte partizipieren an allen drei
Funktionen und sind auf keine dieser drei Formen zu reduzieren.

Epochenhefte bilden seit den Anfiangen der Waldorf-Schulpddagogik das
wichtigste der verwendeten Bildungsmedien. In gehefteter Form, aber auch als
Lose-Blatt-Hefter oder inzwischen digital gefithrt, dokumentieren sie in unter-
schiedlicher Art Inhalte, Aufgaben und Lernprozesse und unterscheiden sich
meist von Kladden, Ubungs- und Vorschreibheften. Je nach Lehrkraft, Unter-
richtsfach, Klassenstufe und Schiiler*in variiert die Arbeitsweise mit Epochen-
heften zwischen Dokumentation bzw. Reproduktion von Unterrichtsinhalten,
individualisierter Aneignung sowie Reflexion und Bewertung.

Epochenheftarbeit ist eine Form der Mediengestaltung und bildet ein wesent-
liches Element der Medienbildung an Waldorfschulen (Becker 2022). Bereits in
ihrer ersten Schulstunde gestalten die Erstkldssler*innen die ersten Epochenheft-
seiten. Mit Wachsblockchen malen sie zwei Formen - die Gerade und die Krum-
me - als Basiselemente aller weiteren Gestaltung von Schrift und Bild. Ebenso
grundlegend wie gerade und gekriimmte Linien fiir graphische Gestaltung und
Schriftbild ist die Heftarbeit fiir die Lernkultur der Waldorfschulen. Neben der
inhaltlichen Qualitat textlicher, zeichnerischer und malerischer Eintrige sind
das édsthetische Erscheinungsbild und die individuelle kiinstlerische Gestaltung
kennzeichnend fiir Epochenhefte.
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4  Epochenhefte als Bildungsmedium

Uber das ,Alltagsmedium Blatt“ schrieb der Kulturwissenschaftler Werner
Faulstich, dass es sich um ,das mit Abstand am meisten vernachlassigte Kom-
munikationsmedium unserer Zeit“ handele (Faulstich 2008, S. 7). Ahnliches
lasst sich auch tiber Schulhefte im Allgemeinen und iiber die Epochenhefte der
Waldorfschulen im Besonderen sagen. Schulhefte sind zwar ebenso alltdglich wie
andere Unterrichtsmaterialien, Bildungsmedien oder papiergestiitzte Techniken,
denen in den vergangenen Jahrzehnten eingehende Untersuchungen gewidmet
wurden (Faulstich 2008; Haarkotter 2021; Krajewski 2002; Miiller 2012; Balcke et
al. 2022). Aber keine dieser Studien thematisiert Schulhefte als papiergestiitztes
(Bildungs-)Medium. Einzig fiir spezielle Formen und Methoden der Heftfithrung
wie Projektheft, Portfolio oder Lerntagebuch existieren ausfithrliche Darstel-
lungen (Gléaser-Zikuda & Hascher 2007; Schirmer 2015). Dagegen hat die For-
schungsliteratur zu Bildungsmedien im engeren Sinn fast ausschliefllich Medien
mit vorgepragten Inhalten - traditionell Schulbiicher, heute vorwiegend digitale
Lernumgebungen - zum Gegenstand (Balcke et al. 2022). Schulhefte werden in
der Literatur entweder als Verbrauchsmaterial der Beschulung verstanden (Lawn
& Grosvenor 2005) oder als bildungshistorische Quellen wahrgenommen (Meda
et al. 2010). Der vorliegende Band betritt insofern Neuland, als er Schulhefte
als Bildungsmedium exponiert und erstmalig eine spezifische, etablierte Schul-
heftkultur systematisch darstellt und multiperspektivisch erschliefit. Inwiefern
die Heftkultur der Waldorfschulen reichhaltig genug ist, um Epochenhefte als
Bildungsmedium geltend machen zu konnen, wird dieser Band zeigen.

Die Medialitat der Epochenhefte ist von der Materialitat der Hefte weder
einfach zu trennen noch auf diese zu reduzieren. Ein leeres Heft wird zum Epo-
chenheft erst in dem spezifischen Kontext der Epochenheftarbeit, also durch die
aktive und bewusste Gestaltung seitens der Schiiler*innen im Sachzusammen-
hang einer bestimmten Epoche. Analog zur Epoche benennt auch der Terminus
Epochenheft zugleich die duflere (materielle) Form und den inneren (medialen)
Sachzusammenhang. Im Unterschied zur vergleichsweise reaktiven Nutzung von
Bildungsmedien mit vorgeprigten Inhalten - seien es linear strukturierte Biicher
oder interaktive digitale Lernumgebungen - werden Epochenhefte nicht ohne
die Eigenaktivitat der Lernenden zu einem Bildungsmedium.

Ein wesentlicher Aspekt dieser Aktivierung der Lernenden ist — zumindest
in der Unter- und Mittelstufe — das Schreiben mit der Hand. Die Pflege der
Handschrift ist viel mehr als eine antiquiert erscheinende Sekundértugend.
Schreiben - zumal mit der Hand - ist eine bewahrte Kulturtechnik der Verlang-
samung (Becker 2022, S. 263 £.) oder eine ,,Geste der Hingabe“ (Tiircke 2024) an
die Inhalte des Schreibens. Dennoch wurde das Schreiben mit der Hand in den
vergangenen beiden Dekaden zuweilen als zusitzliche (und in Zukunft vermeid-
bare) Hiirde des Verstehens angesehen. Entgegen einem Konzept des Verstehens
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als vorrangig rezeptiver Tétigkeit der Informationsaufnahme und -verarbeitung
zeigen empirische Forschungen zur Feinmotorik, dass aktives Schreiben die
kognitive Entwicklung stirker unterstiitzt als rein rezeptives Lesen (Suggate et
al. 2023). Auch die Materialitdt der Schreibgerite spielt dabei eine Rolle. So hat
das Schreiben mit der Hand auf Papier - wie es in der Epochenheftarbeit der
Unter- und Mittelstufe gepflegt wird — einen deutlich stirkeren Effekt auf die
kognitive Entwicklung der Schreibenden als das Tippen auf einer Tastatur, und
dieses wiederum einen geringfiigig stiarkeren Einfluss als das Schreiben auf der
glatten Oberfliche z.B. eines Tablets (Mayer et al. 2019).

»Unser Schreibzeug arbeitet mit an unseren Gedanken®, notierte schon 1882
Friedrich Nietzsche und hatte dabei mit ,,Schreibzeug® nicht Federhalter oder
Stifte, sondern die Schreibkugel als Vorldufer der Schreibmaschine im Blick
(Nietzsche 2002, S. 18). Wir diirfen gegenwirtig ebenso an generative KI (u.a.
Chatbots) als ,,Schreibzeug® denken. Ungeachtet der kreativen und spielerischen
Nutzungsmoglichkeiten zeigt sich in jiingsten Studien, dass Chatbots zwar das
Potenzial ,,zu einer Steigerung der Lernleistung® haben, allerdings nur unter
bestimmten Bedingungen, wenn beispielsweise keine alternativen Mafinahmen
zur Verfiigung stehen oder ,wenn der Einsatz von Chatbots didaktisch geplant
ist und begleitet wird®; beildufige oder ungeplante Nutzungen bewirken keine
»kognitive Forderung“ (Zierer 2024). Grundsétzlich lasse sich sagen, so der Erzie-
hungswissenschaftler Klaus Zierer, dass ,,die Wirksamkeit von ChatBots“ von der
Unterrichtsqualitdt und -atmosphére, den klar formulierten Lernzielen sowie der
positiven Beziehung zwischen Lehrkriften und Lernenden abhénge (ebd.). Also
nicht die vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten des Chatbots sind entscheidend,
sondern die aktivierenden Lernverhiltnisse. So steht wohl aufler Frage, dass Chat-
bots als Denk- und Schreibwerkzeuge vorderhand eher zur Passivierung denn zur
Aktivierung, eher zur Depersonalisierung denn zur Individualisierung und zur
Abgabe von Text-Verantwortung denn zur Eigenverantwortlichkeit beitragen. Die
Epochenheftarbeit - in der Unter- und Mittelstufe vorrangig als Papiertechnik,
in der Mittel- und Oberstufe unterstiitzt durch audio-visuelle, spiter webbasierte
Formen der Mediengestaltung - stellt dagegen eine Form &sthetisch und kognitiv
aktivierenden, personalisierten und individualisierenden, eigenverantwortlichen
und nachhaltigen Lernens dar.

Als Bildungsmedium erfiillen Epochenhefte verschiedene Funktionen - von
der Ergebnissicherung im Unterricht iiber die Nutzung als Lernmedium zur
Priifungsvorbereitung, die Dokumentation, Kommunikation und Prasentation
von Lernverlaufen bis hin zur Exploration eigener Formen medialen Ausdrucks.
Aus diesem breiten Spektrum medialer und padagogischer Funktionen ergeben
sich verschiedene Kontextualisierungen der Epochenheftarbeit in der Medien-
bildungstheorie, in der Schulpiddagogik und in den einzelnen Fachdidaktiken.
Systematische Bezugsgroflen fiir eine Reflexion der Epochenheftkultur sind
Theorien allgemeiner und fachspezifischer Bildung, Studien zu Lernkulturen
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und Unterrichtsqualitit, Theorien der Selbsttatigkeit und Selbstwirksamkeit
oder des selbstverantwortlichen und nachhaltigen Lernens. Des Weiteren sind
Formen der Binnendifferenzierung im Unterricht, konstruktiver Unterstiitzung,
individueller Bewertung sowie wertschitzende Feedbacks fiir eine Diskussion der
Epochenheftarbeit als Lernkultur zu berticksichtigen.

5 Dieser Band und seine Beitrage

Der Band stellt ein Novum dar, insofern erstmalig eine unmittelbar praxisrelevan-
te Form der Heftfiihrung multiperspektivisch reflektiert wird. Der Sammelband
vereint Aufsitze von Wissenschaftler*innen und Waldorflehrer*innen, die zum
Teil dhnliche, aber auch sehr unterschiedliche Positionen vertreten. Viele Beitrage
zehren vom Erfahrungsschatz der an Waldorfschulen Tétigen. Einige verbiirgen
sich bewéhrter Traditionen, andere stellen die Arbeit mit innovativen Methoden
vor oder kontextualisieren die Epochenheftarbeit in der Medienbildung, in der
Schulpddagogik oder in Fachdidaktiken. Wiederum andere begriinden neue
Praktiken im Umgang mit Epochenheften und stellen dieses Medium nicht Frage,
sondern schlagen den zeitgendssischen Bedarfen abgelesene Arbeitsweisen vor.

Die Beitrige im ersten Teil des Sammelbands diskutieren grundsétzliche
Fragen der Epochenhefte als Bildungsmedium und verorten sie in aktuellen Dis-
kursen der Kultur- und Bildungswissenschaften.

Eine theoretische Einbettung in den Forschungskontext der Bildungsmedien,
unter denen Schulhefte einen vernachléssigten Bereich darstellen, nimmt Chris-
tian Becker im Rahmen seines Reviews vor. Die folgenden Beitrige erkunden die
Doppelnatur des Epochenheftes als Unterrichtsmaterial und Bildungsmedium.

Nana Goébel spannt einen ikonographischen und ideengeschichtlichen Bogen
von der Epochenheftarbeit der 1920er Jahre in der ersten Waldorfschule Stuttgart-
Uhlandshéhe bis hin zur heute weltweiten Verbreitung und zeigt an dem - in
den 1920er Jahren visiondren - Thema der Okologie auf, wie die Epochenheft-
arbeit der Individualisierung sowohl der Schiiler*innen als auch der Lehrkrifte
Ausdruck verleiht.

Bernhard Schmalenbach und Sebastian P. Suggate untersuchen die mit der
Epochenheftarbeit einhergehenden imaginativen Prozesse, deren Ausbildung in
der Waldorfpadagogik in besonderer Weise gefordert wird. Sie kontextualisieren
dabei die in der Kulturgeschichte etablierten Verstindnisse von Imagination mit
neuester empirischer Forschung.

Angelika Wiehl stellt das Potenzial der Epochenheftarbeit fiir individuali-
sierendes und nachhaltiges Lernen heraus. Dabei fokussiert sie auf Prozesse der
Gedanken-, Text- und Bild-Gestaltung und akzentuiert somit die Heftarbeit als
wesentliches Moment ésthetischer Bildung auflerhalb des Kunst-Fachunterrichts.
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Einen zukunftsperspektivischen Blick nimmt Bettina Scholz ein, indem sie
die Arbeit der Lernenden mit Epochenheften aus der Perspektive auf die Arbeit
bildender Kiinstler mit ihren Skizzenbiichern rekonstruiert und von dieser Pa-
rallele ausgehend die Aspekte des Erfinderischen und Improvisierten fiir die
Epochenheftarbeit der Zukunft stark macht.

Eine andere Perspektive auf die Asthetik der Epochenhefte formuliert Chris-
tian Becker, indem er Theorien der philosophischen Asthetik aufnimmt, um die
Epochenheftarbeit im Diskurs der Unterrichtsforschung und Fachdidaktiken
tiber Formen der Aktivierung zu verorten.

Der zweite Teil des Sammelbands beschreibt und diskutiert exemplarisch
verschiedene Aspekte der etablierten Epochenheftkultur an Waldorfschulen. Die
Beitrige in diesem Teil stellen die Tradition des Epochenunterrichts und der Epo-
chenheftarbeit an Waldorfschulen dar, beschreiben exemplarische Anwendungen
in der Unter-, Mittelstufe und Oberstufe und stellen empirische Studien vor, in
denen Lehrkrifte bzw. Schiiler*innen zu ihrem Umgang mit Epochenheften
befragt wurden.

Karolin Kapferer erldutert die Prinzipien des Epochenunterrichts an Waldorf-
schulen und inwiefern dieses Konzept zeitgendssischen Anspriichen an nachhal-
tiges Lernen entspricht.

Unmittelbar aus diesem epochalen Unterrichtskonzept entwickelte sich be-
reits an der ersten Waldorfschule die Arbeit mit den Epochenheften, die Tomas
Zdrazil als bewéhrte Praxis rekonstruiert. Als padagogischen Anspruch der
Waldorfpadagogik, an dem sich die konkrete Handhabung der Hefte unter den
Herausforderungen der Gegenwart und Zukunft bemisst, formuliert er die Un-
terstiitzung der leiblichen, seelischen und geistigen Entwicklung der Lernenden.

Lilith Ziegler gewahrt konkrete Einblicke in die Arbeit mit Epochenheften im
Anfangsunterricht und beschreibt die Ausrichtung der Praxis nach asthetischen,
lernpsychologischen, nachhaltigen und wertschitzenden Kriterien.

Ulrich Kaiser nimmt in seinem Beitrag detailliert die Schreibprozesse der
Epochenheftarbeit in den Blick, die weit iiber den Deutschunterricht hinaus
Formen kreativen Schreibens pflegen und an die das formative Feedback seitens
der Klassenlehrer*innen anschliefit.

Marcus Erb-Szymanski stellt eine Form der ficheriibergreifenden Epochenge-
staltung vor, an der sich drei Prozessebenen - die Praxis- oder Handlungsebene,
die Bild- oder Strukturebene und die Reflexions- oder Symbolebene - erkennen
lassen, die in der Waldorfpadagogik auf differenzierte Weise angesprochen wer-
den und sich in der Arbeit mit den Epochenheften widerspiegeln.

Sophia Klippstein beschreibt fiir die Mittelstufe Potenziale einer erweiterten
Epochenheftarbeit, die Layouts und Papiergestaltungen moderner Printmedien
aufgreift, um den sich wandelnden und individualisierenden Gestaltungsansprii-
chen der Schiiler*innen zu entsprechen. Aus einer Befragung von Lehrkréften
erschliefit sie spezifische Anforderungen an die Heftarbeit in der Mittelstufe.
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Durch eine empirische Studie zu Aussagen von Schiiler*innen tiber die Epo-
chenheftarbeit macht Maria-Sibylla Hesse deutlich, dass im Geschichtsunterricht
der Oberstufe die eigenstindige Dokumentation von Lernwegen und die per-
sonliche Narrativierung geschichtlicher Inhalte fiir den Lernprozess von grofler
Bedeutung sind.

Die Beitrdge des dritten Teils stellen Methoden, Variationen und Innovationen
der Epochenheftarbeit vor. Dazu verorten sie die Epochenheftarbeit in den Bil-
dungsgangen der Waldorfschiiler*innen, vergleichen diese traditionelle Methode
mit anderen Praktiken der Heftfithrung, anderen Schreibformen bzw. anderen
medialen Techniken oder formulieren Gesichtspunkte fiir eine zeitgeméf3e (Re-)
Konzeptualisierung der Epochenheftarbeit.

Karoline Kopp ordnet die Epochenheftarbeit der oberen Mittelstufe in den
Kontext der Medienbildung ein und beschreibt, wie sich die in der Unterstufe
eingeiibte Praxis der Heftarbeit in dem Projekt ,,Epochenheft als Zeitung® zu
Verstindnis und Handhabung aktueller Mediengestaltung erweitert.

Ulrike Sievers und Martyn Rawson zeigen, wie sich die Epochenheftarbeit
der Mittelstufe zur Portfolio- und Projektarbeit in der Oberstufe wandeln kann,
wie die eigenstidndige Gestaltung seitens der Schiiler*innen zur Reflexion ihrer
eigenen Lernwege beitrigt und deren Produkte fiir die Lernenden individuell
bedeutsam werden ldsst. Ferner diskutieren sie Kriterien der Beurteilung dieser
freien Arbeitsformen.

Eine andere und freiere Schreibpraxis als die aus der Mittelstufe gewohnte
vermittelt Angelika Wiehl mit einem Beitrag zum Essay-Schreiben im Literatur-
unterricht der Oberstufe. Nicht die Dokumentation eines Lernweges steht im
Mittelpunkt dieses Schreibens, sondern die Individualisierung der Erkenntnis,
deren ereignishaften Charakter die Lernenden in verschiedenen Essayformen
erkunden.

Frank Steinwachs diskutiert, inwieweit und wodurch der schulisch organisier-
te Kompetenzerwerb jenseits von Bildungsstandards Teil eines individuellen Bil-
dungsprozesses werden kann. Dazu rekonzeptualisiert er die Epochenheftarbeit
als Kuratieren eines eigenen Entwicklungsportfolios, was neben der Neuordnung
von Wissensbestanden auch deren vorherige Infragestellung oder Dekonstruktion
und Rekombination einschliefit.

Der Beitrag von Franz Glaw rundet den Sammelband ab und beschreibt, wie
sich die Arbeit mit den Medien Text und Bild im analogen Epochenheft durch
geeignete Aufgabenformate zur medienmiindigen und freien gestalterischen
Verwendung von Audio-, Video- und webbasierten Medien transformieren lésst.

Das Panorama der in den Aufséitzen dargestellten Einsatz- und Anwendungs-
moglichkeiten von Epochenheften als Bildungsmedium rekurriert auf ein Feld der
Bildungstheorie, Unterrichtsforschung und Fachdidaktik, das sich in der zweiten
Hiilfte des 20. Jahrhunderts grundlegend transformiert hat. Schulhefte waren seit
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der Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht weit verbreitet. Die eigenstindige
Heftgattung der Waldorf-Epochenhefte hat ihre wiedererkennbare Gestalt nach-
weislich seit den 1920er Jahren gefunden und bis heute als Tradition bewahrt.

Die vielgestaltigen gesellschaftlichen Umwalzungen der vergangenen Deka-
den - unter Stichworten wie Neo-Liberalisierung, Globalisierung, Sensibilisie-
rung fiir Heterogenitat, Interkulturalitdt, Inklusion, Digitalisierung nur sche-
menhaft umrissen - verandern Schulen und Bildungsmedien grundlegend. Die
Verbreitung anderer Medienformate stellt Printmedien und Papiertechniken -
wenn sie nicht bald ganz verdréngt werden - als Paradigma fiir Bildungsmedien
in Frage. Der Notwendigkeit, unter diesen Herausforderungen den Bildungswert
der von Lernenden selbst gestalteten Waldorf-Epochenhefte neu zu befragen, zu
vergegenwirtigen und Formen seiner Transformation zu beschreiben, haben sich
die Autor*innen dieses Bandes gewidmet. Die Aufsitze zeigen, wie die Epochen-
heftarbeit als Form sinnstiftenden, kreativen, kommunikativen und nachhaltigen
Lernens verstanden werden kann und selbst audio-visuelle oder webbasierte Me-
dien ihren Bildungswert nicht unabhéingig von medialen Kompetenzen entfalten,
die in der Heftarbeit erworben werden (Becker 2022). Epochenhefte konnen in
diesem Sinne als ein in der hundertjahrigen Geschichte der Waldorfpadagogik
etabliertes und unter den Herausforderungen der Gegenwart reflektiertes Bil-
dungsmedium mit Zukunft gelten.
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Schulhefte als Forschungsgegenstand

Christian Becker

Zusammenfassung

Schulhefte sind bislang kaum Gegenstand bildungswissenschaftlicher oder fachdidak-
tischer Forschung. In dem Beitrag wird eine systematische Perspektive auf Schulhefte
entwickelt, die an etablierte Gegenstande dieser Wissenschaftszweige anschliet. Das
Review fokussiert exemplarisch auf Schulhefte als historische Quellen sowie auf mediale
Funktionen von Schulheften als Bildungsmedium.

1 Schulhefte als Quellen, als Medien und als Bildungsmedien.
Einleitung

Schulhefte sind vielleicht das am meisten unterschatzte Bildungsmedium unserer
Zeit. Ebenso alltaglich wie vorderhand unscheinbar, scheinen sie als Verbrauchs-
material der Beschulung keiner Erforschung wert. Dem gegeniiber steht ein breites
Spektrum an Resultaten, die sich auf Schulhefte beziehen (lassen). Solche im-
pliziten Beziige werden hier aufgegriffen und perspektiviert. Forschungen, die
Bildungsmedien explizit zum Gegenstand haben, widmen sich fast ausschliellich
Schulbiichern oder digitalen Lernumgebungen. Schulhefte erscheinen meist als
Tragermedium fiir Geschriebenes. Ein Heft ist aber mehr und anderes als der
Container seiner Inhalte. Allen Moglichkeiten der Digitalisierung zum Trotz,
basieren die gebrauchlichsten Dateiformate auf Strategien der Formatierung,
die durch Papiertechniken etabliert wurden. Insofern bleiben Hefte aus Papier
formgebend.

Der Titel des Beitrags scheint die Existenz einer Schulheftforschung voraus-
zusetzen, die es hier zu iiberblicken gélte. Indes sind Schulhefte — obgleich aus
dem Schulalltag von Generationen nicht wegzudenken - in dieser Alltdglichkeit
kaum jemals Gegenstand systematischer Forschung geworden. Eine Recherche
in einschldgigen Datenbanken und Fachbibliotheken férdert keinen nennens-
werten Umfang an Resultaten zu Tage. Archivbestinde von Schulheften sind
kaum vorhanden, die Sammlungen der meisten Schulmuseen nicht erschlossen
(Montino 2010, S. XXX). Eine Ausnahme stellen die in der Deutschen Digitalen
Bibliothek gesammelten Digitalisate dar.

Griinde mangelnder Uberlieferung sind leicht auszumachen: Die Motivati-
on, eigene Hefte zu verwahren, scheint an individuelle (positive) Erfahrungen
und Erinnerungen der Schulzeit gebunden (Schiffler 2010, S. 193; Service 1990,
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S. 14f). Auch ihre Alltiglichkeit ist ein Grund mangelnder Uberlieferung von
Schulheften, denn verwahrt wurde wohl nichts, dem niemand irgendeine Be-
deutung beimessen konnte (ebd., S. 14f.). Daher sind Hefte nur vereinzelt Ge-
genstand historischer Untersuchungen geworden, denen sie als Quellen dienen.
In kulturwissenschaftlich orientierten Studien sind Hefte dagegen als Medien
thematisch. Mit verwandten Formaten wie Skizzenbiichern oder Notizzetteln
teilen sie das Moment vorhersehbarer oder intendierter Kurzlebigkeit (Haarkot-
ter 2021, S. 12). Schulhefte haben oft die Funktion, Ubergingiges festzuhalten.
Praxen der Heftfiihrung dienen geradezu der Kultivierung dieses Ubergingigen
(Morley 2018, S. 317 ff.). Die Hefteintrige werden selten um der Mitteilung willen
verfasst; Schulhefte sind insofern keine Kommunikationsmedien. Ihre mediale
Funktion ist eine andere als die, sich (oder etwas) anderen mitzuteilen (Haar-
kotter 2021, S. 15).

Als Bildungsmedien im engeren Sinn stellen Schulhefte offenbar kein (for-
schungswiirdiges) Problem der relevanten Fachwissenschaften dar. Stichworte
wie Hausaufgaben, Ubung, Aufsitze und Textaufgaben zeigen jedoch, dass Hefte
fiir die Praxis, auf die sich diese Wissenschaften beziehen, eine grofie Rolle spie-
len. Der Beitrag entwickelt eine systematische Perspektive auf Schulhefte und
schlief3t an etablierte Fragestellungen an. In Abschnitt 2 wird der Begriff des
Schulhefts im Spannungsfeld zwischen Materialitat und Medialitét erdrtert, in
Abschnitt 3 Resultate (iber Hefte als historische Quellen referiert. Abschnitt 4
systematisiert Resultate iiber mediale Funktionen von Schulheften als Bildungs-
medium. Der Ausblick kontextualisiert diese in Diskursen der Medienbildung
und benennt Forschungsdesiderate.

2 Zum Begriff des Schulhefts: Materialitat versus Medialitat

Angesichts seiner Verbreitung scheint, was ein Schulheft ist, zunéchst keiner
Klarung bediirftig. Fraglich ist aber, inwieweit es als Medium verstanden werden
kann statt blof} als Material.

Zwei naheliegende Verstindnisse des Terminus Schulheft erweisen sich als
Definiens des Forschungsgegenstandes unzureichend: Das Grimm’sche Worter-
buch erlautert ein Schulheft als ,,schreibheft fiir die schule” (Grimm & Grimm
1999; Spalte 1952) und dies néherhin als ,,heft in das geschrieben wird® (ebd.,
Spalte 1704). Dagegen als Terminus technicus verstanden, benennt das Wort
Heft (abgeleitet von Heftung) den Unterschied der Schulhefte von losen Blat-
tern einerseits und zu Biichern mit gebundenen Blittern anderseits. Dass der
funktionale wie der normative Status dieser Heftung vollig ungeklart ist, zeigt
die Identifikation der Hefte mit oder die Abgrenzung von weniger bindenden
Dateiformaten wie Heftern, Portfolios oder digitalen Formaten.
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Unzureichend sind beide Verstindnisse, insofern sie Hefte auf ihre Inhalte
oder ihre Form und Materialitit reduzieren und deren komplexe Relationen
ungeklirt lassen. Hefte sind — wie Biicher — Trager von Zeichen, die Inhalte (z.B.
Texte) konstituieren. Nicht Blicher werden gelesen, sondern Texte, die in Biichern
erscheinen (Schulz 2015, S. 11). Ebenso werden nicht (Epochen-)Hefte geschrie-
ben, sondern in Heften wird geschrieben. Anders als Biicher tragen Schulhefte
regelmiaflig Spuren weiterer Autor*innen als der auf dem Deckblatt vermerkten
(Badanelli & Mahamut 2011, S. 88): Die Eintragungen der Lehrkrifte in den
Heften ihrer Schiilerinnen und Schiiler folgen eigenen subkulturellen Codes
(Herman et al. 2008, S. 364 ff.).

Ein naheliegender Einwand rechnet Schulhefte zu Verbrauchsmaterialien
der Beschulung (Meda 2010, S. XXVT; Schiffler 2010, S. 189) statt zu deren Me-
dien: Hefte gehoren seit Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht zum Alltag der
Schulen (Morley 2018, S. 312; Schiffler 2010, S. 187), und ihr Gebrauch bestimmt
die Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern noch nach dem vermeintlichen
Ende der ,,Epoche des Papiers® (Miiller 2012, S. 352). Dasselbe liefle sich aber
auch iiber Schreibgerite, Utensilien und Mobel oder alltdgliche Routinen wie die
Zeiteinteilung in Form von Stundenpldnen sagen.

Es scheint mithin gerade das unspezifisch Alltdgliche zu sein, was Schulhef-
te tendenziell marginalisiert (Betz et al. 2014, S. 259). Diese Marginalitit kann
jedoch als Charakteristikum einer Klasse von Medien verstanden werden: All-
tagsmedien zeichnen sich nicht durch ,,alltigliches Medienhandeln® aus, sondern
dadurch, dass dieses ,,Alltagshandeln dabei [nicht] explizit als Medienhandeln“
(Faulstich 2008, S. 22) sichtbar wird. Alltagsmedien sind mithin solche, deren
Gebrauch vergessen macht, dass es sich bei ihnen tiberhaupt um Medien handelt.

Auf eine kurze (und leicht reduktionistische) Formel gebracht, ,,strukturieren®
Bildungsmedien ,,den Transfer von Wissen“ (Radvan 2018, S. 57). Reduktionis-
tisch ist die Formel insofern, als sie vorauszusetzen scheint, dass Bildungsmedien
als ,Informationstrager” eines Wissens fungieren, das ,,als lehr- und lernrele-
vant gilt“ und zum Zwecke dieses Transfers ,didaktisch aufbereitet” (Ott 2015,
S. 19) vorliegt, sowie dass Inhalte und Relevanz dieses Wissens vorausgesetzt
werden konnen und von ihrem Transfer zu trennen sind. Ebenso fraglich wie
diese Voraussetzung ist die einer sauberen Trennung der ideellen (,,fachlichen®)
Gegenstande von physischen Trégern als den ,,materiell-technischen Gegenstin-
den” (Radvan 2018, S. 58). Medientrager sind jedoch nie nur der Container ihrer
Inhalte, sondern ,,beide stehen im Verhiltnis einer direkten Wechselwirkung,
sodass Tragermedien zu einem integralen Teil von Bildungsmedien werden, in-
dem sie deren Nutzung® nicht nur erméglichen, sondern ,,auch (pré-)figurieren®
(ebd., S. 59).

Ein leeres Schulheft hingegen, so scheint es, prafiguriert erst einmal nichts.
Zum ,container for content” werden Hefte erst, indem Lernende (als ,,end users®)
sie mit Inhalten fiillen (Meda 2010, S. XXVII). Doch diese Leere triigt: Von der
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Fabrikation bis zur Ausgestaltung tragen Schulhefte selbst vor und unabhén-
gig von ihrer Nutzung zu Zwecken der Bildung (engl./franz.: formation) bereits
Spuren ideeller Formierung (Meda 2010, S. XXVII f.;; Montino 2010, S. XXXI;
Herman et al. 360; Schiffler, S. 187 ff.).

Bevor nun Forschungsresultate iiber Schulhefte als Bildungsmedien im Ein-
zelnen referiert werden, erértern wir kurz deren Funktionen. Eine grobe Typo-
logie medialer Funktionen von Bildungsmedien unterscheidet Kommunikation,
Distribution, Présentation, Speicherung und Episteme. Distribution umfasst
nicht nur den Transfer von Wissen, sondern auch von Einstellungen, Haltungen
und Weltbildern. Kommunikation findet in Schulheften zwischen verschiedenen
Akteuren schulischer Bildung (Lernenden, Lehrkréften, Schulleitungen, Eltern)
statt. Die Funktion der Préisentation schliefit die Inszenierung von Lerngegen-
stainden und die Dramaturgie von Unterrichtsverlaufen ein.

Von allen Funktionen, die Medien zugeschrieben oder abgesprochen werden,
ist Speicherung wohl die am wenigsten bestrittene. Wie aber die Medialitdit von
Speicherung zu verstehen ist, bleibt meistens ungeklért. Die Begriffsgeschichte
der Speicherung ist von einer komplexen Metaphorik aufgeladen (Neubert 2015,
S. 541 ff)). Wenn ein Speicher etwas nicht ist, dann ein Medium des Gedéchtnisses.
Woran man sich erinnert, das bedarf keiner Entduflerung an einem Ablageort.
Speicherung als Wissenstechnik ist nicht nur nicht dasselbe wie Memoria, son-
dern steht als Externalisierung geradezu kontrir zur Erinnerung. Zum Medium
wird der Speicher meist erst beim erneuten Zugriff auf seine Inhalte. Ein Heft-
typus, der in diesem Sinn als Speicher und nur als solcher fungiert, ist das Voka-
belheft. Die Verwendung von Heften ,,im Textilen Werken® als Speichermedium
von ,,Vorlagen fiir die spétere hausliche Handarbeit“ sowie von Abschriften aus
,Vorlagenbiicher[n] mit Musterbriefen und anderen Mustertexten des taglichen
Lebens® (Schiffler 2010, S. 192) folgt buchstablich der Etymologie des Speicherns
als ,,bereithalten fiir zukiinftigen Gebrauch® (Neubert 2015, S. 5361.).

Schulhefte dienen primér dem Lernen. Gelernt wird mit Heften als Distributi-
onsmedium, aus Heften als Wissensspeicher und auch in Heften, z. B. bei kognitiv
herausfordernden Titigkeiten wie dem Erstellen von Eintragen. Hefte haben
insofern eine epistemische Funktion. Klassisches Beispiel epistemischer Medien
sind Wahrnehmungsmedien wie Fernrohr oder Mikroskop - materiale Artefakte,
verstanden als ,Werkzeuge der Weltaneignung® oder Erweiterung von Sinnesor-
ganen (Wagner 2016, S. 95f.). Nach Humboldt zahlen auch nicht-materiale bzw.
nicht auf Wahrnehmungsakte bezogene Artefakte wie der Infinitesimalkalkiil
als solche ,neue[n] Organe®, ndmlich als ,,Mittel von allgemeinerem Gebrauche®
(als spezialisierte Messgerite), ,,den Menschen (beschauend und wissend) in
einen innigeren Contact mit der Aussenwelt zu setzen“ (Humboldt 1829, S. 319).
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Neben medialen Funktionen haben Bildungsmedien auch pddagogische Funk-
tionen. Schulhefte dienen z. B. der Subjektivierung (Beitrag von Becker in diesem
Band), der Individualisierung (Beitrag von Wiehl zu Essays in diesem Band) oder
der Enkulturation. Solche padagogischen Funktionen sind in diesem Beitrag
ausgeklammert.

3 Schulhefte als historische Quellen

In Forschungen zur Spezifik von Schulkulturen spielt die Rekonstruktion konkre-
ter schulischer Praktiken eine immer groflere Rolle (Sani 2010, S. XV). Schulhefte
konnen dazu als Quellen dienen. Historien von Schulbiichern und Bildungspla-
nen zeigen, wie Erziehung und Bildung sein sollte (Herman et al. 2008, S. 352).
Dagegen gewéhren Schulhefte seltene Einblicke in die ,,black box* des Klassen-
zimmers oder erlauben Riickschliisse auf das tatsiachliche Unterrichtsgeschehen
(Braster et al. 2011). Hefte als Quellen einer ,classroom history“ (Herman et al.
2008, S. 352) zeigen gleichwohl nie die Wirklichkeit vergangener Zeiten in actu
oder bilden einen exakten Spiegel derselben.

Eine Typologie von Schulheften erscheint wenig zielfithrend, da die iiber-
lieferten Bestidnde sehr heterogen sind und die Verwendungsweisen der Hefte
stark divergieren. Aus stadtischen hoheren Schulen sind Hefte seit der Barock-
zeit tiberliefert (Schiffler 2010, S. 187), aus Volksschulen erst aus der zweiten
Halfte des 19. Jahrhunderts. Die Schiefertafel diente hier u. a. aus 6konomischen
Griinden als Substitut fiir Papier als Schreibgrund. Dagegen verlieh Papier als
Schreibgrund dem Geschriebenen Bestand (Montino 2010, S. XXIX) - und da-
mit wohl auch Wertschatzung (Morley 2018, S. 312). Hefte aus Dorfschulen sind
kaum nach Féchern differenziert, was die Realitdt der Unterrichtskultur dieser
Schulen widerspiegelt. Dagegen etablierten sich in héheren Schulen differen-
zierte Praxen der Heftfiihrung. So waren neben individuellen Schulheften auch
gemeinsam gefithrte Hefte gebrduchlich (Badanelli & Mahamut 2011, S. 84ff.).
Die Verwendung dieser gemeinsamen Hefte folgte nicht etwa 6konomischer Not,
sondern padagogischen Prinzipien (ebd. 2011, S. 92f.). Das Abschreiben von der
Tafel in die Hefte (Badanelli & Mahamut 2011, S. 92 ff.), aus gedruckten Vorlagen
(Schiffler 2010, S. 192) oder nach Diktat (Service 1990, S. 95) war gingige Praxis
und die Heftfiihrung ein wesentliches, mitunter stark ritualisiertes Element der
»classroom tasks (Badanelli & Mahamut 2011, S. 98).

Uberlieferte Hefte werden oft als ,,vessel or container of writing - in general, of
any kind of writing® (Montino 2010, S. XXIX) oder als ,,jewel casket([s] for school
texts“ (ebd., S. XXIX) verstanden. Hefteintrége sind von Schiiler*innen in der
Schule oder fiir die Schule Aufgeschriebenes, was Texte im engeren Sinne (,,al-
phabetic writing“) ebenso einschliefit wie Berechnungen (,,numerical writing®)
oder graphische Elemente (,,iconographic writing®“, Montino 2010, S. XXIX f.).
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4  Zur Epochenheftkultur der Waldorfschulen

Das von Lernenden an Waldorfschulen im Verlauf einer Epoche gefiihrte Epo-
chenheft enthalt inhaltliche Rekonstruktionen der wesentlichen Unterrichtsge-
genstidnde. Die Hefteintrige werden innerhalb oder auflerhalb des Unterrichts
verfasst und mehr oder weniger individuell ausgestaltet. Epochenhefte derselben
Epoche von verschiedenen Schiilerinnen und Schiilern einer Lerngruppe haben
meist ein dhnliches Gesicht. Der sich in den Heften im Ideal widerspiegelnde
Sinnzusammenhang der Epoche stellt hohe Konsistenzanforderungen an die
Hefteintrige, denen nicht alle Schiilerinnen und Schiiler gewachsen sind. Den-
noch werden Epochenhefte traditionell nicht kollaborativ, sondern individuell
gefiihrt.

Uber die Genese der Epochenheftkultur der Waldorfschulen war bislang
kaum etwas bekannt. Inzwischen zeigen Recherchen, dass Epochenhefte bereits
in den 1920er Jahren, also in der Frithzeit der ersten Waldorfschulen existierten
(Beitrag von Gobel in diesem Band). Einige tiberlieferte Schiilerarbeiten datieren
aus einer Zeit, in der noch von einem direkten Einfluss Rudolf Steiners auf die
Schulkultur auszugehen ist. Sie sprechen fiir die Annahme, dass sich die Praxis
asthetisch aus- und durchgestalteter Epochenhefte bereits in den ersten Jahren
des Bestehens der Waldorfschule Stuttgart-Uhlandshohe etabliert und bis heute
erhalten hat.

Epochenheftsammlungen von Waldorfschiiler*innen oder Klassen wie auch
einzelne Hefte konnen essenzielle Einblicke in die ,,black box*“ (Braster et al.
2011) des Unterrichtsgeschehens der betreffenden Epoche liefern. Eine detail-
lierte Erforschung der Schul- und Unterrichtskultur des Epochenunterrichts an
Waldorfschulen unter Verwendung von Epochenheften steht noch aus.

5 Schulhefte als Bildungsmedium

Als Bildungsmedium dienen Schulhefte der Vermittlung, aber kaum der Kom-
munikation. Ihre Funktion ist meist eine andere als die, sich (oder etwas) anderen
mitzuteilen (Haarkotter 2021, S. 15). Diesen Befund spiegeln empirische Studien
wider. In einer qualitativen Inhaltsanalyse von 70 Schulheften der 1950er bis
1970er Jahre konstatieren Bildungshistoriker nur wenige und duflerst reduzierte
kommunikative Elemente. Hefte stellten zwar eine der wenigen Informations-
quellen fiir Eltern iiber den Bildungserfolg ihrer Kinder dar, dennoch beschrén-
ken sich Zeichen dieses spérlichen Informationsflusses zwischen Lehrkraften und
Eltern auf die jeweiligen Signaturen (Herman et al. 2008, S. 358). Auch Schul-
leitung und Schulaufsicht bedienten (ebd., S. 358) und bedienen (Morley 2018,
S. 323) sich dieses Kommunikationskanals.
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Erwartbar findet Kommunikation in Heften tiberwiegend zwischen Lehren-
den und Lernenden statt (Herman et al. 2008, S. 358). Auffillig sind die Aus-
drucksformen, derer die Lehrkrifte sich bedienen, denn sie verletzen die im
Schreibunterricht etablierten Normen und Konventionen schriftsprachlicher
Kommunikation. So finden sich fast nie grammatikalisch vollstandige Sétze (ebd.,
S. 363), stattdessen aber mannigfache An-, Durch- und Unterstreichungen (ebd.,
S. 359) sowie ein exzessiver Gebrauch an Interpunktionszeichen (ebd., S. 363).
Die Eintrdge der Lehrkrifte in den Heften ihrer Schiilerinnen und Schiiler fol-
gen eigenen, subkulturellen Codes (ebd., S. 365) wie Kiirzeln fiir alle moglichen
Fehlerarten (Morley 2018, S. 321£.). Der (Richtungs-)Sinn dieser Codes ist durch-
gangig defizitorientiert. Ausdifferenzierten Codes fiir Fehlerarten stehen keine
(gleichrangigen) Codes fiir Anerkennendes zur Seite (ebd., S. 311).

Kommentare wie ,,Still too many mistakes, Too many serious mistakes!“ (Her-
man et al. 2008, S. 362) haben keinen informativen Gehalt, allenfalls appellativen
Charakter oder sind auf den akzentuierenden Effekt aus. Daneben finden sich in
Schulheften selten Beispiele ermutigender Kommentare der Lehrkréfte (Morley
2018, S. 313; Badanelli & Mahamut 2011, S. 98). Die iiberwiegenden Formen ange-
spannter Kommunikation dienen nicht dem Transfer von (neuen) Informationen,
sondern der Distribution von Rollenerwartungen (Herman et al. 2008, S. 362).

Zur Distribution von Wissen sind Schulhefte nicht erst obsolet geworden,
seit frei nutzbare Online-Ressourcen in grofSer Breite verfiigbar sind, sondern
bereits mit der Verbreitung gedruckter Schulbiicher. Durch Bildungsmedien mit
vorgepragten Inhalten ist die Funktion von Schulheften als Distributionsmedium
aber nicht abgel6st, denn die Distribution betrifft nicht nur die Inhalte. Wissen-
schaftskulturen setzen spezifische Haltungen und Einstellungen voraus und tra-
gen ihrerseits zu deren Verbreitung bei. Schulkulturen der Vergangenheit stehen
zudem fiir die Distribution spezifischer Werthaltungen wie Sekundértugenden
(Ordentlichkeit, Fleif3). So bezieht sich ein erheblicher Anteil der Kommentare
von Lehrkriften in Schulheften auf die Sauberkeit der Heftfithrung oder der
Handschrift (Herman et al. 2008, S. 361; Service 1990, S. 103).

Der Schulhistorie dienen Hefteintridge zur Rekonstruktion der Inhalte und
Praktiken, durch die Werte weitergegeben, aufgenommen und transformiert
werden (Sani 2010, S. XXI). Probates Mittel dieser Werteerziehung (Herman et al.
2008, S. 367) sind Leit- oder Merksdtze (Herman et al. 2008, S. 362) sowie religi-
Ose, moralische, politische, mitunter sogar (populér-)wissenschaftliche Formeln
(Badanelli & Mahamut 2011, S. 94). Auch Spriiche und Gedichte sowie Beschrei-
bungen von Festen oder Gedenktagen im Schulheft tragen dazu bei (ebd., S. 96).

Die Gestaltung iiberlieferter Schulhefte ldsst Riickschliisse auf die Prdsen-
tation von Inhalten im Unterricht zu. Fir die Ausstellung ,,Les cahiers au feu:
usages des souvenirs d’école” (Service 1990) im ethnographischen Museum Genf
sammelte ein interdisziplindres Team Relikte und Erinnerungen der Schul-
zeit. Unter den Sammlungsobjekten sind etliche Schulhefte. Eine Analyse von
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Geographieheften zeigt, wie sich die Présentation verdndert (Beitrag von Gobel
in diesem Band). Bei Heften vom Ende des 19. Jahrhunderts dominieren diktierte
oder abgeschriebene Texte. Landkarten werden nur rudimentir und mit Tinte
gezeichnet (Service 1990, S. 95). In den 1920er Jahren werden Hefteintrage nach
asthetischen Gesichtspunkten ausgestaltet, mit speziellen Stiften koloriert, Tex-
te illustriert, Text und Zeichnungen auf Heftseiten arrangiert (ebd., S. 97). Die
Karten sind differenzierter und zunehmend mit humangeographischen Infor-
mationen ergénzt, der Geographieunterricht riickt niher an die Lebensweit der
Lernenden heran. Im Verlauf der 1930er Jahre werden die Hefte individueller und
zugleich dokumentarischer. Neben selbst erstellten Inhalten erscheinen einge-
klebte Alltagsobjekte verschiedener Herkunftsldnder. Der Unterricht wendet sich
in den 1940er und 1950er Jahren von der Geographie unerreichbar ferner Lander
ab und touristisch erreichbaren Zielen zu. Zudem wird Geographie als exakte
Wissenschaft mit quantitativ operierenden Verfahren erkennbar: Gezeichnet
wird nun auf Millimeterpapier, die Hefte enthalten numerische Daten z.B. zur
Wirtschaftsgeographie sowie diagrammatische Darstellungen. Von Lernenden
erstellte Inhalte werden durch eingeklebte Reproduktionen aus anderen Quellen
abgelost; das gilt selbst fiir Texte.

Wann immer Hefte als Medien verstanden werden, ist die Speicherung von
Wissensinhalten ihre naheliegendste mediale Funktion. Schulhefte dienen dem
Lernen in dem Sinne, dass Lernende sich Wissensinhalte aus ihren Heften an-
eignen (Herman et al. 2008, S. 351). Der offensichtlichste Hefttypus fiir derartige
Lernhandlungen ist das Vokabelheft im Fremdsprachenunterricht. Doch auch
die zuvor erwihnten Geographiehefte lassen sich als Vokabelhefte lesen, denn
die Hefteintrige zeigen kaum mehr als Listen von Namen.

Lernen aus (Vokabel-)Heften besteht in dem aneignenden Zugriff auf zuvor
(womoglich unverstanden) abgelegte Wissensinhalte und folgt insofern der ver-
breiteten Semantik der Speichermedien. Die Auffassung von Heften als ,selbst
angelegte[r] Wissensspeicher” (Prediger et al. 2011, S. 3) ist aber viel verbreiteter
als der spezielle Hefttypus der Vokabelhefte. Sie ist insofern bedeutsam, als sie
nicht erst den aneignenden Zugriff auf die Speicherinhalte, sondern bereits die
Speicherung selbst als mediale Vermittlung ausweist. Speicherung, verstanden
als Ergebnissicherung im Fachunterricht, ist insofern ein komplexes Gefiige ver-
mittelnder Operationen.

Nachhaltig lernwirksames Sichern durch Verschriftlichung setzt eine ad-
aquate Phase des Ordnens und Systematisierens voraus (ebd., S. 2). Zu sichern
ist weder schlechthin alles, was im Unterricht thematisch wird (Herman et al.
2008, S. 368), noch auch nur das Kondensat des Unterrichts als Merksatz oder
Formel - funktional dquivalent dem ,roten Kasten (ebd., S. 9) im Lehrbuch.
Solche roten Kisten als Standard fiir Hefteintrage zu setzen — wie es geschehen
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mag, wenn Hefte als selbstgeschriebene Lehrbiicher missverstanden werden - hie-
e, Prozesse der Regularisierung auszusetzen oder ihre potenziellen Ergebnisse
vorwegnehmend vorauszusetzen.

Eine adéquate Ergebnissicherung (exemplarisch: im Mathematikunterricht)
schlief3t neben konzeptionellem Wissen wie Definitionen und mathematischen
Satzen auch prozedurales Wissen wie Algorithmen oder die praktische Hand-
habung von Zirkel und Lineal sowie metakognitives Wissen wie den Abgleich
einer Losung mit der Problemstellung ein (ebd., S. 4). Speicherung als Ergebnis-
sicherung im Fachunterricht ist eine mediale Transformation. Bildend ist aber
nicht die Transformation von der Tafel ins Heft, sondern diejenige von singuldren
Sprachen des Verstehens in die regularisierte Sprache des Verstandenen.

Neben Kommunikation, Distribution, Prasentation und Speicherung ist die
Erkenntnisgewinnung oder Episteme eine wichtige und haufig iibersehene Funk-
tion des Gebrauchs von Schulheften. Verschriftlichung ist vorrangig eine episte-
mische Praxis. Ein Heft ist mehr als ein Speichermedium, insofern es nicht nur
fertige Gedanken aufnimmt, sondern allererst zur Verfertigung der Gedanken
anregt. ,Die allmdhliche Verfertigung der Gedanken® nicht nur wie bei Kleist
(1805) beim Reden, sondern vor allem beim Schreiben benennt die produktive
und verstandnisforderliche Retardierung des Schreibens gegentiber dem Reden.
Verfertigung der Gedanken bedeutet ebenso ihre Verfestigung wie — herausfor-
dernder - ihre Wieder-Verfliissigung. Entspricht der Funktion von Heften als
Speichermedium das Lernen aus Heften und der Funktion als Distributionsme-
dium das Lernen mit Heften, so haben Vorgédnge der Verinnerlichung, Aneignung
und Transformation buchstéblich in den Heften selbst ihren Ort.

Epistemisches Schreiben besteht nicht notwendig in anspruchsvollen Trans-
ferleistungen wie der Reflexion von Losungsschritten oder Beweisformen (Kunt-
ze & Prediger 2005, S. 2ff.). Exemplarisch konnen Aufgaben mit der verbalen
(miindlich oder schriftlich ausgefithrten) Beschreibung elementarer Sachverhal-
te beginnen, woraus dann Strukturen erschlossen, Begriffe gebildet oder erste
Schliisse gezogen werden (Prediger & Wessel, S. 31 £.). Konzeptuell anspruchsvol-
lere Tétigkeiten wie Erkldren, Argumentieren oder Reflektieren erfordern ent-
sprechende Sprachmittel, die im Unterricht entwickelt und (z. B. in Heften) getibt
werden miissen. Die entscheidende Voraussetzung dafiir, dass Schiileraktivititen
nicht blinder Aktionismus bleiben, sondern epistemische Wirkung entfalten, wird
in der empirischen Unterrichtsforschung als kognitive Aktivierung bezeichnet.
Dabei handelt es sich nicht um eine zusitzliche Anforderung zur Forderung
leistungsstarker Lernender, sondern um ein Qualitétskriterium an Aufgaben und
Lernumgebungen. Mogliche Kriterien fiir lernférderliche Schreibarrangements
umfassen die Authentizitit von Schreibanldssen und deren Situiertheit in der
Lebenswelt der Lernenden, die authentische Adressierung der Texte, Transpa-
renz iiber Lernziele des Schreibens sowie direkte Instruktion sprachbildender
Elemente (Stephany et al. 2015, S. 136f.).
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Schreiben im Fachunterricht ist eine komplexe und voraussetzungsreiche
Aktivitét, die fast zwangslaufig zu Fehlern fithrt. Nicht zuletzt darin liegt ihr
Bildungswert. Kein Ubungsmedium mit vorgepragten Inhalten - sei es auch
kognitiv aktivierend gestaltet — bietet dieselbe Fiille individueller Fehlerquellen
wie ein frei verfasster Text.

6 Ausblick

Schulhefte werden weitgehend als unhinterfragtes Medium, Werkzeug oder Ma-
terial in Schulen verwendet. In gegenwirtigen didaktischen Diskursen nehmen
vielfach neue Text- und Ausdrucksformen wie Blogs, Podcasts oder Erklarvideos
die Funktionsstelle der Hefte als Ort kognitiv anspruchsvoller, thematisch fokus-
sierter Schiileraktivitaten ein. Entscheidend sind weniger die verwendeten me-
dialen Artefakte oder spezifischen technischen Infrastrukturen als vielmehr die
konkreten Mediengebrauche. Ein Buch etwa wird zum Medium erst im Vollzug
des Lesens, Betrachtens oder Durchblitterns. Ein blof3 als Lesegerat von E-Books
verwendetes Tablet ist fiir diesen Zweck nicht besser, sondern schlechter geeignet
als dasselbe, auf Papier gedruckte und gebundene Buch.

Erweiterbar oder ersetzbar sind Hefte als Bildungsmedium daher nur durch
solche Medienformate, die Lernende in ahnlicher oder in weiteren Weisen zur
Eigentitigkeit herausfordern. Medien sind nicht per se und unabhingig von
konkreten Gebrauchen motivierend, lernférderlich oder aus sich heraus wirksam.
Dasselbe gilt fiir die in diesem Band thematischen Epochenhefte der Waldorf-
padagogik: Epochenheftarbeit stellt nicht per se eine kognitiv aktivierende oder
(emotional) motivierende Lernumgebung dar. Um ihr Potenzial als Bildungsme-
dium auszuschopfen, bedarf es geeigneter Gestaltungsaufgaben, die sich nicht im
Abschreiben von der Tafel oder aus anderen vorgegebenen Quellen erschépfen.

Heftarbeit hat im Unterricht ihren Sinn als Form aneignender Eigentatigkeit
der Lernenden, sei es durch wiederholende Ubung, eigenstdndige Rekonstruktion
und Sicherung oder freie Gestaltung. Diese Eigentétigkeit darf kein blinder Ak-
tionismus sein, denn nicht schlechthin jede Schiilerhandlung ist lernforderlich.
Entscheidend sind vielmehr solche (medial vermittelten) Tétigkeiten, die ,,den
Menschen (beschauend und wissend) in einen innigeren Contact mit der Aussen-
welt zu setzen® vermégen (Humboldt 1829, S. 319), die mithin einen epistemischen
Gebrauch begiinstigen, oder anders: die kognitiv und ésthetisch aktivieren.

Im Unterricht werden Bildungsmedien wie Schulhefte kaum isoliert verwen-
det, sondern meistens im Verbund mit anderen Medien. Die Nutzungsweisen
dieser Medienverbiinde - von Heften im Verbund mit Schulbiichern, der Tafel,
Schulwandbildern und materialen Objekten (Betz et al. 2014, S. 269; Reuter 2015,

31



S. 194f,; Badanelli & Mahamut 2011, S. 95) — und ihre Wirkungen sind bislang
kaum erforscht. Eine Nutzungsforschung fiir Schulhefte als Bildungsmedium
steht weitgehend noch aus.

Querschnittstudien von Heften einer Lerngruppe koénnten dazu beitragen,
das Spektrum von Heterogenitét innerhalb der Gruppe sowie Umgangsweisen
der Lernenden mit Heterogenitét zu erhellen oder Bildungspotenziale einzelner
Unterrichtsgegenstiande auszuloten. Dass die Homogenisierung von Lerngruppen
nicht auf die Uniformisierung der Schiileraktivitdten (Herman et al. 2008, S. 360)
zielen muss, zeigt exemplarisch die Heftpraxis im ,,Dialogischen Lernen (Ruf &
Gallin 2018). Um Transformationen der Singularitit individueller Zugange zur
Regularitit etablierter Fachinhalte zu rekonstruieren, wiren Langsschnittstudien
von Heften einzelner Personen geeignet.

Wenig selbstverstandlich erscheint indes, dass in Zukunft (noch) Samm-
lungen von Schulheften in hinreichender Fiille fiir die Bildungsforschung zur
Verfiigung stehen werden. Ihre Alltdglichkeit ist oft ein Grund, papierene Schul-
hefte nicht zu verwahren. Dasselbe gilt fiir digitale Formate. Die Diversifikation
der Nutzungsweisen — etwa die Parallelitat digital implementierter Medien mit
klassischen Papiertechniken - trigt ein Ubriges dazu bei.

Dennoch bleiben traditionelle Hefte aus Papier formgebend. Die gebrauch-
lichsten Dateiformate beruhen auf Strategien der Formatierung, die durch Papier-
techniken méglich wurden und sich als solche etablieren konnten. Das gilt auch
fiir andere Mediengebrauche als das bei Schulheften vorherrschende Schreiben,
etwa buchstéblich fiir das Layouten: Formgebend fiir das Arrangieren von In-
halten ist die Tétigkeit des Auslegens auf Papier oder anderen ebenen Beschreib-
flachen. Insofern hat die Gestaltung von Hefteintragen in Schulheften nach wie
vor ein erhebliches Bildungspotenzial im Sinne einer integralen Medienbildung.
Wir leben ,,bis auf weiteres, immer noch in der Epoche des Papiers (Miiller 2012,
S. 352) - und der Schulhefte.
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Epochenhefte an Waldorfschulen

von den Anfangen bis heute am Beispiel
der Geographie- und Okologieepoche
der zehnten Klasse

Nana Gobel

Zusammenfassung

Eines der wichtigsten Arbeitsmittel der Waldorfschulen ist das selbst gestaltete Epo-
chenheft. Inwieweit inhaltliche und asthetische Gestaltungen individuell oder eher am
Beispiel der Lehrkraft erfolgen, ist heute eine zum Teil heftig geflihrte Diskussion. Anhand
von Geographieepochen der Oberstufe wird in dem Beitrag gezeigt, wie Epochenhefte an
Waldorfschulen seit den 1920er Jahren gestaltet wurden. Mit der Ausbreitung der Waldorf-
padagogik fand dieses Lerninstrument weltweite Verbreitung und wird als wesentliches
Lernmittel sowonhl fiir das inhaltliche Verstandnis als auch fir die Festigung des Gelernten
eingesetzt. Es wird gezeigt, dass das Epochenheft ein so flexibles Instrument ist, dass es
die kulturellen Verschiedenheiten sowohl kiinstlerisch als auch inhaltlich reflektiert und

eine individuelle Aneignung ermaglicht.

1 Einleitung

Eines der wichtigsten und heute durchaus befragten Arbeitsmittel der Waldorf-
schulen ist das selbst gestaltete Epochenheft. Es wird in allen Klassen einge-
setzt, also von Klasse eins bis zw6lf, und spiegelt das entsprechende Lern- und
Kenntnisniveau. An der Uberschau der Epochenhefte eines Schiilers oder einer
Schiilerin kénnen sowohl die individuellen Lern- und Gestaltungsfortschritte als
auch die inhaltliche Entwicklung eines Faches im Laufe des zwolfjahrigen Lehr-
plans der Waldorfschule abgelesen werden. Inwieweit inhaltliche und édsthetische
Gestaltungen individuell oder eher am Beispiel des*der Lehrer*in erfolgen, ist
heute eine zum Teil heftig gefithrte Diskussion. Sicher ist, dass dieses Arbeits-
mittel schon fast seit Beginn der Unterrichtspraxis in Waldorfschulen genutzt
wird. Ziel ist es nicht, ein Arbeitsmittel zu produzieren, welches dann nie mehr
angeschaut und vergessen wird, sondern durch die eigenstindige und soweit als
moglich handschriftliche Tiatigkeit den inhaltlichen Erarbeitungsprozess, also die
Auseinandersetzung mit einem neuen Inhalt, und anschliefend den Erinnerungs-
prozess, also die Bildung von Kenntnissen, die zum Verstdndnis eines Faches
bzw. einer Fragestellung notwendig sind, zu festigen; und dabei eine Qualitét zu
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erzielen, die als selbstgestaltetes Nachschlagewerk bewahrt und genutzt werden
kann. Dass dies bis heute funktioniert, zeigt sich zum Beispiel an der folgenden
riickblickenden Aussage eines Dreizehntklasslers aus dem Jahr 2018:

»Also beim Epochenheft ging es ja gerade darum, dass es schon, fiir lange Zeit und
in moglichst perfekter Form eingeschrieben wird, deswegen hatte das eine grofle
Bedeutung fiir mich. Allerdings auch viel Arbeit: Ich habe die Texte vorgeschrieben
und dann nochmal abgeschrieben. Das war einerseits gut, denn man kann die Texte
bis heute lesen und man kriegt einen schénen Handlungsstrang und oft auch Detail-
wissen. Es ist meistens relativ nah daran, was der Lehrer erzihlt hat, aber das kann

man sich gut merken. Ich kann damit gut lernen“ (Hesse 2018, 0.S.).

Rudolf Steiner verfolgte die Intention, den Unterricht eines Faches immer in
Relation mit anderen Fichern zu gestalten; selbstverstdndlich auf dem Niveau
der jeweiligen Jahrgangsstufe. Dieser ficheriibergreifende, an Fragestellungen
orientierte Unterricht wurde in der Waldorfschule als sinnvoller padagogischer
Zugang zu einem Themenkomplex von Anfang an, also seit 1919, entwickelt. Wie
weit es gelang, hing immer von der Lehrpersonlichkeit und ihrer Bereitschaft
ab, sich wirklich in komplexere Themenfelder einzuarbeiten. Mit Sicherheit gab
und gibt es sehr gelungene und sehr misslungene Beispiele, was sich bei einer
Befragung von Schiilerinnen und Schiilern bestimmt zeigen wiirde. Dieser fa-
cheriibergreifende, multithematische Zugang, zu dem natiirlich nicht so einfach
aus verfiigbaren Quellen wie z.B. Wikipedia abgeschrieben werden kann und
der auch heute selbst erarbeitet werden muss, wird in seiner thematischen Re-
levanz insbesondere in der Geographie offensichtlich. Die Geographie eroffnet
eine vielgeficherte Perspektive, die Welt zu verstehen, wenn sie zum Beispiel in
Relation mit der Mathematik, der Geschichte (Steiner 1920/1986, S. 107 ff.), der
Astronomie, der Geologie, der Biologie (Steiner 1923/1986, S. 154ff.) oder der
Physik dargestellt und verstanden wird.

2 Zum Geographieunterricht der Oberstufe

In den Oberstufenklassen der Waldorfschule werden in der Regel, immer abhidn-
gig von einzelnen Lehrer*innen, die sich durch die thematischen Anregungen der
Lehrplanhinweise inspirieren lassen, folgende Themen aufgegriffen (Richter 2003,
S. 215ff.): Im Zentrum des Geographie-Unterrichts der neunten Klasse stehen die
Gesteinswelt und die Bildung der Gesteinshiille der Erde, das Gebirgskreuz und
die Plattentektonik. In der zehnten Klasse werden die Lebensvorgénge der Erde,
insbesondere der Aufbau des Erdinneren, dann die Plattentektonik im Einzelnen,
die Eigenschaften und Stromungsformen des Wassers sowie der Aufbau der Luft-
schichten bzw. der Atmosphire dargestellt; es werden ausfiihrlich die Entstehung
von Klima und dessen beeinflussende Faktoren sowie die Vegetationsformen und
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die Okosysteme, schliefilich die Erde im Kosmos, ihre Bewegungen und Rhyth-
men betrachtet. Zum Geographie-Unterricht in der zehnten Klasse erlautert
Rudolf Steiner am 17.6.1921 in den Konferenzen mit den Lehrer*innen an der
Freien Waldorfschule in Stuttgart folgende Lehrplan-Anregungen:

»Beschreibung der Erde als [eines] morphologischen und [physikalischen] Ganzen.
In der Geologie miisste man die Erde [so] beschreiben, dass die ganze Gestaltung
[der Gebirge] eine Art Kreuz ist, die beiden aufeinander sich kreuzenden Ringe, die
Ost-West-Richtung und die Nord-Siid-Richtung. - [Morphologisches]: die Formen
der Kontinente; die Entstehung der Gebirge: dasjenige, was ins Physische iibergeht;
[dann] die Fliisse. [Geologisches, Physikalisches]; Isothermen; die Erde als ein Magnet,
nordlicher, sidlicher Magnetpol. In dieser Weise morphologisch. Im Anschluss daran
Meeresstromungen, Luftstromungen, [Passatstromungen, das Erdinnere]; kurz, alles,
was die Erde als Ganzes umfasst“ (Steiner 1921/2019, S. 28).

In der elften Klasse erfolgt dann eine Vertiefung der Okosysteme inklusive einer
ausfiihrlichen Schilderung der Landschaftszonen der Erde. Dieser Gesichtspunkt
wird anschlieflend erweitert auf den Zusammenhang menschlicher Tdtigkeiten
mit der Entstehung und Gestaltung von Landschaften. AufSerdem wird die Be-
dingtheit wirtschaftlicher Tatigkeit durch die Geographie und Geologie darge-
stellt und der Welthandel und seine Einfliisse auf die menschliche Zivilisation
verfolgt. Die Vernichtung der Okosysteme durch den Menschen und die Folgen
des Klimawandels fiir die Bevolkerungen werden in einer ersten Ubersicht erar-
beitet. Der Unterricht der zwoften Klasse fasst in den Lehrplanangaben fiir die
Waldorfschule alles Vorherige zusammen und vertieft die erarbeiteten Gesichts-
punkte. Nun wird in der zwoften Klasse der Zusammenhang des Menschen mit
der Erde und dem Kosmos noch einmal ins Bewusstsein gehoben. Der Einfluss
der Lebensrdume auf den Menschen und seine Kulturen wird in unterschiedli-
chen Aspekten vertieft. Dazu gehort dann auch die gegenwirtig stattfindende
Vernichtung der Vielfalt von Leben auf der Erde und die Frage, wie neue Partner-
schaften des Menschen mit der Erde implementiert werden kénnen (u.a. Albrecht
Schad 2023). Zu diesen Partnerschaften gehort ein nachhaltiges Wirtschaften
genauso wie die Uberwindung von Rassismus und Nationalismus. Im Zentrum
dieser heute zu erwerbenden Partnerschaft von Menschheit und Erde steht die
Frage, wie der freie Mensch mit seinen Freiheits- und Verantwortungsmoglich-
keiten in Zukunft umgehen will: eine Herausforderung. Dieser Herausforderung
sollen sich die Schiiler*innen der zwoften Klassen bewusst werden.

All dies findet seinen Niederschlag in den sogenannten Epochenheften, un-
abhingig davon, ob es sich dabei um handgeschriebene und kiinstlerisch ge-
staltete Hefte oder am Computer geschriebene und gestaltete Formate handelt.
Erstaunlicherweise finden sich sehr wenige Hinweise Rudolf Steiners auf dieses
elementare Arbeitsmittel. Auf die Frage von Walter Johannes Stein, ob fiir den
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Geschichtsunterricht ein Lehrbuch angeschafft werden solle, antwortete Rudolf
Steiner am 25. Mai 1923 in einer Konferenz mit den Lehrer*innen: ,Wire es
denn nicht méglich, den Kindern durch Notizen den gelernten Stoff so nahezu-
bringen, dass ein eigentliches Lehrbuch entbehrlich ware?“ (Steiner 1923/2019,
S. 72). Und dann fiithrte Rudolf Steiner am Beispiel seiner eigenen Schulzeit in
Osterreich weiter aus:

»Sehen Sie, es ist von auflerordentlicher Wichtigkeit, dafl man diese Methode pflegt,
mit méglichster Okonomie gerade dasjenige zusammenzustellen, was behalten werden
soll. Ich selbst erinnere mich mit grofler Freude, wie wir durch alle Klassen hindurch
kein Geometriebuch gehabt haben, sondern dafy das Wesentliche zusammengefasst
worden ist durch ein Diktat. Solch ein selbstgeschriebenes Buch ist von vornherein
etwas, was ungeheuer viel dazu beitragt, dafy man das auch weif3, was darin steht. [...]
Wenn die Dinge fruchtbar gemacht wiirden, dann wére es moglich, daf} die Dinge zu-

sammengefaft wiirden, welche die Kinder wissen miissen“ (Steiner 1923/2019, S. 72).

Am Beispiel des Geschichtsunterrichts benennt Rudolf Steiner das Volumen,
welches ihm vorschwebt: ,, Der zu priifende Stoff aus der Geschichte ist auf fiinfzig
bis sechzig geschriebenen Seiten enthalten. [...] Bei diesen Dingen kommt es an
auf das Okonomische des Zusammenfassens“ (Steiner 1923/2019, S. 72). Epochen-
hefte waren von vornherein nicht als Arbeits- bzw. Ubungshefte gedacht, die es
selbstverstandlich zusétzlich gab und manchmal auch noch gibt. Dariiber sollte
auch die Tatsache nicht hinwegtiduschen, dass heute an vielen Waldorfschulen
weltweit keine Ubungshefte mehr eingesetzt und Texte und Zeichnungen sofort
in die Epochenhefte eingeschrieben werden. Hierbei handelt es sich um ein gro-
bes Missverstindnis, weil dadurch das iitbende Element, das wiederholende Tun
ausgeschlossen wird. Dieses Missverstindnis zieht insbesondere in den ersten
Grundschuljahren dramatische Folgen nach sich, denn basale Grundfertigkeiten
werden so nicht mehr erarbeitet. In der Oberstufe kommt es hingegen auf das
wiederholende Uben nicht so sehr an, sondern auf Prizision, Fleiff und Redlich-
keit. Die Epochenhefte der Oberstufe sollen, und das gilt, wie den Hinweisen
Rudolf Steiners zu entnehmen ist, von den ersten Schritten dieser Padagogik
in den 1920er Jahren an, die Ergebnisse der Erarbeitung eines Faches in einem
solchen Stil abbilden, dass sie kiinftig als Studienbiicher fiir dieses Fach - natiir-
lich auf dem wissenschaftlichen Stand der Entstehungszeit des Heftes — genutzt
werden konnen. Das setzt allerdings voraus, dass die Lehrer*innen in der Lage
sind, die wesentlichen Inhalte eines Faches zu identifizieren, zusammenzufassen
und den Schiiler*innen inhaltlich zu vermitteln. In der Waldorfschule ware an
dieser Stelle von den Lehrer*innen der unbequeme Weg zu wiahlen, ndmlich
die Zusammenfassung nicht von Kolleg*innen, aus einem Lehrplan oder aus
Lehrbiichern abzuschreiben, sondern aufgrund der umfassenden Fachkenntnis
selbst zu entwickeln.
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3 Anfangsjahre der Epochenheftarbeit

Aus den Anfangsjahren der Waldorfschule sind nur sehr wenige Dokumente
erhalten, die Einblick in den Stil des Unterrichts und die Art der Erarbeitung
eines Faches gewidhren. Eines der frithesten noch erhaltenen Dokumente stammt
aus dem Schuljahr 1926/27 und entstand wahrend des Geographieunterrichts der
zehnten Klasse an der ersten Waldorfschule auf der Uhlandshohe in Stuttgart.
Dieses Epochenheft stammt von Paul Hieronymus Fiechter (*1911; Abb. 1-3),
einem der drei Kinder des berithmten Schweizer Architekten und Archéologen
Ernst Robert Fiechter (1875-1948), der damals Bauformenlehre, Bauzeichnen
und Baugeschichte an der TH Stuttgart unterrichtete und eine Professur an der
ETH in Ziirich ausgeschlagen hatte, um seinen drei Kindern den Besuch der
Waldorfschule in Stuttgart zu erméoglichen (Behrens 2016, S. 33£.). Selbstver-
standlich kann man daher annehmen, dass eine gewisse Neigung zum Zeichnen
und Gestalten in der Familie gepflegt worden war und die dsthetische Gestaltung
des Epochenhefts nicht ausschliefSlich auf die Anregungen der Lehrer*innen
zuriickgehen muss, sondern auch auf das kulturelle Ambiente des Elternhauses.
Inwieweit diese Aussage zutrifft, lasst sich leider nicht mehr beurteilen, da Ver-
gleichshefte aus dieser Klasse nicht erhalten bzw. mir nicht bekannt sind.

Abb. 1: Paul Hieronymus Fiechter. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr
1926/27
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Den inhaltlichen Entwurf dieser wichtigen und fiir damalige Zeiten spektaku-
laren Unterrichtsepoche skizzierte, wie dargestellt, Rudolf Steiner wihrend der
Konferenzen, die er seit der Griindung 1919 mit den Lehrer*innen dieser ersten
Waldorfschule in Stuttgart abhielt. 1926/27 waren gerade einmal acht Jahre seit
dem Ende des Ersten Weltkrieges und drei Jahre seit der grofSen Weltwirtschafts-
krise und der Hyperinflation vergangen und viel musste fiir den Wiederaufbau
der Stadt und der Gesellschaft geleistet werden. Daher standen 6kologische Fragen
sicher nicht im Zentrum des gesellschaftlichen und politischen Interesses. Dass
an der ersten Waldorfschule in Stuttgart bereits in den 1920er Jahren der Blick
auf die Erde als Ganzes und die 6kologischen Zusammenhinge gerichtet wurde,
war visiondr und belegt, wie sehr sich der Unterricht an der Waldorfschule auch
inhaltlich vom baden-wiirttembergischen Rahmenlehrplan absetzte.
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Abb. 2: Paul Hieronymus Fiechter. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr
1926/27

Das Epochenheft beginnt in der Regel mit der Titelseite, und jedes neue Thema
wird mit einer Uberschrift eingefiihrt. Die erste Uberschrift im Epochenheft von
Paul Hieronymus Fiechter lautet: ,,Die Erde als Ganzes®. Wie die Erde als Gesamt-
organismus zu verstehen ist, wird dann mit réumlicher Perspektive (Kontinente,
gegensitzliche Gestaltung der Polarregionen, Meeresboden, Gebirgsketten etc.)
und mit zeitlicher Perspektive (Genese der Kontinente) dargestellt. Es folgen
inhaltliche Darstellungen, die mit erlduternden Zeichnungen ergdnzt und exem-
plifiziert werden. In diesem Fall folgt ein ndchster Themenkomplex zur Luft- und
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Wasserhiille der Erde mit einer eigenen Uberschrift. Aufjeder Seite versuchte Paul
Hieronymus Fiechter eine moglichst harmonische Darstellung, vergleichbar mit
der Art und Weise, wie bis heute das Layout eines Buches gestaltet wird. Dass dies
nicht von vornherein gelingt, sondern im Laufe der Schulzeit aktiv getibt werden
muss, bis sich das Gefiihl fiir die Harmonie einer Seite von selbst einstellt, ohne
mehr dariiber nachdenken zu miissen, versteht sich von selbst. Wir denken auch
beim Schreiben nicht mehr dariiber nach, wie wir das Schreiben bewerkstelligen
sollen, sondern es hat sich durch Ubung als Fihigkeit eingestellt. Sollte in einer
Waldorfschule, wie zur Zeit immer haufiger beobachtbar, eine Ubung dieses Sinns
fiir Balance, fiir Ausgewogenheit, fiir eine gewisse Harmonie nicht mehr erfolgen,
dann werden Hefte produziert, die dem Qualititsanspruch der Waldorfschule
nicht mehr entsprechen.
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Abb. 3: Paul Hieronymus Fiechter. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr
1926/27
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4 Epochenhefte in den 1950er und 1970er Jahren

Im Epochenheft von Barbara Resin (spater Ferger) aus dem Jahr 1958 werden
die oben beschriebenen Themenkomplexe der Geographie erst in der zwolften
Klasse abgehandelt (Abb. 4-8). In der zehnten Klasse hingegen wurden von
ihr exemplarisch einzelne Lander aus allen Kontinenten studiert, miteinander
verglichen und in einen Gesamtzusammenhang gestellt. Warum auch immer
schien der Geographielehrer der Pforzheimer Waldorfschule in den ausgehenden
1950er Jahren eine andere Lehrplanidee zu verfolgen. Allerdings nahm er sich
in der zwolften Klasse des Themas ,, Die Erde als Ganzes“ an. Barbara Resin legt
zwar in ihrem 1958 gestalteten Epochenheft auch Wert auf ein Titelblatt und auf
Uberschriften, ihre Arbeit unterscheidet sich aber durch einen kargen Anteil an
zeichnerischen Erlauterungen. Das Epochenheft ist vergleichsweise text-intensiv
geschrieben, was sowohl mit der Schiilerin und ihren Vorlieben als auch mit denen
des Lehrers zusammenhidngen kann. Im Vergleich mit dem bunten, intensiv gemal-
ten Epochenheft aus dem Jahr 1926 kommt dieses sachlich und niichtern daher.
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Abb. 5-8: Barbara Resin-Ferger. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1958.
4 Seiten zu den Faltengebirgen

An der Waldorfschule in Benefeld unterrichtete Albert Maurer (1908-1995) die
Facher Deutsch, Geschichte und Geographie. Nach dem Studium der Medizin
praktizierte er nur kurze Zeit als Arzt, denn dazu kam er wihrend der Zeit des
Nationalsozialismus nicht. Er entschloss sich nach dem Zweiten Weltkrieg auf
den Arztberuf zu verzichten und Oberstufenlehrer zu werden, besuchte das Wal-
dorflehrerseminar in Stuttgart und begann zunichst in Freiburg und dann ab

43



1965 an der Waldorfschule in Benefeld zu unterrichten. Mit der Epoche ,,Die Erde
als Ganzes® beeindruckte er einen seiner Schiiler besonders intensiv. Meinhard
Simon gestaltete sein Epochenheft wieder mit den bekannten Elementen: Uber-
schrift, Text und Zeichnung (Abb. 9-11).
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Abb. 9-11: Meinhard Simon. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1970

Vermutlich griff Albert Maurer in der Gestaltung dieses wichtigen Unterrichts
der zehnten Klasse die Lehrplananregungen auf, die er am Stuttgarter Lehrer-
seminar kennengelernt hatte. Die einzelnen Elemente dieser Epoche sind den
Elementen des Unterrichts aus dem Jahr 1926/27 sehr verwandt, weshalb sich
annehmen lasst, dass die Lehrerausbildung der 1960er Jahre noch stark in der
miindlichen Tradition und in der Uberlieferung der Anregungen der ersten Wal-
dorfschule in Stuttgart lebte. Diese Phase der Waldorfpadagogik unterscheidet
sich sehr stark von der Art und Weise, wie Lehrerbildung spétestens seit den
1980er Jahren durchgefithrt wurde. Es ist also anzunehmen, dass Albert Maurer
die Gestaltungen iibernahm, die aus den Anfangsjahren der ersten Waldorfschule
in Stuttgart stammten.

Meinhard Simon (*1953) beschiftigte sich bereits als Schiiler intensiv mit den
Meeresstromungen und erarbeitete sich ein erstes Verstindnis der Wasserhiille
der Erde (Abb. 12-14). Nach dem Studium der Limnologie, Mikrobiologie und
Biochemie, Promotion, Forschungsaufenthalt in San Diego und Habilitation
forschte Meinhard Simon zunichst in Konstanz und ab 1997 als Professor fiir
Biologie Geologischer Prozesse und Aquatische Mikrobielle Okologie am Institut
fiir Chemie und Biologie des Meeres (ICBM) der Universitiat Oldenburg. Dort
forschte er iiber Bakterien der Gruppe ,,Roseobacter” und ergriindete zusammen
mit anderen Kolleg*innen die 6kologische Bedeutung und Funktion dieser Bak-
teriengruppe in den Weltmeeren (u.a. Selje et al. 2004).
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Abb. 12-14: Meinhard Simon. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1970.
3 Seiten zur Wasserhiille der Erde

Es ist durchaus uniiblich, dass ein bestimmtes Fach schon wahrend der Oberstu-
fenzeit eine so einschneidende Faszination ausiibt, dass daraus spéter ein lebens-
langes Studienthema wird. Eigentlich hatte Meinhard Simon, so erzdhlte er, diese
Epoche bei der Wahl seines Studienfaches bereits vergessen und entdeckte einen
moglichen Zusammenhang dieser Epoche mit seinem Lebensthema erst, als er
die Epochenhefte wieder herausholte. Vielleicht zeigt sich an der Intensitat, mit
der Schiilerinnen und Schiiler ein bestimmtes Thema in der Oberstufe erarbeiten,
tatsdchlich eine inhaltliche Pradisposition fiir kiinftige Beschéftigungen. Aus
dieser Zeit liegen mir aber keine Vergleichs-Epochenhefte seines Jahrganges vor,
so dass sich nicht beurteilen lasst, ob ein eher als niichtern und sachlich erlebter
Lehrer wie Albert Maurer in der Lage war, seine gesamte Klasse zu Hochstformen
anzuregen, oder ob die Genauigkeit der inhaltlichen und zeichnerischen Darstel-
lungen doch mit der individuellen Interessenslage des Schiilers zusammenhéngt.

In der Geographieepoche meiner eigenen Schulzeit bei Charlotte Rudolph
wurden die wesentlichen Themen ebenfalls abgehandelt und ein besonderes
Augenmerk auf die Gebirgsbildung bzw. die verschiedenen Arten der Gebirgs-
bildung gelegt (Abb. 15-22). Vermutlich hdngen diese Schwerpunktsetzungen
mit der Interessenslage der jeweiligen Lehrperson zusammen.

45



Das Gebirgskreuz

Oon Nowd- Wl dun  Gelivgelosvass ault och ot
jord, - Wibeldmirio nosh  didameiita » Gmaus von
Aande dusch Uamoda  US.Q. , Magibo , Uslelbinenine,

U lismbrion  Ccundar | Por, Botivion, Ui /vgombinden.

Im gomaem nannd - man: Ouso, . qz,%vg( o UsrdiQamen -
Der Ui~ 0 Ted duwp Lwuste  oubeckt sih
Lom AW Uber Spoiion  Fonkiaich Ry, Rryein,,
Rolfrom, odar  Uanpabin,  Tikcrkads », UowRaous | Jtom,
RlgAamaniam, Codiniom s nar-ﬂ olm mmmﬁa
Divaow  TGL Nennk mos fotisde. WWGDMM
Gellivep B S o o T, Do

Abb. 15: Nana Gobel. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1972
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Abb. 16-18: Nana Gobel. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1972

Anders aber als in der Epoche 1926 an der Waldorfschule Uhlandshohe in Stutt-
gart oder 1970 bei Albert Maurer in Benefeld, legte Charlotte Rudolph' keinen
Wert auf die Erde als Ganzes, sondern beschiftigte sich vielmehr mit einzelnen

1 Die Geographielehrerin Charlotte Rudolph ist nicht identisch mit der gleichnamigen Buch-
autorin.
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Details zum Beispiel der Gebirgsbildung, die 1926 im Epochenheft iiberhaupt
nicht auftauchten. Der Unterricht war differenzierter und detaillierter. Charlotte
Rudolph beschiftigte sich aufSerdem intensiv mit klimatischen Verhaltnissen
und deren Genese, wihrend sie 6kologische Fragen iiberhaupt nicht behandelte.
Das verwundert, weil andere Lehrer an der Pforzheimer Waldorfschule An-
fang der 1970er Jahre Rachel Carsons Buch ,,Der Stumme Friithling® (1963/2021)
studiert und im Unterricht behandelten hatten und die Aufmerksamkeit ihrer
Schiiler*innen auf 6kologische Fragestellungen lenkten.

g s
Bt o L it o s Uy

Abb. 19-22: Nana Gobel. Geographie-Epochenheft aus dem Schuljahr 1972. Vier
konsekutive Seiten Uber das Verhaltnis der Winde mit dem barometrischen Druck

In den vorliegenden Beispielen zeigt sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer an
Waldorfschulen einen vergleichsweise grolen Einfluss auf die Schwerpunkt-
Setzungen des Unterrichtsstoffs hatten (und vermutlich nicht mehr in diesem
Umfange haben), was sich dann in den Epochenheften widerspiegelt. Gleichzeitig
zeigt sich an der inhaltlichen Gestaltung der Epochenhefte, dass sich in der Wal-
dorfschulbewegung mit der Zeit Stilrichtungen entwickelten. Wéahrend Albert
Maurer die Inhalte und Themen der ersten Waldorfschule so aufnahm, wie er sie
an der Stuttgarter Waldorflehrerbildungsstitte kennengelernt hatte, entwickelten
Lehrer*innen, die nicht in der Tradition der Stuttgarter Lehrerbildung standen,
wie zum Beispiel Charlotte Rudolph in Pforzheim, andere Schwerpunkte und
andere Gestaltungen. Die Geographielehrerin in Pforzheim stand vermutlich
in der Tradition des Geographieunterrichts, wie er in den frithen Jahren an der
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Waldorfschule in Kassel iiblich war. Die Freie Waldorfschule Kassel begann be-
reits 1929 bzw. 1930; in dieser Schule baute Karin von Falck (1900-1987) den
Geographieunterricht auf und setzte ihren Stil ab 1945 in Marburg fort, wo sie
direkt nach dem Zweiten Weltkrieg als Griindungslehrerin der Marburger Wal-
dorfschule arbeitete (Gobel 2019, Band 1, S. 384). Es wiire interessant zu verfolgen,
wie viele solcher Stilrichtungen sich im Laufe der Jahrzehnte entwickelten, ob
diese heute noch identifizierbar sind oder ob sie einem noch viel deutlicheren
Individualismus gewichen sind. Das lasst sich aus dem vorliegenden Material
noch nicht ablesen.

Da Lernen am Vorbild stattfindet und Interesse die Grundlage jeden Ler-
nens bildet, ist also das Interesse der Lehrenden Voraussetzung fiir das Lernen
der Schiiler*innen. Um welchen Inhalt es sich dabei ganz genau handelt, ist am
Ende nicht so entscheidend, denn inzwischen kann jede Schiilerin bzw. jeder
Schiiler jeden Inhalt mit wenigen einfachen Mitteln erarbeiten, vorausgesetzt es
besteht das entsprechende Interesse. Um dieses zu wecken, braucht es engagierte
Lehrerinnen und Lehrer.

5 Ausblick weltweit

Epochenhefte werden weltweit geschrieben und gestaltet. Der interkulturelle
Vergleich erlaubt Einblicke in Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

An der Shan Mei Zhen Waldorfschule in Taichung in Taiwan steht der kiinst-
lerische Unterricht im Fokus der Bildungsbemiithungen der Schule (anders als
bei der Leichuan Waldorfschule in der gleichen Stadt, in welcher der Fokus eher
auf den differenzierenden akademischen Fdhigkeiten liegt). Das Geographie-
Epochenheft eines Sechstklisslers behandelt einzelne Linder Siidostasiens, die
in ihrer Geographie, politischen Verfasstheit und mit wesentlichen kulturellen
Eigenschaften vorgestellt werden (Abb. 23-26).
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Abb. 23-26: Geographieepoche der sechsten Klasse an der Shan Mei Zhen
Waldorfschule in Taichung in Taiwan, 2024

Trotz der anderen Schrift wird mit vergleichbaren Gestaltungselementen gear-
beitet und das Epochenheft schriftlich und graphisch gestaltet. Auf dem Niveau
der sechsten Klasse liegt damit ein Nachschlagewerk vor, das Einblick in die
Geographie Siidostasiens auf der Faktenlage des Jahres 2023 verschafft.

Im Epochenheft einer Schiilerin der sechsten Klasse der Rudolf Steiner School
Nairobi-Mbagathi aus dem Jahr 2023 behandelt der Geographieunterricht eben-
falls die Region, in der die eigene Schule liegt, also Ostafrika, dann Kenia und
einzelne Regionen Kenias. Die Schiilerschaft der Rudolf-Steiner-Schule Nairobi-
Mbagathi kommt aus einem anderen sozio-6konomischen Umfeld als die Schiiler-
schaft der Shan Mei Zhen Waldorfschule in Taichung oder die Schiilerschaft vieler
Waldorfschulen in Deutschland. An der Rudolf-Steiner-Schule Nairobi-Mbagathi
leben ein Drittel der Schiiler*innen im schuleigenen Hostel, weil die Bedingungen
der Elternhéuser nicht geeignet sind. Die anderen Schiiler*innen stammen aus
Ongata Rongai, einer Arbeiterstadt auflerhalb der Grofstadt Nairobi oder aus
der nichsten Umgebung der Schule, wo sie mit ihren Miittern und manchmal
auch mit ihren Eltern in Hiitten ohne flieflend Wasser leben. Die Eltern sind in
der Regel weder in der Lage noch willens, ihren Kindern bei Hausaufgaben zu
helfen oder sie anderweitig zu unterstiitzen. Fiir diese Kinder ist die Schule der
einzige Ort des Lernens. Auch hier nutzen die Schiiler*innen sowohl Text- als
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auch zeichnerische Gestaltungselemente. Die zeichnerischen Elemente bestehen
im Wesentlichen aus Karten, die mit ausfithrlichen Legenden ausgestattet sind
(Abb. 27-30).
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Abb. 27-30: Geographieepoche der sechsten Klasse an der Rudolf-Steiner-Schule in
Nairobi-Mbagathi in Kenia, 2024

Aus den Epochenheften der Schiiler*innen der Shan Mei Zhen Waldorfschule in
Taichung und der Schiiler*innen der Rudolf-Steiner-Schule in Nairobi-Mbagathi
lassen sich die Unterschiede in der sozio-6konomischen Herkunft nicht ablesen.
Vielmehr sprechen diese Epochenhefte dafiir, dass die Schiiler*innen trotz der
verschiedenen Herkiinfte vergleichbare Entwicklungschancen haben und sich
eher individuell in der Sorgfalt, Genauigkeit oder der kiinstlerischen Begabung
unterscheiden. Die Epochenhefte zeigen selbstverstindlich auch die Gewissenhaf-
tigkeit der Klassenlehrer*innen, die die Schiiler*innen von der ersten bis zur ach-
ten Klasse in Taichung bzw. bis zur siebten Klasse in Nairobi-Mbagathi begleiten.

In Taiwan wie in Kenia wird in der sechsten Klasse die Geographie der eigenen
Region gelehrt. Selbstverstidndlich tauchen im Unterricht die jeweiligen sehr un-
terschiedlichen Gegebenheiten auf. In den beiden, duferlich sehr verschiedenen
Schulen werden die von den Lehrkréften vorbereiteten Inhalte im Epochenheft
festgehalten. Diese unterscheiden sich selbstverstandlich im Inhalt, aber weniger
im Stil und in der dufleren Gestaltung, wobei die individuellen Begabungen, Fer-
tigkeiten und Neigungen der Schiiler*innen durchaus zum Ausdruck kommen.

50



Epochenhefte werden in Waldorfschulen seit den 1920er Jahren als zentrales
Bildungsmedium verwendet und sind heute weltweit verbreitet. Der historische
und interkulturelle Vergleich erlaubt Einblicke in Kontinuitdten und Diskon-
tinuitdten der Epochenheftarbeit. Obwohl die Hefte unter ganz verschiedenen
dufleren Bedingungen entstanden sind, zeigen sie dhnliche Gestaltungselemente
und Individualisierungsformen. Gemeinsam ist den Heften die Orientierung von
der regionalen Kultur aus zur naheren und ferneren geographischen Umgebung
bis hin zur Erde als Gesamtorganismus.

Abbildungsnachweise

Abb. 1-3: Archiv in Dornach
Abb. 4-30: Privatarchiv
Alle Abbildungen fotografiert von Nana Gébel
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Weltzugang und Imagination —
Grundlagen der Arbeit mit Epochenheften

Bernhard Schmalenbach, Sebastian P. Suggate

Zusammenfassung

Die Erforschung und die Forderung der Imagination haben eine lange Geschichte in der
Philosophie, Psychologie und nicht zuletzt in der Padagogik. Imagination kann als die Fahig-
keit verstanden werden, sich dufRere bzw. perzeptuelle sowie zutiefst innere Erfahrungen
bildhaft vorzustellen. Sie hat eine intrinsische Verbindung zum Lernen, Denken, Fiihlen
und Handeln. Dennoch ist Imagination oft multisensorisch — d. h. nicht nur visuell — und
es existieren groRRe individuelle Unterschiede in Bezug auf das Bewusstsein fur Imagina-
tionen. Dementsprechend kommt der Imagination bei der Gestaltung von Epochenheften
als padagogische Aufgabe eine wichtige Rolle zu. In diesem Beitrag wird der Zusammen-
hang zwischen Imagination, Perzeption und Erkenntnis erortert. Insgesamt kdnnen diese
Facetten von Imagination bei der Gestaltung der Epochenhefte Berlicksichtigung finden.

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag soll das Potenzial von imaginativer Tatigkeit fiir die
Entwicklung des Menschen und seiner Verbindung mit der Welt dargestellt wer-
den, unter Berticksichtigung philosophischer und psychologischer Perspektiven.
Durch die Arbeit mit Epochenheften als wesentlicher Bestandteil und als Al-
leinstellungsmerkmal der Waldorfpiddagogik konnen die Vorstellungskraft bzw.
Imagination angeregt und spezifische Zugange zum Lerngegenstand erméglicht
werden.

2 Begriff Imagination

Der Begriff der Imagination wurde in der Geschichte der Philosophie und der sich
im 19. Jahrhundert von dieser emanzipierenden Psychologie in verschiedenen Be-
deutungen verwendet. In der Antike sind phantasia und imaginatio die leitenden
Begriffe. Mit der deutschen Ubersetzung durch Paracelsus stehen Einbildung und
Einbildungskraft im Vordergrund (Trede & Homann o.D.), bis sich im 19. und 20.
Jahrhundert die Begriffsvielfalt von Phantasie, Imagination, Imagindrem und in
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gewisser Weise auch Kreativitdt entfaltet. Wie bei den systematisch verwandten
Begriffen Vorstellung und Wahrnehmung werden mit Imagination sowohl der
Akt wie sein Gegenstand umfasst.

Im allgemeinen Verstindnis wird der Begriff Imagination mit der visuellen
Modalitdt verbunden, etwa im Sinne innerer Bilder. Psychologische Definitionen
erweitern diese Perspektive auf das Vermdgen, Bilder zu formen und zu mani-
pulieren (Kosslyn et al. 2010), wobei die imaginative T4tigkeit sich auf Perzepte
bezieht, die durch unterschiedliche Sinne gewonnen werden. Ferner werden Ima-
ginationen nicht immer bewusst und als solche erlebt, sondern kénnen in impli-
ziter Form eine unverzichtbare Rolle fiir das Denken und Fiihlen spielen (Lacey
& Lawson 2013). Bei aller Diversitit der Auffassungen von Imagination erscheint
diese als ein zentrales Vermogen, Merkmal oder Wesenszug des Menschen.

3 Perspektiven aus der Philosophie

Eine erste Charakterisierung der phantasia gibt Aristoteles (1983, 427b-428a),
der sie als Vermogen von Wissen, Vernunft und Meinung einerseits und von
Wahrnehmung andererseits unterscheidet. Sie hat ihre Wurzel in der Wahr-
nehmung, 16st sich aber von dieser ab und kann innere Vorstellungsbilder er-
zeugen, in Form von Erinnerungen oder auch Vorstellungsbildern, die aus der
willkiirlichen Kombination von Wahrnehmungen resultieren. Die phantasia
unterscheidet sich zwar von Denken und Wahrnehmen, doch bedient sich das
Denken der Erzeugnisse der phantasia, den phantasmata. Auf der anderen Seite
ist die phantasia bereits bei Anwesenheit des Wahrnehmungsbildes tatig, wobei
es hier divergierende Lesarten gibt (Corcilius 2021; Modrak 2016). Das Spektrum
der phantasia verbindet nicht nur Wahrnehmung und Denken, sondern auch
intentionale und unwillkiirliche seelische Bildetitigkeit, insofern auch Traume
und Wahnvorstellungen in den Bereich der phantasia gehoren (Aristoteles 1983,
428b, 10-17). Schliefllich kommt ihr eine Rolle bei der Ausfithrung von Ortsbe-
wegungen zu (Corcilius 2021).

Eine frithe Phdnomenologie der inneren Bilder gibt Augustinus (1964,
Kap. 12), der ebenfalls die Phantasie im Ubergang von sinnlichen Erfahrungen
und bildlosen, reinen Gedanken verortet. Insgesamt unterscheidet Augustinus
die folgenden Formen:

1. Abbilder von in der Wahrnehmung gegebenen Gegenstinden (Vorstellungen)

2. Bilder von frither wahrgenommenen Gegenstinden (Erinnerungen)

3. Bilder bzw. Vorstellungen iiber reale, aber (noch) nicht wahrgenommene
Dinge, wie etwa eine Stadt, die ich noch nicht gesehen, von der ich aber ge-
hoért oder gelesen habe
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4. Vorstellungen, die sich aus der reinen Phantasie ergeben, ohne einen aktuel-
len Gegenstandsbezug, als reine Fiktion

Bilder und Assoziationen, die sich unwillkiirlich ergeben

Antizipierende Vorstellungen, die sich auf Ereignisse in der Zukunft richten
Antizipierende Vorstellungen eigener kiinftiger Handlungen

Trdume

N w

Augustinus entwickelt damit die erste Systematik der Imagination durch Aris-
toteles weiter und fithrt sie hin zur Beschreibung einer Innenerfahrung. In der
Renaissance wird Imagination als Leistung eines autonomen Subjektes gedeutet,
so in der im Jahre 1501 verfassten Schrift ,,De imaginatione“ von Gianfrancesco
Pico della Mirandola (Schneider 2010). Der imaginatio kommt die Aufgabe zu,
die Bilder der d&uf3eren Sinnesorgane aufzunehmen und in sich abzubilden, wo sie
dann vom rationalen Teil der Seele aufgenommen und schopferisch ausgestaltet
werden. Den auf diese Weise weiterentwickelten Bildern wiederum kommt eine
formierende Kraft zu, und es ist dem Menschen anheimgestellt, durch deren
Gestaltung sich Formen fiir das eigene Handeln zu geben. Damit gewinnen die
imaginationes eine Bedeutung in der freien Gestaltung der individuellen Person
gerade im Hinblick auf die Verantwortung fiir deren ethische Ausrichtung (ebd.).
Einen weiteren Schritt in der Darstellung der Leistung der Einbildungskraft geht
Immanuel Kant, indem er sie als Bedingung von Welterfahrung und Erkenntnis
charakterisiert (Abschnitt 6).

Mit der Begriindung der padagogischen Lehren und den Anfédngen der Pada-
gogik als Wissenschaft kommt auch die Ausbildung und Behandlung der Einbil-
dungskraft oder Phantasie in den Blick. Sie steht zunachst im Zusammenhang der
Idee der ,allseitigen Menschenbildung® Wilhelm von Humboldts, dem zufolge
das Ich auf verschiedene Weise die Welt aufnimmt, sich ihr einprigt und sie
sich ,bald als Begriff des Verstandes, bald als Bild der Einbildungskraft, bald als
Anschauung der Sinne“ zu eigen macht (Humboldt 1792, S. 64).

Jean Paul stellt in seiner ,,Levana“ Uberlegungen zur Bedeutung der Phantasie
fiir die Entwicklung des Kindes und zur Frage des padagogischen Umgangs an.
Im kindlichen Spiel findet er ,,die erste Poesie des Menschen®, die sich moglichst
unbeeinflusst von Erwachsenen entfalten sollte (Paul 1811/1922, S. 45). Auch
sollten Spielzeuge in einer solchen Weise gestaltet sein, dass sich phantasievolles
Vorstellen an ihnen entziinden kann (ebd., S. 46). Wirksam zeigt sich die Phanta-
sie aber auch in Bilderreichtum und Originalitat der kindlichen Sprache. Jean Paul
entdeckt die Bedeutung einer gemeinsam geteilten Phantasie im kindlichen Spiel
als die Eintibung einer ersten sozialen und gesellschaftlichen Praxis (ebd., S. 481.).

In Friedrich Schleiermachers ,,Vorlesungen zur Erziehung“ wird die Phantasie
ebenfalls berticksichtigt, ohne jedoch im Zentrum des Interesses der Pdadago-
gik zu stehen. Ihr kommt eine zweifache und gestufte Bedeutung zu: ,Wie das
Spiel der Phantasie sich zuerst eine Welt selbst bildet, so soll sie — als lebendige
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geistige Kraft — die wahre Welt aufnehmen in ihrer Vollstindigkeit (Schleier-
macher 1826/2000, S. 227). Daher brauche auch die Phantasie ihre Nahrung,
wobei sich die Kinder in der Lebendigkeit ihres Geistes durchaus unterscheiden
(ebd., S. 236f).

Die Erforschung und Forderung der kindlichen Phantasietitigkeit im 20.
Jahrhundert setzt ihren Schwerpunkt auf Betrachtungen zum kindlichen Spiel
und auf kiinstlerische Tétigkeiten von Kindern und Jugendlichen. Die deutsche
Kunsterzieherbewegung entdeckt den kiinstlerischen Charakter der bildneri-
schen Gestaltungen von Kindern, die dhnlich dem Spiel als genuin schépferische
Akte in Erscheinung treten (Pfleiderer 1930).

Im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert hat sich das Verstindnis von Ima-
gination ausdifferenziert. Die sich konstituierende experimentelle Psychologie
grenzt sich von der traditionellen, auf Introspektion beruhenden Philosophie ab
und verfolgt das Projekt einer Beschreibung des Zusammenhangs von psycholo-
gischen und physiologischen Phinomenen, wobei diesen das Primat eingerdumt
wird (Abschnitt 4). Demgegeniiber entwickeln Philosophen wie Johannes Volkelt
und insbesondere Carl Fortlage eine Methode der Beobachtung und Analyse des
Bewusstseins als ,,inneren Sinn® (Schwaetzer 2024). Fortlages Untersuchung der
Einbildungskraft ergibt drei Formen: Die reproduktive Einbildungskraft leistet
die Wiedererzeugung bereits aufgefasster Bilder, die produktive Einbildungskraft
die Neuschopfung von Bildern. Zu diesen bekannten Formen fiigt Fortlage die
»~wahrnehmende® oder ,,auffassende” Einbildungskraft hinzu, die zugleich der
Ursprung der beiden anderen Formen ist; durch sie erst vermdgen wir die AufSen-
welt zu erfahren und aufzufassen. Sie schafft einen Einbildungsraum, der nicht
subjektive Fiktionen, sondern den Zugang zur Wirklichkeit erméglicht — auch
z.B. die Erkenntnis geometrischer Formen (Fortlage 1872).

Als eine dritte Position lasst sich die Tiefenpsychologie Sigmund Freuds kenn-
zeichnen, der eine eigenstindige Konzeption der Phantasie bzw. der symboli-
schen Tétigkeit entwickelt. Hier steht die Phantasie — wie auch die Trdume - im
Dienst der Wunscherfiillung (Freud 1938/2022, S. 31{f.). Freud hat an dieser, in
seiner ,,Traumdeutung® entwickelten These, die sich auch auf Tagtraume be-
zieht, bis zu seinem letzten Werk, dem ,, Abriss der Psychoanalyse®, festgehalten.
Er bezieht die in ihnen erscheinende Symbolik auch auf Marchen und Mythen
(Freud 1913/2004, S. 134f). Bei ausreichender kiinstlerischer Begabung kénnten
Phantasien in Zusammenhang mit Neurosen auch in kiinstlerische Schépfungen
umgesetzt werden (ebd., S. 149). Ein reifer Umgang mit unerfiillten Wiinschen
bestehe in der Sublimierung, und deren ,, Energiebeitrigen zu unseren Leistungen
verdanken wir wahrscheinlich die hochsten kulturellen Erfolge® (ebd., S. 153).
Die in einer symbolischen Gestalt verkleideten Wiinsche beziehen sich auf Forde-
rungen, welche korperliche Triebe an die Psyche stellen. Symbolische Tatigkeiten
bilden somit einen Kompromiss zwischen den Anspriichen des Korpers und
denen sozialer und gesellschaftlicher Normen und Erwartungen.
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Einige der skizzierten Motive zum Gegenstandsbereich und zur Leistung
von Imaginationen weisen auf Gemeinsamkeiten hin - trotz der Unterschiede
in den geschichtlichen Epochen, in Reichweite und Fokus der Konzepte wie in
deren metaphysischem Hintergrund: Ubereinstimmungen ergeben sich darin,
dass durch die Imagination Verbindungen geschaffen werden - zwischen der
Naturseite und der Kulturseite des Menschen, zwischen unterschiedlichen Ver-
mogen und zwischen Mensch und Welt -, die einen Raum konstituieren, in dem
Erkenntnis- und Entwicklungsprozesse ermoglicht werden.

Gegenwirtig wird die Bedeutung der Imagination von unterschiedlichen
Disziplinen in folgenden Bereichen untersucht:

im Aufbau von Wahrnehmungsbildern

in Bewegung und Handlung

in der Einheit des Bewusstseins

im sozialen Verstehen

in Lernprozessen

in der Genese der Kunst

in der Bildung von Begriffen und Theorien

in der Erfassung spiritueller Inhalte

in der Arbeit mit seelischen Krankheiten und Traumata.

0 XN

Einige dieser Bereiche werden wir weiter unten skizzieren. Doch zunéchst be-
trachten wir den Stellenwert der Imagination in der empirischen Psychologie.

4 Imagination in der empirischen Psychologie

Die empirische Psychologie versuchte zu Beginn ihrer Geschichte in Abgrenzung
zur damaligen Philosophie die Natur der Vorstellungskraft empirisch zu unter-
suchen. Gemafl des damaligen Zeitgeists jedoch, der etwa in der Behauptung des
einflussreichen Behavioristen John Watson zum Ausdruck kam, Imagination
sei ,Unfug® (Thomas 2014), gab es bis in die 1970er Jahre hinein nur wenige
Forschungsprojekte. Mit der Erfindung des Computers und der vorherrschenden
Vorstellung, dass das Gehirn blof8 Informationen verarbeite, vermied die For-
schung weiterhin das Thema Imagination, da die menschliche Kognition als ein
System verstanden wurde, das bildfreies, propositionales Wissen in semantischen
Strukturen verarbeitet.

Eine erste Welle der Imagery-Forschung, die in den 1970er Jahren von Ste-
phen Kosslyn ins Leben gerufen wurde, vertrat die Ansicht, dass der Verstand
sich tatsdchlich etwas vorstellt und dass diese Imagination einen bemerkenswert
wahrnehmungsédhnlichen Charakter besitzt (Borst 2013). Eine von Kosslyns ex-
perimentellen Aufgaben bestand darin, die Teilnehmer zu bitten, eine Karte zu
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studieren, auf der ein See, ein Haus und ein Bahnhof abgebildet waren, die alle an
verschiedenen Stellen der Karte mit unterschiedlichen Abstinden voneinander
positioniert waren. Dann nahm er die Karte weg und gab den Teilnehmenden
Anweisungen, sich vorzustellen, wie man von einem Ort zum anderen kommt,
und Bescheid zu geben, wenn man angekommen war. Kosslyn stellte fest, dass die
Zeit, die die Teilnehmenden benétigten, um den Bahnhof in ihrer Vorstellung zu
erreichen, mit den Lagebeziehungen der Orte auf der Karte in Verbindung stand:
Sie brauchten mehr Zeit, sich den Weg zu weiter entfernten Orten vorzustellen.
Daraus schloss er, dass die Imagination einen bildhaften Charakter hat und im
Wesentlichen die Karte wiedergibt.

Kosslyns Arbeit blieb nicht ohne Widerspruch, insbesondere von Seiten der
Behavioristen und des Kognitionswissenschaftlers und Philosophen Zenon Py-
lyshyn (1937-2022). Pylyshyn argumentierte, dass alle von Kosslyn gestellten
Imaginationsaufgaben auch propositional gelost werden konnten (Pylyshyn 2002).
Mit propositional meinte Pylyshyn, dass Informationen bzw. Wissen als sprach-
liche Symbole gespeichert werden. Ferner argumentierte er auf der Grundlage
wichtiger Erkenntnisse der Kognitionswissenschaft, dass der Verstand unmoglich
unzihlige Bilder effizient abspeichern und abrufen kénne. Beispielsweise kann
man sich tiberlegen, wie viele Bilder es brauchte, um einen gewohnlichen Stuhl
zu erkennen, wenn man dies auf der Grundlage vieler unterschiedlicher Beispiele,
aus unzédhligen Perspektiven und Perzeptionen téite. Dagegen wire es weitaus
effizienter, sich eine propositionale Definition zu merken (z.B.: ,ein Stuhl ist
ein Objekt zum Sitzen, normalerweise mit vier Beinen und einer Riickenlehne®).

In einer zweiten Welle der Imaginationsforschung wurde mit Hilfe von Bildge-
bungsverfahren gezeigt, dass bei Teilnehmer*innen, die berichteten, dass sie sich
etwas vorstellten, neuronale Regionen aktiviert wurden, die auch bei der Wahr-
nehmung aktiv sind. Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass raumliche, visuelle
und motorische Vorstellungen viele der gleichen Hirnareale aktivieren wie eine
rdumliche Wahrnehmung, Vorstellung oder Handlung (Borst 2013). Pylyshyn
(2002) und andere (Cole et al. 2022) argumentieren jedoch, dass diese Forschung
aus mehreren Griinden theoretisch sehr wenig aussage. Erstens kdnnen wir nicht
feststellen, was genau bei den Teilnehmenden wihrend dieser Bildgebungsaufga-
ben und Gehirnscans mental vor sich geht. Wenn diese Bereiche Bilder erzeugen,
dhnlich wie die Augen Bilder von der Auflenwelt vermitteln, bedeutet das dann,
dass es einen Homunculus im Gehirn geben miisse, der diese imaginativen Bilder
auf dem visuellen Cortex anstatt auf der Riickseite der Netzhaut beobachtet? Im
Wesentlichen, so das Argument, wurde das Problem der Imaginationserzeugung
durch solche Forschungen von einem Ort zum anderen verlagert, ohne dass die
Problematik der Natur der Imagination in irgendeiner Weise gelost wurde.

Eine dritte Welle der Imagery-Forschung untersuchte individuelle Unterschie-
de in der Imaginationsfahigkeit durch Selbsteinschitzungsskalen (Suica et al.
2022), aber auch durch objektivere Messungen (Martzog & Suggate 2019). Durch
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diese Forschungen konnten individuelle Differenzen und Zusammenhinge mit
Erfahrungen und kognitiven Fahigkeiten festgestellt werden (Suggate & Lenhard
2022). Weitere Konzeptionen kamen durch Theorien der verkorperten Kognition
hinzu (Glenberg & Robertson 2000). Diese Theorien gehen im Allgemeinen davon
aus, dass der Verstand keine abstrakten, amodalen Sétze verarbeitet, wie dies
von Pylyshyn (2002) und Vertreter*innen linguistischer oder kognitivistischer
Theorien angenommen wird. Stattdessen verarbeitet das Denken perzeptuelle
Symbole, die in den menschlichen Sinnen verankert sind und von diesen stam-
men (Barsalou 1999). Wichtig ist, dass diese perzeptuellen Symbole multimodal
sind, d.h. von jedem der physischen Sinne des Korpers abgeleitet, also von den
klassischen fiinf Sinnen sowie durch Propriozeption, Thermozeption und Vis-
zerozeption erzeugt werden.

5 Individuelle Unterschiede im Imaginationsvermégen

Als Francis Galton Ende des 19. Jahrhunderts Studien zu mentalen Bildern am
Friihstiickstisch durchfiihrte, stellte er fest, dass einige Teilnehmende angaben,
keine mentalen Bilder zu erleben, d.h. iiber keine (bewusste!) Vorstellungskraft
im hier definierten Sinne verfiigen. Seine Entdeckung fand lange Zeit wenig
Beachtung, bis Zeman ebenfalls eine dhnliche Population (ca. 4% der Bevol-
kerung) identifizierte (Zeman et al. 2015). Nachfolgende Arbeiten zeigen, dass
man im Allgemeinen drei Profile von Imaginationsvermégen beobachten kann,
nédmlich solche mit starker Imagination (Hyperphantasie), solche ohne Imagi-
nation (Aphantasie) und solche mit normaler Imagination. Zugleich stellt sich
die Frage, wie Menschen selbst ihre imaginationsbezogene Konstitution erleben:
Hyperphantasten kénnen beim Lesen einen ganzen Film im Kopf ablaufen sehen,
wohingegen Aphantasten nichts sehen oder héren. Abgesehen von diesen unter-
schiedlichen Erfahrungen hat die Forschung bisher keine kognitiven Defizite bei
Aphantasten festgestellt (Monzel et al. 2022). Vielmehr weist die Vorstellungskraft
grofle Heterogenitit auf, sodass weitreichende Unterschiede existieren, erstens
in Bezug auf die erlebten sensorischen Modalititen bzw. Perzeption der Vorstel-
lungen und zweitens hinsichtlich der Frage, inwiefern Vorstellungen tiberhaupt
bewusst erlebt werden kénnen.

6 Imagination und Perzeption
Dass die Einbildungskraft bereits auf der Ebene der Perzeption wirkt, hat Kant in
seinem Begriff der dreifachen ,,Synthesis der Einbildungskraft® erarbeitet (Kant

1781/1887/2003), als die Beschreibung eines synthetischen Vermdgens, das sich
in dreifacher Form geltend macht: in der Gestaltung eines Wahrnehmungsbildes
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aus der Mannigfaltigkeit der Eindriicke (Synthesis der Anschauung), in der Syn-
these der Wahrnehmungsbilder im Verlauf der Zeit (Synthesis der Reproduktion)
und in der Vereinheitlichung der Vorstellungen durch den Begriff (Synthesis der
Rekognition).

Eine gewisse Beziehung der ,,Synthesis der Anschauung” zur gegenwirtigen
Psychologie liegt in der ,,Theorie der zentralen Koharenz®, die von Uta Frith (2003)
entwickelt wurde, um kognitive Besonderheiten von Personen im Autismus-
Spektrum zu erklaren. Diese hatten modalitatsiibergreifende Schwierigkeiten,
Eindriicke zu einer Gesamtbedeutung zusammenzufassen und wiirden daher
einen stirkeren Fokus auf einzelne Informationen lenken (ebd.). In einer Modi-
fikation dieser These wurde eine Tendenz zur Bevorzugung von lokalen Informa-
tionen postuliert (Happé & Frith 2006). Diese am Autismus dargestellte Theorie
eroffnet die Moglichkeit, von Wahrnehmungsstilen zu sprechen, die entweder
starker ,,zentral“ oder ,lokal® oder eher ,global“ ausgerichtet sind (ebd.).

In eigener Forschung hat der Zweitautor dieses Beitrags nachgewiesen, dass
perzeptuelle Erfahrungen und Fahigkeiten mit der Imaginationskraft verkniipft
sind. Verfiigen Kinder und Erwachsene iiber eine bessere Feinmotorik, die eine
Wechselwirkung verschiedener Sinne erfordert, so ist ihr Imaginationsvermogen
starker (Martzog & Suggate 2019). Diese Befunde im Zusammenhang mit Studi-
en von Bildgebungsverfahren legen nahe, dass Imagination und Sensomotorik
auf gemeinsame Hirnstrukturen aufbauen. Ferner haben wir untersucht, wie
sich die Nutzung von elektronischen Medien - im Vergleich zum Lesen - auf
die Imaginationsleistung auswirkt. Es wurde angenommen, dass beim Konsum
von visuellen Medien wie Filmen die Zuschauer*innen weniger angeregt werden,
eigene Imaginationen zu erzeugen, sodass das Vorstellungsvermégen unter er-
hohtem Bildschirmkonsum leidet. Im Rahmen verschiedener Experimente und
einer Langsschnittstudie mit Kindern konnte tatsachlich nachgewiesen werden,
dass sich eine gesteigerte Mediennutzung (z. B. tiglich 2 bis 4 Stunden) negativ
auf das Imaginationsvermégen auswirkt (Suggate & Martzog 2020, 2021). Dass
die Nutzung eines Bildschirmmediums im Vergleich zum Lesen phantasievoller
Geschichten (Suggate 2023) eine unmittelbare, negative Wirkung auf das Ima-
ginationsvermdgen hat, wiirde im Umkehrschluss die These unterstiitzen, dass
eine sensomotorisch-aktive, kiinstlerische und kognitiv-anregende Gestaltung
eines Epochenheftes die Vorstellungskraft positiv beeinflussen konnte.

7 Imagination und Erkenntnis
Der Bezug von Imagination zur Erkenntnis ist sehr vielfaltig und wird kon-
trovers diskutiert, auch abhiangig davon, welcher Bild- oder Imaginationsbe-

griff Verwendung findet. Fiir das philosophische Denken etwa gibt Hans Blu-
menberg der Metapher eine starke Rolle als ,,,Ubertragungen’, die sich nicht

59



ins Eigentliche, in die Logizitat zuriickholen lassen® (Blumenberg 2015, S. 10).
Andere Wissenschaftler*innen billigen Metaphern allenfalls eine Funktion der
Veranschaulichung von begrifflichen Zusammenhéngen zu (Hoffe 2012). Amy
Kind (2022) weist auf die Bedeutung von Gedankenexperimenten in der Philo-
sophie hin, welche auf imaginativer Aktivitat basieren, sowie auf die Bedeutung
eines mentalen Probehandelns zur Vorbereitung von Entscheidungen und zur
Variation von Moglichkeiten, z. B. im Rahmen technischer Konstruktionen. Fiir
die Bedeutung der Imagination in der Mathematik sei auf ein Zitat von Richard
Feynman verwiesen: ,,A scientist’s imagination is stretched to the utmost, not as
in fiction, to imagine things which are not really there, but just to comprehend
those things which are there“ (Feynman 2017, S. 127£)).

Imaginative Anteile im Prozess des Bewegens und Handelns werden auf un-
terschiedlichen Ebenen diskutiert: von der Planung und Ausfithrung von Bewe-
gungen bis hin zur ethischen Begriindung von Handlungen. So dokumentiert
eine Vielzahl von Studien in den unterschiedlichsten Praxisfeldern die Tatsache,
dass die mentale Vorwegnahme von Handlungen deren spitere Ausfithrung be-
einflusst, was zum Beispiel beim Leistungssport, in der Musik, in Therapie und
Coaching fruchtbar gemacht wird (Frank et al. 2023). Britta Steffen, Olympia-
siegerin im Schwimmen, schildert ein Trainingsprogramm, in dem sie fiir ihren
entscheidenden Wettkampf ihre Bewegungen sowohl auf der ideomotorischen
Ebene imaginierte wie auch auf einer bildhaft symbolischen Ebene (Catuogno
2019). Studien zeigen ferner, dass die Vorstellung von Korperbewegungen be-
reits nach kurzer Zeit diesbeziigliche Veranderungen im Nervensystem auslost
(Nierhaus et al. 2021). Wihrend in diesem Fall die inneren Bilder von konkreten
physischen Zielbewegungen abgeleitet werden, zeigt sich eine freiere Imagination
auf der Handlungsebene etwa im Typus der Improvisation und insbesondere im
spontanen kindlichen Spiel (Vadeboncoeur et al. 2016).

8 Imagination und Bildgestaltung

Imagination und die Bildgestaltung durch kiinstlerische Aktivititen stehen in
enger Verbindung, auch wenn die Ansicht, bei der Gestaltung eines visuellen
Objektes handele es sich um eine Transformation von Imaginationen in ein phy-
sisches Element, zu kurz greift. Der Bildwissenschaftler Klaus Sachs-Hombach
unterscheidet diverse Phanomene, die alltagssprachlich als Bilder bezeichnet wer-
den. Von da aus differenziert er weiter zwischen externen Bildern (Abbildungen,
Kunstwerke u.a.), mentalen oder inneren Bildern und Bildern im metaphorischen
Sinn (z.B. Leitbilder). Als der Prototyp des externen Bildes kann die figiirliche
Darstellung gelten (Sachs-Hombach 2010, S. 64).
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Ohne hier auf einzelne Bildtheorien einzugehen, seien einige Merkmale (vie-
ler) externer Bilder benannt: Sie konnen als wahrnehmungsnah betrachtet wer-
den, enthalten - anders als die sequentiell organisierte Sprache - eine Vielzahl
von gleichzeitig gegebenen Inhalten wie auch Beziehungen zwischen diesen und
stehen (oft) in Ahnlichkeitsbeziehungen zu ihren Referenten. Bilder kénnen Ge-
genstinde bezeichnen, aber auch durch die Darstellung von Gegenstinden ihre
Eigenschaften, Merkmale oder Ideen reprisentieren. Die Wahrnehmung eines
Bildes als Bild, was eine bedeutende kognitive Leistung darstellt, fordert die
zumindest implizite Unterscheidung von materiellem Bildtriger und der Bildaus-
sage. Die Fihigkeit zu dieser Unterscheidung wird von einigen Philosoph*innen
auch als ein entscheidend differenzierendes Merkmal des Menschen betrachtet,
steht sie doch am Beginn jeder kulturellen Praxis und in enger Beziehung zur
Ausbildung der Sprache (Jonas 1961). Wie auch andere Formen &sthetischen
Ausdrucks konnen bildhafte Darstellungen mit leiblichen Resonanzen, Vitali-
tatsempfindungen und Gefiihlen durchdrungen werden. Darin liegt unter ande-
rem das diagnostische und therapeutische Potenzial kiinstlerischer T4tigkeiten
(Volker 2018).

9 Ausblick

Die gegenwirtige Umwelt von Kindern und Jugendlichen ist durchtréankt von Bil-
dern und ganzen Bildwelten, die auf technischer Erzeugung beruhen. Die von der
Kunstpadagogik als Bildungsziel benannte Bildkompetenz muss daher in neuer
Weise formuliert werden — wie auch die von der Medienpadagogik geforderte
Ausbildung einer Medienkompetenz — als Vermogen des Umgangs mit medialen
Bildern, Texten, Filmen, Animationen etc. Hinzukommen muss die Ausbildung
einer individuellen und willensgetragenen Imaginationsfahigkeit. In diesem Sin-
ne kann das Epochenheft eine wichtige padagogische Funktion einnehmen. Der
Beriicksichtigung von Imagination bei der Epochenheftgestaltung kommt eine
tragende und facettenreiche Rolle zu. Man sollte erstens beriicksichtigen, dass die
Anregung der Imagination beim Lernen bedeuten kann, dass eine Verbindung
zwischen den rational-kognitiven Reprasentationen und dem Wahrnehmungs-
vermogen der Lernenden stattfindet, was manchmal als verkorperte Kognition
verstanden wird (Barsalou 1999). Die Epochenhefteintrage werden von den Ler-
nenden selbst geschrieben und gezeichnet, sodass davon auszugehen ist, dass
diese sensomotorische Aktivitit die Wahrnehmungsimagination mitaktiviert.
Was die Lehrkraft an Erfahrungen und Vorstellungen den Kindern vermittelt,
regt in Verbindung mit der Gestaltung der Epochenhefte weitere Imaginationen
an, die nicht nur reproduktiver Natur sind, sondern sich auch schépferisch wei-
terentwickeln kdnnen. Auf diese Weise kann die Imagination als weiteres Element
der Erfahrung im Unterrichtsgeschehen wirken und nachwirken.
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Epochenhefte als asthetisches und
nachhaltiges Bildungsmedium

Angelika Wiehl

Zusammenfassung

Epochenhefte gehdren zum asthetischen Erscheinungsbild der Waldorfschulen. Sie erful-
len nicht nur den Zweck der Dokumentation von Lerninhalten und Leistungsnachweisen,
sondern sind mit dem padagogischen Anspruch selbstverantwortlicher und individueller
Gestaltung sowie mit wertschatzender Wahrnehmung und Riickmeldung der sozialen
Gemeinschaft verbunden. Sicherlich variiert die Epochenheftkultur von Waldorfschule zu
Waldorfschule und von Klasse zu Klasse, sodass neben Exemplarischem aus der Praxis
und Tradition idealtypische Gesichtspunkte zur asthetischen Arbeit mit Epochenheften

als Dimensionen individuellen und nachhaltigen Lernens zu thematisieren sind.

1 Einleitung

»Konstitutiv fiir die Schonheit ist die Freiheit der Teile fiir sich innerhalb einer Einheit
oder Ganzheit.“ (Han 2015, S. 67)

Die klassischen analogen Epochenhefte an Waldorfschulen unterscheiden sich
hinsichtlich der Asthetik und der Qualitit des Materials von den meisten fiir
den gingigen Schulbedarf angebotenen Heften, insbesondere von Schnellheftern
und anderen wiederverwendbaren Kunststoffmappen und -ordnern, aber auch
von allen digitalen Formen einer themen- oder projektbezogenen Arbeitswei-
se. Epochenhefte enthalten Inhalte eines epochalen, zeitlich begrenzten Unter-
richtsthemas. Sie werden oft als Dokumentationsmittel und mit dem Anspruch,
Unterrichtsinhalte aus- und tiberarbeitet zu haben, parallel zu herkdmmlichen
Ub(ungs)- und Schulheften gefiihrt, die Vorschriften, Notizen, Entwiirfe und
Ubungsaufgaben enthalten. Im Vergleich zu digitalen Epochenheften, die in be-
stimmten Bereichen zum Einsatz kommen (Beitrag von Kopp in diesem Band),
sind Hefte aus Papier fiir die weiteren Lernprozesse nachhaltiger, denn sie be-
wahren - anders als die stetig veranderbaren virtuellen Medien - Inhalt und
Gestaltung in einer individuellen und bleibenden Form.

Als asthetisches Bildungsmedium zeichnen sich Epochenhefte durch zwei
Aspekte aus: einerseits durch das qualitativ hochwertige, fiir den jeweiligen
Bedarf angebotene Papier und die farbigen Heftdeckel, andererseits durch die
individuelle Heftgestaltung mit handschriftlichen Texten, Zeichnungen und
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Bildern. Vor allem in den Waldorf-Grundschulklassen kommen sich fiir Ma-
len, Zeichnen und Schreiben eignende Blanko-Hefte in DIN-A4-Format, aber
auch kleiner- oder grofierformatige Hefte zum Einsatz. Am ersten Schultag - so
die Gepflogenheit einiger Waldorfschulen - findet jedes Kind auf seinem Platz
ein neues Heft mit seinem Namen vor (Beitrag von Ziegler in diesem Band), in
das es in der ersten Epoche Formen zeichnet (u.a. Schiller 2018). Die hoheren
Klassenstufen verwenden je nach Intentionen der unterrichtenden Lehrkréfte
ebenfalls solche Epochenhefte oder andere Lernmaterialien. Bei aller Vielfalt und
Freiheit im Umgang mit diesen Bildungsmedien zeigt sich, dass die eigene und
die fremde Wertschitzung eben nicht nur auf das temporir genutzte Arbeits-
oder Ubungsmittel zu beziehen ist, sondern ebenso auf dessen inhaltliche und
kiinstlerische Gestaltung und die darin zum Ausdruck kommende individuelle
Arbeits- und Lernweise.

Die folgenden Abschnitte loten Fragen der &dsthetischen und nachhaltigen
Arbeit mit Epochenheften aus, die angesichts der Bilderflut und Darstellungswei-
sen in Werbung und digitalen Medien als riickstandig oder einer romantischen
padagogischen Idee nachhdngend erscheinen konnten. Die seit Jahren auch auf
Waldorf-Internetseiten verbreiteten, beliebigen Praxisbeispiele sowie die damit
verbundenen Methoden des Nachmachens zeugen kaum von lernférderlichen
Qualititen der Epochenheftarbeit. Vielmehr sollten sich Epochenhefte durch
das dsthetische Potenzial fiir individualisierendes und nachhaltiges Lernens aus-
zeichnen. Im sozialen Lernzusammenhang, in der Klasse oder Schulgemeinschaft
konnen sie in allen Variationen und Formen als prédsentable kommunikative
Medien und gleichzeitig als biografische Zeugnisse individueller Lernwege —
idealerweise mit Lernfreude — genutzt werden (Wiehl 2010).

Dieser Beitrag behandelt die Asthetik der Epochenheftgestaltung exempla-
risch, da die Bestandsaufnahme der Epochenheftkultur seit Griindung der ersten
Waldorfschule 1919 noch in den Anfingen steckt (Beitrag von Gébel in diesem
Band). Neben Belegen dsthetisch gestalteter Epochenhefte ab den 1920er Jahren
flieflen als Zitate markierte, anonymisierte Aussagen von Waldorflehrer*innen
zur Heftarbeit ein, die spezifisch fiir diese Publikation erbeten wurden. Den
Beteiligten gilt ein herzliches Dankeschon.

2 Mimetische und dsthetische Bildungsprozesse

Asthetische Bildung artikuliert sich im ficher- und methodeniibergreifenden
Lernen, aber vor allem als eine Kultivierung sinnesbasierter Erkenntnis, die
Kunst und Wissenschaft verbindet. Obgleich Chor, Orchester, Theaterspiel, bil-
dende und handwerkliche Kiinste oft zu brillanten Ergebnissen fithren und die
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Lernfreude der Schiiler*innen anregen, reduzieren Schulen immer mehr kiinst-
lerische Fiacher und Sport. Als Griinde wird der Mangel an finanziellen und
personellen Ressourcen genannt; aber verstirkend hinzu kommen der durch
PISA-Erhebungen angestrebte, auf kognitive Leistungen reduzierte Kompeten-
zerwerb und die Zielvorgaben fiir staatlich anerkannte Abschliisse (Liebau &
Zirfas 2009). An Waldorfschulen ist ,,Bildende Kunst ein integraler Bestandteil
des von Klassenlehrer(innen) erteilten Hauptunterrichts in der Unter- und Mit-
telstufe (Klassenstufe eins bis acht) und wird in der Regel erst ab der Oberstufe
(Klassenstufe neun) als eigenstdndiges Fach durch Fachlehrkrafte unterrichtet*
(Hoyer & Schiefer 2019, S. 65). Dass eine édsthetische Bildung der Waldorfpadago-
gik also nicht nur im Kunstunterricht und in den Asthetikepochen (Wiehl 2018),
sondern in allen Lernbereichen (Wiehl 2021a) und vor allem facheriibergreifend
stattfinden kann, zeigt die nach vielfaltigen Gesichtspunkten stattfindende ds-
thetische Epochenheftarbeit.

Der Anspruch individueller dsthetischer Epochenheftgestaltung liegt in ge-
wisser Weise kontrir zur allgemeinen Tendenz des vermeintlich schonen Er-
scheinungsbildes perfekt designter oder glatter Werbung und digitaler Medien.
Der Philosoph Byung-Chul Han bezeichnet es als eine Signatur der Gegenwart,
das Schone wie das Hissliche gleichermaflen gltten zu wollen und ihm damit
»jede Form von Erschiitterung und Verletzung“ zu nehmen (Han 2015, S. 9ff.).
Epochenhefte sind nie ,glatt“ und nie gleich, denn selbst das Abschreiben von
Texten oder das Nachmalen von Bildern, die eine Lehrkraft an der Schultafel
vorgebildet hat, geht jeweils durch die Hiande der Kinder, die beim Wahrnehmen
und Ubertragen der Vorlage ganz unterschiedlich vorgehen. Nachbilden und
Nachahmen sind im jiingeren Alter Ausdruck der antizipatorischen Fihigkeit
zur Andhnlichung an die Umwelt (Metscher 2004, S. 10) und die Grundlage fiir
das Erlangen von Kénnerschaften.

Am Beginn der Schulzeit lernen die Kinder die Kulturfahigkeiten Schreiben,
Zeichnen und Malen im nachahmenden Vollzug der von Erwachsenen vorge-
ahmten oder im Umfeld erlebten Tétigkeiten. Vom freien Malen und Zeichen,
wie es in ,,Kinderbildern“ zum Ausdruck kommt (Schuster 2015), unterscheiden
sich die im Unterricht nach Tafelbildern und Vorgaben der Lehrkréfte (Abb. 1)
angefertigten Bild- und Schriftseiten der Schiiler*innen. Das freie malerische und
zeichnerische Gestalten spiegelt zwar deutlicher bestimmte Entwicklungsschritte
des Kindes wider (Abb. 2), aber die Arbeiten nach der Schultafel oder anderen
Vorlagen fordern dariiber hinaus die Fortschritte im Umgang mit dem Bildhaften
sowie mit zeichnerischen und malerischen Techniken und sind vor allem eine
Orientierung fiir das Schreiben der Buchstaben und Zahlen.
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Abb. 1: Buchstabe R fUr Riese und Rose; Heftseite der Schreibepoche in der
ersten Klasse, 2024

Abb. 2: Mama, Papa, Opa beim Besuch im Tiergehege; Ferienbild im Malheft der
ersten Klasse, 2024

Beim wiederholten Uben werden die Kinder immer sicherer darin, sich eine
durch Bewegungsiibungen und Tafelzeichnungen vorgebildete Form, einen vor-
geschriebenen Buchstaben oder eine vorgezeichnete Zahl jeweils als ganze Gestalt
einzuprédgen und zu lernen, ohne einzelne Linien abzuzeichnen, diese ihrem
Bewegungsverlauf gemaf auf dem Papier nachzuformen. Diesen Vorgang ermog-
licht ihnen die mimetische Fahigkeit, die eine wesentliche Basis des Lernens im
jiingeren Alter, aber auch dariiber hinaus ist, und nicht durch reines Nachmachen
funktioniert (Wiehl 2019, S. 51 ff.; 2020, S. 70 ff.). Beispielsweise ibernehmen die
Kinder von Lehrkréften die Art und Weise, wie diese auf einer Heftseite einen
Rahmen und breite Streifen zeichnen, also eine Seite einteilen bzw. layouten, da-
mit nicht bis an den Rand, aber zeilenweise, gemafi selbst geschaffener Vorgaben
geschrieben werden kann. ,,Thr nehmt alle euer rotes Wachsblockchen und malt
mit dem Pferdefufs (der Schmalseite des Blockchens) einen roten Streifen an allen
Réndern der Heftseite. Dann nehmt ihr ein gelbes Bléckchen und malt mit dem
Elefantenfufl (der Breitseite) drei Streifen unter einander von links nach rechts,
dazwischen lasst ihr genauso viel Platz frei®, so die Anweisungen einer Lehrerin
der ersten Klasse. Durch diese Vorbereitung einer Heftseite lernen die Kinder ein
Gespiir fiir Proportionen und Ordnungen zu entwickeln, die sie fiir Schreiben,
Rechnen oder andere Aufgaben bendtigen.
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Nachahmen ist ein mimetischer Weltzugang (Gebauer & Wulf2003), der sich
durch ,,Anverwandeln der Ereignisse, Vorgange und Verhaltensweisen® (ebd.,
S. 77) sowie durch innerliches Nachbilden vollzieht. Kinder schopfen aus ima-
ginativen Quellen phantasievoll das Vorgeahmte und Erinnerte, um es in neuer
Weise zu verwirklichen - gleichsam als eine Vorbereitung, um von Meister*innen
und meisterlichen Werkstiicken zu lernen. Beispielsweise wéhlt eine Erstklass-
lehrerin bei der Einfithrung der Buchstaben ein dreischrittiges Vorgehen und
gibt vor, ,fiir jeden Buchstaben jeweils drei Seiten im Heft zu verwenden. Zuerst
iibertragen die Kinder das Tafelbild einer Buchstabengeschichte in ihr Heft;
dann schreiben sie den darin zu erkennenden Buchstaben auf die néchste Sei-
te; auf einer weiteren Heftseite ziehen sie Linien, um darauf Worter mit dem
entsprechenden Anfangsbuchstaben zu schreiben (Wiehl 2015, S. 203 ff.). Diese
Ubung wiederholen sie mit weiteren Buchstaben; aber sie machen das an der
Tafel Vorgebildete in ihren Heften nicht einfach nach, sondern geben ihm einen
an der vorgeahmten Gestalt orientierten eigenen Ausdruck. Nachahmend voll-
ziehen sie zugleich einen kreativen und einen performativen Prozess, wihrend
sie sich in das kiinstlerisch-schopferische Arbeiten an Vorbildern einleben und
immer selbststandiger und freier die Aufgaben gestalten (Wulf & Zirfas 2007).
»Durch mimetische, nachahmende Tatigkeiten entsteht eine neue Wirklichkeit,
indem auf die Erstbegegnung mit einem Ereignis die Verinnerlichung, eine Art
subjektives Einswerden folgt, das als Antizipation des Zukiinftigen zu verstehen
ist.“ (Wiehl 2020, S. 78) Die Lernenden schaffen etwas Neues und iibernehmen
damit die Verantwortung fiir ihre Lernhandlungen als Akte dsthetischer Bildung.

Einer Umfrage nach fiihren Waldorflehrer*innen der Mittelstufenklassen
die Epochenheftarbeit so ein, dass sie mit ihren Schiiler*innen Vereinbarungen
treffen, beispielsweise fiir das Schreiben mit Fiiller, das Malen mit Farbstiften, das
Verwenden von Linienbldttern, das Eintragen von Seitenzahlen, Inhaltsverzeich-
nis, das Gestalten des Deckblatts, der ersten Heftseite und der Uberschriften fiir
ein ,farbiges Layout“. Eine Lehrerin der fiinften Klasse betont, dass ,,die regel-
mifige Arbeitim Ubheft“ den Kindern ,,Raum zum Ausprobieren verschiedener
Stifte und schriftlicher Ausdrucksmoglichkeiten biete, denn ,,zu jedem Text
gehort die kiinstlerische Arbeit, in die sich die Kinder meistens mit Hingabe
vertiefen®. Nach den Voriibungen lésst sie die Hausaufgaben ,,direkt im Epochen-
heft“ bearbeiten, nimmt sie téglich zur Kenntnis und versieht sie im Laufe einer
Epoche mit Kommentaren zur Verbesserung und mit einer Wertschédtzung. Die
Schiiler*innen geben sich nach vereinbarten Kriterien gegenseitig Riickmeldun-
gen. Es wird nicht nur Wert auf die Schreibweise und den Inhalt gelegt, sondern
auf die Gestaltung insgesamt und auf das gegenseitige Wahrnehmen der Ergeb-
nisse. Das Beispiel aus der fiinften Klasse zeigt, dass es beim Verarbeiten von
Unterrichtsinhalten um einen mehrdimensionalen dsthetischen Bildungsprozess
geht, der das duflere Erscheinungsbild, aber auch den interaktiven, sozialen und
wertschdtzenden Umgang mit den Arbeitsergebnissen einschliefit.
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Die Lehrerin einer elften Klasse formuliert am Beispiel der Asthetikepoche
eine Lernzielorientierung fiir die Epochenheftarbeit. Es seien von Schiiler*innen
schriftliche Bildbeschreibungen zu den im Unterricht besprochenen Kunstwer-
ken im ,Laufe der Epoche [...] immer freier, etwa auch in Form eines eigenen
Gedichts, Liedes, Briefes, Dialogs, einer Theaterszene oder beschrifteten Skizze*
zu machen. Sie betont, dass Schiiler*innen mit ,,LRS, AD(H)S oder DaZ [...] sich
zumindest teilweise auf eine Liste von Stichsdtzen beschranken® diirften, taglich
einige Beitrige in der Klasse vorgelesen wiirden, sie selbst alle Epochenhefte bis
zur zweiten Epochenwoche einmal korrigiere und dass die Gesamtbeurteilung
unter Einbeziehung der Epochen-Abschlussarbeit erfolge. Andere Kolleg*innen
hingegen beziehen in den Epochen iiber Literatur, Geschichte oder Asthetik au-
Berdem das individuelle Ausarbeiten und Gestalten in ihre beurteilenden Riick-
meldungen ein - zugleich eine padagogische Herausforderung, um die Mehrdi-
mensionalitdt und Individualisierung von Lernprozessen nicht nur an Defiziten
(wie LRS, AD(H)S oder DaZ), sondern an den Potenzialen auszurichten. Ihrem
Anspruch einer auf ,,ganzheitliche und auf personale Entfaltung gerichtete[n]
Pidagogik® (Gabriel 1996, S. 2) nach sollten Waldorflehrer*innen die Bewertung
von Leistungen einschliefllich der dsthetischen Gestaltung individuell, entwick-
lungs- und potenzialorientiert vornehmen, was in kritischen wissenschaftlichen
Studien meist {ibersehen wird (Bohl 2005, S. 71 ff.).

Kreativitdt und dsthetisches Gestalten erfordern in den gymnasialen Schuljah-
ren Freirdume zur eigenen schopferischen Arbeit. Idealerweise wird in kiinstleri-
schen und praktischen Fiachern der Waldorfschule, beispielsweise in Eurythmie,
Musik, Malen und Zeichnen, eine Sensibilisierung fiir den dsthetischen Ich-Welt-
Bezug als Grundlage dsthetischer Personlichkeitsbildung angelegt (Dietrich et
al. 2013, S. 91f.). Die Kinder und Jugendlichen erfahren sich im Verhiltnis zu
Anderen und ihrer Umwelt als wahrnehmende und als sozial interagierende
Subjekte; sie lernen die Welt aus ihrer und der anderen Perspektive sehen und das
eigene Empfinden als Folge der Verinnerlichung ihrer Erlebnisse erkennen. Die
Ausbildung dieser Fahigkeiten erméglicht ihnen, dsthetische Erfahrungen nicht
als subjektive oder vermeintliche Eindriicke abzutun, sondern als Wirkungen
zu erleben, die sich zwischen ihnen und einem &sthetischen Objekt entfalten.
Asthetische Bildungserfahrungen erschlieen zunichst Verborgenes oder Un-
bekanntes, das Neugierde erzeugt und zu kreativer Selbsttatigkeit motiviert.
»Gerade dsthetische Erlebnisse tragen ein Moment des Unberechenbaren in sich,
das irritieren, erstaunen, {iberraschen, ja sogar iiberwiltigen kann. Man kann
neue Seiten an sich (oder Anderen) entdecken, neue Sichtweisen und Perspektiven,
andere Empfindungen, auf die man sich probeweise einlassen kann.“ (ebd., S. 21)
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3 Traditionen der Epochenheftgestaltung

Das Schone sei ein Versteck, es wiirde immer etwas verhiillen; ihm wohne eine
Schwachheit und Zerbrechlichkeit inne, hingegen mangele es den digitalen Bil-
dern an Distanz. So umschreibt Byung-Chul Han (2015, S. 38f.) seine édsthetischen
Beobachtungen, die blicklenkend fiir das Verstehen der sehr unterschiedlich
gepflegten Epochenheftkultur an Waldorfschulen sein kénnen. Folgten einige
Waldorflehrer*innen noch bis in die 1980er Jahre den Ideen und Anregungen
Rudolf Steiners fiir die Titelblatt- und Schriftgestaltung (Hauck 1981, S. 48{f.),
wurden danach diese Maflgaben durch vielfaltige Schriftarten und Designs bis
hin zu beliebigen Gestaltungsformen ersetzt. Bei der Recherche entdeckte ich
eine Ausgabe der waldorfpadagogischen Zeitschrift ,,Erziehungskunst“ von 1949,
auf der im linken oberen Teil des Titelblatts die Worte ,,Erziehungs-Kunst® teils
von einer feinen roten Schrigschraffur umgeben und teils schraffiert gezeichnet
sind; darunter stehen ebenfalls in roter Schraffur ,Marz - April 1949 (Abb. 3).

Abb. 3: Titelblatt der Zeitschrift ,Erziehungskunst®, 1949
Abb. 4: Anthropologie. Titelblatt der Anthropologieepoche in der neunten Klasse,
Goetheschule Pforzheim, 1970er Jahre

Diese Technik des Schraffierens entwickelte Assja Turgenieff [1917/18] auf Anre-
gungen Rudolf Steiners hin, um nicht Gegenstiande, sondern das, ,was zwischen
den Dingen liegt“ (ebd., S. 170), zu zeichnen. Dazu bemerkt Turgenieff: ,Ein
Verzicht auf das Festlegende der Linie bringt mit sich ein Element des Uner-
warteten, das einem in der Arbeit entgegenkommt [...]; ein Unbekanntes, das
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gerade eine groflere Wachsamkeit und innere Aktivitat erfordert. (ebd., S. 172)
Im Prozess des Schraffierens realisiere sich eine ,,Art Rhythmus, rhythmische
Gesetzmafligkeit; sie ermogliche es, ,,das rhythmische Element als Tréger des
individuellen, aber auch des immer neu entstehenden Lebens in die bildende
Kunst einzubeziehen (ebd., S. 173). Durch flichiges Schraffieren wird etwas
lebendig zur Erscheinung gebracht, das nicht an bestimmte gegenstandliche
Ausdrucksformen gebunden ist. Diese Beschreibung ist — kontrar zu den sich
beschleunigenden Lebens- und Lernweisen — Ausdruck einer von Gelassenheit
und Achtsamkeit gepragten, die Elemente des ,,Unerwarteten (ebd., S. 172) und
»Unberechenbaren® (Dietrich et al. 2013, S. 21) zulassenden dsthetischen Arbeits-
weise (Abb. 5 und 6).

Abb. 5: Fishing. Heftseite der Fischereiepoche der dritten Klasse, Rudolf Steiner School
of Edinburgh, 1988
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Abb. 6: Landscape of Scotland. Heftseiten mit gefaltetem Trennpapier der Heimat-
kundeepoche der flinften Klasse, Rudolf Steiner School of Edinburgh, 1980er Jahre
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Die Schraffur wurde fiir Schriftziige auf Buchtiteln oder Grafiken (beispielsweise
in Steiners Werkausgabe) angewendet und war — neben anderen flachigen Tech-
niken - stilbildend fiir die Epochenheftarbeit bis mindestens in die 1980er Jahre
(Abb. 4, 5 und 6); denn auch ohne Schraffur wurde auf kreative Uberschriften-
und Bildgestaltungen geachtet (weitere Beispiele im Beitrag von Gobel in diesem
Band). Die Schraffur bzw. das flichige Zeichnen setzt eine Wahrnehmungsfa-
higkeit fiir die im Spiel von Licht und Dunkel zum Erscheinen kommenden
Gegenstidnde voraus; es fordert den kreativen Gestaltungswillen und verlangt
eine entsprechende Ausbildung der Lehrkréfte (Hoyer & Schiefer 2019, S. 87). An
Waldorfschulen werden Malen und Zeichnen von der ersten Klasse an ausgehend
vom flachigen Farbauftrag und dynamischen Formenzeichnen bis hin zum figu-
rativen und realistischen Darstellen bzw. geometrisch exakten Zeichnen im Ju-
gendalter geiibt (Wildgruber 2019). Vielfiltige und lebendige Darstellungsweisen
finden - nachweislich von Beginn des waldorfpadagogischen Epochenunterrichts
an - je nach individueller Kénnerschaft, Unterrichtsthema, wissenschaftlichem
Erkenntnisstand und Arbeitsstil der Lehrkraft in der Epochenheftarbeit bis zur
zwolften Klasse Anwendung (Abb. 7, 8, 11 und 15).
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Abb. 7: Schwarzwaldhaus. Heftseite aus der Geographieepoche der sechsten Klasse,
Freie Waldorfschule Stuttgart, 1930er Jahre
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Abb. 8: Sepia und Gemeiner Krake. Heftseite aus der Zoologieepoche der zwolften
Klasse, Freie Waldorfschule Stuttgart, 1930er Jahre

In flachiger Malweise oder in Schréig- oder Parallelschraffur ausgefithrte Epo-
chenheftbilder beispielsweise von Naturphdnomenen entsprechen nicht einem
fotografischen Realismus, sondern sind zeichnerische und farbliche Rekreationen
lebendig empfundener Natur- und Kulturzusammenhinge (Abb. 5,6 und 7). Ab
der Mittelstufe (Klasse fiinf bis zw6lf) dominieren im Mathematik-, Geometrie-,
Natur- und Sachkundeunterricht prézise inhaltliche Beschreibungen und exaktes
Nacharbeiten der Tafelbilder (Abb. 9-11) oder anderer Vorlagen (Beitrag von
Becker zur Epochenheftarbeit in diesem Band).
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Abb. 9-11: Physik. Heie und kalte Flamme. Heftseiten aus der Physikepoche der
siebten Klasse, Freie Waldorfschule Stuttgart, 1933

Die Beispiele aus der Anthropologieepoche der elften Klasse (Abb. 12, 13, 14)
belegen, dass seit Beginn der Waldorfschulen Wert auf eine dsthetische Wieder-
gabe gelegt wurde. Neben darstellerischen Varianten, die sich auch durch das
Nachzeichnen der sicher sehr unterschiedlichen Lehrertafelbilder ergeben, fallen
in allen Jahrgingen die individualisierten Schrifttypen auf, denn an Waldorfschu-
len wird haufig von Hand und sowohl in Druckschrift als auch in Schreibschrift
geschrieben - ein Aspekt der Epochenheftmethodik.
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Abb. 12: Der Bau des Auges. Heftseite der Anthropologieepoche der neunten Klasse,
Freie Waldorfschule Stuttgart, 1925
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Abb. 13: Das Auge. Heftseite der Anthropologieepoche der neunten Klasse, Freie
Waldorfschule Stuttgart, 1930er Jahre

Abb. 14: Das Auge. Heftseite der Anthropologieepoche der neunten Klasse,
Goetheschule Pforzheim, 1970er Jahre

4 Dimensionen dsthetischen Gestaltens von Epochenheften

Fir die Gestaltung von Epochenheften existieren im Wesentlichen vier dsthe-
tische Mittel: die Schrift, das Bild bzw. die Grafik, das Seitenlayout und das
Ordnungs- bzw. Strukturprinzip. Sie ordnen sich den Inhalten und Aufgaben-
stellungen unter, die einen dokumentierenden, projekt- oder themenbezogenen,
kreativen und individuellen Charakter haben kénnen. Diese grundlegenden He-
rangehensweisen ergeben sich in der Arbeit mit Epochenheften in allen mogli-
chen Mischformen oder sie folgen methodischen Uberlegungen gemif eines
asthetischen Bildungsanliegens.

4.1 Dokumentation und Gedachtnisbildung

Folgen wir den ,,Lehrplanempfehlungen® fiir Waldorfschulen (Richter 2019), so
gibt es zahlreiche Fécher, in denen eine Vermittlung der Inhalte durch die Lehr-
krifte sinnvoll erscheint. Das schlief3t nicht aus, dass die Kinder und Jugendlichen
dariiber hinaus forschende und entdeckende Aufgaben bekommen. Aber an
Stelle des Erwerbs beispielsweise der Werkzeugnutzung, des Notenlesens oder
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historischer und geographischer Kenntnisse aus Schulbiichern werden die Inhalte
von den Lehrkraften in lebendiger Weise miindlich vermittelt. Die Schiiler*innen
vertiefen und erweitern das Aufgenommene im Gesprich in unterschiedlichen
Sozial- und Lernformen sowie unter Verwendung vielfaltiger Materialien und do-
kumentieren es schriftlich oder auch mit Bildern im Epochenheft. Das erzéhlende
Vermitteln als eine elementare Unterrichtsmethode spielt in der Waldorfschule
eine besondere Rolle, denn nicht nur Lehrkréfte erzdhlen, sondern auch die
Schiiler*innen werden aufgefordert, iiber Erlebnisse und Kenntnisse zu erzahlen
(Wiehl 2017). Erzéhlen vermittelt neben Sachinhalten einen personlichen Duk-
tus, diese anzuschauen und zu verarbeiten; es spielt sich mit Blickkontakt und
empathischem Einfiihlen der*des Erzahlenden in die Zuhérerschaft ab. Durch
einen personlichen Vermittlungsstil, der bei Anwesenden ,,Resonanz® (Rosa 2016,
S. 402 ff)) erzeugt, konnen sie sich iiber die angeregten Vorstellungen, Stimmun-
gen und Gefithle mit den Inhalten intensiver verbinden.

Dokumentieren in Epochenheften bedeutet also nicht nur Nachvollziehen
des {ibermittelten Wissens, sondern auch Auseinandersetzung mit personlich
Bedeutsamem, mit Hintergriinden und Perspektiven. Beispielsweise referieren
die Lehrer*innen im Rahmen einer Geschichtsepoche der siebten Klasse den
dramatischen Werdegang und die politischen Folgen des Auftretens von Jeanne
d’Arc. Die Jugendlichen schreiben dartiber Aufsatze oder Berichte, um in Folge
inihren Epochenheften eine Zusammenschau der behandelten Themen zu haben
und um diese beispielsweise durch gegenseitige Lektiire oder Kurzvortrage am
Ende einer Epoche wieder ins Bewusstsein zu rufen. Die interaktive und sozial
geteilte Wiederbelebung des Dokumentierten unterstiitzt das Aufnehmen und
Einprigen von Inhalten, beispielsweise von Ereignissen, den Besonderheiten ei-
ner Landschaft, einzelner Personen und ihrer Lebensumstinde, und triagt somit
zum nachhaltigen Lernen bei. Diese aktivierende Lernform unterscheidet sich
grundlegend vom Sammeln der Daten und Informationen, die durch digitale
Medien immer abrufbar sind und sich endlos vervielfdltigen. Wenn Wissen oder
Informationen iiber eine Tatsache nur aufgeschrieben oder gar in Form kopierter
Texte in ein Epochenheft geklebt werden, handelt es sich um eine Ablage oder
Archivierung. Lese- oder Arbeitstexte als Arbeitsmaterialien des Unterrichts sind
methodisch anders einzuordnen als die aktivierende und gedéachtnisbildende
Epochenheftarbeit.

Das Dokumentieren gehort zur Gedichtnisbildung, die seit Beginn der
Schriftkulturen auf zwei Wegen erfolgt, einmal durch miindliche Uberlieferung
und heute vor allem durch medial vermitteltes Wissen. Zu unterscheiden sind
drei Gedichtnisformen: Das Gedachtnis des einzelnen Menschen bezieht sich
auf Lebensereignisse in seiner Lebensspanne; das kollektive Gedéchtnis einer
bestimmten Gemeinschaft oder auch der Menschheit ist zeitlich und raumlich
ubergreifend; das kulturelle Gedéchtnis stiitzt sich auf epocheniibergreifend
bedeutsame Medien, Denkmiler, Texte und Riten (Assmann 2018, S. 13 ff.). Fiir
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Lernende sind alle Gedéchtnisformen relevant, denn gerade in der Schule bilden
sie nicht nur ein personliches Gedéchtnis aus, sondern sind Teilnehmende und
Schaffende kollektiver und kultureller Erinnerungen. Die Epochenhefte fiithren
Inhalte aus allen Gedéchtnisschichten zusammen, wenn sie nicht nur als Leis-
tungsnachweis dienen, sondern wenn durch Prdsentationen und Austausch in
der Gruppe sowie durch gegenseitige Riickmeldungen anhand der erarbeiteten
Bilder und Texte die Wissensbestiande lebendig werden. Fiir das gedédchtnisbil-
dende Lernen mit Epochenheften gilt: ,,So abstrakt es beim Denken zugehen
mag, so konkret verfiahrt die Erinnerung. Ideen miissen versinnlicht werden,
bevor sie als Gegenstidnde ins Gedéchtnis Einlafl finden kénnen. Dabei kommt
es zu einer unaufloslichen Verschmelzung von Begriff und Idee.“ (Assmann
2007, S. 37f.) Sobald Gedanken oder Ideen auftauchen, verfliichtigen sie sich,
wenn sie sich nicht in einer Vorstellung, einer Bewegung, einem Zeichen, einer
Notiz, einem Text oder einem Bild inkarnieren - eine zentrale Funktion von
Notizbiichern, um ,mit dem ganzen Menschen das zu verbinden, was im Geiste
erforscht wird, so daf3 es sozusagen nicht blofy mit dem Kopf aufgefafit ist (Steiner
1923-24/1986, S. 39; Beitrag von Scholz in diesem Band). Das Einpragen mentaler
Erfahrungen verlangt also konkrete Bilder und Lebensbeziige. Eine nachhaltige
und gedéchtnisbildende Epochenheftarbeit beinhaltet das Dokumentieren in
einem erweiterten Sinne.

4.2 Themenbezogenes Gestalten und Erfassen von Zusammenhéangen

Jede Hauptunterrichtsepoche der Waldorfschule hat den Charakter einer Projekt-
phase mit Anfang und Ende. Ein Epochenheft spiegelt den Verlauf des Projekts
oder Epochenthemas, das vielféltig erforschend, gestaltend und selbstverantwort-
lich bearbeitet werden kann. Die Epochenthemen werden inhaltlich begrenzt,
beispielsweise in Geschichte auf zeitliche und soziale Ereignisse, in Geographie
auf die Betrachtung bestimmter landschaftlicher oder kontinentaler Gebiete,
in der Literatur und in anderen Fiachern auf eine Auswahl an Inhalten und Ar-
beitsmaterialien. Dariiber hinaus kehren die Epocheninhalte an Waldorfschulen
klassenstufenbezogen und zyklisch wieder, sodass aufbauend und einem thema-
tischen Bogen folgend gelernt werden kann.

Als ein Beispiel ist die Pflanzenkundeepoche der fiinften Klasse zu nennen,
in der die Kinder (Richter 2019, S. 389f.) die Vielfalt der Pflanzen durch Be-
schreibungen der Umgebung und Gestaltbildung, des Wachsens und Vergehens,
durch Exkursionen mit Pflanzenbeobachtungen, durch Fachliteratur sowie durch
Anfertigen von Zeichnungen und Texten studieren. Diese Vorgehensweisen geben
den dufleren Rahmen fiir eine an der Realitdt immer wieder zu priifende Erkennt-
nisarbeit. Unter welchen Bedingungen und an welchen Orten bestimmte Pflanzen
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gedeihen und andere nicht, wie sie sich jeweils in ihrer Umgebung entfalten und
welche Wirkungen sie haben, wenn sie als Lebens- oder Arzneimittel verwendet
werden, sind nur einige Aspekte eines lebensbezogenen Unterrichts.
Charakterisieren, Entdecken und Verarbeiten schaffen Beziige und Sinner-
fahrungen, iiber die sich die Schiiler*innen austauschen und deren Essenz in ihre
schriftlichen Arbeiten einflief3t. Es ist die Grundlage fiir ein komplexes Denken
mit ,lebendigen Begriffen“ (Wiehl 2022, S. 29 ff.) bzw. fiir ein ,,organisches Den-
ken® (Derbidge 2021, S. 7), ,das dem Lebendigen gerecht wird und [...] erlaubt,
das Seelisch-Geistige in der Welt, in Natur und Mensch wahrzunehmen und
einzubeziehen® (ebd.). Aktuell erheben immer mehr Menschen Forderungen
nach einem neuen Denken in ,,Weltbeziehungen® (Glissant 2021) und nach einer
neuen ,,Bewusstseinskultur® (Metzinger 2023), um angesichts der globalen Kri-
se, die ,,von allen Menschen gleichzeitig in einem einzigen Medienraum erlebt®
(ebd., S. 110) wird, Losungen zu finden. Der Blick fallt dabei unweigerlich auf
Schule und Ausbildung. Informationen sind jederzeit im Internet zu gewinnen;
lebendiges oder organisches Denken aber setzt Aktivitit und Verbundenheit mit
einer Sache voraus. Sie wird nicht erworben, sondern mit allen Sinnen ergangen,
erkundet, erlebt und erfahren. Fiir die Epochenheftarbeit ist der zentrale Punkt
nicht das Festhalten von Wissen, sondern der lebensbezogene, die Sinnhaftigkeit
und Bedeutung erfassende Umgang damit (Beitrag von Gobel in diesem Band).

4.3 HKreatives Gestalten und Begriffsbildung

Kreativitit als einen Prozess der Individuation zu verstehen, umfasst mehr als
das dsthetische Erscheinungsbild und die dsthetischen Mittel der Gestaltung. Fiir
Kreativitit steht im waldorfpadagogischen Kontext und in der Tradition Steiners
oft die Bezeichnung Kiinstlerisches oder kiinstlerische Fihigkeit, weil das Wort
Kreativitat erst in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts im deutschen Wort-
schatz tiblich wurde (Stoltz & Wiehl 2021). Kreativitit entspringt einem Erkennt-
nis- und Bildungsbediirfnis, etwas Neues und Eigenstdndiges zur Verwirklichung
zu bringen. Wahrend nach Rudolf Steiner (1923/2002) das Kiinstlerische aus einer
Beziehung zum Geistigen entsteht, das in einen sinnlich gestaltenden Prozess
einflief3t, betrachtet sein Zeitgenosse Graham Wallas (1926/2014) das Kreative
als eine schopferische Tdtigkeit, die vier Phasen einschliefit: ,,Vorbereitung® — das
Wahrnehmen und Erfassen einer Sache oder eines Inhalts; ,Inkubation® - eine
Phase des Vergessens und Loslassens; ,,Einsicht® - das Auftauchen der Erinne-
rung an die Sache oder den Inhalt verbunden mit neuen Ideen und Intuitionen;
schliefSlich die kreative ,,Verarbeitung® dieser neuen Impulse, je nach Vorhaben
mit unterschiedlichen Mitteln (ebd., S. 37 ff.).
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Dieser kreative Ubungsweg kann mit Steiners Anregungen fiir eine lebendige
Erkenntnispraxis im Unterricht, die auf dem Prinzip Erschlieflen, Vergessen,
Beurteilen oder Zusammenhénge erfassen und Begriffe bilden beruht, verglichen
werden (Steiner 1919/1992, S. 132 ff.; Wiehl 2015, S. 188ff.). In der Arbeit mit
Epochenheften realisieren sich gleichermaflen die Prozesse der Kreativitit und
die Methoden eines die Begriffe schopfenden Verarbeitens (Beitrag von Erb-Szy-
manski in diesem Band). Denn Begriffe, die einen lebendigen und dynamischen
Charakter haben, miissen — wie alle kreativen bzw. schopferischen Ideen - immer
wieder neu im Denken gebildet werden. Diesen kreativen Erkenntnisvorgang
kann jede*r im eigenen Denken beobachten, wie Steiner in der ,,Philosophie der
Freiheit“ (1918/1995) ausfithrt: ,Durch das Denken entstehen Begriffe und Ideen.
Was ein Begriff ist, kann nicht mit Worten gesagt werden. Worte konnen nur den
Menschen darauf aufmerksam machen, daf} er Begriffe habe.” (ebd., S. 57). Auch
sach- und fachbezogene Epochenhefteintrage (Abb. 15) kénnen einer begriffs-
schopferischen und dsthetischen, freien und selbstverantworteten Arbeit — also
der ,, Ich-Tdtigkeit (Wiehl 2021b, S. 295 ff.) - entspringen, wie sie von Beginn an
zu den Grundelementen der Waldorfpadagogik gehort.

Abb. 15: Amphibien. Heftseite aus der Zoologieepoche der zwdlften Klasse,
Freie Waldorfschule Stuttgart, 1930er Jahre
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5 Ausblick

Kulturelles Wissen und anzustrebendes Kénnen bilden die beiden Pole édstheti-
scher Bildung. Das im jiingeren Schulalter aus nachahmendem Bediirfnis und
durch An-Ahnlichung iibend zu Wiederholende fithrt zum Beherrschen von
Techniken auf handwerklichem und methodischem Feld. Im Verlauf der weiteren
Schulzeit verlangen Anwendung und Ausweitung der Lerninhalte Freirdume
fir Initiative und Experimentierfreude insbesondere mit dsthetischen Gestal-
tungsmitteln, die fiir das individuelle Lernen sowie die soziale Wertschitzung
der Epochenhefte bedeutsam sind. Fiir eine Kénnerschaft auf dem Feld der Epo-
chenheftarbeit sind vier Schliisselfahigkeiten erforderlich: ,Fingerfertigkeiten®im
Umgang mit dsthetischen Materialien und Techniken; ,, Alphabetisierung“ durch
Erwerben von Kenntnissen tiber Symbole, Traditionen und kulturelles Wissen;
»Selbstaufmerksamkeit® durch Unterscheiden von Selbst- und Fremdwahrneh-
mung; ,Sprache® als Ausdrucksfahigkeit fiir dsthetische Erfahrungen (Dietrich
et al. 2013, S. 26ff.). Ab dem mittleren Schulalter und vor allem im Jugendalter
bilden kulturelles Wissen, Selbstaufmerksamkeit und Sprache die Grundlagen
wirksamer Lernprozesse. In diesen Bereichen bedarf der Erwerb von Fahigkeiten
und Konnen - iiber ein enges Leistungs- und Lernverstandnis hinaus - der erwei-
terten ,,Erfahrungsriume fiir das Asthetische” (ebd., S. 32), in denen Bildungs-
prozesse als eine soziale Aufgabe erlebt werden. Denn Selbsttitigkeit, Kreativitat
und verantwortliches Arbeiten in der Gemeinschaft bewirken Nachhaltigkeit.

Abbildungsnachweise

Abb. 1, 2, 3, 4, 13: Privatbesitz

Abb. 5, 6, 9, 10, 11, 12: Archiv der Padagogischen Sektion Dornach/Schweiz
Abb. 7, 8, 10, 13, 15: Archiv der Freien Hochschule Stuttgart

Alle Abbildungen fotografiert von Angelika Wiehl
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Das Skizzenbuch als Mittler
zwischen Ildee und Welt

Bettina Scholz

Zusammenfassung

Der Essay wirft einen Blick auf ausgewahlte Skizzenbucher von Kinstler*innen des 20.
und 21. Jahrhunderts sowie auf die kiinstlerische Arbeit mit Studierenden aus zehn Jahren
Lehrtéatigkeit an Hochschulen. Das Skizzenbuch als Ort der Unfélle, Zufélle und Uberra-
schungen ist ein duerst wirksames Mittel, um kreative Prozesse in Gang zu bringen. Der
Beitrag zeigt die Wirkkraft dieses Mediums auf und die Moglichkeiten kilinstlerischen
Arbeitens, die daraus fur das (Waldorf-)Padagogikstudium entstehen.

1 Einleitung

Wenn wir Skizzenbiicher und Notizhefte von Asger Jorn, Rudolf Steiner, Kurt
Cobain, Frida Kahlo oder Oscar Murillo anschauen, wird schnell klar, welche
enorme kiinstlerische Geburtskraft Skizzen, Kritzeleien und beildufige visuelle
Notizen haben kénnen. Ideen und Entwiirfe zu bedeutenden Bildern, Architek-
turen, Filmen oder unsterblichen Songs fanden und finden haufig ihren Anfang
in kleinen, zunichst unscheinbar wirkenden und oft sogar handwerklich nicht
besonders beeindruckenden Zeichnungen und Scribbles. Aber auch ohne gleich
den grofien, weltveraindernden Wurf zu machen, bieten Skizzenbiicher einen
Schutz- und Entfaltungsraum fiir kiinstlerische Prozesse. IThre Wirkungen und
Moglichkeiten in der Kunstlehre, insbesondere fiir Studierende der Waldorf-
padagogik, werden in dem folgenden Text essayistisch beleuchtet. Erkenntnisse
und Impulse aus meiner eigenen kiinstlerischen Praxis werden verflochten mit
Beispielen aus der Kunstgeschichte und der Gegenwartskunst sowie mit Be-
obachtungen aus meiner langjahrigen Lehrtitigkeit an vier Hochschulen und
Universitdten in Deutschland. Zunéchst zeige ich einige markante kiinstlerische
Positionen und deren Umgang mit dem Skizzenbuch auf und stelle schliefllich
Beziige zum Epochenheft der Waldorfschulen her. Ich sehe diesen Beitrag als
Anregung dafiir, beide Medien fiir die Kreativitdtsentwicklung von Lernenden
und Lehrenden zu nutzen und dabei immer wieder den Blick auf kiinstlerische
Schaffensprozesse zu lenken.

Die Begriffe Skizzenbuch, Notizheft und Tagebuch werden synonym verwen-
det. In jedem Fall sind hier Biicher oder Hefte gemeint, die wir zum Schreiben,
Malen oder Notieren in jedweder Form verwenden. Ebenso werden in dem Text
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kreativ und kiinstlerisch gleichbedeutend benutzt, obwohl diese Begriffe in an-
deren Kontexten durchaus sehr unterschiedliche Qualitaten aufweisen kénnen.
Gemeint ist hier in beiden Fillen eine kritische, offene und neugierige Haltung,
die es moglich macht, Neues zuzulassen und Risiken einzugehen, sowie die Fa-
higkeit, eigenstdndige Ideen zu entwickeln.

2 Zeichnen als Denken mit dem Stift

Wenn der New Yorker Kunstkritiker Jerry Saltz auf seinem Instagram Chan-
nel postet: ,Artists: One month of drawing can give you ideas for years“ (Saltz,
28.01.2023), stellt sich die Frage, was er damit meint. Es geht hier offensichtlich
nicht darum, bereits Ideen zu haben, die man in das Skizzenbuch iibertrigt,
damit man sie nicht vergisst oder spater ausarbeiten kann. Es geht nicht um
den genialen Einfall oder den Kuss der Muse. Es geht darum, das Zeichnen als
Denken mit dem Stift zu begreifen. Es geht um den Prozess, um das Finden von
Bildern und Entwiirfen wihrend des Tuns. Das heifit, dass man nur mit sich
selbst, mit dem, was man ist — mit oder ohne Ideen, zu arbeiten beginnt. Das heifit,
dass man frustriert, uninspiriert, entleert zu arbeiten beginnen und am Ende
des Tages oder des Monats mit einer unerschopflichen Fiille an Moglichkeiten
eine ganzlich verwandelte (innere) Welt vorfinden kann. Hier liegt das grof3e
Potenzial des Skizzenbuchs als mobiler Ort der Zeichnung, das Handeln an sich
und die Begegnung mit dem Material als Phantasietraining und Ideenschmiede
aufzufassen und damit kiinstlerische Prozesse im Atelier, in der Hochschule und
in der Schule auszuldsen.

Eine ginzlich andere Art der Ideenfindung, die ich in meiner eigenen kiinstle-
rischen Praxis und in vielen Ateliergesprachen mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern
allerdings seltener fand, beschreibt der Kurator Kolja Reichert:

,»Sie sitzen am Meer und lauschen den Wellen. Sie spiiren die Hitze der Sonne und den
Wind auf der Haut. Sie lesen ein paar Zeilen und schauen wieder auf. Die Brandung
rauscht immer noch. Oben auf dem Felsgrat verschwinden die Badegiste, die gerade
noch nebenan saflen. Aus den hinteren Zimmern Ihres Bewusstseins treten Gedanken
hervor. Sie lassen die Gedanken ziehen. Thre Umrisse verschwinden. Sie treten aus
sich heraus. Da kommt Thnen eine Idee.“ (Reichert 2022, S. 95)

Oder weiter:
,Sie sitzen in einem Café und betrachten die Passanten. Sie rithren in ihrer Tasse. Der
Verkehr verschwimmt zu einem formlosen Strom. Gedankenverloren spielen sie mit

Ihrer Gabel in der Zitronentarte, trennen noch wie unabsichtlich ein Stiickchen ab
und schieben es sich in den Mund. Da fillt IThnen etwas ein“ (ebd.).
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Was Kolja Reichert hier beschreibt, ist die berlihmte Muse. Das, was man sich
leisten kann, wenn man Talent hat. Das, was man nicht hat, wenn man nicht ar-
beiten kann. Das, was aber auch plétzlich iiber einen kommen kann, wenn man
nichts tut. Das, was aber auch sehr oft nicht kommt und sich wie bei Becketts
»~Warten auf Godot“ (Becket 2011) als unendliche Illusion erweist, denn Godot
kommt nicht, niemals.

Der Prozess, auf den Jerry Saltz in seinem Instagram Post anspielt, meint das
genaue Gegenteil. Hier wird nicht gewartet, hier gibt es keine Entschuldigungen
mehr; nur wer anfingt zu arbeiten, nur wer (scheinbar) aus dem Nichts startet,
findet auch Ideen. Das ist fiir mich ein entscheidendes Moment fiir die kiinstle-
rische Lehre, insbesondere in der Grundlagenarbeit.

Doch noch einmal zuriick zu dem Schaffensprozess von Kiinstlerinnen und
Kiinstlern, denn dieser bildet die Basis fiir jede kiinstlerische Lehre. Aus ihm
konnen wir Schliisse ziehen und Beobachtungen anstellen, wie Kreativitét ent-
steht und schliefllich, was Kunst und kiinstlerisches Tun zu Bildungsprozessen
beitragen kénnen.

In Frida Kahlos Tagebiichern (Madrazo & Freeman 1995) erginzen sich
Schrift und schnell hingeworfene Zeichnung, sowie kleine Malereien mit Tu-
sche und anderen Farben auf vielfaltige Weise und mit grofler gestalterischer
Energie und Phantasie. An vielen Stellen liegen Schrift und Bild als visuelle Ele-
mente gleichbedeutend nebeneinander oder tiberlagern sich: Kahlo schreibt iiber
Bilder oder malt tiber Schrift, ihre Handschrift kann sich aber auch um Bilder
ranken, sie wird selbst zum zeichnerischen Element. Die Bilder scheinen wie von
selbst entstanden zu sein, eine Bilderfindung scheint automatisch zur nichsten
zu fiihren.

»Nearly every drawing in Kahlo’s diary is spontaneous and unplanned. Kahlo’s auto-
matic drawings were springboards to images that lurked in her unconscious, visions
she teased out and then elaborated. After allowing herself the freedom to doodle,
Kahlo put (at least part of) her rational mind to work, and from her vast lexicon of
images, real and imagined, her biomorphic forms developed into faces, body parts,

animals, and landscapes“ (Lowe 1995, S. 27).

Die kiinstlerische Methode des automatischen Schreibens und Zeichnens, die
insbesondere die Kiinstler*innen des Surrealismus zur Ideenfindung und Kunst-
produktion nutzten und berithmt machten, taucht hier bei Kahlo auf und treibt in
ihren Tagebiichern bunte Bliiten. Tusche, Buntstifte, Kreiden - alles, was gerade
greifbar ist, wird genutzt. Kritzeleien (englisch: doodles oder scribbles) 6ffnen
die Tir in unbekannte Welten, genauso wie die zuféllig verlaufene Farbe, die
sich zwischen den Buchseiten sammelt und sich im niachsten Moment durch
Ubermalung in ein Tier, ein Gesicht oder Fabelwesen verwandeln kann. Der
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Weg zwischen Denken und Zeichnen oder Schreiben wird so radikal verkiirzt,
so dass moglichst wenig auf diesem Weg verloren geht und das Intuitive einen
ungefilterten und unmittelbaren Aufschlag im Tagebuch finden kann.

In den Skizzenbiichern des norwegischen Malers Asger Jorn (Presler 2006)
spielen Schrift und Text eine kleinere Rolle, es sind eher Formen, Farben und
Kompositionen, die ihn umtreiben. Es ergiefit sich in seinen Skizzenbiichern in
hunderten Zeichnungen und Malereien ein Fiillhorn von Bildideen und Materi-
alstudien, die den Reichtum seiner Arbeit aufzeigen und deutlich machen, welche
Bedeutung selbst kleine Entwiirfe haben konnen:

»Er mochte erleben, wie die Dinge entstehen, erstmals ungeschiitzt hervorbrechen.
Er mochte dabei sein, wenn die Heftigkeit des Impulses die Szene beherrscht und die
Form, das Alphabet, die Chiffre, die Rune, die ,Hieroglyphe® sucht. Der Moment
zwischen ,,schon® und ,,noch nicht®. Die Geburt eines Geschopfes aus Linie und Farbe
wie Fleisch und Blut, wie Atem® (Presler 2006, S. 46).

Bei Asger Jorn scheint das Skizzenbuch wie eine Notwendigkeit, um die Fiille
der gestalterischen Moglichkeiten iiberhaupt in den Griff zu bekommen, ihnen
unmittelbar Raum geben zu konnen. Denn die Arbeit mit dem Skizzenbuch ist
in der Regel schneller als der malerische Prozess an gréfieren Formaten im Ate-
lier. Sie scheint mit dem unglaublich schnell wirkenden kreativen Denken des
Kiinstlers wenigstens ansatzweise mithalten zu konnen.

Der Soziologe David Gauntlett geht davon aus, dass bestimmte Orte kreatives
Arbeiten und das Finden von Ideen unterstiitzen kénnen: ,,most obviously you
might find that there is a corner of your home, or position in a café or library,
where creativity feels possible“ (Gauntlett 2023, S. 80). Er beschreibt, wie die
Avantgarde-Poetin Gertrude Stein ihren Schreibprozess in Gang setzt:

»The writer Gertrude Stein liked to sit in the french countryside, looking at cows.
Her life-long partner Alice B. Toklas, would drive her to a suitable spot, with cows
and rocks, in the middle of the day. Inspiration might strike, and Stein could sit on a
campstool by the car writing in pencil on a pad, quickly for a short burst. Then they
might get back into the car and drive on to a different cow® (ebd., S. 81f.).

Hier befreit sich der kreative Prozess aus dem stillen Denken und Traumen und
kommt, anders als bei Kolja Reichert, in Bewegung. Die Muse erscheint nicht
mehr plotzlich in einem mehr oder weniger passiven Zustand, sondern sie wird
aktiv durch ein Ritual aufgefordert zu erscheinen. Es ist ein emanzipatorisches
Herangehen: die Kiinstlerin wartet nicht, sondern fordert die Ideenfindung he-
raus. Zugleich wird in dieser Anekdote das kiinstlerische Schaffen an sich zum
Inhalt, zu einer Performance, die als Auftritt und als Ereignis nicht nur den
Arbeitsprozess der Kiinstlerin auslost, sondern selbst zu Kunst wird. Die gut
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erzdhlbare und humorvoll wirkende Anekdote der Gertrude Stein (Gauntlett
2023, S. 811.), die von ihrer Frau von Kuh zu Kuh gefahren wird, um staccatoartig
ihre avantgardistischen Texte zu schreiben, macht aus der Szene ein Gesamt-
kunstwerk, indem Kunst und Leben verschmelzen. Zugleich verweist sie auf
drei wesentliche Dinge, die fiir das Anschieben von kiinstlerischen Prozessen
ausschlaggebend sein konnen: Das Tun, das Setting und der Wechsel.

Eine dhnlich gesamtkunstartige Herangehensweise hat der zeitgenossische
kolumbianische Kiinstler Oscar Murillo. Er schafft visuell iiberbordende Skizzen-
biicher und nutzt sie als mobiles Atelier, insbesondere auf seinen Flugzeugreisen.
Einen Einblick dazu gibt seine Galerie David Zwirner in einer ,,Pressemitteilung™

»Constant transnational movement has become an integral facet of my practice.
Flight becomes not just a means of travel but a sacred ,other’ space, the aeroplane seat
itself becoming a unique ,studio’ at a remove, a non-place which is both physically
confined and freed from being in any real geographical location. Within this space,
during the proscribed periods of time each journey affords, I engage in notation,
mark making, recording, layering gestural marks onto surfaces: sketchbooks, Ja-
panese paper, printouts from Google Maps, landing cards. This practice becomes a
process of experimentation, of accumulation, and, in a sense, of research® (Zwirner
& David, 19.10.2023).

Auch hier sind Tun (Handeln), Setting und Wechsel (im Sinne von Perspektiv-
wechsel und Verinderung) elementar fiir das kiinstlerische Schaffen und werden
erheblich von der Arbeit mit dem Skizzenbuch unterstiitzt.

Viele Malerinnen und Maler berichten davon, dass sie meist nicht nur an
einem Bild malen, sondern immer an mehreren gleichzeitig, so dass sie zu einem
anderen Bild wechseln konnen, wenn sie sich bei einer Arbeit in einer Sackgasse
sehen. Mit dem Skizzenbuch kann dieser Prozess in kleinerem Format ebenfalls
stattfinden. Es ermdglicht ein rasches Umblidttern, wenn man unzufrieden mit
dem Blatt ist oder einem neuen Impuls folgen mochte. Damit 6ffnet es den Weg
fiir einen schnellen gedanklichen Wechsel, eine stindig zur Verfiigung stehende
Erneuerung.

3 Skizzenbuch und Epochenheft

Das Skizzenbuch der Kunstschaffenden scheint verwandt mit dem in der Wal-
dorfpidagogik etablierten Epochenheft. Denn kurz zusammengefasst, werden
hier handschriftlich und zeichnerisch Inhalte festgehalten und visuell gestaltet.
Die Wirklichkeit ist selbstverstindlich viel komplexer. Das Skizzenbuch in der
Kunst ist, wie in den Beispielen oben gezeigt wurde, ein Ort der unbedingten Frei-
heit, der Intimitdt, des méglichen und unméglichen Weltentwurfs. All das kann
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man in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen nicht eins zu eins auf das Epo-
chenheft tibertragen. Jedoch kann die kiinstlerische Haltung, die dahintersteckt,
hilfreich sein. Die Klassenlehrer*innen an Waldorfschulen leiten den Umgang
mit dem Epochenheft an und erarbeiten es gemeinsam mit den Schiiler*innen.
Dariiber hinaus geht es in der Ausbildung von Klassenlehrer*innen immer wie-
der um den vieldiskutierten Begriff der Erziehungskunst und darum, dass ,,sie
ihre Aufgabe als eine genuin kiinstlerische begreifen (Bunge 2019, S. 119). Dies
scheint nur moglich, wenn wir unseren Blick in der Hochschullehre immer wieder
auf die Praktiken von Kiinstler*innen lenken und ihre Techniken und Metho-
den selbst mit den Studierenden in der Kunstlehre untersuchen und anwenden.
Wenn wir davon ausgehen, dass die ,intensive unverzichtbare Vorbereitung des
Unterrichts [...], wie das Kunstwerk, mit einer Idee beginnt® (ebd., S. 121), scheint
es folgerichtig, genau hinzuschauen wie professionell arbeitende Kiinstler*innen
zu ihren Ideen finden.

Weil ich es aus meiner eigenen kiinstlerischen Praxis sowie im Austausch mit
etlichen Kiinstler*innen oft gehort und erlebt habe, stelle ich die These auf, dass
am Anfang sehr oft keine konkrete Idee steht, sondern lediglich eine Ahnung.
Das ergebnisoffene Notieren, Schreiben, Kritzeln und Zeichnen jedoch kann die
Ahnung zur Idee werden lassen und Geburtshelfer fiir weitere Ideen werden.
In Abbildung 1 sehen wir zu dieser Methode ein spannendes Beispiel. Sie zeigt,
wie ein Student im dritten Jahr des Bachelor-Studiums der Waldorfpadagogik
(Alanus Hochschule Mannheim) aus dem freien, bewusst ziellosen Scribbeln
heraus Formen entwickelt (linke Seite des Skizzenbuchs), welche sich schlief3-
lich zu einer Phantasiefigur zusammenfiigen (rechte Seite). Hier hat der Student
mit und durch das Zeichnen eine Idee fiir eine Handpuppe gefunden, die er
schliefllich in eine dreidimensionale Puppe, gebaut aus einfachsten Materialien,
uberfiithrt. Anschaulich wird hier gezeigt, was der Kunstkritiker Jerry Saltz mit
seinem oben erwdhnten Instagram Post den Kiinstlern und Kiinstlerinnen zuruft
und was ich hier auch den werdenden Padagog*innen zurufen mochte: Ideen
entstehen durch das Handeln und Zeichnen ist Handeln. Aus dieser Perspektive
betrachtet, konnten im Epochenheft, neben den unterrichtsrelevanten Themen,
mehr Freirdume fiir assoziatives, freies Arbeiten eingebaut werden, um derlei
Kreativitidtsentwicklung zu fordern.
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Abb. 1: Aus dem freien Zeichnen heraus entsteht eine Handpuppe, 2023 (Foto: Scholz)

Inspirationen fiir diese schnelle Art des Zugriffs auf die Zeichnung, die das er-
gebnisoffene Tun, nicht die perfekte Formulierung, in den Vordergrund stellt,
finden wir auch bei Rudolf Steiner. Seine Notizbiicher (Watari & Kugler 2001)
geben vielfiltige Beispiele fiir Ideenfindungen durch das Zeichnen als Denken
mit dem Stift. Die regelmaflige Arbeit mit dem Skizzenbuch kann dabei helfen,
sich diese Methode anzueignen und einen freien Umgang mit dem Epochenheft
zu ermoglichen.

Im Bereich der Klassenlehrer*innen-Ausbildung im waldorfpiadagogischen
Kontext arbeite ich haufig mit Studierenden, die seit ihren Kindheitstagen
oder ihrer Jugendzeit nicht mehr gemalt oder gezeichnet haben. Bei fast allen
Anfinger*innen gibt es die Idee von ,,richtiger” und ,,falscher Malerei sowie die
Vorstellung, dass man nur malen und zeichnen kénne, wenn man grofies Talent
hat. Diese Schallmauern aus klischeehaftem Vorwissen, das zu kiinstlerischen
Blockaden fithren kann, gilt es in der Grundlagenlehre im besten Fall aufzulosen.
Wie ich bei den Studierenden beobachten konnte, sinkt beim Scribbeln, Kritzeln
und dem schnellen, beildufigen Zeichnen im Skizzenbuch die Hemmschwelle,
in das bildnerische Gestalten einzusteigen. Die Arbeit mit kleineren, handlichen
Biichern, die gut zu transportieren sind und die nicht bereits durch ihre schiere
Grof3e Leistungsdruck aufbauen, sind dabei besonders fruchtbar. In Abbildung
2 sehen wir ein solches Skizzenbuch einer Studentin, ebenfalls aus dem dritten
Studienjahr der Waldorfpadagogik. Sie gestaltete hier spielerisch das kleine Buch
als Ganzes, inklusive Vorder- und Riickseite, sowie die Seitenansicht der einzel-
nen Blitter. Es ist ein Beispiel dafiir, wie in der Arbeit mit den Studierenden in
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den Malereiseminaren und den begleitenden reflektierenden Gesprachen eine
Sensibilisierung fiir das Skizzenbuch als Medium und seiner ganzen haptischen
Erscheinung entstehen kann. Sie bereitet im besten Fall den Weg fiir einen be-
wussten, sensiblen und kreativen Umgang mit dem Epochenheft.

Abb. 2: Das Skizzenbuch wird als Ganzes wahrgenommen und gestaltet, 2023
(Foto: Scholz)

Als Inspirationen konnen hier, wie schon erwahnt, Kiinstler*innen dienen und
ihre bildnerische Freiheit, die sie sich oft {iber Jahrzehnte oder die Dauer ihres
ganzen Lebens erarbeitet haben. Was wir mit ihnen {iben kénnen, heif3t: Niemand
muss (im akademischen Sinne) gut malen kdnnen, um ein starkes Bild zu malen.
Auch Tabubriiche und Out-of-the-box-Denken sind genuin kiinstlerisch. Jede
noch so gute Technik ist in der Kunst kraftlos, wenn sie keinen eigenen Weltzu-
gang zeigt. Eine lebendige kiinstlerische Haltung speist sich aus diesem Wissen
und sucht immer nach Eigenstandigkeit. Das heift moglicherweise auch: lieber
eine unperfekte Technik und kreativen Mut, eigene Ideen auszuprobieren und
Methoden zu erfinden, als gut eingeiibte Techniken und Methoden anzuwen-
den, ohne sie reflektiert zu haben. Denn ohne durchdrungen und empfunden
zu haben, was kiinstlerisches Arbeiten, was kreative Prozesse bedeuten, besteht
die Gefahr, dass die Studierenden die kiinstlerischen Ideen und Methoden der
Waldorfpidagogik, zu denen auch das Epochenheft gehort, lediglich reproduzie-
ren, aber nicht eigenstandig durchdenken, lebendig halten und weiterentwickeln.
Auch hier kann das Skizzenbuch unterstiitzen.

91



4  Ausblick

Die Inspirationen, die wir aus der Kunstgeschichte, auch im Hinblick auf die
Gestaltung des Epochenhefts, ziehen kénnen, sind schier unendlich. Es lohnt sich
immer wieder, einen Blick in die Skizzenbiicher und Notizhefte von besonders
umtriebigen Kunstschaffenden wie Else Blankenhorn, Rudolf Steiner, Astrid
Lindgren, Kurt Cobain oder Jean-Michel Basquiat zu werfen — um nur einige
wenige zu nennen. Sie geben uns Anregungen fiir die Gestaltung von Bild und
Text, fiir das Blatt als Bildraum oder die Cover-Gestaltung. Wir sehen und finden
hier das kiinstlerische Ich des Gegeniibers und kénnen dadurch unsere eigene
Welt reflektieren und erweitern.

Das Skizzenbuch fiihrt spielerisch ins Tun, es bietet das Setting (einen Ort)
und immer wieder den Wechsel fiir individuelle Ausdrucksmoglichkeiten. All
das schafft Raum fiir Neuanfinge, fiir Zufille, Uberraschungen und Experi-
mente. Es kann ein Kosmos sein, weil es unendliche Moglichkeiten bietet, und
es kann Labor sein, indem prézises Arbeiten und geduldiges Beobachten neue
Erkenntnisse generieren. Wenn Studierende der Waldorfpadagogik diese Prozesse
durchlaufen, haben sie sich einen eigenen Zugang zur Buchgestaltung gelegt und
im besten Fall sogar zur Kunst an sich, der dabei helfen kann, sich dem hohen
Ziel, Erziehungskiinstler*in zu werden, anzunéhern.

Ich bevorzuge in meiner eigenen Arbeit, aber auch in der Lehre, statt Tablet
oder Bildschirm das analoge Skizzenbuch, da es uns einen direkteren Zugriff zur
physischen Welt erméglicht und das Material, das Wechseln des Blattes, sinnlich
erfahrbar macht. Es hat einen Anfang und ein Ende — wir nehmen es als Ganzes
wahr und kénnen es als Ganzes gestalten, mit den Hidnden fassen, spiiren, um-
drehen und riechen. Wenn es mit Zeichnungen, Texten, Bildern gefiillt wird, ist
es einzigartig und nur mit sehr grolem Aufwand im Original reproduzierbar.
Diese Eigenschaften nehme ich als gute Voraussetzungen wahr, um es als Mittler
zwischen Innen und Auflen zu installieren, der dabei helfen kann, die eigene Kre-
ativitdt zu entwickeln — in Bezug auf den Umgang mit dem Epochenheft ebenso
wie auf alle weiteren kiinstlerischen Aspekte des Lehrens und Lernens. Fiir den
Umgang mit dem Epochenheft in der Schule konnen diese kiinstlerischen Aspekte
eine hohe Bedeutung haben, weil sie die individuellen Begabungen, Neigungen
und Anliegen fordern, sich frei ausdriicken zu konnen.
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Epochenheftarbeit als kognitive
und asthetische Aktivierung

Christian Becker

Zusammenfassung

Gegenstand des Beitrags ist das Verhaltnis kognitiver und asthetischer Aktivierung und
dessen Bedeutung fir den mit Begriffen wie Personalisierung oder Individualisierung ein-
hergehenden Bildungsanspruch schulischen Lernens. Fundiert wird die Diskussion durch
eine Rekonstruktion der impliziten Anthropologie philosophischer Asthetik, exemplifiziert
an einem Beispiel aus der Epochenheftarbeit im Mathematikunterricht.

1 Einleitung

Schulisches Lernen steht seit jeher unter dem Anspruch allgemeiner Bildung.
Einerseits stellen die Lerngegenstinde der Unterrichtsfacher, die z.B. irreduzi-
ble ,Modi der Weltbegegnung® (Baumert 2002, S. 106) widerspiegeln, konkret
bestimmbare Bildungspotenziale bereit (Rittelmeyer 2016). Anderseits geht mit
Bildung der Anspruch der Subjektivierung einher. Bildung geschieht im Erwerb
von Wissen und Kénnen durch Subjekte. Schulische Lernarrangements sollten
daher als herausragende und nicht blof3 als standardisierbare Modi solcher Bil-
dungserfahrungen verstehbar sein.

Bildungspotenziale schulischer Lerngelegenheiten zu erschliefSen, ist auch
der Anspruch empirischer Unterrichtsforschung, die untersucht, ob, inwieweit
und wodurch schulisches Lernen effektiv fiir Bildungs- oder Lernziele ist. Diese
Forschungsrichtung untersucht diejenigen Merkmale von Unterrichtsqualitdt,
die sich in Bezug auf identifizierbare Zielkriterien — etwa ,,Verdnderungen in
Wissen und Denken, Motivation und Verhalten® - ,,als effektiv erweisen® lassen
(Klieme 2006, S. 768). Der Effekt- oder Wirkungsbegriff, wie ihn dhnlich auch
empirische Forschungen zu Transferwirkungen kiinstlerischer Betitigung auf
auflerkiinstlerische Fihigkeiten und Fertigkeiten verwenden (Rittelmeyer 2016,
S. 38ft.), ist weder falsch noch inaddquat. Aber er greift zu kurz — und oft auch
daneben. Der Blick auf identifizierbare und zurechenbare Effekte verfehlt syste-
matisch im Wortsinn bildende (dsthetische) Erfahrungen, die sich als ,eine Art
Transfiguration vollziehen (Rittelmeyer 2016, S. 156) - eine Transfiguration
etwa zwischen verschiedenen Figuren von Subjektivitat.
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Als solche Figuren unterscheide ich das normativ-praktische, soziale Ver-
standnis von Subjektivitat als Autonomie von der Figur dsthetischer Subjektivitit.
Die Entwicklung der Lernenden zu autonomen Teilnehmer*innen sozialer Prakti-
ken durch die Bildung an ,,unterschiedliche[n] Formen der Rationalitdt (Baumert
2002, S. 107) geschieht nicht allein im Modus der Kognition. Der ,,Primat des
Kognitiven (Baumert 2002, S. 105) marginalisiert die Eigenart kdrperbewe-
gungsorientierter Facher durch ihre Subsumtion unter verschiedene Logiken. Zu
bestreiten ist nicht die Unterscheidung verschiedener Rationalitaten (,,kognitiv-
instrumentelle®, ,,asthetisch-expressive“ und ,evaluativ-normative“, Baumert
2002, S. 107), sondern die Reduktion von Bildung auf Formen des Wissens und
die Selbstgeniigsamkeit des Kognitiven.

Schon die Frithromantik sucht moderne Entgegnungen zu diesem Primat des
Kognitiven nicht in Formen der Mystik oder des Irrationalismus, sondern des
Asthetischen. Das spezifisch Asthetische einer im Sinne dieser Absetzung dsthe-
tischen Bildung ist weder ,trennscharf® (Rittelmeyer 2016, S. 260) bestimmbar,
z.B. als irreduzibler ,Modus der Weltbegegnung® oder ,eigene Logik“ (Baumert
2002, S. 1061.), noch ist solcherart asthetische Erfahrung Gegenstand nur des
gattungsspezifischen Kunstunterrichts. Das Pridikat des Asthetischen wird hier
weder mit einem weiten Begriffsumfang, der schlechthin alles Sinnliche oder
Gestaltete beinhaltet, noch mit einem engen Begriffsumfang gefasst, dem nur
das (Kunst-)Schéne zugehort, sondern in einem spezifischen Sinn verstanden,
der auf Figuren der Subjektivierung verweist. Zu zeigen ist, inwiefern dsthetische
Erfahrungen die Begriindungsanspriiche des Primats des Kognitiven unterlaufen
und erst dadurch Bildungsanspriiche jenseits von Zweckrationalitit und aus-
tauschbarer Handlungsmuster verwirklichen.

Abschnitt 2 entfaltet die Begriffspaare der Personalisierung und Individuali-
sierung sowie der Kognition und Asthetik, Abschnitt 3 die abgeleiteten Begriffe
der kognitiven und der dsthetischen Aktivierung. Abschnitt 4 exemplifiziert die
zuvor entwickelten Momente an einem Beispiel aus der Epochenheftarbeit im
Geometrieunterricht. Abschnitt 5 zeigt, inwiefern Epochenhefte als persona-
lisiertes und zudem individualisierendes Bildungsmedium zu verstehen sind.

2 Zwei ungleiche Begriffspaare

Dieser Abschnitt sucht den Kreuzungspunkt zweier ungleicher Begriffspaare.
Die Begriffe des ersten Paares — Personalisierung und Individualisierung - schei-
nen nahezu dasselbe zu bezeichnen, werden hier aber systematisch geschieden.
Die des zweiten Paares — Kognition und Asthetik - stehen einander scheinbar
kontrir gegeniiber, werden hier jedoch in eins gedacht. Die Entfaltung dieser
Begriffspaare zielt auf eine Perspektivierung zweier abgeleiteter Begriffspaare der
Schulpéadagogik, der empirischen Unterrichtsforschung und der Fachdidaktiken.
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Gemeint sind die Begriffspaare kognitiver vs. dsthetischer Aktivierung einerseits
(Abschnitt 3) sowie von personalisierten vs. individuierenden Lernumgebungen
anderseits (Abschnitt 5).

2.1 Personalisierung und Individualisierung

Die Ausdriicke Subjektivitit, Personalitit und Individualitit werden im allge-
meinen Sprachgebrauch kaum oder gar nicht voneinander unterschieden. Al-
lenfalls werden sie in philosophischen Diskursen zur Trennung von Momenten
der Allgemeinheit, der Besonderheit und der Einzelnheit eines personalen Selbst
verwendet. Die Begriffe Personalitit und Individualitit akzentuiere ich weder
als Differenz substanzieller Entitaten — wie das Individuum oder das Ich im
Unterschied zur Person oder zum Subjekt — noch als allgemeine Charakteristika
eines und desselben (grammatischen) Subjekts — etwa die Tatsache, eine Person
zu sein, die Hypostase eines (substanziellen) Subjekts oder die Zuschreibung je
individueller Verschiedenheit. Vielmehr verstehe ich Personalitdt und Individua-
litdt als unterscheidbare Figuren von Subjektivitit — mithin Personalisierung und
Individualisierung als verschiedene Momente in Prozessen der Subjektivierung.

Der moderne Begriff des Subjekts, dessen Genese einhergeht mit dem der
philosophischen Asthetik (Menke 2003, S. 734, S. 749), versteht dieses als wesent-
lich praktische Instanz: Das (oder ein) Subjekt ist nicht durch sein Wissen oder
Wollen, sondern durch sein Kénnen bestimmt. Subjekt zu sein bedeutet, eine
Praxis ausfithren und darin sich selbst fithren zu konnen (Menke 2001, S. 286).
Um eine Praxis auszuiiben, sind Wissen und Wollen allein nicht hinreichend,
sondern es bedarf des Kénnens und damit der Ubung. Denn Kénnen in einem
bedeutungsvollen Sinn kann man nur, was man {iben muss. Gegenstand solchen
Ubens sind eigene Vollziige des Subjekts - denn ,,iiben kann ich nur, was ich selbst
tun kann® und ,,iben muss ich nur, was ich nicht durch blofles Wollen oder durch
bloflen Entschluf$ schon ausfithren kann® (ebd., S. 288).

Mit dem Primat des Konnens (und damit des Ubens) vor dem Wissen und
Wollen geht einher, dass Subjektivitat untrennbar ist von Prozessen der Subjekti-
vierung. Noch vor jeder Pddagogik und ohne jegliches padagogische Pathos sind
Subjekte als Werdende zu verstehen, denn ein Subjekt hat oder ist man nicht ein-
fach. Subjekte sind nicht einfach, sondern werden. Somit ist ,,das subjektkonstitu-
tive Kénnen nichts Natiirliches, sondern erworben: eben durch Ubungen® (ebd.).

Uben bedeutet, Handlungsfihigkeit zu erwerben, also zu lernen, nicht
schlechthin irgendeine, sondern eine spezifische Praxis gelingen zu lassen. Prak-
tische Vollziige sind nicht unbestimmte T4tigkeiten, sondern haben einen (Rich-
tungs-)Sinn auf das Gelingen dieser Praxis hin. Diese normative Orientierung
wird von allen Teilnehmer*innen einer solchen Praxis geteilt und ist insofern
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sozial. Praktiken folgen sozial geteilten normativen Prinzipien, die ihr Gelingen
regulieren. Ubungen als ,Medien der Subjektivierung” sind stets zugleich ,,Me-
dien der Sozialisierung® (ebd.).

Praktiken gelingen lassen zu konnen, geht damit einher, Handlungsmuster
und soziale Rollen auszuagieren. Dieses sozialen Momentes wegen bezeichne ich
diese Figur der Subjektivitdt als Personalitit. Personalisierung meint demnach
Prozesse, die dazu befdhigen, wollen (und tun) zu kénnen, was man soll (oder
muss), um das spezifische Handlungsziel einer Praxis zu erreichen. Eine andere
Bezeichnung dieses Wollen-Kénnens ist Autonomie: Selbstbestimmung als per-
sonliche Selbstfithrung bedeutet Handlungsmacht und geht mit der Sozialitit
geteilter Rationalitét einher.

Die Charakteristik von Subjektivitét als Personalitdt ist nicht blofle philo-
sophische Theorie. Dies zeigt bereits ein fliichtiger Blick in prominente Resul-
tate empirischer Unterrichtsforschung (Abschnitt 3.1), noch deutlicher aber in
bildungshistorische Analysen: Schulhefte werden dort als personalisierte und
zugleich stark regulierte Raume beschrieben (Herman et al. 2008, S. 357). In
Hefteintragen entwickeln Schiilerinnen und Schiiler zwar (metaphorisch) ihre
eigene Stimme (Morley 2018, S. 317), die Hefte unterliegen gleichwohl stindiger
Kontrolle der Lehrkrifte. Schulhefte stellen insofern personalisierte, aber nicht
private Raume dar (Herman et al. 2008, S. 369f.). Im Schreiben gewinnen und
erleben Schiilerinnen und Schiiler Macht und Verfiigungsgewalt iiber ihre eigenen
Gedanken und Ausdrucksweisen (Morley 2018, S. 317) - mithin auch iiber sich
selbst. Gleichwohl bleibt die Subjektivierung uniform und normativ eingehegt
(Herman et al. 2008, S. 357{f.). In dem bestandigen Druck der Kontrolle und
Regulierung, dem die Schiilerinnen und Schiiler unterliegen, duflert sich die
padagogische Hoffnung auf Verinnerlichung dieser Kontrolle zur Selbstkontrolle
(Herman et al. 2008, S. 367). Nichts anderes bedeutet Autonomie.

Die Empirie der Schulhefte zeigt und die philosophische Asthetik erklért, dass
die Bildung subjektiver Vermégen nicht selbst ein autonomer Vollzug ist. Voraus
geht ein freies Spiel vorsubjektiver Krafte. Mit Kréften veranlagt oder begabt sind
Menschen bereits, bevor sie zu Subjekten werden (Menke 2008, S. 65£.). Solche
Veranlagung oder Begabung ist weder eine der Biologie (Vererbung) noch eine
der Sozialpsychologie (Personlichkeit). Wenn man von einer Natur des Menschen
als verborgenem Grund des Wirkens subjektivierender Krifte sprechen mag, so
ist diese Natur weder subjektiv noch psychologisch, biologisch oder gar mecha-
nistisch zu verstehen, sondern dsthetisch zu denken (ebd., S. 58). Das Wirken
der Krifte ist kein praktischer Vollzug des Subjekts, sondern ermoglicht erst die
Ausbildung praktischer Vermogen (ebd., S. 66). Das tibend sich bildende Subjekt
praktischer Vermogen erscheint demnach als Ort des Wirkens (dsthetischer)
Krifte, die ihm und seinem Kénnen vorausgehen (ebd., S. 74).
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Erworbene ,,Vermogen sind Potentiale, die zu ganz verschiedenen Zwecken
eingesetzt werden konnen“ (Menke 2003, S. 754). Krifte dagegen entfalten sich
und wirken von selbst (ebd., S. 754). Ihr Wirken ist aber kein (physikalischer,
biologischer oder psychischer) Automatismus. Denn in praktischen Vollziigen
einerseits und im Wirken von Automatismen anderseits entfaltet sich jeweils ein
Allgemeines. ,Jm Wirken dsthetischer Kraft verwirklicht sich — nichts“ (Menke
2008, S. 62), und das bedeutet zunichst: nichts Allgemeines.

Wie praktische Vermdgen entfalten sich wirkende Krifte in Tétigkeiten. Kraf-
te und Vermogen unterscheiden sich nur in ihrer Vollzugsweise. Der Begriff eines
Vermogens bezeichnet den verfiigenden Bezug des Tatigen auf den Inhalt seiner
Tatigkeit: Etwas zu kénnen bedeutet, das Gelingen einer Praxis sicherzustellen.
Was sich dagegen im Wirken von Kriaften entfaltet, ist nicht mehr und nicht
weniger als Ausdruck eben dieses Wirkens — weder allgemein bestimmbar noch
dem Subjekt verfiigbar. Die Unverfiigbarkeit ihrer Bildungen bedeutet zugleich
deren Unbeherrschbarkeit: Asthetische Krifte bestimmen ihre Ausdriicke nicht
nur nicht (eindeutig), sondern wenden sich auch gegen diese. Im gleichen Mafle,
wie sie Ausdriicke erméglichen, tiberschreiten sie diese: Das Spiel dsthetischer
Krifte ist ein ,,Spiel von Ausdruck und Verbergung® (ebd., S. 62).

Dieses Spiel der Krifte ist weder willkiirlich noch beliebig, sondern (im
Wortsinn) bildend und zugleich umbildend: Asthetische Krifte generieren und
transformieren Bilder. Der klassische philosophische Topos solchen Wirkens
asthetischer Krifte ist die Einbildungskraft. Einbildung bedeutet hier (auch)
Einheitsbildung (ebd., S. 59): Asthetische Krifte bilden und stiften Einheit, aber
eine ,,Einheit ohne Allgemeinheit (ebd., S. 58).

Was hier als Spiel dsthetischer Krifte bezeichnet wird, ist dem praktischen
Subjekt vorgangig, aber darum nicht duflerlich. Das Spiel dsthetischer Krafte im
Unterschied zum Vollzug praktischer Vermégen ist vielmehr selbst eine Figur
von Subjektivitit. Diese dsthetische Subjektivitit, die erstmals durch die Friith-
romantik explizit zur Darstellung und Reflexion gebracht wurde, versteht sich
trotz ihrer Entgegensetzung zur Normativitét rationaler, sozialer Praktiken nicht
als Irrationalismus oder diffuse Gefiihligkeit. Diejenige Figur von Subjektivitit,
die im freien Spiel dsthetischer Krafte bei der Bildung subjektiver Vermogen
Ausdruck findet, werde ich im Folgenden als Individualitit akzentuieren. Indi-
vidualisierung bezeichnet dann Prozesse, die das tiberschreitende und gegenwen-
dige Spiel subjektivierender Krifte zur Darstellung bringen - an denen mithin
Individualitdt exponiert und reflektiert werden kann.

Wohlgemerkt, dieser Begriff von Individualitit ist nicht identisch mit dem,
was in philosophischen Diskursen oft unter diesem Terminus verstanden (und
kritisiert) wird - auch nicht solchen, die explizit an die Frithromantik anschlie-
Ben. Individualitit, verstanden als Figur dsthetischer Subjektivitat, rekurriert
weder auf ein Moment der Innerlichkeit oder Selbstgewissheit des Subjekts noch
der Einzigartigkeit eines Individuums. Individualitét ist weder sicher zurechenbar
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noch durch Kriterien feststellbar. Allenfalls zeigt sie sich — und verbirgt sich hinter
Konventionalismen. Thre Unmittelbarkeit ist keine Selbstgegenwart, sondern die
Instantaneitét asthetischer Ein- und Ausdriicke (Menke 2003, S. 7471.)

Uber (Ausdriicke ihrer) Individualitit verfiigen sich bildende Subjekte nicht in
der Weise wie iiber den bestimmenden Gehalt praktischer Vermégen. Asthetische
Ausdriicke von Individualitit sind keine Frage des Kénnens oder Nicht-Kénnens.
Wenn Individualitét sich duflert, so am ehesten dort, wo das dsthetische Spiel
subjektivierender Krifte das Regulére einer planbaren Darstellung ebenso er-
moglicht wie tiberschreitet: in Figurationen des Unvermégens in der Ausiibung
praktischer Vermogen oder in der Uberschiissigkeit und Gegenwendigkeit des
Spiels dsthetischer Kréfte (Abschnitt 4).

Kurzum: Individualitét stort! Sie stort reguldre Vollziige ebenso wie die pro-
spektive Bestimmtheit als zukiinftig abgeschlossen vorhersehbarer Entwick-
lungsschritte. Gleichwohl ist weder jede Stérung eines reguldren Verlaufs oder
autonomen Vollzugs individuell, noch ist jedes Unvermégen oder Misslingen
dem ésthetischen Spiel individualisierender Krifte zurechenbar.

2.2 Asthetik und Kognition

Die philosophische Asthetik nimmt ihren Ausgang nicht vom Problem des Kunst-
Schénen, sondern von der Erkenntnis - namlich mit Baumgartens gegen den
Rationalismus von Descartes und Leibniz gerichteter Reklamation der Erkenn-
barkeit des sinnlich Gegebenen (Menke 2008, S. 11 ff.). Nach Descartes sind die
Gegenstande unserer Sinnlichkeit im wissenschaftlichen Sinne nicht erkennbar,
weil keine solche Erkenntnis methodisch abgesichert werden konnte. Einzig die
Handlungen des Verstandes stehen fiir Descartes in der Verfiigung des Subjekts
(ebd., S. 15). Leibniz dagegen versteht auch sinnliches Vorstellen nicht als blof}
regelloses Geschehnis oder duflere Einwirkung, sondern als titigen Vollzug des
Erkennenden (ebd., S. 21). Dass sinnliche Vorstellungen dennoch keinen Gegen-
stand sicherer, d. h. klarer und deutlicher Erkenntnis darstellen, liegt daran, dass
sie nicht durch propositionale Bestimmungen einholbar sind.

Klar sind Erkenntnisse nach Leibniz, wenn durch sie das Erkannte eindeutig
bestimmt, also z. B. wiedererkennbar ist. Deutlich sind Erkenntnisse, insofern sie
durch propositionale Bestimmungen festgelegt sind. Eine Farbe ist mehr oder
weniger unverwechselbar und insofern eindeutig bestimmbar, also Gegenstand
klarer Erkenntnis. Indes ist sie nicht durch propositionale Bestimmungen — auch
nicht durch den Farbwert auf einer Skala - definierbar, und insofern kein Ge-
genstand deutlicher Erkenntnis. Denn die Farbe erkennen kann ich nur, indem
ich sie sehe. Nicht nur einem Blinden konnte ich keine Farbe durch eine No-
minaldefinition erkennbar machen, auch eine Sehende kénnte die Farbe nicht
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anders erkennen, als indem sie diese sieht. Ahnliches gilt fiir einem konkreten
Akt sinnlicher Anschauung gewiértige Formen im Unterschied zu bloffen Form-
schemata (Abschnitt 4).

Gegen Descartes und Leibniz reklamiert Baumgarten die Erkennbarkeit der
Gegenstinde sinnlicher Wahrnehmung. Sinnliche Erkenntnis ist zwar nicht
durch eine rationale Methodik abzusichern, aber sie lasst sich erwerben oder
ausbilden, nimlich durch Ubung. Nach Descartes bedeutet, einer Methodik zu
folgen, dass meine Tiétigkeit durch mein Wissen vom Gegenstand dieser Tétig-
keit eindeutig bestimmt ist (Menke 2008, S. 32). Im Unterschied dazu bedeutet
nach Baumgarten, sinnliches Erfassen zu iiben - und {iben zu miissen, um es als
Erkenntnisform gebrauchen zu konnen -, dass dieses Erkennen durch Wissen
allein nicht bestimmt, sondern von dem Vollzug selbst unablosbar ist (ebd., S. 33).

In Descartes’ Rationalismus sind Wissen und Konnen oder Denken und Han-
deln dasselbe: Nur im Intelligiblen sind meine Handlungen vollstindig durch
mich hervorgebracht, also auch vollstindig durch mich kontrolliert. Allein der
Verstand operiert nach dem Prinzip der Spontaneitit, die Sinnlichkeit dagegen
nach dem Prinzip der Rezeptivitdt. Sinnliches Wahrnehmen ist insofern nicht
(vollstindig) einem Tatigen zuzurechnen, es ist kein Akt eines Descartes’schen
Ich.

In einzelnen, konkreten Erkenntnisakten kommen Sinnliches und Intelli-
gibles oder Wahrnehmung und Begriff zusammen, und diese Zusammenkunft
wird meistens als Bestimmung der Wahrnehmung durch den Begriff verstanden.
Eine Pointe der dsthetischen Anthropologie liegt in der Zuriickweisung dieses
Konzeptes des Erkennens: Kein einzelner, konkreter Erkenntnisakt erschopft
sich im Erfassen des begrifflichen Gehalts bzw. der Bestimmung der Wahrneh-
mung durch diesen Begriff. Jeder singuldre Akt sinnlichen Erkennens zeigt mehr
und anderes als propositional bestimmbar wiére. Im sinnlichen Erkennen waltet
demnach dieselbe Uberschiissigkeit und Gegenwendigkeit wie in dem oben be-
schriebenen dsthetischen Spiel der Krifte. Singuldre Akte sinnlichen Erkennens
konnen als exponierter Ort gelten, an dem dieses Spiel der Krifte in der Bildung
subjektiver Vermogen beobachtbar wird.

Dagegen konzeptualisieren empirische Kognitionstheorien Erkenntnisakte
noch immer als propositionale Bestimmungen. Sie folgen damit viel enger dem
im Cartesischen Rationalismus angelegten, dualistischen Schema, als es vielen
ihrer Vertreter*innen bewusst ist. Erst die unter dem Paradigma der verkérperten
Erkenntnis (embodied cognition) rubrizierten Forschungsrichtungen 16sen sich
allmahlich von diesem Schema. Entgegen dem kognitivistischen Paradigma der
Erkenntnis als zerebraler Konstruktion betonen sie periphere, eigenleibliche
Wahrnehmungen als Quelle nicht nur sinnlicher, sondern auch abstrakter Er-
kenntnis (Rittelmeyer 2016, S. 262).
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3  Kognitive vs. asthetische Aktivierung

Der Abschnitt referiert in aller Kiirze die Topoi der kognitiven Aktivierung aus
der quantitativ-empirischen Unterrichtsforschung und der dsthetischen Aktivie-
rung aus den Didaktiken korperbewegungsorientierter Unterrichtsfacher. Die
beiden Aktivierungsformen stehen in einer komplexeren Relation, als es zunachst
scheinen mag. Insbesondere erweist sich kognitive Aktivierung unbestimmter,
als behauptet, und dsthetische Aktivierung von grundlegenderer Bedeutung, als
ihr bisher zugesprochen wird.

3.1 Kognitive Aktivierung

Kognitive Aktivierung wird als eine von drei Basisdimensionen der Unterrichts-
qualitdt bezeichnet (Praetorius et al. 2018). Empirische Unterrichtsforschung
tritt mit dem Anspruch auf, nicht eng verstandene Wirkungsforschung zu sein
(Klieme 2006, S. 765), sondern global bedingende Faktoren lerneffektiven Unter-
richts zu erschlieflen (ebd., S. 768). Demnach erkliren oberflachlich erkennbare
Merkmale des Unterrichts wie die Verwendung bestimmter Methoden dessen
Gelingen oder Misslingen so gut wie gar nicht (ebd., S. 767). Statt dieser Oberfla-
chen- oder Sichtstrukturen sind vielmehr tieferliegende Merkmalsdimensionen
in dem Sinne fiir die Unterrichtsqualitdt entscheidend, dass sie kognitive oder
affektive Effekte des Unterrichts pradizieren. Gemessen werden diese Effekte in
Form von (Leistungs-) Tests und Befragungen (Klieme et al. 2001, S. 53), quanti-
fiziert werden z.B. Lernzuwéchse.

Kognitive Aktivierung als eine von drei Basisdimensionen der Unterrichts-
qualitdt neben konstruktiver Unterstiitzung bzw. Schiilerorientierung und ef-
fektiver Klassenfithrung (ebd. 2001, S. 51) ist seither vielfach untersucht und
bestitigt worden. Der Terminus ist aber urspriinglich kein Konzept, sondern
ein Name - ndmlich fiir das Resultat einer statistischen Datenanalyse. Kognitive
Aktivierung bezeichnet eine von drei Hauptkomponenten aus einer explorativen
Faktorenanalyse, angewandt auf 21 verschiedene, in der Unterrichtsforschung be-
wihrte Variablen, ausgewertet auf Datensatzen aus der ersten deutschen TIMSS-
Videostudie (Praetorius et al. 2018, S. 408). In der Wissenschaftstheorie wird die
Methode, aus konkreten Beispielen Begriffe oder Theorien zu erschlielen, die
diese und ahnliche Datensétze gut erkldren (sollen), als Abduktion bezeichnet.

Die als Basisdimensionen bezeichneten Faktoren sind seither vielfach dis-
kutiert und als Erklarungsmodell fiir die Effektivitat schulischen Unterrichts
bestitigt worden (ebd., S. 416 ff.). Dennoch bleibt das Konstrukt der kognitiven
Aktivierung konzeptionell vage. Bestimmtheit gewinnt es vor allem durch seine
Abgrenzung zu blof} duflerlicher Aktivitdt ohne Bezug auf Fachinhalte einerseits
(ebd., S. 410; Leuders & Holzépfel 2011, S. 217f.) und durch seine nachgewiesene
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Effektivitdt in Hinsicht auf Leistungstests anderseits. Kognitive Aktivierung soll
z.B. durch Aufgaben erreicht werden, die Schiiler*innen kognitiv herausfordern,
statt nur etablierte Routinen abzurufen. Ziel gelingender Aktivierung ist der ef-
fektive und nachhaltige Erwerb fachlicher Kompetenzen. Aktivierung einerseits
und Kompetenzen anderseits werden als komplementare Konzepte verstanden
(ebd., S. 215). Globale Referenz beider Konzepte sind konstruktivistische Ver-
standnisse von Wissenserwerb und Informationsverarbeitung (Hartmann 2021,
S. 44).

Allen gegenteiligen Formulierungen zum Trotz werden Kompetenzen, auf die
Aktivierungen abzielen, als Formen des Wissens und nicht des Kénnens verstan-
den. So konzeptualisiert etwa die COAKTIV-Studie Kénnen grundsitzlich als
geeignet attribuiertes Wissen — namlich prozedurales oder strategisches Wissen
(Baumert & Kunter 2011, S. 33). Aber weder ist Wissen allein ein zureichender
Grund des Konnens, noch werden rationale Kompetenzen als subjektive Ver-
mogen durch rationalistische Aktivierungen erworben. Kein prozedurales oder
strategisches Wissen tiber Arithmetik allein fithrt zum Rechnen-Koénnen und
kein solches Kénnen ist von seinem Erwerb durch Prozesse des Ubens abldsbar.
Der Erwerb von Kompetenzen als subjektiver Vermdgen geht weder der Subjek-
tivierung voraus, noch folgt er ihr nach. Untrennbar von Prozessen der Subjek-
tivierung ist der Kompetenzerwerb ebenso unabldsbar vom Spiel dsthetischer
Krifte, das die Kompetenzbildung ebenso ermdéglicht, wie es sie {iberschreitet.

3.2 Asthetische Aktivierung

Dennoch ist kognitive Aktivierung vielfach als zentrales Kriterium gelingenden
Unterrichts verstanden und zum Programm der Unterrichtsgestaltung gemacht
worden. Gegen diese Programmatik kognitiver Aktivisten wendet sich das Kon-
zept der dsthetischen Aktivierung.

Gegenstand korperbewegungsorientierter Unterrichtsficher wie Sport,
Kunst, Werken, Gymnastik, Theater, Tanz oder Eurythmie ist nicht primér
ein Wissen iiber Bewegungen, sondern das Bewegungslernen selbst. Anders als
konstruktivistische Modelle es suggerieren, ist das ,,Wie des Bewegens [...] im
Bewegungsvollzug“ selbst nicht als ,,bewusste[r] Zugriff“ des Subjekts zu ver-
stehen (Hartmann 2021, S. 48). Realitit erlangt eine Bewegung nicht durch ihre
propositionale Bestimmung, sondern allein im konkreten, sinnlich-kérperlichen
Vollzug durch die Lernenden selbst. Jede wirkliche Bewegung tiberschreitet ihre
begriffliche Praskription. Kein propositionaler Gehalt ersetzt die Bewegungs-
erfahrung - weder ihre Préskription in Form der Aufgabenstellung noch ihre
nachtragliche Reflexion.
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Die singulare Bewegungserfahrung bildet den fachlichen Gehalt des Bewe-
gungslernens. Diese Bewegungserfahrung charakterisiert eine dhnliche Figur von
Uberschreitungen wie im Spiel dsthetischer Krifte (Laging 2022, S. 32). Daher
werden die bildenden Erfahrungen kérperbewegungsorientierter Unterrichtsfa-
cher auch als ,,dsthetisch-expressive [...] Modi der WelterschlieSung“ verstanden
(Baumert 2002, S. 107). Wenn nun kognitive Anforderungen weder den spezi-
fischen Gehalt des Bewegungslernens bilden noch den hinreichenden Grund
zu solchen Lernprozessen darstellen, die eigentlich bildenden Lernerfahrungen
dieser Ficher aber ,,immer mit dem Bruch zwischen Kénnen und Nicht-Kénnen
verbunden®sind (Laging 2022, S. 33), dann ist nicht einsichtig, wodurch kognitive
Aktivierung solches Lernen beférdern kénnen soll.

Der uneinlésbaren Pramisse, Bewegungslernen im Modus von Kognitionen
anzuregen, setzt das Konzept der dsthetischen Aktivierung solche Aufgaben ent-
gegen, die vom Bewegungserleben selbst ihren Ausgang nehmen. Dazu bedarfes
der Bereitstellung ,,situative[r] Kontexte [...], die aus sich heraus zu Bewegungs-
aktivititen auffordern und als Anforderung den Akteuren gegeniibertr[eten]*
(ebd., S. 38). Zentral fiir das bildende Potenzial dieser Aktivierungen ist weniger
die Unmittelbarkeit der kérperlich-sinnlichen Erfahrung als vielmehr das Dif-
ferenzerleben zwischen aktueller Wahrnehmung und vorgepragten Schemata
und Handlungsmustern. Die Reflexion der Bewegungserfahrung und damit die
kognitive Aktivierung griindet in diesem Differenzerleben und ist insofern eine
Folge vorgingiger ésthetischer Aktivierung.

4 Eine Aufgabe

Die Geometrieepoche einer neunten Klasse behandelt Geometrische Orter —
Figuren von Punkten der Ebene, die einer geometrischen Bedingung geniigen.
Beispiele sind der geometrische Ort aller Punkte, die von einem fixierten Punkt
m alle denselben, festgelegten Abstand r>0 haben - der Kreis mit Radius r und
Mittelpunkt m - oder der geometrische Ort aller Punkte, die von zwei fixierten
Punkten a und b jeweils denselben, aber nicht festgelegten Abstand haben - die
Mittelsenkrechte der Strecke zwischen a und b. In ihren Heften explorieren die
Schiilerinnen und Schiiler geometrische Orter; sie konstruieren mit Zirkel und
Lineal und zeichnen freihand, stellen Definitionsgleichungen auf, geben Kon-
struktionsbeschreibungen an oder charakterisieren die resultierenden Figuren
in Worten.

Eine Aufgabe ldsst die Schiiler*innen die geometrischen Orter aller Punkte
finden, die von zwei fixierten Punkten a und b dieselbe Abstandsdifferenz haben
(fiir verschiedene Werte dieser Differenz). Vorgegeben ist nicht diese formale
Charakterisierung, sondern ein enaktiver Zugang: Ziehe konzentrische Kreise um
a und b mit demselben Radius. Verdndere die Radien in festgelegten Schritten,
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z. B. immer um 0,5 cm. Markiere die Schnittpunkte der Kreise um a und b, deren
Radien sich um denselben Wert unterscheiden, z. B. immer um 3,5 cm. Verbinde
alle diese Schnittpunkte zu einer Kurve. Zur Verdeutlichung werden die Orter
fir verschiedene Werte der Differenz in verschiedenen Farben gezeichnet. Das
erwartete Resultat einer sorgtiltig ausgefithrten Bearbeitung der Aufgabe zeigt
die Zeichnung (Abb. 1).

Abb. 1: Hyperbelaste, Schiler*in A (Foto: Becker)

Der geometrische Ort aller Punkte der Ebene, deren Abstdnde zu a und b dieselbe
Differenz haben, ist eine Hyperbel mit Brennpunkten a und b. Die ideelle Hyper-
bel ist das regulierende Prinzip der zu zeichnenden Kurven. Jeder gezeichnete
(oder mittels einer Geometriesoftware dargestellte) Hyperbelast realisiert im
Besonderen das Allgemeine der Hyperbelgleichung. Dennoch gibt keine visuelle
Darstellung die ideelle Gestalt der Hyperbelform als solche wieder. Jede sichtbare
Darstellung - auch die durch eine Geometriesoftware - zeigt nicht ideelle, son-
dern flichig ausgebreitete Linien in einer je bestimmten Farbe. Die ideelle Form
der Hyperbel ist in einem prazisen Sinn unsichtbar.
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Im Bearbeiten der Aufgabe konnen sich die Lernenden als Ausfiithrende ei-
ner normativ regulierten Praxis und als bereits kompetente oder Kompetenzen
erwerbende Subjekte erleben. Dasselbe gilte auch fiir die Bedienung einer Geo-
metriesoftware. Die eigenhéndig gezeichneten und dadurch individuell verschie-
denen Kurven machen aber mehr und anderes sichtbar als mittels einer Software
erzeugte und damit notwendig gleichférmige Bilder.

Denn genauer betrachtet, entspricht — nicht nur aufgrund der notwendigen
Strichdicke, sondern prinzipiell - keine hdndisch gezeichnete Kurve ihrer ide-
ellen Form. In jeder Ausfithrung der Norm der Praxis in einem konkreten Akt
offenbart sich das Spiel dsthetischer Krifte, das diese ideelle Form im sinnlichen
Ausdruck zugleich realisiert und tiberschreitet. Erst das imaginative Wirken der
Einbildungskraft erméglicht, die Schnittpunkte der Kreise durch gekriimmte
Linien zu verbinden. Zugleich fithrt dieses Wirken dazu, dass die Zeichnungen
stets mehr und anderes als die ideelle Hyperbelform zeigen - dass mithin der
Vollzug des Vermogens mit einer gewissen Notwendigkeit misslingt. In einer
augenscheinlich weniger gelungenen Realisierung derselben Aufgabe wird das
noch deutlicher.

Abb. 2: Hyperbelaste, Schiiler*in B (Foto: Becker)

105



Die lockigen Kurven in Abbildung 2 - und mutatis mutandis auch die glatten in
Abbildung 1 - sind augenscheinlich keine Hyperbeliste. Sie zeigen nicht (oder
nicht nur) das Besondere eines Allgemeinen, wie es mittels einer Geometriesoft-
ware darstellbar wire. Sie stellen das Spiel dsthetischer Kréfte in der Ausfithrung
bzw. im {ibenden Erwerb praktischer Vermégen dar.

Die gezeichneten Kurven sind nicht das Besondere eines Allgemeinen, sondern
singular: Keine ist wie die andere, keine realisiert exakt die ideelle Form - und
keine solche singuldre Kurve ist propositional eindeutig bestimmbar. Gleichwohl
zeigen alle diese Kurven etwas tiber das Allgemeine des fachlichen Gegenstan-
des, z.B. tiber die Geltung von Gleichheit (im mathematischen Sinn): Mit jeder
Abweichung von der ideellen Form der Hyperbel stellen die gezeichneten Kurven
zugleich die Restriktivitat propositionaler Bestimmungen durch Gleichungen dar.
Umgekehrt scheint die ideelle Form der Hyperbel als regulierendes Prinzip die
gezeichneten Kurven auch dort noch zu bestimmen, wo diese Kurven jener Form
nicht entsprechen, also wo sie nicht exakt - und mithin gar nicht — hyperbelfor-
mig sind. Obwohl sie nicht exakt hyperbelformig sind, lassen die gezeichneten
Kurvenscharen die Hyperbelgestalt als Schema erkennen: Keine der Kurven ist
vollig verschieden von einer Hyperbel, und keine ist weit entfernt von der idea-
lisierten Form. Die Einbildungskraft erlaubt formlich, die ideellen Hyperbeléste
in den realen Kurven zu sehen.

Dieses dsthetische Schweben der singuldren Kurven um eine ideelle Form gibt
Aufschluss tiber die Relation der dsthetischen zur kognitiven Aktivierung. Die
initiale Aufgabe erscheint weder kognitiv noch ésthetisch aktivierend, sondern
stellt Anforderungen an Leseverstindnis und Feinmotorik. Doch bereits das
Einstellen einer Zirkelspanne ist eine implizite, dsthetische Reprasentation von
Gleichheit noch vor jeder expliziten, propositionalen Représentation und daran
anschliefenden kognitiven Verarbeitung. Ahnliches gilt fiir das Aufsuchen und
Markieren der Schnittpunkte.

Mit den gezeichneten Kurven wirkt die Aufgabe ohne explizite (nachtrégliche)
Formulierung von Problemstellungen kognitiv aktivierend. Die Instantaneitat das
visuellen Eindrucks ist aus sich heraus wirksam: Die Abweichung der lockigen
Kurven von der idealisierten Form ist unmittelbar sinnenféllig und fordert quasi
von selbst Reflexionen und offene Fragen heraus: Warum zeigen die gezeichneten
Kurven nicht die ideelle Form? Wodurch entstehen die augenscheinlich falschen,
d.h. zur Hyperbelform nicht passenden Punkte? Sind diese Punkte wirklich falsch
oder nur ungenau gezeichnet? Was genau ist daran falsch?

Der mathematische Fachinhalt gewinnt fiir die Lernenden Bestimmtheit in
der Konkretion der gezeichneten Kurven. Analoges galte fiir mittels einer Geome-
triesoftware erzeugte Visualisierungen. Beide solchen Darstellungen iiberschrei-
ten — qua Sinnlichkeit jeglicher Visualisierung — den abstrakt-mathematischen
(propositionalen) Gehalt. Im Unterschied zur Verwendung notwendig uniformer
Visualisierungen mittels einer Geometriesoftware bringen aber die handisch
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gezeichneten Kurven — qua Singularitét ihrer Abweichungen von der ideellen
Form - diese Uberschreitung selbst zur Darstellung. Die dsthetische Aktivie-
rung ist der kognitiven nicht nur vorgingig, sondern diese gewinnt durch jene
fachliche Bestimmtheit.

Nicht nur in der Didaktik kérperbewegungsorientierter Facher ist daher die
Fundierungsrolle der kognitiven Aktivierung — und damit der ,,Primat des Kog-
nitiven“ (Baumert 2002, S. 105) - in Frage zu stellen. Kognitive Aktivierung bleibt
formal-abstrakt und damit oft wirkungslos, sofern sie nicht von ésthetischen
Aktivierungen ihren Ausgang nimmt und in diesen die Bestimmtheit singulérer
Erkenntnisakte gewinnt. Im Unterschied zu beiden Aktivierungsformen ist aber
das regelmiflige Abschreiben vorgegebener Texte durch die Lernenden, wie es
noch zuweilen in der Heftarbeit gepflegt wird, weder kognitiv noch dsthetisch
aktivierend, sondern weitgehend sinnlos.

5 Epochenheftarbeit als individualisierende Lernumgebung

An einem Beispiel wurde gezeigt, wie Lernende sich in der Bearbeitung einer
Aufgabe als Ausfithrende einer Praxis erleben konnen. Die Konstruktion der
Hyperbelscharen ist normativ reguliert durch den propositionalen Gehalt von
Gleichungen. Das Ausfithren der Konstruktion erfordert ein subjektives Sich-
Fithren der Lernenden, das wiederum durch regulative Prinzipien der jeweiligen
Praxis - z.B. durch die korrekte Handhabung physischer (Zirkel, Lineal) und
begrifflicher Werkzeuge (Schnittpunkte, Verbindungskurven) — bestimmt ist.

Im Ausiiben der Konstruktion fithren Lernende Handlungsmuster aus und
erwerben Kompetenzen, wie es analog auch bei der Verwendung dynamischer
Geometriesoftware geschiahe. Aufgaben in digitalen Lernumgebungen stehen
unter denselben Kontrollregimen der Erziehung zur Autonomie wie Aufgaben
im Rahmen der Heftfiihrung. Sie sind als ,Medien der Subjektivierung® (Menke
2001, S. 288) bzw. der Personalisierung zu verstehen. Personalisierung von Lern-
umgebungen bedeutet, im Erwerb von Handlungskompetenzen die implizite
Selbstfithrung explizit erlebbar werden zu lassen. Personalisierte Lernumgebun-
gen nehmen Lern- oder Entwicklungsschritte als absehbar vollendete vorweg
(Morley 2018, S. 319).

Dagegen zeigen sich in der dargestellten Epochenheftarbeit Bruchlinien des
Gelingen-Lassens, die durch die Verwendung dynamischer Geometriesoftware
verdeckt wiirden: Wie sorgsam auch immer die Konstruktion ausgefiithrt wird, so
steht deren Gelingen nicht allein in der Verfiigung des Subjekts. Immer spielt in
die Ausfithrung der Praxis das Uberschieffende und Gegenwendige asthetischer
Krifte hinein, die in den téitigen Vollziigen der Subjekte von selbst wirksam sind.

107



Als Figur der Subjektivierung wurde fiir dieses Spiel dsthetischer Krifte der Be-
griff der Individualisierung eingefithrt. Epochenheftarbeit lisst sich als nicht nur
personalisierte, sondern zudem individualisierende Lernumgebung verstehen.

Ob und inwieweit eine Praxis sorgsam ausgefithrt wurde - welchen Anteil
an der singuldren Gestalt der Kurven die mangelnde Sorgfalt einerseits oder
das Spiel asthetischer Krifte anderseits haben - ist nicht eindeutig feststellbar.
Ebenso wenig wie das Gelingen der Praxis allein durch die Vermogen der Sub-
jekte kontrollierbar ist, ebenso wenig ist jedes Unvermogen nur der Individualitét
zuzurechnen. Weder kénnen die lockigen Kurven in Abbildung 2 einfachhin als
Ausdruck von Individualitat gelten, noch ist jede Abweichung von der ideellen
Form dem dsthetischen Spiel der Kréfte zuzurechnen. Vielmehr sind systemati-
sche Fehler fiir das Aussehen dieser Kurven mitbestimmend.

Konzeptionell stehen nicht die gezeichneten Kurven in ihrer Verschieden-
heit fir Individualitat. Die singuldren Kurven sind nicht individuiert, sondern
blof} einzelne. Individualitit als Figur von Subjektivitit bedeutet weder blofie
Einzelnheit noch Einzigartigkeit, sondern sie findet Ausdruck in der Figuration
und Transfiguration von Bildern. Individualisierende im Unterschied zu blof} per-
sonalisierten Lernumgebungen nehmen nicht Lern- oder Entwicklungsschritte
als absehbar vollendet vorweg, sondern stellen Orte dar, an denen solche Trans-
figurationen zur Darstellung und Reflexion kommen konnen.

6 Fazit

Mit dem Bildungsanspruch schulischen Lernens geht der Anspruch der Subjek-
tivierung einher. An schulischen Lernarrangements sollte sich aufzeigen lassen,
inwiefern durch sie solche Anspriiche erfiillbar sind. Eine konzeptionelle Ana-
lyse kann z.B. strukturelle Bildungspotenziale aufweisen (Rittelmeyer 2016).
An einem Beispiel aus dem Geometrieunterricht wurde gezeigt, inwiefern der
Epochenheftarbeit das Potenzial zur Bildung von Personalitit und Individua-
litdt als Figuren von Subjektivitit zukommt. Personalisierung geschieht durch
Ausbildung von Kompetenzen zur Ausiitbung austauschbarer Handlungsmuster.
Auch Individualitit bedeutet weder Innerlichkeit oder Selbstgegenwart noch
Einzigartigkeit, sondern verweist auf die Bildung am transfigurativen Potenzial
asthetischer Krifte. Epochenhefte konnen in diesem Sinne als nicht nur persona-
lisiertes, sondern auch individualisierendes Bildungsmedium verstanden werden.
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Epochaler Unterricht an Waldorfschulen —
eine Chance fur nachhaltiges Lernen

Karolin Kapferer

Zusammenfassung

Eine nachhaltige Verankerung von Wissen erweist sich nicht ausschlieflich fiir das schuli-
sche Lernen, sondern auch fur fortlaufende Lernprozesse im Verlauf des gesamten Lebens
als forderlich. Ausgehend von den in der Waldorfpadagogik verankerten epochalen Grund-
prinzipien wird im folgenden Artikel auf die damit einhergehenden lernpsychologischen
Gesichtspunkte eingegangen und evaluiert, ob diese eine Chance fiir nachhaltiges Lernen
bieten konnen. Dargestellt wird, welche Kriterien, die zu einem nachhaltigen Lernerfolg
fihren kdnnen, durch die erlauterten epochalen Gestaltungsprinzipien angesprochen
werden. Ergebnisse der vorgenommenen Untersuchungen werden in einer Tabelle visua-
lisiert und erlautert, um diese in einer Ubersichtlichen und leicht verstandlichen Weise zu
prasentieren, sodass Zusammenhange deutlicher werden.

1 Einleitung

Das deutsche Schulsystem steht nicht nur aufgrund der PISA-Studien jedes Jahr
erneut im Fokus. Auch die Debatte liber eine ldngere Dauer der Schulstunden hat
in den letzten Jahren unter Lehrer*innen an Bedeutung zugenommen (Stender et
al. 2010, S. 192). Laut einem Bericht der Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung (OECD) héngt die Lernleistung der Schiilerinnen
und Schiiler zum einen davon ab, ob sie die Fahigkeit besitzen, Wissen langfristig
zu speichern, und zum anderen davon, mit welchen Strategien sie beim Lernen
vorgehen (OECD o.].). Ein Fiinftel der Unterschiede der untersuchten Leseleis-
tungen der Lernenden ist darauf zuriickzufiihren, wie effektiv Lernstrategien
innerhalb des Unterrichts geschult wurden (ebd.). Dies schliefit sowohl die von
den Lehrpersonen angewandten Lehrmethoden als auch die Motivation und das
leistungsbezogene Selbstvertrauen der Lernenden ein (ebd.).

Strukturen und Methoden des Schulunterrichts werden regelmafiig tiberholt,
um den Bediirfnissen einer dynamischen und global vernetzten Gesellschaft
gerecht zu werden. In einer sich stetig weiterentwickelnden Welt, in der sich die
Anforderungen an Bildung rapide dndern, ist daher eine neue Betrachtung des
Lernens und Lehrens an Schulen dringend nétig. Nachhaltiges Lernen vereint
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nicht nur die langfristige Verankerung akademischen Wissens, sondern fordert
ethische Verantwortung, kritisches Denken und die Fahigkeit zur Losung realer
Probleme (Fischer & Richey 2021, S. 5f.).

Innerhalb der Forschung sind diese Vorteile schon ldnger bekannt. Das deut-
sche Schulsystem hingegen verharrt nach wie vor bei einem 45-Minuten-System,
das vor iiber einhundert Jahren festgesetzt wurde (Kluth o.].). Die Frage, ob
45-miniitige Schulstunden ausreichen, um tiefgreifendes und nachhaltiges Ler-
nen zu ermoglichen, ldsst uns einen kritischen Blick auf die Struktur unseres
Bildungssystems werfen. Dabei riicken alternative Methoden mehr und mehr
in den Fokus.

Bei der Griindung der ersten Waldorfschule 1919 spricht Rudolf Steiner von
einem Unterrichtsmodell, das mittels taglicher langerer Einheiten fiir ein kontinu-
ierliches Unterrichtskonzept sorgen sollte (Kamm 2000, S. 24f.). In der Literatur
gibt es zahlreiche Quellen, die iiber die Waldorfpadagogik und den dort ange-
wandten Lehrplan berichten; es lassen sich aber keine aktuellen, wissenschaftli-
chen Studien oder Quellen finden, die eine Verbindung zwischen den epochalen
Gestaltungsprinzipien der Waldorfschule und den in der Lernpsychologie er-
forschten, nachhaltigen Lehrmethoden herstellen. Die Herausforderung besteht
moglicherweise darin, deutliche Kausalititen oder unmittelbare Verbindungen
zwischen diesen beiden Themen herzustellen, was nicht nur zeit-, sondern auch
kostenaufwindig ist. Helmut Kamm (2000) sprach diesen Missstand bereits vor
Jahren an:

»Wie kommt es zur weitgehenden Vernachlissigung des Epochenunterrichts in der
Fachliteratur der vergangenen 40 Jahre? Hat sich etwa der in 45-Minuten-Einheiten
getaktete Fachunterricht so bewihrt, dass kein Neuerungsbedarf besteht? Lassen
womoglich die organisatorischen Bedingungen und Zwinge schulischen Lernens
keine Alternativen zum herkommlichen Stundenplan zu? Oder ist das traditionelle,
iiber lange Jahre eingeschliffene Zeitgitter fiir die Strukturierung des Unterrichtstages
so sehr in Fleisch und Blut {ibergegangen, dass kein Bediirfnis nach Verinderung
besteht?“ (ebd., S. 8).

Dieses Problem ist auch heute noch aktuell. Zahlreiche Studien belegen, welche
Lehrmethoden angewandt werden konnen, um nachhaltiges Lernen zu ermogli-
chen. Eine Anderung ist jedoch nicht in Sicht. Zieht man von dem 45-miniitigen
Unterricht jeweils das Zuspatkommen der Schiiler*innen und das Erkldren der
(Haus-)Aufgaben ab, bleiben lediglich 30 Minuten fiir die Bearbeitung des eigent-
lichen Lehrinhalts iibrig. Es gibt kaum Zeit fiir Gespréiche und das Eingehen auf
individuelle Probleme oder Fragen (ebd., S. 48).

Der Epochenunterricht an Waldorfschulen findet im 90- bis 100-miniiti-
gen Hauptunterricht und {iber eine Zeitspanne von drei bis vier Wochen statt,
in der ein Thema vertieft wird. Die Verlangerung der Unterrichtszeit und die
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Entzerrung der Epochenfacher ermdglichen laut Grebe-Ellis (2009) nicht nur
eine Beruhigung, sondern zudem sowohl inhaltlich als auch auf sozialer Ebene
eine Intensivierung des Unterrichtsalltags:

»Weniger Ficher pro Woche, effektiver Gewinn an Unterrichtszeit durch weniger
,Umriistzeiten’ und Wiederholungen, intensivere Auseinandersetzung mit den Epo-
chenfichern, zahlenmaflig weniger und dafiir verbindlichere Sozialkontakte mit
der Moglichkeit zu individueller Betreuung der Lernenden, mehr Méglichkeiten zu
methodischer Vielfalt der Lehr- und Lernformen, besseres Schulklima“ (ebd., S. 1).

Neben dem zeitlichen Aspekt gibt es weitere grundlegende Kriterien des Epo-
chenunterrichts, die fiir ein nachhaltiges Lernen férderlich sein konnen. Angelika
Wiehl (2015) beschreibt, dass die Bertiicksichtigung des Tag-Nacht-Rhythmus in
der Unterrichtsgestaltung eine Bedeutung dafiir habe, wie intensiv sich Lernende
einen Inhalt aneignen, diesen erinnern und erneut durchdringen kénnen (ebd.,
S. 235f1). Grebe-Ellis (2009) beleuchtet ebenfalls diese Prozesse des Aufnehmens
und Vergessens beim Lernen, iiber die Neurobiologie und Lernpsychologie Er-
kenntnisse liefern (ebd., S. 3). In den sogenannten Epochenheften tragen die
Lernenden die wesentlichen Inhalte des Unterrichts sowohl in schriftlicher als
auch zeichnerischer Weise zusammen (Richter et al. 2019, S. 62). Diese Arbeit
im Epochenheft dient nicht nur der intensiveren und individuelleren Ausein-
andersetzung mit dem Unterrichtsinhalt, sondern ebenfalls der Wiederholung
und Vertiefung (ebd.).

2 Epochale Gestaltungsprinzipien der Waldorfpadagogik

Der Epochenunterricht an Waldorfschulen zeichnet sich durch unterschiedliche
Gestaltungsprinzipien aus, die sich aus den Anmerkungen der padagogisch-
anthropologischen Vortridge Rudolf Steiners (Steiner 1919/2019) und den Initi-
ativen von Lehrpersonen im Laufe der Jahre entwickelt haben. Zeit, Rhythmus
und Ganzheitlichkeit werden mit Blick auf deren Einfluss auf das nachhaltige
Lernen als vorrangige Gestaltungsprinzipien fiir epochales Lehren und Lernen
dargestellt.

2.1 Zeit

Zeitliche Prinzipien spielen an Waldorfschulen in vielerlei Hinsicht eine Rolle,
da rhythmische Strukturen zu einer besseren Konzentration fithren und da-
durch optimale Voraussetzungen hinsichtlich des Aneignens von Lerninhalten
geschaffen werden kénnen (Kamm 2000, S. 53). Der offensichtlichste Unterschied
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zum staatlichen Schulsystem liegt in der Lange der Unterrichtseinheiten. Kamm
merkt bereits im Jahre 2000 an, dass durch den lingeren Hauptunterricht und
die dadurch wegfallenden Umriistzeiten eine Zeitersparnis von mindestens zehn
Minuten pro Tag erzielt werden konne, die wiederrum den Raum fiir individuelle
Fragen und eine intensivere Beschéftigung mit dem Unterrichtsinhalt er6ffnen
wiirde (ebd., S. 460). Innerhalb einer 45-Minuten-Einheit kann keine individuelle
Lernstandermittlung stattfinden. Lernende lernen ,,oft nur fragmentarisch statt
sinnerschlieflend“ (ebd., S. 457), und Lehrpersonen haben aufgrund der notori-
schen Zeitnot kaum Kapazititen fiir Ubungsaufgaben, was sich negativ auf die
Lernatmosphére auswirken kann.

Steiner kritisiert die 45-Minuten-Einheiten vor allem, weil diese ,,kinemato-
graphisch den ganzen Unterrichtsstoff“ vorbeiziehen lief3en (Steiner 1919/2019,
S. 49). Auflerdem ist es fiir die Lernenden kaum moglich, Lernprozesse abzu-
schlielen, weshalb diese meist unvollstindig bleiben und wodurch sich das Wis-
sen nicht im Langzeitgedachtnis festigen kann (Kamm 2000, S. 52).

Eine weitere zeitliche Struktur ist in dem an Waldorfschulen vorherrschenden
Klassenlehrer*innen-Modell zu finden. Eine Klassenlehrerin oder ein Klassen-
lehrer begleitet die Klasse im Hauptunterricht von der ersten bis zur achten Klas-
senstufe durchgehend, wodurch ein intensives und vertrauensvolles Verhaltnis
aufgebaut werden kann (Richter et al. 2019, S. 51). In der Waldorfpadagogik
wird diese Verbindung als eine der Grundlagen der Lernmotivation und des
Lernerfolgs gesehen (ebd.).

2.2 Rhythmus

Das rhythmische Gestaltungselement der Waldorfpadagogik ist nicht nur inner-
halb der Tages- und Wochenstruktur des Unterrichts, sondern auch innerhalb
des epochalen Hauptunterrichts zu finden. Der Hauptunterricht zielt darauf ab,
ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen Aktivitdt und Ruhe sowie Lernen und
Verarbeiten zu schaffen, sodass auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden
eingegangen werden kann (Richter et al. 2019, S. 45). Dies wird durch eine spezi-
fisch waldorfpadagogische Lehr- und Lernmethodik realisiert, die auf den drei
aufeinander aufbauenden Phasen des Erkennens, Verstehens und Beherrschens
basiert und als ,,rhythmischer Unterricht“ betitelt wird (ebd.). Die Lehrperson soll
innerhalb der Unterrichtszeit moglichst alle Seelenglieder der Kinder ansprechen
(Roh & Thomas 2015, S. 29). Dies kann mittels sich abwechselnder Tétigkeiten
im rhythmischen, im Arbeits- und im Erzahlteil erfolgen, wobei die Lehrperson
die Linge und Intensitat der einzelnen Schritte individuell an die Bediirfnisse
der Klasse anpassen sollte (ebd.). Diese ganzheitliche und vielfiltige Aktivierung
kann zu einer besseren Verarbeitung und zu einer nachhaltigen Festigung des
Lernstoffs fihren (Richter et al. 2019, S. 45).
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Steiner konnotiert in seinen Vortragen den Rhythmus fiir die Erziehung und
den Unterricht als besonders wichtig, da er sich durch das gesamte Leben ziehe
und die Pddagog*innen diesen sinnvoll einbinden sollten (Steiner 1919/2019,
S. 102). Innerhalb eines rhythmischen Unterrichts soll zunéchst auf den Willen
eingegangen werden, indem man die Kinder zu Tétigkeiten anregt. Dies kann
mit einem Spruch wiahrend des Morgenrituals erfolgen, den die Schiiler*innen
aufgrund ihrer Altersstufe noch nicht ginzlich verstehen miissen, ihn sich jedoch
durch stetige Wiederholung geddchtnismiflig einpragen konnen. Hierbei wird
nicht auf das Verstandnis der Kinder eingewirkt, sondern auf den Willen (ebd.,
S. 97). Das durch diese Weise aufgenommene wird durch Erinnerung daran erst
in einem spéteren Reifeprozess ginzlich verstanden. Laut Steiner soll diese Art
der Ausbildung des Wollens hinsichtlich der erzieherischen Tatigkeiten durchaus
beachtet werden, um innig fithlende Menschen erziehen zu kénnen (ebd., S. 98).

Ausschlaggebend ist demnach nicht, dass Kinder einen fiir ihr Alter zu kom-
plexen Lerninhalt sofort verstehen, sondern dass sie diesen zunéchst rein gedécht-
nismafig aufnehmen und sich spdter daran erinnern, ihn aufgrund der bis dahin
gesammelten Erfahrungen verstehen kénnen.

Eine zeitliche Struktur und gewisse Rhythmen innerhalb der Jahres- und
Stundenplanung bilden die Grundlagen fiir einen konzentrationsférdernden
und abwechslungsreichen Unterricht (Wiehl 2015, S. 231). Auch ein ausgegliche-
nes Verhiltnis zwischen Schlafen und Wachen spielt hierbei eine Rolle (Steiner
1919/2019, S. 25£.). Erwachsene Menschen verarbeiten das am Tag Erlebte in der
Nacht und setzen sich unbewusst damit auseinander. Steiner betont aber, dass
Kinder jeden Tag neue Dinge lernen und es ihnen noch nicht méglich sei, diese
Dinge im Schlaf zu verarbeiten, zu verinnerlichen und am nichsten Tag wieder
vorzubringen (ebd., S. 26f.). Daher liege es an den Lehrenden, die Prozesse des
Verarbeitens zu unterstiitzen (ebd.), indem Unterrichtsinhalte so strukturiert
werden, dass diese nicht nur auf einzelne Einheiten begrenzt sind, sondern Ti-
tigkeiten oder Ubungen auf zwei aufeinander folgenden Tagen oder gar iiber
lingere Zeitraume hinweg behandelt werden (Wiehl 2015, S. 233).

2.3 Ganzheitlichkeit

Die Definition des Begriffs ,,Ganzheitlichkeit” besagt, dass der gesamte Mensch
in seiner physischen, emotionalen, intellektuellen und sozialen Dimension erfasst
und gefordert werden soll (Dudenredaktion 2023).

Der Aspekt der Ganzheitlichkeit spiegelt sich im Unterricht vor allem darin
wider, dass die Lernprozesse sowohl kognitiv als auch emotional und volitional
angelegt sind und Lernende durch eigene Erfahrungen neue Erkenntnisse ge-
winnen (Richter et al. 2019, S. 47). Der Epochenunterricht an Waldorfschulen
beriicksichtigt daher, dass die Lehrperson mit den Lernenden eine intensive Zeit
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verbringt und mit ,,gezielten Lernhilfen auf Starken und Schwiéchen reagieren
kann (Kamm 2001, S. 463). Die Basis dieser Kenntnis wird unter anderem durch
die am Ende eines Schuljahres verfassten Zeugnisse gebildet. Von der 1. bis zur
achten Klasse verfasst die Lehrperson ein Zeugnis tiber ,alles, was sie oder er
mit dem einzelnen Kind erlebt hat, [...] in Form eines charakterisierenden, nicht
beurteilenden Textes“ (Richter et al. 2019, S. 47). Dies dient dazu, den Eltern und
den Schiiler*innen selbst ein detailliertes Bild dariiber zu vermitteln, wie sich
der Schiiler oder die Schiilerin in verschiedenen Bereichen entwickelt hat und
wo moglicherweise Unterstiitzung oder Forderung benotigt wird. Durch das
breite Spektrum der zu unterrichtenden Ficher und Inhalte wird die ,,Selbst-
Tatigkeit“ der Lernenden angeregt, die fiir die Aktivierung des Lernprozesses
unabdingbar ist (ebd., S. 51). Das waldorfpadagogische Lehrkonzept ermoglicht,
ein unterstiitzendes, empathisches und einfiithlsames Umfeld zu schaffen, damit
die Lernenden ihre Emotionen und Gedanken zum Ausdruck bringen und sie
sich dadurch weiterentwickeln kénnen (ebd.).

Fiir die praktische Umsetzung epochaler Grundprinzipien im Sinne einer
ganzheitlichen Padagogik sollten weitere Faktoren wie beispielsweise Charakter-
eigenschaften, Neigungen und Bediirfnisse der Kinder sowie das Arbeits- und
Lernklima an Schulen ebenfalls beriicksichtigt werden.

3 Nachhaltiges Lernen

Nachhaltiges Lernen bedeutet, dass das Gelernte dauerhaft gespeichert und ab-
rufbar ist, in unterschiedliche Kontexte transferiert werden kann, praxisbezogen
und auf die Zukunft ausgerichtet ist und dass grundsatzlich ,Bereitschaft und
Befihigung zu lebenslangem Lernen® existieren (Fischer & Richey 2021, S. 14).
Kontrir dazu zeigt die Praxis andere Erfahrungen. Viele Schiiler*innen beginnen
wenige Tage vor den Klausuren zu lernen und vergessen anschlieffend wieder
dieses durch sogenanntes Bulimie-Lernen erworbene Wissen (ebd.). Von einer
»relativ stabilen Erfahrungsbildung® kann hierbei nicht gesprochen werden (Edel-
mann & Wittmann 2019, S. 17). Durch aktives Lernen mittels Wiederholung und
Ubung, Erweiterung von Vorwissen, Motivation durch richtige Lernstrategien
und ein Bearbeiten von Aufgaben und Inhalten, die sowohl lebensnah als auch
zukunftsrelevant sind, kann Wissen dem Langzeitgeddchtnis eingepragt und
vielfiltig abgerufen werden (Hasselhorn & Gold 2017, S. 55f.). Die Voraussetzun-
gen dafiir konnen durch die richtige Gestaltung der Lernumgebung geschaffen
werden. Aus didaktischer Sicht sollte hierfiir eine ,,konstruktivistische Pers-
pektive auf das Lernen® gewahlt werden (Fischer & Richey 2021, S. 15), die ein
besonderes Augenmerk auf die Bedeutung der individuellen Erfahrungen, der
Interaktionen und der aktiven Beteiligung der Lernenden an ihrem Lernprozess
legt. Innerhalb des Unterrichtssettings kdnnen beispielsweise die Selbsttatigkeit
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fordernde Einzel- und Gruppenarbeiten, Ausfliige oder lebensnahe Ereignisse
stattfinden. Ferner bezieht sich nachhaltiges Lernen nicht nur auf den Wissens-
erwerb, der fiir Klausuren oder Facharbeiten bendtigt wird, sondern umfasst
unterschiedliche Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die den Lernenden
auch nach der Schulzeit noch zur Verfiigung stehen (ebd., S. 16). Findet in der
Schule eine gezielte Anwendung von nachhaltigen und fachbezogenen Lernpro-
zessen statt, so konnen diese eine Basis fiir die Ausbildung zukunftsrelevanter
Schliisselkompetenzen bilden, die vor allem beim Einstieg ins Berufsleben oder
Studium von Bedeutung sind.

Nicht nur duflere Einfliisse und die Involviertheit der Lehrperson sind fiir
Lernprozesse unabdingbar, auch die Selbststeuerung der lernenden Person ist
ausschlaggebend fiir ihren Lernerfolg (ebd., S. 20). Dies betont Martin Wagen-
schein bereits 1989: ,,denn der Lehrende kann dem Lernenden das Verstehen nicht
abnehmen oder vormachen. Wirkliches Verstehen ist ein Akt, den der Lernende
selbst vollziehen muss; und auch will, vorausgesetzt, dass seine Lust am Verstehen
sachlich motiviert ist, das heift von dem vorgelegten Problem herausgefordert
wird“ (ebd., S. 30). Die wesentlichen Aspekte, um ein nachhaltiges Lernen zu
ermoglichen, sind daher lebensnahes und zukunftsorientiertes Lernen, Transfer
durch Ubung und Wiederholung, Verstindnis und Anwendung, Erarbeitung
von Lernstrategien, Transferfihigkeit, kritisches Denken, aktive Beteiligung,
Reflexion und Feedback, eine angenehme Lernumgebung, padagogische Bezie-
hungen, Motivation und Interesse, langfristige Speicherung des Wissens, Balance
zwischen Instruktion und Konstruktion und die Férderung von Kompetenzen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten.

4  Lernpsychologische Betrachtung epochaler
Gestaltungsprinzipien

Erinnern und Vergessen von Lerninhalten sind ein zentrales Thema innerhalb der
Lernpsychologie, das bisher kaum in realen Schulsettings untersucht wurde. Die
Erfahrungen und Ereignisse, die Menschen im Laufe ihrer Biografie durchleben,
kénnen zu einem spateren Zeitpunkt nie in ihrer Génze abgerufen werden, was
auf die Komplexitit der Arbeitsvorginge des menschlichen Gehirns zurtickzu-
fiihren ist (Escher & Messner 2022, S. 238). Die Kapazititen des Arbeits- und
Langzeitgedéchtnisses sind begrenzt, weshalb der Fall des Vergessens aufgrund
von unterschiedlichen Gegebenheiten eintreten kann (ebd.). Ein Grund hierfiir
konnte der Mangel an ,,Abrufhinweisen® sein, der dazu fithrt, dass kein Zugang
zu den gewiinschten Informationen hergestellt werden kann. Das Vergessen wird
vom Gehirn aktiv betrieben und ist lebensnotwenig, da das ,,Behalten, Erinnern
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und Vergessen [...] Ergebnis und Teil der aktiven, konstruktiven Gedachtnispro-
zesse” ist und diese in Wechselwirkung zueinanderstehen (Edelmann & Witt-
mann 2019, S. 148f.).

Durch die Schlafforschung ist seit einigen Jahren bekannt, dass ein erhol-
samer Schlaf sich unmittelbar auf die Effektivitidt der Lernprozesse auswirkt
(ebd.). Wihrend des Schlafens verschieben wir die Aktivititen des neu erlangten
Wissens, vergessen unwichtige Informationen und schaffen dadurch Platz fiir
neues Wissen, wodurch unser Gehirn vor Uberlastung geschiitzt wird (Stécklin
2022, S. 41). Der Schlafforscher Reto Huber betont, dass ,,geniigend Schlaf [...]
eine Voraussetzung zum erfolgreichen Lernen sei, da ohne Schlaf die Kapazitit
des Gehirns rapide abnehme und aufgrund der Uberlastung mit Informationen
nicht mehr aufnahmefahig sei (ebd.).

Innerhalb der Studie ,,Sleep inspires insight“ untersuchten Jan Born und
seine Kolleg*innen unter anderem, inwieweit Schlaf eine Rolle hinsichtlich des
Erinnerns und Vergessens spielt (Wagner et al. 2004, S. 354). Es wurden verschie-
dene Experimente durchgefiihrt, um die Auswirkungen des Schlafs auf kognitive
Prozesse zu untersuchen (ebd., S. 352f.). Diese Studien umfassen Untersuchungen
zu Gedichtnisbildung, Lernprozessen und der Entstehung von neuen Erkennt-
nissen durch den Einfluss des Schlafs. Insgesamt zielen sie darauf ab, ein besseres
Verstandnis dafiir zu gewinnen, wie der Schlaf nicht nur zur Erholung des Ge-
hirns beitragt, sondern auch dazu, wie er kreative Prozesse und die Entstehung
neuer Ideen und Einsichten unterstiitzen kann (ebd.). Unter anderem ergibt sich
hieraus, dass ein im Unterricht gelehrter Inhalt, der am selben Abend nochmals
wiederholt wird, verstirkt in den ,,Schlafprozess mit eingeht und dort tiber Nacht
verarbeitet werden kann (Grebe-Ellis 2009, S. 234.).

Bereits in den 1880er Jahren untersuchte Ebbinghaus das Vergessen und ge-
langte zu dem Ergebnis, dass neu erlangtes Wissen bereits nach einer Stunde bis
zu 45 % vergessen wird (ebd., S. 240). Wayne Wickelgreen beobachtete die Pro-
zesse des Vergessens und kam zu dem Ergebnis, dass ,,nicht nur die kognitiven
Effekte des Ubens® in regelmifigen Abstinden verlaufen, sondern auch ,die
Prozesse des Vergessens [...] ausgesprochen regelméfligen Mustern® folgen (ebd.,
S. 241). Zur Festigung der Lerninhalte bedarf es deshalb der Wiederholung und
Ubung. Um eine Encodierung des bereits im Kurzzeitgedichtnis abgespeicher-
ten Wissens hervorzurufen, sollte das neu Gelernte in einem anderen Kontext
wiedergegeben und mit einer persénlichen Erfahrung verkniipft werden (Escher
& Messner 2022, S. 265f.). Dadurch werden innerhalb des Gehirns ,limbische
Strukturen und Teile des Stirnhirns“ intensiver angesprochen als bei Themen-
komplexen, die fiir die Lernenden unpersonlich sind (Brand & Markowitsch
2020, S. 218). Die Abrufbarkeit des abgespeicherten Wissens wird als ,,Stirke
der Gedachtnisspur® bezeichnet und kann nur sukzessive und durch wiederholte
Verwendung verbessert werden, was sich in einer leichteren Abrufbarkeit des
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Arbeitsgedachtnisses niederschldgt (ebd.). Dies sollte bestenfalls im Unterricht
kontinuierlich stattfinden, um den zuvor erwahnten Prozentsatz des Vergessens-
Prozesses nach und nach verringern zu konnen.

5 Die Nachhaltigkeit epochaler Gestaltungsprinzipien

Es lasst sich feststellen, dass bestimmte epochale Gestaltungsprinzipien Kriterien
erfiillen, die aufgrund lernpsychologischer Erkenntnisse als forderlich fiir ein
nachhaltiges Lernen betrachtet werden kénnen. Im Folgenden wird die Ver-
bindung dieser Prinzipien zu den lernpsychologischen Erkenntnissen und den
daraus resultierenden Kriterien fiir nachhaltiges Lernen mittels einer Tabelle
verdeutlicht.

Rhythmischer Unterricht Erinnern und Vergessen Transfer ins
Langzeitgedachtnis

Wiederholen und Uben Langfristiger Erhalt
der Lerninhalte
Klassenlehrer:innenmodell Padagogische Beziehungen Lernumgebung,
padagogische
Beziehungen
Ganzheitlichkeit Padagogische Beziehungen, Bildung von
Emotionen, Motivation Schlusselkompetenzen,
Lernumgebung,
padagogische
Beziehungen
Facherubergreifender Unterricht Enge Verbindung mit dem Transfer
Unterrichtsgegenstand unterschiedlicher
Lerninhalte
Lange des Hauptunterrichts Enge Verbindung mit dem Aktive Beteiligung,
Unterrichtsgegenstand Verstandnis und
Anwendung,

lebensnahes und
zukunftsorientiertes

Lernen

Lange der Epochen Kontinuierliches Transfer durch
Auseinandersetzen Ubung und
mit einem Fach Wiederholung
Raum fur individuelle Fragen, Aktive Beteiligung
Verknupfung mit Lerninhalt
personliche Involviertheit —>
Zeitaspekt intensivere Beanspruchung
limbischer Strukturen

Reflexionsgesprache Reflexion und

Feedback

Tabelle 1: Karolin Kapferer (2023): Epochale Gestaltungsprinzipien —
lernpsychologische Auswirkungen auf nachhaltiges Lernen
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Die rhythmische Unterrichtsgestaltung an Waldorfschulen kann auf unterschied-
lichen Ebenen stattfinden. Hierbei spielen zum einen die Prozesse des Erinnerns
und Vergessens und zum anderen die der Wiederholung und Ubung eine grund-
legende Rolle. Zu Beginn einer neuen Epoche werden die Inhalte der vorange-
gangenen Epoche desselben Faches rekapituliert, um die Prozesse des Erinnerns
und Vergessens zu initiieren und die erlduterten Vorteile des Wiederholens und
Vergessens zu nutzen. Dadurch kann ein Transfer von Lerninhalten ins Lang-
zeitgedachtnis stattfinden. Auch der im Hauptunterricht angedachte Wechsel
zwischen kognitiven und rhythmischen Prozessen sowie die Beanspruchung
aller Sinne tragen laut Menzel zur langfristigen Verankerung des Lerninhalts
bei (Menzel 2014, S. 64f.).

Sowohl die Lange der Epochen als auch die des Hauptunterrichts bringen
eine zeitliche Entzerrung mit sich, die Raum fiir personliche Auseinandersetzung
und individualisierendes Lernen schafft. Durch aktive Teilnahme und unter
Einbeziehung personlicher Interessen kann eine engere Verbindung mit dem
Lerngegenstand hergestellt werden. Diese Partizipation resultiert darin, dass
Lernvorginge gesichert werden konnen und eine umfassendere und nachhaltigere
Wissenskonstruktion ermdglicht wird (Kamm 2001, S. 462). Ferner eroffnet sich
aufgrund der zeitlichen Entzerrung die Moglichkeit der anschlieflenden Reflexi-
on, die eine intensivere Beanspruchung limbischer Strukturen hervorruft (Brand
& Markowitsch 2020, S. 218).

Setzt man die Erlduterungen zum Lehrenden-Modell mit den Vorteilen, die
aus einer padagogischen Beziehung resultieren, in Bezug, wird ersichtlich, dass
die Intensitét dieser Beziehung einen wesentlichen Beitrag zu einer lernforderli-
chen Umgebung und schlussendlich zum Lernerfolg der Lernenden beisteuern
kann. Diese Vorteile erfiillen die Kriterien einer nachhaltigen Lernumgebung
und der Moglichkeit, Schliisselkompetenzen zu erwerben, die fiir die Zeit nach
der Schule von Bedeutung sind. Durch die Abwechslung von Hauptunterricht
und kiinstlerischen Fachern an Waldorfschulen kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler zwischen kognitiven Aktivitdten durchatmen und neue Kraft gewinnen.
Der intermittierende Prozess und der Aspekt der Ganzheitlichkeit, welcher der
Lehrperson die Moglichkeit bietet, individuell auf die Lernenden einzugehen,
kénnen als praventive Mafinahmen im Hinblick auf potenzielle, durch ungiins-
tige Lernbedingungen oder fehlende Lernvoraussetzungen bewirkte Probleme
betrachtet werden. Dies kann wiederum ausschlaggebend fiir einen lernférder-
lichen Unterricht sein (Kamm 2001, S. 458).
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6 Fazit

Die Synthese der epochalen Gestaltungsprinzipien und der lernpsychologischen
Erkenntnisse hinsichtlich des nachhaltigen Lernens illustriert die Potenziale einer
integrativen Herangehensweise, die die Wirksamkeit des Lernens verbessern
kann. Allerdings wire zu fragen, ob und in welchem Maf die angesprochenen
epochalen Gestaltungsprinzipien an jeder Waldorfschule umgesetzt werden kon-
nen. Dies hingt zum einen von der Unterrichtsgestaltung der Lehrpersonen und
zum anderen von der Kooperation der Schiilerinnen und Schiiler ab. Hierfiir spie-
len sowohl das ,,didaktische Geschick des Lehrers® als auch die ,,Kontextbedin-
gungen des Lehrens und Lernens® ausschlaggebende Rollen (Kamm 2001, S. 456).

Ein weiterer Kritikpunkt kdnnte darin stecken, dass hinter der Durchfiih-
rung und didaktischen Planung der Epochen ein héherer Arbeitsaufwand stehen
wiirde. Jedoch belegen Erfahrungsberichte von Lehrpersonen, dass durch die
Unterrichtspraparation einer Epoche und die zeitliche Ausdehnung des tagli-
chen Epochenunterrichts auf 110 Minuten eine ,,schiilerbezogene Arbeitsweise“
eingefiihrt werden kann (ebd., S. 460). Dadurch wechselt sich die Haltung der
Lehrperson vom Stundengeber zum Moderator oder Helfer (ebd.). Dadurch wird
nicht nur die Qualitit der Ubung erhéht, sondern auch dem Burn-Out-Syndrom
vorgebeugt (ebd.).

Ferner sei anzumerken, dass durch die Pause zwischen den Epochen gleicher
Facher eine Diskontinuitét entsteht. Dies mag sich, im Vergleich zur staatlichen
Unterrichtsstruktur, die eine kontinuierliche Ficherfolge aufweist, auf die Ubung
der gelernten Inhalte auswirken. Die Wiederholung am Anfang einer jeden Epo-
che und die aufgezeigten Auswirkungen des Erinnerns und Vergessens zeigen
jedoch, dass sich Pausen durch das ,,Hervorholen® bekannter Lerninhalte auf die
Festigung dieser auswirken konnen. Auflerdem findet wihrend der Epochenpau-
sen eine ,Verwandlung” dieser Lerninhalte statt, die eine tiefere Aneignung zur
Folge hat (Wiehl 2019, S. 189). Diese Verdichtung und Umgestaltung zeigen, dass
ein Stillstand des Verarbeitungsprozesses nicht verzeichnet werden kann (Kamm
2000, S. 65). Neben der Einbeziehung epochaler Gestaltungsprinzipien spielen
das schulische Klima, das vorhandene Wissen, die Fahig- und Fertigkeiten der
Schiiler*innen, die Charaktereigenschaften der Lehrperson und der Lernenden
und die Motivation eine Rolle (Stadelmann 2017, S. 11). Die Umsetzung der Kri-
terien nachhaltigen Lernens hangt daher nicht nur von der Lehrperson, sondern
auch von der Kooperation der Lernenden ab (ebd.).

Abschlief3end ist zu sagen, dass durch die lernpsychologische Erlduterung der
im Epochenunterricht angewandten Gestaltungsprinzipien einige Kriterien er-
tiillt werden, durch die Lernende bei einer langfristigen Verankerung des Wissens
unterstiitzt werden. Sofern diese innerhalb des Epochenunterrichts umgesetzt
werden, bietet dieser eine Chance auf nachhaltiges Lernen. Die Beibehaltung des
45-Minuten-Unterrichts im staatlichen Schulsystem wirft jedoch Fragen auf. Dies
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konnte zum einen an politischen Strukturen und zum anderen an mangelnden
wissenschaftlichen Bezligen zwischen den lernpsychologischen Erkenntnissen
zum nachhaltigen Lernen und dem Epochenunterricht liegen. Eine Neustruk-
turierung des Schulsystems ist aufgrund der sich stetig weiterentwickelnden
Welt lingst tiberfillig, um den damit einhergehenden Anforderungen gerecht
werden zu kdnnen. Wiinschenswert ist, dass der Wirkungsweise epochaler Ge-
staltungsprinzipien kiinftig mehr Beachtung zukommt und ihre Wirksamkeit
durch wissenschaftliche Studien iiberpriift wird. Daraus konnte sich eine Chance
entwickeln, epochale Gestaltungsprinzipien auch in anderen Schulformen aus-
zuprobieren und in der Waldorfpadagogik ihren Wert hochzuhalten.
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Der padagogische Wert der Epochenhefte

Tomas Zdrazil

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die Verwendung der Epochenhefte, die unmittelbar mit der spezifi-
schen Unterrichtsstruktur der Waldorfschule, insbesondere mit dem Haupt- und Epochen-
unterricht, verbunden sind. Wie zentral dieses Lehr-Lern-Medium fur die Waldorfschule
ist, wurde bisher kaum reflektiert. Der Beitrag befasst sich mit der didaktischen Begrun-
dung der Hefte und ihrer Handhabung in der Unter- und Mittelstufe. Im Beitrag werden
grundlegende Forschungsfragen vor dem Hintergrund der waldorfpadagogischen Didaktik
aufgelistet und kommentiert. Es geht dabei um eine elementare Reflexion der Unterrichts-
praxis an Waldorfschulen, nicht um ihre systematische oder empirische Untersuchung.
Bei diesem Text handelt sich um einige Uberarbeitete Teile aus einem Beitrag des Autors
(zdrazil 2023).

1 Einleitung

Sowohl der Epochenunterricht als auch die Epochenhefte gelten als Besonderhei-
ten der Waldorfpadagogik. Das wesentlichste Alleinstellungsmerkmal der Wal-
dorfschule ist jedoch der sogenannte Hauptunterricht, den Klassenlehrer*innen
erteilen. Sie begleiten die Lernprozesse der Schiiler*innen tiber mehrere (bis zu
acht) Jahre und werden fiir die Schiiler*innen zu orientierungsgebenden Bezugs-
personen. Alle Inhalte des Hauptunterrichts werden von ihnen vorbereitet und
den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt. In dieser Beziehung der Lehrer*innen
und Schiiler*innen spielt das (Hand-)Schriftliche der Lehrkraft eine wichtige
Rolle. Was sie an die Tafel schreibt, gewinnt eine lebendige Dimension, da es in
der Regel vor den Augen der Schiiler*innen entsteht. Die Lehrkraft formuliert
das Geschriebene selbst, es ist nichts Fremdes, Fertiges, Kopiertes oder nur Ab-
geschriebenes. Fiir die Schiiler*innen ist der*die Klassenlehrer*in voll und ganz
der*die Schopfer*in des Tafelanschriebs. Der Eindruck seiner*ihrer Handschrift
wirkt intensiv und prigend auf die Schiiler*innen.

Von Rudolf Steiner sind so gut wie keine direkten Begriindungen fiir die
Arbeit mit Epochenheften tiberliefert, und auch die waldorfpiddagogische Lite-
ratur hat diese bisher kaum reflektiert. Sie beruht auf einem Erfahrungsschatz,
der weitergegeben wird, ohne analysiert, diskutiert oder weiterentwickelt zu
werden. Schulhefte werden auch in der Erziehungswissenschaft kaum beforscht
(Beitrag von Becker in diesem Band). Sie werden zu einem historischen Thema
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und verschwinden aktuell mehr und mehr zugunsten von vorgedruckten Ar-
beitsheften, kopierten Blattern und digitalen Lernformaten (Herman et al. 2008,
S. 351). Die Epochenhefte finden in anderen padagogischen Systemen kaum eine
Anwendung, mit der sie verglichen werden kénnten. Im Folgenden wird der Frage
nachgegangen, welchen padagogischen Wert Epochenhefte haben und wie ein
solcher aus dem Kontext der Waldorfpddagogik heraus begriindet werden kann.

2 Der padagogische Wert der Epochenhefte

Die Waldorfpddagogik erhebt den Anspruch, dass alle Lern- und Erkenntnis-
prozesse die Schiiler*innen in den Dimensionen ihrer leiblichen, seelischen und
geistigen Entwicklung ansprechen und mit ihrer individuellen Aktivitit und
Leistungsbereitschaft verbunden sind. Das Lernen soll eine lebendige, aktive
Weltbeziehung veranlagen, der Lernstoff soll beweglich bleiben und im Unterricht
neu entstehen. Die Schiiler*innen sollen sich den Lernstoff nicht nur verstandes-
und geddchtnismiflig aneignen, sondern sich mit ihm durch ihre Willens- und
Phantasiekrafte verbinden. Im Hinblick auf die Vorbereitung der Lehrkraft heifit
es, dass sie sich nicht auf den blof3en Unterrichtsinhalt konzentriert, sondern
auf seine kiinstlerische Durchgestaltung, die Rudolf Steiner als Bildhaftigkeit
charakterisiert:

»da hat man notig, zuerst alles, was man vorbringt, so durchgearbeitet zu haben, daf§
man gar keinen Kampf mehr mit dem Stoff hat, dafy man alles darauf verwenden
kann, durch die Kraft der eigenen Personlichkeit das zu gestalten, was man an das
Kind heranbringt. Und da wird man dann schon von selbst dazu kommen, daf} ei-
nem aller Unterrichtsstoff bildhaft wird, so daff das Kind sich nicht blof§ mit seinem
Verstande, sondern mit seinem ganzen Menschen in den Unterrichtsstoff hineinlebt*
(Steiner 1991, S. 104).

Nachdem der*die Lehrer*in den Schiiler*innen eine Thematik lebendig und
bildhaft im Hauptunterricht dargelegt hat, wird auf der Tafel eine Art Essenz
des in der Unterrichtseinheit Besprochenen notiert, und zwar entweder als aus-
formulierter Text oder in Stichworten, die die Schiiler*innen je nach Altersstufe
selbststindig ausfiihren und vervollstindigen.

Die Lehrkraft schildert und entwickelt mit den Kindern dialogisch den Inhalt
des Lehrstoffes. Dabei arbeitet sie vornehmlich mit dem Instrument der Sprache
und der Sprachbilder. Sie wendet sich in ihrer Darstellung an die ganze Klasse,
die sich dabei in einem gemeinschaftlich-sozialen Element erlebt. Ihre miindliche
Darstellung begleitet die Lehrkraft durch grafisch-bildhafte Elemente an der Ta-
fel. Sie macht Skizzen, schreibt Namen und Zahlen usw. auf. Anschlieflend geht es
bei der Ubertragung in die Hefte um einen individualisierenden Ansatz, bei dem
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jede Schiilerin und jeder Schiiler fiir sich, also selbsttatig arbeitet. Die grundle-
gende Polaritit des sogenannten ,,Musikalisch-Dichterischen im Sprechen und
Zuhoren einerseits und des ,,Plastisch-Bildnerischen® im Schreiben und Zeichnen
andererseits bezieht sich auch auf den gesamten Aufbau des Hauptunterrichts
(Steiner 2019b, S. 37; 1993, S. 30). Es handelt sich um einen Ansatz, durch den ein
hygienischer, harmonisierender Unterrichtsaufbau unterstiitzt wird, vergleichbar
mit dem Wechsel zwischen betrachtender Téatigkeit und Selbsttatigkeit (Steiner
19864a, S. 15f)).

Vor dem Hintergrund dieser kreativen Praxis liegt es nahe, dass sich Steiner
tiberwiegend kritisch, zumindest zuriickhaltend zu den damals in Schulen ge-
brauchlichen Lehrbiichern dufSert, die er fiir trivial, kiinstlich und lebensfern halt
(Kiersch 1992, S. 851f.). Es liegt in der Natur von Lehrbiichern, dass sie verein-
heitlichend und gerade nicht individuell anregend auf Schiiler*innen wirken. Pa-
dagogisch wertvoll sei dagegen das, was zu einer selbsttitigen Aneignung anregt:

»Das ist auch dasjenige, was schon in unseren Kinderunterricht heute einziehen
muf}: moglichst wenig fertige Zeichnungen, méglichst viel von dem, was da im Au-
genblick entsteht, wo das Kind jeden Strich sieht, der entsteht. Dadurch arbeitet das
Kind innerlich mit, und dadurch werden die Menschen zur innerlichen Tétigkeit
angeregt, die dann dazu fithrt, dafi sie mehr ins Geistige sich hineinleben und wie-
derum Verstindnis bekommen fiir das Geistige. Man soll auch nicht den Kindern
wiederum ganze fertige Theorien vorbringen, denn dann werden sie ja dogmatisch.
Sondern das, worauf es ankommt, ist, sie wiederum zur Selbsttitigkeit zu bringen®
(Steiner 1991, S. 207).

Dass Erkenntnisse und Fihigkeiten in Selbsttétigkeit und in schopferischer Ak-
tivitdt von den Schiiler*innen erworben werden, ist fiir ein nachhaltiges Lernen
von enormer Bedeutung.

Beim Schreiben und Zeichnen sind der ganze Leib und die komplexe Fein-
motorik der schreibenden Hand und der Finger aktiv (Suggate et al. 2023). Es
bestehen die Moglichkeit und der Anspruch, die Hefteintrége asthetisch zu ge-
stalten, was den individuell kreativen Ansatz unterstreicht. Die Zeichnungen,
die die Lehrkraft vor dem Unterricht, idealerweise aber wiahrend des Unterrichts
vor den Augen der Schiiler*innen an der Tafel gestaltet, konnen Anregungen fiir
die Zeichnungen der Schiiler*innen sein; diese sollten sich jedoch in der Art der
Darstellung, auch in der Auswahl der gezeichneten Motive frei fiithlen (Beitrdge
von Scholz und Wiehl in diesem Band).

Das Schreiben in die Epochenhefte gehort zu dem in der Regel gegen Ende
des Hauptunterrichts liegenden Unterrichtsteil, in dem die Schiiler*innen ihren
Einstieg in die neue Thematik verdichten und gleichzeitig die wesentlichen As-
pekte des Neuen einordnen sollen (Steiner 19864, S. 46 ff.). Steiner empfiehlt eine
Rekapitulierung am Ende des Unterrichts: ,Indem ich an die Erinnerung des
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unmittelbar Erlebten appelliere, gehe ich das ganze noch einmal durch. Wenn
man so etwas durchgeht, wenn man es gleichsam rekapituliert, es Revue passieren
lasst, ohne daf} die Anschauung da ist, dann wird besonders das rhythmische
System belebt“ (ebd., S. 46£.). Die Schiiler*innen lernen dabei, das Wesentliche
vom Unwesentlichen zu trennen. Sie bereiten zugleich das vor, was am néchsten
Tag (oder in den nédchsten Tagen) im Sinne eines tieferen Erkenntnisprozesses in
der Beschiftigung mit dem Unterrichtsstoff folgen sollte. Diese Vorgehensweise
resultiert fiir Rudolf Steiner aus der Beriicksichtigung der drei Seelentatigkeiten
des dreigliedrigen Menschen, aus Wille, Fithlen und Denken im Hauptunterricht.

Die Epochenhefte erméglichen eine willenshaft-leibhaftige, d4sthetische Aus-
einandersetzung mit dem Unterrichtsstoff. Sie sind fiir die Schiiler*innen ein Me-
dium, (hand-)schriftlich oder zeichnerisch die behandelte Thematik individuell
darzustellen, den Arbeits- und Lernprozess zu dokumentieren und die Ergeb-
nisse zu sichern. Ein Fachinhalt oder Thema wird in der Regel innerhalb eines
Schuljahres in mehreren Epochen unterrichtet, und das Epochenheft kann und
soll einen sinnvollen Zusammenhang zwischen den Epochen sichtbar machen.
Die Schiiler*innen schreiben in der Regel téglich in das jeweilige Epochenheft,
dasvon den Klassenlehrer*innen als eine Art individuell gestalteter Schaukasten
von deren schulischen Leistungen betrachtet wird. Die Epochenheftarbeit der
Schiiler*innen wird meist im Zeugnis zum Schuljahresende thematisiert. Denn
im Heft werden die grafische Gestaltung (Orientierung auf dem Blatt, Abstdnde
der Zeilen, gleichméfliges Einhalten der Rander usw.), die Qualitit der Hand-
schrift, die Orthografie, die Intensitét der Beschaftigung mit dem Stoff (ggf. die
emotionale Hinwendung zu ihm), dessen gedankliche Durchdringung und nicht
zuletzt die Fahigkeit, eigene Texte zu verfassen, sichtbar und erfassbar (Beitrag
von Ziegler in diesem Band).

Jedoch besteht die tradierte, aktuell iiberwiegende Handhabung der Epochen-
hefte, die wahrscheinlich aus dem Anspruch resultiert, fundierte umfassende
Texte in den Heften zu dokumentieren, zu oft darin, dass die Schiiler*innen die
von der Lehrkraft verfassten Texte von der Tafel oder von einem kopierten Blatt
abschreiben und relativ wenig selbst verfasste Texte und wirklich eigene (nicht
abgezeichnete) Zeichnungen in ihre Epochenhefte eintragen (Jost 2013). Steht
diese Praxis nicht im Widerspruch zu den padagogischen Zielen der Waldorf-
padagogik? Viel wichtiger miisste doch vom pédagogischen Gesichtspunkt aus
sein, dass die individuelle Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit dem Lern-
stoff angeregt wird und sich in den Epochenheften widerspiegelt.

Die Selbstreflexion der individuellen Lernleistungen der Schiiler*innen spielt
in der Praxis der Unter- und Mittelstufe der Waldorfschule kaum eine oder nur
eine untergeordnete Rolle. Die Epochenhefte haben damit eine andere Zielsetzung
als die sogenannten ,Lerntagebiicher” aus anderen padagogischen Kontexten,
in denen die Schiiler*innen aufgerufen sind, den eigenen Lernprozess zu reflek-
tieren.
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Das Epochenheft eines Schiilers oder einer Schiilerin der Unter- und Mit-
telstufe gibt fast ausschlief3lich die durchgenommenen Inhalte des Unterrichts
wieder, wie sie auch in den Epochenheften der anderen Schiiler*innen zu finden
sind. Je hoher die Klassenstufen sind, desto mehr stellen sich (oft aus Elternsicht)
die Fragen nach der Leistung: Wo haben Schiiler*innen (ohne Schulbiicher!)
verlassliche Quellen fiir abfragbares Wissen (Physik, Chemie, Geschichte ...)?
Wie wird dieses abgerufen, kontrolliert? Ist das Epochenheft die einzige Wis-
sensgrundlage, miissen die Fakten dort nachlesbar sein und objektiv stimmen?
In vielen Fiachern wurden inzwischen aus der waldorfpadagogischen Methodik
und Didaktik inspirierte Biicher erarbeitet, die den Schiiler*innen zur Verfiigung
stehen. Ebenso arbeiten diese (aufSerhalb des Unterrichts) selbstverstindlich mit
Internetquellen.

3 Schriftspracherwerb und Epochenheftarbeit

Der Schriftspracherwerb geschieht in der Waldorfschule maf3geblich mittels
und anhand der Epochenhefte. Sie sind das Lernmedium, in dem sich die
Schiiler*innen die Schrift aneignen, diese tagtaglich tiben und pflegen. Die
Epochenhefte gehen den gedruckten Lesebiichern voraus. Die Schiiler*innen
schreiben zuerst eigenhdandig Worter und Sétze und lesen diese. Rudolf Steiner
entwickelte eine kiinstlerisch-bildhafte Methode, Schreiben und Lesen zu lernen
(Wiehl 2015, S. 203 ft.). Diese besteht in der direkten Anbindung der Schrift an
die bildhaften Qualitaten der gesprochenen Laute, in der Verstiarkung eines aktiv-
kreativen Ansatzes bei der Einfithrung der Handschrift durch ein kiinstlerisches
Formenzeichnen (Vorstufe einer Kalligrafie) und in der Pflege eines durch die
Schuljahre methodisch immer wieder neu impulsierten Schonschreibens. Die
einzelnen Buchstaben werden aus Bildern, in denen der Buchstabe zunichst
inhaltlich und gestalterisch integriert ist, langsam herausgelost, sodass das Kind
den Abstraktionsprozess selbst mitvollziehen kann, indem es von der inhaltlichen
Anbindung des Buchstaben an die Wirklichkeit ausgeht. Das ist fiir das Welt-
verhiltnis entscheidend, denn die Abstraktion wird nicht durch einen Sprung
erreicht, sondern schrittweise, sodass die Schiiler*innen den Bezug zur Wirklich-
keit halten konnen. In den Klassenstufen vier, fiinf und sechs bieten verschiedene
Féacher und Epochen Gelegenheiten, eine neue Schrift kennenzulernen und sich
anfanglich darin zu tiben; beispielsweise wird passend zu einem Epochenthema
mit Kurrentschrift, kyrillischer Schrift, alten orientalischen Schriftzeichen, grie-
chischen Buchstaben oder karolingischen Minuskeln geschrieben.
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4  Fragen zur Handhabung der Epochenhefte

Die kreative, individuelle schriftliche und bildhaft-zeichnerische Arbeit in den
Heften im Rahmen des Epochenunterrichts ist — soweit sie tatsachlich gegeben
ist — ein Element, das im Hinblick auf das Verstindnis der Lernprozesse in der
Waldorfpadagogik berechtigt erscheint. Dennoch seien einige Gesichtspunkte
kritisch angefiihrt, die heute jede Lehrkraft priifen sollte.

4.1 Selbst verfasste Texte

Es stellt sich die Frage, wann der rechtzeitige Ubergang von den durch Leh-
rer*innen vorgegebenen zu von Schiiler*innen selbst verfassten Texten zu suchen
ist. Leider liegen keine gesicherten, reprasentativen empirischen Untersuchungen
zu der Frage vor, ab welchem Zeitpunkt die Schiiler*innen auch selbststdndige
Texte in ihren Epochenheften verfassen (kénnen). Vermutlich wird der Zeitpunkt
des Ubergangs héufig zu spit gewihlt und die Schiiler*innen werden zu lange
angehalten, in vereinheitlichender Art die fertigen Texte der Lehrkraft abzu-
schreiben. Herrmann untersucht mit phdnomenologischer Methodik schopferi-
sche Erfahrungen von Grundschulkindern beim Kreativen Schreiben und zeigt,
wie ,durch das Schreiben personlich bedeutsamer Texte {iber sprachliche und
literarische Lernprozesse hinaus andere Formen von Lernprozessen angeregt
werden, die einen Einfluss auf sprachliches Lernen haben® (Herrmann 2023,
S. 139). Die an manchen Waldorfschulen tradierte und falschliche Annahme,
die Schiiler*innen erarbeiteten sich in der Unter- und Mittelstufe in den Epo-
chenheften ein selbstgeschriebenes Buch, verfiihrt die Klassenlehrer*innen zu
dem pidagogisch wenig produktiven Anspruch, viele hochwertige Texte in den
Heften haben zu wollen, die aber nicht von den Schiilerinnen und Schiilern selbst
verfasst werden konnen und deshalb vorgegeben werden miissen. Das Ergebnis
ist, dass unverhéltnisméflig viel Zeit des Hauptunterrichts oder der Hausaufga-
benzeit mit unproduktivem Abschreiben verbracht wird, das die Schiiler*innen
nicht aktiviert, sondern zum blof§ passiv-mechanischen Ubertragen fiihrt, ohne
dass sie den Sinn des Geschriebenen voll erfassen und ohne dass sie an einem
orthografisch richtigen Schreiben interessiert sind.

Das Ziel, dass die Schiiler*innen ihre Hefte fiir eine spétere Zukunft schreiben,
ist wohl (heute) kaum haltbar (Hesse 2018). Die Hefte haben ihre Bedeutung fiir
die aktuelle Arbeit und die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff; spater mégen
sie liebgewordene Erinnerungsstiicke bleiben. Ausnahmen mag es geben, indem
z.B. die naturwissenschaftlichen Epochen der Mittelstufe aufeinander aufbauen
und in einer Epoche begonnene Epochenhefte weitergefithrt werden, damit der
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inhaltliche Zusammenhang fiir die Kinder mit vollziehbar ist. Ahnliches kann
fiir das Grammatik-Heft gelten, in dem die Kinder die besprochenen Regeln zum
Nachschlagen festhalten.

Es geht bei der Epochenheftarbeit nicht in erster Linie um die Reproduktion
dessen, was die Lehrkraft vorgegeben hat, sondern um die individuelle Pro-
duktion der Schiiler*innen. So kann man auch Rudolf Steiner verstehen, der in
seinen Lehrplanangaben als ,Ideal fiir den Unterricht im Sprachlichen und im
Schreiben® (Steiner 2019¢, S. 195) bereits fiir die erste Klasse angibt, ,,dafl es [das
Kind] aus sich herausbringt die Moglichkeit, irgendetwas in einfacher Weise
niederzuschreiben® (ebd.). Diese Moglichkeit, aus sich heraus, das heif3t, aus
eigener Motivation, etwas zu schreiben, sollte es frith geben, und sei es als ein
Angebot oder als eine Anregung, auch wenn dies nicht von allen Schiilerinnen
und Schiilern aufgegriffen wird. Erfahrungsgemaf erzeugt die Herausforderung
des selbststindigen Verfassens der Hefteintrége bei den Schiilerinnen und Schii-
lern eine ganz andere Qualitat und Intensitit des aktiven, verstehenden Zuhorens
wihrend der Darstellung des Unterrichtsstoffes durch die Lehrkraft.

4.2 Riickmeldung der Lehrkraft

Fiir die Lehrkraft ist es immer wieder eine Herausforderung, genug Zeit zu fin-
den, die von Schiiler*innen selbst verfassten Epochenhefttexte im Hinblick auf
ihre inhaltliche und orthografische Richtigkeit, gedankliche Konsistenz und
inhaltliche Vollstandigkeit zu priifen. Da es fiir die meisten Lehrer*innen zeitlich
schwer einzurichten ist, einen ganzen Klassensatz Epochenhefte auf einmal zu
korrigieren, kann man es vielleicht in Portionen (5 bis 7 Hefte taglich) bewilti-
gen. Wenn man neben dem Epochenheft Ubungs- und/oder Hausaufgabenhefte
zusatzlich einfithrt, kénnen die Schiiler*innen auch ohne Epochenheft Haus-
aufgaben machen und die Lehrkraft kann mehr Zeit zur Korrektur verwenden.
Dabei ist anzumerken, dass die Epochenhefte nicht primar fiir Hausaufgaben
bestimmt sind, sondern fiir eigenstandiges Schreiben im Rahmen von Schulauf-
gaben. Gerade wenn die Schiiler*innen anfangen, eigene Texte (vielleicht in die
Ubungshefte) einzutragen, ist es sinnvoll, zeitnah sorgfiltig zu verbessern und
Riickmeldung zu geben. Die Schiiler*innen erfahren dadurch, dass der Lehrkraft
die Hefte wichtig sind, dass sie sich fiir deren Inhalt wirklich interessiert. Gelingt
es ihr, regelmaflig und zeitnah den Schiiler*innen Riickmeldung zu geben, steigt
auch die Qualitat der Hefte.
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4.3 Lesen der Hefteintragungen

Sinnvoll erscheint es, wenn sowohl die Schiiler*innen die Tafelanschriebe nicht
nur in die Hefte abschreiben, sondern unbedingt auch regelméflig laut vorlesen,
und wenn die Lehrkraft sie veranlasst, auch ihre selbst verfassten Texte der Klasse
vorzulesen. Das Vorlesen der Texte, die abgeschrieben werden sollen, férdert ihr
Verstindnis, was beim mechanischen Abschreiben nicht immer vorhanden ist.
Wenn Schiiler*innen selbst verfasste Texte vor der Klasse vorlesen und wenn
tiber ihre Texte Gesprache gefiithrt werden, spiiren sie die Sinnhaftigkeit und
Wertschitzung, was ihre Motivation zum Schreiben steigern kann.

4.4 Umfang der Schreibarbeit im Hauptunterricht

Der zeitliche Rahmen und der Umfang der Schreibtatigkeit bedarf einer sorgfil-
tigen Planung und Abwégung. Fraglich ist, wie viel im Hauptunterricht mit dem
Schreiben verbracht werden soll und in welchem Verhiltnis die Schreibtatigkeit
zu iibrigen Lerntétigkeiten steht. Die Schreibarbeit und das Abschreiben soll-
ten — insbesondere im Hinblick auf die Summe aller Unterrichte - ein gesundes
Zeitmaf3 nicht iiberschreiten. Die Lehrkraft sollte diesbeziiglich priifen, wann
ein Text an die Tafel geschrieben und von den Schiiler*innen abgeschrieben
werden sollte. Es gibt Alternativen, zum Beispiel: Texte werden in das Epochen-
heft diktiert oder es werden wichtige Stichworter als Leitfaden notiert, die die
Schiiler*innen im Hauptunterricht oder auch zu Hause ausformulieren kénnen.
Es konnen auch gedruckte Text verteilt werden, woraus die Schiiler*innen einen
kurzen Auszug des Wesentlichen anfertigen, oder die Lehrkraft stellt Fragen, die
von den Schiiler*innen beantwortet werden. Auch Gruppenarbeit ist moglich,
in der kleine Zusammenfassungen des Erarbeiteten geschrieben und dann ins
Epochenheft iibertragen werden.

4.5 Epochenhefte als Projekthefte

Die Epochenhefte bieten sich an, auch fiir andere praktische Arbeitsprozesse und
Projekte in anderen Fachern dhnliche Beschreibungen zu verfassen. Man kann
auch Projekthefte anlegen — so zum Beispiel in der Sachkunde der dritten Klasse
mit Berichten {iber Werkstattbesuche. In der Heimatkunde der vierten Klasse
konnen die Schiiler*innen z. B. tiber das eigene Haus schreiben (Bewohner des
Hauses, zur Geschichte des Hauses, Grundriss der Wohnung/der Zimmer zeich-
nen, Stadtteil, Strafle usw.). In der Tierkunde der vierten und fiinften Klasse kann
ein individuell gestaltetes Tiertagebuch entstehen, in dem Tierbeobachtungen
iiber einen bestimmten Zeitraum festgehalten, ggf. auch Zeichnungen eingefiigt
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werden. In der Pflanzenkunde wird es sich um Pflanzen- oder Baumbeobachtun-
gen handeln, vielleicht im Zusammenhang mit den Wetterverhiltnissen. In der
Erndhrungslehre der siebten Klasse kann ein Rezeptbuch entstehen mit Fotos,
Rezepten und Beschreibungen, wie es mit dem Kochen zu Hause geklappt hat.
Denkbar wire ein Begleitbuch zur Lektiire der Mittelstufe: zu jedem Kapitel eine
bestimmte Aufgabe, z. B. Fragen beantworten, eine Zusammenfassung schreiben,
eine bestimmte Szene zeichnen, eine bestimmte Szene anders weiterschreiben. In
solchen stark individualisierten Texten konnen eher personliche Selbstreflexionen
und Wertungen der Schiiler*innen Platz finden.

Im Mittelstufenunterricht ab der sechsten Klasse wird es erforderlich, nicht
nur die Inhalte, sondern auch die Methoden der Lernarbeit zu reflektieren und
einen Lern- und Arbeitsprozess mit einer personlichen Beurteilung durch die
Schiiler*innen selbst einzuleiten. Insbesondere in der Physik und in der Chemie
werden in den Epochenheften moglichst genaue Versuchsbeschreibungen erstellt,
die eine phanomenologische Arbeitsweise schulen.

4.6 Individualisierte Texte

Zu fragen wire auch, inwiefern ein Anspruch auf Vollstindigkeit (oder Représen-
tanz) des gesamten unterrichteten Stoffes im Heft berechtigt ist - zum Beispiel
im Hinblick auf eine schriftliche Arbeit, die die Epoche abschlieen soll und
worauf sich die Schiiler*innen mit Hilfe des Epochenheftes vorbereiten sollen.
Die Lehrkraft konnte diesbeziiglich mutig Raum geben fiir individualisierende
Liicken, indem die Schiiler*innen selbst entscheiden und auswihlen diirfen, wie
viel und wie umfangreich sie sich mit welchen Schwerpunkten schriftlich be-
fassen. Bei dieser Frage sind sicher die Altersstufe und der Reifegrad der Klasse
bzw. einzelner Schiller*innen zu beachten. Aber spitestens ab der sechsten Klasse
sollten sie iiber Schwerpunkte in ihren Heften mitentscheiden. Nicht zuletzt bei
Krankheit oder Fehlzeiten ist abzuwéagen, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler das
komplette Epochenheft nachtriglich abschreiben sollte.

4.7 Passende und variierende Gestalt

Meistens werden Hefte im DIN-A4- oder DIN-A5-Format verwendet. Das An-
gebot der fiir Waldorfschulen in kleinen Manufakturen hergestellten Hefte lasst
auch andere Formate und spezielle Papiere zu. Die der Hefte kdnnte je nach
Aufgaben auch im Wandtafelformat und mit schwarzen Blattern sein. Man kann
Hefte oder das Papier selbst herstellen. Denkbar sind auch Schriftrollen, Le-
porellos, Hefte aus anderen Beschreibstoffen als Papier oder selbst hergestellte
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Schachteln zum Sammeln von Bléttern. Der Vielfalt an Formaten und Materialien
kann jeweils der Altersstufe, den Inhalten und Aufgaben entsprechend angepasst
werden (Hiller 2010; Wiehl 2010).

4.8 Kopiertes Material

Es ist zu beobachten, dass zunehmend kopierte Texte, Bilder und Grafiken bei
der Epochengestaltung verwendet werden. Kopierte Texte konnen eine wertvolle
Ergdnzung sein, sie sparen Zeit, die die Schiiler*innen mit dem Abschreiben oder
Abzeichnen verbringen wiirden. Zu fragen ist, ob sie den Unterricht tatsichlich
bereichern oder fordern und ob sie in einem stimmigen Verhéltnis zu selbst
geschriebenen, verfassten Texten und anderen Gestaltungselementen stehen,
ohne die Asthetik und den Gesamteindruck des Heftes zu storen. Nicht zuletzt
spielt diesbeziiglich auch die Art und Weise, wie die Kopien oder Ausschnitte
in das Epochenheft eingebaut werden, eine dsthetische Rolle (z. B. mit Tesafilm,
Klebstift oder als fliegende Bldtter). Es gibt auch die Variante, dass Kopien in
einer gesonderten Mappe gesammelt werden. Die Lehrkraft muss bedenken, in
wie weit sie diese Entscheidung ihren Schiiler*innen tiberlassen kann. Auf alle
Fille ist es ratsam, eine gute Art des Umgangs mit Kopien zu finden, damit das
Ergebnis dsthetisch ansprechend wird. Es braucht eine gute Organisation im
Klassenzimmer mit verfiigbarem Kleber, Tesa, Scheren usw. mit Anleitung fiir
ein dsthetisches Kleben usw.

4.9 Digitale Epochenhefte

Die oberen Klassen der Mittelstufe eignen sich offensichtlich dazu, dass man
projektmiflig und beispielhaft ein ,klingendes“ digitales Epochenheft erstellt, in
dem die Schiiler*innen ihre Erkenntnisse z.B. in Form eines Podcasts sprechen
und mit einem QR-Code versehen, sodass sie es leicht abrufen konnen (Glaw
2022; Rosa 2022). Ahnlich kann die ganze Klasse ein elektronisches Klassen-
Epochenheft anlegen, fiir das alle Schiiler*innen wihrend der Epoche Beitrage
schreiben. Erste Mittelstufenerfahrungen in dieser Hinsicht wéren zu sammeln
und auszuwerten.

Eine weitere Moglichkeit (wohl eher fiir die Oberstufe) besteht darin, anstelle
von Epochenheften ein digitales Portfolio zu erstellen, das der Lehrkraft dann
zur Beurteilung (digital oder in ausgedruckter Form) vorliegt.

134



4.10 Formelle Aspekte

Bei der Gestaltung der Epochenhefte spielen weitere formale Aspekte eine wich-
tige Rolle. Meist gibt es neben dem eigentlichen Epochenheft ein Ub- und/oder
Hausaufgabenheft. Es sollte darauf geachtet werden, dass Ub- und Hausaufgaben
nicht in die Epochenhefte gehoren. Des Weiteren sollte frith im Klassenzusam-
menhang angelegt und geiibt werden, dass die Texte im Epochenheft mit richti-
gem Datum, richtiger Seitenzahl und einem Inhaltsverzeichnis versehen werden.

5 Ausblick

Nach vielen Jahrzehnten praktischer Erfahrung mit Epochenheften im Rahmen
des Epochenunterrichts ist es witnschenswert, eine Reflexion und breite Diskus-
sion dieser padagogischen Praxis zu beginnen. Zu der Reflexion gehért in erster
Linie eine anthropologisch-anthroposophische padagogische Begriindung der
Arbeit mit dieser Art von Heften. Im Weiteren ist zu hoffen, dass es verschiedene
(neue) methodische Ansétze in der Arbeit mit den Epochenheften gibt und dass
neue Wege ausprobiert und diese auch publiziert werden. Gerade vor dem Hin-
tergrund der gegenwirtigen Situation auf dem Gebiet des Schriftspracherwerbs
gehort der intensive Umgang mit der Schrift in den Heften zu den zentralen
padagogischen Mitteln, die die Waldorfpadagogik nutzt.
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Epochenheftgestaltung und Jahrbuch
im Waldorf-Unterstufenunterricht.
Ein Erfahrungsbericht

Lilith Ziegler

Zusammenfassung

Die Einfuhrung der Epochenheftarbeit findet an Waldorfschulen gleich am Beginn des
ersten Schuljahrs statt. Die Kinder erleben die Bedeutung dieses sie begleitenden Arbeits-
mediums, in dem taglich geschrieben, gerechnet, gezeichnet oder gemalt wird. Der fol-
gende Beitrag setzt sich mit der Grundlegung dieser Lehr-Lern-Methode auseinander und
thematisiert exemplarisch den Zusammenhang von Unterrichtsgestaltung, Lernprozessen

und Heftarbeit sowie den wertschatzenden Umgang mit der Ressource Lernmaterial.

1 Einleitung

Ein tibergreifendes Merkmal des Unterrichts an Waldorfschulen ist die Gestal-
tung eines Epochenheftes. Diese Namensgebung ist nicht zufillig. Es beschreibt
ein Heft, das im Laufe einer Epoche von dem Kind gestaltet wird. Der Epo-
chenunterricht der ersten acht Waldorf-Schuljahre umfasst die Facher der*des
Klassenlehrer*in, die jeweils in den ersten beiden Schulstunden des Tages drei
bis vier Wochen lang unterrichtet werden. Durch den Epochenunterricht ist eine
Vertiefung in ein Unterrichtsthema moglich, die im sonstigen Fachunterricht so
nicht erreicht werden konnte (Beitrag von Kapferer in diesem Band). Der Epo-
chenunterricht ist fiir bestimmte Facher eine recht effektive Unterrichtsmethode,
da jeden Morgen ohne lange Wiederholung an das Thema des letzten Tages
angekniipft und weitergearbeitet werden kann.

Neben der Gestaltung des Epochenheftes wird an Waldorfschulen mit wei-
teren Arbeitsmethoden zur Wiederholung, Vertiefung und Weiterbearbeitung
der Lerninhalte experimentiert, beispielsweise mit der Gestaltung eines Jahrbu-
ches oder eines Portfolios. Dafiir werden je nach Altersstufe der Schiiler*innen
einzelne Aspekte des Epochenunterrichts aufgegriffen, vertieft oder anderwei-
tig bearbeitet. Das daraus entstehende Jahrbuch oder Portfolio kann aufzeigen,
welche Themen im Laufe eines Schuljahres von besonderer Wichtigkeit waren.

In diesem Beitrag wird dargestellt, wie die Arbeitspraxis mit Epochenheft
und Jahrbuch in einer Unterstufenklasse der Waldorfschule aussehen kann. Die
Epochenheftgestaltung ist natiirlich sehr individuell, da sie von den Bediirfnissen
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und Moglichkeiten der Kinder und der Klassenlehrer*innen abhéngt. Es wird
auflerdem aufgezeigt, wie die Epochenheftarbeit in eine Jahrbuch- oder Port-
folioarbeit miinden kann, mit deren Hilfe einerseits einzelne Epochenthemen
und andererseits ein ganzes Schuljahr abgeschlossen werden. Die Darstellung
beruht auf Erfahrungen im ,,Bewegten Klassenzimmer“ (Wiehl 2021), wobei die
Epochenheft- und Jahrbuchmethode genauso in anderen Unterrichtsformen und
Klassenstufen anwendbar ist.

2 Unterrichtspraxis mit Epochenheften

Mit viel Freude und Stolz nehmen die Kinder in der ersten Klasse zu Beginn des
Schuljahres ihr erstes Epochenheft entgegen. Ein schones, rotes Heft, auf dem
mit Grof8buchstaben der Name eines jeden Kindes geschrieben steht, liegt fiir
sie am Schulbeginn bereit. Es enthilt leere Seiten aus festem Zeichenpapier und
dazwischen jeweils ein Seidenpapier. Ein solches Heft birgt das Potenzial, als
das schonste aller Epochenhefte gestaltet zu werden. So war und ist es bei jedem
neuen Heft, das die Kinder im Laufe der Schulzeit bekommen. Allerdings setzt
das eine Unterrichtskultur voraus, durch die die Kinder den wertschitzenden
Umgang mit den Lernmaterialien lernen.

Aufvielfaltige Weise, durch Erzahlen, Entdecken, Unterrichtsgesprache, Be-
wegungsiibungen und viele andere Methoden, wird der Lernstoff im tédglichen
Epochenunterricht den Kindern ndhergebracht. Die Essenz des Gelernten findet
sich im Epochenheft wieder. Die Epochenheftarbeit ist ein wichtiger Teil des Un-
terrichts und meist die einzige Dokumentation des Gelernten. Das Epochenheft
kann daher wie ein Nachschlagewerk in kindgemafler Darstellung aufgebaut und
mit altersgerechten Mitteln gestaltet werden. Beispielsweise steht am Anfang des
Heftes ein Bild, ein Gedicht oder ein Text als Einfithrung in das Epochenthe-
ma. Dieser Beginn bietet sich vor allem bei Sachkundethemen, Deutsch und
Geschichte an. Fiir das Formenzeichnen oder die Mathematik kann ein anderer
Einstieg passender sein. In der Tierkundeepoche bewdhrt sich als Auftakt tiber
das Leben und Umgehen mit Tieren oder ihre besonderen Eigenschaften ein
Gedicht, das am Anfang des Unterrichts rezitiert wird. Die Kinder konnen sich
durch Schreiben das Gedicht leichter einpridgen und stimmen sich durch das
Sprechen des Gedichtes auf den folgenden Epocheninhalt ein. Am Beispiel der
Tierkundeepoche zeigt sich im Heft auch die Vorgehensweise, die vom Uberblick
mit Landschaftsdarstellungen und Lebensbeschreibungen der Tiere zum feinen
Ausgestalten einzelner Tierbilder fithrt. Beispielsweise wird ein Text iiber den
Biren, sein Umfeld und seinen Jahresablauf verfasst. Anschlieflend folgt eine
Zeichnung des Baren und im nichsten Schritt der genaue Blick auf die Barentatze
im Vergleich zur Menschenhand. Die Epochenheftinhalte und -arbeitsweisen sind
weitgehend von der Lehrperson vorgegeben oder angeregt; daneben bleibt immer
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Raum fiir das Gestalten und Einbringen von Ideen der Kinder. Auf die schéne
und ansprechende Gestaltung der einzelnen Seiten wird in den Klassenstufen
eins bis vier ein besonderer Wert gelegt. Das Epochenheft soll ein Heft werden,
das die Kinder gerne wieder in die Hand nehmen, um sich an die Inhalte der
Epoche erinnern zu kénnen.

Besonders beim Thema Mathematik lassen sich die Aufgaben im Epochen-
heft so bearbeiten, dass sie beim anschlieffenden Wiederholen hervorgeholt und
weiterbearbeitet werden kénnen. Nun ist die Mathematik kein Fach fiir gro-
e Spielrdume freier kiinstlerischer Gestaltung, zumindest nicht, wenn es um
die Anwendung von mathematischen Operationen geht. Dennoch lisst sich ein
Epochenheft in diesem Bereich nach mit den Kindern vereinbarten Kriterien so
gestalten, dass es einen Mehrwert {iber die Epoche hinaus bieten kann. Bei der
Einfithrung des Bruchrechnens in der vierten Klasse werden Briiche als Teile
eines Ganzen visualisiert, sodass durch das bildliche Darstellen bei den Kindern
ein Gefiihl fir die Briiche geweckt wird. Zundchst wird im Unterricht Obst in
Halbe, Viertel, Drittel und Sechstel geteilt (und anschlieflend verzehrt); dieser
Vorgang wird im néchsten Schritt im Heft durch entsprechende Zeichnungen
dokumentiert. Die Kinder arbeiten also nach einem dhnlichen Prinzip wie in der
Tierkundeepoche: Vom grofien Uberblick oder Zusammenhang zum differen-
zierten Zeigen des Einzelnen oder der Teile, oder vom Einfachen zum Abstrakten.
Auch Papier eignet sich zum Teilen und Ausschneiden von Kreisen, Vierecken
oder anderen Formen und Teilungen fiir Briiche, die beschriftet werden, um
die Begriffe exakt anwenden zu lernen. Sie sind erforderlich fiir das Besprechen
und Dokumentieren der Rechenwege und -regeln. Es soll nur aufgezeichnet und
festgehalten werden, was die Kinder selbst durchdrungen und verstanden haben.
So entsteht ein Arbeitsheft als Nachschlagewerk fiir das Bruchrechnen, das den
Kindern beim Einstieg in die nidchste Bruchrechenepoche hilft, die zuvor gelern-
ten Inhalte wieder wachzurufen.

Im Formenzeichnen-Unterricht gestaltet sich der Arbeitsprozess mit dem
Epochenheft nochmal anders. Meist ist die Form, die spater ins Heft iibertragen
werden soll, schon an der Tafel zu sehen oder sie wird anderweitig den Kindern
néhergebracht, sei es durch verbales Beschreiben, durch Zeichnen der Formen
mit den Hénden in die Luft, durch Laufen im Raum, durch Legen eines Fadens
oder eines Seils auf dem Tisch oder - in gréflerer Dimension - eines Seils auf dem
Boden, das von einzelnen Kindern abgelaufen wird, oder indem die Kinder die
Form wiederholt mit Kreide an die Tafel zeichnen diirfen. Dem Zeichnen im Heft
geht also ein Ubungsprozess voraus, den die Kinder bei jeder Form durchmachen.
Erst wenn die Form auf vielfaltige Art und Weise verinnerlicht ist, wird sie zum
Abschluss ins Epochenheft iibertragen. Im Heft wird sehr sorgfiltig gezeichnet.
Einen besonderen Wert lege ich auf die richtige Gestaltung der Form, damit jedes
Kind sein bestes Ergebnis spater im eigenen Heft wiederfindet. Da die Epoche des
Formenzeichnens in den ersten Schuljahren eine sehr kiinstlerische Epoche ist,
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bis sie sich in der Mittelstufe mehr und mehr zur exakten Geometrie entwickelt,
kann die Gestaltung des Epochenhefts auch ganz anders gegriffen werden. Es
bietet sich an, auch einmal auf das Epochenheft zu verzichten und stattdessen auf
farbigem Tonpapier die Formen zu zeichnen. Sie konnen anschlieffend fiir alle
sichtbar an die Wand gehédngt oder als Jahreskalender zusammengefasst werden.

Um sorgsam mit dem eigenen Werk umgehen zu lernen, spielt natiirlich das
Material, mit dem téglich umgegangen wird, eine wichtige Rolle. Traditionell
bewihrt sich ein leeres, gebundenes Heft, das zu einem wertvollen persénlichen
Buch werden kann. Wertvoll sind nicht nur die entstandenen schénen Heftseiten,
sondern auch das Papier an sich. Nicht loses Kopierpapier wird benutzt, sondern
festes Zeichenpapier. Um ein jedes Werk auf jeder einzelnen Seite gut schiitzen
und sorgfiltig behandeln zu kénnen, sodass keine Abdriicke von anderen Seiten
entstehen, gibt es Hefte mit feinem Seidenpapier zwischen den einzelnen Seiten.
Diese diinnen Blatter decken die erledigte Arbeit sorgsam ab. Je nach Alter der
Kinder und je nach Thema der Epoche kann die Art des genutzten Heftes variie-
ren. Material oder Format des Heftes helfen, die einzelnen Seiten den Aufgaben
gemif’ schon und ausgewogen zu erarbeiten.

Grundsitzlich folge ich bei der Epochenheftarbeit dem sogenannten Drei-
schritt als einer moglichen didaktischen Methode, die oft im Waldorf-Schulun-
terricht Anwendung findet (Maschke 2018, S. 52 ff.). Dieser Dreischritt gliedert
sich in Wahrnehmung, Vertiefung und Erkenntnis. Zunéchst nehmen die Kinder
einen Inhalt oder eine Aufgabe wahr und setzen sich aktiv und iibend damit aus-
einander. Im weiteren Schritt geht es um das Erinnern des zuvor Gehdrten oder
Erlebten. Es werden Schliisse daraus gezogen, und schliefllich wird der erarbeitete
Inhalt, wenn er moglichst durchdrungen und verstanden wurde, festgehalten,
beispielsweise in einem Epochenhefteintrag. Unterrichtsthemen, die rein auf der
Wahrnehmungsebene bleiben und nicht weiter durchdrungen werden, kénnen
bei der Ubertragung ins Epochenheft keinen Mehrwert fiir die Schiiler*innen
bilden, weil sie gewissermaflen nur etwas nachmachen. Erst wenn das, was die
Kinder in ihrem Heft gestalten, wirklich verstanden wurde, zeigt das Epochenheft
die Essenz des aufgenommenen Unterrichtsinhalts.

3 Vorblick auf die Epochenheftarbeit in h6heren Klassen

Im Laufe der Schuljahre wird der Arbeitsprozess im Epochenheft immer weiter
individualisiert und eigenstidndiger von den Kindern oder Schiiler*innen umge-
setzt. Natiirlich gibt es je nach Klasse, Klassenlehrer*in und Kind grofle Unter-
schiede in der Bearbeitung der Aufgaben im Heft. Sobald die Kinder anfangen,
selbststindig Aufsitze zu Sachverhalten zu verfassen, konnen sich diese in den
Epochenheften zeigen. Die eigenstandige Beschiftigung mit dem Unterrichts-
inhalt spiegelt sich so in der Epochenheftarbeit wider. Natiirlich geschieht das
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Uben von Aufsitzen nicht im Epochenheft; auch hier soll im weiteren Verlauf
der Schuljahre das Ergebnis eines Arbeitsprozesses zum Ausdruck kommen.
Andere Hefte konnen zum Uben benutzt werden. Somit kann durch die Arbeit im
Epochenheft ein individuelles Lehr- oder Lernbuch fiir jedes Kind entstehen. Je
nach Thema der Epoche sind die Hefte wichtige Begleitlektiiren fiir den weiteren
Verlauf der Schuljahre. Die von der*dem Schiiler*in verstandene Herleitung einer
mathematischen Formel oder die schon dargestellte grammatikalische Regel wird
im Heft iibersichtlich wiedergegeben; was im Unterricht behandelt wird, kann
also thematisch im Epochenheft nachgeschlagen werden. Ab der Mittelstufe soll-
ten den Schiiler*innen themenspezifische Fachbiicher, z. B. in den Naturkunde-,
Geographie- und Geschichtsepochen, zur Verfiigung stehen, die als erweitertes
Lernmaterial angesehen werden kénnen, auch um individuelle Schwerpunkte auf
dem Lernweg der einzelnen Schiiler*innen zu setzen. Das Epochenheft fungiert
daher lediglich als Nachschlagewerk fiir den eigenen Lernweg und kann kein
Lehr- oder Fachbuchersatz sein (Wiehl 2021, S. 50).

Mit jedem neuen Heft, das die Schiiler*innen zu Beginn einer Epoche erhalten,
kommt auch das Gefiihl auf, dass damit etwas Neues beginnt, das wiederum neu
zu ergreifen ist. Dies spiegelt sich natiirlich in dem Punkt wider, dass dies der
Beginn einer neuen Epoche ist und daher der Themenschwerpunkt in den kom-
menden Wochen auf einem neuen, noch nicht bekannten Aspekt liegen wird. Die
Arbeit im Epochenheft geschieht tiglich im Hauptunterricht bzw. in den ersten
zwei Fachstunden. Sie bildet daher einen wichtigen Punkt in der rhythmischen
Gestaltung des Tages und gibt Sicherheit. Meist geht der Epochenheftarbeit im
Tagesverlauf eine Wiederholung dessen voraus, was am Tage zuvor erarbeitet
wurde. Der neue Sachverhalt wird nochmals wiederholt, Erkenntnisse konnen
sich herauskristallisieren, und erst danach kommt der sorgsame Ubertrag ins
Epochenheft. Dieser Epochenhefteintrag kann ein Text, eine Grafik, ein Bild
oder eine individuelle, freie Gestaltung dessen sein, was erarbeitet wurde. Die
individuelle Gestaltung und die verschiedenen Mdglichkeiten, Inhalte im Epo-
chenheft darzustellen, erlauben eine Differenzierung in den Anforderungen an
die Schiiler*innen. Es wird dadurch nicht nur der Inhalt der jeweiligen Epoche
nachvollziehbar, sondern auch der individuelle Lernprozess.

4 Das Epochenheft aus Klassenlehrer*innensicht

Grundsitzlich ldsst sich sagen, dass mit der Epochenheftarbeit auf die entwick-
lungsspezifischen Bediirfnisse der jeweiligen Altersgruppe eingegangen werden
kann. In der Unterstufe, also in den ersten vier Schuljahren, wird von den Kin-
dern tiberwiegend nachahmend gelernt. Die Kinder werden, auch wenn diese
Lernform sehr lehrpersonenzentriert anmutet, beim Nachahmen selbst tétig. Sie
lernen Inhalte nachzuvollziehen, diese eigenstdndig anzuwenden, und es finden
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Erkenntnisprozesse statt, die ohne eine Selbstbeteiligung nicht méglich waren
(Wiehl 2019, S. 134f£.). Diese Lernmethode findet sich auch bei der Epochenheft-
arbeit. Die Heftseiten werden von den Kindern nach dem Vorbild gestaltet, wie sie
es an der Tafel sehen oder gezeigt bekommen. Das Arbeiten mit dem Epochenheft
bietet sich daher in dieser Hinsicht an und unterstiitzt die Lernform, die den
jiingeren Kindern am ehesten entspricht (ebd., S. 136).

Aus Lehrer*innensicht zeigt sich in jedem Epochenheft, an welcher Stelle
seiner Entwicklung ein Kind steht. Jedes Kind offenbart durch sein Heft et-
was Personliches, seinen Arbeitsprozess, seine Kontinuitat bei Ubungen; selbst
die Begeisterung fiir ein Thema bis hin zu einem geringen Interesse am Unter-
richtsinhalt kommen zum Ausdruck. Uber Jahre hinweg lernen die Kinder eine
asthetische Gestaltung der einzelnen Heftseiten und kénnen so anhand dieses
Mediums ihr dsthetisches Empfinden und ihre Beobachtungsgabe starken (Bei-
trag von Wiehl in diesem Band). In der édsthetischen Gestaltung der Hefte zeigt
sich ebenfalls ein Merkmal, mit dem sich Kinder im jungen Schulalter die Inhalte
leichter erschliefSen, namlich durch kiinstlerisches Lernen.

Am Ende einer jeden Epoche findet sich ein ganzer Klassensatz gestalteter
Epochenhefte bei der*dem Klassenlehrer*in wieder. Diese Hefte sollen durch-
gesehen und genau studiert werden. Daran lassen sich die Entwicklungsschritte
der Kinder gut beobachten und dokumentieren. Die Diagnose, an welcher Stelle
das einzelne Kind steht, muss nicht in einen Vergleich der Kinder unter einander
miinden; vielmehr kann das einzelne Kind an sich selbst, seinen Fortschrit-
ten und Bediirfnissen gemessen werden. Kann das Kind vielleicht am Anfang
der Formenzeichnenepoche den Kreis noch nicht rund zeichnen, so konnen
die Arbeit und das Uben dieser Aufgabe im Laufe einer Epoche zu gelungenen
Kreisformen fithren. Das Epochenheft dokumentiert diesen Lernprozess. Zeigte
das Kind vielleicht mehr Begeisterung fiir das Schreiben von Texten als fiir das
Malen von Bildern oder das Anfertigen von Zeichnungen, so lassen sich daraus
moglicherweise Gesichtspunkte fiir eine Bewertung der individuellen Stirken
ableiten. Fiir die meisten Kinder ist es selbstverstandlich, dass sich in ihrem Heft
die schonste Version einer Aufgabe befindet, auch wenn im Laufe der Schuljahre
das eine oder andere Kind dazu ermuntert werden muss, noch sorgsamer und
genauer zu arbeiten.

Im weiteren Verlauf der Mittelstufenschuljahre, wenn die Inhalte komplexer
werden, bietet das Epochenheft immer mehr die Méglichkeit, die Lernschritte
der einzelnen Schiiler*innen sichtbar zu machen und den jeweiligen Lernstand
zu dokumentieren. Je eigenstindiger die Kinder ein Thema bearbeiten, desto in-
dividueller kann am Ende einer Epoche das Epochenheft gestaltet sein. Begeistert
sich ein Kind fiir ein Thema besonders, so darf es dem im Epochenheft Ausdruck
verleihen. In diesem Sinne kann auch eine Differenzierung im Unterricht statt-
finden, sodass die Anforderungen nicht darin bestehen, dass alle Kinder am Ende
der Epoche ein gleich gefiilltes Heft vorweisen kénnen, sondern darin, dass unter
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Beriicksichtigung der individuellen Stirken und Schwichen personliche Hefte
entstehen. Als Vergleichs- und Bewertungshorizont sollte dabei stets das Kind
selbst und dessen Entwicklung im Vordergrund stehen.

In der Mittelstufe steht das nachahmende Lernen nicht mehr im Vorder-
grund. Vielmehr steht die Urteils- und Erkenntnisfahigkeit, die fiir das spatere
Erwachsenenalter von grofler Bedeutung ist, im Vordergrund des Lernprozesses
(Wiehl 2019, S. 136). Erkenntnisse werden durch den Dreischritt vollzogen, und
die Epochenheftarbeit belegt, ob die Kinder Inhalte wirklich durchdrungen oder
noch nicht erfasst haben. Es ist nicht nur das theoretische Verstidndnis fiir eine
Sache von Bedeutung, vielmehr wird erkennbar, wenn die Kinder das Verstandene
schon und geordnet zu Papier bringen, ob sie das Thema wirklich verinnerlicht
haben.

Durch die tagliche Epochenheftarbeit entsteht eine sichere Konstante im Un-
terricht. Arbeiten im Heft ist der Moment, bei dem jedes Kind zu sich kommen
kann und fiir sich arbeiten darf. Dabei ergibt sich aus Sicht der Klassenlehrer*innen
eine gute Moglichkeit, jedes einzelne Kind in seinem Arbeitsprozess zu beob-
achten, ihm Hilfestellung anzubieten, aber es vor allem eigenstidndig arbeiten
zu lassen.

Indem das Epochenheft dokumentiert, welche Inhalte im Unterricht bereits
behandelt wurden, bietet es Orientierung und Sicherheit bei der Bewiltigung der
taglichen Lernaufgaben. Es ist vor allem in der Mittelstufe bis hin zur Oberstufe
niitzlich fiir die Vorbereitung auf Epochenabschlussarbeiten und Klausuren; es
ersetzt aber nicht Fachbiicher oder digitale Fachinformationen. Am Ende des
Schuljahres findet sich im Zeugnis nicht nur eine Bewertung von Abschlussar-
beiten, sondern auch die Epochenheftarbeit, die Beteiligung am Unterricht und
die Beobachtung der Entwicklung sind Teil eines differenzierten Zeugnisses. In
der Unterstufe wird in der Regel noch keine Epochenabschlussarbeit geschrieben;
daher darf das Heft als Geschenk der Epoche betrachtet werden, um die gelernten
Inhalte mitzunehmen und um damit in Zukunft zu arbeiten. Das Fortsetzen

oder Wiederaufnehmen der Hefte vergangener Epochen héngt allerdings von
der Lehrkraft ab.

5 Jahrbuchgestaltung und Portfolioarbeit

Wihrend des Schuljahres gibt es immer wieder Punkte, an denen die getane
Arbeit zu einem Abschluss finden soll. Dies geschieht einerseits am Ende einer
Epoche, also nachdem ein Thema drei bis vier Wochen lang téglich erarbeitet und
vertieft wurde, und in den letzten Wochen oder Tagen eines jeden Schuljahres. Als
Klassenlehrer*in kann ich die Unterrichtsinhalte noch einmal zusammenfiithren
und abschlieflen lassen, iiber viele Jahre diesen jahrlichen Prozess begleiten und
immer wieder der Entwicklung der Kinder und der Klasse anpassen.

143



Fortlaufend wird gegen Ende einer Epoche die getane Arbeit der letzten Wo-
chen reflektiert, teilweise vertieft und Gelerntes zusammengefasst. Offene Fragen
zu einem Epochenthema koénnen geklart oder als Anfangsmoment fiir eine neue
Epoche in diesem Themengebiet genutzt werden. Je nach Altersstufe der Kinder
kann dieses abschlieflende Arbeiten unterschiedlich angegangen werden. In der
ersten Klasse habe ich mit den Kindern das entstandene Epochenheft sorgfiltig
angeschaut, besprochen und wertgeschatzt, was wir uns erarbeitet haben. An-
schlieffend durften die Kinder die Lieblingsseite ihres Heftes auswéhlen und
das Gemalte oder Geschriebene besonders ordentlich und schon auf ein grofies
loses Zeichenpapier malen. Die dabei entstandenen Bilder wurden mit Namen
versehen und bis zum Ende des Schuljahres in einer Mappe gesammelt. Am Ende
des Schuljahres haben wir die gemalten Blatter wieder hervorgeholt, in eine geeig-
nete Reihenfolge gebracht und mittels Locher und Bindfaden zu einem Jahrbuch
gebunden. Natiirlich wurde noch ein entsprechendes Deckblatt mit Namen und
Titel versehen. Jedes Kind konnte so seine Lieblingsseiten aus allen Epochenheften
in einem schonen Jahrbuch sammeln und aufbewahren.

Zum Abschluss konnen diese Jahrbiicher bei einem Elternabend oder einer
Ausstellung den Eltern gezeigt werden. Den Eltern kann so vermittelt werden,
wie vielfiltig die Fahigkeiten und Bearbeitungsweisen der Kinder einer Klasse
sind. Auch innerhalb einer Klasse kann durch das gegenseitige Ausstellen der
Arbeiten den Kindern eine wertschiatzende Haltung beigebracht und vorgelebt
werden. Die Kinder lernen, dass ein Jahrbuch oder ein Epochenheft bei jedem
Kind unterschiedlich aussehen kann und es immer eine Variation des Vorgegeben
und Angestrebten ist. Epochenhefte bringen etwas von den Individualitdten der
Kinder zum Vorschein.

Im Laufe der Schuljahre sollte sich diese Arbeitsweise wandeln. So kann zum
Abschluss einer Mittelstufenepoche ein Thema durch einen selbst geschriebenen,
weiterfithrenden Text, durch Zeichnungen und Bilder, durch einen Kurzvortrag
oder auf andere vielfaltige Weise individuell vertieft werden, jedoch stets im
Bezug zu den Inhalten der Epoche. Jedes Kind findet in diesem Rahmen die
Darstellungsform, die ihm oder ihr am besten liegt. Am Ende des Schuljahres
entsteht dann eher ein Portfolio (Iwan 2005) als ein Jahrbuch, das als Abschluss
des Schuljahres vor der Klasse oder der Elternschaft ausgestellt und dessen In-
halte sogar miindlich vorgetragen werden konnen. Der zunehmend eigenstandige
und individuelle Charakter der Epochenhefte kann sich im Portfolio und in der
Prasentation widerspiegeln.
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6 Ausblick

Die Arbeit mit Epochenheften ist ein wichtiges Merkmal innerhalb des Epochen-
unterrichts in den Waldorfschulen geworden. Dieser Beitrag bildet nur einen
individuellen Blickwinkel aus der Unterrichtspraxis mit Epochenheften ab. Er
lasst die Frage offen, welche Lerneffekte durch die Arbeit mit Epochenheften
geschehen. Was sich jedoch in der Unterrichtspraxis beobachten ldsst, ist die
Motivation, aus der die Kinder ihre Hefte gestalten und zu wertvollen, schonen
Erinnerungsstiicken werden lassen. Ist zu Beginn der Schulzeit noch die*der
Klassenlehrer*in jene Personlichkeit, zu der die Kinder liebevoll schauen und
fiir die*den sie die Hefte besonders schon gestalten wollen (R6h 2015, S. 181£.), so
wandelt sich im Laufe der Schuljahre die Motivation hin zu einer intrinsischen
Motivation, aus eigenem Bediirfnis und eigenem asthetischen Empfinden heraus
die Hefte zu wertvollen Lernbegleitern werden zu lassen. Es lasst sich also bei
den Schiiler*innen wéhrend ihrer Schulzeit an einer Waldorfschule eine erstaun-
liche Kontinuitat im Umgang mit der Epochenheftarbeit beobachten. Wiirden
die Epochenhefte als einzige Nachschlagewerke fiir mathematische Formeln,
naturwissenschaftliche oder geschichtliche Zusammenhinge genutzt, so wiirde
diese Methode im Laufe der Schulzeit an harte Grenzen kommen. Daher kann
ein Epochenheft nie den Anspruch haben, ein Epochenthema umfinglich zu
beleuchten und umfassend darzustellen. Es sei an dieser Stelle nochmals betont,
dass das Epochenheft ein individuelles Ergebnis der Epoche ist und keineswegs
andere Fachbiicher und Nachschlagewerke ersetzt, da sich nur Inhalte in dem
Heft wiederfinden konnen, die bereits bearbeitet und durchdrungen wurden
(Wiehl 2021, S. 50).

Insgesamt gesehen bietet die Arbeit mit Epochenheften einen gut strukturier-
ten Uberblick iiber die bereits gelernten Inhalte. Es zeigt deutlich auf, vor allem,
wenn die Kinder mehr und mehr ihr Heft individuell gestalten, was vielleicht
vom Kind noch nicht richtig verinnerlicht und welche Sachverhalte besonders
bearbeitet und verstanden wurden. Dies hilft bei der Vorbereitung des weiteren
Unterrichts fiir die Klasse, denn es kann der Stelle angeschlossen werden, an der
die einzelnen Kinder stehen. Das Schonste ist jedoch, dass die Kinder am Ende
einer jeden Epoche und am Ende eines jeden Schuljahres, falls mit Jahrbuch oder
Portfolio gearbeitet wird, ein schones Ergebnis in der Hand halten diirfen, tiber
das sie sich freuen und mit dem sie andere erfreuen kdnnen.
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Schreiben. Dramaturgische, kulturelle
und kognitive Aspekte der Epochenheftarbeit
im Hauptunterricht

Ulrich Kaiser

Zusammenfassung

Die Arbeit im Epochenheft ist mehr ist als eine bloRe Reproduktion des vorangehend im
Unterricht besprochenen Inhaltes. Denn Schreiben als solches ist ein eigener Lernfaktor,
ein kognitiver Vollzug, eingebettet in verschiedene andere leibliche und emotionale Voll-
zuge. In seiner Offenheit fordert das Epochenheft einen offenen Unterrichtsstil, der sich
in der Komplementaritat von Lernen und Lehren entfaltet. In diesem Kontext ist Schrei-
ben bildende Erfahrung. Sie vollzieht sich in unterschiedlichen Zeitdimensionen, die sich
erganzende Lehr-Lern-Felder ansprechen: die Ereigniszeit des jeweiligen Tages und die
Strukturzeit der Epoche, das dichte Erleben und die distanzierte Reflexion und Planung.
Der stumme Schreibvorgang als solcher fallt in sich bereits in diese beiden Momente aus-
einander. Er zeigt in seinem Kern den Charakter eines Gespraches. Auch sachbezogenes
Schreiben kann kreativ sein. Kreatives Schreiben ermoglicht schopferische Erfahrungen.

Schopferische Erfahrungen sind Lernerfahrungen.

1 Die dramaturgische Wende im Hauptunterricht

Das Epochenheft hat in der Gestalt des Hauptunterrichts seine zugewiesene
Funktion. Dessen erster Teil verlduft vorwiegend miindlich. Am Anfang des
Hauptunterrichts schliefit sich an eine kiinstlerisch-rezitativ-musikalische Phase
je nach Themenschwerpunkt eine iibend wiederholende, eine offen ankniipfende,
dann aber eine erkundend am Neuen interessierte Lernphase an. Diese Phase
kann narrativ oder in Gespréichsform, experimentierend oder in gemeinsamer
Lektiirearbeit, als Bildbetrachtung, in welcher Methode auch immer stattfinden;
sie wird jedenfalls nicht im engeren Sinne schriftlich sein. In der lebendigen Form
des Austauschs kommt das Neue des Tages als Erlebnis zur Erscheinung und zur
Sprache. Und es ist anzustreben, dass das weniger in Form eines Inputs geschieht,
dessen Inhalt schon feststeht, sondern sich dialogisch entwickelt. Wenn der Vor-
trag einer Lehrperson so offen, ankniipfungsfahig und rege ist, dann finden die
Aufmerksamkeiten der Lernenden ,lernseits“ (Agostini et al. 2018) ein Feld, dem
sie sich zuwenden und auf dem sie sich gerne und interessiert bewegen.
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Ist diese explizite Lernphase gesittigt, so wird in der Unterrichtsdramatur-
gie der Punkt kommen, an dem die Sicherung oder Festigung des bisherigen
Unterrichtsinhaltes ansteht. Das neu Erlernte soll zu etwas Bleibendem werden,
die Lernenden sollen es sich als ihren Besitz aneignen. Dieser Erwerb findet in
aller Schultradition schriftlich statt. Die Arbeitsform wendet sich substanziell
vom Fliichtigen zum Bleibenden, methodisch vom multidirektionalen Austausch
zur eher linearen Still- oder Selbstarbeit. In dieser Phase des Ubergangs dndert
sich die Atmosphire im Hauptunterricht. Es breitet sich zunachst geschiftiges
Raumen aus, dann wird es bei der Einzelarbeit ziemlich still. Es ist die Zeit des
Epochenhefts. Die Aufmerksamkeit spannt sich in das Feld zwischen Auge, Hand
und Heft.

Es wird nun von allen Lernenden Material, Schreibzeug und Papier verwendet.
Sie haben ein festes Gegeniiber vor sich und ein Schreibwerkzeug in der Hand.
Der Tisch bietet eine harte, unverriickbare Grundlage. Das Papier hat im Fall des
Epochenheftes die gebundene, zugleich verbindliche und dem Anspruch nach
bleibende Form fiir eine vorerst offene Arbeit; nur die Heftbindung und die tak-
tile Oberfldche des Papiers sind vorgepragt. Der Beginn der Epochenheftarbeit
markiert den Ubergang vom offenen Gesprich zum individuellen Lernerwerb.
Das fortlaufend gestaltete Epochenheft ist die meist einzige sichtbare Spur, die
der Hauptunterricht hinterlésst.

Diese pragnante Wende in der Dramaturgie des Hauptunterrichts soll in die-
sem Beitrag genauer erkundet werden. Inwiefern ist das, was nach ihr geschieht,
ein eigener Lernprozess, der nicht nur abbildet und festhalt, was vorher gelernt
wurde? In welcher Weise ist das Lernen in der Epochenheftarbeit autonom und
zugleich verflochten mit den tibrigen Phasen des Hauptunterrichts? Zur Beant-
wortung dieser Fragen lege ich den Schwerpunkt auf das Schreiben als fiir das
Heft typische und kulturell vorgegebene Arbeitsform, elementare Kulturtech-
nik (Zanetti 2012), auch wenn es lange nicht die einzig moégliche und einzig zu
praktizierende ist.

2 Zeitdimensionen der Epochenheftarbeit

Der Takt des Hauptunterrichts ist der Tag, die Epoche dagegen dauert meist
drei oder vier Wochen. Wihrend die Arbeit des Tages gewissermaflen vertikal
eintaucht in den Stoff wie der Taucher in die See, bilden sich von Tag zu Tag in
der Horizontalen Zusammenhénge, unterbrochen von der fruchtbaren Ruhe der
Nacht. Die einzelnen Motive des Lernstoffes vernetzen sich zu einem mehr oder
minder fragmentarischen Ganzen, das sich als Sinnvolles zeigt. Die Metaphern
des ereignishaften Eintauchens und der fortlaufenden Vernetzung verweisen
auf zwei sich stark unterscheidende Lernformen, die das Epochenheft als ihren
Kreuzungspunkt miteinander verbindet. Wahrend am Tag eine oder mehrere
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Seiten von oben nach unten beschriftet werden, ist die Bewegung der Woche
im Bldttern von rechts nach links und im Zuriickblattern von links nach rechts
erfassbar, also in der fortlaufenden, von Pausen unterbrochenen Entstehung und
der riickblickenden, sich versichernden, an den Arbeitsprozess ankniipfenden
Lektiire von Texten im Kontext eines Heftes.

Der Epochenhefteintrag des Tages greift entweder unmittelbar auf die vor-
angegangenen Unterrichtsereignisse zuriick, oder er tut dies in einer methodisch
mittelbar gestaffelten Weise (Schieren 2010). In der mehrgliedrigen Struktur des
Hauptunterrichtes, die mit einer musikalisch-rhythmischen Phase beginnend
nach einer zweiten, explorativen Lernphase in die Arbeitsphase der Epochenhefte
ibergeht und sich in einer abschlieflenden Phase des Erzdhlens entspannt, ist
die Schreibphase jene des stirksten Ansichhaltens. Ihr eignet der Charakter der
Festlegung und einer gewissen Unausweichlichkeit. In jedem Fall aber ist die
Epochenheftarbeit eingebunden in den , Ereignischarakter (Schratz et al. 2012,
S. 27) des Lernens. Im Verschriftlichen besinne ich mich als lernende Person auf
das Wesentliche, indem ich auswihle, was wichtig ist und dem geschriebenen
Gehalt im zeitlichen Ablauf eine erste Ordnung gebe. Auf der leiblichen Ebene
bin ich mit dem Schreibthema noch emotional verbunden, und die Distanz dazu
entsteht oder vergrof3ert sich Schritt fiir Schritt.

Als Lehrperson andererseits bin ich in der ,,Komplementaritit des Handelns
der Beteiligten® (ebd., S. 27) im Unterricht diejenige Person, die den grofleren
Uberblick hat und iiber eine zuweilen reiche Bekanntschaft mit den zu behan-
delnden Themen verfiigt. Polar gegeniiber der Lehrperson steht das mit leeren
Seiten gefiillte Epochenheft. Das ist gleichbedeutend mit der Aufforderung zu
einer Didaktik des leeren Blattes, d.h. einer grofitmoglichen Offenheit des Un-
terrichts (Peschel 2012).

Das Epochenheft steht sowohl symbolisch wie konkret fiir jene Orientierung
an der Lernseite des Unterrichts. Lernen als Erfahrung verstanden, birgt prin-
zipiell ein Moment des Unbekannten und der Uberraschung. Lernen ist als eine
»Gratwanderung zwischen Konvention und Aufbruch® (Meyer-Drawe 2012,
S. 214) zu verstehen. Ein entsprechender Unterricht als zugleich gefithrtes und
radikal offenes Geschehen ist nur méglich, wenn Lehrpersonen im lebendigen
Beziehungsgeschehen selbstverantwortlich (Krautz & Schieren 2013; Hattie 2014,
S. 24ff; Agostini etal. 2018, S. 53 ff,, S. 106) unterrichten. Insofern sollte niemals
ein vorgefertigter Inhalt ohne das verwandelnde Vermittlungsgeschehen des
Unterrichts im Heft blof3 abgebildet werden. Gelingt dieses Vermittlungsgesche-
hen, dann ist das Epochenheft der Platzhalter des Neuen in der Ereigniszeit des
Unterrichts.

Insofern das Epochenheft nicht einzelne leere Seiten enthilt, sondern diese
auch gebunden sind, gibt es den Ausgriff auf einen gréleren Zeitabschnitt vor.
Die Strukturierung, die iiber den Zeitverlauf einer Epoche hin vorgenommen
wird, geht tiber den Schreibvorgang eines Hauptunterrichts hinaus. Im Verlauf
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der Tage und Wochen baut sich eine Gestalt auf, die nicht durch eine Dramaturgie
der Wendung gekennzeichnet ist, sondern der Komposition, zumindest die einer
Sammlung. Diese andere Form der Strukturierung ist stirker mit der (ebenfalls
schreibbasierten) planenden oder konzeptionellen Aktivitat (Feilke 2017, S. 159)
von Lehrpersonen verbunden, die ihren Unterricht kurz- und mittelfristig vor-
bereiten. Die Lernprozesse 16sen sich aus der Zeit im Sinn der urspriinglichen
Bedeutung des Wortes epoché (von altgriechisch énéxerv, dt. anhalten, zuriickhal-
ten; gegeniiberstehen): des sich Heraushebens aus dem Geschehen, der Distanz,
der Uberblicksbildung. Ordnungen, Inhaltsverzeichnisse, Strukturen werden
gebildet.

Diese iibergreifenden Lernprozesse konnen mehr oder weniger stark gestaltet
und gesteuert werden. Das Beispiel einer starken Gestaltung zeigt sich in einer
Epoche zur Freihandgeometrie in der fiinften Klassenstufe, in der das geomet-
rische Grundwissen taglich aus der Grundform des Kreises entwickelt (Fuhrer
2010, S. 7ff.) und in einem quadratischen, grofien Heftformat fiir die Lernen-
den als Lerngelegenheit angeboten wird. Mit tdglich zwei Eintrdgen kann in 16
Unterrichtstagen ein Heft (32 Seiten, 8 geheftete Doppelblitter) mit einer kom-
positorisch geplanten Entsprechung von Anfang und Ende entstehen. Dennoch
bieten sich tiglich offene, Staunen erregende und weiterfiihrende Lernanlisse.
Eine Epochengestaltung zum kreativen Schreiben kann dagegen vollig offen sein.
Es gibt vielfiltige Formen und Grade der Strukturierung.

3 Schreiben(d) lernen

Das Epochenheft wird nicht in einem Zug vollgeschrieben. Vielmehr gibt es
taglich Anfange des Schreibens. Die gehen aber darauf zuriick, dass wir indivi-
duell einmal angefangen haben, schreiben zu lernen, was nur moglich ist, weil
wir uns menschheitlich Schriftformen erworben haben. Schrift ist mehr als 5000
Jahre alt. Gemessen an der Menschheitsgeschichte ist sie allerdings relativ jung.
Wihrend wir Bewegung, Sozialverhalten und Sprechen unmittelbar im Umgang
mit anderen Menschen lernen, erfordert die Handhabung des Schreibens (neben
dem Rechnen) meist eine eigene Institution, die Schule. Es dauert Jahre, bis die
entsprechenden Fihigkeiten erlangt und die nétigen Verkniipfungen im Gehirn
hergestellt sind (Wolf & Barzillai 2009, S. 131f). Die Einfithrung der alphabe-
tischen Schrift schliefSlich wurde in den 1980er Jahren mit guten Griinden als
eine ,,Revolution® gefeiert, die unsere Denkweise verdndert und optimiert hat
(Havelock 1990; Ong 1987). Allerdings fordert nicht nur die Schrift als solche
die kognitiven Prozesse, diese sind vielmehr von den umgebenden Diskursen
abhingig (Raible 1999, S. 43 ff.; Feilke 2015, S. 50).
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Die Einfiihrung der Schrift in der Waldorfpadagogik geht vom Schreiben aus
und iibt das Lesen in dessen Folge. Dafiir ist das Epochenheft ein Bild, weil erst
darin geschrieben werden muss, bevor gelesen werden kann. Neben dem Vorrang
des Schreibens unterscheiden die Verlangsamung, der Kontext der Bildhaftigkeit
und das Zeichnerische den waldorfpadagogischen Ansatz von anderen Formen
der Einfithrung des Schreibens. Rudolf Steiner legte explizit Wert darauf, dass
die Einfiihrung der Buchstaben an die Bildhaftigkeit der ersten Bilderschriften
anschlieft (Steiner 1919/2019, S. 250f.). Wenn auch Bilderschrift verwendet wird,
vernetzen sich mehr Gehirnareale (Wolf & Barzillai 2009, S. 137f.), als wenn
direkt und ausschliefllich die Buchstabenschrift gelernt wird.

Da das Epochenheft keine vorgedruckte Lineatur hat, bietet es also Raum
auch fir Bilder, Grafiken und Textsorten aller Art (Raible 1999, S. 6 ff.). Insofern
sollte auch das Gestaltungspotenzial beriicksichtigt werden, das sich der blofien
Geste des Schreibens entzieht, die, wie der Medienphilosoph Vilém Flusser meint,
zur eurozentrisch bestimmenden Denkgeste geworden sei: ,,Es ist das ,offiziel-
le Denken® des Abendlandes, das sich in dieser Geste duflert. Die Geschichte
beginnt strenggenommen mit dem Auftauchen der Geste des Schreibens, und
das Abendland ist die Gesellschaft geworden, die durch Geschriebenes denkt*
(Flusser 1994, S. 39).

Wir lernen das Schreiben zunichst, indem wir die Buchstaben anschauen.
Spéter verschwinden sie aus unserem Blick, das Schreiben wird habituell und
nun steht im Vordergrund der Gehalt dessen, was wir schreiben. Das geschieht
in Prozessen des Ubens, indem wir je neu darauf zuriickkommen und unsere
Fahigkeiten erweitern, verfeinern, transformieren. Entwicklungspsychologisch
werden typische Schritte beschrieben. Es gibt eine Ontogenese der Schreibfahig-
keit (Raible 1999, S. 3ff.): In einer ersten Phase verfiigen Kinder noch nicht tiber
die Fahigkeit zu planen. Das zu Sagende wird nach wichtig und unwichtig und
der Integration in einen gréfleren Plan ausgewéhlt. In einer zweiten Phase, die mit
dem 9. Lebensjahr beginnt (ebd., S. 4£.), verfiigen Lernende iiber einen globalen
Plan, der den Inhalt, nicht die Form betrifft; es findet anaphorische Verkniipfung,
der Riickverweis auf vorher Gesagtes, statt; die Zahl obstinater Wiederholungen
wird geringer und Korrekturen bleiben punktuell. Die mangelnde Qualitét der
Texte anderer wird erkannt, nicht die der eigenen. Die wechselseitige Kritik der
Altersgenoss*innen kann also helfen. Das Schreiben wird im Klassenzusam-
menhang sozial. Etwa mit zwo6lf Jahren (ebd., S. 5£.) werden Inhalt wie Form des
Textes unterschieden, Schiiler*innen lernen, sich mehr und mehr in die Rolle
fremder Leser*innen ihres eigenen Textes zu versetzen. Uberarbeitung macht
zunehmend Sinn. Textsorten, die nicht geiibt wurden, werden zwar verstanden,
aber nicht ohne weiteres beherrscht. Wir sehen: Schreibprozesse werden zuneh-
mend zu sozialen Prozessen und die Uberarbeitungskompetenz wichst (Feilke
2017, S. 163£.). Damit kann auch die Angst vor dem neuen Anfang, vor dem leeren
Blatt, in der Lerngruppe leichter iiberwunden werden.
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4 Die Epochenheftarbeit als formativer Prozess

Wenn Lernen bildende Erfahrung ist (Schratz et al. 2012), dann ist es auch die
Epochenheftarbeit. Neben den vielfiltigen Unterrichtsinhalten selbst sind es fiir
Lernende die Interventionen von Lehrpersonen, die wir als Feedback bezeichnen,
und die Prozesse, die sie in Auseinandersetzung mit sich selbst durchmachen,
wenn sie schreiben. Sowohl das Feedback von Lehrpersonen (die auch Mitlernen-
de sind) als auch das eigene Schreiben haben eine formative, bildende Wirkung.

Die Intention Steiners war es von Anfang an, dass im Rahmen des Unterrichts
formatives, nicht summatives Feedback gegeben wird, wofiir als eine Kurzform
Notenzeugnisse stehen. In seinem ersten Kurs fiir Lehrpersonen formuliert er, auf
das Thema Zeugnisse angesprochen, den ,,Grundsatz [...] womoglich so zu ver-
bessern, dass der Schiiler durch die Verbesserung etwas hat“ (Steiner 1919/2019,
S. 702). Es ist eine Tradition an Waldorfschulen, dass die Lehrpersonen die Epo-
chenhefteintrige der Lernenden mit kleinen Kommentaren versehen, oft ermuti-
gend, manchmal korrigierend, immer jedoch so, dass das Positive im Blick steht.
Diese Praxis kann jedoch leicht sentimental werden oder blof3 formal (Sternchen,
Aufkleber) bleiben. Hier konnen die Forschungen der letzten Jahre zur Bedeutung
des formativen Feedbacks (Shute 2008; Hattie 2014, S. 131 ff.; Rawson 2015) mehr
Prizision und Umsicht verschaffen. Die Bedeutung des Feedbacks erstreckt sich
zudem auf das gesamte Schulleben und wird nicht unilateral von Lehrenden an
Lernende gegeben (Rahn et al. 2016), weil die Lehr-Lern-Verhéltnisse nie blof3
unilateral sind (Agostini et al. 2018; Schratz et al. 2012). Auch dafiir mag die offene
Anfangsgestalt des Epochenheftes stehen, insbesondere wenn wir es so verstehen,
dass die Heftseite und die Wandtafel so etwas wie gegenseitige Resonanzfliachen
bilden und nicht lediglich abgeschrieben wird, was an der Tafel steht.

Die Schreibforschung hat schon frith in den Blick geriickt, dass der einsame
Schreibvorgang bereits eine Gespréachsstruktur hat. Das macht schon die Tatsache
deutlich, dass Schreiben - viel mehr als Sprechen — Anldsse zum Perspektiv-
wechsel mit sich bringt (Feilke 2015, S. 61 {f.; Karsten 2020). Mehr noch, die mit
dem Schreiben als solchen verbundenen ,,Universalien“ (Raible 1999, S. 117 ff))
der Alteritit (wir wenden uns potenziell an andere), der Exterioritit (das Ge-
schriebene ist aulerhalb von uns, objektiv anschaubar) und der Diskursivitdt
(schreiben ist linear, Satz folgt auf Satz) machen deutlich, dass wir uns damit im
Kern des Prozesses auf andere einlassen, uns anderem zuwenden und vor allem
das materielle Produkt des Schreibprozesses, den Text, potenziell bereits anderen
tibergeben haben.

Der Prozess des schriftlichen Formulierens teilt uns dariiber hinaus auch
von den zu beobachtenden Bewusstseinsprozessen her in zwei Seiten - eine, die
gewissermaflen vorwirts schreibt und nach Ausdriicken sucht, und eine andere
Seite, die die neu sich ergebenden Formulierungen in das bisher Geschriebene
integriert. Der Schreibforscher Donald Murray bringt dies in das Bild zweier

152



Handwerker, die gemeinsam an einer Werkbank arbeiten, ,,a conversation bet-
ween two workmen muttering to each other at the workbench. The self speaks,
the other self listens and responds. The self proposes, the other self considers.
The self makes, the other self evaluates. The two selves collaborate: a problem is
spotted, discussed, defined; solutions are proposed, rejected, suggested, attemp-
ted, tested, discarded, accepted (Murray 1982, S. 140).

Voraussetzung fiir so einen Prozess ist, dass sich die Gedanken separieren und
sie aufeinanderfolgend verbunden werden. Mit der Exterioritit des Geschriebenen
geht eine zeitliche und raumliche Ausdehnung einher, die Verlangsamung zur
Folge hat. ,,Language slows down and stretches out thought into discrete parts
in linear relations to each other® (Nelson 1996, S. 338). Darin artikuliert sich
die diskursive Strenge, die das Denken im Schreiben fordert. Schreibprozesse
verlangsamen nicht nur wegen der damit verbundenen leiblichen Arbeit, son-
dern stiften in sich einen héheren Grad an Bewusstheit und Verbindlichkeit. Es
wird plausibel: Lernprozesse finden schreibend nicht aus dem Nichts statt. Aber
wihrend des fortschreitenden Schreibens konnen sich gleichwohl Schopfungen
aus dem Nichts ereignen, die mehr sind, als das, was vorgegeben war. Wie bei
einem echten Gesprach.

5 Kreative Schreibanlasse

Schreiben kann sich auf alle méglichen Inhalte richten und auf unterschiedliche
Arten praktiziert werden. Deshalb sind sprachlicher Ausdruck und Schreibpro-
zesse nicht nur fiir den elementaren Schrifterwerb und dann den Deutschun-
terricht relevant, das sind sie genauso in Fachern wie Biologie, Geschichte und
Mathematik (Pertzel & Schiitte 2016). Sprachsensibler Fachunterricht unterstiitzt
einerseits nicht-muttersprachliche Lernende, {ibt aber zugleich die Schreib-, Be-
obachtungs- und Urteilskompetenzen auf allen Sprachniveaus. Das kommt im
phdnomenologischen Unterricht der Waldorfschulen in den Naturwissenschaften
zur Geltung. Im Physikunterricht ab der sechsten Klasse zum Beispiel werden
zahlreiche Versuchsbeschreibungen verfasst, in welchen systematisch geiibt wird,
die Versuchsanordnung (begleitet von einer Zeichnung), den Versuchsverlauf, das
Resultat und gewisse Schlussfolgerungen sachlich und prézise zu beschreiben.
Zwar geht es im Anfangsunterricht in Chemie in der siebten Klasse um dieselbe
Genauigkeit in der Sprache, aber hier sind die Phdnomene sprachlich herausfor-
dernder. Einen Hohepunkt bildet darin die Phdanomenologie unterschiedlichster
Arten von Feuer, die vor allem einen die Beobachtung nuancierenden weiten
Wortschatz an Adjektiven erfordert und in der Ubung bildet.

Ganz anders verhilt es sich etwa in der ersten Pflanzenkundeepoche, die in
der fiinften Klasse stattfindet. Von der didaktischen Idee her hat sie einen poe-
tischen Duktus (Steiner 1919/2019, S. 561 ff.). Die Epochenhefteintrage konnen
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nach gutem Beispiel (Picht 2020) vollkommen in poetisch gereimter Sprache
abgefasst sein. Jede*r Schiiler*in schreibt eigene Gedichte zu den Pflanzen. An
Waldorfschulen sind dafiir gewisse Voraussetzungen in der Sprachkompetenz
gegeben, weil die Schiiler*innen seit der ersten Schulstufe gewohnt sind, Reime
zu horen, Reime zu sprechen und je nach Unterrichtsstil von Zeit zu Zeit in einem
reimend improvisierenden Duktus erlebend aktiv zu sein. Allerdings braucht
solche Schreibkompetenz den entsprechenden diskursiven Kontext (Raible 1999,
S. 43 ff)) und das vorangegangene schulische Lernen (Feilke 2015, S. 48-50).
Ein wahrnehmungsoffener Sachunterricht kann also bereits Anlass fiir krea-
tives Schreiben sein, wobei sich der schopferische Charakter nach Maf3gabe einer
zu beschreibenden Sache und nach dem ,,Einspruch der Dinge® (Meyer-Drawe
2012, S. 1591f)) richtet, der die Beweglichkeit der Sprache herausfordert. Wenn
die zu beschreibenden und darin zu verstehenden Sachen dariiber hinaus noch
Kunstwerke sind, unterscheidet sich die Sprache nicht unbedingt von einer rein
auf die natiirlichen oder alltiglichen Phanomene gerichteten Ausdrucksweise.
Doch jede phdnomenologisch auf die Welt gerichtete Sprache wird in irgendeinem
Sinn schopferisch, weil der Schreibprozess - verlangsamt - eine andere Wahrneh-
mungsqualitit schafft. Dadurch riickt er mehr als das Gewohnte in den Blick und
fordert und bildet zugleich das deskriptive Vermogen (Berning 2015, S. 218 ff.).
Unter kreativem Schreiben verstehen wir nun vorwiegend das Erfinden
von Geschichten, von imaginierten Handlungen. Hier sind auch die Inhalte
des Schreibprozesses Schopfungen. Kreatives Schreiben kann als didaktische
Inszenierung in allen Altersstufen geiibt werden, wo ein elementares Schreib-
vermogen vorliegt. Der neuen Untersuchung von Franziska Herrmann zufolge
ermoglicht kreatives Schreiben ,,schopferische Erfahrungen® (Herrmann 2023,
S. 101ff.) als ,mogliche Erfahrung des Lernens in Schaffensprozessen® (ebd.,
S. 277). Solche Erfahrungen von Grundschulkindern, wie sie die Autorin mi-
nutiés phanomenologisch erforschte, konnen dann beispielsweise iibergreifend
als ,,Zuwendung“ beschrieben werden (ebd., S. 180ff.), durch die ein Kind tiber
sein Stocken hinwegkommt. ,Was geschrieben werden soll, war hier noch un-
bekannt, fremd, nicht méglich. Justus musste diesen Moment des Nichtwissens,
der Unfahigkeit, eine Zeitlang aushalten, um einer Idee gewahr zu werden und
weiter schreiben zu kénnen“ (ebd., S. 188). Hier wird ein zunéchst schwieriger
Moment der Verwandlung und der moralischen Starkung erlebt und beschrieben,
der sowohl in Forschungsprozessen wie auch in alltdglichen Aufgaben vorkom-
men kann. Nicht direkt kognitiver Art, sind solche bildenden Erlebnisse doch
ein selbstverstindlicher Bestandteil kognitiver Prozesse. Weiter werden von der
Autorin Erfahrungen der ,Wertschatzung“ (ebd., S. 1891f.), des ,,Durchbruchs®
(ebd., S. 201 ff.) oder schliefilich der ,,Verkorperung® (ebd., S. 211 ff.) beschrieben,
die als unmittelbare leibliche Erfahrungen wihrend des Schreibens in den Text
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eingehen. Solche Erfahrungen machen deutlich, dass es sich beim Schreiben um
»komplexe Prozesse [handelt], die weit iber das blof Kognitive hinaus greifen®
(Berning 2015, S. 217). Allerdings sind es Prozesse, in denen das Kognitive be-
heimatet bleibt.
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Das Epochenheft-Triptychon.
Ein Pladoyer fur die Sachepoche

Marcus Erb-Szymanski

Zusammenfassung

Unter dem Stichwort einer padagogisch-didaktischen Okonomie gibt Rudolf Steiner in
den sogenannten ,Volkspadagogischen Vortréagen“ ein konkretes Beispiel fur einen fach-
Ubergreifenden Projektunterricht, der die Komplexitat des Lebens widerspiegeln und das
Lernen zu einer lebensnahen Tatigkeit machen soll. Vor dem Hintergrund dieser Tatsache
wird die an Waldorfschulen Ublich gewordene Fachepoche infrage gestellt und fir eine
facherubergreifende Sachepoche pladiert. Anhand eines konkreten Beispiels wird de-
monstriert, wie in diesem Zusammenhang die Aufgaben fur das Epochenheft komplexer
werden. Dies fuhrt letztlich zu der Frage, ob das Epochenheft in seiner traditionellen Form
noch zeitgemas ist.

1 Einleitung

In der Tradition der Waldorfschulen haben sich gemeinhin die Fachepochen als
grundlegende Unterrichtsform durchgesetzt. Es gibt gute Griinde, diese Form zu
hinterfragen. In den ,,Volkspadagogischen Vortragen® (Steiner 1919/1991, S. 81—
146) demonstriert Rudolf Steiner eine Form fichertibergreifenden Unterrichts,
die darauf hindeutet, dass die Epoche urspriinglich als eine Art Sachepoche oder,
wie man auch sagen konnte, als Projektunterricht konzipiert war. Im Folgenden
wird ein konkretes Beispiel fiir eine solche Sachepoche dargestellt und in die-
sem Zusammenhang erldutert, wie auch die Epochenheftarbeit entsprechend
vielschichtig betrachtet werden muss. Aus dem einfachen Epochenheft wird ein
Epochenheft-Triptychon.

2 Drei traditionelle Aufgaben des Epochenheftes

Im Rahmen von traditionellen Fachepochen bekommen Epochenhefte alternie-
rend eine Funktion als Wissensspeicher, Dokumentation oder Medium indivi-
dueller Kreativitit. Dazu drei Beispiele:

A) Fiir die dritte Klasse stehen als Epocheninhalt die Wortarten im Waldorf-
lehrplan (Richter 2016, S. 99£.). Sinnvollerweise beginnt man mit den drei wich-
tigsten Grundbausteinen der Grammatik: Substantive, Adjektive und Verben.
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Die Lehrkraft kann auf jede erdenkliche Weise die Wortarten charakterisieren,
um die Ergebnisse den Lernenden néherzubringen. Die Kerngedanken oder
Quintessenzen dieser ausfiithrlichen Beschiftigung mit dem Thema werden im
Epochenheft festgehalten und machen dieses zu einem fortfithrbaren Regelbuch
zur Grammatik. Das Epochenheft als derartiges Nachschlagewerk dient der Er-
gebnissicherung und damit als Wissensspeicher. Die Rahmenbedingungen sind
folgende:

® Lernziele sind vorgegeben und standardisiert.
® Die Rollen von Lehrenden und Lernenden im Hinblick auf zu vermittelnde
Inhalte sind klar differenziert.

Nicht standardisiert sind die methodisch-didaktischen Formen, die die Lehrkraft
entwickelt, um das Erreichen der Lernziele bei den Lernenden zu unterstiitzen.

B) Angenommen, in einer moglichen Projektwoche stellt dieselbe Klasse Na-
turfarben aus Pflanzen her. Im Epochenheft wird der Prozess des gemeinsamen
Handelns dokumentiert, werden Rezepte fiir bestimmte Farben ausgearbeitet
und schliefilich Leitfragen fiir das Lerntagebuch entwickelt und beantwortet:
Was habe ich erlebt, beobachtet und was hat mich erstaunt? Entscheidend ist
in jedem Fall, dass es sich hierbei um ,,Elemente eines Lernprozesses, nicht der
Leistungsbeurteilung® handelt (Hascher 2010, S. 172).

Bei dieser Vorgehensweise wird das Epochenheft zur Dokumentation eines
sowohl gemeinschaftlichen wie auch individuellen Handlungs- und Bildungs-
prozesses. Das setzt einen entsprechend prozess- und handlungsorientierten
Unterricht voraus. Anstelle der Lernziele, die von den Lernenden im Verlaufihres
Titigseins selbststindig entdeckt werden, sind nunmehr die Handlungsablaufe
und Prozesse vorgegeben. Fest steht, wie Farben prinzipiell hergestellt werden,
aber nicht, wie sie im Einzelnen tatséchlich aussehen oder ob sie sich am Ende
iiberhaupt zum Malen oder Férben eignen. Der Schwerpunkt des Unterrichtes
liegt demnach nicht beim Ergebnis, sondern beim Erlebnis, also bei den Hand-
lungs- und Lernverldufen. Eine Differenzierung von Lernenden und Lehrenden
setzt nicht beim Faktenwissen an, sondern beim Prozesswissen; statt der Ergeb-
nisse sind nunmehr die Formen des Handelns standardisiert.

C) Eine ebenfalls beliebte Epoche in der dritten Klasse ist das Aquarellmalen
nach Motiven der biblischen Schopfungsgeschichte (Richter 2016, S. 252, 3821.).
Diese Epoche lasst sich unterschiedlich gestalten, um aus dem Epochenheft ein
Medium individueller Kreativitit werden zu lassen. Eine Moglichkeit bestiinde
darin, die Schopfungsgeschichte vorzulesen, mit den Kindern thematisch dazu
zu arbeiten und zu jedem Schépfungstag ein Bild zu malen. Mitunter malen die
Lehrkréfte die Bilder vor und die Kinder malen sie ab. In diesem Fall wire wie

158



im Beispiel A) der Inhalt des Lernprozesses standardisiert. Es wére jedoch auch
moglich, den Kindern nicht Motive, sondern Techniken des Malens vorzugeben.
Damit wéren wie im Beispiel B) die Arbeitsabldufe vorgegeben und standardisiert.

Um eine neue Variante zu entdecken, konnte die Aufgabe sinngemaf3 lauten:
»Stellt euch vor, ihr wiret ein Gott und diirftet auf einem Blatt Papier eine Welt
erschaffen, die nur aus Farben besteht.“ Das von den Kindern auf dem Papier
Geschaffene wire dann das Resultat eines freien Schopfungsprozesses, und das
Epochenheft (in dem Fall unter Umstanden eine Mappe mit Bildern) brachte
die Kreativitat des Individuums zum Ausdruck. Die Lehrenden konnten sich
an diesem Prozess beteiligen und im Vergleich mit den Kindern ihre eigene
Kreativitét erforschen.

Das Besondere dieses Prozesses ist, dass weder die Inhalte noch die Hand-
lungsformen standardisiert sind. Die Lehrenden wiirden sich mit den Lernenden
einer gemeinsamen Aufgabe widmen. Zwar entfiele damit nicht ihre Verantwor-
tung fiir den Lernprozess als solchen, doch innerhalb dieses Prozesses entfiele die
Differenzierung von Lernenden und Lehrenden. Diesbeziiglich spricht Holzkamp
von ,,partizipativem Lernen® (Holzkamp 1991, S. 16.), welches Dewey schon 1916
mit folgenden Worten beschreibt: ,Der Gegensatz zu demjenigen Lehrer, der fer-
tigen Lernstoff gibt und ihn genau abhort, ist [...] derjenige, der mit dem Schiiler
mitarbeitet, an seiner Tétigkeit teilnimmt. In solcher gemeinsamen Arbeit ist der
Lehrer zugleich Lernender und der Lernende - ohne daf} er es weify — zugleich
Lehrer* (Dewey 1916/2000, S. 214).

3 Die Sachepoche

Fachepochen haben den Vorteil, sich auf bestimmte Elemente des Lebens und
bestimmte Methoden des Lehrens zu fokussieren und dadurch das Lernen fiir die
Kinder scheinbar effektiver zu gestalten. So konnte traditionsgemaf in der drit-
ten Klasse je eine Epoche zur Grammatik, zur Farbherstellung und zum Malen
stattfinden, in der sich die Kinder mit spezifischen Tétigkeiten und Lerninhalten
vertraut machen. Und genau diese Spezifik ist es, was Schule im konventionellen
Sinne vom realen Leben unterscheidet.

Denn das Leben ist komplex und stellt uns normalerweise nicht vor Aufgaben,
die sich spezialisieren lassen. Eine solche permanente Spezialisierung findet in
fast allen Bildungseinrichtungen statt und erreicht mit der akademischen Quali-
fikation ihren Hohepunkt. Interessanterweise widerspricht dieses padagogische
Prinzip neurodidaktischen Erkenntnissen:
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»Die heute in Deutschland strikte Trennung einzelner Naturwissenschaften nimmt
dem Schiiler systematisch das, was er zum Lernen braucht - die Verbindung des Stoffs
zu seiner Welt, die nicht in Schubficher nach Physik, Chemie und Biologie eingeteilt
ist“ (Spitzer 2006, S. 160).

Nachdem Rudolf Steiner am 23. April 1919 von der Arbeiterschaft der von Emil
Molt gegriindeten Zigarettenfabrik Waldorf-Astoria gefragt wurde, ob er sich vor-
stellen konne, eine Schule fiir ihre Kinder zu griinden (Lindenberg 2010, S. 406),
hielt er wenig spéter vor der Anthroposophischen Gesellschaft drei Vortréige zur
Idee einer ,Volkspadagogik® (Steiner 1919/1991, S. 81-146). In diesen spricht er
davon, dass bis zum 21. Lebensjahr ,,nichts an den Menschen herangebracht
werden [solle], was nur Forscherergebnis ist, was nur von der Spezialisierung im
Wissenschaftlichen herkommt® (ebd., S. 96£.). Stattdessen mdge ,,der Mensch am
Leben teilnehmen®, also mit der realen Komplexitit des Lebens vertraut gemacht
werden. Dafiir prigte Steiner den Begriff der ,,pidagogischen Okonomie®, womit
eine Art von Effektivitit gemeint ist, die — geradezu das Gegenteil von Spezialisie-
rung - ,,Verbindungen im Unterrichtswesen® schafft, ,an die heute noch keiner
denkt® (ebd., S. 94). Als Beispiel nennt er die Kombination von Geographie und
Zeichenunterricht. Man kénne ,,den Globus von den verschiedensten Seiten her
[...] zeichnen, die Gebirgs- und Flufiverhiltnisse der Erde zeichnen [...], und
dann wiederum selbst Astronomisches, das Planetensystem und so weiter [...]
zeichnen® (ebd., S. 94ff.; Steiner 1919/1991, S. 169f., S. 174 ff.).

Aus heutiger Sicht wiirde man von einem ficheriibergreifenden, handlungs-
und prozessorientierten Projektunterricht sprechen. Steiners Gedanken sehr nahe
kommt das sich auf Dewey berufende ,,Service-Learning®, das in Deutschland als
»Lernen durch Engagement® in gemeinniitzigen Projekten bekannt geworden ist
(Reinders 2016). Dewey begriindete 1916 das Lernen ebenfalls handlungstheore-
tisch und erfahrungsbasiert: ,,Wenn es darauf ankommt, das Denken anzuregen
und nicht blo8 Worte anzueignen, sollte deshalb die erste Beschaftigung mit
jedem Gegenstand in der Schule so unschulmaflig wie moglich sein.“ Die Schule
solle ,dem Schiiler etwas zu tun, nicht etwas zu lernen” geben (Dewey 1916/2000,
S. 206).

Diese Uberlegungen legen es nahe, dass die Epochen von Steiner urspriinglich
als Sach- und nicht als Fachepochen entworfen wurden. Im Zuge der schon seit
Mitte des 19. Jahrhunderts immer lauter werdenden Forderungen nach einer le-
bensnahen ,,Schule der That“ (Barz 2018, S. 30) wollte auch Steiner verschiedene
Dimensionen und Elemente des Lebens durch besagte ,,padagogisch-didaktische
Okonomie“ (Steiner 1919/1991, S. 94) zu einer komplexen Unterrichtseinheit
verbinden.
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4 Die Schopfungsepoche — ein Beispiel aus der Praxis

Am Beispiel des Themas der Schopfung - im urspriinglichen Sinne als Prinzip
des Schaffens und der Kreativitat verstanden - soll nun eine konkrete Sachepoche
vorgestellt werden. Sachepoche bedeutet in diesem Fall, dass die drei Bereiche
Grammatik, Farbherstellung und kiinstlerische Bildgestaltung unter einem ge-
meinsamen Thema in eine ficheriibergreifende Epoche integriert werden. Das
lasst auch die Epochenheftarbeit in einem neuen Licht erscheinen.
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Abb. 1: Die Schopferkraft des Frihlings. Bild aus der dritten Klasse

Die Schopfungsepoche beginnt mit ausgedehnten Exkursionen in die Natur, um
das Schopferische des Friihlings, die neu erwachte Tierwelt sowie die Farben-
pracht der Bliiten und Blatter verschiedenster Pflanzen zu beobachten. Die Kinder
lassen sich leicht dafiir begeistern, die Frithlingsfarben nicht nur zu beobachten,
sondern kreativ mit ihnen umzugehen. So entsteht der Wunsch, Pflanzenfarben
herzustellen und damit zu malen. Dafiir werden Bliiten und Blétter gesammelt
und nach Farben sortiert. Die Erlebnisse und Ergebnisse aller Beobachtungen
werden im Epochenheft festgehalten. Danach werden die verschiedenen farbigen
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Bliiten ausgekocht, gefiltert und in gleichen Teilen mit Lein6l und Ei gemischt.
Nun diirfen die Kinder mit den selbst hergestellten Eitemperafarben malen. Dafiir
gibt es weder inhaltliche noch technische Vorgaben, sondern lediglich die Auf-
forderung, nicht gegenstandlich zu malen, die Farben sich begegnen zu lassen
und farbliche Ereignisse auf dem Papier zu inszenieren. So wird gemalt, gekleckst
und gespritzt, dass mitunter ganze Seen und Bache entstehen. Manchmal wird
aus purer Neugier ein vollkommen nasses Blatt in der Mitte zusammengefaltet,
so dass alle Farben ineinanderlaufen.

Abb. 2: Bild aus der dritten Klasse, gemalt mit den selbst hergestellten Farben aus den
Bluten von Raps, Japanischer Kirsche und Traubenhyazinthe

Beim Betrachten der Bilder stellen die Kinder fest, dass die Qualitat der Farben
ganz unterschiedlich ist. Manche Farben sind kriftiger als andere und manche
sehen auf dem Papier anders aus als an den Pflanzen. Am spannendsten finden
sie Farben, die sich wihrend des Trocknens verandern. Aus Blau wird plotzlich
Violett, aus Grau ein zartes Griin, und von dem wunderbar leuchtenden Rot
bleibt nach dem Trocknen ein kriftiges Rostbraun zuriick. Solche Beobachtungen
werden zusammen mit den Rezepten fiir die Farbherstellung ins Epochenheft
eingetragen.

Parallel zu den kiinstlerischen Aktivititen gibt es einige meditative Ubungen,
in denen die Kinder in Gedanken etwas aus dem Nichts erschaffen. Sie sollen in-
nerlich etwas imaginieren, das sie anschlieflend ins Epochenheft malen. Wenn die
Bilder fertig sind, teilen sich die Kinder gegenseitig mit, was sie erschaffen haben.
Dafiir muss das Erdachte erstens einen Namen erhalten, zweitens anhand seiner
Eigenschaften beschrieben und drittens mitgeteilt werden, wie das Beschriebene
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auf dem Bild aktiv ist. Dafiir beantworten die Kinder folgende Fragen: Wie heif3t
die Person oder der Gegenstand auf deinem Bild? Welche Eigenschaft hat er, sie
oder es? Was macht er, sie oder es gerade? Im néchsten Schritt schreiben sie ihre
Antworten in Form von Sitzen ins Epochenheft (Abb. 3). Ausgehend von diesen
Satzen werden die Wortarten im Einzelnen betrachtet und charakterisiert. Die
Ergebnisse notieren die Kinder in ein Regelheft zur Orthografie und Grammatik.
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Abb. 3: Aus Gedanken werden Satze. Epochenheftseiten der dritten Klasse

Erst am Ende der Epoche wird die Genesis erzéhlt (Richter 2016, S. 252), und die
Kinder kénnen gemeinsam iiberlegen, was es wohl bedeutet, dass der Mensch
nach dem ,,Ebenbilde Gottes® erschaffen wurde. Es liegt fiir einige Kinder nahe,
dass in der menschlichen Schépferkraft das Signum Gottes zu finden ist, weil
die Menschen ebenfalls schopferisch titig sein konnen. Damit erschlief3t sich fiir
sie auch die Bedeutsambkeit all ihrer eigenen Kreationen, die sie im Verlauf ihres
Schullebens bereits erschaffen haben. Auch solche Uberlegungen finden den Weg
ins Epochenheft (Abb. 4).

Die Kinder entdecken dariiber hinaus in gemeinsamen Gespréichen den Un-
terschied zwischen Schépfungen, durch die etwas bereits Vorhandenes verwandelt
wird (wie bei kiinstlerischen und handwerklichen Prozessen), und Schopfungen,
die aus dem Nichts etwas entstehen lassen. Im Gegensatz zu Gott braucht der
Mensch bei Schopfungen aus dem Nichts, die nur in seinen Gedanken moglich
sind, die Sprache, um sie in die Realitit treten zu lassen. Denn selbst ein bildhaft
ausgedriickter Gedanke wird erst durch die Sprache konkret. So erschlief3t sich
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die Funktion der Wortarten im Kontext der Schopfungsprozesse, und es schliefit
sich der Kreis vom praktischen Arbeiten zu Beginn der Epoche hin zur Erzdhlung
von der gottlichen Schopferkraft an deren Ende.
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Abb. 4: Was habe ich selbst erschaffen? Epochenheftseite der dritten Klasse

Zum Abschluss der Epoche gibt es eine Ausstellung, zu der jedes Kind Bilder
beitragt. Mit Hilfe der ausgestellten Exponate prasentieren sich die Kinder ge-
genseitig ihre Epoche, was zugleich ein gemeinsamer Riickblick auf diesen Ar-
beits- und Lernprozess ist.

5 Drei Prozessebenen der Sachepoche

An dem Epochenbeispiel lassen sich drei Prozessebenen aufzeigen:

® cine Praxis- oder Handlungsebene, auf der die Kinder unreflektiert tatig sind
® cine Bild- oder Strukturebene, auf der die Kinder ihr Tétigsein mit Bildern

verbinden und dadurch Zusammenhinge anschaulich machen
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® cine Reflexions- oder Symbolebene, auf der die Kinder von ihrem Tétigsein
abstrahieren und primér mit ihrer Vorstellungskraft arbeiten; dabei kommen
Symbole mit Kodierungen ins Spiel

Im Epochenbeispiel umfasst die Praxis- oder Handlungsebene alle grundlegenden
und zundchst unreflektierten Tétigkeiten der Kinder:

in den Friihling hinausgehen, um farbige Blatter und Bliiten zu sammeln
Bliiten und Blitter auskochen und mit Ei und Ol mischen

frei und ohne Sujetvorgabe malen

Gegenstinde in Gedanken imaginieren

iber die imaginierten Gegenstiande sprechen

der Schopfungsgeschichte lauschen

Bei den Resultaten des praktischen Téatigseins handelt es sich in den meisten
Fillen um konkrete Gegenstidnde, etwa hergestellte Farben, gemalte Bilder oder
gesprochene Worte. Das Epochenheft hat folglich die Aufgabe, diese Werke zu
dokumentieren oder zu katalogisieren.

Die Bild- oder Strukturebene ist {iberall dort zu erkennen, wo mit Hilfe einer
aufleren Darstellung oder einer inneren Vorstellung das eigene Handeln verbild-
licht und damit anfanglich bewusst gemacht wird. Die Bildebene ist zugleich eine
Strukturebene, weil durch die Verbildlichung Form oder Struktur des Prozesses
(oft auch als Ergebnis desselben) anschaulich werden. Im konkreten Beispiel
betrifft es folgende Téatigkeiten oder deren Ergebnisse:

® Blitter und Bliiten nach Farben sortieren (das Ergebnis zeigt eine Struktur)

® mit den selbst hergestellten Farben Bilder malen und diese betrachten (jedes
Bild ist Ergebnis und Struktur der Farbqualititen — Abb. 2)

® Ausstellung der gemalten Bilder als Ergebnis und Verbildlichung des gemein-
samen kiinstlerischen Tétigseins

® ctwas zu Papier bringen, was zuvor in Gedanken erschaffen wurde

® Aufschreiben von Sétzen, die zuvor gesprochen wurden (wenn ein Satz auf-
geschrieben wird, dient die Schrift der Verbildlichung des gesprochenen Sat-
zes — Abb 3)

® in der Schopfungsgeschichte ein unmittelbares Sinnbild eigener kreativer
Tiatigkeiten erkennen (Abb. 4)

Fiir die Arbeit mit dem Epochenheft gilt, dass es fiir die Bild- oder Strukturebene
ein geeignetes Medium zur unmittelbaren Verbildlichung von Aktivititen sein
muss. Diese Verbildlichung dient dazu, Handlungsprozesse oder Erlebnisse zu
rekonstruieren und in ihrer Struktur bewusst zu machen.
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Sobald sich das Vorstellen jedoch vollstindig vom konkreten Handeln 16st,
bewegen wir uns auf der Reflexions- oder Symbolebene. Sie ermoglicht die Re-
konstruktion und aufbauend darauf die Reproduktion von Handlungen und
Prozessen. Dafiir sind Symbole notwendig, mit deren Hilfe die Elemente des
Handelns kodiert, archiviert und transferiert werden. Jegliche Versprachlichung
ist ein Beispiel fiir eine Aktion auf dieser Ebene. Zu den genannten Beispielen
umfasst die Reflexionsebene folgende Ergianzungen:

® Notieren von Erlebnissen bei den Exkursionen, bei denen die Bliiten gesam-
melt und Beobachtungen angestellt wurden, sowie von weiterfithrenden Uber-
legungen ins Epochenheft (Abb. 1)

® Notieren von Ergebnissen der und Beobachtungen zur Farbenherstellung ins
Epochenheft (dies ermoglicht die Reproduktion)

® DPrisentation der eigenen Arbeiten vor der Klasse anhand der Exponate der
Ausstellung (dies geht mit einer Reflexion und Erlauterung der eigenen T4-
tigkeiten einher)

® Bezeichnung des Namens, der Eigenschaft und der Tatigkeit eines zunichst
imaginierten und dann gemalten Gegenstandes mit Hilfe der entsprechenden
Wortarten (aus einer vagen Imagination wird auf diese Weise eine begrifflich
klare Vorstellung — Abb. 3)

® Behandeln der Wortarten anhand der gesprochenen und aufgeschriebenen
Sétze zu den vorgestellten Gegenstidnden (die Grammatik macht die gespro-
chene Sprache reproduzierbar)

® Gespriche tiber die gemeinsam gehorte Schopfungsgeschichte, in denen die
Themen Schopferkraft und Kreativitdt in ihrer Bedeutung fiir die Kinder
besprochen werden (damit wird die Schopfungsgeschichte als kulturell ver-
ankerter Mythos in neue Kontexte eingebunden und fiir die Kinder aktua-
lisiert — Abb. 4)

Das Epochenheft ist fiir die Reflexionsebene ein bedeutsames Medium, weil es
das Wissen archiviert und fiir weitere Zwecke nutzbar macht. Das Rezeptbuch
fir die Herstellung von Farben oder das Regelbuch fiir die Grammatik sind
Musterbeispiele dafiir.

Die dargestellten Prozessebenen korrespondieren mit den von dem Psycho-
logen Jerome Bruner entwickelten Ebenen der kognitiven Représentation von
Inhalten, die seither als enaktive, ikonische und symbolische Reprisentation
bezeichnet werden (Bruner et al. 1971). Die Verwendung dieser Représentati-
onsebenen zeigt eine Entwicklungsrichtung von der enaktiven Reprasentation
ausgehend zur symbolischen Représentation hin. Die Entwicklung darfaber nicht
als Folge einander ablosender Stufen verstanden werden. Die Epochenheftarbeit
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in der Sachepoche sollte daher das permanente Ineinandergreifen dieser drei
Prozessebenen unterstiitzen im Sinne des tatsichlichen kognitiven Verhiltnisses
dieser drei Reprasentationsebenen.

6 Prozessebenen menschlichen Lernens und Handelns

Vor dem Griindungskollegium der ersten Waldorfschule behauptet Steiner 1919,
Lesen und Schreiben seien das ,,Gebiet des Allerphysischesten, das Rechnen
»schon weniger physisch und die kiinstlerischen Ficher am ehesten geeignet,
mit dem ,,Uberphysischen® in eine Beziehung zu treten (Steiner 1919/2010, S. 2£.).
Es gehe im ,,rationell betriebenen Unterricht darum, ,,diese drei Impulse® mit-
einander zu verbinden, um ,die Harmonisierung des Menschen hervorzurufen®
(ebd., S. 3).

Diese Auﬁerungen lassen sich metaphorisch deuten, indem sie auf die drei
Grundebenen jeglichen menschlichen Lernens und Handelns - von Steiner haufig
als ,Denken, Fithlen und Wollen® bezeichnet — bezogen werden. Hier liegt die
Parallele zum dreigliedrigen Prinzip, wie es oben als Praxisebene, Bildebene und
Reflexionsebene erlautert wurde und das sowohl dem Lesen, Rechnen als auch
dem kiinstlerischen Arbeiten jeweils zugrunde liegt.

Fiir das einzelne Wort konstituiert das Sprechen die Praxisebene, das Horen
und seine Verbildlichung in Form von Phonemen die Bildebene. Die konventio-
nellen Buchstaben jedoch sind Kodierungen in Form von Symbolen, aus denen
die reale Aussprache nicht mehr ersichtlich ist. Deshalb bringen wir dem Kind
mit dem Lesen etwas bei, das urspriinglich ,.fiir die Menschenwesenheit gar keine
Bedeutung hat“ (ebd., S. 2).

Beim Rechnen besteht die Praxisebene im Zihlen, im Bilden von Reihenfol-
gen oder im Zusammenfassen von Mengen. Eine Verbildlichung erfolgt dort, wo
Bilder zugleich die Struktur der Handlungsweise respektive Rechenoperation
veranschaulichen wie bei den romischen Zahlen. Nur auf dieser Ebene wiére das
Rechnen ,,halb physisch® Die arabischen Ziffern dagegen arbeiten genau wie die
Buchstaben des Alphabets bereits auf einer Kodierungs- oder Reflexionsebene,
weil sie Mengen und Operationen symbolisieren, statt sie unmittelbar abzubilden.

Und selbst in der Kunst kommen alle drei Ebenen vor. Der schépferische Pro-
zess erfolgt auf der Praxisebene. Das Bild selbst stellt buchstéblich die Bildebene
dar. Sollte sich das Bild jedoch einer Metaphorik bedienen und zum Beispiel
allegorische Darstellungen enthalten, so wire dies fiir den Betrachter eine Symbo-
lebene, die fiir ein richtiges Verstandnis erst dekodiert werden muss. Allegorische
Darstellungen von Zeus oder Jupiter stellen eine mannliche Figur mit einem Blitz
in der Hand dar. Der Blitz muss erst als Symbol fiir eine Gottheit interpretiert
werden, ehe das Sujet dem Betrachter verstandlich wird.
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Die drei Ebenen sind, so gesehen, in allen Erkenntnis- und Lernprozessen
enthalten. Sie lassen sich - zumindest heuristisch - identifizieren mit dem, was
Steiner als Wollen (Praxisebene), Fithlen (Bildebene) und Denken (Reflexionsebe-
ne) bezeichnet. Zweck dieser Parallelisierung ist die Beantwortung der Frage nach
dem péddagogisch sinnvollen Verhiltnis dieser drei Ebenen. Das ,Wollen“ - also
das kiinstlerisch-praktische Tun — muss nach Steiner immer die Basis sein: ,,In-
dem wir so unterrichten, wirken Wollen, Fithlen und Denken schon zusammen.
Es handelt sich nur darum, dass wir das Wollen nie durch falsche Mittel in die
verkehrte Richtung bringen® (ebd., S. 10), sondern ,das Untere des Menschen
hinauftragen in das Obere“ (ebd., S. 14).

Dieser Satz lasst sich so interpretieren, dass der eigentliche Akt des Lernens
durch die Verarbeitung praktischer Lebenserfahrungen erfolgt, die dann indi-
viduell zu abstrakten Inhalten verallgemeinert werden. Neurowissenschaftlich
formuliert: Das ,, Allgemeine wird nicht dadurch gelernt, dass wir allgemeine
Regeln lernen. Nein! - Es wird dadurch gelernt, dass wir Beispiele verarbeiten
[...] und aus diesen Beispielen die Regeln selbst produzieren® (Spitzer 2006, S. 76).
Steiner driickt sich bildhafter aus: ,,Ob Sie Holz hacken, ob Sie gehen, wenn Sie
nur IThre Glieder bewegen [...], platschern Sie fortwéhrend im Geiste [der dufleren
Welt] herum® (Steiner 1919/2010, S. 189). Diese Art des Lernens ist jedoch ein un-
bewusster Vorgang oder — im Wortlaut Steiners — ein Vorgang mit ,,schlafendem
Bewusstsein® (ebd., S. 94).

Damit sich aus dem bloflen ,,Herumplitschern® eines unbewussten Verhaltens
ein bewusstes Lernen entwickelt, muss — um im Bild Steiners zu bleiben - der
»untere Mensch“ den ,,oberen” aufwecken (ebd., S. 162). Dieser Aufweckprozess
istjedoch ein individueller Akt, der nicht direkt, sondern nur indirekt didaktisch
beeinflusst werden darf. Darin sieht Steiner die eigentliche ,,Charakteristik des
Erziehens und Unterrichtens® (ebd.). Was mit dem ,,Aufwecken® naher gemeint
ist, beschreibt er folgendermafSen: Wesentlich fiir die Padagogik ist daher, ,,in-
wiefern der Mensch sinnvoll tdtig ist. Sinnvoll titig — diese Worte miissen uns
auch schon durchdringen, indem wir Erzieher des Kindes werden. [...] Sinnvoll
tatig ist er, wenn er so titig ist, wie es seine Umgebung erfordert, wie es nicht
blof3 sein eigener Leib erfordert (ebd., S. 191).

Indem sich die Lernenden sinnvollen Tétigkeiten, Handlungsablaufen und
Lernprozessen hingeben, entwickeln sie ein eigenstindiges Denken, das sich als
solches keiner standardisierten Bewertung unterziehen muss, weil es die allge-
meinen Gesetzmafligkeiten ihrer Erfahrungen selbststindig abstrahieren darf.
Zugleich tiberwindet das Bewusstsein dadurch seine unbewusst angelegte, pri-
mére Bediirfnisorientierung.

Damit schlief3t sich der Kreis zu den Uberlegungen in den ,Volkspadagogi-
schen Vortrigen®, beim Lernen den Menschen ,am Leben teilnehmen® zu lassen,
anstatt ihn mit Spezialwissen zu konfrontieren (Absatz 3). Fir letzteres stellt
sich dem Kind in der Regel kein Sinnzusammenhang mit seinem eigenen Leben
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und damit auch kein Aufwacheffekt ein. Daher sind lebensnahe praktische Té-
tigkeiten, mit denen Kinder einen realen Bezug zu ihrer Lebenswelt herstellen,
die Grundlage eines nachhaltigen Wissenserwerbs. Prozesse der Verbildlichung
ermoglichen den Kindern dariiber hinaus, sich ihre eigenen Handlungen in ihrer
Sinnhaftigkeit bewusst zu machen, denn ,,im denkenden Erkennen leben wir
in Bildern® (ebd., S. 98). Dieses Bewusstsein arbeitet mit Bildern, mit denen die
Kinder aufgrund ihrer individuellen Erfahrung emotional verbunden sind, denn
sie reflektieren damit auf ihr ureigenes Handeln. Auch das lasst eine Gleichset-
zung von ,,Fiihlen® im Sinne Steiners mit der Bild- oder Strukturebene plausibel
erscheinen.

Interessanterweise ist es gerade die von Steiner wenig geliebte experimentelle
Bildungswissenschaft, die in Form der modernen Neurodidaktik diese Ansicht
erneut bestatigt: ,Nein, wenn der Schiiler es nicht schafft, die Inhalte, um die
es in der Schule geht, mit seiner ganz individuellen Lebenserfahrung in Verbin-
dung zu bringen, wird er letztendlich nichts lernen® (Spitzer 2006, S. 416; u.a.
Schmidt 2013).

7 Ausblick

Die Komplexitit des realen Lebens erfordert eine Handlungsfahigkeit, die sich
immer mit Kreativitit und Kompetenz auf allen drei Prozessebenen bewegt. Die
Sinnhaftigkeit praktischer Erfahrungen als Basis des Unterrichtens legt eine fa-
cheriibergreifende Konzeption im Sinne von Sachepochen fast von selbst nahe,
weil im Rahmen von Spezialisierungen bestimmte Lernebenen fast zwangsldufig
verlustig gehen. Unabhingig davon sind fiir die Konzeption jeglicher Epoche
Handlungskomplexe wichtig, die das richtige Verhiltnis der drei Ebenen von
Wollen, Fithlen und Denken - hier interpretiert als Praxis-, Bild- und Reflexi-
onsebene - berticksichtigen. Im konkreten Fall hat sich die Schépfungsepoche
durch folgende dreigegliederte Handlungskomplexe strukturiert, wobei sich
einige mehr auf die Epoche als Ganzes und die anderen mehr auf einzelne Ab-
schnitte beziehen:

Bliiten sammeln, sortieren und Erlebnisse aufschreiben
Farben herstellen, damit malen und Rezepte sowie Beobachtungen notieren
malen, Bilder betrachten, Epocheninhalte prasentieren (Epochenganzes)

in Gedanken etwas vorstellen, aufmalen und durch spezielle Wortarten be-
zeichnen

Sétze formulieren, aufschreiben und grammatische Regeln kennenlernen
® Epocheninhalte erleben, Schopfungsgeschichte horen und Zusammenhinge
mit eigenem Schaffen im Gespriach herstellen (Epochenganzes)
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Es stellt sich — so viel ldsst sich als Quintessenz formulieren - bei einer guten
Epochenplanung eine Formkongruenz ein zwischen der groben Gesamtplanung
und den Lernprozessen im Einzelnen.

Daraus ergeben sich die ndheren Aufgaben eines Epochenheftes. Betrachten
wir noch einmal riickblickend die anfangs (Absatz 2) genannten Funktionen
desselben als Wissensspeicher, Dokumentation und Medium eines kreativen Pro-
zesses, so lasst sich leicht erkennen, dass sich diese Aufgaben in einen Zusammen-
hang mit den drei Prozessebenen bringen lassen. Als Epochenheft-Triptychon hat
es die Aufgabe, auf der Prozessebene in der Art eines Katalogs die Ergebnisse
der Handlungen und Prozesse — ggf. nach dem Portfolioprinzip (Gldser-Zikuda
2010) - zu dokumentieren. Auf der Bildebene muss es Handlungen und Prozesse
in ihrer Form und Struktur veranschaulichen und damit in ihrer Sinnhaftigkeit
tiir die Handelnden bewusst machen. Und auf der Reflexionsebene schliefllich
soll das individuell erlangte Wissen mit Hilfe von allgemeinverstandlichen Sym-
bolen und Kodierungen so konserviert werden, dass seine Rekonstruktion oder
Reproduktion in neuen Kontexten und damit in der zukiinftigen Lebenswelt der
Lernenden moglich wird.

Es wird vermutlich nicht sinnvoll sein, fiir jede Epoche gleich drei Hefte anzu-
legen. Daher wiire es eine Uberlegung wert, ein solches Triptychon fiir das ganze
Schuljahr zu konzipieren. Es bleibt damit am Schluss die Frage, ob ein spezielles
Epochenheft fiir jede Epoche noch zeitgemaf ist. Ware es vielleicht sinnvoller,
jedem Kind im Schuljahr drei Lernbiicher an die Hand zu geben: eines als Katalog
seiner kreativen Schopfungen, eines als Dokumentation und Lerntagebuch seiner
wichtigsten Aktivititen und eines schliefSlich fiir Regeln, Gesetze und Gedanken,
die es spater noch einmal nachgeschlagen mochte?

Abbildungsnachweise

Alle Abbildungen fotografiert von Marcus Erb-Szymanski

Literatur

Barz, Heiner (2018): Reformpadagogik: Innovative Impulse und kritische Aspekte. Weinheim, Basel:
Beltz.

Bruner, Jerome S.; Olver, Rose S. & Greenfield, Patricia M. (1971): Studien zur kognitiven Entwick-
lung. Stuttgart: Kohlhammer

Dewey, John (1916/2000): Demokratie und Erziehung: Eine Einleitung in die philosophische Pida-
gogik. Weinheim, Basel: Beltz.

Gléser-Zikuda, Michaela (2010): Lerntagebuch und Portfolio aus empirischer Sicht. Landau: Empi-
rische Padagogik.

170



Hascher, Tina (2010): Lernen verstehen und begleiten — Welchen Beitrag leisten Tagebuch und Port-
folio? In: Gléaser-Zikuda: Lerntagebuch und Portfolio aus empirischer Sicht. Landau: Empirische
Padagogik, S. 166-180.

Holzkamp, Klaus (1991): Lehren als Lernbehinderung? Vortrag, gehalten auf dem schulpolitischen
Kongress der GEW Hessen, ,,Erziehung und Lernen im Widerspruch, am 3.11.1990 in Kassel.
In: Forum Kritische Psychologie 27, S. 5-22.

Reinders, Heinz (2016): Service Learning — Theoretische Uberlegungen und empirische Studien zu
Lernen durch Engagement. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Richter, Tobias (2016): Padagogischer Auftrag und Unterrichtsziele - vom Lehrplan der Waldorfschu-
le. 4. Auflage. Stuttgart: Freies Geistesleben

Schmidt, Klaus Peter (2013): Neurodidaktik und Waldorfpiadagogik: Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen am Beispiel der Freien Waldorfschule Kreuzberg. Hamburg: Diplomica.

Steiner, Rudolf (1919/1990): Erziehungskunst — Methodisch-Didaktisches. 6. Auflage, GA 294. Dor-
nach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, Rudolf (1919/1991): Geisteswissenschaftliche Behandlung sozialer und padagogischer Fra-
gen. 2. Auflage, GA 192. Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

Steiner, Rudolf (1919/1992): Allgemeine Menschenkunde als Grundlage der Padagogik. 9. Auflage,
neu durchgesehen und erginzt. GA 293. Dornach: Rudolf Steiner Verlag.

171



,Muss ich das aufschreiben?“ —
Das Epochenheft in der Mittelstufe
als Herausforderung

Sophia Klipstein

Zusammenfassung

In diesem Beitrag® werden die Ergebnisse einer empirischen Studie zur Rolle des Epo-
chenheftes in der Mittelstufe dargestellt. Befragt wurden die Funktion des Epochenhefts
als kiinstlerisches und didaktisches Unterrichtsmedium sowie der prozesshafte und der
ergebnisorientierte Charakter. Dabei zeigten sich Potenziale, aber auch Schwachstellen
dieses Mediums. Die Erkenntnisse der Studie sollen zur Selbstbefragung und Weiterent-
wicklung anregen; einige Vorschlage zur Auseinandersetzung mit Epochenheften finden
sich am Ende des Aufsatzes. Beispiele aus der Unterrichtspraxis zeigen das breite Spek-
trum der Einsatz- und Gestaltungsmoglichkeiten auf.

1 Einleitung

Der Umgang mit Epochenheften in der Praxis der Waldorfschulen und die damit
verbundenen Herausforderungen in der Mittelstufe werfen Fragen nach dem
bewussten Umgang der Lehrkrafte mit diesem Lehrmittel und nach den Méglich-
keiten methodischen und kiinstlerischen Arbeitens auf. Durch eine empirische
Studie aus dem Jahr 2015 und Erfahrungsberichte aus der Unterrichtspraxis un-
termauert, soll diesen Fragen nachgegangen und zu einem bewussten, kreativen
und zugleich kritischen Umgang mit Epochenheften als einem Waldorfspezifi-
kum angeregt werden.

Da ich Kommunikations-Design mit Schwerpunkt Illustration und Buchge-
staltung studiert habe, ist mein Interesse grof3, die Freiheit und den individuellen
Umgang mit dem Epochenheft zu nutzen. Im Laufe meiner Lehrtatigkeit fiel mir
jedoch auf, dass die Moglichkeiten dieses Mediums wenig ausgeschopft werden.
Die Epochenhefte der letzten Jahrzehnte ahneln sich in Aufbau und Gestaltung.
Dazu entwickelte ich eine kritisch-fragende Haltung, wiahrend ich selbst mit
meiner Klasse Epochenhefte erstellte.

1 Der Beitrag ist die tiberarbeitete Fassung des im Journal fiir Waldorfpidagogik (JfW 7,
Januar 2024) abgedruckten Aufsatzes ,Das Epochenheft - vielfiltig, einzigartig, bewahrt*.
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Seit einigen Jahren wird in Schulen eine Debatte dariiber gefiihrt, ob mit Epo-
chenheften oder Lehrbiichern gearbeitet werden soll, ob anstatt oder zusitzlich
zum Epochenheft auch vorstrukturiertes Lehrmaterial genutzt werden darf, ob
die Lehrkraft genug valides Quellenmaterial zu den Inhalten des Heftes liefert, bis
zu welchem Alter sie die Inhalte vorgeben sollte und ab wann die Schiiler*innen
inhaltlich eigenstdndig damit arbeiten lernen. Hinterfragt oder bezweifelt wird
auflerdem die Gepflogenheit, das Epochenheft als Wissensgrundlage fiir Klau-
suren oder als Nachschlagewerk zu verwenden. An diese padagogischen und
methodischen Fragen schlieflen sich weitere hinsichtlich der Leistungsbewertung
und Einschitzung der Lernprozesse an, beispielsweise diejenige nach der Voll-
standigkeit sowie inhaltlichen und orthografischen Korrektheit. Da die Bewer-
tung des Heftes in das Zeugnis einfliefit, stellt sich die Frage nach der Bedeutung,
wenn Schiiler*innen im Schreibprozess eine unzumutbare Hiirde sehen oder
diesen fiir sinnlos halten und sich den Lernstoff ohne Mitschrift im Heft aneig-
nen. Umgekehrt beweist eine liickenlose, dsthetisch gestaltete Dokumentation
des Lernstoffes nicht notwendigerweise den tatsdchlichen Lernfortschritt und
Wissensstand. Schliefllich gibt es noch die Arbeit mit Portfolios (Brunner et al.
2006; Iwan 2005; Wiedenhorn 2006; Endress et al. 2008), die sich mit derjenigen
im Epochenheft durchaus tiberschneiden kann. Inwieweit es voneinander unter-
scheidbare Konzepte der Epochenheftarbeit gibt und ob die Eigentatigkeit, Indi-
vidualitdt und Kreativitat, welche die Waldorfpadagogik auszeichnet, mit diesem
Medium ausreichend geférdert wird, war die Forschungsfrage meiner Studie.

Im Laufe meiner Arbeit in der Mittelstufe stellte sich heraus, dass es wenig
Forschung zu den konzeptionellen und didaktischen Hintergriinden des Epo-
chenhefts gibt. Die Auflerungen Rudolf Steiners in Konferenzen an der ersten
Waldorfschule in Stuttgart von 1919 bis 1924 enthalten lediglich Hinweise auf
das 6konomische Notieren und Diktieren des zuvor miindlich durchgenomme-
nen Unterrichtsstoffs (Steiner 1975, S. 52) und auf den Umstand, dass es in der
finanziell angespannten Lage der Schule moglich sei, fehlende Lehrmittel bzw.
Anschauungsobjekte ,,durch Zeichnung, durch einfaches, primitives Malen® zu
ersetzen (Steiner 1990, S. 96). Auch in der Sekundarliteratur ist die Auseinander-
setzung mit Epochenheften bis auf wenige Ausnahmen (u.a. Hesse 2018; Becker
2022; Zdrazil 2023) gering. Das veranlasste mich, im Rahmen meiner Diplom-
arbeit an der Freien Hochschule Stuttgart 2015 eine empirische Studie durchzu-
fiihren, deren Basis eine Umfrage mit 23 Fragen zu Funktion und Umgang mit
dem Epochenheft bildete (Klipstein 2015). Sie wurde an 234 deutschsprachige
Waldorf- bzw. Rudolf-Steiner-Schulen jeweils an die Klassenlehrkrafte der Klas-
sen eins bis acht verschickt. Bei einem geringen Riicklauf von 1872 ausgegebenen
Fragebogen beteiligten sich n=68 Personen an der Befragung. Nach einer einfiih-
renden Darstellung zum Ubergang vom Unter- zum Mittelstufenunterricht an
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Waldorfschulen werden Ausziige aus dieser Studie mit Blick auf die Epochenheft-
arbeit der Mittelstufe dargestellt, um Gesichtspunkte fiir einen der Altersstufe
entsprechenden und lernwirksamen Einsatz dieses Mediums zu gewinnen.

2 Der Ubergang zur Mittelstufe

Die Klassenlehrperson der Mittelstufe (Klasse fiinf bis acht) an einer Waldorf-
schule steht — im besten Fall - als ein Vorbild den Schiiler*innen gegeniiber, die
eigenstindige Werte entwickeln und autonom handeln sollen. Durch den Einfluss
digitaler Medien glauben sie, vieles zu wissen und beurteilen zu kénnen und
brennen darauf, produktiv tdtig zu werden. Die Schiiler*innen handeln nicht
mehr unhinterfragt. Sie sollen auch nicht der Lehrkraft zuliebe handeln, son-
dern aus der Erkenntnis heraus, dass es sinnvoll ist. Die Lehrperson sollte daher
durch individuellere Aufgabenstellungen, geringere Lehrkraftzentrierung und
mit humorvoller Gelassenheit auf die Bediirfnisse der Schiiler*innen eingehen.

Eine methodische Moglichkeit, auf diese altersgeméflen Verdnderungen zu
reagieren, ist eine Veranderung der Heftarbeit. Stehen in den ersten Schuljahren
noch die gemeinsamen Orientierungshilfen (Inhalte, Farbgebung, Gestaltung,
Struktur) im Fokus, so kann das freilassende Potenzial des Epochenhefts nun
verstarkt genutzt werden. Die Motivation, die eigene Arbeit qualitativ moglichst
richtig und gut zu machen, weicht dem Bediirfnis, die Arbeiten effizient und in
kurzer Zeit umzusetzen. Das Verhiltnis von Aufwand zu Nutzen wird abgewo-
gen, der gewohnte Erwartungshorizont wird méglicherweise nicht erfiillt. Das
wirft die Frage auf, wie mit unvollstindiger, uniibersichtlicher oder fehlerhaf-
ter Dokumentation der Lehrinhalte umzugehen ist. Die Lehrkraft fragt sich,
wo sie Kompromisse eingehen, was sie ihren Schiiler*innen abverlangen will,
ob versdumte Inhalte handschriftlich nachgetragen werden sollen oder ob das
Einkleben einer Kopie reicht, ob das Heft einer guten Mitschiilerin oder jenes
der Lehrkraft die Referenz sein soll. In dem Mafle, wie kognitive Inhalte des
Unterrichts wichtiger werden, muss das Epochenheft eine verldssliche Basis fiir
den Wissenserwerb der Schiiler*innen sein, insbesondere wenn die Lehrkraft
wenig oder keine zusétzlichen Lehr- oder Fachbiicher einsetzt und die Nutzung
digitaler Medien noch nicht oder nur zielgerichtet erwiinscht ist. Um einen den
altersgemifen Bediirfnissen entsprechenden Umgang mit Epochenheften zu
ermdglichen, sollte im Laufe der Mittelstufe also ein Ubergang vom selbststin-
digen zum individualisierten, zunehmend eigenverantwortlichen Arbeiten und
Lernen (Harslem & Randoll 2014) erméglicht werden.
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3 Individualisiertes, eigenverantwortliches Arbeiten mit
Epochenheften

In der Mittelstufe tragt die Lehrkraft die Verantwortung, dass die Schiiler*innen
lernen. Sie sollte ihnen die geeigneten Methoden anbieten, mit denen sie die
Lehrinhalte erfassen konnen, und eine klare Struktur, Hilfsmittel und Lern-
material zur Verfiigung stellen. Selbststindiges (oder selbstgesteuertes) Lernen
bedeutet die Fahigkeit, das eigene Lernen planen, steuern und bewerten zu kon-
nen (Wiedenhorn 2006). Es wird jedoch oft synonym zu selbstbestimmtem und
selbstregulierendem Lernen gebraucht. Um eine Verbindung vom selbststindigen
Arbeiten der Unterstufe zum eigenverantwortlichen Lernen in der Oberstufe zu
finden, miissen diese Begriffe geklart werden. Die Arbeit bezieht sich primér
auf die Ausfithrung einer Aufgabe, hingegen findet der Lernprozess mehr oder
weniger unbewusst und nebenbei statt. Aber eine Lernhandlung wie das Vokabel-
lernen ist ein bewusster Vorgang, der aktivangenommen und geiibt werden muss.

Wenn die Lehrkraft in ihrer Methodik auf Eigenverantwortlichkeit hinsteu-
ern will, muss sie sich mit der sich verindernden Funktion des Epochenhefts
auseinandersetzen. Ein eigenverantwortlich gefiihrtes, individualisiertes Heft
entspricht dann womdglich nicht mehr den gewohnten Anforderungen an As-
thetik, Lesbarkeit und Vollstandigkeit.

4  Epochenhefte in der Mittelstufe

Um Wirksamkeit und Einsatzmoglichkeit von Epochenheften in der Mittelstufe
zu liberpriifen, wurde den an der Studie beteiligten Lehrkréften die Frage gestellt:
»Was ist die Rolle des Epochenhefts in Unter- und Mittelstufe? Beschreiben Sie
bitte die aus Ihrer Sicht bedeutendsten Unterschiede.“ Die Antworten (Klipstein
2015) lassen sich nach drei Aspekten gliedern: Erstens werden die Unterschiede
zwischen der Heftnutzung in Unter- und Mittelstufe von allen Lehrpersonen
bestatigt. In der Unterstufe liegt der Fokus auf dem Erlernen der Motorik, der
Formkraft durch Seitengestaltung, des Erlernens der Fahigkeiten im Schreiben,
Rechnen und Zeichnen sowie der Betrachtung des eigenen Ubungsfortschritts.
Es werden also Basisfahigkeiten im Umgang mit diesem Medium gelernt, ver-
gleichbar einem Lehrling, der zu Beginn seiner Ausbildung die Arbeit des*der
Meister*in nachahmt. In der Mittelstufe liegt der Fokus auf individuellerer in-
haltlicher und gestalterischer Arbeit. Durch die individuelle kiinstlerische Um-
setzung mit den Unterrichtsinhalten sollen sich die Schiiler*innen bewusst damit
verbinden und die erlernten Fertigkeiten anwenden, iiben und festigen.

Der zweite Aspekt betrifft den Erwartungshorizont, der insbesondere fiir die
Mittelstufe unterschiedlich benannt wird. Einige Lehrkréfte legen Wert auf die
individuelle inhaltliche oder gestalterische Form des festzuhaltenden Lernstoffes,
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andere geben den Inhalt vor, um die Vollstindigkeit und Richtigkeit der Auf-
zeichnungen zu garantieren, die dann als Nachschlagewerk Grundlage fiir Leis-
tungsiiberpriifungen sind.

Die unterschiedlichen Erwartungshorizonte in der Mittelstufe sind einigen
Befragten bewusst und werden als Dilemma empfunden. Dieser dritte Aspekt ver-
deutlicht die Problematik, die auch ich in der Mittelstufe wahrgenommen habe.
Einerseits werden die Inhalte umfangreicher und sollen inhaltlich korrekt (Na-
turwissenschaften, Geschichte), aber auch - im Sinne eines Nachschlagewerks -
vollstindig sein (Regeln, Grammatik). Zudem wird das Heft als Vorbereitung auf
Tests genutzt und flief}t in das Zeugnis mit ein. Andererseits mochte die Lehr-
kraft ihren Schiiler*innen die Gelegenheit geben, Umfang und Inhalt der Texte,
die Wahl des Materials (Fiiller, Kugelschreiber, Bleistift) und die gestalterische
Umsetzung (dsthetisch oder minimalistisch) selbst zu bestimmen. Die Vielzahl
oder gar Widerspriichlichkeit der Erwartungen kann zu einer Uberforderung
fiir manche Schiiler*innen fithren.

In der Mittelstufe ist die Arbeit mit dem Epochenheft also weniger klar de-
finiert und zugleich padagogisch herausfordernd, da die intrinsische Motivati-
on aus der Unterstufe nicht selten einem Verdruss weicht und die freiere Form
des Portfolios fiir die Oberstufe erst erlernt werden muss. Dies haben die Lehr-
krifte im Blick, benennen aber ihre eigenen methodischen Schwichen. Auch
die Kenntnis von Lehrmaterial in staatlichen Schulen fiithrt spétestens unter
Mittelstufenschiiler*innen zur Frage der Sinnhaftigkeit des Epochenhefts und
dem Wunsch nach vorgefertigtem, vorstrukturiertem Lernmaterial. Diesen Kri-
senmoment gilt es aufzugreifen, einen anderen Umgang mit diesem Medium zu
finden, andere Lehrmittel und Medien miteinzubeziehen und es insbesondere
in den Kontext der Medienpadagogik zu stellen.

Insgesamt zeigen die Antworten auf Rolle und Umgang des Epochenheftes in
der Mittelstufe eine grofe Heterogenitit, teilweise auch Widerspriichlichkeit. Ein
Grof3teil der Befragten ist dennoch der Meinung, die Freiheit in der Handhabe
solle erhalten bleiben. Gleichzeitig wiinscht knapp die Halfte, das Epochenheft
solle hinterfragt, untersucht und ggf. reformiert werden. Gemeinsame Standards
sind nicht gewiinscht.

5 Prozess- und ergebnisorientierte Heftflihrung

Die im Rahmen der Studie gestellten 23 Fragen zum Epochenheft zeigen, dass es
zwei gegensitzliche Ansitze der Handhabung gibt: die prozessorientierte und die
ergebnisorientierte Heftfithrung. Der prozessorientierte Ansatz lasst Freirdume
in Inhalt und Gestaltung, Fehler werden zugelassen, ggf. durch die Lehrkraft
kenntlich gemacht, Anregungen zur Korrektur und Verbesserung mit freilas-
sender Geste gegeben. Der ergebnisorientierte Ansatz zielt auf eine inhaltlich
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und orthografisch korrekte Heftfiihrung hin, Texte werden ggf. vorher in Kladde
geschrieben, um sie dann sorgfaltig und asthetisch ansprechend in das Heft zu
iibertragen. Misslungenes wird tiberarbeitet oder ersetzt, fehlende Inhalte werden
nachgetragen.

Fiir das Epochenheft gibt es, anders als beim Portfolio, keine Typenbezeich-
nungen. Typenbezeichnungen wie ,,Prozesshaftes Epochenheft und ,,Ergebnis-
Epochenheft® wiirden die unterschiedliche Schwerpunktsetzung sowohl fiir
Schiiler*innen als auch fiir Lehrkréfte deutlicher machen, und sie konnten sich
auf eine Form einigen. Die entsprechende Frage in der Studie ,,Soll das Heft
prozessorientiert oder ergebnisorientiert sein?“ wurde bewusst polarisierend
gestellt, wohl wissend, dass die beiden Reinformen selten vorkommen. Wichtig
war mir, dass den Befragten die Widerspriichlichkeit bewusst wird, die durch
eine uneindeutige Erwartungshaltung entsteht.

Die Auswertung zeigt, dass in Unter- und Mittelstufe gleichermafien rund
zwei Drittel der Befragten mehr Wert auf ein inhaltlich richtiges, vollstindiges
und schones Heft legen. Etwa einem Dirittel ist die Prozesshaftigkeit wichtiger.
Natiirlich kann ein Heft sowohl prozesshaft als auch im Ergebnis gut sein, die
Gewichtung der Aspekte ist aber per se verschieden. Daher muss die Lehrkraft zu
Beginn jeder Epoche sich und den Schiiler*innen verdeutlichen, wie die fachspe-
zifische Arbeit im Heft gehandhabt werden soll. So kann die Physikepoche ergeb-
nisorientierte Hefte hervorbringen, die Geschichtsepoche dagegen prozesshafte.

Um zu illustrieren, wie eine Lehrkraft Voraussetzungen fiir ein einerseits
moglichst hochwertiges, inhaltlich richtiges Ergebnis und andererseits grofit-
mogliche Individualitdt und inhaltliche Freiheit schaffen kann, beschreibe ich
zwei Beispiele aus der Praxis. Den Ansatz, das Epochenheft als Dokumentati-
onsmedium zu nutzen, lasse ich aus, da er am gangigsten ist.

5.1 Portfolioansatz: Tierreferat in der sechsten Klasse

Am Beginn der Tierkundeepoche besprechen wir anhand eines Auftragsbogens
die inhaltliche Struktur des Referats. Die Gestaltungsvorgaben sollen ein Min-
destmaf an asthetischer Qualitét sicherstellen. Dafiir gibt es ein Handout mit
Layoutmoglichkeiten in Zeitschriften und Biichern. Wahrend die Schiiler*innen
ihr Material und ihre Informationen recherchieren und besorgen, schaut sich die
Lehrperson die Rohfassung im Ubungsheft an. Aufschlussreich ist die Abfrage
der vorldufigen Ergebnisse beim Erstellen des Referats. Die Selbsteinschitzungen
der Schiiler*innen reichen von ,,Ich habe leider erst fiinf Texte und sieben Zeich-
nungen* bis ,,Ich bin fast fertig, habe schon zwei Texte und ein Bild.“

Die fertigen Texte werden — um die Besonderheit des Projektes deutlich zu
machen - in ein nicht DIN-genormtes Heft geschrieben und Bilder gezeich-
net und eingeklebt. Statt eines miindlichen Vortrags gibt es eine Leseeinheit,

177



in der jede*r das Heft einer*s anderen studiert. Dazu fillt jede*r Schiiler*in ein
Feedback-Zeugnis zu drei Fragen aus: ,,Welche Seite in diesem Heft gefallt dir
am besten und warum?“ - ,Ist das Heft so gut gestaltet und geschrieben, dass
du Lust bekommst, weiterzulesen? - ,,Gibt es etwas, das dir in diesem Heft
fehlt oder nicht gefdllt?“ Nach der gegenseitigen Begutachtung bekommen die
Schiiler*innen eine schriftliche Riickmeldung der Lehrkraft. Dadurch ergibt
sich eine dreischrittige, immer differenziertere Reflexion: die miindliche Refle-
xion durch den*die Schiiler*in selbst (,,Mein Referat ist nicht so gut geworden,
wie ich wollte.“), die schriftliche durch die Mitschiiler*innen (,,Seite 5 ist witzig
geschrieben.” - ,,Es fehlen noch ein paar Bilder.“) und die dritte durch die Lehr-
person (,,Du hast viele sprachliche Einfélle und einen guten Schreibstil.“ - ,,Ein
paar mehr Sachzeichnungen hitten das Heft interessanter gemacht, sie konnen
auch klein sein.“). Eine nachtrégliche Vervollstindigung findet nicht statt, da das
Referatsheft ein prozessorientiertes Lernmedium sein soll.

In diesem Projekt realisieren sich die sieben Phasen der Portfolioarbeit: ge-
meinsames Kldren der Ziele, Formulieren der Bedingungen fiir das Arbeiten,
Planung- und Arbeitsphase einschliefSlich Reflexion, Préasentation sowie Beur-
teilung durch die Lehrperson (Wiedenhorn 2006). Diese Vorgehensweise kann je
nach Altersstufe, Unterrichtsstoff und Zeitumfang in vielfaltigster Weise variiert
werden.

5.2 Individuelles Lehrbuch in der Deutschepoche der siebten Klasse

In der Deutschepoche der siebten Klasse werden anhand der Klassenlektiire
verschiedene Textarten eingeiibt. Das DIN-A4-Epochenheft wird zerschnitten,
damit der schmale Teil als Notizheft, der quadratische Teil als Epochenheft die-
nen kann. Parallel zur Lektiire wird an den inhaltlichen und formalen Kriterien
des Epochenhefts gearbeitet. Textarten wie Interview, E-Mail, Zeitungsartikel,
Charakterisierung, Sachtext, Gedicht sowie Pflichtaufgaben und freiwillige Zu-
satzaufgaben werden besprochen. Das Epochenheft soll gestalterisch moglichst
vielfaltig sein. Nicht nur Zeichnungen, sondern auch Pop-Up-Elemente, einge-
klebte Briefe und Fotos sowie Variationen im Layout sollen die Schiiler*innen
berticksichtigen. Das Ziel ist ein ansprechendes Heft ohne Fehler, das die Viel-
faltigkeit von Texten iiber einen Jugendroman zeigt. Den Abschluss der Epoche
bildet ein Selbstbefragungsbogen, in dem die Schiiler*innen ihre Arbeit und
die Epoche reflektieren. Auflerdem fiillt jede*r einen Feedbackbogen fiir eine*n
Mitschiiler*in aus. Die dritte Bewertung nimmt die Lehrkraft vor, die zu jedem
Epochenheft eine schriftliche Riickmeldung gibt. Die Epochenhefte werden an-
schlieffend im Rahmen einer 6ffentlichen Schulfeier ausgestellt. Jede*r Schiiler*in
kann eigene Schwerpunkte in den Vordergrund stellen und ein angemessenes
Ergebnis prisentieren.
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Dieses Projekt kann facheriibergreifend mit Bildbeschreibungen und eige-
nen Coverillustrationen (Kunst), Kurzreferaten tiber ein Tier (Biologie) oder ein
Land (Geographie) und eigene Stellungnahmen zum Thema Freundschaft und
Versprechen (Ethik) angelegt werden. Es zeigt, dass man ohne eine vorgelagerte,
zeitintensive Einfithrung mit der Portfoliomethode in dhnlichen Strukturen
arbeiten kann, allein dadurch, dass ein leeres Heft, strukturierte Aufgaben und
ein klares Ziel vorliegen.

6 Epochenhefte und moderne Printmedien

Nimmt man sich einen Stapel Epochenhefte beliebiger Waldorfschiiler*innen
irgendeines Jahrgangs zur Hand, um die Inhalte zu studieren, erkennt man das
gestaltende Prinzip. Lehrinhalte, die vermutlich vorher miindlich eingefiihrt,
diskutiert oder anschaulich gemacht und schriftlich im Ubungsheft bearbeitet
wurden, erscheinen fehlerfrei im Epochenheft wiedergegeben. Textbegleitend
ist meist ein mit Wachs- oder Buntstiften gemaltes Bild zu sehen. Dann folgt ein
néchster Text mit passender Zeichnung. Ob die Texte von der Lehrperson diktiert,
an die Tafel geschrieben oder von den Schiiler*innen selbst verfasst wurden, ist
nicht immer ersichtlich. Das Gleiche gilt fiir Abbildungen, die einer freien Motiv-
wahl entspringen oder das Tafelbild der Lehrkraft imitieren konnen. Variationen
findet man in der Lange der Texte, die meist von der Lehrkraft vorgegeben oder
gemeinsam mit den Schiiler*innen erarbeitet sind und eine Wissensgrundlage
bilden sollen.

Die gestalterischen Elemente dhneln sich ebenfalls. Uberschriften sind mit
Buntstift geschrieben, die wichtigsten Stichworte innerhalb der Texte sind farbig
hervorgehoben. Die Methoden innerhalb des Unterrichts mégen sich in den letz-
ten Jahrzehnten verandert haben, aber die Lehrinhalte (soweit man sie von den
Epochenheften ablesen kann) dhneln sich, und die gestalterische Umsetzung eines
aktuellen Heftes ist quasi identisch mit einem 10, 20 oder 30 Jahre édlteren. Diese
asthetischen und inhaltlichen Wiedererkennungsmerkmale der Epochenheftar-
beit gilt es vor allem in Anbetracht der sich verindernden Bild- und Grafikwelt
in Frage zu stellen.

Kinder- und Sachbiicher haben sich in den letzten Jahrzehnten weiterent-
wickelt. Es gibt kiinstlerisch anspruchsvolle Publikationen, Sachbiicher mit
Edutainment-Charakter, Graphic-Novels iiber geschichtliche Ereignisse. Sie be-
inhalten interaktive Elemente wie Pop-Ups, bewegliche Teile, Aufklapp-Bilder,
Gerausch- und Geruchsbereiche, elektronische Sprachwiedergabe, Verweise auf
Internetseiten, Bastelanleitungen und Aufforderungen zum Selbermachen. Auch
Schulbuchverlage produzieren Lehrbiicher, die alle Lerntypen auf mehreren Leis-
tungsniveaus ansprechen sollen. Selbst wenn man die begleitenden elektronischen
Medien aufler Acht lasst, wird deutlich, wie grofd die Diskrepanz zwischen einem
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traditionellen Epochenheft und anderen Leseprodukten ist. Das beschriebene
Epochenheft wirkt wie aus der Zeit gefallen mit seinem klassischen, scheinbar
unveranderbaren Aufbau. Im Folgenden werden daher gestalterische Moglich-
keiten und das aktivierende Einbeziehen der Schiiler*innen vorgestellt.
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Abb. 1: Variationen der Text-Bild-Gestaltung

Zunichst kann die Lehrkraft mithilfe von Zeitschriften oder Biichern auf Vari-
ationen im Text-Bild-Verhiltnis hinweisen (Abb. 1). Eine Heftseite ist meist ein-
spaltig, kann aber auch zweispaltig beschrieben und mit eingefiigten illustrativen
Elementen bearbeitet sein. Worte konnen durch Zeichnungen ersetzt werden,
auch wenn sie dadurch einen kindlichen Charakter bekommen, doch erst das
Selbermachen zeigt, dass solche Spielereien anspruchsvoll sind (Abb. 2 und 3).
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Abb. 2: Cleopatra. Spielereien wie illustrative und infografische Elemente in der
Geschichtsepoche — als Abwechslungen zu Flieftexten
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Abb. 3: Alexander der Grof3e. Spielereien wie illustrative und infografische Elemente in
der Geschichtsepoche — als Abwechslungen zu FlieStexten
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Auch mit der Typografie kann gespielt werden, indem beispielsweise ein einziger
Satz riesengrofl mit bewusst ausgeformten Buchstaben, Initialen und Ornamenten
auf eine Seite geschrieben wird. Die Buchgestaltung des Mittelalters liefert dazu
Anregungen.

Auch Bildgeschichten konnen einen Sachverhalt vor allem fiir Schiiler*innen
mit Lese- und Schreibschwiche verstindlicher machen. Der Perspektivwechsel,
der fiir Erorterungen und Textanalysen gebraucht wird, kann damit bildhaft
eingeiibt werden.

Im Bereich der Papierfaltkunst konnen einfache Pop-Ups ein Bild ersetzen, die
tir Kinder beim Malen eine Bereicherung sind, denn die verschiedenen Schwie-
rigkeitsgrade férdern das geometrische und raumliche Denken (Abb. 4). Lap-
Books sind kleine Aufklapp-Hefte, die in ein grofleres Heft geklebt werden und in
denen kleine, in sich geschlossene Themen (z. B. eine Rechenregel, ein historisches
Ereignis) dargestellt oder die als Lesetexte von der Lehrkraft verteilt werden.

Eingeklebte Briefumschlige, Collagen, besondere Papiersorten, selbstgemach-
te Stempel konnen einen eher trockenen Sachverhalt lebendig machen und laden
zum Schmokern und Anschauen ein.

Das Anfertigen von Scherenschnitten ist in der Mittelstufe eine Erleichterung
fiir all diejenigen, die des farbigen Bildes tiberdriissig sind. Sie lehren, das Charak-
teristische einer Form zu erkennen und erfordern konzentrierte Fingerfertigkeit.

Sogar eingeklebte Fotos oder Ausdrucke machen den Lernstoff verstandlicher.
Wenn in der Geschichtsepoche ein Relief modelliert wird, kann das Foto davon
im Heft erscheinen. Wenn ein*e Schiiler*in gefehlt hat, kann sie oder er - anstatt
das Handgefertigte nachzuholen oder von Mitschiiler*innen zu kopieren - pas-
sende Abbildungen als Ausdrucke einkleben.

Diese vielfiltigen gestalterischen Formen des Epochenhefts ersetzen selbst-
verstdndlich nicht den Inhalt. Aber sie konnen eine Motivation fiir eine bewusste,
asthetische Heftgestaltung sein und erméglichen sowohl Lehrkréften wie auch
Schiiler*innen eine kreative, lebendige Arbeitsstimmung im Unterricht.
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Abb. 4: Techniken aus der Papierfaltkunst fordern das geometrische und raumliche
Denken und veranschaulichen z. B. abstrakte Rechenvorgange

7  Finf Schritte der Epochenheftarbeit

Aus der von mir durchgefiihrten Studie und meinen Praxiserfahrungen ergeben
sich fiinf Schritte fiir Vorbereitung auf eine neue Epoche, die dem bewussten
Handhaben dieses Lernmediums in der Mittelstufe dienen kénnen.

1) Funktion

Zunichst sollte sich die Lehrkraft bei der Planung einer Epoche klar werden,
welche Rolle das Epochenheft spielt, ob es prozesshaft sein soll oder ob es auf
das schone, vollstandige Ergebnis im Vordergrund ankommt, ob es als Nach-
schlagewerk und damit als Grundlage fiir Lernkontrollen dienen soll oder ob die
Schiiler*innen moglichst viel selbst Erarbeitetes hineinschreiben. Auf den jeweils
angemessenen Umgang mit den zu lernenden Inhalten kommt es an.

2) Methode
Wenn dieser erste Erkenntnisschritt vollzogen ist, folgt die Frage der Metho-

dik. Die Lehrkraft priift, in welchem Umfang sie das Heft im Laufe des Unter-
richts einsetzen wird, welche inhaltlichen Schwerpunkte und gestalterischen
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Moglichkeiten sie nutzen médchte, um Vielfalt oder neue Blickwinkel im Umgang
mit Wissen zu ermdglichen. Dabei konnen Papierarbeiten und Fotos die tiblichen
Text-Bild-Korrelationen ablosen.

3) Vermittlung

Der dritte Schritt betrifft die Transparenz gegeniiber den Schiiler*innen. Jede*r
weifl, dass das Epochenheft begutachtet und - in den meisten Fillen - auch
bewertet wird. Jede*r hat daher ein Recht zu wissen, worauf es der Lehrkraft
ankommt. Dafiir kénnen Kriterien altersgemafl formuliert werden. In der Un-
terstufe heifit es: ,Wir wollen unsere Hefte in dieser Epoche so schén machen,
dass wir sie sogar verschenken konnten® (ergebnisorientiertes Arbeiten) oder:
»In dieser Epoche diirft ihr schreiben, so viel ihr wollt. Erzahlt Geschichten, die
Rechtschreibung und Sauberkeit ist nicht so wichtig® (prozesshaftes Arbeiten).
In der Mittelstufe wird es sachlicher: ,,Es kommt mir in dieser Epoche auf ein
sauberes Schriftbild an. Es wird nur mit Fiiller geschrieben, die Schriftlinien sind
gerade, achtet bitte auf den Seitenrand“ (ergebnisorientiertes Arbeiten). Oder es
heif3t: ,,In dieser Epoche arbeiten wir ohne Ubungsheft. Wir werden Stichworte,
Mind-Maps und Diktate direkt ins Epochenheft schreiben, damit ihr seht, was
ihr konnt und woran ihr noch arbeiten miisst“ (prozesshaftes Arbeiten). Diese
Transparenz sorgt fiir Sicherheit unter den Schiiler*innen und einen bewussteren
Umgang mit den vielfiltigen Moglichkeiten des Epochenhefts.

4) Bewertung

Im vierten Schritt kldrt die Lehrperson, wie die Leistungskontrolle und Bewer-
tung in der Epoche aussehen wird, ob sich die Schiiler*innen selbst oder gegen-
seitig tiberpriifen, ob eine Korrektur der Rechtschreibung durch die Lehrkraft
sinnvoll ist, wie viel Raum fiir den Reflexionsvorgang eingeplant wird und ob die
Hefte der Offentlichkeit vorgestellt oder nur persénliche Dokumente sein werden.

5) Kommunikation

Der fiinfte Aspekt bezieht die Eltern, andere Lehrkrafte und Férderlehrer*innen
mit ein, die iiber Richtlinien im Umgang mit dem Epochenheft informiert wer-
den, da es als tagliche Schnittstelle zwischen Schule und Elternhaus bzw. Nach-
mittagsbetreuung fungiert und unter Umstdnden das Kind bei Schwierigkeiten
oder Fehlzeiten der Unterstiitzung bedarf.

Sicherlich machen sich viele Klassenlehrer*innen um diese genannten Aspekte

Gedanken, und es kommt dariiber zu einem Austausch im Kollegium. Die Richt-
linien konnten als Empfehlungen fiir die Handhabe mit dem Epochenheft an
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Waldorfschulen formuliert werden. Neue Lehrkréfte konnten sich auf dieser Basis
einen individuellen Umgang mit den Heften erarbeiten. Erfahrene Lehrkrifte
kénnten ihren Umgang damit reflektieren und iiberpriifen. Es konnten Standards
der Portfolioarbeit (Brater et al. 2010) zugrunde gelegt und so modifiziert werden,
dass sie mit den waldorfpiadagogischen Vorstellungen vereinbar sind. Es konnte
ein schulinterner und ein schuliibergreifender Diskurs in den Lehrerkonferenzen
initiiert werden. Wie in vielen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens ist auch
hier ein Konzept erforderlich, das grofitmogliche Freiheit in einem strukturell
vorgegebenen Rahmen zulésst.

8 Ausblick

Die Defizite im Umgang mit dem Epochenheft werden abschlieflend zusam-
mengefasst:

tehlende Richtlinien, Standards oder strukturelle Vorgaben

individuelle, nicht erforschte Konzepte

bisher geringer 6ffentlicher Diskurs

unklarer Beteiligungsumfang der Schiiler*innen

oft zu geringer Materialbestand (Biicher, Lehrmittel, digitale Medien) um

eigenstdndig zu recherchieren und zu forschen

mangelnder Verweis auf die Quellen oder Urheber*innen der Inhalte

® Verhiltnis zur Portfolioarbeit und mégliche Uberschneidungen werden wenig
wahrgenommen

® je nach Umgang mit Kontrolle und Bewertung ein arbeitsintensives Medium

tiir die Lehrkraft

Aus der genannten Studie ergeben sich aber auch positive Aspekte fiir die Epo-
chenheftarbeit:

o freiheitliche, individuelle Handhabe

® die Lehrperson kann ihre eigenen Konzepte erstellen, abhdngig von ihren
methodisch-didaktischen Schwerpunkten, vom Alter der Schiiler*innen und
vom Thema der Epoche

® das Epochenheft kann als Urform des Lehrbuches gesehen werden, das be-
standig wandelbar und anpassungsfihig ist

® s zeigt immer eine Facette der Schiiler*innenpersonlichkeit, durch Hand-
schrift, kiinstlerische Gestaltung, Interpretation des Vorgegebenen oder ei-
genen Inhalt

® dasleere Heft als einfachstes Medium und fortschrittlichste Idee zur Hinfiih-
rung auf individualisiertes Lernen (z. B. in Portfolioarbeit)
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Um einen transparenten und idealen Umgang mit dem Epochenheft zu finden,
miisste der Diskurs hinsichtlich der positiven und negativen Aspekte erst einmal
stattfinden. Es sollte Klassenlehrkraften klar sein, dass die dem Epochenheft in-
nenwohnende Freiheit eine Strukturlosigkeit zur Folge haben kann, die aufgefan-
gen werden muss. Den Schiiler*innen zur kiinstlerischen und selbsttatigen Arbeit
zu verhelfen, ist in Zeiten der konsumorientierten Medialisierung anspruchsvoll
und macht eine Auseinandersetzung mit diesem anachronistisch wirkenden
Medium umso dringlicher. So sollte es die Aufgabe eines jeden Kollegiums sein,
eigene Denk-, Verhaltens- und Unterrichtsmuster einer kritischen Bestands-
aufnahme zu unterziehen. Das Epochenheft — als Alleinstellungsmerkmal der
Waldorfschule - kann dadurch eine Bereicherung erfahren.

Abbildungsnachweise

Alle Abbildungen fotografiert von Sophia Klipstein
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Empirische Ergebnisse zum Lernmedium
Epochenheft im Geschichtsunterricht
der Oberstufe

Maria-Sibylla Hesse

Zusammenfassung

Das selbstgeschriebene Epochenheft gehdrt zu den Besonderheiten der Waldorfpadagogik
und bildet einen methodischen Grundbaustein. Waldorf-Schiler*innen der Oberstufe wur-
den danach befragt, wie im Kontext des Geschichtsunterrichts dieses Medium entsteht,
wie sie es nutzen und hinsichtlich Selbststandigkeit, Individualisierung, Bildungspotenzial
bewerten. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiler mehrheitlich
das Epochenheft schatzen und es als zentrales Lernmedium nutzen. Sie erwarten, dass
es von der Lehrkraft beurteilt wird und legen es anschlieRend beiseite. Es zeigen sich in
den Augen der Heftschreibenden jedoch Schwierigkeiten in der Praxis, etwa unerfillte
asthetische Aspekte, die Problematik des Mitschreibens oder der Korrekturbedarf: Dies
wirft didaktische Fragen auf.

1 Einleitung

Ein Hauptproblem des Geschichtsunterrichts liegt darin, dass der Gegenstand
dieses Fachs nicht (mehr) existiert, weil er in Ereignissen der Vergangenheit
griindet. Dariiber miissen die Schiiler*innen Kenntnisse erlangen, indem sie z. B.
die Erzahlung der Lehrkraft horen oder Quellen nutzen (Zech 2012, 2018a, 2019).
Insofern kommt dem Epochenheft die Rolle eines Mediums zu, in dem Wissen
und Sinnproduktion gespeichert werden (Becker 2022; Hesse 2018) - sei es als
kopierte historische Quelle, Zeichnung, Mindmap oder vor allem in Form selbst
verfasster Narrative und Quellen-Kommentare. Bislang ist die Heftforschung ein
Desiderat. Beispielsweise fehlt das Stichwort ,, Heft“ im ,,Woérterbuch Geschichts-
didaktik® (Mayer et al. 2022).

Das legt nahe, Epochenheftarbeit zu erforschen und spezifisch die Expertise
der Oberstufenschiiler*innen fiir die Forschungsfrage zu nutzen: ,,Welche Rolle
spielt Thr Epochenheft fiir Sie?“ Die Antworten geben Auskunft dariiber, wie
Schiiler*innen ihre Hefte verfassen, ggf. korrigieren und nutzen oder wie sie die
Erwartungen der Lehrkrifte einschdtzen. Weitere Ergebnisse betreffen etwaige
Unterschiede nach Geschlechtern sowie praktische Konsequenzen.
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Als Grundlage dienen Einzel- und Gruppengesprache mit Oberstufen-
schiiler*innen (n=36) in vier Bundeslandern, die im Rahmen meiner empiri-
schen Erhebung zum Waldorf-Geschichtsunterricht 2013-2019 stattfanden. Diese
qualitative, nicht reprasentative Studie untersucht, wie Jugendliche aus Waldorf-
Klassen 10 bis 13 in ihrem Geschichtsunterricht historischen Sinn bilden und
wie sie didaktische Elemente einschitzen (Hesse o.].). Die Gesprache wurden
mit dem Programm f4 ungeglattet transkribiert, mit MAXQDA codiert und
ausgewertet (angelehnt an Mayring 2015). Der Studie wurden auf3erdem Aspekte
der waldorfpadagogischen Geschichtsdidaktik sowie eigene Erfahrungen als
Waldorf-Schiilerin, Lehrerin und Dozentin zugrunde gelegt.

2 In eigenen Worten aufschreiben — Epochenheftarbeit im
Geschichtsunterricht

Zunichst zeige ich, wie der Epochenheft-Eintrag zustande kommt, bearbeitet
und erginzt wird und somit die Erinnerung festigt.

Taiga: ,Was ich auch gut an den Epochenheften finde, dass man es in eigenen Worten
aufschreibt. Und wenn man was in eigenen Worten aufschreibt, bleibt’s viel starker
im Gedachtnis.“ (G4 12. A. 46). Und weiter: ,Aber man denkt ja dartiber nach, wenn
man’s selbst aufschreibt. Und deswegen... erinnert man sich besser dran“ (G4 12.
A. 50).

Der Beleg G4 12. A. 50 bedeutet Gruppengesprach Nr. 4 in einer zwolften Klasse,
Absatz 50. Alle Namen sind pseudonymisiert. Unterstreichungen visualisieren
Betonungen im protokollierten Gespréch, ... Pausen. Textkiirzungen werden mit
eckigen Klammern [...] markiert.

2.1 Der Epochenheft-Eintrag

Idealerweise schildert die Geschichtslehrkraft lebendig und mit reichem Wort-
schatz ein Ereignis oder eine Biografie (Zech 2012, S. 311 {f.). Am folgenden Tag
greift sie mit den Schiiler*innen im Unterrichtsgesprach die Inhalte vertiefend
auf. Dann stellt sie die Aufgabe, das Besprochene im Epochenheft festzuhal-
ten. Am dritten Tag wird im Unterrichtsgesprach die passende Begrifflichkeit
erdrtert und moglichst eine multiperspektivische Einordnung vorgenommen,
die ebenfalls einen schriftlichen Niederschlag finden soll. Daraus entsteht kein
»Schulbuch® (ebd., S. 242), sondern ein ,,Lernbuch“ (Ester] 2005, S. 47f.), in dem
die Jugendlichen ihre Erkenntnisse und Begriffsbildungen nachlesen kénnen
(Zech 2018b, S. 3271.).
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Taiga beschreibt im Eingangszitat, dass sie durch Eigentétigkeit des Schreibens
die Inhalte durchdenken und besser erinnern konne. Diese Aussage deckt sich mit
Olaf Hartungs These, ,,Schreiben ist mehr als ,nur® eine Kulturtechnik“ (Hartung
2010, S. 67), denn es aktiviere die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten:

»Schreibend konnen die Schiilerinnen und Schiiler die Erlebnisse anderer oder auch
ihr Selbsterlebtes noch einmal durchdenken bzw. ,durchleben’. Indem sie iiber etwas
schreiben, machen sie sich die Dinge und Erlebnisse wichtig. Schreiben schafft eine
Duplizitit der (historischen) Ereignisse, eine Wiederholung, die ein Vergessen ver-
hindern kann® (ebd., S. 69).

Um das zu erfiillen, bendtigten die Lernenden Qualitdtskriterien fiir das wahr-
heitsgemafle Narrativieren bzw. Nacherzdhlen (ebd., S. 75). Insofern sollte
Geschichtsunterricht das Bilden von Narrativen thematisieren und Hilfen be-
reitstellen, wie eine gute Erzahlung aufzubauen ist. So werden tragfahige Ge-
pflogenheiten habitualisiert, wie Mark formuliert: ,,Ich habe mich [...] darauf
eingestellt und kann damit gut lernen® (Mark 13. A. 17).

Die Entstehung eines Heftes bedeutet fiir die meisten Schiiler*innen einen
erheblichen Aufwand. Mark, dessen Geschichts-Hefte erstklassig ausfielen, for-
muliert seine Strategie so:

»Also beim Epochenheft ging es ja gerade darum, dass es schon und lang - fiir lange
Zeit - und in moglichst perfekter Form eingeschrieben wird [...]. Ich habe die Texte
vorgeschrieben und dann halt nochmal abgeschrieben. Ahm. Das war [...] gut, denn
man kann die Texte bis heute lesen und man kriegt einen schonen Handlungsstrang,
es geht gut durch, und oft auch Detailwissen. Es ist meistens relativ nah daran, was
der Lehrer erzédhlt hat, aber das kann man sich gut merken® (Mark 13. A. 17).

Mark reproduziert den Stoff nah am Vortrag der Lehrkraft und betont den Lern-
nutzen (,,merken).

Beziiglich der édsthetischen Anspriiche bringen manche Waldorfklassen aus
der Mittelstufe eine ausgepragte Heftkultur mit und sind es gewohnt, auf gut
lesbare Handschrift Wert zu legen (Sarah, G3 10. A. 189). Das bestitigt meine
praktische Erfahrung und spiegelt sich in Karlas Aussagen wider:

»Und im Epochenheft muss man wirklich aufpassen, dass alles sauber abgeschrieben
ist und so, man muss es vielleicht einmal vorschreiben und dann nochmal nachtragen,
also fiir mich, ahm, bedeutet das, sag ich mal, mehr Arbeit* (G3 10. A. 82).

Sie fiigt hinzu, Quellenkopien einzukleben sei so unordentlich (G3 10. A. 92).

Luis verallgemeinert:
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»[M]an muss sich mehr konzentrieren, dass man sauber arbeitet, und das ist ja oft im
Leben sehr wichtig, und da hat man dann mehr Ubung“ (G2 10. A. 83).

Die von Seiten der Lehrkréfte vorgegebenen Regelungen variieren, ob und wie
im Geschichtsunterricht Epochenhefte mit Blanko-Papier genutzt werden sollen.
Lucia beschreibt, dass in ihrer Schule seit der neunten Klasse in allen Fachern
Hefter fiir lose Blatter vorgesehen sind (G3 10. A. 188), hingegen warte ihr Ge-
schichtslehrer iiberraschend mit Epochenheften auf. Sie findet ,das jetzt grad
total komisch®, weil sie sich an das Notizen-Machen in ihrem College-Block
gewohnt habe. Wie viele andere argumentiert sie mit Korrekturmoglichkeiten:

,»Ich find’s ahm schwer, so'n Epochenheft (lacht) zu fithren, weil man, 'n Hefter kann

man mal 'n Blatt neu, neu machen oder so“ (G3 10. A. 188).

Karla aus einer anderen zehnten Klasse teilt diese Ansicht und bevorzugt Mappen
(G2 10. A. 82). Ihr Klassenkamerad Thies wendet dagegen ein, im Heft itbe man
direkt das saubere Arbeiten:

»Also ich weif8 auch z.B., wenn ich jetzt ne Mappe fithren soll, dann endet das bei
mir in ‘ner Zettelwirtschaft [...]. Deswegen [...] nehme ich immer 'n Epochenheft,
wenn ich’s kann, um, um einfach alles beinander zu haben, und eben zum Lernen®
(G2 10. A. 84).

Mit dem genannten Aufwand sind viele Schiiler*innen auf mehreren Ebenen be-
ansprucht, andere gar tiberfordert, z. B. weil sie mit der Fiille der Daten kimpfen.

2.2 Herausforderungen aus Schiiler*innen-Sicht

Lucia halt sich mit ihren geschichtsbezogenen Problemen, Texte zu verfassen, fiir
einer Minderheit zugehorig; sie vergleicht mit dem Fach Biologie:

,Ahm, ich find in, besonders in Geschichte, ist das schwer, ‘nen Hefter zu fiithren ir-
gendwie. Bei mir ist Geschichte so: Ich kann das nicht wirklich aufschreiben, ich hab
das so alles in meinem Kopf und ich merk mir das auch, und 4hm, aber in Geschichte,
find ich’s... irgendwie schwer, so... 'n Hefter zu fithren. So ich sag mal in Biologie
oder sowas ist das total einfach, und man weif$, was man reinschreiben soll, aber, ich
weif3 nicht, wenn der Lehrer einem das so komplett selbst iiberldsst, ...ldsst, dh, was

man da reinschreiben soll, irgendwie vernachlassig’ ich den total“ (G3 10. A. 211).
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Sie habe am Ende kein Epochenheft abgegeben (G3 10. A. 226). Somit scheitert
Lucia im Fach Geschichte an ihren Anspriichen, was den Nutzen dieses Lern-
mediums fiir sie in Frage stellt.

Die Elftklasslerin Katharina benennt eine weitere Hiirde fiir die historische
Dokumentation im Epochenheft: Sie vermisse mitunter ,,den roten Faden® des
Lehrervortrags, von dem sie iibersichtliche Darlegungen von Fakten zu erwarten
scheint.

»Also manchmal ist das so, dass wir, Herr A. nicht so den roten Faden behalt, und es ist
dann halt zu, zu verkniipft, sag ich jetzt mal, [...] also dass die eigentliche Geschichte
nicht so rauskommt, sondern dass man nur zu so Randinformationen irgendwie
tberall kriegt. Und ahm, dann ist es schwieriger, [...] so 'n Text halt zu schreiben, so n
informierenden Text. Und dann recherchiere ich halt ofters nach“ (G6, 11. A. 102-103).

Katharina sieht sich daher zu hiuslicher Recherche - vermutlich im Internet -
gezwungen. Dementsprechend konstatiert Jan Hodel in einer Schweizer empiri-
schen Studie, dass Schiiler*innen nur Bekanntes verkniipfen:

,Die Schiilerinnen und Schiiler wahlen die Inhalte aus, die sie wiedererkennen und die
ihnen vertraut vorkommen. Die Selektionseffekte der Wiedererkennung erstrecken
sich dabei auf Form und Inhalt gleichermassen. Damit schldgt sich auch im Aus-
wahlvorgang die Strategie des Verkiirzens und Verkniipfens nieder. Die Schiilerinnen
und Schiiler wéihlen jene narrativen Fragmente, die sie mit dem narrativen Kontext
individueller und unterrichtlicher Konstrukte in Verbindung zu setzen, also zu ver-
kniipfen vermogen. Andererseits werden die angetroffenen Narrative auch in einem
fortlaufenden Prozess des Vergleichens vereinfacht und verkiirzt (Hodel 2013, S. 226).

Dieses Verkiirzen und Verkniipfen narrativer Fragmente konterkariert die Erstel-
lung von Hefteintrigen fiir das eigene Lernmedium, deren Basis aus dem Unter-
richt gewonnen werden soll. Vor weitere Probleme unklarer Autorenschaft stellen
uns das Abschreiben und neuerdings die Kiinstliche Intelligenz (z. B. ChatGPT).
Auch das Zeitmanagement fordert heraus, und neben Versaumnissen infolge
von Abwesenbheit tritt beim Epochenheft-Verfassen das altbekannte Problem der
Prokrastination auf. Kim hatte

»die Angewohnheit, manchmal meine Epochenhefte und nicht dh regelmaflig zu
fithren, sondern mehr so in den letzten Tagen meine Stichpunkte dann auszuwerten.
Manchmal sogar am allerletzten Tag 4h noch dreiviertel oder so dazuzuschreiben.
Ahm aber meistens schreiben wir eben am letzten Tag auch den Test, und insofern
habe ich dann eben (lacht) nochmal alles &h in einem praktisch wiederholt und auf-
geschrieben® (G5 12. A. 28-29).
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Probleme mit Zeitverzug bestétigen einige Schiiler*innen, besonders wenn das
Heft erstmalig am Ende der Epoche eingesammelt wird.

2.3 Korrektur der Hefteintrage

An Waldorfschulen scheint das Vorlesen einzelner Hefteintridge am Folgetag
eine tibliche Vorgehensweise zu sein, die auf Mohammed beinah beliebig wirkt:

»-und dann [...] wird ein Schiiler halt rausgesucht, oder jemand meldet sich dafiir
freiwillig und liest den nochmal vor® (G5 12. A. 11).

Dass damit eine Qualititskontrolle der fachlichen Richtigkeit mdglich sei, be-
zweifelt Christoph Lindenberg in seinem Standardwerk zur Geschichtsdidaktik
an Waldorfschulen. Die Epochenheftarbeit erfordere ,.eine stindige Kontrolle,
Anregung, Betreuung durch den Lehrer, wenn das Ganze nicht zu einer sinnlosen
Schreiberei verkommen soll“ (Lindenberg 1994, S. 359).

»Aufsatzentwiirfe fiir oder Aufsitze aus dem Epochenheft sind laufend mit der Klasse
zu besprechen. Die Fehler oder Schwichen der Aufsitze geben dem Lehrer Anlaf,
seinen eigenen Unterricht zu éiberpriifen, beim Schiiler die inhaltliche Erfassung des
Themas, Stil und Darstellungsweise zu verbessern. Dieses Geschidft muf$ wihrend der
Epoche erfolgen, d.h., der Lehrer mufl wihrend der Epoche simtliche Epochenhefte
mindestens dreimal einsammeln und durchsehen, weil nur so der mit dem Epochen-
heft intendierte Lernprozef begleitet werden kann.“ (ebd., S. 359f.)

Der Lehrer einer zehnten Klasse fokussiert das Entwicklungspotenzial und legt
Wert auf einen Niederschlag des Besprochenen im Heft zunéchst gemif3 dem
ersten Eindruck der Schiiler*innen: ,dann schreibt man wirklich das auf, was
man als erstes denkt“ (Sarah, G3 10. A. 189). Allerdings gestaltet sich fiir einige
das Uberarbeiten schwierig, wenn sie dokumentieren sollen, ,was man selber da
in dem Moment gedacht hat, und nicht das, was man nochmal iiberarbeitet hat“
(G3 10. A. 189). Kim beobachtet, sie wiirde schnell Fehler ,,einbauen®, wenn sie
nicht direkt korrigiert werde und sie ,,keine richtige Quelle [...] zum Nachlesen“
hitte (G5 12. A. 20). Hier beriihren wir die inhdrente Schwierigkeit der sprachli-
chen wie inhaltlichen Qualitatskontrolle. Wenn am nichsten Tag vorgelesen wird,
kommen nur wenige Schiiler*innen-Produkte zu Gehor, um korrigiert zu werden.
Den Rest sollten die Verfasser*innen selbst verbessern, was haufig unterbleibt.
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2.4 Mitschreiben im Unterricht

Mark braucht fiir seine Epochenhefttexte neben narrativer Kompetenz viele No-
tizen:

»Also man muss immer Notizen machen, dann schreibt man den Vortext und dann
schreibt man dasab [...]. Das ist ja wieder das Erzahlerische. Das funktioniert (Mark
13. A. 18).

Das Mitschreiben im Unterricht bedeutet eine Konzentration auf das im Moment
zu Vernehmende und zugleich auf das, was vor kurzer Zeit zu héren war und
aufgeschrieben werden soll. Taiga:

»[A]ber das Problem ist halt: man kriegt nicht alles mit, wenn man wahrenddessen
mitschreibt. Weil der [Lehrer, MSH] redet schon weiter und du bist noch fiinf Sitze
hinterher® (G4 12. A. 256).

Mitschreiben erfordert also geteilte Aufmerksamkeit. Damit liegt nicht mehr die
volle Konzentration auf dem erwiinschten Verstdndnis des Vortrags oder der Dis-
kussion und das imaginierende Eintauchen in Geschichte(n) unterbleibt. Daher
lehnen manche Lehrkrafte das Mitschreiben ab und, laut meiner Interviewten,
wird es auch nicht geiibt. Anton beschreibt als Losung, dass die Lehrkraft nach
ihrem Vortrag ,,quasi nochmal Stichpunkte® machen lasse, indem sie die Inhalte
»nochmal schnell durch[gehe]“ (G6 11. A. 31). Weitere Hiirden tun sich auf, wenn
Paul mit der Datenfiille kaimpft, ,weil es so viele Informationen sind“ (G6 11. A.
80), und Marie erganzt:

»Also [...] wenn jemand die ganze Zeit redet und redet und redet, die ganzen Infor-
mationen aufzunehmen... und dann... bin ich eigentlich verloren (lacht), wenn ich
mal keine Stichpunkte mach’ (lacht)“ (G6 11. A. 99).

Die Divergenz zwischen Karla, die Stichpunkte machen will, denn dann ,,bleibt
das fiir mich am besten im Gedéachtnis“, und der lieber nur konzentriert zuho-
renden Julia (G2 10. A. 20-25) kann man in vielen Waldorfklassen vorfinden.
Es sei eine Frage des Lerntyps, betont Anja: ,,Deswegen schreib ich immer alles
mit (lacht)“ (G4 12. A. 255). Womdoglich duflert sich darin die Lernhaltung, dass
Mitschreibende oft griindlich arbeiten wollen, weil sie sich bei der Bewiltigung
der historischen Datenfille unsicher sind.
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2.5 Variationen der Eintrage

Neben den historischen (Nach-)Erzahlungen sowie anderen Textaufgaben finden
im Epochenheft Tafelbilder, Schemata und Zeichnungen aller Art Platz. Zeichnen
zu diirfen oder zu miissen, trifft auf ein geteiltes Echo. Wéhrend Leo nicht gerne
»lange Zeit mit irgendwelchen Zeichnungen verbringt® (G3 10. A. 34), schitzt
Valeria es fiir ihren Lerneffekt hilfreich ein:

»Ja also mir personlich, nicht nur im Geschichtsunterricht, hilft es immer, was zu
zeichnen, weil man dann, ahm, das nicht nur sieht, i¢h, sondern wenn man das selber
nochmal nachmacht, dann muss man g-, ganz anders auf die Sache nochmal schauen.
Und das ist viel, dhm, geprigter dann im Gedéchtnis, und das hilft eigentlich schon®
(G310. A. 35).

Ubrigens erkennen manche Schiilerinnen, in Handschrift ,vertieft sich das noch
mehr, als wenn man mit dem Computer tippt“ (Ira, G1 13. A. 31).

3 Das Epochenheft als Lernmedium

Einen Nutzen des Epochenhefts sehen viele Schiiler*innen im Vorbereiten auf
die Abschlussarbeit. Es geniige ihnen (womdéglich mangels anderer Quellen),
ihr Epochenheft nochmal durchzulesen. Taiga nutzt ihr Heft sogar noch im
folgenden Schuljahr:

»Also... fiir mich ist es wirklich [...] wichtig, weil, da schreibt man halt nochmal
alles auf. Und durchs Aufschreiben lernt man halt schon extrem viel. Und wenn
man jetzt z. B. im ndchsten Jahr das gleiche Thema nochmal kurz wiederholt, kann
man einfach im Epochenheft nachschauen [...]. Oder halt fiir die Arbeit, kann man
nochmal iiberfliegen® (G4 12. A. 38).

Dass das Epochenheft die Funktion eines nicht kommerziellen Lernmediums
hat, stellt hohe Anspriiche an seine Qualitit. Seinen Wert als Wissensspeicher
hilt Claudine fiir unbestritten:

»Ja, also es ist definitiv ziemlich hilfreich, ahm, wenn man da eine sehr konzentrierte
Zusammenfassung ahm des Stoffes auch in einem Zusammenhang zueinander hat,
nicht blof} 4h Daten und zusammenhangslose Stichpunkte [...]. Herr A. schitzt das
Epochenheft auch sehr und ich denke dhm, das erfiillt dann auch fiir den Schiiler
einen grofSen Nutzen“ (G5 12. A. 17).
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Dieses Bildungspotenzial schitzen Schiiler*innen verschiedener Leistungsni-
veaus, um sich auf den Test vorzubereiten.

4  Empirische Ergebnisse zu Selbststidndigkeit und Bewertung

»Also der Hefter spiegelt ja auch immer die Selbststindigkeit wider. Als wir jetzt
unseren Hefter [Epochenheft, MSH] bekommen haben, hab ich mir gedacht: Das ist
doch Waldi pur! Das ist doch Waldi pur! Weif3, weif3 (viele lachen), weif3, weif3, kein‘
einzigen Fleck. [...] Aber alsich, dhm, dann jetzt erfahren hab, was Herr Z. [....] seine
Hintergrund, was, was sein Gedanken dazu ist, dass wir auch wirklich uns selber

einbringen, das war fiir mich, echt, das ist doch super® (G3 10. A. 193).

Am Beispiel von Vics Aussage lassen sich einige Ambivalenzen aufzeigen, die von
Vorgaben der Lehrkraft, Erwartung reinlichen Arbeitens und der Selbststandig-
keit der Schiiler*innen handeln und im Folgenden ausgefithrt werden.

4.1 Selbststandigkeit und Individualisierung

Im Waldorf-Lehrplan werden Lehrbiicher als ,,passive Lehrmittel bezeichnet
(Richter 2016, S. 61). Valeria dagegen ist aktiv:

»Also mir macht es Spafi, 'nen Hefter [meint Epochenheft, MSH] zu gestalten und
so zu ent-, sehen, wie sich das entwickelt, und dann durchzublattern und sehen: Ah,
das ist so Meins!“ (G3 10. A. 203).

Hier zeigt sich das Bediirfnis nach Individualisierung und eigener Gestaltung
des Heftes; darauf konne man dann auch stolz sein, ergénzt Leo (G3 10. A. 206).
Andererseits reicht Valeria - und anderen in der Gruppe — das noch nicht aus:

»Ja also, 'n eigentlich richtig sinnvoller, eigener Hefter wire, alle Stichpunkte aufzu-
schreiben, die einem in den Kopf kommen, die einen interessieren, was man nicht
versteht. Und wenn man das einfach sammeln wiirde, das wir’ wirklich was von sich.
Aber wenn man Textaufgaben bekommt und da hat ja -, fast jeder so das gleiche, da
hast du dann 'nen Ordner mit so 'n paar Abweichungen, vielleicht mal 'ne andere
These oder so. Aber es ist eigentlich die Epoche, 30 Mal aufgeschrieben [...]. Es gibt
Themen, die interessieren mich leider in Geschichte nicht und da wiird ich, z.B., n-,
nicht mal [...] irgendwie ne Seite oder so schreiben, und da gibt’s andere Themen,
die vielleicht nur ganz kurz erwahnt wurden, da wiird ich dann drei Seiten driiber
schreiben wollen (lacht, andere auch) oder so“ (G3 10. A. 212).
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Diese Zehntklasslerin wiirde gerne eine individuelle Gewichtung einbringen, statt
nur einen Spiegel der Epoche abzuliefern. Leo erganzt die Frage der Adressierung:

»[...] der Hefter ist einfach so 'n bisschen noch so 'n Zusatz, den ich, find ich, einfach

manchmal gar nicht brauche. So dass man den Hefter so passend fiir den Lehrer fiihrt.
Ich fithr* doch den Hefter fiir mich, und nicht fiir den Lehrer! [... F]ind ich immer
total schwierig, da irgendwie so zu kucken, wie man das macht. Deswegen [...] mag
ich’s nicht, diese Hefterabgabe und so“ (G3 10. A. 208).

4.2 Bewertung durch die Lehrkraft
Leos ambivalente Antizipation der Heft-Bewertung prazisiert Sarah:

»undich [...] finde, das muss man irgendwie so selber sehen, wie man das vom Lehrer
abhingig macht. Weil, man kennt die Lehrer ja so 'n bisschen“ (G3 10. A. 201). Vic
meint iiber diesen Lehrer: ,,Thm geht es, glaub ich, gar nicht darum, dass es einfach,
was wir sagen, alles richtig ist oder seiner Meinung entspricht. Thm geht’s darum,
dass es eher 'n Arbeits- und 'n Lernprozess sieht“ (G3 10. A. 202).

Sarah erwartet beim gleichen Lehrer die Vorgabe, eigene Meinungen einzubrin-
gen:

»Und ich find jetzt bei Herr Z., da weify man einfach, dass er das nicht so bewer-
ten wird, einfach nach dem Inhalt, wie er das findet, sondern vielleicht auch sich
Gedanken tiber die Meinung macht, die man selber reingebracht hat. Und, 4h ich
finde, deswegen kann man das bei ihm eigentlich gut so machen, weil er hat uns das

eigentlich auch so vorgegeben® (G3 10. A. 201).

Andere Lehrer*innen geben - oder Schiiler*innen nehmen? - mehr Raum fiir
individuelles Gestalten. Als problematisch beurteilen einige Befragten, dass
ihre mitunter sehr personlich ausgestalteten Epochenhefte iberhaupt evaluiert
wiirden oder stellen fest, dass ihre Bewertung nicht mit der ihrer Lehrer*innen
iibereinstimmt, z. B. Lucia:

»[MJanchmal hat man total unordentlichen Hefter, aber [...] fiir einen selbst ist der
total super [...]. Deswegen find ich das eigentlich blod, wenn der Hefter bewertet
wird, weil das ist so komplett personlich und oft macht, gestaltet man den nur so,
dass man 'ne gute Note bekommt, und nicht damit, dass man den, damit gut lernt*
(G3 10. A. 190-192).
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Dass die Benotung Fragen nach den Beurteilungskriterien der Lehrkrifte auf-
wirft, geht aus Leos und Lucias Aussagen hervor:

»Man entwickelt so ‘nen Hefter so fiir sich [...]. Also ich weif3, ’s ist zwar teilweise fiir
die Schiiler gut, die sich jetzt miindlich z. B. Schwierigkeiten haben, sich zu beteiligen.
Aber dann fand’ ich’s eher besser, wenn man sagt, bei denen, denen es eher schwieriger
ist oder wo’s auf der Kippe steht, dass man sich da den Hefter ankuckt. Aber, bei mir
ist es eher so, der Hefter ist nach meinem Stil gefithrt (Lachen).. .

Lucia: ,,Ist bei mir genauso.”

Leo: ,,Und ich verstehe, was ich meine, und alles. Und dann irgend’n Lehrer fragt
sich total: Was willst du'n damit ausdriicken? Und das zieht bei mir eher die Note

runter [...].
Lucia parallel: ,Das ist bei mir auch so“ (G3 10. A. 196-199).

Jugendliche haben oft andere Bewertungskriterien als sie der Lehrkraft unterstel-
len und wiinschen sich eine individualisiertere Notengewichtung auch fiir das
Epochenheft. Daher scheint die Bewertung des Hefts im Widerstreit mit seiner
Funktion als Lernmedium zu stehen, wie Bernds extrinsische Motivation zeigt:

»Aber dass eben der [Ordner, MSH] nicht mehr benotet wird, hat, glaub ich, schon
‘nen groflen Einfluss auf, auf die Leute [...]. Ich glaube, viele fithren den nicht mehr
so gut (weiblich, zustimmend: Hm.)“ (G4 12. A. 59).

Luna erginzt den Effekt der Notenaufbesserung, ,weil man nichts sagt, aber
dafiir ein sehr gutes Epochenheft abgibt® (G5 12 A. 13).

4.3 Reaktionen der Geschlechter auf Anforderungen der
Heftschreibung

Von Verzweiflung und Scham spricht die Erklarung des Zeit-Journalisten Till-
mann Priifer, dessen ,,Schulhefte [s]eine Feinde“ waren (Priifer 2021, S. 61). Und
sein Kollege Alard von Kittlitz berichtet: ,[Ich] schickte mich in meine Sendung
als Junge mit hasslichem Heft, Ecken abgerissen, Schmiererei, Zeichnungen und
Gekritzel, alles egal.“ (Kittlitz 2021, 0.S.) Sie bestatigen damit Vics Befiirchtungen:
»weil3, weifs, kein‘ einzigen Fleck (G3 10. A 193).

Unter den genannten fiinf Elftklassler*innen unterscheiden sich die Ge-
schlechter in ihrer Heft-Affinitét. Paul mit voller Zustimmung Antons:

»Also ich bin (lacht leise) personlich gar kein Fan von Epochenheften, auch wenn ich

sehr gut den Sinn dahinter nachvollziehen kann, aber ... es ist einfach nicht meins®
(G6 12. A. 10-11).
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Dagegen Katharina:

»Also, ich liebe das, das zu fithren und ich liebe es auch spéter wieder durchzulesen,
weil man braucht den Stoff ja immer wieder” (G6 12. A. 9).

Anton und Paul prokrastinieren z.B. mehr als Kim und andere Schiilerinnen.
Diese hdufigen Beobachtungen aus dem Schulalltag einer breiteren stereotypfrei-
en Analyse reflektierter Koedukation zu unterziehen, ist hier nicht intendiert.

4.4 ,Unterschrift, abheften, weg!“: Prozess- statt Produktorientierung

Valeria: ,,Ahm, aber ich muss gestehen, ich hab noch nie irgendwie 'nen Hefter raus-
gekramt aus’'m Jahr davor und mir angekuckt, was ich da &h produziert habe [...],
aber bis jetzt hatten die Hefter wirklich nur zentral in der Epoche eine Bedeutung fiir
mich.“,,Unterschrift, abheften, weg! (lacht)“ (G3 10. A. 203 und 207).

In vielen Schulen muss ein*e Erziehungsberechtigte*r den Kommentar unter Heft
und Test unterschreiben. Diese begutachteten Arbeitsergebnisse geben Eltern
Einblicke wahrend des Schuljahres. Der Abiturient Ferdinand konterkariert die
Lehrer*innen-Absicht und sucht andere, leicht zugdngliche Wissensquellen:

»Also die Lehrer haben immer gesagt, man soll mal in die Epochenhefte von den
letzten Jahren gucken, aber das ist so ungenau, da guckt man lieber im Internet und
bekommt es einfach mal viel genauer. Und dann kann man’s auch lesen, die Schrift
(allgemeine Erheiterung)* (G1 13. A. 76).

Bernd schwankt zwischen Nutzen und Wegwerfen (G4 12. A. 58).

Wie nachhaltig bleibt die geleistete Epochenheftarbeit, wenn dem Heft wih-
rend der Epoche viel, im Nachgang aber oft wenig Wert beigemessen wird? Meine
These ist, dass weniger das Produkt im Vordergrund steht, sondern mehr der
Prozess der Erarbeitung und Auseinandersetzung zum Lernen niitzt. Inhalte
und Methoden, die im Heft eriibt wurden, sind in einem gewissen Umfang Be-
sitz geworden, so dass das Heft (s)einen Zweck erfiillt hat. Waldorfpadagogisch
betrachtet ist diese Prozessorientierung wiinschenswert.
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5 Fehlerkultur und (Binnen-)Differenzierung —
praktische Konsequenzen

Aus Praxiserfahrung und Forschungsgespridchen mit Oberstufen-Schiiler*innen
lassen sich Vorteile, aber auch Klippen in der Handhabung des Epochenhefts —
am Beispiel des Geschichtsunterrichts - erkennen.

Der Weg vom Vortrag der Lehrkraft iiber das Gehorte ins Geschriebene ist
hiirdenreich, wie meine Forschungsergebnisse nahelegen. Viele Jugendliche se-
hen in ihrem Heft einen Spiegel der Epoche, schauen aber doch lieber im Inter-
net nach, um Fehler zu vermeiden. Moglicherweise verlauft die Erstellung von
Hefteintragen durch Verkiirzen und Verkniipfen von Wikipedia-Eintragen, Do-
kumentationen und Open Educational Resources durch Schiiler*innen unter dem
Radar der Lehrkrifte, ebenso Ubernahmen durch den tiglichen Austausch im
Klassenchat. Die Lese- und Schreibfreudigkeit geht eher zuriick. Ob Korrigieren
und Uberarbeiten im Sinne Lindenbergs (s.0.) funktionieren, wire ficheriiber-
greifend tiefer zu diskutieren.

In den AufBBerungen der Jugendlichen klingt kaum an, dass von Seiten der
Lehrkraft (Binnen-)Differenzierung angeboten wiirde. Doch Beeintrachtigungen
durch LRS, ADHS, Lernbehinderung, psychische Erkrankungen etc. steigen an,
Gefliichtete mit Deutsch als Zweitsprache bereichern unsere Klassen. Zu unter-
suchen wire, ob traditionell-homogene Vorstellungen von Waldorf-Geschichts-
unterricht Lehrkrifte dazu verleiten, wenig Differenzierungen anzubieten.

Statt Aufsétze zu schreiben, konnen Epochenhefte auch mit Stichwort- oder
Datenlisten, Mindmaps, Randkommentaren zu Quellen aufwarten. Doch Ge-
schichte lebt vom Erzdhlen, und damit handelt man sich reduzierte Narrati-
vierungen ein. Mogliche Formen des Epochenhefts kénnten ein Horbuch, eine
kollaborativ online erstellte Dokumentation oder ein Portfolio sein (Hesse 2013).

6 Ausblick

Die Untersuchung bestitigt den Befund, dass Epochenhefte eine der relativ
beliebten Waldorf-Besonderheiten (Barz & Randoll 2007; Frielingsdorf 2012,
S. 109) sind. Aus Sicht der Jugendlichen kommen ihnen im Geschichtsunter-
richt eine fast durchweg grofe Bedeutung und damit Bildungspotenzial zu. Die
Produkte sind vielfiltig und meist Gegenstand grofler Anstrengung; sie werden
als wichtiges Lernmedium wertgeschitzt, doch bald weggelegt. Die Meinungen
der Schiiler*innen iiber Hefte gehen in wenigen Aspekten auseinander. Dies
betrifft den Gender-Gap beziiglich der Liebe zur Heftarbeit und Vorstellungen
zur individuellen Gestaltungsfreiheit. Mit den Lehrenden besteht ein Dissens
tiber die Bewertung.
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Um aus dem Geschichts-Heft ein aktivierendes Lehr-Lern-Medium zu ma-
chen, miissen einige Bedingungen beachtet werden. Lehrkrifte konnen mit le-
bendigen, bildhaften Darstellungen die Verbindung der Jugendlichen mit den
Inhalten initiieren: Hierauf muss die Ausbildung Wert legen. Das Mitschreiben
bewirkt eine unerwiinschte Bewusstseinsspaltung, dariiber sollte reflektiert wer-
den. Das Internet scheint Informationen in Fiille zu bieten; in dessen kritische
Nutzung ist einzufithren. Hausaufgaben gelten zunehmend als verpont, aber
treffliches Erzihlen bedarf des Ubens. Die Begleitung der Epochenheftarbeit
im Dialog und Verbesserungen durch die Lehrkraft erfolgt besser zeitnah. So
behalt das Epochenheft durch die hohe Eigenaktivitat der Schiiler*innen seine
Bedeutung fiir den Waldorf-Geschichtsunterricht.

Literatur

Barz, Heiner & Randoll, Dirk (2007): Einleitung: Intentionen und Hauptergebnisse der Untersu-
chung. In: dies. (Hrsg.): Absolventen von Waldorfschulen. 2. Auflage. Wiesbaden: VS, S. 13-23.

Becker, Christian (2022): Epochenheftarbeit - ein Beitrag zur Medienbildung. In: Wiehl, Angelika &
Steinwachs, Frank (Hrsg.): Studienbuch Waldorf-Jugendpéddagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt/
utb, S. 259-273.

Esterl, Dietrich (2005): Was geschieht in Geschichte? Zum Geschichtsunterricht an der Waldorfschu-
le. Stuttgart: Freies Geistesleben.

Frielingsdorf, Volker (2012): Waldorfpadagogik in der Erziehungswissenschaft. Ein Uberblick. Wein-
heim, Basel: Beltz Juventa.

Hartung, Olaf (2010): Historisches Lernen und (Schreib-)Kultur. Zur Bedeutung einer ,,Kulturtech-
nik“ fiir das Geschichtslernen. In: ders. (Hrsg.): Lernen und Kultur. Kulturwissenschaftliche Per-
spektiven in den Bildungswissenschaften. Wiesbaden: VS, S. 67-79.

Hesse, Maria-Sibylla (2018): ,Das ist so Meins“. Was Schiiler iiber das Epochenheft sagen. In: Erzie-
hungskunst, 2018/11, S. 24-27.

Hesse, Maria-Sibylla (0.].): Wie verstehen Schiiler*innen Geschichte? Sinnproduktion am Beispiel
der Waldorf-Oberstufe. Eine empirische Studie (in Vorbereitung).

Hesse, Sibylla (2013): Selbststiandiges Lernen im Fach Geschichte. In: Erziehungskunst, 2013/4, S. 16—
19.

Hodel, Jan (2013): Verkiirzen und Verkniipfen. Geschichte als Netz narrativer Fragmente: Wie Ju-
gendliche digitale Netzmedien fiir die Erstellung von Referaten im Geschichtsunterricht verwen-
den. Bern: hep.

Kittlitz, Alard von (2021): Null-Uhr-Illusionen. In: Die Zeit, 30.1.2021. Online: www.zeit.de/2022/01/
neujahrsvorsaetze-2022-silvester (Abruf 18.2.2024)

Lindenberg, Christoph (1994): Riskierte Schule — Die Waldorfschulen im Kreuzfeuer der Kritik. In:
Bohnsack, Fritz & Kranich, Ernst-Michael (Hrsg.): Erziehungswissenschaft und Waldorfpada-
gogik. Der Beginn eines notwendigen Dialogs. 2. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz, S. 350-367.

Mayer, Ulrich; Pandel, Hans-Jiirgen; Schneider, Gerhard & Schénemann, Bernd (Hrsg.) (2022): Wor-
terbuch Geschichtsdidaktik. 4. Auflage. Frankfurt/M.: Wochenschau Verlag.

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. 12. Auflage. Wein-
heim, Basel: Beltz.

Priifer, Tillmann (2021): ,,Schulhefte waren gestern® In: Zeit-Magazin, 14.10.2021, S. 61.

Richter, Tobias (Hrsg.) (2016): Padagogischer Auftrag und Unterrichtsziele - vom Lehrplan der Wal-
dorfschule. 4. Auflage. Stuttgart: Freies Geistesleben.

200


https://www.zeit.de/2022/01/neujahrsvorsaetze-2022-silvester
https://www.zeit.de/2022/01/neujahrsvorsaetze-2022-silvester

Zech, M. Michael (2012): Der Geschichtsunterricht an Waldorfschulen. Genese und Umsetzung des
Konzepts vor dem Hintergrund des aktuellen geschichtsdidaktischen Diskurses. Frankfurt/M.:
Peter Lang.

Zech, M. Michael (2018a): Oberstufenunterricht an Waldorfschulen. In: Sigler, Stephan; Sommer,
Wilfried & Zech, Michael (Hrsg.): Handbuch Oberstufenunterricht an Waldorfschulen. Wein-
heim, Basel: Beltz Juventa, S. 56-72.

Zech, M. Michael (2018b): Geschichte. In: Sigler, Stephan; Sommer, Wilfried & Zech, Michael (Hrsg.):
Handbuch Oberstufenunterricht an Waldorfschulen. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 289-346.

Zech, M. Michael (2019): Geschichtsunterricht an den Waldorfschulen. Geschichtsbewusstsein und
Identititsbildung in hybriden Lebenswelten. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 70,
3/4,S. 199-215.

201






Il Epochenhefte — Methoden,
Variationen, Innovationen
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Ubergang vom Analogen ins Digjtale:
eine medienpadagogische Einordnung des
Epochenhefts in der oberen Mittelstufe

Karoline Kopp

Zusammenfassung

Durch die sich rasant verandernden Lebensbedingungen unter dem Einfluss digitaler
Medien wird die Wirklichkeit zunehmend in zusammenhanglosen Einzelaspekten erfah-
ren und es geht das Gefuhl fir das Weltganze verloren. Eine zukunftsfahige Erziehung
zu okologischer und sozialer Nachhaltigkeit sowie medialer Mundigkeit erfordert aber
als Schlisselkompetenz ein systemisches Denken. Die im Jugendalter auszubildende
Urteilsfahigkeit bedingt daher, dass Losgeldstes im Zusammenhang erfahren und reflek-
tiert werden kann. Der Beitrag zeigt, dass ein entsprechender methodischer Einsatz von
Epochenheften die Einbettung von Lerninhalten in Gesamtzusammenhange verstarken
sowie Struktur-, Schreib- und Medienkompetenz fordern kann, ohne dass dafiir zusatzliche
Unterrichtszeit aufgewendet werden muss.

1 Einleitung

Heranwachsende sollen sich heute in einer medialen, technisch hochkomplexen,
okonomisierten, globalisierten und von schier undurchschaubaren Netzwerksys-
temen durchsetzten Welt beheimaten. Dabei kann eine Eigenschaft dieser Welt
mit ,,Zersplitterung® oder ,,Atomisierung“ bezeichnet werden, die sich auf die
uns umgebenden Inhalte auswirkt (Hiibner 2015, S. 273). So wird beispielsweise
Bewegung in Filmen aus Einzelbildern zusammengesetzt, Produkte sind oft Teil
internationaler Fertigungs-, Liefer- und Eigentumsketten mit teils erheblichem
sozio6konomischen Sprengstoff, wihrend wir uns in zersplitterten Datenpaketen
tiber das Internet in Millisekunden Musikdaten vom anderen Ende der Welt her-
unterladen kénnen. Es ist eine Grundsignatur der Zeit, dass sich Ausschnitte aus
der bewussten, lebendigen Wirklichkeit der Welt herauslésen und der Bezug zum
Ganzen verloren geht bzw. nicht bewusst ist. Der Mensch muss sich in dieser ihm
so prisentierten Welt zurechtfinden. Dies bedingt, dass er die Fahigkeit erlangt,
losgeloste und zusammenhanglose Fakten wieder in komplexen Zusammen-
hédngen zu denken und dabei die eigene Situation zu reflektieren. Hiibner (2015,
S. 274) sieht die Voraussetzung dafiir im Aufbau eines umfassenden Wissenshin-
tergrunds und formuliert als Aufgabe der Padagogik das Setzen eines deutlichen
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Gegengewichts: ,,Padagogik hat den jungen Menschen zu zeigen, wie man sich
Wissen erarbeitet, das heiflt auch sie zu befahigen, aus zusammenhanglosen
Informationsteilen fiir sich einen Zusammenhang zu schaffen.“ (ebd., S. 275f))
Mit Blick auf eine zukunftsfahige Erziehung zu 6kologischer und sozialer Nach-
haltigkeit sowie medialer Miindigkeit muss neben dem analytischen das Zusam-
menhénge erfassende, systemische und lebendige Denken als Schliisselkompetenz
von Schiiler*innen angesehen werden (Bollmann-Zuberbiihler et al. 2016; Wiehl
2022). Dabei werden im Anschauen eines Phanomens nicht klar konturierte De-
finitionen abgerufen, sondern das Wahrgenommene in der Vergegenwartigung
»als einem Ideenkosmos angehorend im Denken erlebt (Wiehl 2022, S. 30).
Das Epochenheft kann bereits in den Mittelstufenklassen fiinf bis acht sowie
darauf aufbauend in den Oberstufenklassen als Unterrichtsmethode eingesetzt
werden, die die Ausbildung systemischen Denkens und einer grundlegenden Me-
dienmiindigkeit im schulischen Bereich fordern sowie ein digitales Arbeiten der
Schiiler*innen in der Oberstufe vorbereiten kann. Elemente, die dazu schrittweise
integriert werden konnen, sind einerseits formaler Natur, andererseits aber auch
gestalterischer, urteilsbildender und systemischer Natur. Im Folgenden werden
methodische Aspekte vorgestellt und deren schrittweise Einfithrung dargelegt.

2 Formale Elemente

Der Epochenunterricht an Waldorfschulen zeichnet sich dadurch aus, dass ein
Thema in einzelne Teilgebiete untergliedert und tiber drei bis vier Wochen im
taglichen Hauptunterricht weiterentwickelt wird (Beitrag von Kapferer in diesem
Band). Im Gegensatz zu einer langerfristigen Unterrichtsreihe in Fachstunden,
besteht im Epochenunterricht die Moglichkeit, sich vertieft auf ein Thema ein-
zulassen und es aus verschiedenen Blickrichtungen in seinen diversen Aspekten
zu beleuchten und zu analysieren. Eine Herausforderung dabei ist es jedoch -
wie bei jeder Unterrichtsreihe - bei den Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir den
inneren Zusammenhang des Epochenstoffs und eine gedankliche Synthese der
verschiedenen Teilkomplexe zu fordern.

2.1 Verzeichnisse als Stiitze fiir Systemdenken

Ein formales Element, das dazu beitragen kann, sind Verzeichnisse. Diese konnen
iiber die Klassenstufen fiinf bis sieben langsam aufgebaut werden bis hin zu einer
feinen Ausdifferenzierung in Klasse acht und konnen in der Oberstufe (Klasse
9 bis 13) als Grundlage fiir grofiere (Projekt-)Arbeiten, wie einer Biografie- oder
Facharbeit, dienen. So werden in Klasse fiinf beispielsweise zunédchst nur neue
Uberschriften in das Inhaltsverzeichnis iibertragen und in Klasse sechs dann
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die Seitenzahlen hinzugefiigt. In Klasse sieben ist die Gliederung in einfache
Unterkapitel bzw. Abschnitte denkbar, die mit a, b, ¢ etc. bezeichnet werden.
Spiatestens in Klasse acht sind die Schiiler*innen in der Lage, Kapitelgliederungen
mit mehreren Abschnitten und sogar Unterabschnitten in Inhaltsverzeichnissen
zu verstehen und anzuwenden.

Ebenfalls konnen ab Klasse sieben oder acht weitere Verzeichnisse wie Glos-
sare, Bildverzeichnisse oder Quellenablagen in Epochenhefte integriert werden.
Fiir Letzteres bietet sich der Geschichtsunterricht sehr gut an. In den hinteren
Umschlag des Epochenhefts wird ein Hefter fiir lose Blétter eingeklebt, der als
Ablage fiir Quellentexte dient. Entsprechend nummerieren die Schiiler*innen
die verschiedenen Quellen jeweils nach Erhalt mit Q1, Q2 etc., wéahrend im Epo-
chenheft an der richtigen Stelle jeweils ein Verweis auf die entsprechende Quelle
im Anhang erfolgt. Profis unter den Schiiler*innen nummerieren die abgehef-
teten Quellen zusatzlich mit lateinischen Ziffern und nehmen sie ebenfalls ins
Inhaltsverzeichnis auf. In hoheren Klassen kann in diesem Zusammenhang eine
wissenschaftliche Zitierweise, wie beispielsweise die gangige APA-Zitierweise,
eingefiihrt und so die formalen Anforderungen fiir Facharbeiten oder Essays
zum Epochenabschluss im Analogen angelegt werden.

Um den Schiiler*innen die Erstellung der Inhaltsverzeichnisse zu erleichtern
und diese zu begleiten, ist es sinnvoll, das Verzeichnis vor allem in den Mittel-
stufenklassen fiir alle, beispielsweise an der Vorderseite der Tafel oder an einem
zusitzlichen Board im Klassenzimmer, sichtbar zu machen und jeden Tag zu
erginzen. Das hat den Effekt, dass die Schiiler*innen iiber die gesamte Epoche
hinweg die bereits erarbeiteten Inhalte vor sich sehen und sie durch wiederholte
Rezeption in einen Sinnzusammenhang stellen kénnen.

2.2 Visualisiertes Arbeiten und Denken auf vernetzten Ebenen

Wirklich durchdrungen und ins Bewusstsein gehoben werden die Struktur und
die Vielschichtigkeit eines Themas erst, wenn das Inhaltsverzeichnis im Un-
terricht immer wieder miteinbezogen wird. Beispielhaft soll dies in der ersten
Geschichtsepoche der achten Klasse zur Wirtschafts- und Sozialgeschichte ge-
zeigt werden.

In dieser Epoche geht es darum, die Schiiler*innen in das Hier und Jetzt
zu begleiten und den technisch-zivilisatorischen Fortschritt der vergangenen
250 Jahre zu vermitteln. Leitfragen dabei sind: Wie ist die Welt so geworden?
Wie funktioniert z. B. eine Straflenbahn oder ein Handy und wie kam es zu
der Erfindung dieser Dinge? Gelehrt wird Geschichte als Vernetzung von Er-
eignissen, indem globale, vielschichtige, nicht vereinfachende Beziige zwischen
verschiedenen Ebenen und Schichten hergestellt werden, indem also systemi-
sches Verstehen angewendet wird. Die Epoche ldsst sich funktional in die drei
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Hauptkapitel ,,Geschichte der Rohstoffe“ mit Unteraspekten wie Kohle, Ol, Strom
etc., ,Geschichte des Verkehrs und der Kommunikation® mit den Teilbereichen
Verkehrswege, Verkehrsmittel, Kommunikationswege und -mittel (Ausbreitung
in Raum und Zeit) sowie deren ,,Okologische und soziale Folgen“ gliedern, die
ebenfalls in mehrere Unteraspekte unterteilt sind (Zech 2023, S. 10{f.).
Angesichts der sehr hohen Komplexitit und Vielschichtigkeit dieses Themas
ist es den Schiiler*innen eine grofie Hilfe, wenn sie das Verzeichnis offen im Klas-
senraum sehen und inhaltlich immer wieder bereits Behandeltes durch die von
der Lehrkraft hergestellten Beziige zum Inhaltsverzeichnis reflektieren konnen.
Die Visualisierung des Erarbeiteten, die natiirlich auch in Form einer Mindmap
gezeigt werden kann, stellt jeden Teilbereich in einen Gesamtzusammenhang.

2.3 Die Umkehrung: Recherche und eigenstandige Gliederung

Aufbauend auf dem anhand des gegliederten Epochenhefts erlangten Verstind-
nis von Untergliederung grofler Zusammenhinge in Teilaspekte, konnen die
Schiiler*innen nun beginnen, eigene Themen selbststdndig in Dokumentform zu
gliedern. Ein Anlass zum einfachen Einstieg bietet sich beispielsweise beim Er-
stellen von Praktikumsberichten oder Projektarbeiten, die Schiiler*innen selbst-
stindig nach Kapiteln und Abschnitten strukturieren und in Heften mit Verzeich-
nissen dokumentieren. Anspruchsvoller sind komplexe Rechercheauftrige wie
die Biografiearbeit in Klasse acht und neun, bei der die formalen Anforderungen
wissenschaftlichen Arbeitens geiibt und dann bereits in den digitalen Bereich,
etwa durch die Einfithrung von Textverarbeitungsprogrammen und die Nutzung
von Formatvorlagen und automatischen Verzeichnissen, iibertragen werden.

3 Gestalterische und rechtliche Elemente
3.1 Layout

Eine Kernvoraussetzung von Miindigkeit in einer stark medialisierten Welt ist
neben einem grundsitzlichen Verstdndnis der uns umgebenden Technik auch
eines fiir die Wirkungen der gezielt unter bestimmten Kriterien und Absichten
gestalteten medialen Produkte und Raume. Grundsitzlich geht es dabei bei-
spielsweise um das Erleben von Farbwirkungen in Textteilen wie Uberschriften,
die Beeinflussung von Leser*innen durch raumliche Anordnung von Text- und
Bildbausteinen oder die Wirkungsweise von Werbung.

Die Grundlagen fiir ein Verstdndnis von Layout und Leseorientierung kén-
nen in der Epochenheftarbeit sehr gut gelegt werden, um den Umstieg auf das
digitale Erstellen von Textprodukten zu erleichtern und vorzubereiten. Dafiir
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geeignete Elemente sind beispielsweise Schrift- und Uberschriftenarten, Farb-
flachen, Randabstinde, Einzlige, Informationskésten, Bilder. Es ist sinnvoll,
darauf zu achten, dass in der Arbeit mit analogen Epochenheften bereits die
gleichen Begrifflichkeiten verwendet werden, denen die Schiiler*innen spiter
im Digitalen wieder begegnen. Beispielsweise werden bei Bildern und Informa-
tionskésten Textfluss und Zeilenumbruch thematisiert und unter dsthetischen
Gesichtspunkten der Abstand zwischen umflieffendem Text und Bild sowie die
Positionierung von Objekten (Bilder, Formen etc.) erortert. Auch konnen die
Schiiler*innen verschiedene Schriftarten zur Unterscheidung von Kapiteliiber-
schriften und Abschnitten selbst entwickeln; hingegen werden Fachausdriicke
wie Zeilenabstand, Blocksatz, Flattersatz, Silbentrennung oder Umbriiche von
der Lehrkraft eingefiihrt.

Wenn diese Grundlagen und Begrifflichkeiten des Layouts fiir die Epochen-
heftarbeit eingefithrt sind, fallt es Schiiler*innen leichter, die Gestaltung digitaler
Medienprodukte zu durchschauen und ihre tiber Jahre erworbenen Kenntnisse
analoger Gestaltung und Strukturierung auf ein digitales Arbeitsmedium zu
ibertragen (Beitrag von Glaw in diesem Band).

3.2 Wissenschaftliche und presserechtliche Standards

Ankniipfend an die formalen und gestalterischen Grundlagen bietet die Epochen-
heftarbeit einen guten Einstieg, um Schiiler*innen fiir Urheber- und Bildrecht
sowie die Standards wissenschaftlichen Arbeitens wach zu machen. Dies kann,
wie oben dargestellt, mit einer Sammlung von Quellen beginnen und sich in
Zitierregeln fortsetzen, wenn aus Textpassagen referiert wird, und bis hin zu
Literaturangaben in einem Extraverzeichnis fithren.

Bild- und Urheberrechte sind angesichts der starken Nutzung sozialer Me-
dien ein wichtiges medienpadagogisches Bildungsziel in der oberen Mittelstufe.
Bildquellen konnen in die Epochenheftarbeit eingefithrt werden, indem zuerst
selbstgemalte Bilder und dann ausgedruckte Abbildungen sowie Fotografien und
Grafiken eingefiigt werden. Hinzu kommen auch Bildbeschreibungen, die in Bo-
xen unter die Bilder gesetzt werden. Wesentlich ist das regelméaflige Tun und der
damit verbundene Ubergang ins Gewohnheitsméfige. Eine sinnvolle Erweiterung
ist eine Unterrichtseinheit zu Bildrechten und den rechtlichen Konsequenzen bei
deren Verletzung. Analog kann dies iiber die Zitiervorgaben auf den Umgang mit
geistigem Eigentum und die rechtlichen Folgen von Plagiaten tibertragen werden.
Ein schiilernahes Beispiel ist das Abschreiben bzw. Plagiieren eines Testes.
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4  Transfer: Vom Epochenheft zur Medienproduktion
4.1 Digitale Hefte

Der Ubergang vom analogen Heft ins digitale Arbeiten ldsst sich mit einem digi-
talen Heft erreichen, bei dem jede*r Schiiler*in ein eigenes Heft — anstatt analog
mit der Hand — mit einem Textverarbeitungsprogramm verfasst und so die Mog-
lichkeit zur Nutzung automatischer Verzeichnisse und digitaler gestalterischer
Elemente tiben kann (Heine 2013). Dabei ist auf eine gemeinsame Reflexion der
Vorziige und Nachteile des digitalen gegeniiber dem analogen Arbeiten zu ach-
ten. Wesentlich fiir eine gelingende Umsetzung ist die Art der Ausstattung der
Schule einerseits mit digitalen Schiilerarbeitsgerdten und andererseits mit einer
in der Schule und zu Hause zugidnglichen Speichermdglichkeit, etwa in Form
eines schulserverbasierten Cloudangebots.

Eine komplexere Art der Einfithrung digitalen und zugleich kollaborativen
Arbeitens ist die agile Produktion differenzierter Medienprodukte. Sie wird am
Beispiel der Herstellung einer Zeitung exemplarisch gezeigt. Abhéngig von der
jeweiligen Klassenstufe ist die Anwendung ganz anderer medialer Produktfor-
men, etwa Webseiten, Blogs, Film- oder Audioproduktionen, aber auch selbst
erstellter Apps oder Spiele denkbar.

4.2 Zeitung als Form des Epochenhefts

Das Epochenheft in einer Klasse oder sogar klassen- und schuliibergreifend durch
eine Zeitung zu ersetzen, bietet sich in Mittelstufenklassen als Produktform am
ehesten an, da die Schiiler*innen in der Klasse acht oder neun in der Regel erst
das Tastaturschreiben erlernt haben und eine Zeitung sozusagen eine analog-
digitale Mischform darstellt, an der prinzipiell jeder Aspekt des Publizierens
und Strukturierens in anschaulicher Weise geiibt werden kann. Dazu gehéren
Recherchieren, Erstellen verschiedener Textsorten, layouterisches Aufbereiten,
Beachten von Regeln des Bild- und Urheberrechts, das Geschiftsmodell, die Rolle
von Werbung, Leserorientierung bis hin zu Teamwork und der Synthese eines
atomisierten Artikelkonvoluts zu einem sinnvoll gestalteten Produkt. Angesichts
der Fiille an Lern- und Entwicklungsgelegenheiten hat eine Zeitung den Vorteil,
dass sie hochintegrativ eingesetzt und fach- sowie klasseniibergreifend in Ein-
zelteilen in Unterrichte integriert werden kann. Natiirlich kann eine komplett
analoge Zeitungsepoche in der sechsten oder siebten Klasse dem hier vorgestellten
Ansatz vorgelagert werden.
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Der Umgang mit der Zeitung als digitales Epochenheft soll am Beispiel ei-
ner achten Klasse fiir die Facher Deutsch, Ethik, Physik, Geographie, Geschichte
und Medienkunde gezeigt werden. Mit einer einfachen Aufgabenstellung ist es
moglich, die Inhalte und Entwicklungsaufgaben dieser Facher zu integrieren und
gleichzeitig wesentliche Grundlagen des digitalen Arbeitens und Publizierens zu
vermitteln. Eine Aufgabe kénnte zum Beispiel lauten: ,,Erstellt als Klasse ein Ma-
gazin mit dem Titel ,Mensch und Maschine - durchschaue die Welt, die dich
umgibt’ fiir Leser*innen im Alter von etwa 12 Jahren® Ein zuerst in Kleingrup-
pen, dann im Plenum durchgefiihrtes Brainstorming fiithrt zu einer Mindmap
mit verschiedenen Leitthemen wie Computertechnik, Kiinstliche Intelligenz,
Soziale Netzwerke, digitales Lernen, Geschichte der Medien, die sich wiederum
in Einzelartikeln wie ,Was ist das Internet und wie kommt es in unseren Com-
puterraum?“ oder ,Warum macht Instagram eigentlich siichtig?“ oder ,Welche
Technik steckt in selbstfahrenden Autos?* widerspiegeln. Die Rolle der Lehrkraft
ist es an dieser Stelle, den Schiiler*innen Hilfestellung beim Strukturieren zu ge-
ben und die Fiille an Themenideen zu clustern.

Zum Einstieg in die Produktionsarbeit kann ein geeignetes Thema gewdéhlt
werden, das sich in so viele Einzelteile zergliedern lasst, dass in Einzelarbeit oder
Zweierteams von jeder*jedem Schiiler*in ein Bruchteil des ersten Artikels erstellt
werden kann. Eine Méglichkeit, die sogleich das Kennenlernen der zur Verfiigung
stehenden Arbeitsmittel integriert, wire das Verfassen eines Artikels iiber die
Funktionsweise der digitalen Schulplattform, der in Einzelauftragen (,,Erklére,
wie man sich auf der Schulplattform einloggt®, ,,Erkldre, was man tun muss,
wenn man sein Passwort vergessen hat“ oder ,,Stelle die Funktion ,Gemeinsame
Dateien’ vor und erklare ihre Funktion®) bearbeitet wird. Die entstandenen Ein-
zelartikel werden dann im Plenum zu einem Artikel zusammengefiihrt, wobei
die Lehrkraft direkt auf das Layout eingehen kann.

Die Durchfiithrung dieses Beispiels zeigt, dass das Layouten zunédchst nur
exemplarisch in der groflen Gruppe moglich ist, um dann im Sinne einer Be-
gabtenforderung eine kleine Gruppe von Layoutspezialisten auszubilden, die das
Magazin fiir alle in einem Layoutprogramm setzen. Auf einfacherem Niveau kann
diese Kompetenz fiir die Herstellung anderer Produkte wie Praktikumsberichte,
Visitenkarten oder Ahnliches auflerhalb des Zeitungsprojekts geiibt werden,
wobei es sehr gut fiir die Klassengemeinschaft ist, wenn einige Expert*innen die
Lehrkraft unterstiitzen konnen.

In einem weiteren Schritt konnen dann thematisch unterschiedliche Einzelar-
tikel an alle Schiiler*innen vergeben werden, die je nach Kompetenzniveau durch
Recherchematerialien von der Lehrkraft ergénzt werden kénnen. Dabei sind fiir
die Arbeitsauftrage genaue Vorgaben zu den Formalien zu machen, etwa Angaben
zu Autorenzeile, Bildquellen und Literaturhinweisen. Die Artikel werden wie
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Referate in Einzel- oder Kleingruppenarbeit produziert und der Gesamtklasse
prasentiert. Anschlieflend synthetisiert das Layoutteam die Inhalte in Form ei-
nes Magazins, wobei unter anderem die Wirkmichtigkeit grafischer Details wie
Schriftarten, Farben oder Platzierung sowie das Blattermachen, also die Anord-
nung der Inhalte im Heft, wiederum mit der ganzen Klasse erarbeitet wird. Am
Beispiel der Finanzierung der Druckkosten lassen sich Fragen der Wirtschaft-
lichkeit und Werbung aufgreifen. Das fertige und schliefSlich gedruckte Produkt
ist ein gemeinsames Epochenheft, das den Charakter und das Aussehen eines
professionellen Magazins tragt und sogar an Schulfesten verkauft werden kann.

Der Schwierigkeitsgrad des Projekts ,,Epochenheft als Zeitung“ kann iiber die
Themenwahl festgelegt werden. So ist es fiir eine siebte oder achte Klasse sinnvoll,
die padagogisch intendierte ,,Beheimatung® (Hiibner 2022, S. 60) in der Welt
zu unterstiitzen durch Themen, die das direkte Lebensumfeld der angehenden
Jugendlichen aufgreifen und zu einem Verstindnis der sie umgebenden Welt bei-
tragen. Dies kann von der Frage ,,Wer arbeitet eigentlich im Schulbiiro?“ bis hin
zu ,Wie kommt der Strom in die Steckdose unserer Schule?“ oder ,Wie wird der
Fahrplan der 6ffentlichen Verkehrsmittel organisiert, sodass alle Schiiler*innen
unserer Stadt morgens piinktlich im Klassenzimmer sitzen kdnnen?“ reichen.

In hoheren Klassen sollten Magazine in Form von Fachzeitungen an den
Epochenstoff angepasst eingesetzt werden. Beispiele dafiir sind eine Zeitung tiber
Demokratie in einer zehnten oder elften Klasse, die in die Sozialkundeepoche
integriert wird, oder ein Magazin mit dem Titel ,,Faust — Individuation, Ego und
Okonomie® als ficheriibergreifendes Epochenheft in Deutsch und Wirtschaft der
Klassenstufe zwolf (Kopp 2021).

Ein wesentlicher Vorteil von tatsachlich fiir eine Veroffentlichung vorgese-
henen Publikationen im Vergleich zu einem herkémmlichen Epochenheft ist
die gesteigerte Moglichkeit, bei den Schiiler*innen Selbstwirksamkeits- und Ko-
hérenzgefiihle zu erzeugen, also jene Gefiihle, die entstehen, wenn die Welt als
durchschaubar, gestaltbar und sinnvoll erlebt wird (Antonovsky 1997). Dabei
kann man beispielsweise dem Konzept ,,p-wise“ folgen, das fiinf Grundprinzipien
fiir guten Unterricht mit Medien benennt: produktionsorientiert (p), Weltbezug
herstellend (w), integriert (i), sinnstiftend (s) und entwicklungsfordernd (e) (Glaw
2021).

Diese Kategorien sind sowohl fiir traditionell gefithrte Epochenhefte als auch
fiir alle Formen von (teil-)digitalen Erweiterungen und Verwandlungen der Heft-
fithrung in Betracht zu ziehen. Wahrend die hier vorgestellten Struktur- und
Verzeichnismethoden eine vorwiegend integrierende und entwicklungsférdernde
Signatur haben, spricht der komplexere Transfer zu hoch kollaborativen, zur
Veréffentlichung bestimmten Medienproduktionen vor allem die Sinnstiftung
und die Produktorientierung sowie je nach Thema den Weltbezug an.
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5 Fazit

Epochenhefte miissen keine reinen Dokumentationsmedien sein, in denen
Schiiler*innen ihre Lerninhalte reflektieren und zusammenfassen, sondern
konnen methodisch zur Schulung von systemischem Denken, Medienkompe-
tenz und kollaborativem sowie wissenschaftlichem Arbeiten eingesetzt werden.
Insbesondere in Mittelstufenklassen ldsst sich so bei vielen Schiiler*innen ein
Verstandnis von Gesamtzusammenhingen verstiarken und teilweise tiberhaupt
erst erreichen. Dabei ist zu beobachten, dass diejenigen Schiiler*innen, die sich
auf der fachlich-denkerischen Ebene noch schwertun, {iberdurchschnittlich von
strukturellen Stiitzen profitieren, die die Ausbildung komplexerer Denkformen
anregen. Durch die Integration von layouterischen sowie wissenschaftlich-for-
malen Elementen bekommen die Schiiler*innen die Moglichkeit, ihre Medien-,
Schreib- und Strukturkompetenz im laufenden Unterricht zu schulen, ohne dass
dafiir zusatzliche Unterrichtszeit zur Verfiigung gestellt werden muss.

Wesentliche Voraussetzung dafiir, dass dieser methodische Griff nicht zu
strukturlastigen Einseitigkeiten im Unterricht fithrt oder gar den fachlichen Stoff
verdrangt, ist eine sehr kleinschrittige Einfithrung und differenzierte Vorberei-
tung durch die Lehrkraft. Deren eigene Medienmiindigkeit und Kompetenz im
entwicklungsgemaflen Abwigen der gewihlten Epochenheftmethodik und deren
(moglichst) nahtlose Integration in Epocheninhalte und andere Unterrichtsme-
thoden ist entscheidend fiir den Lernerfolg der Schiiler*innen.
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Epochenhefte, Ordner und Portfolios —
Lernen in der Oberstufe

Ulrike Sievers, Martyn Rawson

Zusammenfassung

Das Anliegen dieses Beitrags ist es, ein Bewusstsein fir die vielfaltigen Aspekte der Arbeit
mit Epochenheft bzw. Epochenordner zu schaffen und aufzuzeigen, wie die Heftarbeit die
Lernprozesse der Schiler*innen begleiten und férdern kann. Die eng mit der Unterrichts-
arbeit verknUlpfte Heftarbeit wird im Kontext von Dokumentationsfahigkeit, Urteilsbildung
und Medienkompetenz betrachtet. Beispiele zeigen, wie Lernende die Moglichkeit erhalten,
ihre eigene Stimme zu entwickeln und die Verantwortung fir den eigenen Lernprozess
zu Ubernehmen. Auch entsteht so Raum fir Diversitat. AbschlieRend wird die Rolle von

Feedback und formativem Assessment beleuchtet.

1 Einleitung

Die Epochenheftarbeit in den Klassen 9 bis 13 baut auf den Erfahrungen der
Unter- und Mittelstufe auf. Fachlehrer*innen werden schnell feststellen kénnen,
welche Eigenarten sich in der jeweiligen Klasse entwickelt haben, um das An-
gelegte neu zu greifen und Formen der Dokumentation zu entwickeln, die dem
Alter der Schiiler*innen angemessen sind. Dazu hilft es zu definieren, warum
die Schiiler*innen Hefte oder Ordner fithren, was sie daran erleben und lernen
konnen und welchem Zweck diese Arbeit dienen soll. Die Dokumentation des
eigenen Lernens durch die Schiiler*innen ist eines der generativen Prinzipien der
Waldorfpiadagogik (Rawson 2019). In diesem Beitrag mochten wir auf folgende
Aspekte niher eingehen: Asthetisches Bewusstsein, Urteilskraft und Medien-
kompetenz; Dokumentationsfihigkeit und gedankliches Strukturieren, selbst-
standiges Arbeiten; Feedback-Kultur und Assessment.

Unsere personlichen Erfahrungen der letzten 20 Jahre liegen im Bereich des
Fremdsprachen- und Fachunterrichts in den Klassenstufen 7 bis 13, so werden
sich unsere konkreten Beispiele auf diese Altersstufen beziehen. Gleichwohl ist es
gerade bei so einem tiibergreifenden Thema wie der Heftarbeit wichtig, im Blick
zu behalten, wo eine Praxis beginnt und wo sie hinfithren soll. Insofern erscheint
ein kollegialer Austausch tiber die verschiedenen Aspekte, die die Epochenheft-
Praxis einer Schule betreffen, mit Klassen- und Fachlehrkraften, unabhingig von
Altersstufe und Fach, sinnvoll.
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In der Praxis hat es sich bewéhrt, dass jedes Klassenkollegium zu Beginn
des Schuljahres klirt, wer welche Schwerpunkte legt, in welchem Kontext die
Jugendlichen die Gelegenheit erhalten, die verschiedenen Aspekte zu vertiefen, die
bei der Arbeit mit Epochenheften anklingen; ob es darum geht, das Wesentliche
darzustellen oder grafisch zu prasentieren, eine Materialsammlung als Hilfsmittel
tiir Klausuren oder Wiederholungen zu erstellen oder einzelne Lernschritte zu
dokumentieren, um dann die eigene Arbeit reflektieren und bewerten zu kénnen
und so die Urteilsbildung zu schirfen. Abzuwigen ist auSerdem, ob das struktu-
rierte Schreiben iiber das Editieren bis zum Layouten eines Aufsatzes oder einer
Jahresarbeit getibt werden soll oder ob es darum geht, dass die Jugendlichen
neben der eigenen Stimme auch die eigene Form finden. Mit den Schiiler*innen
gilt es zu besprechen, fiir wen das Epochenheft bzw. der Epochenordner erstellt
wird, was daran gelernt werden kann und was damit nach der Epoche geschieht.

Diese Aspekte fligen sich idealerweise bei der Arbeit mit einem Epochenheft,
Ordner oder Portfolio ineinander und sind vergleichbar mit verschiedenen Kom-
petenzen beim Erlernen einer Sprache (Sievers 2017). Eine Schwerpunktsetzung
ist deshalb sinnvoll, weil die Epochenheftarbeit einen Teil jeden Unterrichts
darstellt und es effizient ist, sich in der Unterrichtsarbeit auf die Aspekte des
jeweiligen Fachs und die angestrebten Ziele zu konzentrieren. Die zitierten Bei-
spiele stammen aus der eigenen Unterrichtspraxis.

2 Gestaltung, Urteilsfahigkeit, Medienkompetenz,
Nachhaltigkeit

Beispiel 1: Erster Tag der Epoche

Ich betrete eine neunte Klasse, die ich das erste Mal in Biologie unterrichte. Wir kennen uns
also noch nicht. Nach der BegriiBung meldet sich eine Schiilerin und mochte wissen, ob ich
Hefte mitgebracht habe. Als ich antworte, dass ich die Arbeit mit einem Ordner bevorzugen
wirde, fragt ein Schuler, ob es in Ordnung sei, wenn er auf kariertem Papier schreibt. Eine
dritte Meldung bezieht sich auf die Frage, ob ich die Ordner einsammeln und auch bewerten
wirde. Die erste Schilerin bemerkt, dass sie Hefte schoner fande. Auf Nachfrage nach dem
Grund erklart sie, dass es in Heften einfacher sei, eine Ordnung einzuhalten, und es viel
mehr Aufmerksamkeit erfordere, viele lose Zettel Ubersichtlich zu organisieren. Ich nutze
die Gelegenheit zu einer Unterhaltung uber die bisherigen Erfahrungen der Jugendlichen
mit Epochenheften und tber den Sinn und Zweck so einer Dokumentation. Im Laufe der
Epoche kommen weitere Fragen hinzu: ,Sollen wir ein Inhaltsverzeichnis schreiben?*,
»Sagen Sie uns, was da rein muss?*, ,Was mache ich mit den Aufgaben der Tage, an denen
ich gefehlt habe? Soll ich die Sachen von C. abschreiben?*
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Der Schritt von einem gebundenen Heft zu einem Ordner ist vergleichbar mit der
Herausforderung fiir Schiiler*innen der unteren Klassen, auf einer weiflen Seite
ohne Linienblatt zu schreiben: Dafiir sind Form- und Gestaltungswille gefragt.
Die vorgegebene Seitenabfolge ist aufgehoben, hinzu kommt die WahImaéglichkeit
in Bezug auf das Papier; es besteht also ein offener Raum, der gestaltet werden
darf. Dafiir bedarf es Beispiele und Kriterien, an denen die Jugendlichen sich
orientieren, wenn sie ihren Ordner individuell gestalten.

Nach solchen Kriterien soll ein Ordner oder ein Heft erstellt werden (George
& Sievers 2021). Fiir die inhaltliche Dokumentation des Epochenverlaufs mit im
Unterricht erfolgten Schritten ist eine Gliederung nach Datum sinnvoll. Soll der
eigene Lernprozess mit Entwiirfen und Uberarbeitungen bis zum fertigen Aufsatz
dokumentiert werden, gibt es dafiir einen Bereich, in dem Ausgangsmaterialien
wie Mind Maps und erste Schritte gesammelt werden, und einen Abschnitt mit
den endgiiltigen Texten. Streben wir an, ahnlich wie in einem Lehrbuch, ein
Themengebiet mit Texten und Abbildungen in logischer Abfolge zu présentieren,
werden sich Aufbau und Gestalt am Thema orientieren. Sollen die Schiiler*innen
einen personlichen Bezug zum Unterrichtsgeschehen herstellen und das Reflek-
tieren iiben, bietet es sich an, tdglich ein ,Lerntagebuch® zu schreiben (Glaser-
Ziduka 2010), in dem neben einer Reflexion des Unterrichts auch eigene Fragen
und Gedanken eingeladen sind.

Mit Eintritt in die Pubertit wird es immer wichtiger, dass die Jugendlichen
sich von Beispielen bzw. Vorgaben der Lehrkraft 16sen und entsprechend dem
Individualisierungsprozess dieser Lebensphase schrittweise eine eigene Stimme
und eine eigene Signatur entwickeln (Zech 2017). Haben sie anfangs die von
der Lehrkraft vorgegebene Gestaltung ibernommen und konnten daran eine
nachvollziehbare Logik erkennen, eréffnet sich spitestens dann ein Ubungs-
feld fiir eigene Ideen und Uberlegungen hinsichtlich Gliederung, Uberschriften
und Abbildungen. Durch das fortwéhrende Uben und Reflektieren kénnen die
Schiller*innen im Laufe der Jahre lernen, wie ein Dokument ein tibersichtliches
und ansprechendes Layout erhilt, das gedankliche Strukturen wiedergibt, aber
auch eine dsthetische Wirkung hat und in dem der Inhalt durch das Erscheinungs-
bild unterstiitzt wird. Zur Formgebung gehort die Fihigkeit, mit Textprogram-
men umzugehen sowie eigene Texte sinnvoll zu editieren und mit einem Layout
zu versehen. Auch wenn Kinder und Jugendliche tiberall von digitalen Medien
umgeben sind, bedarf es des Raums und der Anleitung im Unterricht, damit diese
grundlegenden Fahigkeiten entwickelt werden. Im Kontext der Heftarbeit bietet
die Portfolioarbeit (Abschnitt 3.3) ein besonders lohnendes Anwendungsfeld fiir
die zu entwickelnde Gestaltungskraft und -freude der Schiiler*innen.

Das Bestreben, schone und tibersichtliche Ordner zu gestalten, kann durch
den Aspekt der Nachhaltigkeit erganzt werden. So kénnen wir darauf achten,
wo und von wem die Hefte produziert sind, ob recyceltes Papier verwendet
wird und ob wir etwas mehr fiir Papierordner ausgeben, anstatt die billigeren
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Plastikordner zu verwenden. Gemeinsam mit den Schiiler*innen kdnnen wir
Strukturen entwickeln, die Papier sparen: Epochenhefte fiir mehrere Epochen
verwenden, im nachsten Schuljahr fortsetzen oder freigebliebene Seiten am Ende
mit einer Papierschneidemaschine herausschneiden und als Papier im néchsten
Ordner verwenden, Graspapier oder andere Alternativen einsetzen, eine kleine
Anzahl von Papierordnern immer wieder verwenden und nach Abschluss einer
Epoche und Riickgabe der Ordner durch die Lehrkraft die Inhalte zu Hause in
Jahresordnern sammeln, die sich tibrigens wunderbar fiir Jahresriickblicke am
Ende eines Schuljahres nutzen lassen. Auch das Up-Cycling von gebrauchten
Ordnern regt die Phantasie an und schirft auf kreative Weise das Bewusstsein
fiir den Wert von Rohstoffen und Ressourcen.

Beziiglich des fortlaufenden Beschreibens von Seiten und der doppelseitigen
Nutzung mag der eine oder die andere bisherige Schonheitsideale tiberdenken
miissen. Anstatt jeden Tag auf einer neuen Seite zu beginnen, helfen klare Uber-
schriften oder eine farbige Gestaltung zur Orientierung. Dazu gehort natiirlich
auch ein papiersparender Einsatz von Kopien: ,,so wenig wie moglich®, ,,doppel-
seitig statt einseitig“ oder ,,bitte die Riickseite beschreiben®. Und wenn kopierte
Blitter in Epochenhefte geklebt werden sollen, eignet sich ein Papierklebeband
besser als ein Klebestift, weil die Seiten geklappt werden kdnnen. Wihrend diese
Aspekte fiir manche*n Schiiler*in selbstverstandlich sind, stellen sie fiir andere
eine Herausforderung dar. So lohnt es sich, Energie aufzuwenden und mit den
Jugendlichen an einer sinnvollen Gestaltung zu arbeiten. Die dabei erworbenen
Fahigkeiten konnen auf die Organisation grofierer Systeme iibertragen werden.

3 Lernprozesse einladen, begleiten, férdern, bewusst machen

Um Lernprozesse zu unterstiitzen, miissen wir uns bewusst machen, wie sie
ablaufen und wie der Unterricht gestaltet sein muss (Rawson 2019, 2020). Laden
wir Heranwachsende ein, die verschiedenen Schritte ihres Lernprozesses zu do-
kumentieren, werden sie sich schrittweise bewusst, wie Lernen funktioniert, und
koénnen Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen tibernehmen.

Lernen beginnt mit einem Erlebnis und der Verarbeitung des Erlebten -
miindlich oder als Text, Zeichnung, Tabelle oder Ahnlichem. Nach einer Phase
des Vergessens - iiber Nacht, bis zur ndchsten Unterrichtsstunde — wird das Erleb-
te zunéchst individuell rekapituliert, anschlieflend besprechen die Schiiler*innen
miteinander, was sie erinnern. Aus der gemeinsamen Betrachtung des Erinnerten
werden Bedeutung und Sinn des Erlebten abgeleitet. Wahrend das gemeinschaft-
liche Ergebnis in unteren Klassen so stehen bleibt, um es zu einem spiteren
Zeitpunkt wieder aufzugreifen, werden in der Oberstufe eigene Erfahrungen und
Schlussfolgerungen durch andere Quellen und Forschungsergebnisse (z.B. Ab-
bildungen, Tabellen, Grafiken, Texte) erganzt, um zu einem tieferen Verstandnis
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des betrachteten Phanomens zu gelangen und entsprechende Gesetzmafligkeiten
ableiten zu konnen. Als Nachstes geht es darum, die erlangte Erkenntnis an-
zuwenden und auf andere Zusammenhénge zu iibertragen. Auch konnten die
Heranwachsenden selber weiterforschen und so eine personliche Verbindung
zum Gelernten herstellen.

Diese Schritte eines phanomenologischen Unterrichts lassen sich in verschie-
denen Fachern unterschiedlich gestalten und dokumentieren (Zech 2016). In
einer Zeit, in der schnelles Urteilen tiblich ist, tragt das Bewusstmachen der
Erkenntnisprozesse dazu bei, junge Menschen zur Bildung fundierter Urteile zu
befihigen - eine der pidagogischen Kernaufgaben im Jugendalter.

3.1 Lerntagebuch, Forschungstagebuch, Lernwegportfolio

Beispiel 2: Biologie in der zehnten Klasse

Es geht um die Themen Organe und Organsysteme. Die Jugendlichen erhalten eine Reihe
von Aufgaben, um die Thematik durch praktische Versuche ins Erleben zu bringen. Dartber
hinaus werden sie eingeladen, sich weitere Versuche auszudenken. Vorgehen, Erlebnisse,
Beobachtungen und daraus zu ziehende Schliisse werden in Form eines Forschungsta-
gebuchs festgehalten. Personliche Anmerkungen und Fragen werden notiert und dienen
gegebenenfalls als Grundlage fur die weitere Recherche, durch die eigene Beobachtungen
vertieft werden kénnen. Die Aufzeichnungen, die durch Skizzen und Tabellen ergénzt
werden kdnnen, dienen im Unterricht als Ausgangspunkt fur das Unterrichtsgespréch.
Gemeinsam erarbeitete Erkenntnisse werden ebenfalls festgehalten.

Solch ein Forschungs- oder Lerntagebuch bietet sich nicht nur in den natur-
wissenschaftlichen Fichern als eine mogliche Form der Epochenheftfithrung
an. Auch in geisteswissenschaftlichen Fachern kann ein Unterricht, in dem die
Schiiler*innen selber aktiv werden und selbststidndig arbeiten, durch eine indi-
viduelle Tagebuchform dokumentiert werden.

In diesem Kontext erscheint es sinnvoll, in einem Fach und einer Klassenstufe
die individuelle Gestaltung des Lernens in den Fokus zu riicken. Das bietet sich
vor allem dort an, wo der schulische Lernprozess wesentlich durch informel-
le Lernsituationen ergdnzt wird. Ein personliches Interesse wirkt sich in allen
Féchern positiv auf das schulische Lernen aus (Rawson 2019). Besonders deut-
lich wird es in den Fichern Kunst, Musik, Sport und Sprachen. So haben wir
gute Erfahrungen mit einem Lernwegportfolio im Fach Englisch in der elften
Klasse gemacht. Die Schiiler*innen erhalten die Aufgabe, das ganze Jahr iiber
ihren Lernprozess in der Sprache zu dokumentieren und zu reflektieren. Es be-
ginnt mit einigen Texten, die am Anfang des Schuljahres geschrieben und von
der Lehrkraft korrigiert werden. Anschlielend formulieren die Schiiler*innen
fiir sich selbst ein oder mehrere Ziele mit Blick auf die Sprache, die sie bis zum
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Ende des Schuljahres erreichen wollen. Hinzu kommt ein erster Plan, wie sie
das angestrebte Vorhaben realisieren konnen. Die Ziele reichen von ,,Ich mochte
sicherer im Umgang mit der Sprache werden® iiber ,,Ich méchte weniger Fehler
im Schriftlichen machen und vor allem die Zeitformen iiben bis zu ,,Ich méchte
meinen Wortschatz erweitern und differenzieren®. Im Unterricht unterhalten
wir uns iiber die Unterschiede zwischen formalem und informellem Lernen
und tauschen Erfahrungen tiber Moglichkeiten der Begegnung mit der anderen
Sprache auflerhalb der Schule aus. Jede*r wahlt die Strategien, die ihm oder ihr
am machbarsten erscheinen, z.B. Serien und Filme in Englisch anschauen, sich
eine*n Gesprichspartner*in suchen, um Englisch sprechen zu tiben oder jede
Woche zehn neue Worter in den eigenen Wortschatz einzubauen. Auflerdem
erhalten die Jugendlichen die Aufgabe, regelmif3ig zu dokumentieren, inwieweit
sie ihre Plane tatsachlich umsetzen konnten. Dazu gehdren auch Beobachtungen
zu den Folgen dieser Bemithungen, z. B. mehr miindliche Beteiligung oder eine
bessere Qualitit von Texten. Fiir manche Schiiler*innen bedeutet die Darstellung
der eigenen Lernfortschritte eine starke Motivation und die meisten sind erstaunt,
was sie alles {iber das eigene Lernen herausfinden kdnnen.

3.2 Ergebnisorientierte Darstellung

Beispiel 3: Englisch in der elften Klasse

Im Englischunterricht beschaftigen sich die Schiler*innen mit verschiedenen Kurzge-
schichten, lesen diese, untersuchen und analysieren genau, welche Elemente das Genre
Short Story ausmachen. AnschlieRend schreiben sie, gemaf der ermittelten Kriterien,
eine eigene Kurzgeschichte. Erste Entwiirfe werden von der Lehrerin kommentiert und
anschlieend von den Autor*innen Uberarbeitet. In einem letzten Schritt werden alle
Geschichten getippt, einheitlich formatiert, entweder jeweils auf A4 Format ausgedruckt
und als Broschire kopiert oder in einem Dokument zusammengeflihrt und ausgedruckt.
So entsteht eine Sammlung von Kurzgeschichten der Klasse, in der jede Schilerin und
jeder Schiiler die eigene Short Story neben den Werken der Mitschiler*innen wiederfindet.

Bei den Beispielen 1 und 2 liegt der Fokus auf der Darstellung der einzelnen
Lernschritte. Alternativ kdnnen wir uns — wie in Beispiel 3 — auf die Darstellung
der Ergebnisse der im Unterricht vollzogenen Lernprozesse konzentrieren. Nach-
dem ein Thema, wie die literarische Form der Kurzgeschichte, erlebnisbasiert
erarbeitet wurde und die Jugendlichen durch entsprechende Analyseaufgaben
ihr Verstindnis vertiefen konnten, bietet es sich an, die erworbenen Kenntnisse
im kreativen Schaffensprozess umzusetzen. Die Ergebnisse, die in der Regel
einen Feedback- und Uberarbeitungsprozess durchlaufen haben, werden in un-
terschiedlicher Form prasentiert. Das kann eine Geschichtensammlung sein, oder
es werden Poster erarbeitet und ausgestellt. Im Rahmen einer Englischepoche
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zu Nachrichtenmedien und zum Zeitungswesen erhalten die Jugendlichen die
Aufgabe, eigene Zeitungen zu erstellen, tiber die sie sich nicht nur interessiert
austauschen, sondern in denen sie auch zeigen, dass sie das erworbene Wissen
tiber das Schreiben von Artikeln und den Aufbau einer Zeitung in einer eigenen
Zeitung umsetzen konnen.

3.3 Portfolio: Prozess, Ergebnis, Gestaltung, Kommunikation,
Differenzierung

Beispiel 4: Geschichte in der zwélften Klasse

Das Thema des Unterrichts ist China. Anhand von Lehrererzahlungen, Sachtexten und
Zeitungsartikeln erhalten die Schiilerxinnen einen ersten Uberblick liber die Geschichte
dieses grolen Landes und werden auf verschiedene Aspekte aufmerksam gemacht.
Einige der Fakten und Zusammenhange werden in Mindmaps, Tabellen oder auch Texten
festgehalten bzw. kommentiert. Nach einer ersten, gemeinsamen Anndherung an diese
vielschichtige Thematik erhalten die Jugendlichen die Aufgabe, sich einen Teilaspekt zum
Thema China auszuwahlen, der sie besonders interessiert, und sich selbststandig auf den
Weg zu begeben und ihr Interessensgebiet zu erforschen, die Recherche nach festgeleg-
ten Kriterien zu dokumentieren und die Ergebnisse, dem Thema entsprechend gestaltet,
in schriftlicher Form zu prasentieren. Die im Unterricht erarbeiteten Ergebnisse werden
gegen Ende der Epoche ausgestellt.

Viele der prasentierten Hefte bzw. Ordner beeindrucken nicht nur durch die dargestellten
Inhalte, sondern auch durch die kreativen Gestaltungsideen und deren kiinstlerisch ge-
konnte Umsetzung. Eine Schiilerin bezog einen Schuhkarton mit einem der chinesischen
Seide nachempfunden Stoff und verstaute darin nicht nur ihre auf eine Rolle geschriebenen
Texte, sondern auch einige zu ihrem Thema passende Objekte. Ein Schiler schrieb seine
Texte auf A3 Papier von Hand, verzierte sie mit chinesischen Zeichen und Tuscheskizzen
und band sie mit schwarzen Pappdeckeln zu einem Buch zusammen. Ein anderer Schi-
ler entschied sich fur ein Leporello-Format in A4 Gréf8e, dessen Vorder- und Rickseiten
verschiedenen Themen gewidmet sind.

Bei der Ausstellung der Ordner bewundern die Mitschiler*innen nicht nur die Gestaltungs-
ideen, sondern lesen auch interessiert die erarbeiteten Texte und stellen Verbindungen zu
ihren eigenen Ergebnissen her. Die Autor*innen fuhlen sich in ihrer Arbeit wertgeschatzt
und gesehen. Das anschlieende Unterrichtsgesprach ist reich an Informationen und
personlichen Fragen zum Thema. Die Abschlussrunde wird noch durch ein schriftliches
Feedback erganzt und rundet den Gesamtprozess ab.

Dieses Portfolioprojekt kombiniert verschiedene, zuvor dargestellte Aspekte:
Gemeinsame Unterrichtsprozesse werden dokumentiert, der eigene Lernprozess
wird geplant und umgesetzt, der Prozess und das Ergebnis werden reflektiert;
die Schiiler*innen erhalten die Méglichkeit, Arbeitsthemen selbst zu bestimmen
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und ausgewihlte Ergebnisse entsprechend gestaltet zu prasentieren. Individuelle
Ergebnisse werden von der Gruppe wahrgenommen und besprochen, und der
gesamte Lernvorgang wird durch eine Selbstevaluation, ein Peer-Feedback und
ein Lehrer*in-Feedback abgerundet (Hattie & Timperley 2007; Hattie & Yates
2014; Hattie & Clarke 2019). Fir die Arbeit an einem Portfolio brauchen die
Schiiler*innen Freiraum im Unterricht. Lisst sich ein komplettes Portfoliopro-
jekt nicht realisieren, kénnen einzelne Elemente dieser Arbeit in den Unterricht
integriert werden.

Die Heftarbeit in der beschriebenen Form ist eng mit dem Unterricht ver-
kniipft. In der angebotenen Auswahl ebenso wie in den Gestaltungsfreiriumen
kommt der Wunsch zum Ausdruck, die Diversitat der Lernenden in einer Ge-
meinschaft willkommen zu heiflen. So ermdglichen offene Aufgabenstellungen
(Sievers 2017, S. 23; 2023, S. 160-178) den Jugendlichen, eigene Themen und
Ausdrucksformen zu finden und individuelle Herangehensweisen zu erproben.
Aufgaben wie das Fithren eines Lerntagebuchs, das Erstellen eines Epochen-
tiberblicks in einer selbstgewdhlten Form, das Schreiben einer Kurzgeschichte
oder die Gestaltung einer eigenen Zeitung konnen auf unterschiedliche Weise
und unterschiedlichem Niveau und nach individuellen Interessen erfiillt werden.
Sie sind dadurch nicht nur fiir alle verstehbar und machbar, sondern die Arbeit
wird fiir die Jugendlichen auch individuell bedeutsam. Damit leistet diese Art
des Unterrichtens einen Beitrag zur Resilienzentwicklung der Schiiler*innen
(Bonsch 2016, 2021).

3.4 Praktikumsordner

Ahnlich verlauft die Arbeit mit einem Praktikumsordner, in dem das aufler-
schulische Lernerlebnis - z.B. ein Landwirtschafts-, Betriebs- oder Sozialprak-
tikum - dokumentiert, reflektiert und durch besondere Rechercheaufgaben ver-
tieft wird. Neben einer Vorausschau auf das Vorhaben bieten sich Tagesberichte,
Darstellungen iiber die Einrichtung, eine spezielle Thematik aus Landwirtschaft
oder Berufsleben oder eine Beobachtungsaufgabe und Personenstudie aus dem
sozialen Einsatzfeld an. Die Lehrkraft entscheidet im Vorfeld, wie viel Zeit die
Jugendlichen neben ihrer Arbeit fiir den Ordner haben und welche Fragen zu
einer Vertiefung des Erlebnisses fithren. Um den Erlebnis- und Lernprozess noch
bewusster zu machen, werden die Jugendlichen angeleitet, die Kompetenzen zu
reflektieren, die sie wahrend ihres Praktikums entwickeln durften. Ausfithrungen
zum Einsatz des Kompetenzportfolios finden sich bei Thilo Koch (2010) und
Frank de Vries (2011).

Praktikumsordner, die der Thematik entsprechend gestaltet und ggf. durch
Fotos ergidnzt werden kénnen, sind nicht nur schone Erinnerungen, sie kénnen
auch nach Abschluss des Praktikums auf einem Eltern-Schiiler*innen-Abend
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von den Jugendlichen présentiert werden: In einem gréfleren Raum legen die
Jugendlichen die Ordner auf einzelnen Tischen aus und laden interessierte Eltern
(und Kolleg*innen) zum Gesprich ein. Dabei ist es immer wieder beeindruckend
zu erleben, mit welcher Begeisterung und Ernsthaftigkeit die Heranwachsenden
von ihren Erfahrungen berichten. So begleitet und vertieft die Arbeit mit dem
Ordner nicht nur den Lernprozess, sondern er wird zu einem Zeugnis des Erlebten
fiir einen vertiefenden Dialog.

4  Feedback und Leistungsbewertung

Beispiel 5: Biologie in der elften Klasse

Die Lehrkraft beginnt die Epoche damit, dass sie den Schiler*innen ein Blatt mit dem Plan
flr die Arbeit in den nachsten drei Wochen (taglich eine Doppelstunde) austeilt. Darauf
beschreibt sie in groben Zigen, um welche Themen es gehen wird, welche Methoden
im Unterricht angewendet und gelibt werden, wie die Schiler*innen ihr Heft oder ihren
Ordner flhren und die Arbeit dokumentieren sollen und welche gréf8eren Aufgaben, z.B.
Referate oder Prasentationen, auf sie warten. Zudem sind all die Punkte aufgefihrt, die
am Ende der Epoche in die Bewertung einflieBen werden, z. B. die mindliche Beteiligung,
Hausaufgaben, eine nach den angegebenen Kriterien angelegte Dokumentation, eventu-
elle Prasentationen, geplante Projekte und ggf. eine schriftliche Leistungskontrolle zu den
Inhalten der Epoche. Bei diesem Epocheniberblick stellen die Schiiler*innen fest, dass
es am Ende eine Klausur geben wird und lesen erfreut die Anklindigung, dass sie bei der
Bearbeitung der Aufgaben ihr Epochenheft benutzen durfen.

Bei der Arbeit mit Epochenheften oder Ordnern ist es wichtig, im Vorfeld Kri-
terien dafiir festzulegen und zu kommunizieren, was von den Schiiler*innen
erwartet wird (George & Sievers 2021). Dazu geh6ren nummerierte Seiten, Struk-
turelemente wie Uberschriften, ein Inhaltsverzeichnis, durchgehend beschriebene
Seiten, einheitliche Papiere in einem Ordner, ebenso der Zweck des Heftes und
die erwarteten Inhalte. So werden die Heranwachsenden in die Lage versetzt, den
Stand und die Qualitat ihrer Arbeit selbst einzuschatzen, wahrend die Lehrkraft
diese Kriterien spéter zur Bewertung heranziehen kann. Die Erlaubnis, das Epo-
chenheft bei einer Klausur zu benutzen, dient als Motivation, Heft bzw. Ordner
tibersichtlich und inhaltlich informativ zu fithren, und schafft dariiber hinaus ein
praktisches Erleben davon, ob die strukturierte Darstellung der Unterrichtsarbeit
gelungen ist. Nach Ende der Epoche wird die Lehrkraft mittels eines Feedback-
bogens entsprechend den vereinbarten Kriterien eine Riickmeldung zu der Arbeit
wihrend der Epoche geben. Er eignet sich auch fiir die Selbst- und Peer-Evaluation
und ist vor allem als Hilfestellung und Gespréchsgrundlage gedacht.
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Da es sich beim Fiihren eines Epochenheftes oder -ordners um langerfristige
Ubungsprozesse handelt, wird auf die Prozesse geschaut: Wo gibt sich jemand
Miihe, wo werden kleine Fortschritte sichtbar, wo braucht jemand Hilfe, was ist
notig, um den nichsten Lernschritt gehen zu konnen? Ein ,,formatives Assess-
ment” - eine Bestandsaufnahme der Lernfortschritte - gibt den Schiiler*innen im
Laufe des Prozesses Riickmeldungen dazu, wie sie die Aufgaben bearbeiten und
was sie noch verbessern konnen; ein ,,ipsatives Assessment orientiert sich darii-
ber hinaus an den individuellen Méglichkeiten der einzelnen Schiiler*innen und
erkennt die individuellen Fortschritte an, ohne sie an einem allgemeinen Mafistab
zu messen oder mit anderen zu vergleichen (Rawson 2016). Das Hauptanliegen
einer solchen Feedbackkultur ist es, individuelle Lernprozesse optimal zu be-
gleiten und der Diversitit innerhalb der Lerngemeinschaft gerecht zu werden.

Werden Heft oder Ordner in eine Leistungsbeurteilung in Form von No-
ten einbezogen, gilt es vorweg fiir die Dokumentation festzulegen, ob die
Schiiler*innen alle erstellten Hausaufgaben sammeln oder ob es den Jugendli-
chen, dhnlich wie beim Portfolio, selbst iiberlassen ist, eine bestimmte Anzahl
von Leistungen (Texte, Grafiken, Bilder) zu présentieren, die sie fiir besonders
gelungen halten. Zum Abschluss einer Unterrichtseinheit bietet es sich an, dass
die Schiiler*innen selbst eine geeignete Form finden, um das behandelte Thema
nochmals abschliefSend zu betrachten. In einer zwolften Klasse entstanden auf
diese Weise am Ende einer Genetikepoche Arbeiten wie detaillierte Mindmaps,
fiktive Zeitungsartikel, Stammbaumdarstellungen verschiedener Tiergruppen.

Der englische Begriff ,,assessment for learning“ (sinngemaf3 Assessment fiir
das Lernen) hat keine direkte Entsprechung im Deutschen. Das Konzept der
Bewertung geht oft mit der Beurteilung und Messung von Lernleistungen, der
Vergabe von Noten und dem damit verbundenen schulrechtlichen Ballast ein-
her. Nach Rawson (2016) bedeutet Assessment urspriinglich ,,neben jemandem
sitzen, ,,ihn begleiten und gleichzeitig den Wert einer Sache beurteilen®. Ein
Assessment ist also ein Urteil, das zum Ausdruck bringt, dass wir etwas schétzen
und wertschétzen. Die Art und Weise, wie wir die Arbeit einer Schiilerin oder
eines Schiilers beurteilen, macht ihr oder ihm unsere padagogischen Werte sowie
unsere Wertschitzung deutlich. Umso wichtiger ist es, dass wir uns mit ihnen
auf gemeinsame Werte einigen, bevor wir im Unterricht klaren, worauf es im
Allgemeinen ankommt (z.B. aktive, konstruktive Beteiligung am Lernprozess,
soziale Aspekte des Lernens) und was in diesem speziellen Unterrichtsblock
unser Anliegen ist. Ein an den Lernenden orientierter Unterricht braucht eine
am Lernen orientierte Form des Assessments, ein Assessment fiir das Lernen.

Das Wichtigste des Assessments ist das Feedback (Hattie & Yates 2014; Hat-
tie & Clarke 2019), also konkrete Riickmeldungen iiber den Lernprozess und
die Lernergebnisse. In Anlehnung an Hattie und Kolleg*innen (ebd.) soll das
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Feedback den Lernprozess eng begleiten und eher praktische und spezifische
Ratschldge geben als allgemeine Kommentare. Nach Keller (2012) ist die Noten-
gebung die am wenigsten effektive Art, das Lernen zu unterstiitzen.

5 Fazit

Unser Anliegen ist es, die Vielfalt der Arbeit mit Epochenheften bzw. Epochen-
ordnern aufzuzeigen. In der Verkniipfung zwischen Unterrichtsgestaltung, Lern-
prozessen und Dokumentation liegt ein grofles Potenzial, damit Jugendliche ihre
Lernprozesse besser verstehen und sich eingeladen fiihlen, selbst Verantwortung
fiir ihr Lernen zu ibernehmen und dieses in Teilen selbst zu gestalten (Randoll
2015). Gleichzeitig ermoglichen entsprechende Aufgabenstellungen, der Diversitat
in Lerngemeinschaften gerecht zu werden und fiir Vielfalt Raum zu schaffen.
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Essay als Ereignis. Wegmarken der
Erkenntnissuche im Epochenheft

Angelika Wiehl

Zusammenfassung

Die Ausflihrung zur Epochenheftarbeit mit Essays zeichnet einen Weg nach, der im Ju-
gendalter zur Steigerung selbstverantwortlichen und urteilsbildenden Lernens beitragen
kann. Anders als durch eine didaktisierte schrittweise Herangehensweise flr die Verschrift-
lichung von Aufgaben wird vorgeschlagen, die philosophischen Themen in Epochen zur
Asthetik, Biologie, Literatur und Geschichte unter zeitgendssischen Fragestellungen auf-
zuarbeiten. Das Epochenheft enthalt neben den Essays auch das Schreiben vorbereitende
Wortbilder, Notizen und Entwirfe als Wegmarken eines lebendigen und archipelischen
Denkens. Im Sinne der Portfoliomethode sind sie zur eigenen und zur fremden Reflexion —
beispielsweise durch Mitschiiler*innen, Lehrer*innen oder Personen des Vertrauens — flr
den Lern- und Erkenntnisweg nitzlich.

1 Einleitung

Das Wort Essay findet sich auf zahlreichen Titeln literarischer, philosophischer
und Gegenwartsfragen betreffender Publikationen wieder. Zweifelsohne ist diese
Textform einer intellektuellen, geistigen Arbeit geschuldet und eignet sich den-
noch fiir auf sinnlichen Wahrnehmungen oder praktischen T4tigkeiten basieren-
de Ausfithrungen. Der Essay gilt als Abhandlung fiir Sachthemen und wird in
vielfaltiger Weise als literarisch-poetische und philosophische Prosa verwendet
(Gehring 2017). Dass Schriftsteller*innen philosophisch essayistische Texte in
Romane (z.B. Musil und Proust) und Dramen (z.B. Brecht) integrieren oder
essayistische Gedichte schreiben, beweist die ,intertextuelle Flexibilitat“ dieser
Prosaform, ,zwischen den Gattungen zu vermitteln und mit jeder dieser Gattun-
gen Symbiosen einzugehen® (Zima 2012, S. 8 ff.). Zur symbiotischen Verwendung
des Essays als ,,Intertext“ gehort die prinzipielle ,,Freiheit und Offenheit der es-
sayistischen Schreibweise als Universalexperiment mit der Sprache” (ebd., S. 7).
Intertextualitit bedeutet nicht Beliebigkeit in Inhalt und Form; vielmehr verlangt
sie einen Sinn fiir die begriffsschopferische Qualitit der Sprache und eigenwillige
Gedankenfolgen. Peter V. Zima betont, dass sich ein Essay schreibendes Subjekt
seiner ,,Partikularitdt und seiner ,,Sprache” bewusst sein solle (ebd., S. 22), weil
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es darum geht, an Stelle von Allgemeingiiltigkeiten lebensweltliche Erfahrungen
und philosophische Argumente auf der Suche nach Wahrheit abzuwiégen. Die
Essayistik ,ist Selbsterkenntnis und Wahrheitssuche zugleich® (ebd., S. 48).

Mit dem padagogischen Anliegen einer ,lebendigen® Begriffsbildung und
dem jugendlichen Bediirfnis nach eigenstdndiger Urteilsbildung (Wiehl 2022,
S. 29ff)) durch eine individuellere Aufsatzform, als es die Textformen Interpreta-
tion, Erérterung oder Besinnungsaufsatz vorsehen, erprobte ich im Deutsch- und
Kunstgeschichtsunterricht der Oberstufe ab der neunten Klasse das Essayschrei-
ben. Dabei war entscheidend, dass nicht nur fertige und korrigierte — oder gar
nach Anleitungen geschriebene - Texte die Epochenhefte fiillten, sondern vor
allem eigenverantwortlich, aus gedanklichen Impulsen erarbeitete Entwiirfe und
Versuche. Der individuelle Erkenntnisweg bei der Bearbeitung eines Inhalts
sollte im Epochenheft bzw. im Portfolio sichtbar werden. Dafiir sind neben Wis-
sen und personlicher Auseinandersetzung mit einem Thema das Erkenntnisge-
sprich, die Besinnung auf eigene Erkenntnisanliegen, die Zusammenfithrung
der gewonnenen Einsichten und Strategien fiir die Verarbeitung erforderlich. Die
Epochenhefteintrige zeichnen Wegmarken dieser Prozesse nach und bezeugen
individualisierte Lernleistungen im epochalen oder fachbezogenen Themen-
rahmen. Das Schreiben des Essays als Versuch, etwas Neues zu wagen, wird als
Arbeitsweise fiir einen individualisierenden und erkenntnisbildenden Unterricht
vorgestellt, in dem das Medium Epochenheft eine zentrale Rolle fiir die Selbst-
und die Lernreflexion spielt. In diesem Beitrag wird eine Briicke zwischen der
Theorie und der waldorfpiddagogischen Praxis des Essayschreibens geschlagen.

2 Essay als Risiko und Ereignis

Das Wort Essay gelangte vom lateinischen exagium (dt. Wiegen, Wigen) und
exigere (dt. abwdgen, beurteilen) iiber das franzésische essai (dt. Versuch) in die
englische und die deutsche Sprache. Seine Bedeutung als ,literarische Abhand-
lung“ geht auf Montaignes als ,,Essais“ betitelte Werke zuriick (Kluge 1999, S. 234;
Hilsbecher 1965, S. 23). Die Wortbedeutungen enthalten bereits die Kernideen
essayistischen Schreibens: Mit einer Aussage oder Frage beginnend, Gedanken
und Urteile abwdgend, miindet der Essay in eine das Thema vorldufig auf den
Punkt bringende neue Aussage oder Frage. Personliche Erfahrungen, Lebens-
ansichten, Fachwissen, philosophische Betrachtungen und Erkenntnisse werden
weitldufig und wie in einem ,,Schwebezustand zwischen Wissen und Zweifel
(Wilpert 1979, S. 244) zusammengefiihrt. Der Essay ist ein Denkversuch, um
einem lebensweltlichen oder philosophischen Thema auf die Spur zu gehen und
die Entwicklung der Vorstellungen und Gedanken durch die Art der Sprachfor-
mulierungen sichtbar zu machen. Das ,,Experimentelle” (Gehring 2017, S. 159)
macht den Reiz dieser Prosaform aus, birgt aber die Gefahr des Beliebigen. Genau
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dieses Risiko bietet den Schreibenden die Chance, abwagend und schopferisch
einer wissenschaftlichen Erkenntnisfrage nachzugehen und die ihr gemifle
sprachliche Form zu finden.

Viele Essays verzichten auf Literaturhinweise oder Fufinoten, weil sie aus einer
die Zusammenhinge beachtenden Uberschau und nicht aus einer die Details
vermessenden Logik entstehen. Aus diesem Grunde gehort zur Vorbereitung
des Essayschreibens die intensive Auseinandersetzung mit Hintergriinden, Viel-
schichtigkeit und Quellen der gewéhlten Thematik. Sie soll lebendig und tiefgriin-
dig durch Lektiire, Studium und Gesprache ausgelotet werden. Die sprachliche
Ausformulierung im Essay ist im Idealfall Ausdruck der Bemithungen um die
Erlangung und fiir die Mitteilung einer persénlichen Erkenntnis.

In einem der schonsten Essays ,,Uber den Essay“ — wenngleich in der Stim-
mung der 1960er Jahre verfasst — schreibt Walter Hilsbecher (1965) iiber die
Zeitlage, dass alles in Fluss geraten und die Objektivitat fragwiirdig geworden sei
und wir uns daher ,,an der subjektiven Wahrheit - unserer Freiheit und unserer
Verpflichtung® (ebd., S. 23) - versuchen miissten. Der Essay ist ein solcher Ver-
such, sich ,,ins Offene, ins Abenteuerliche, Unabsehbare, Numinose® zu wagen
und, anders als in einer wissenschaftlichen Argumentation, ,,sich an die Fersen
des Geheimnisses® zu heften (ebd., S. 25). Abenteuer, Wagnis, Unmdgliches,
Risiko und Geheimnis gehdren zu den inhaltlichen und stilistischen Eigenarten
des Essays. Angesichts der brisanten Krisenlagen des 21. Jahrhunderts bewegen
zeitgenossische Philosoph*innen gerade diese Themen und untersuchen bei-
spielsweise ,,Die Durchquerung des Unméglichen® (Pelluchon 2023), plidieren
fiir das Risiko, das ,,nicht nur die Zukunft, sondern auch die Vergangenheit [be-
stimmt], wo es einen ungeahnten Vorrat an Freiheit offenbart® (Dufourmantelle
2019, S. 29), oder sie verteidigen das ,,Geheimnis“ des Menschen, ,,dessen man
sich bemichtigen will®, das aber ,,nicht fassbar® mit seinem innersten Wesens-
kern verbunden ist (Dufourmantelle 2021, S. 27). Diese Sammlung existentieller
Themen konnte fiir die Essayarbeit mit Jugendlichen weitergefithrt und fachbe-
zogen aktualisiert werden.

Jedes Ereignis, das existentielle Fragen auslost, bedeutet eine ,,Begegnung
mit dem Anderen®, die ,,das Selbst, das Subjekt® trifft (Pirktina 2019, S. 29), die
nur ihm zuteil wird und die es wieder vergessen oder erinnern kann. In dieser
Weise kénnen Autor*innen (bzw. Jugendliche in der Schule) in ihren Essays Er-
eignisse aufgreifen, die aus einer neuen, unerwarteten personlichen Erfahrung
stammen, und das scheinbar Unberechenbare oder Unmégliche versuchsweise in
der Schriftsprache festhalten. Sie generieren damit zunéchst einen Widerspruch,
weil das Ereignis als solches physisch und mental nur besteht, solange es nicht
fixiert ist (Eckel & Lindemann 2017, S. 1). Aber wie der kommunikative Aus-
tausch oder die Inszenierung eines Theaterstiicks ist das Essayschreiben selbst
ein Ereignis und birgt die Chance, die in der Erinnerung geronnenen Gescheh-
nisse in lebendige Ereignisse zuriickzuverwandeln, sodass sie ,,jene performative
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Fliichtigkeit und Unwiederholbarkeit® (ebd., S. 2) ihres urspriinglichen Erschei-
nens wiedererhalten. Das im Schreibprozess erzeugte , Ereignishafte“ (ebd.) und
die dynamisierende Gedankenbewegung sind Schépfungen des Selbst. Sie entste-
hen durch , Ich-T4tigkeiten®, die — wie das selbstverantwortliche Bilden, Lernen
und Uben - ,unser Menschsein zur Entfaltung bringen“ (Wiehl 2021, S. 295)
und eine Vielfalt sowie einen Uberschuss an Ideen produzieren. Essays verlaufen
nicht auf einer Zielgeraden,; sie spiegeln individualisierte Arbeitsprozesse wider
und konnen daher auch als Briefe an Freundinnen und Freunde mit personli-
cher Anrede oder wie das miindliche Erzdhlen (Wiehl 2017) und Reden - und
sowieso in jedem Schulalter - geschrieben werden. Diese Uberlegungen schlieflen
an die - von Heinrich von Kleist in seinem in Briefform geschriebenen Essay
so treffend charakterisierte — ,,allméhliche Verfertigung der Gedanken beim
Reden® (Kleist 1805, S. 319) an: ,,Ich pflege dann gewo6hnlich ins Licht zu sehen,
als in den hellsten Punkt, bei dem Bestreben, in welchem mein innerstes Wesen
begriffen ist, sich aufzuklaren® (ebd.) - oder, wie es eben einem Essay gebiihrt,
sich auf Erkenntnissuche mit Risiko zu begeben.

3 Am Vorbild lernen: Ideen fiir die Praxis

Um in den Fluss des essayistischen Schreibens einzutauchen, empfiehlt sich die
Lektiire klassischer und immer zahlreicher erscheinender Essays. Die Geschichte
des Essays, die bis Adorno und Lukacs gut aufgearbeitet ist (Scharf 1999; Zima
2012), wird fortlaufend durch Einzeldarstellungen zu Essayist*innen und durch
neue, zeitgenossische Themen behandelnde Essays erweitert. Eine fiir den Un-
terricht niitzliche Sammlung mit Essays von Montaigne bis Giinter Kunert und
Christa Wolf wurde bis ins Jahr 2000 aufgelegt (Nolte 1993). Es spricht viel dafiir,
Ausziige aus einem Essay von Montaigne (1533-1592) zu lesen, dessen ausschwei-
fende ,,Luftspriinge” (Zima 2012, S. 20) bis in Geschichte, Biografien, Medizin
und Existenzfragen reichen. Der Anfang seines Essays ,Von der Erfahrung®
zeugt davon: ,,Keine Begierde ist natiirlicher als die Begierde nach Wissen. Wir
erproben alle Mittel, die uns zu ihm hinfiihren kénnen. Wo die Vernunft uns
im Stich laf8t, mufl die Erfahrung herhalten.“ (Montaigne 2009, S. 5) Die ersten
Sitze, die Schliisselworte, z. B. Wissen, Vernunft und Erfahrung, Metaphern und
Vergleiche sowie die Gedankenspriinge und -bogen kénnen stichwortartig, oder
besser in einer netzwerk- oder wolkenartigen Grafik, notiert und als Vorbild fiir
die eigene Ideenfindung genutzt werden. Im Gegensatz zu einer systematisch
aufgebauten Argumentation (Zima 2012, S. 18{f.) ist jeder Essay ein sprachliches
Experiment kontingenter, partikularer und hochst personlicher Ambitionen. Um
das Authentisch-Personliche und das Zeitbezogene der Essayistik aufzuspiiren,
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wird die Lektiire von vier Essays empfohlen, die in Inhalt und Form jeweils einem
anderen essayistischen Prinzip folgen, der Reise, dem Denk-Ort, der ausgesetzten
Zeit und der Metamorphose.

Die Lektiire von Glinter Kunerts (1929-2019) Essay ,Vom Reisen® (1981) ist ein
sehr guter Einstieg in das Essayschreiben mit Jugendlichen (Bialkowski & Einecke
2002) und eignet sich facheriibergreifend fiir die Frage nach der Sinnhaftigkeit
eines moglicherweise biografisch und personlich bedeutsamen, aber unter 6ko-
logischen Gesichtspunkten anders zu bedenkenden Reisens. Kunert thematisiert
den ersten Aspekt als ein Umhergetriebensein des erzdhlenden Ich, das sich -
in ,,Bewiltigung unausweichlichen Lebens® und nach Verlassen der Heimstadt
und ,,Gewohnheit - der Frage nach ,Verwandlung - aber wie?“ stellen muss;
schliefllich kommt es wieder am Anfang an und erkennt: ,Wo aber die Reise zum
Zentrum der Dinge, der irdischen Dinglichkeit geht und die Reflexion am Steuer
sitzt, von solcher Reise erwarten wir, wenn einer eine tut, daf} er davon erzdhlen
kann, dessen wir nicht mehr entraten mochten, nachdem wir es erfuhren® (Kunert
1981, S. 272). In genialer Weise bindet Kunert im essayistischen Sprachfluss die
Inhalte zu einer Gedankenreise zusammen: Dieser Essay entspricht einer Reise.

Einer anderen Lesart bedarf die Schreibweise Christa Wolfs (1929-2011),
deren Essayistik von einer in der DDR-Zeit ideologisch bedingten Ausrichtung
bis hin zur ,subjektiven Authentizitat“ (Theml 2003, S. 118{f.) reicht. Der Es-
say »Erinnerte Zukunft® (Wolf 1968) fiachert Gedanken auf ausgehend von der
Frage, ob es der Sinn der Welt sei, ,uns unser eigenes Wesen“ zu enthiillen und
tiber einen ,,Abstecher” zur Lage der Menschheit hin zu ,,unserem Gegenstand,
die Prosa“ (ebd., S. 500£.), zu gelangen. Dieser Essay als Sprachrohr der Autorin
reflektiert sich selbst und versucht damit, ,,den Kontakt der Menschen mit ihren
Waurzeln zu erhalten, das Selbstbewufitsein zu festigen®, ihnen ,Moglichkeiten®
vorzufiihren, ,auf menschliche Weise zu existieren (ebd., S. 502f.). Wie an einem
»Denk-Ort“ (Theml 2003, S. 116) werden ,,Experimente durchgespielt, vor denen
die Menschheit steht; es heif3t nicht aufzugeben, sondern die ,,Erinnerung an die
Zukunft in uns wach® zu halten und zum ,,Unmdglichen® zu ermutigen (ebd.,
S. 503): Dieser Essay erschafft einen Denk-Ort.

In seinem Essay ,Warum wir zdgern. Uber die Zeit der Bildung” (2023) um-
kreist Andreas Dorpinghaus (geb. 1967) die ,ausgesetzte Zeit“ (Assmann und
Dérpinghaus 2023b) - eine erfiillte, aber nicht von ,,Zeitrdubern® in Hetze und
Uberbeschiftigung geklaute Zeit, die ,,Verzogerung” und ,Warten“ bedeutet, die
es erlaubt, ,,Erfahrungen zu machen, die mich bilden® (ebd., S. 35), und die mir
Lebenssinn statt Sinnverlust gewéhrt. Stille erleben, Atem holen, etwas wahr-
nehmen und anschauen konnen, sich entschleunigen und die Zeit anhalten,
einfach um zu warten - sind Fahigkeiten wider des ,,Zeitregimes der Eile und
Hetze, des Immer-Besserwerdens und der vorwiegend 6konomisch ausgelegten
Wachstumslogik“ (ebd., S. 36f.). Den grofiten Gegensatz zum Zeitregime stan-
diger Inanspruchnahme bildet am Hohepunkt des Essays das Warten. Es sei
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»schlichtweg eine Entlastung vom permanenten Tun, Dasein und Wollen es
erinnere uns, Adorno folgend, an seine urspriingliche Abstammung vom Verb
videre, das ,,ein Schauen, ein Tun des Nichtstuns und darin ein Aufmerksamsein®
meint (ebd., S. 41), auf das die Gedankenbdgen des Essays unseren Sinn lenken
konnen: Dieser Essay verlangt eine ausgesetzte Zeit.

Fiir eine ,Durchquerung des Unméglichen® (Pelluchon 2023) nimmt Corine
Pelluchon (geb. 1967) in ihrem 2022 geschriebenen Essay die Klimakatastrophe
als ein Phdnomen in den Blick, die sich vergleichbar mit biografischen Krisen und
Umbriichen ereigne. Ausgehend von ihren eigenen, immer wieder iberwundenen
Depressionen und Zusammenbriichen - derart, wie sie heute viele Menschen
ereilen - erkundet sie das Gefangensein in drei Formen der Verzweiflung, dem
Mangel an Selbstbewusstsein, dem Selbstzweifel und der Selbstwerdung (ebd.,
S. 291f). Aus diesen Zustanden fithre nur ,,das Vertrauen ins Leben, das in seiner
Immanenz wahrgenommen wird. Seine verwandelnde Kraft, sein Wesen, das in
einer Metamorphose besteht, versetzt den Verzweifelten in einen komplett neu-
en Zustand® (ebd., S. 44). Zur Klimakatastrophe, die uns Angst und Schrecken
bereitet, gehore die ,,Bewusstwerdung, dass ein Kollaps moglich ist®, der uns
fordert, ,das Unmdgliche zu durchqueren, da wir mit einem Abgrund verbunden
sind“ (ebd., S. 99). Diese Erkenntnis kdnne zu einer ,tiefgreifenden Veranderung
der Identitat, der Vorstellungen, Bestrebungen und Werte“ (ebd., S. 100) fithren.
Im Dialog mit Anderen und im Bewusstsein des endlichen irdischen Lebens
gelte es, die ,,Zerstorung der Okosysteme aufzuhalten und den Wert des Lebens
und seine Schonheit zu verteidigen® (ebd., S. 104). Pelluchon gelingt in und mit
dem Essay die gedankliche Metamorphose der Verzweiflung in Hoffnung. Sie
schlie8t mit den Sétzen: ,,Hoffnung ist da. Sie ist das Rauschen des Unendlichen
im Endlichen. Sie gleicht dem Meer, dem Klang der Wellen und des Windes, ih-
rem Sauseln, dem Glitzern des Wassers® (ebd., S. 149f.). Dieser Essay ermoglicht
eine Metamorphose.

Einen Essay mit wenigen Sitzen oder auch in einem Wortbild zu skizzieren,
gleicht einer aphoristischen Neuschopfung. Daher kann bereits die Lektiire eine
produktive Vorbereitung auf das eigene Schreiben sein. Aufler wenn es sich um
historische oder literaturgeschichtliche Gesichtspunkte handelt, halte ich origi-
nale Essays iiber zeitgenossische Existenzfragen fiir inspirierender.

4  Vom Wortbild Giber den Aphorismus zum Essay

Die folgenden Ausfithrungen zum Schreiben eines Essays mit Jugendlichen kén-
nen als den gedanklichen und sprachlichen Einfallsreichtum férdernde metho-
dische Anregungen dienen. Essayschreiben bedeutet bildlich gesprochen, einen
Féacher mit der Hand am unteren Ende - dem Ausgangspunkt — zu greifen, die
Ideen und Assoziationen enthaltenden Facherfalten nach und nach zu 6ffnen, die
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auftauchenden Vorstellungen und Begriffe zu vernetzen, um sie — wie einen den
Facher begrenzenden Rand - als gedanklichen, die Ausfithrungen abrundenden
Bogen zu spannen. Die Facherfalten sind ein Bild fiir die Vielfalt der Einfille,
die sich bei einer intensiven Auseinandersetzung mit einem Thema oder Inhalt
einstellen kann.

Stellen wir uns vor: Wir wiirden die von Aleida Assmann und Andreas Dor-
pinghaus in den 13 Essays iiber ,, Ausgesetzte Zeiten“ (2023a) aufscheinenden
Themen in einem Unterricht besprechen, wiirden zu jedem Redebeitrag der Ju-
gendlichen Stichworte sammeln, sie aus diesen ein Impulswort auswéhlen und
markieren lassen, um jeweils fiir sich selbst ein vielfaltiges Wortbild (an Stelle
einer linearen Stichwortsammlung) als Ideenquelle aufzuschreiben; wir wiirden
dann anregen, einige Worter in den Blick zu nehmen und mehrere Aphorismen
zu formulieren; die Aphorismen als verdichtete Entwiirfe wiirden in der Gruppe
gesammelt, beraten und verschenkt; jede*r nahme sich einen Aphorismus als
ersten Satz und schriebe auf Grundlage der besprochenen Inhalte einen Essay
mit einem selbst formulierten Titel. Durch ein Wortbild, eine Ideensammlung
oder einen Gedankenfécher inspirierte Texte 6ffnen unvorhergesehene neue
Perspektiven. Das lehrt insbesondere der ,ereignisorientierte Ansatz” kreativen
Schreibens (Genz 2022, S. 9), der sich fiir das Essayschreiben als Verbindung von
kiinstlerisch-literarischer Textform und wissenschaftlich-schliissiger Gedanken-
fithrung eignet (ebd., 143 ff.).

Der erste Satz ist wie ein den folgenden Gedankenfluss im Keim enthalten-
der Anfang. Anregend mag die Lektiire von Aphorismen sein, kurze, pragnante
und streng logische Prosasitze, die seit der Antike als ein eigenes literarisches
Genre gelten und ,eine Freiheit des Geistes” (Wilpert 1979, S. 37) voraussetzen.
Ein ausgewahlter Aphorismus oder eine priagnante These konnen als Anfang fiir
das Essayschreiben genutzt werden. Oder der Essay beginnt mit einer Frage wie
dieser: ,Wann, wenn nicht jetzt, ist die Zeit gekommen, um iiber Zeit nachzu-
denken?“ (Assmann & Doérpinghaus 2023b, S. 7). Sie 6ffnet den Gedankenraum
fiir das Thema Zeit.

An einem ausgewéhlten Thema, das nicht auf einem vorgefertigten Inhaltsver-
zeichnis oder engfithrenden Textvorgaben beruht, sondern auf einer inhaltlichen
Vertiefung im Unterrichtsgespriach und der Besinnung auf das personlich Bedeut-
same, kann eine Lerngemeinschaft das essayistische Schreiben als eine sozial ver-
bindende Aufgabe erproben. Eingedenk des Bediirfnisses nach Individualisierung
im Jugendalter miissen traditionelle, auf kognitives Wissen angelegte Methoden
tiberdacht und erweitert werden (Beitrag {iber kognitive und asthetische Akti-
vierung von Becker in diesem Band). Wissen und Informationen sind in Hiille
und Fiille durch die digitalen Medien zu erlangen, nicht aber die Entwicklung der
individuellen und intellektuellen Fahigkeiten. Daher konnte die zur Verfiigung
stehende Fiille an Kenntnissen in einem Gedankenfacher zusammengezogen, in
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Worten und Satzen verdichtet, in einem Essay als individualisierte Erkenntnis
dargelegt und fiir den Austausch mit Anderen als ,, Ereignis“ (Kap. 2) einer Er-
kenntnissuche wiederbelebt werden.

5 Erkenntnismethodisches zum Essay im
waldorfpadagogischen Unterricht

Unterrichtsgespriche zu fithren, gehort zu den anspruchsvollsten Lehr-Lern-
Methoden (Wiehl 2016, S. 565 £.). Wenn ein Gespréch nicht sokratisch abfragend
erfolgt, sondern die Beteiligten neue Gedanken und Vorstellungen im Dialog
bewegen, kann dieser kommunikative Prozess eine wertvolle Vorbereitung fiir
das essayistische Schreiben sein. Die Aufnahme und das ErschliefSen von In-
halten gehen dem urteilsbildenden und Erkenntnisse erschlieffenden Gesprich
stets voraus. Es wird nicht gemutmaf3t oder nur frei assoziiert, sondern bewusst
ein Gedankenfeld um- und eingekreist. Diese erkenntnisbildenden Prozesse
vollziehen sich dabei fortlaufend. Eine Erkenntnis fordert immer die nichste;
und Ideenfelder sind offen und erlauben wie beim kreativen Arbeiten (Stoltz &
Wiehl 2021) Umbriiche, Krisen, Pausen, Wiederaufnahmen, um durch eine leben-
dige Vorstellungs- und Denktétigkeit an Entdeckungen und Findungsmomenten
teilzuhaben. Statt des auf einen didaktischen Dreischritt Schluss-Urteil-Begriff
reduzierten, Steiners Anregungen vereinfachenden Erkenntnisverstindnisses
(Wiehl 2015, S. 1901f.) verlangt die essayistische Methode ein ,lebendiges Den-
ken® (Wiehl 2022) und ein {iber den eigenen und kollektiven Horizont hinaus-
weisendes Bewusstsein. Eduard Glissant nennt es das ,.archipelische Denken, das
intuitiver, anfilliger, bedrohter ist, dafiir aber eingestimmt auf die Chaos-Welt
und ihre Unvorhersehbarkeit” (Glissant 2013, S. 76), das sich also auf vollkommen
neue Verhaltnisse und Aufgaben auf der Erde einlédsst. Die Arbeit mit Essays steht
fiir einen Versuch, das unvorhersehbar Neue zu bedenken.

6 Wegmarken im Epochenheft. Ausblick

In einigen Aufsitzen dieses Bandes wird deutlich, dass die Arbeit mit Epochen-
heften in der Schule fiir das Erarbeiten und Uben, fiir das Dokumentieren, aber
auch fiir das Individualisieren von Aufgaben und fiir das Reflektieren der eige-
nen und anderen Lernleistungen geeignet ist. Das Essayschreiben gehort zu den
individualisierenden und prozessorientierten Methoden, deren Ergebnisse nicht
an einem allgemeinen Maf3stab, aber an den zuvor vereinbarten Zielen gemessen
werden kénnen. Ein Essay kann sehr knapp oder sehr ausfiihrlich die Gedanken
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zu einem Thema enthalten. Entscheidend ist nicht die Quantitat, sondern die
sinnhafte, iber Allgemeinheiten hinausgehende perspektivische Aussage tiber
Essentielles und personlich Bedeutsames.

Bei der Epochenheftarbeit entscheiden die Jugendlichen selbst, welche Ele-
mente und Vorstufen der Essays sie eintragen. Wie fiir das Portfolio, das dem
Verstiandnis dieser Methode nach (Brunner et al. 2006) eine Auswahl und keine
Sammlung aller in einer Epoche, einem Projekt oder Fachunterricht produzierten
Werke enthilt, gilt es Verabredungen zu treffen, was pflichtgemif, was wahlweise
und was als Kiir, also ergdnzend oder ganz individuelle Aspekte vertiefend, auf-
genommen wird. Je tibersichtlicher und begrenzter der Pflichtanteil ist, beispiels-
weise drei bis fiinf korrigierte und iiberarbeitete Essays pro Epoche mit jeweils
ausgewahlten Vorarbeiten, je mehr Wert auf die ganz individuellen Produkte
gelegt wird, die zu gleichen Teilen in eine Bewertung und Riickmeldung einflie-
Ben konnen, desto interessanter wird ein Epochenheft fiir Rezipient*innen. Es
kommt darauf an, dass die kollektiv erarbeiteten Erkenntnisse im Epochenheft
durch Eintrage nach individuellen Interessen iiberhoht werden. Der personliche
Gewinn einer Lernleistung liegt in Sinn stiftenden und persénlich bedeutsa-
men Erfahrungen. Auswiéhlen, Entscheiden, Erarbeiten und Verschriftlichen
eines selbstgewahlten Themas in Selbstverantwortung befahigen zur Selbst- und
Lernreflexion. Ein Epochenheft oder ein Portfolio enthalt die Wegmarken der
Arbeits- und Erkenntnisprozesse, die sich im Grunde einer Bewertung nach
vorgegebenen Mafstiben entziehen, wenn tatsachlich eine ,,Durchquerung des
Unmoglichen® (Pelluchon 2023) und etwas Neues gewagt werden darf. Allerdings
sollen die Wegmarken, die den Arbeitsweg mit Essays zeigen, angeschaut, reflek-
tiert, besprochen und die personlichen Einschitzungen zuriickgemeldet werden.
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Das kuratierte Entwicklungsportfolio —
Wissen gestalten und umbilden

Frank Steinwachs

Zusammenfassung

Das kuratierte Entwicklungsportfolio, so soll dieses neu entwickelte Formatim Folgenden
genannt werden, stellt eine erweiterte Form des Epochen- und Portfoliohefters dar. Es
geht neben der Ergebnissicherung und -dokumentation um Moglichkeiten kiinstlerischer
und epistemologisch begriindeter Produktion, Destruktion und Reorganisation. Das Ku-
ratieren der erarbeiteten Inhalte soll durch (Neu-)Vernetzung und Umbildung zu neuen
Erkenntnissen, Ordnungen und Perspektiven flihren und stellt nicht nur eine neue Form
des Dokumentierens von Unterrichtsergebnissen dar, sondern es ist auch eine Methode.
Das Ziel dieser Methode ist neben der Neuperspektivierung der Inhalte auch ein damit
einhergehendes inneres Umbilden der Lernenden.

1 Einfiihrung

In der Oberstufe und in materialintensiven Fachern wie Deutsch oder Geschichte
liegt es nahe, Hefter als Aquivalent zu Epochenheften zu gestalten. Der Kernunter-
schied zwischen Epochen- und Portfolioheftern liegt im vornehmlich dokumen-
tarischen Charakter, im von den Schiiler*innen geleisteten ,,Selbstmanagement
(Hesse 2018) und im offentlichen Prasentationsformat des Portfolios (Hacker
2017b, S. 33ft.). Der Vorteil des Hefters gegeniiber dem (vermeintlich) klassischen,
meist chronologisch gefithrten Epochenheft ist sein fluider Charakter, der durch
das kuratierte Entwicklungsportfolio weiter verstarkt und kiinstlerisch flankiert
wird. Dieser fluide Charakter ermdglicht es, die Inhalte zu dokumentieren, erneut
zu durchdenken, zu reflektieren und zusammenzustellen, um so neue Gedan-
ken zu formulieren, was stirker individualisierte Arbeitsstrukturen ermoglicht
(Brauer 2016, S. 191f.).

Die individuelle Verarbeitung und dokumentarische Sichtbarmachung von
Unterrichtsinhalten und Arbeitsprozessen in einem Portfoliohefter ist Teil einer
neuen Kultur des methodischen Arbeitens und Lernens im Unterricht sowie
Bestandteil des kognitiven wie individuellen Bildungsprozesses, der als ,,metho-
discher Konigsweg® bezeichnet wird (Glaser-Zikuda & Lindbacher 2007, S. 202£)).
Dieser ist, je nach methodischer Ausrichtung, Teil einer subjektorientierten und
individualisierten Ubungs- und Lernkultur (Hécker 2017a, S. 15f.). Geiibt werden
das eigenverantwortliche Entwickeln, Uberarbeiten, Dokumentieren und das
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Auswihlen eigener Arbeiten sowie das kiinstlerische Gestalten, Neugestalten und
Neuordnen. Eine solche inhaltliche ,,Umbildung® (auch durch Einbeziehung des
kiinstlerischen Gestaltens) wirkt sich auf individuelle Lern- und Bildungsprozesse
aus (Soetebeer 2014, S. 44f). Allerdings sind diese Prozesse nicht allein in der
Kunst wirksam, sondern in allen Verfahren, deren spielerischer und artifizieller
Charakter Erfahrungen sowie neue Formen und Perspektiven schafft.

Hierzu gehort auch das Schreiben (oder Abbilden von Gedanken) in seinen
vielfaltigen Ausprigungen, weshalb eine kurze Anmerkung zum innovativen
Einsatz von Textproduktion gemacht werden soll. Mit Blick auf die Methodik
und Didaktik des Schreibens wiren hierfiir einmal die notwendig zu {ibenden
Formate des adressatenorientierten und funktionalen Schreibens (Pohl 2017,
S. 89f) zu nennen. Zudem stellen geeignete Formen, die iiber das funktional-
formale Schreiben hinausgehen und einen fluiden und prozessualen Charakter
haben wie Formen des meditativen Schreibens, das biografische Schreiben, das
entwickelnde Schreiben, das schreibende Forschen und das forschende Schreiben,
eine Hilfe dar, Sprache zu finden fiir Gedanken zum Sachgegenstand. Aber auch
das Verhiltnis von Ich und Sachgegenstand kann auf diesem Weg ausgelotet
und geklédrt werden, wie es Lambert Wiesing (ohne Rekurs auf das Schreiben) in
seinem Buch ,,Das Mich der Wahrnehmung® epistemologisch begriindet (Wie-
sing 2015). Er sieht das Individuum aus phanomenologischer Perspektive als
mit der Welt verbunden und nicht von ihr isoliert; ,,Menschen haben keinen
Zugang zur Welt, sondern leben als ein Teil in der Welt - bis zum Abgang®,
was sich hinsichtlich des Blickwinkels und der Perspektivgebundenheit als Teil
des Ganzen methodisch auswirken miisse (ebd., S. 69). Diese individualisierten
Ubungen zum Sprache- und Ausdruckfinden wirken sich vorteilhaft auf die
Schreibkompetenz aus, so Ulf Abraham (2014, S. 373f.). Allerdings beschéftigt
sich die empirische Schreibdidaktik aufgrund der einseitig ,,mit 6ffentlichen
Geldern geforderten Forschungsprojekte® aktuell vornehmlich mit dem kompe-
tenzorientierten Schreiben (Steinhoff et al. 2017, S. 10) und beriicksichtigt kaum
imaginative, kiinstlerische und epistemologische Methoden, die das Schreiben,
den schriftlichen Ausdruck und das schreibende Verstehen férdern kénnen. Hier
wird in den Schulen sicherlich nachgesteuert werden miissen, was im Spagat
zwischen einer einseitigen Kompetenzorientierung (Behérdenvorgaben) und
der Unterrichtswirklichkeit immer wieder notwendig sein wird, so Dorothee
Wieser (2012, S. 115).

Das kuratierte Entwicklungsportfolio wird hier erstmals als Begriff und Me-
thode eingefithrt und ist in der Vergangenheit sowie in der Zusammenarbeit des
Autors mit seinen Schiiler*innen aus dem Epochenhefter im Portfolioformat
entstanden. In den folgenden Abschnitten soll das Verfahren beschrieben werden,
wenn auch der Methode folgend in einer notwendigerweise fluiden Form. Neben
der kognitiven und dokumentarischen Arbeit, die sich aus der fachlichen ergibt,
hat auch die dsthetische Gestaltung des Dokumentierten und ihre Umformung

237



bzw. Umbildung als eine Form der kiinstlerisch-produktiven Epistemologie eine
Bedeutung (s.u.). Hierbei geht es im Sinne Brandstatters (2013) um das Kiinstle-
rische als Erkenntnisform. Neben der Reflexion von Arbeits- und Lernprozessen
bedeutet Kuratieren in diesem Zusammenhang, dass die entstandenen Produkte
aus den unterschiedlichen Arbeitsprozessen neu geordnet und zusammengestellt
werden, entweder in ganzen Elementen oder in zerteilten, die neu zusammen-
gesetzt werden und so neue Sichtweisen erméglichen (s. u.). Dies kann beispiels-
weise so verlaufen, dass Versionen eines Textes als Versuche und Ergebnisse der
Denk- und Schreibprozesse reflektiert, neu kombiniert, zerschnitten auf Zetteln
mit Schere, Kleber, Klebestreifen, Farben, Anmerkungen etc. in eine neue Form
gebracht werden — und dadurch neue Perspektiven er6ffnet und neue Erkennt-
nisse moglich werden.

2 Das Kuratieren des Entwicklungsportfolios

Ein Kernpunkt schriftlichen oder dokumentarischen Arbeitens in der Oberstufe
stellt die Ergebnissicherung dar. Sie bildet die Basis fiir ein qualitativ gesichertes,
inhaltlich korrektes und ggf. auch mit einem Feedback durch die Unterrichtenden
oder Mitschiiler*innen versehenes kognitives Lernen. Die Ergebnissicherung
bildet auch die Grundlage fiir sogenannte Lernerfolgskontrollen, Klausuren
oder Abschlusspriifungen sowie deren formalisierte Struktur. Dies hat neben
der Verlasslichkeit fiir anstehende Examinationen der Schiiler*innen auch eine
rechtliche Dimension, die sich in den Erwartungshorizonten widerspiegelt und in
den Allgemeinen Priifungsanforderungen (APA) und den Bildungsstandards (BS)
der Kultusministerkonferenz (KMK) eingefordert wird (Kultusministerkonferenz
2012, S. 23). Diese Formen der Priifungsvorbereitung sind nicht zwingend ein
sinnbildendes (Birkmeyer et al. 2015, S. 9.), sondern in der Praxis ein priifungs-
orientiertes Lernen (Steets 2015, S. 18; Fix 2008, S. 148), das zwar Kompetenzen,
nicht aber ihre Relevanz fiir die Schiiler*innen kommunizieren kann (Winkler
2011, S. 287).

Vor dem Hintergrund dieser Problematik ist es relevant, was im Hefter steht,
wie diese Ergebnisse zustande kommen und Teil eines individuellen Bildungs-
prozesses werden. Formen der Portfoliomethode konnen als Rehabilitierung des
Lernprozesses gegeniiber den herkémmlichen produkt- und objektorientierten
Formen der Ergebnissicherung verstanden werden (Hécker 2017a, S. 16; Hascher
& Astleitner 2007, S. 25).

Ein wichtiges Merkmal der didaktischen Konzeption fiir sinnbildende Ar-
beits- und Lernprozesse besteht darin, die Inhalte subjektbezogen, gesellschafts-
relevant, fachlich addquat, kompetenzorientiert und werteorientiert zu gestalten
(Gliser-Zikuda & Lindbacher 2007, S. 202 f.; Matthes 2019, S. 363 ff.). Fiir das
prozessuale Lernen werden Portfoliomethoden im schulischen und universitiren
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Bereich als besonders geeignet fiir eine reflexive und individuelle Lernentwick-
lung gesehen (Brauer 2016, S. 45 ff.). Sie stellen eine Moglichkeit dar, diese in-
dividuellen Verfahren so zu gestalten, dass sie durch eine intrinsisch motivierte
Sinnbildung wirken (Bovet 2018, S. 280ff.). Dies gilt in besonderer Weise fiir
die ,,positive[n] Effekte” im Bereich individuellen und nachhaltigen Lernens als
»Behaltensleistung® (Glaser-Zikuda & Lindbacher 2007, S. 202).

Die Epochenheftarbeit an Waldorfschulen ist gleichermaflen eine Metho-
de individualisierten wie selbstregulierten Arbeitens (Hesse 2018; Becker 2022,
S. 268). Die Epochenhefter-Methode in der Oberstufe kann dariiber hinaus auch
eine bewusste Form der kiinstlerisch-asthetischen (Neu-)Ordnung von Arbeits-
und Lerninhalten sowie Lernprozessen darstellen, wenn der Unterricht entspre-
chend operationalisiert wird. Das Kuratieren (Bismarck 2021; Obrist 2015) soll
zunéchst als ein Neuordnen und Neuvernetzen von erarbeiteten Wissensbestan-
den verstanden werden. Dieser Ansatz geht davon aus, dass das Kuratieren und
kiinstlerische Verfahren spezifische Formen der Epistemologie darstellen. Als
Reflexionsmomente sind diese Verfahren Teil eines Erkenntnis- und Lernpro-
zesses, also von Weltverstehen bzw. einer Form der kiinstlerischen Epistemologie
(Brandstatter 2013; Steinwachs 2020, S. 86 ff.). Wenn das Kunstwerk als (dstheti-
scher) Reflexions- und Gestaltungsprozess zur Grundlage analytischer Methoden
wird, stellen diese einen ,, formepistemologische[n] Ansatz dar (Graduiertenkol-
leg Literarische Form 2017, S. 19; Siegmund 2016). Allerdings bietet der Raum zur
Entwicklung von Wissen und zur Schaffung von Wissensordnungen eine Vielzahl
von methodischen und medialen Zugédngen und Perspektiven, die sich nicht
ausschlieflen, sondern im Gegenteil miteinander verwoben sind (Fuchs 2020,
S. 1391f.). Aus diesem Grund wird ein kuratiertes Entwicklungsportfolio nicht
nur eine dsthetisierende Zusammenstellung von Texten, Bildern oder anderen
Medien enthalten, sondern es kann eine reflektierte Auseinandersetzung auf der
Basis verschiedener und individualisierter Zugénge sein. So kénnen die Aspekte
»Offenheit, Mehrdeutigkeit, Differenzierung und Kontingenz" (Soetebeer 2014,
S. 92) als Teil eines (auch) dsthetisch begleiteten Bildungs- und Umbildungspro-
zesses gelibt und in ihrer Offenheit sowie moglichen Ambiguitit auch zu ertragen
gelernt werden. Gerade Letzteres ist eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe und
eine grof3e padagogische Herausforderung (Dengel et al. 2021, S. 9ff.).

3  Entwicklungsportfolio — systematisches, informelles und
wildes Lernen

Ein Signum der Portfolioarbeit stellt das prozessuale und dialogische Lernen dar
(Ruf 2017, S. 60), in dem idealiter eine intrinsisch motivierte Haltung entsteht
und die Eigenverantwortung der Schiiler*innen zum Motor des Arbeitens wer-
den kann. Allerdings reicht die Portfoliomethode alleine nicht aus. Neben der
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Haltung und methodischen Expertise der Unterrichtenden (Schuster 2017, S. 29
und S. 53 ff.; Hattie & Zierer 2021, S. 20 ff.) miissen auch Aufgaben, Themen und
Arbeitsstrukturen fiir ein motivationales, eigenverantwortliches und individua-
lisiertes Arbeiten und Lernen gefunden werden (Bovet 2018, S. 286f.).

Ein weiterer Aspekt ist die Frage nach dem Lernen selbst. Die Unterscheidung
von defensivem und expansivem Lernen kann in der Praxis nicht klar getroffen
werden. Im Diskurs um eine subjektwissenschaftliche Lerntheorie verdichtet
sich die Frage nach der lebensweltlichen Relevanz fiir die Lernmotivation und
nach der gesellschaftlichen Notwendigkeit, im Rahmen dieser zu lernen (Grot-
liischen 2014, S. 249; Geister 2006, S. 205f.): ,Das Subjekt ist vergesellschaftet
und als solches lernt es. Man kann begriindungslogisch sogar unterstellen, dass
ihm alle Bedingungen erst dann zur Handlungsbegriindung werden, wenn es
sie anerkennt oder (implizit) zur Kenntnis nimmt - sonst sind sie irrelevant®
(Grotliischen 2014, S. 248).

Die Frage nach der vergesellschafteten Stellung des lernenden Subjektes be-
deutet also nicht nur, dass ein Lebensweltbezug motivierend ist, sondern auch die
Einsicht, dass im Rahmen der bestehenden Ordnung gelernt werden muss (ebd.,
S. 249). Neben der Frage nach der Ordnung des Systems fiir das Lernen und der
damit verbundenen Priifungslogik versucht eine subjektorientierte Padagogik
den ,Kompetenzerwerb® mit der Begleitung einer Personlichkeitsbildung zu
verkniipfen (Gotte etal. 2009, S. 99; Biesta 2021; Steinwachs 2022b, S. 48 ff.). Dafiir
soll der Fokus auf die subjektorientierten Lernverfahren gelegt werden (Faulstich
2014, S. 11 ff,; Steinwachs 2022a, S. 39ff.).

Subjektorientierte Unterrichtsverfahren versuchen eine ,autonome Motiva-
tion“ (Schuster 2017, S. 61) zu schaffen, die den spezifischen Bediirfnissen der
Schiiler*innen entgegenkommt oder gar entspricht. Das systematische Lernen ist
zwar ein Produkt des ,,programmierten Unterrichtes“ (Peterlen 2000, S. 135£.),
kann bei einer thematisch und methodisch offenen Herangehensweise aber sub-
jektorientiert und damit motivational operationalisiert werden. Wenn offene
Methoden mit dem Blick auf kognitive Notwendigkeiten verkniipft werden, die
Schiiler*innen werkstattmaflig an ihren Inhalten arbeiten und sich gegenseitig
oder durch die Unterrichtenden zu ihren Arbeiten ein Feedback holen, dieses
reflektieren und dann wieder an die Arbeit gehen, findet ein dialogischer Pro-
zess statt. Diesen dialogischen Prozess bezeichnet Urs Ruf als Basis fiir eine
ertragreiche Portfolioarbeit (Ruf 2017, S. 60). Nach Elfriede Schmidinger ergibt
er sich durch das wechselseitige Verhaltnis von Unterricht und Portfolioarbeit
(Schmidinger 2017, S. 67). Dieses dialogische Verhéltnis von Arbeit, Feedback und
Produkt bildet sich bei entsprechender Dokumentation im Entwicklungsportfolio
als ein nachvollziehbares Bild des sich progressiv entwickelnden Lernprozesses
ab (Winter 2007, S. 109 ff.).
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Eine andere Form des Lernens ist das ,,wilde Lernen® (G6llner 2022). Wihrend
systematisches Lernen als eine Form des expliziten und progressiven Lernens in
Institutionen verstanden wird, ist wildes Lernen eine unsystematische Form, wie
sie im Alltag oder bei einem allgemeinen Interesse und durch Tun irgendwann
und irgendwie entsteht. Damit stellt es eine Gegenstruktur zum schulischen
Lernen dar. Der Begriff des wilden Lernens kommt aus der Musikpadagogik und
beschreibt Formen des Musiklernens, die unberechenbar, eigensinnig und selbst-
bestimmt sind (ebd.). Wahrend in der Musikdidaktik improvisatorisches Handeln
und vergleichbar in der Sozialarbeit (Nissen 2002, S. 97) wie der Erlebnis- oder
Handlungspddagogik erfahrungsbasierte Konzepte eine Rolle spielen (Gilsdorf
2021, S. 381f.), werden diese Aktivititsformen in anderen Unterrichtsfachern
kaum gehandhabt. Eine Qualitat des wilden Lernens besteht darin, dass es in
Abgrenzung zum institutionellen Lernen nicht als solches, sondern als Erfah-
rung durch Handeln erlebt wird. Damit gehort es in den Bereich des informellen
Lernens, das auf John Deweys Experience-Konzept zuriickgeht (Dewey 2011,
S. 186 f.) und intentional oder nicht intentional stattfinden kann (ebd., S. 257 ff.).

Beide Formen des Lernens ermdglichen eine freiere Integration des sogenann-
ten impliziten Wissens in Lernprozesse, also jener Kenntnisse und Fertigkeiten,
die iber das bewusst erlernte Wissen hinaus implizit, also nicht durch theore-
tischen Input, entstanden sind (Schelten 2005, S. 189; Neuweg 2015, S. 19ff.).
Gollner (2022) weist auf die Schwierigkeit hin, die eine didaktische Integration
des wilden Lernens mit sich bringt, zumal diese in dem Moment der Operatio-
nalisierung nicht mehr wild ist, aber trotzdem eine dem Charakter der Wildheit
entsprechende methodische Funktion erfillt. Daher kann das Wilde (Lernen)
die Arbeit mit dem kuratierten Entwicklungsportfolio wirksam flankieren. Es
bedarf allerdings der Bereitschaft, dafiir Zeit und Raum zur Verfiigung zu stellen.
So konnen die Schiiler*innen mit den im Unterricht aufgeworfenen oder durch
sie gewdhlten Themen umgehen, experimentieren und sich verbinden, eine Form
des selbstregulierten und gefiihlt informellen Lernens finden, was je nach Thema
einen unterschiedlich langen Zeitraum benétigt.

Nimmt man den dialogischen Charakter des Portfolioverfahrens ernst, stellt
die didaktische Herangehensweise nach Ruf (2017) und Schmidinger (2017) eine
konstruktive Basis fiir die Portfolioarbeit dar. Sie muss entsprechende Formen
des Handelns, Ubens und Lernens erméglichen, die prozessual im Entwick-
lungsportfolio sichtbar gemacht werden, um spater mit ihnen umzugehen. Nach
Intention des Unterrichts kann das systematische Lernen in der Schule nicht
ausgeklammert werden, zumal bestimmte Kompetenzen entsprechende kog-
nitive Verfahren einfordern, die nur durch Ubung entwickelt werden kénnen
(Brinkmann 2021). Allerdings liegt es nahe, durch informelles und wildes Lernen
oder einfach durch experimentelles Tun neue Moglichkeiten der Vernetzung zu

241



schaffen, die individuelle Erfahrungen entstehen lassen und implizites Wissen
integrieren sowie dieses durch reflektierende Momente in ein explizites Wissen
tiberfithren, was sich in den Portfolios abbilden kann.

4 Formen des Schreibens fiir das kuratierte
Entwicklungsportfolio

Das Schreiben von Analysen, Interpretationen und anderen strukturierten Text-
formen ist eine Methode, die analytisch begriindete Erkenntnisse kommuniziert
und als Priifungsformat Fertigkeiten und Kompetenzen examiniert. Aus dieser
Sicht ist Schreiben auf den ersten Blick kaum ein Weg, informelles Lernen als
sinnstiftende Motivation zu initiieren. Allerdings sieht die neuere Schreibdidaktik
schon langer davon ab, klar formatierte Textsorten oder bestimmte Gattungen zu
trainieren (Fix 2008, S. 14), sondern mit moglichst vielféltigen Schreibaufgaben
und Textformen zu arbeiten, die sich sukzessive je nach Aufgabe und Intention
fluide zu adressatenorientierten und funktionalen Texten entwickeln kénnen
(Pohl 2017, S. 91). Die empirische Schreibdidaktik legt einen solchen Prozess
nahe, im Schulbetrieb setzt dies jedoch voraus, dass bestimmte Schrittfolgen
einmal bewusst erarbeitet werden und in der Unter-, Mittel- und Oberstufe bei
einem Lehrer‘innenwechsel eine Fortsetzung gewéhrleistet wird. Ubungen fiir
ein qualitatives Schreiben sind nicht allein Analyseiibungen, sondern dienen auch
der Fihigkeit, Worte fiir Gedanken zu finden, ihnen eine Textform und ggf. einen
asthetischen Rahmen zu geben. Denn Texte sind nicht nur darauf ausgerichtet,
einen Gegenstand funktional und sachlich zu behandeln (Priifungsformate),
sondern auch durch sie ins Zwiegespréich zu gehen oder Leerstellen zu schaffen,
die einem Gegeniiber die Moglichkeit geben, in die formulierten Gedanken ein-
zusteigen und zur*zum Koautor*in zu werden. Gleiches gilt fiir kiinstlerische
Texte als Formen einer literarischen Epistemologie (Kohlross 2010; Malinowski
2021), die im Unterricht erprobt und geiibt werden kann.

Im Schulkontext stellt kreatives Schreiben eine von vielen Moglichkeiten
dar, sich schopferisch und imaginativ mit Inhalten auseinanderzusetzen und
selbige zu reflektieren oder neu zu betrachten (Braukmann 2007, S. 7f.). Am hiu-
figsten und anerkanntesten sind Methoden des Literaturunterrichts (Abraham
2014, S. 364ft.), zumal der Gegenstand des Faches ein kiinstlerischer ist und die
Schiiler*innen sich durch kiinstlerische Verfahren und Zuginge zu den Werken
er6ffnen konnen. Dieses Verfahren wurde aus didaktischer Perspektive entwickelt
(Waldmann 2000, 2004); der Zusammenhang von Wissen und literarischem
Schreiben wird als epistemologischer Weg thematisiert (Zembylas & Diirr 2009).
Das kiinstlerische, imaginative und epistemologische Schreiben kann die Zuarbeit
fiir analytische Verfahren darstellen, wenn es das Sehen und Erkennen in eine ds-
thetisch sprachliche Form bringt und eine Sprache fiir Erlebnisse, Erfahrung und
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Reflexionen sucht. Uber das Schreiben hinaus kénnen eine Vielzahl kiinstlerisch-
kommunikativer Medien die Gestaltung des kuratierten Entwicklungsportfolios
flankieren (Beitrag von Klipstein in diesem Band).

5 Umformung

Wenn fiir das Gelingen eines kuratierten Entwicklungsportfolios das Schreiben
und eine subjektorientierte Operationalisierung des Unterrichtes in ihrem dia-
logischen Charakter als wichtige Momente gelten, sind die Destruktion und das
Kuratieren ein relevanter methodischer Bestandteil desselben. Ein Portfolio als
reine Sammlung zu betrachten, wére mit diesem Anspruch also falsch, es wiirde
lediglich eine Dokumentation entstehen, die in einem Wandschrank oder in
Stapeln gebiindelt lagert. Es bedarf also mehr: ,,Der Aufbau einer Ssmmlung, so
kénnte man sagen, ist eine Methode, Wissen zu produzieren® (Obrist 2015, S. 53).
Dies setzt voraus, dass das Sammeln als eine Methode verstanden wird, ,Wissen
zu produzieren®. Die Sammlung wird also bewusst organisiert und vernetzt,
wird wie eine Kunstsammlung transponiert. ,,Transposition® wird als Begriff
»im Bereich der Kunst und der kiinstlerischen Forschung [...] zur Beschreibung
sowohl kreativ gestalteter wie auch kognitiver Prozesse und Operationen genutzt*
(Bismarck 2021, S. 155). Eine ,, Transposition“ von Werken ist also nicht der Kunst
vorbehalten, sondern auch in anderen, erkenntnis- oder wissensfordernden Berei-
chen méglich. Wenn die Ordnung des Portfolios also nicht nur der Chronologie
des Unterrichtes folgt, sondern die Inhalte auch zu einem vernetzten Wissen
fithren will, bedarf es offensichtlich einer komplexeren Methode.

Die Inhalte und Produkte des Portfolios entstehen im Rahmen einer Epoche,
einer Unterrichtsreihe oder eines festgelegten Zeitraums. Je langer ein Zeitraum
ist, desto umfangreicher wird das Material fiir das kuratierte Entwicklungsport-
folio sein. Sichtbar werden auch die iiber einen lingeren Zeitraum inhaltlich und
methodisch vollzogenen Entwicklungsprozesse, was die Moglichkeiten zur Re-
flexion der einzelnen Bestandteile oder ihrer Kombination deutlich erh6ht. Zum
Kuratieren gehort also, dass die Schiiler*innen ihrer Sammlung eigenstindige
Produkte (auch aus anderen Fachern) hinzufiigen, sie neu ordnen und dadurch
neue Ordnungen, Reflexionen, Perspektiven oder Schwerpunkte offenlegen und
erlautern.

Ahnlich ist es mit der Destruktion, die ganz praktisch bedeutet, den Hefter
in seiner alten Struktur komplett oder partiell zu zerstéren und neu zusammen-
zustellen.

Der hier verwendete Begriff der Destruktion stammt aus der Organisati-
onsentwicklung und bedeutet Folgendes: Eine in die Krise geratene Firma bzw.
Organisation braucht eine neue Perspektive, um iiberleben zu kénnen. Diese
kann vielfach erst durch eine neue Mentalitat aller Mitarbeitenden bewiltigt
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werden, denn nur so wird Raum entstehen konnen fiir neue und konstituierende
Haltungen, Perspektiven, Ablaufe, Entscheidungen etc. Das alte Denken und die
alten Ablaufe miissen also zerstort werden, damit neue Perspektiven und not-
wendig Neues entstehen kann, um so die Krise iiberwinden zu konnen, und zwar
durch eine darauf folgende Neukonstruktion (Treiber 2018, S. 42). Damit ist die
Destruktion der erste Schritt in eine Neukonstruktion. So auch im Umgang mit
vermeintlich gesicherten Wissensbestinden, die im konstruktiven Sinne auch
selbst hinterfragt werden kénnen.

Trotz dieser Zerstérung und Neugestaltung besteht die Funktion des kura-
tierten Entwicklungsportfolios darin, einen Ort fiir das Lernen durch gesicherte
Inhalte oder Karteikarten mit Lerninhalten fiir die Klausur- oder Priifungsvor-
bereitung etc. bereitzustellen Ein kuratiertes Entwicklungsportfolio ist nicht
allein ein fachspezifisches Labor oder Experimentierfeld, sondern auch eine
Dokumentation oder die Grundlage fiir Exzerpte aus dem Bestehenden oder
dient als Lernkarte fiir eine Priifungssituation. Zur Destruktion gehort also
auch das Zusammentragen von Lerninhalten oder Methoden auf gesonderten
Blattern. Gleiches gilt fiir den Bereich der fachspezifischen Begrifflichkeiten, die
in Form eines Glossars gesammelt werden und sowohl quantitativ wie qualitativ
wachsen - zumindest in der Oberstufe. Das systematisierende Auseinanderneh-
men von produzierten Inhalten schafft eine neue Ordnung von Aspekten, die als
(unterrichtlich) gesichert gelten und Teil einer Priifungs- oder Abschlusskultur,
also nétig und zielfithrend sind. Zudem schafft dies ein Bewusstsein fiir die Un-
terscheidung von prozesshaftem Forschen, Reflektieren und Dokumentieren der
Ergebnisse. Destruktion kann darin bestehen, Texte, Bilder oder andere Medien
ganz oder in Teilen neu zusammenzufiigen oder neu zu ordnen. Thre asthetische
Darstellung legt mogliche Leerstellen offen, die Teil einer individuellen Ausein-
andersetzung und Sinnbildung sind sowie eine Basis fiir die Weiterbearbeitung
in der nachsten Epoche oder Unterrichtseinheit bilden.

6 Fazit

Insgesamt stellt das kuratierte Entwicklungsportfolio nicht nur eine Dokumen-
tation, sondern auch ein Format selbstregulierten und individualisierten Lernens
dar, das einhergeht mit der didaktischen Operationalisierung des Unterrichts
sowie einer positiven Haltung der Unterrichtenden gegeniiber der Methode. Auch
wenn es sich nur um eine Methode zur Entstehung von und dem Umgang mit Un-
terrichtsergebnissen handelt, wird idealerweise beim kuratierenden Vorgehen die
Fahigkeit geschult, bestehende Ordnungen zugunsten neuer Perspektiven aufzu-
l6sen, sich selbst umzubilden und zu tiben, nicht nur gesicherte Wissensbestande
abzurufen und als richtig anzusehen und dabei in eine monoperspektivische Enge
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zu verfallen. Vielmehr kann durch sinnstiftende Reflexion und Selbstbegegnung
eine gesellschaftlich relevante Form der inneren Offenheit fiir Neues, Mehrdeu-
tiges und Vielfiltiges entwickelt werden.
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Vom Epochenheft zur Jahresarbeit.
Digitale Transformationen

Franz Glaw

Zusammenfassung

Wahrend die meisten Gebiete der Waldorfpadagogik sehr differenziert auf die einzelnen
Altersstufen hin in aufbauender Weise didaktisch begriindet sind und entsprechend prak-
tiziert werden, befindet sich dieser Prozess flir die Epochenheftarbeit in der Oberstufe
noch in den Anfangen. Vor dem Hintergrund der eigenen medienpadagogischen Praxis
in Schule und Aus- bzw. Weiterbildung werden bewahrte Erfahrungen geschildert, bei
denen es darum geht, die bis zur achten Klasse erworbenen Fahigkeiten unter Verwen-
dung digitaler Hilfsmittel so zu transformieren, dass das Lehr-Lern-Medium Epochenheft
in modernem und erweitertem Gewand ein Beitrag zur Medienmundigkeit in der immer

starker medial gepragten Welt wird.

1 Einleitung

Zu den wesentlichen Zielen des Unterrichts in der Oberstufe an der Waldorfschule
zdhlt die Forderung der Entwicklung zu einer selbststdndigen Personlichkeit, wo-
bei ein zunehmender Prozess der Urteilsbildung, der Bildung von Fahigkeiten und
der Individualisierung ermdglicht werden soll. ,In diesem Sinne vorbereitet, soll
der junge Mensch frei und verantwortungsvoll als selbststdndige Personlichkeit
in der Gesellschafts- und Zeitsituation einen individuellen Beitrag leisten und
die zukiinftige Entwicklung mitgestalten lernen® (Richter 2023, S. 130). Dazu
gehort es ebenso, Zeitgenossenschaft (Steiner 1921/1987, S. 254 £f.) zu erwerben,
insbesondere auf dem Feld der Digitalisierung und der Medien, denn ,,das Digi-
tale [ist] zur Lebenswelt geworden, in der wir leben® (Schmidt 2022).

Nicht zuletzt ist Waldorfpadagogik immer eine ,,Heilende Padagogik“ (Steiner
1924/2009, S. 219). Heilend ist dabei im umfassenden Sinne der Salutogenese
(Antonovsky 1997) gemeint, zu der ganz wesentlich das Koharenzgefiihl gehort.
Dieses Kohirenzgefiihl bedeutet, die mich umgebenden Gegebenheiten und
Dinge zu durchschauen (Verstehbarkeit), sie in meinem Sinne und zu meinen
Zwecken gestalten zu konnen (Handhabbarkeit) und dieses verstehende Gestalten
mit Sinn fiir mich und fiir andere fiillen zu kénnen (Sinnhaftigkeit) (Glaw 2023).
Daher muss eine padagogisch gegriffene Weiterentwicklung der Epochenheft-
arbeit in der Oberstufe stufenweise durch Elemente digitaler Gestaltung ergénzt
und bereichert werden.
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Als Leitprinzipien haben sich in meiner medienpiddagogischen Arbeit fiinf
Kriterien als fruchtbar erwiesen, die ich im Akronym p-wise zusammengefasst
habe (Beitrag von Kopp in diesem Band). Die medienpiddagogischen Elemente
sollten demzufolge produktionsorientiert (p), Weltbezug herstellend (w), in den
Unterricht integriert (i), sinnstiftend (s) und entwicklungsfordernd (e) sein (Glaw
2021).

2 Digitalisierung — ein Prozess entwicklungsgemafier
Transformation

Wenn Waldorfpadagogik in der Offentlichkeit prasentiert wird, gehort eine Aus-
stellung von Epochenheften stets zu den besonders positiven und beeindrucken-
den Beispielen, die ohne viele Worte den Wert der Padagogik veranschaulichen.
Ein spezieller Aspekt ist dabei in der Regel die erkennbare Vielfalt und Beson-
derheit der Hefte bei gleicher Aufgabenstellung. Die Handschrift der kindlichen
Personlichkeit wird am Ende der achten Klasse immer deutlicher sichtbar. Und
das nicht nur im engeren Sinne, sondern auch in einer erweiterten Bedeutung
der gesamten Gestaltung, des Layouts.

Beim Ubergang in die Oberstufe zeigt sich dann aber oftmals ein deutlicher
Bruch. Das ldsst sich beispielsweise beobachten, wenn in der padagogischen Kon-
ferenz einer Waldorfschule eine kleine Ausstellung von Epochenheften gemacht
wird, die von Schiiler*innen der neunten Klasse aus dem vergangenen Schuljahr
vorgelegt wurden. Die Hefte liegen dann aufgeschlagen vor dem Kollegium, ohne
dass erkennbar ist, von wem welches Heft stammt. Die anwesende Lehrperson, die
die Klasse im abgelaufenen Schuljahr unterrichtet hat, kann in der Regel miihelos
und schnell aufgrund der individuellen Gestaltung erkennen, von wem welches
Heft stammt. Bei den daneben liegenden Jahresarbeiten der zwolften Klasse ist
das ohne Kenntnis des Themas in praktisch keinem Fall méglich. Offenbar wird
an dieser Stelle ein bedeutsamer Entwicklungsprozess nicht organisch weiter-
gefiihrt. Der leicht ersichtliche Grund dafiir liegt in der Verwendung digitaler
Hilfsmittel zur Gestaltung des eigenen Berichtsheftes. Wenn dafiir padagogische
Anleitung und reflektierte Gesichtspunkte fehlen, werden die Schiiler*innen zu
anonymen ,Bediener*innen® digitaler Hilfsmittel. ,,Die Wortwahl ist hier spre-
chend: Bediener*in, mithin dienend, ist der*die Nutzer:in der Gerite, und allein
von ihm:ihr wird keinerlei Kompetenz mehr erwartet” (Becker 2022, S. 262).

Hier wird offensichtlich eine sehr wertvolle Ressource fatalerweise nicht ge-
nutzt. Das machen Riickmeldungen zur Préisentation der Jahresarbeiten deutlich,
die externe Giéste von sogenannten Abnehmerorganisationen (Abschnitt 5.2)
geben. Sinngemaf iibereinstimmend duflerten sie in einem kleinen Kreis der Ver-
antwortlichen fiir die Jahresarbeit: ,Wir wiirden ehrlicherweise Thren Schiilern
empfehlen, die schriftliche Fassung der Jahresarbeit ganz schnell verschwinden

249



zu lassen, sie nirgendwo vorzuzeigen.“ Alle anwesenden Lehrer*innen waren
von dieser Einschitzung sehr betroffen, weil keine der prisentierten Arbeiten
von den Betreuer*innen dieser Arbeit beanstandet worden war. Auf Nachfrage
wurde dann konkretisiert:

»Die schriftlichen Arbeiten stehen in einem auflerordentlich grofien Kontrast zu
dem, was im Verlauf des Jahres tatsidchlich geleistet wurde, zu der beeindruckenden
Art der Prédsentation, zu den tiberzeugenden Auftritten vor grofSem Publikum und
auch zu den oftmals beriihrenden personlichen Ausfithrungen im Kolloquium. Umso
bedauerlicher ist dies, weil die schriftliche Arbeit ja das einzige Ergebnis ist, was man

spater noch vorweisen kann“ (aus Besprechungsprotokollen zitiert).

Dieses bewegende Feedback war Anlass fiir eine lange, intensive Auseinanderset-
zung mit der Frage nach einer Losung dieses Dilemmas. In der Folge gab es einige
Jahre spater dann auch andere Reaktionen (Abschnitt 5.1). Die Forschungsfrage
lautete:

Ist es nicht méglich, die umfassenden und beeindruckenden Fahigkeiten, die
sich die Schiiler*innen im Laufe der Klassenlehrer*innenzeit bei der Epochen-
heftarbeit erworben haben, auch beim Einsatz digitaler Hilfsmittel beizubehalten,
weiterzuentwickeln und so zu transformieren, dass sie nicht nur Bediener*innen
von technischen Geriten sind, die sie kaum durchschauen, sondern zum*zur
Medienmeister*in avancieren, dem*der umgekehrt das technische Gerat dient?

Bei diesem Transformationsprozess soll es auf3erdem eine stufenweise Ent-
wicklung geben, die sich — wie in den etablierten Fichern - am Lebensalter orien-
tiert.

3 Transformationsprozesse und Gestaltungsfragen

Ein erster Schritt auf diesem Transformationsprozess kann darin bestehen, dass
bereits in der Klassenlehrer*innenzeit die Frage der Epochenheftgestaltung ins
Bewusstsein gehoben wird. Dafiir gibt es ndmlich mehr Kriterien als Riickmel-
dungen wie ,,Du hast dir viel Mithe gegeben® oder ,,Du hast dein Heft sehr sorg-
faltig gefithrt®. Die Frage, ,Was kann ich denn an meinem Heft besser machen?®,
verdient eine dariiber hinausgehende, elaborierte Antwort. Auflerdem ist ein
gut gefithrtes Epochenheft der Biologieepoche von einem ebensolchen Heft im
Fach Geschichte zu unterscheiden. Ein guter Anlass fiir diese Bewusstmachung
ist eine selbststandige Arbeit, wie sie an vielen Schulen in der achten Klasse ib-
lich ist, eine Biografiearbeit oder Facharbeit zu einem selbst gewéhlten Thema.
Dabei ist der Kreis der Adressat*innen, denen die Arbeit vorgestellt wird, grofier
als im Klassenunterricht iiblich. Insofern gibt es fiir die Schiiler*innen einen
Anlass, sich mit neuen Fragen auseinanderzusetzen: Fiir wen schreibe ich? In
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welchem Zusammenhang und zu welchem Zweck entscheide ich mich fiir eine
bestimmte Gestaltung meiner Publikation? Entsprechend kann die Beurteilung
durch differenzierte Aspekte des Layouts erginzt werden. Dariiber hinaus kénnen
formale Elemente wie beispielsweise Verzeichnisse, Glossare und systematische
Quellenangaben bereits ab Klasse sieben zur Anwendung kommen (Beitrag von
Kopp in diesem Band). Im Unterricht der neunten Klasse wird auf diesen Erfah-
rungen aufgebaut.

Das Erfordernis, zum Landwirtschaftspraktikum in der Oberstufe einen
Bericht zu verfassen, kann ein willkommener Anlass sein, erstmalig einen durch-
gingig digital gestalteten Text zu schreiben. In einem pddagogischen Projekt,
durchgefithrt von Lehrer*innen und Eltern, wurde im Laufe von vier Jahren
eine Moglichkeit entwickelt, allen Schiiler*innen grundlegende Fahigkeiten fiir
das Layouten von Texten und das Bearbeiten und sachgerechte Verwenden von
Fotografien zu vermitteln. Als sinnvolle und vor allem motivierende Erweiterung
gegeniiber bereits vorliegenden Erfahrungen mit digitaler Heftfithrung (Heine
2013) beinhaltet dieses Vorgehen, dass einerseits der Adressatenkreis ein grofle-
rer als die Klassengemeinschaft ist und dass anderseits die digital erstellten, in
mehreren Exemplaren ausgedruckten Berichtshefte in einem sinnvollen Kontext
Verwendung finden. Es gibt die Tradition einer Informationsveranstaltung, auf
der die Schiiler*innen der neunten Klasse die achte Klasse, deren Eltern, die eigene
Elternschaft und das Kollegium tiber ausgewéhlte Themenfelder informieren. Da-
durch soll vor allem eine Grundlage fiir die individuelle Auswahl eines landwirt-
schaftlichen Betriebs geschaffen werden, die die Achtkldssler*innen treffen miis-
sen. Im Rahmen dieser Veranstaltung kénnen die Géste an Tischen oder Stinden
die ausliegenden Praktikumsberichte anschauen und mit den Verfasser*innen
ins Gespriach kommen. Vor dem Hintergrund dieses Verwendungszweckes eines
Berichts ergeben sich Antworten auf die Fragen nach Inhaltsfiille, Ordnung (In-
haltsverzeichnis) und Einsatz von Bildmaterial. Auf diese Weise wird erreicht,
dass beim Betrachten und Lesen der Blick rasch auf das Wesentliche gelenkt wird,
Zusammenhinge erkennbar werden und Ankniipfungspunkte fiir vertiefende
personliche Gespriache geboten werden. Im Rahmen einer solchen Présentation
ist weder die Zeit fiir eine griindliche Lektiire vorhanden noch sind ausfiithrliche
Details tiber den landwirtschaftlichen Betrieb von Interesse. Im Mittelpunkt
steht der personliche Lern- und Entwicklungsweg, den die*der Schiiler*in do-
kumentiert.

Im Verlauf des Projekts wurde schliefllich deutlich, dass durch einige ge-
schickte padagogische Rahmenbedingungen vier Unterrichtsstunden ausreichen,
damit alle Schiiler*innen in der gegebenen Zeit ein iberzeugendes Ergebnis zu-
stande bringen. Ganz wesentlich fiir diesen Erfolg ist dabei das von Christian
Becker als unerschlossenes Potenzial der Heftarbeit identifizierte Kriterium
der Adressierung: ,,Zu beriicksichtigen wire neben Fragen zur Textgattung der
Hefteintrage auch die Struktur ihrer Adressierung® (Becker 2022, S. 265). Die
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Aufgabe, die in einem sinnstiftenden Zusammenhang steht und bei der nicht nur
der*die Lehrer*in die Ergebnisse der Arbeit an der gestellten Aufgabe wahrnimmt,
wirkt offenbar motivierend.

Durch die Erfahrungen, die die Schiiler*innen in den vorangegangenen Schul-
jahren im produktiven Umgang mit der zunehmend selbststdndiger werdenden
Heftgestaltung gesammelt haben und verbunden mit der Reflexion und damit
Bewusstwerdung dieser Gestaltungsfragen, ist es ihnen dabei méglich, das analog
Gelernte zu transformieren, indem sie es unter Verwendung technischer Hilfs-
mittel digital umsetzen.

4  Integration anderer Medienformen
4.1 Das klingende Epochenheft — Audioerganzungen

Es gibt immer wieder Schiiler*innen, die zwar Freude an Sprache und Literatur
haben und auch entsprechende Fahigkeiten besitzen, denen es aber aus verschie-
denen Griinden schwerfillt, Texte schriftlich angemessen zu verfassen. Die Ur-
sache konnen feinmotorische Schwierigkeiten oder aber auch Probleme mit der
Rechtschreibung bilden.

Erginzend zu den Moglichkeiten, sich im Unterricht durch miindliche Bei-
trage einzubringen, gibt es inzwischen eine vergleichsweise einfache Moglichkeit,
gesprochene Sprache in das Epochenheft zu integrieren. Eine Tonaufnahme, die
im Unterricht oder zuhause erstellt wird, ladt man dazu auf eine geeignete (nicht-
offentliche) Plattform hoch, erstellt einen Kurzlink und einen QR-Code, die dann
beide im Epochenheft erscheinen. So kann man, wenn man das Epochenheft
anschaut, mittels eines Computers (Kurzlink) oder Smartphones (QR-Code) auch
die Tonaufnahme hoéren (Abb. 1).
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Abb. 1: Klingendes Epochenheft (Foto: Glaw)

Fiir diese Art der Tonaufnahme bewiéhren sich eine Reihe verschiedener For-
mate wie das Kolleg*innengesprach, das Horbild, eine Zusammenstellung von
Texten, Gerduschen und Musik zu einem eng begrenzten Thema, die Reportage
oder auch das Radiofeature im Stil des ZeitZeichens. Das ZeitZeichen, 1972 vom
WDR-Redakteur Wolf Dieter Ruppel entwickelt, widmet sich tdglich in Form
eines 15-miniitigen Features einer bedeutenden Person oder einem historischen
Ereignis und integriert dabei die unterschiedlichsten Ton- und Musikquellen auf
zugleich informierende und unterhaltsame Weise (Feisel 2012).

Exemplarisch seien einige wesentliche Erfahrungen mit dem Format
Kolleg*innengesprich genannt. Dabei iibernehmen zwei Gesprachspartner*innen
die Rollen als Moderator*in bzw. Expert*in. Beide kennen den jeweiligen Sachver-
halt, zu dem das Gesprich gefithrt wird, haben aber unterschiedliche Aufgaben.
Beispielsweise geht es um ein Experiment im Physikunterricht, die Durchfithrung
des Experiments und die daraus gewonnenen Erkenntnisse. Die Expertin bzw.
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der Experte kennt Hintergriinde und Details und hat die Aufgabe, Kenntnisse in
allgemeinverstiandlicher, anschaulicher Sprache zu vermitteln. Die Moderatorin
bzw. der Moderator stellt die Verbindung zu den Hérer*innen her, stellt Nach-
fragen, achtet auf verstindliche Sprache, fasst zusammen, verkniipft einzelne
Aspekte und macht Uberleitungen. Ganz entscheidend sind die Randbedingun-
gen fiir das Gesprich:

1. Eshandelt sich um ein Gesprach, keinen Monolog. Der Experte bzw. die Ex-
pertin muss sich kurz fassen und pointierte Beschreibungen liefern. Expert*in
und Moderator*in sollen im Wechsel sprechen. Auflerdem soll kein vorberei-
teter Text verlesen, sondern frei gesprochen werden. Der Ablauf des Gesprichs
ist grob vereinbart; es konnen spontane Nachfragen kommen.

2. Es wird live-on-tape aufgenommen. Keine Pause, kein zweiter Versuch.

3. Die Zeit ist auf 2:30 Minuten strikt begrenzt. Selbstverstandlich muss das
Thema dazu auch tiberschaubar sein.

4. Die Gespriche werden in einem separaten Raum ohne Publikum gefiihrt.

Was zunichst wie eine Einengung anmutet, hat positive Wirkungen. Durch die
Begrenzung der Zeit ist es ohne Weiteres moglich, dass alle Schiiler*innen ei-
ner Klasse innerhalb einer Unterrichtsstunde eine Aufnahme machen, die sich
der*die Lehrer*in auch alle zuhause anhoren kann.

Das Live-on-tape-Verfahren erfordert eine gesteigerte Geistesgegenwart und
ruft sie auch hervor, so wie es bei einer Auffithrung vor Publikum auf der Bithne
geschieht. Viele Schiiler*innen merken nach einiger Ubung erst, was sie konnen,
und auch die Lehrpersonen erleben viele positive Uberraschungen und entdecken
bislang verborgene Talente.

Es sind eben andere Fahigkeiten gefragt als einen Aufsatz oder, wie im Fall des
Physikexperiments, eine Versuchsbeschreibung anzufertigen. Es geht um sprach-
liche Kreativitit, Flexibilitdt und Einfallsreichtum. Man kann sich vorstellen, wie
anspruchsvoll beispielsweise eine Schilderung und eine Erklarung von Phanome-
nen der Optik sind. Es stehen fiir die Bearbeitung keine Bilder oder Zeichnungen
zur Verfiigung, anhand derer dem*der Zuhorer*in die Sachverhalte anschaulich
gemacht werden konnen. Vor allem aber miissen sich die Schiiler*innen auf ihre
Gesprichspartner*innen einlassen und das Gesprich lebendig gestalten lernen.

Aus didaktischer Sicht ist es wichtig, dass die Lehrperson den Schiiler*innen
Vertrauen gewahrt. Nichts wird veréffentlicht und auch nichts in der Klasse pra-
sentiert, fiir das von ihnen kein Einverstdndnis eingeholt wurde. Auch die tech-
nische Qualitdt der Aufnahme und Verarbeitung sollte moglichst gut sein und in
einem passenden Verhaltnis zu den intensiven Bemiithungen der Schiiler*innen
stehen. Schlief3lich ist diese Art der Verarbeitung und Prisentation eine zusétz-
liche, wohldosierte Alternative zu den klassischen schriftlichen Formen, sollte
sie aber keinesfalls ersetzen. Mit siebten Klassen wurden fiir ein Kennenlernen
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dieses Audioformates die besten Erfahrungen gemacht. In den folgenden Jahr-
gangsstufen konnen weitere Formen des Radiojournalismus das didaktische
Portfolio ergidnzen. Spater konnen Stop-Motion-Filme oder auch Erklarvideos
in gleicher Weise in die Epochenheftarbeit integriert werden.

Wie im Fall der Gestaltung von Text und Bild kann hier in entsprechender
Weise auf die vielfiltige Pflege der Sprache aufgebaut werden, wie sie in vielen
Unterrichten der Waldorfschule veranlagt ist. Dabei ldsst sich eine altersgerechte
Entwicklung und zunehmende Individualisierung beobachten: vom Sprechen
mit der ganzen Klasse, der Lehrperson dabei folgend, iiber gruppenweises Spre-
chen bis zum Auftritt beim traditionellen Theaterstiick (Klassenspiel) der achten
Klasse.

4.2 Variationen der Epochenheftarbeit: Berufsfelderkundung,
Lehrer*innenportrat, Filmdokumentation

Im Rahmen der Orientierung fiir die Berufs- und Studienwahl finden in den
Klassen neun und zehn eintdgige Berufsfelderkundungen statt. Dazu gehort
verbindlich ein Bericht tiber die gemachten Erfahrungen. Nachdem im Deutsch-
unterricht journalistische Textformen behandelt wurden, besteht die Aufgabe,
diesen Bericht im Format der Titelseite einer fiktiven Tageszeitung zu gestalten,
die eine zentrale Nachricht, einen Kommentar, eine Interview-Story, eine Mei-
nung, Grafiken oder Fotos, eine Infobox usw. enthalten kann.

Ein weiteres Anwendungsfeld ist die Vorstellung neuer Lehrer*innen in Form
einer Interview-Story. Dabei handelt es sich um eine erweiterte Form des Inter-
views, in der sich zusammengefasste Aussagen in indirekter Rede mit pointier-
ten wortlichen Zitaten abwechseln, so dass eine méglichst lebendige Geschichte
entsteht. Das eigentliche Interview und die anschliefSende Textfassung werden
gemeinsam mit der Klasse durchgefiihrt und in den Mitteilungen der Schule ver-
offentlicht (Schmidt 2020) - eine sinnstiftende Aufgabe, die regelmaflig positive
Wirkungen in der Schulgemeinschaft entfaltet.

Der Bericht vom Sozialpraktikum in der elften Klasse kann angereichert
werden durch eine kleine Filmdokumentation, vielleicht im Stil des Y-Kollektivs
(www.ardmediathek.de/y-kollektiv), also mit einem homodiegetischen Erzéhler.
Darin taucht der Erzdhler selbst als Handelnder auf, ist also Teil der erzdhlten
Welt. Voraussetzung dafiir ist eine aktive und produzierende Beschiftigung
mit der Erzahlform des Films, die im Vergleich mit schriftlichen literarischen
Gattungen wie Lyrik, Epik und Dramatik in der zehnten Klasse (Poetikepoche)
behandelt werden kann.
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4.3 Reflexion

Die genannten Moglichkeiten der Integration neuerer Medienformen werden
begleitet von Reflexionen zu den Fragen:

® Was sind die Besonderheiten der jeweiligen Medienformen?

® Welche Vor- und Nachteile haben diese Medienformen?

® Welche Beziehungen kann ich iiber die jeweilige Medienform zum Inhalt
entwickeln?

® Welche Medienform ist fiir welchen Zweck und fiir welchen Anlass geeignet?

Sehr deutlich wurde die Bedeutung dieser Aspekte beispielsweise beim Auftrag,
fir das Madchenhaus in Oldenburg eine Reportage {iber den Mddchen*KLUB zu
produzieren. In diesem Méadchen*KLUB erhalten junge Méadchen Hilfsangebote,
wenn sie durch die Nutzung von Social Media Probleme bekommen. Dabei wer-
den sehr private Erfahrungen vermittelt, die einerseits offen beschrieben werden
sollen, andererseits soll die schildernde Person aber anonym bleiben. Aus diesem
Grund kommt das Medium Bewegtbild (Film) wegen des Schutzes der Person-
lichkeit nicht in Frage. Das Medium Print hingegen brichte es mit sich, dass
Leser*innen eine eigene Aktivitit entwickeln miissen, damit das Beschriebene
verlebendigt und zu einem betroffen machenden Erlebnis wird. Um moglichst
viele Menschen zu erreichen, fiel die Wahl in dem konkreten Fall auf das Medium
Radio. Dabei wirkt der Klang der Stimme durch die Herstellung einer gewissen
Intimitdt beim Horen unmittelbar beriihrend. Durch die vorher in verschiedenen
medienpddagogischen Aktivititen gewonnenen Erfahrungen war es den produ-
zierenden Schiilerinnen der elften Klasse moglich, eine Situation des Vertrau-
ens herzustellen, in der sehr offene und bewegende Interviews zustande kamen
(implizit 2020, S. 7{f.). Sowohl von den Beteiligten im Méadchenhaus als auch
durch die mehrfache Ausstrahlung der Sendung im lokalen Rundfunk Hannovers
erhielten die Schiilerinnen ein deutliches und positives Feedback. Sie konnten
auf diese Weise eine Selbstwirksamkeit erleben, die auf ihren Lernerfahrungen
mit digitalen Medien griindet und die ihnen einen Wirkungskreis ermoglicht,
der tiber schulische Zusammenhinge hinausgeht - eine Selbstwirksamkeit, die
Entwicklung fordert (das e in p-wise).

5 Die Jahresarbeit in der zwolften Klasse
Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Entwicklung neuer Bewertungs- und Prii-

fungsformen auf der Grundlage von Kompetenz-Portfolios®, welches ab 2003 in
NRW durchgefithrt wurde, gab es das Teilprojekt ,,Die Jahresarbeit neu gestalten®.
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An diesem Projekt beteiligten sich tiber viele Jahre die Waldorfschulen in Diis-
seldorf, Haan-Gruiten und in Schloss Hamborn. Weitere Schulen kamen spéter
hinzu oder beteiligten sich auerhalb des befristeten Zeitraums.

Das Projekt formulierte padagogische Ziele wie das Erlernen von Selbstorga-
nisation, Zeitorganisation und nachhaltiges Arbeiten seitens der Schiiler*innen
sowie organisatorische Ziele fiir die beteiligten Schulen wie die Entwicklung von
Verfahren und Ablaufen, die den Prozess der Jahresarbeit sinnvoll unterstiitzen.
»Hinzu kommen die Ziele des Portfolioprojekts®, in dem die Schiiler*innen ,,nicht
nur in der von ihnen ausgesuchten fachlichen Materie lernen, sondern sich ihren
Lernprozess zu eigen machen®, wovon ,,die Reflexionsschleife nur ein Aspekt®
ist (Brater et al. 2010, S. 81).

Fiir die Umsetzung der Jahresarbeiten wurden neue Elemente eingefiihrt.
Die Schiiler*innen und Lehrer*innen der beteiligten Waldorfschulen besuchten
sich gegenseitig, um sich regelméfig tiber die Erfahrungen mit den Neuerungen
auszutauschen. Zunachst wurde die tradierte Aufgabenformulierung ,,Schreibe
eine Arbeit tiber ein selbst gewihltes Thema“ infrage gestellt. Abgesehen davon,
dass man eine Arbeit tun, erledigen, bewiltigen, aber nicht schreiben kann, ist
es zwischenzeitlich keine Schwierigkeiten mehr, an Informationen zu einem be-
stimmten Thema zu gelangen. Die bisherige Formulierung der Aufgabenstellung
fihrte hdufig zu offensichtlichen Plagiaten, die aus Internetquellen zusammen-
gestellt waren und dennoch als gelungene Jahresarbeiten eingeschitzt wurden.

Die neue Herausforderung lautet: ,Ich wihle mir eine Aufgabe und berichte
von den Ergebnissen und vom Arbeitsprozess”. Die Aufgabe soll sinnstiftenden
Charakter haben, was sich in der Auseinandersetzung mit der Leitfrage wider-
spiegelt: ,Hat mein Tun und haben meine angestrebten Kompetenzen einen Sinn
in der Welt? Profitiert jemand (vielleicht auch mittelbar oder erst langfristig) von
dem, was ich mache?“ Insgesamt wurden zur Umsetzung der genannten Ziele
sechs Komponenten definiert und an allen Schulen in gleicher Weise umgesetzt:

»1. Die Jahresarbeit beginnt mit einem herausgehobenen Erlebnis, dem Startschuss.

2. Esfindet nach etwa der halben Laufzeit ein Zwischenkolloquium statt.

3. Eswird eine schriftliche Arbeit angefertigt.

4. Die Arbeitsergebnisse werden in einer schul6ffentlichen Ausstellung gezeigt.

5. Am Ende der Jahresarbeit werden die Ergebnisse in einem Kolloquium zur Dis-
kussion gestellt.

6. Offentlich stellt der Schiiler die Jahresarbeit in einem Vortrag vor der Schule vor.”

(Brater et al. 2010, S. 83)

Um die personliche Verbindung zur gewéhlten Aufgabe zu erméglichen, beginnt
der Prozess der Aufgabenwahl schon ein Jahr vor dem neu konzipierten Element
»Startschuss®, das den Auftakt und offiziellen Beginn darstellt. Dieser Prozess
wird durch ein kleines Betreuerteam individuell beratend begleitet.
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Als ein weiteres, den Lernprozess féorderndes Element findet nach Ablauf
eines halben Jahres das Zwischenkolloquium statt. Dieses Kolloquium ist in
kleinen Gruppen mit drei Schiiler*innen und etwa ebenso vielen Lehrer*innen
besetzt und dauert ungefihr zwei Stunden. In diesem Kolloquium, an dem die
Lehrer*innen aller Projektschulen teilnehmen, kénnen wertvolle Anregungen
gegeben und auf halber Strecke der Arbeit die Zielsetzungen und Vorgehenswei-
sen geklart, angepasst und prézisiert werden.

5.1 Stellenwert des schriftlichen Berichts im Rahmen
der Prasentation

Auch die vierte Komponente, die 6ffentliche Ausstellung, bei der jede*r Schiiler*in
einen eigenen Stand hat, erfiillt eine Aufgabe im Hinblick auf das Konzept der
Lernschleife und der Reflexion des eigenen Lernens. Dieser eigene Ausstellungs-
stand, an dem mehrere Exemplare des schriftlichen Berichts ausliegen, bietet
die Moglichkeit fiir Gespriache mit Ausstellungsbesucher*innen. Das Leseex-
emplar hat dabei nicht nur die Funktion der Information, sondern stellt auch
eine Einladung zum Gesprich dar. In der Vorbereitung auf die Ausstellung ist
dieser Blick auf den Anlass und die Funktion der ausliegenden Schrift eine Ge-
legenheit fiir ein fruchtbares Beratungsgesprich mit dem*der Mentor*in. Eine
detaillierte, vollstindige Darstellung des Arbeitsprozesses wiirde dieser Zielset-
zung der Gesprachseinladung zuwiderlaufen. Also muss der*die Schiiler*in mit
der Frage ringen, was denn die wesentlichen Erfahrungen gewesen sind, tiber
die ein Austausch lohnend und gewiinscht erscheint. Selbstverstandlich gehort
dann auch eine gut durchdachte duflere Form des Layouts dazu. Dass diese Ziele
erreicht wurden, spiegelte das entsprechende Feedback, das deutlich anders aus-
fiel als das in Abschnitt 2 erwihnte. So veranlasste beispielsweise die gelungene
und ansprechende duflere Form den damaligen Ausbildungsleiter von Siemens
Mobility (ICE Produktion), Rainer Hoff, zu der Bemerkung: ,,Ich sehe auf einen
Blick, dass hier ein Schiiler ist, der sich enorme Miihe mit seiner Arbeit gegeben
hat und eine Schule dahintersteht, der die personliche Entwicklung ihrer Schiiler
ein wichtiges Anliegen ist (aus Besprechungsprotokollen zitiert).

5.2 Abschlusskolloquien

Zur Umsetzung der fiinften Komponente wurde das Abschlusskolloquium kon-
zipiert, das sich an die 6ffentlichen Prisentationen anschliefit. Ziel dabei ist es,
die Reflexion des eigenen und weitgehend selbststindigen Lernens in den Mit-
telpunkt zu stellen und etwa zu fragen: ,,Was hat die Jahresarbeit mit Thnen ge-
macht?“ Dariiber hinaus soll diese Reflexion am Ende der Schulzeit im Hinblick
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auf den bevorstehenden weiteren Bildungsgang (Ausbildung bzw. Studium) auch
eine tiber das Schulinterne hinausgehende Perspektive bieten. Zu diesem Zweck
sind zu dem etwa zweistiindigen Kolloquium Vertreter*innen aus Organisatio-
nen eingeladen, die regelmafSig mit jungen Menschen zu tun haben, die gerade
ihre Schulzeit beendet haben, zum Beispiel Vertreter*innen der IHK, der Hand-
werkskammern, Ausbildungsleiter*innen von Unternehmen, Vertreter*innen
von Hochschulen, bildungspolitische Sprecher*innen der Landtagsparteien. Da-
mit in der Gesprachsrunde, die mit jeweils drei Schiiler*innen und etwa sechs
Expert*innen besetzt ist, auch die entsprechende Ebene der Reflexion erreicht
werden kann, haben die Giste sich durch die Lektiire der Jahresarbeit vorbe-
reitet, die ihnen vorab als PDF-Version zugédnglich war. Sie wissen also bereits
im Detail, was der*die Schiiler*in gemacht hat und steigen dann direkt auf der
angestrebten Ebene in das Kolloquium ein. Auf diese Weise entstehen viele tief
bewegende Gespriche, die sehr personlichen Charakter haben, sehr individuell
und oftmals von biografisch entscheidender Wegweisung sind.

6 Ausblick

In einigen Fillen haben Schiiler*innen den Verlauf dieses Jahresarbeitsprozesses
in Form eines Blogs (Weblog) dokumentiert und dabei Texte, Bilder, Tonaufnah-
men, kleine Filme eingebunden und teilweise auch ein geschlossenes Forum, in
dem eingeladene Menschen an der Entwicklung dieser Jahresarbeit fragend und
kommentierend Anteil nehmen kénnen. So kénnen die Schiiler*innen die digi-
talen Moglichkeiten nutzen, um viele Menschen zu erreichen und einzubeziehen,
so dass diese Jahresarbeit wirklich zu einer reifen Frucht fiir den*die Schiiler*in
werden kann. Ganz nebenbei - also sinnstiftend - kénnen die Schiiler*innen auch
zeigen, dass sie auf all diesen Feldern - Bild und Text, Ton und Film - Fahigkeiten
entwickelt haben, die sie in diesem Zusammenhang einsetzen konnen.

Eine systematische Auswertung und Erganzung der exemplarisch dargestell-
ten unterrichtspraktischen Erfahrungen und ihre Einbettung in den Gesamtzu-
sammenhang eines anthropologisch begriindeten Curriculums steht noch aus. In
einem im Sinne eines Spiralcurriculums etwas erweiterten Verstindnis hat sich
die Unterscheidung von direkter und indirekter Medienpddagogik als fruchtbar
erwiesen (Hubner 2015, S. 270 ff.).

In der ersten Stufe der indirekten Medienpadagogik werden die grundlegen-
den Fahigkeiten geschult, die der Mensch braucht, um dem Leben gewachsen zu
sein (ebd.). Dazu gehoren die Fihigkeiten des Lesens und Schreibens, die das Kind
sich nachahmend aneignet. Spéter wird das Arbeiten im analogen Heft mit Papier
und Stift zur direkten Medienpadagogik, insofern es die Medien Text und Bild
selbst zum Gegenstand macht und Gestaltungskriterien ins Bewusstsein hebt.
Dieses bewusste Handhaben wird in das Gebiet der Digitalitét transformiert und
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wird wieder zur indirekten Medienpadagogik, insofern die verwendeten digitalen
Medien jetzt Hilfsmittel, aber nicht selbst Unterrichtsgegenstand sind. Die an-
gestrebte Medienmiindigkeit besteht dann darin, im jeweiligen Zusammenhang
und fiir den jeweiligen Zweck die geeignete und bevorzugte Medienform wéhlen
zu koénnen.

Werden die Medienformen Text und Bild, Ton, Bewegtbild bzw. Film und
webbasierte Darstellungsformen wie im Fall des Weblogs zur Jahresarbeit inte-
griert, so kann sowohl fiir den Bereich der Epochenheftarbeit als auch fiir den
Bereich der Medienpéddagogik ein wertvoller Beitrag zu einer zukunftsfahigen
Pidagogik des 21. Jahrhunderts geleistet werden.
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