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Einleitung 
Am 7. September des Jahres 1919 öffnete in Stuttgart die 
erste Waldorfschule ihre Pforten. Auf Anregung der Ar-
beiter und Angestellten der dort ansässigen Waldorf-
Astoria-Zigarettenfabrik hatte deren Direktor Emil Molt 
den ihm befreundeten Rudolf Steiner gebeten, eine Schule 
für die Kinder der Firmenmitarbeiter zu gründen. Molt 
hatte nicht zuletzt aufgrund seiner Beschäftigung mit der 
durch Rudolf Steiner begründeten Anthroposophie eine 
Reihe sozialer   Ideen und Ideale, die für die damalige 
gesellschaftliche und Zeitsituation eher ungewöhnlich 
waren. So war er in besonderem Maße „darum besorgt, 
dass die Arbeiter und Angestellten des ihm anvertrauten 
Werkes als Menschen gewürdigt und gefördert würden. 
Arbeiterbildungskurse gehörten ebenso selbstverständlich 
zu den Leistungen der Firma wie eine Betriebszeitschrift 
von hohem Niveau, Kinderbetreuung der Arbeiter und 
dergleichen - freiwillige Sozialmaßnahmen, die in der 
damaligen Zeit noch zu den Seltenheiten gehörten“1. 
Neben dem Anliegen, auch die Kinder seiner Mitarbeiter 
in den Genuss eines über ein Mindestmaß deutlich hi-
nausgehenden Bildungsangebotes kommen zu lassen, lag 
ihm – und mit ihm natürlich auch Rudolf Steiner – am 
Herzen, eine grundsätzlich neue Schulform zu begründen, 
die in Verwirklichung der aus dem anthroposophischen 
Menschenbild sich ergebenden pädagogischen Ansätze 
Erziehung kind- und menschengemäßer ermöglichen 
sollte, als es in der allgemeinbildenden Schule damaliger 
Prägung möglich war.  

In den Wochen vor Schulgründung und in der Konfe-
renzarbeit der folgenden sechs Jahre – Steiner starb im 
Jahre 1925 – entwickelte er in Zusammenarbeit mit den 
Lehrern der ersten Waldorfschule einen allgemeinen 
Lehrplan für alle Fächer und Klassenstufen. Ausgangs-
punkt dieser Arbeit waren Vorträge und Seminare, in 
denen Steiner die menschenkundlichen Grundlagen vor 
dem Hintergrund des anthroposophischen Menschenbil-
des und etliche methodisch-didaktische Anregungen für 
den Beginn der pädagogischen Arbeit gab.2 Bis zum Ver-
bot der Waldorfschulen während der NS-Zeit und nach 
einer Art Neubegründung der Waldorfschulbewegung in 
Deutschland nach 1945 wurde innerhalb der Schulen an 
Fragen der inhaltlichen Ausgestaltung der einzelnen Fä-
cher und der konkreten Unterrichtsgestaltung weiter gear-
beitet. Insbesondere in den letzten Jahren zeichnet sich 
dabei die Tendenz ab, mehr und mehr auch den Dialog 
mit dem öffentlichen Schulwesen zu suchen und kritisch-
offen den aktuellen Forschungsstand der allgemeinen 
Erziehungswissenschaft in den Blick zu nehmen. Vor 
diesem Hintergrund mag auch die vorliegende Veröffent-
lichung verstanden werden: nicht als Mitteilungsforum für 
musikdidaktische Besonderheiten, die Waldorfpädagogik 
möglicher Weise zu bieten hat, sondern als Beitrag zu 
einem Gespräch unter Musikdidaktikern in der ge-
meinsamen Suche nach sinnvollen und zeitgemäßen We-
gen, Musikunterricht heute zu gestalten. Sich den Forde-
rungen der Zeit zu stellen, ohne alles Gewachsene beden-
kenlos über Bord zu werfen, ist heute mehr denn je natür-
liche Aufgabe der Waldorfschulbewegung, ist sie doch 
inzwischen in insgesamt über 8003 Schulen auf allen Kon-

tinenten mit ihren jeweils individuellen gesellschaftlichen 
und kulturellen Besonderheiten und Problemen vertreten. 

Das anthroposophische Menschenbild als 
Grundlage der Waldorfpädagogik 
Nicht zu unrecht wird in den meisten Veröffentlichungen 
zur Waldorfpädagogik darauf hingewiesen, dass wesentli-
che Elemente dieser Pädagogik nur verstanden werden 
können vor dem Hintergrund des von Steiner entwickel-
ten anthroposophischen Menschenbildes.4  

Einer der Kerngedanken dieses Menschenbildes ist die     
Überzeugung, dass der Mensch ein leiblich-seelisch-
geistiges Wesen sei: Hinsichtlich seiner Eigenschaft als 
körperlich-leibliches Wesen unterliegt der Mensch den 
Gesetzmäßigkeiten der physischen Welt. Gleichzeitig kann 
er nur auf Grund dieser Eigenschaft auch in der Welt 
handelnd tätig werden, die materielle Welt verändern. Der 
Impuls, in der Welt zu handeln, entsteht allerdings im 
Seelischen: Es sind Impulse des menschlichen Willensbe-
reichs, die auf einen Gedanken oder ein Gefühl letztlich 
die entsprechende Tat folgen lassen. Es hat der menschli-
che Wille als eigentlich seelische Qualität also insofern 
eine besondere Beziehung zur materiellen Leiblichkeit des 
Menschen, als er sich erst durch sie in der Welt verwirkli-
chen kann.  

Der Wille ist allerdings nur ein Bereich des Menschlich-
Seelischen. Ihm gegenüber steht ein anderer, nämlich der 
Bereich der menschlichen Denkfähigkeit. Wenngleich sich 
im alltäglichen Leben ein Großteil des menschlichen 
Denkens mit Fragen der äußeren Welt beschäftigt, meis-
tens sogar mit Hilfe von Vorstellungsbildern, die dieser 
Welt entnommen sind, so sind doch die Inhalte wie auch 
die Prinzipien des Denkens (beispielsweise der Logik) 
immaterieller, also geistiger Natur. Daran ändert auch die 
Tatsache nichts, dass menschliches Denken nur auf der 
physischen Grundlage des Gehirns geschehen kann: In-
halt des Denkens sind weder chemische noch elektrische 
Prozesse, allenfalls in der Vernetztheit der Gehirnstruktu-
ren mag man eine physische Analogie zur logischen und 
assoziativen Vernetzung der Bewusstseinsinhalte sehen 
können. Insofern also hat der Mensch schon durch seine 
Fähigkeit zu denken eine Verbindung mit einer immate-
riellen, ´geistigen´ Welt.  

Diese Verbindung zwischen dem individuellen Menschen 
und einer geistigen Welt wird sehr konkret verstanden. 
Nach anthroposophischem Verständnis ist der Mensch, 
insofern er geistiges Wesen ist, unsterblich: Der individu-
elle spirituelle Kern verkörpert sich in einer Folge von 
Inkarnationen. Dieser Reinkarnationsgedanke ist ein zent-
rales Element der Anthroposophie und soll hier nicht 
unterschlagen werden, da er immer wieder Angriffspunkt 
für Kritiker und Gegner der Waldorfpädagogik ist in dem 
Bestreben, die Waldorfschule als Weltanschauungsschule 
zu apostrophieren und zu diskreditieren. Es wird dies 
Verständnis von Welt und Selbst allerdings niemals in 
einer Waldorfschule Unterrichtsinhalt sein und ´gelehrt´ 
werden: Allenfalls für das persönliche Weltverständnis des 
einzelnen Lehrers kann es von – individueller – Bedeu-
tung sein.  
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Die seelischen Bereiche des Willens auf der einen und des 
Denkens auf der anderen Seite sind verbunden durch die 
Fähigkeit des Fühlens. Den unzähligen verschiedenen Ge-
fühlsnuancen, derer der Mensch fähig ist – zwischen tiefer 
Trauer und heller Freude, zwischen Resignation und 
Hoffnung, zwischen unvoreingenommener Offenheit und 
ablehnendem Sich-Verschließen, zwischen Wohl- und 
Missbehagen usw. – erkennt Steiner eine eigene Qualität 
zu, unterschieden von den Qualitäten des Willens und des 
Denkens. Insbesondere macht er darauf aufmerksam, dass 
der Mensch gerade durch das Gefühl eine Fähigkeit zur 
Verfügung hat, mit Hilfe derer er in der Lage ist, Dinge 
und Sachverhalte der äußeren Welt, aber auch gedankliche 
Inhalte mit sich selbst zu verbinden, sie zu internalisieren: 
Eine Handlung, die sich an einen Gedanken anschließt, 
wird in der Regel gefärbt sein durch das Gefühl, mit dem 
man diesem Gedanken gegenüber steht; ebenso wird das 
gefühlsmäßige Verhältnis, dass man einem äußeren Sach-
verhalt gegenüber entwickelt – und wodurch man sich 
überhaupt erst zu diesem Sachverhalt in eine persönliche 
Beziehung setzt – wesentlich mitverantwortlich sein dafür, 
wie man über diesen Sachverhalt denkt. Natürlich ist es 
auch möglich, zu denken, zu fühlen und zu handeln, ohne 
dass diese drei seelischen Bereich in der beschriebenen 
Weise integriert wären; dann liegt allerdings in der Regel 
ein eher pathologisches Verhalten vor: Beinahe täglich 
erhalten wir durch die Medien Kenntnis von brutalen 
Handlungen, angesichts derer man den Eindruck bekom-
men muss, dass die Denkfähigkeit der Täter quasi 
´ausgeschaltet´ und ihre Handlungen allenfalls Ausdruck 
subjektiver Hassgefühle waren, von einer Fähigkeit des 
Mitfühlen-Könnens jedoch sicherlich nicht die Rede sein 
kann. Ebenso kennen wir die Problematik des sich ver-
selbstständigenden Denkens: Wo Wissenschaft nur noch 
um ihrer selbst willen betrieben wird, wiederum ohne dass 
das Gefühl als korrigierende Instanz einbezogen würde, 
entstehen die Probleme prinzipieller Machbarkeit: Kern- 
oder Gentechnologie werden zu Sachthemen, die nur 
noch in Ausnahmefällen in einem gedanklichen Zusam-
menhang mit Fragen der Ethik besprochen werden kön-
nen. Dieser Exkurs mag andeuten, inwiefern es eines der 
wichtigsten Anliegen der Waldorfpädagogik ist, in allem 
Unterricht an der Integration der Seelenbereiche Denken, 
Fühlen und Wollen zu arbeiten: Ganzheitliche Sicht auf 
den Menschen und ganzheitlicher Ansatz im pädagogi-
schen Tun haben nicht nur den Anspruch, ´mit Kopf, 
Herz und Hand´ zu arbeiten, um alle Bereiche des Men-
schen in angemessenem Maße anzusprechen und bei-
spielsweise der so genannten Kopflastigkeit eines einseitig 
intellektuell ausgerichteten Unterrichtes vorzubeugen – 
darin unterscheiden sich Waldorfpädagogen längst nicht 
mehr von den Vertretern anderer pädagogischer Richtun-
gen –, darüber hinaus ist vor allen Dingen pädagogisches 
Ziel, Hilfestellung zu geben, dass sich diese drei seelischen 
Bereiche in sinnvoller und im besten Sinne menschenge-
mäßer Weise in Verbindung miteinander entwickeln kön-
nen. Es ist offenkundig, dass musikalisches Handeln, 
Erleben und Erfahren in ganz besonderer Weise ein sol-
ches Anliegen unterstützen können. 

Anthroposophie und Musik 
Die Frage, was Musik sei, ist immer wieder gestellt und 
immer wieder neu – und natürlich nie erschöpfend – 
beantwortet worden. Als aktuell darf wohl die Auffassung 
gelten, dass ein klingendes Ereignis – sei es ein eher Ge-
räuschhaftes, ein einzelner Ton, eine (musikalische) Phra-
se, sei es schließlich ein ganzes musikalisches Kunstwerk – 
zu einem im eigentlichen Sinne ´Musikalischen´ erst werde 
im Bewusstsein des Produzenten (des Musikers also) und 
des Rezipienten. Dass ihm allerdings – insofern ihm 
Werkcharakter zugestanden wird – auch eine von Autor, 
Interpret und Rezipient unabhängige ´Identität´ eigne, 
wird in der jüngeren Vergangenheit immerhin unterstellt, 
nicht zuletzt, um nicht der Berechtigung zu analysierend-
interpretatorischer Auseinandersetzung mit ihm verlustig 
zu gehen.5 Die Frage, welchen Charakters diese Identität 
denn nun ihrem Wesen nach sei, bleibt allerdings im 
Grunde unbeantwortet. Dies natürlich vor allem deswe-
gen, weil es dem modernen positivistischen Wissenschaft-
ler nicht ´erlaubt´ sein kann, die Existenz eines Geistig-
Wesenhaften in ursächlicher Verbindung mit einem er-
fahrbaren Phänomen zu denken.  

Für Rudolf Steiner und damit auch für ein Denken über 
die Welt aus der Perspektive der Anthroposophie gibt es 
dieses Problem nicht: Geistige Welt und physisch-
materielle Welt existieren nicht nur, sondern sie sind un-
mittelbar miteinander verbunden und wirken auf- und 
ineinander; aufgrund seiner Fähigkeiten zur Wahrneh-
mung höherer (also geistiger) Welten, die Steiner an vielen 
Stellen seines Werkes für sich in Anspruch nimmt, sei es 
ihm möglich, über eben diese Zusammenhänge Aussagen 
zu machen. Selbstverständlich liegt hier einer der Haupt-
angriffspunkte gegenüber der Anthroposophie und ihren 
Vertretern: Zwar gibt Steiner Hinweise, auf welchen – 
beispielsweise meditativen – Wegen man sich „Erkennt-
nisse höherer Welten“6 erarbeiten könne, so dass sich die 
Wahrnehmungsfähigkeit erweitere auf geistige Gebiete, 
die dem alltäglichen Bewusstsein verschlossen seien und 
die dadurch einem ´geistigen Forschen erschlossen wür-
den, Reproduzierbarkeit und empirische Sicherbarkeit 
solcher geistiger Forschungsergebnisse können allerdings 
nur demjenigen möglich sein, der in sich die Fähigkeit zu 
übersinnlicher Wahrnehmung – beispielsweise auf den 
von Steiner beschriebenen Wegen – ausgebildet hat. Un-
abhängig davon, ob und ggf. wie viele Menschen inner-
halb und außerhalb der Anthroposophie solche Fähigkei-
ten besitzen mögen, gilt: Einem empirisch-naturwissen-
schaftlichen Denken muss ein solcher Ansatz suspekt 
erscheinen, da die Inhaltsebene, die die Objekte der For-
schung enthält, naturgemäß keine materielle sein kann. 
Vor diesem Hintergrund seien im Folgenden einige der 
Aussagen Steiners zur Musik referiert, sofern sie für die 
vorliegende Darstellung von Belang sein können.  

In seinen Vorträgen zum „Wesen des Musikalischen“7 aus 
dem Jahre 1906 folgt Steiner zuerst einmal Schopenhau-
er8, wenn er äußert, dass die Musik – anders als die ande-
ren Künste – nicht die Aufgabe habe, ein Äußeres, das 
sich in der Natur offenbart, abzubilden, sondern unmit-
telbarer Ausdruck derjenigen Kraft sei, die für Entwick-
lung innerhalb der Natur sorge: des ´Weltenwillens´. 
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Nähme man diese Darstellung wörtlich, so würde Steiner 
durch sie sowohl sich selbst als auch Schopenhauer dis-
kriminieren, müsste man doch annehmen, dass beiden 
entgangen wäre, dass Musik selbstverständlich immer 
auch eingesetzt wurde, um sinnlich wahrnehmbar Außer-
musikalisches mit musikalischen Mitteln darzustellen: Wie 
sonst wäre die lange Geschichte der Programmmusik zu 
verstehen?! Beider Formulierung kann also im Grunde nur 
verstanden werden als ein Versuch, einem ´eigentlich´ 
Musikalischen auf die Spur zu kommen, ihm eine 
´Heimat´ zuzuordnen, die das Phänomen Musik als prin-
zipielles verstehbar macht und zuerst einmal unabhängig 
ist von der jeweils individuellen Erscheinung Musik. Diese 
immaterielle Ebene des Weltenwillens, der Movens aller 
natürlichen Entwicklung sei, als Ursprungsort des Musika-
lischen näher zu untersuchen, ist mit Mitteln empirischer 
Forschung selbstverständlich nicht möglich. Insofern 
muss Schopenhauers Deutung der Musik als Ausdruck 
und Abbild des Weltwillens zuerst einmal ein philosophi-
scher Gedanke bleiben.  

Steiner geht allerdings weiter. Aufgrund der von ihm für 
sich in Anspruch genommenen Fähigkeit zur Wahrneh-
mung innerhalb einer geistigen Welt beschreibt er eine 
spirituelle Ebene, die Heimat und Ursprung alles Musika-
lischen sei.9 Diese Sphäre bewusst wahrzunehmen sei nur 
dem zu geistiger Schau Fähigen möglich. Im Schlaf aller-
dings habe der geistig-seelische Teil des Menschen Zu-
gang zu diesen Bereichen und nehme dort das „flutende 
Meer der Töne“10 wahr. Die Fähigkeit des alltäglichen 
Wachbewusstseins, ein akustisch Klingendes oder ein 
innerseelisch als klingend Vorgestelltes zu einem Mu-
sikalischen zu machen, sei also eigentlich die Fähigkeit, es 
aufgrund einer unbewussten ´Erinnerung´ an die nächt-
lich-spirituellen Wahrnehmungen als ein Musikalisches 
wieder zu erkennen und es als solches zu identifizieren. 
Der musikalisch kreativ Tätige habe daher in besonderer 
Weise die Fähigkeit, spirituelle Erlebnisse, die er auf der 
Ebene der „geistigen Klänge“11 gehabt hat, umzuwandeln 
in ein akustisch klingendes oder innerseelisch vorstell- und 
wahrnehmbares Musikalisches. Es ist deutlich, dass Stei-
ner hier anknüpft an den sehr alten Gedanken der Sphä-
renharmonien, eines Geistig-Musikalischen also, das die 
Welt gleichzeitig bewegt und ordnet.  

Selbstverständlich ist es möglich, den hier skizzierten 
Gedankengang als längst nicht mehr zeitgemäß zu be-
zeichnen und ihn – quasi als skurrile Entgleisung inner-
halb eines ansonsten von Wissenschaftlichkeit geprägten 
Zeitalters – abzutun. Dies zu tun ist eine individuelle 
Entscheidung, wie jede Entscheidung für eine persönliche 
Lebens- und Weltsicht immer nur individuell sein kann, 
wiewohl sie sich natürlich anlehnt an bestehende Welt-
sichten und –anschauungen. Ebenso ist es möglich und 
legitim, für sich eine spirituelle ´Urheimat´ des Mu-
sikalischen im oben beschriebenen Sinne als eine Art 
Hypothese an- und ernst zu nehmen und mit der Frage, 
was aus einer solchen Annahme für den persönlichen 
Umgang mit Musik und das Verhältnis zu ihr sich ergebe, 
umzugehen, selbst und gerade dann, wenn ein unmittelbar 
bewusster Zugang mit Hilfe übersinnlicher Er-
kenntnismöglichkeiten – was der Normalfall sein dürfte – 
nicht gegeben ist. Mit dieser Frage zu leben ist sicher eines 

der Merkmale des anthroposophischen Musikers und 
damit auch vieler Musiklehrerinnen und –lehrer an Wal-
dorfschulen.  

Ein zweiter Gedanke sei noch ausgeführt, der sowohl 
Element anthroposophischen Denkens über Musik ist als 
auch bereits unmittelbaren Bezug hat zu Aufbau und 
Inhalt des Musikunterrichts an Waldorfschulen. An ver-
schiedenen Stellen in seinem Werk äußert sich Steiner 
unter bestimmten Gesichtspunkten zur Entwicklung der 
Musik innerhalb der Menschheitsgeschichte. Wesentliches 
Anliegen ist ihm dabei, darauf hinzuweisen, dass musikge-
schichtliche Phänomene immer auch Ausdruck entspre-
chender Fähigkeiten der Menschen sind, mit Musik oder 
musikalischen Elementen – gestaltend und rezipierend – 
umzugehen. Dabei korrelieren – so Steiner – diese musik-
bezogenen Fähigkeiten mit einem generellen Selbst- und 
Weltverständnis der Menschen in ihrer Zeit. Sicher unmit-
telbar aus der mitteleuropäischen Musikgeschichte nach-
vollziehbar ist beispielsweise die Tatsache, dass sich unser 
heutiges dreiklangsgeprägtes harmonisches Empfinden 
erst in relativ junger musikgeschichtlicher Vergangenheit 
herausgebildet hat. In einem solchen 
´Dreiklangsbewusstsein´, das eine mehr oder weniger 
deutliche Wahrnehmung nicht zuletzt auch all derjenigen 
Gefühlsnuancen ermöglicht, die akkordharmonisch-
musikalischen ´Ereignissen´ – z.B. in Dur oder Moll – 
assoziiert werden können, so dass sie eben letztlich auch 
zum Ausdruck gerade solcher Gefühlsnuancen einsetzbar 
sind, spiegelt sich die menschheitsgeschichtliche Tatsache, 
dass nun – zumindest innerhalb eines Kulturkreises – 
´gelernt´ worden war, solche Zusammenhänge wahr-
zunehmen und sie auch als musikalische Gestaltungsmoti-
ve einnzusetzen. Blaukopf stellt mit Bezug auf Sachs aus-
führlich dar, dass die Fähigkeit und das Bedürfnis, ak-
kordharmonisch zu hören, ein in der Musikgeschichte 
neues ´räumliches´ Erleben-Können bedeutet: „Das 
räumliche Prinzip der Musik ist die Harmonie. Denn sie 
stellt der zweidimensionalen Erstreckung der Melodie eine 
dritte Dimension gegenüber ...“12 Diese neue Fähigkeit, 
´räumlich´ hören zu können, weist unter verschiedenen 
Gesichtspunkten Bezüge auf zur geschichtlichen Entwick-
lung der Zentralperspektive in der Malerei: Offensichtli-
cher noch als in der Musik lässt sich in der Betrachtung 
der Malerei der Frührenaissance beobachten, mit welchen 
Mühen die Eroberung des Raumes einher ging. Beobach-
tet man, welche Schritte entwicklungspsychologisch voll-
zogen werden müssen, bis ein Kind in der Lage ist, das 
Charakteristische der zentralperspektivischen Wahr-
nehmung bis in die angemessene Darstellung hinein be-
wusstseinsmäßig zu durchdringen, so wird offenbar, dass 
es sich bei dieser Art der Raumwahrnehmung nicht nur 
um eine Fähigkeit handelt, die „nicht angeboren [ist, son-
dern] ... immer erlernt werden“13 muss, sondern dass 
darüber hinaus auch erst entwicklungsmäßige Grundlagen 
vorhanden sein müssen, die ein solches Lernen überhaupt 
möglich machen. Dies wird deutlich, wenn man die ersten 
Versuche, mit der Zentralperspektive umzugehen, in der 
Geschichte der Malerei des mitteleuropäischen Kultur-
kreises anschaut: Das Bedürfnis, zentralperspektivisch 
richtig darzustellen, korrespondierte offensichtlich mit der 
erwachenden Fähigkeit, den Raum mit einem neuen Grad 
von Bewusstheit wahrzunehmen.  
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Inwiefern ist hier ein Vergleich zum akkordharmonischen 
Hören erlaubt? Über lange Zeit war jedes musikalische 
Denken ein im Wesentlichen lineares, also in der Gestal-
tung der einzelnen kontrapunktisch geführten Stimmen 
horizontal orientiertes. Zusammenklänge entstanden zwar 
– und dies immer weniger willkürlich und mehr und mehr 
nach ausgearbeiteten Stimmführungsregeln –, es war aber 
dem musikalisch „Hörenden noch versagt, den musikali-
schen Ablauf als Einheit in allen seinen Dimensionen zu 
überblicken“14. Erst nach und nach konnten zeitgenössi-
scher Komponist und Hörer auch die neue Dimension 
der Harmonie bewusst ihrem Wesen gemäß als eigenstän-
dige Qualität wahrnehmen und gestaltend ergreifen. Da-
mit wurde tatsächlich ein neuer ´Raum´ erschlossen, zu-
mindest aber auf neue Weise bewusst: Was im seelischen 
Innenraum lebt, Gefühle und Gefühlsnuancen, erhält nun 
in der Harmonie ein Darstellungs- und Ausdrucksmittel, 
das dem Mittel des Fluchtpunktes in der Zentralperspekti-
ve zur Darstellung des äußeren Raumes durchaus ver-
gleichbar ist.  

Steiner macht an dieser Stelle darauf aufmerksam, dass 
sich der geschilderte Übergang nicht zuletzt auch an In-
tervallphänomenen bzw. Intervallverhältnissen ablesen 
lässt: Haben sich Zusammenklänge in der Zeit seit dem 
Beginn der Mehrstimmigkeit in der Komposition linear 
gedachter Einzelstimmen zuerst mehr und später immer 
weniger zufällig ergeben, so waren doch zumindest dieje-
nigen Konsonanzen, die bereits seit der Zeit der frühen 
Organa als ideal galten, weiterhin gezielt anzustreben: 
Oktav-, Quint- und Quartklänge. Durch Einlagerung der 
quint- bzw. quartparallelen Stimmen in die Oktav und 
schließlich in der Ausprägung als Quintorganum war zum 
erstenmal das Erlebnis einer Gleichzeitigkeit unterschied-
licher Stimmen möglich geworden. Quint- und Quart-
klänge (natürlich als Ergänzungsprodukt immer auch der 
Oktavklang) dürften also bis zur oben skizzierten Über-
gangssituation hin zum im heutigen Sinne harmonischen 
musikalischen Hören und Denken die einzig 
´verstehbaren´ und bewusst gesuchten Zusammenklänge 
gewesen sein, in die alle horizontal gedachte Stimmfüh-
rung zu münden hatte. Dieses Ideal des Quint- bzw. 
Quartklangs wird schließlich abgelöst vom Dreiklang, 
dessen Konstitutivintervall die Terz ist. Steiner macht 
darauf aufmerksam, dass angesichts solcher Phänomene 
die genannten Intervalle – Quint, Quart und schließlich im 
Dreiklang die Terz – als jeweils für ´ihre´ Zeit musika-
lisch-konstitutive Intervalle gelten können.  

Konsequent verfolgt er diesen Gedanken weiter: Aus der 
Reihe Quint – Quart – Terz entwickelt er den Aspekt, 
dass in Zukunft eine dreiklangs-, also terzorientierte Mu-
sik abgelöst werden müsste von einem musikalischen 
Verständnis, das ganz wesentlich von der Sekund als Kon-
stitutivintervall geprägt wäre. Eine solche Aussage bedurf-
te in der Mitte des ersten Jahrzehnts des 20. Jahrhunderts 
durchaus keiner Hellsichtigkeit: Längst zeichnete sich um 
diese Zeit ab, dass dreiklangsorientierte Musik, insbeson-
dere im Zusammenhang mit dem System der Funktions-
harmonik, begann, banal zu wirken, geradezu Ausdruck 
musikalischen Philistertums zu sein. Interessant ist aller-
dings, dass nun die Sekund (bzw. die sekundverwandten 
Intervalle Septim und None) zum neuen konstitutiven 

Element der Musik in der Phase der ´Emanzipation der 
Dissonanz´ wurde, einer Phase, die ja – wie ein Blick auf 
die gesellschaftliche Akzeptanz Neuer Musik zeigt – noch 
längst nicht abgeschlossen ist. Nur folgerichtig angesichts 
der Beobachtung einer solchen Entwicklungsreihe sind 
Steiners Anregungen, in der weiteren Zukunft immer 
mehr auch der Prim, dem Einzelton, Beachtung zu schen-
ken.15 Offensichtlich liegt für ihn in der Beschäftigung mit 
dem Einzelton ein im Wesentlichen meditatives Element. 
Dieses meditative Sich-Versenken in den Einzelton, das 
Ausloten verschiedener Dimensionen eines einzelnen 
Tones, – auch dies sind immerhin inzwischen von ver-
schiedenen zeitgenössischen Komponisten angestrebte 
musikalische Anliegen. Zumindest musikalisch noch kaum 
nachvollziehbar ist der Schritt, den Steiner als den auf ein 
´Primerleben´ folgenden beschreibt: das „Oktaverle-
ben“16. Allenfalls gedanklich mag nachvollziehbar sein, 
was damit gemeint ist: Es gehört zu den wichtigen Ein-
sichten Steiners, dass alle Intervalle nicht nur messbare 
Größen darstellen, sondern auch unterschiedliche Qualitä-
ten haben.17 Dieser Gedanke ist im vorliegenden Zusam-
menhang noch weitgehend unberücksichtigt geblieben, 
soll aber angesichts der Qualität der Oktave kurz ange-
schaut werden. Für Steiner entspricht ein angemessenes 
Erleben der Primqualität einem hochbewussten Erleben 
auch der eigenen Individualität. Dies korrespondiert mit 
dem Ansatz, meditativ mit dem Einzelton umzugehen, da 
eine in diesem Sinne verstandene Meditation immer auch 
das Bewusstsein vom eigenen Selbst, der verborgenen 
Schichten der eigenen Persönlichkeit, erweitern kann. In 
diesem Sinne sind die im Laufe der musikalischen Ent-
wicklungsgeschichte konstitutiven Intervalle – über Quint, 
Quart, Terz und Sekund – Ausdruck dessen, dass der 
Mensch immer mehr zu sich selbst gefunden hat, sich 
seiner selbst und seines Verhältnisses zur Welt immer 
deutlicher und differenzierter bewusst geworden ist. Mu-
sikalisches Indiz dafür mag beispielsweise der nicht nur 
graduelle, sondern auch qualitative Unterschied zwischen 
dem emotionalen Ausdruckswert einer terz- bzw. drei-
klangsgeprägten und einer durch die Sekund im oben 
beschriebenen Sinne konstituierten Musik sein. Erst die 
Sekund und die ihr verwandten Intervalle lassen einen 
musikalischen Expressionismus möglich werden, dessen 
wesentliches Charakteristikum ja gerade eine ungeheure 
Steigerung des sich in Musik verwandelnden Bewusstseins 
von tiefsten und differenziertesten seelischen Regungen 
und Nuancen und deren musikalischen Ausdrucks ist. Im 
– zukünftigen und heute allenfalls im o.g. Sinne ahnbaren 
– Primerleben müsste sich dies Bewusstsein vom eigenen 
Selbst – beispielsweise auf dem Wege der (musikalischen) 
Meditation – noch um ein vielfaches intensivieren und 
vertiefen. Diese ´Suche nach innen´ ist allerdings immer 
auch die Suche nach dem eigenen spirituellen Kern, nach 
dem, was ewig in mir ist, nach dem ´göttlichen Funken´ in 
mir. Darin nun sieht Steiner eine Analogie zur Qualität der 
Oktave: im gleichzeitigen auf ein höchstmögliches Maß 
gesteigerten Bewusstsein vom Selbst als im Hier und Jetzt 
lebende Individualität (Prim) und dem – dadurch erst 
möglichen – ´Durchstoßen´ zu einem Bewusstsein davon, 
dass dieser sich in der Welt wahrnehmenden und in ihr 
wirkenden Persönlichkeit ein Individuell-Geistiges auf 
einer höheren, spirituellen Ebene entspricht (Oktav). Die 
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Oktav als ein Gleiches auf verschiedenen Ebenen kann so 
nicht nur Bild, sondern qualitativer Ausdruck des Be-
wusstseinszustandes eines Menschen sein, der um die 
Gleichzeitigkeit seiner Existenz auf verschiedenen Ebe-
nen, einer irdisch-seelischen und einer geistig-ewigen, 
weiß. 

Steiner verfolgt das Prinzip der Reihe musikgeschichtlich 
konstitutiver Intervalle allerdings nicht nur in dem bisher 
beschriebenen und an Hand geschichtlicher Phänomene 
immerhin nachvollziehbaren Bereich, er erweitert es auch 
in eine weiter zurückliegende Vergangenheit und auf ver-
schiedene Kulturkreise. Prinzip dabei ist, dass, je größer 
der Ambitus der Intervalle ist, die Qualität des Bewusst-
seins vom eigenen Selbst im Vergleich zu der Intensität, 
wie sie im Zusammenhang mit dem Primerleben geschil-
dert wurde, mehr und mehr zurückgenommen ist zuguns-
ten dessen, dass sich der Mensch immer mehr als Teil 
seiner Umgebung (des Stammes, des Volkes, der Natur, 
letztlich des von Göttern geschaffenen und durchdrunge-
nen Universums) erlebt und darin auch seine Identität 
findet. Zweifellos ist eine solche Charakterisierung ver-
gangener Selbst- und Weltkonzepte, deren Legitimität 
ablesbar ist an etlichen Quellen, darunter die verschie-
densten Mythologien, und nicht zuletzt auch in der Wahr-
nehmung des Eingebunden-Seins in die Welt, wie es bei 
rezenten Kulturen beobachtbar ist, durchaus in Überein-
stimmung mit gängiger Geschichtsforschung. Nur in 
Grenzen allerdings ist nachvollziehbar, inwieweit es auch 
jeweils entsprechende konstitutive Intervalle gegeben 
haben mag, die in vergleichbarer Weise charakteristisch 
für das Weltempfinden und ein – im weitesten Sinne – 
musikalisches Erleben der Menschen gewesen sind. Er-
reichbar sind uns heute durchaus noch musikbezogene 
Quellen, die zeigen, dass in etlichen alten Kulturen eine 
Tonalität, vergleichbar oder identisch mit der heute so 
genannten anhemitonischen Pentatonik, bestimmend und 
Grundlage musikalischen Schaffens gewesen ist.18 Das 
System der Pentatonik, darauf rekurriert Steiner, wenn er 
die Pentatonik als Ausdruck einer Zeit des 
´Quintenerlebens´19 bezeichnet, kann als entstanden aus 
dem Zusammenführen fünf verschiedener, jeweils in 
Quintabstand von einander entfernter Töne verstanden 
werden, die in den Raum einer Oktav projiziert wurden. 
Der Musikwissenschaftler Herrmann Pfrogner hat ver-
sucht, die Hinweise Steiners, dass vor einer ´Quintenzeit´, 
deren Nachklänge beispielsweise auch heute noch in der 
Musik Chinas zu finden seien20, die Intervalle Sept und – 
in Urzeiten – sogar die None musikalisch konstitutiv bzw. 
Ausdruck des jeweiligen Selbst- und Welterlebens gewesen 
seien, an Hand von Überlieferungen musikalischer Tradi-
tionen Indiens nachzuvollziehen.21 Diese umfangreichen 
Forschungen zu referieren, ist im vorliegenden Zusam-
menhang allerdings weder möglich noch sinnvoll.  

Anthroposophie, Musik und Pädagogik 
Im Zusammenhang mit dem hier dargestellten Aspekt, 
verschiedene Entwicklungsstufen innerhalb der Musik- 
und Menschheitsgeschichte charakterisiert zu finden 
durch jeweils unterschiedliche Intervallqualitäten22, be-
kommt ein Gedanke Bedeutung, der unmittelbar Einfluss 
hat auf den Umgang mit Musik an Waldorfschulen. Stei-

ner beschreibt die Individualentwicklung des Menschen 
im Hinblick auf seine Fähigkeiten, mit Musik umzugehen 
und Musik zu ´verstehen´, in gewisser Weise analog zur 
oben skizzierten menschheitlichen Bewusstseinsentwick-
lung: In der Entwicklung der individuellen seelischen bzw. 
Bewusstseinsfähigkeiten korrespondieren verschiedene 
Entwicklungsstufen mit denjenigen Stimmungen, die mit 
verschiedenen Intervallqualitäten zusammenhängen. So 
sei das Kind bis zu einem gewissen Zeitpunkt noch nicht 
in der Lage, im eigentlichen Sinne Terzen (gemeint ist 
damit natürlich: akkordharmonisch Musikalisches) zu 
„verstehen“23. Selbstverständlich könne man im traditio-
nellen Sinne Harmonisches an das Kind herantragen, ein 
eigentliches und „richtiges Auffassen von Dur- und Moll-
stimmungen“24 aber habe es noch nicht. Steiner nimmt 
also auch in der Individualentwicklung ein 
´vorharmonisches´ Entwicklungsniveau an, das der oben 
ausführlicher geschilderten menschheitsgeschichtlichen 
Entwicklungsstufe noch vor der Fähigkeit eines musika-
lisch ´dreidimensional-räumlichen´ Hören- und Gestalten-
Könnens entspräche.25 Daraus leitet er ab, dass in der Zeit 
des Vorschul- und ersten Schulalters im Wesentlichen 
noch mit einer Tonalität umzugehen sei, deren Charakter 
nicht bereits von Terzklängen, sondern noch von einer 
Art ´Quintenqualität´ bestimmt sei, vor allem natürlich 
dann, wenn das Kind das musikalische Geschehen inner-
lich möglichst adäquat mitvollziehen, es nachschaffen 
oder kreativ mit musikalischen Elementen umgehen solle. 
Eine solche Tonalität findet Steiner in der anhemitoni-
schen Pentatonik.  

Die innerhalb der Waldorfpädagogik eingesetzten penta-
tonischen Instrumente haben in der Regel die Tonfolge 
d1-e1-g1-a1-h1-d2-e2. Durch die Erweiterung des fünftö-
nigen Grundmaterials d1-e1-g1-a1-h1 um die oktaviert 
wiederholten Töne d2 und e2 wird das a1 zum Zentralton, 
das gesamte Tonmaterial entsteht durch jeweils zwei 
Quintschritte auf- bzw. abwärts um diesen Mittelton a1 
herum. Man kann daher die Quint als konstitutives Ele-
ment dieser Tonalität bezeichnen. Steiner benutzt für das 
Musikalisch-Stimmungsmäßige, das im Musizieren mit 
diesem Material entstehen kann, den Begriff „Quinten-
stimmung“26. Damit ist eines der wesentlichsten Elemente 
angesprochen, die eine Beziehung zwischen dieser uns 
heute eher fremden Tonalität und dem Gemütszustand 
des kleinen Kindes charakterisieren: Wird dies Tonmateri-
al seinem eigentlichen Wesen gemäß (und nicht als redu-
ziertes e-Moll oder G-Dur) verstanden, so hat es keinen 
Grundton, bietet keine Leit- oder Gleittonsituation. Das 
heißt: Die in tonaler Musik gegebene Orientierung durch 
den Grundton und auf den Grundton hin gibt es hier 
nicht. Gibt man sich der eigentümlichen Klangqualität 
von Melodien hin, die mit Hilfe eines solchen Tonmateri-
als entstehen können, so haben sie einen eigenartig schwe-
benden Charakter, sind nach allen Seiten offen (weil ein 
Grundton und dadurch auch jede grundtonbezogene 
Schlussgebärde fehlen) und wollen sich noch nicht in das 
´Korsett´ eines festen Akzentstufentaktes pressen lassen: 
Sie erscheinen wie Ausschnitte „aus einer großen unendli-
chen Melodie“27, an der für einige Momente teilzuhaben 
man das Glück hat. Steiner sieht in dieser hier nur andeu-
tungsweise charakterisierten Tonalität ein Pendant zur 
inneren Entwicklungssituation des kleinen Kindes: Noch 



Michael Kalwa 
 

 

ist ein wirklich biographisches Selbstbewusstsein nicht 
erreicht, es fehlt noch als Basis, Grundlage oder 
´Grundton´ für ein umfängliches Selbsterleben, Zeiträume 
haben eigentlich noch keine messbaren Verhältnisse zu-
einander, können also noch nicht objektiv bewusstseins-
mäßig umspannt werden28, erlebt wird, was gerade ge-
schieht als ein Ausschnitt eines Ganzen, das wie ein 
Traum in der Erinnerung versinkt oder als vages Bild aus 
der Zukunft hereinleuchtet. Das Kind selbst erlebt sich als 
Teil inmitten dieser Welt, geborgen, aufgehoben und 
getragen von dem Bewusstsein, dass alles, was geschieht, 
richtig ist und gleichermaßen von Naturkräften wie von 
den Erwachsenen in der Umgebung sinnvoll geordnet und 
gelenkt wird.  

Eine solche Schilderung von Kindheit mutet anachronis-
tisch an, schaut man auch nur einigermaßen wach in die 
Welt, wie sie heute wirklich ist. Es geht allerdings nicht 
darum, eine Kindheit zu konstruieren, die es nicht mehr 
geben kann, sondern vielmehr um die Frage, ob man als 
Erwachsene in der Umgebung der Kinder an einigen 
Stellen die Welt so einrichten will, dass die Kinder das 
Bedürfnis nach solchem Welterleben befriedigt finden 
können! Dann bietet sich tatsächlich das Musizieren und 
Improvisieren mit pentatonisch-quintenstimmigem Ton-
material an: Es gibt selbst bei freier Improvisation kein 
´Richtig´ oder ´Falsch´, Angst vor Fehlern wird gar nicht 
erst entstehen, das Kind darf sich im Klanggeschehen 
aufgehoben, von ihm getragen fühlen. An einer winzigen 
Stelle im Lebenszusammenhang, in vielen Fällen vielleicht 
der einzigen in einer ansonsten einem Kind kaum zumut-
baren Lebens- und Zeitsituation entsteht für das Kind 
Sicherheit im Selbst- und Welterleben und – nicht zuletzt 
– im Tun! Dies Erlebnis mit Hilfe von Musik möglich 
werden zu lassen ist eines der Anliegen waldorfpädagogi-
scher Musiklehrer. Dazu steht inzwischen ein umfangrei-
ches und speziell für diese Unterrichte entwickeltes In-
strumentarium von Blas-, Saiten- und Schlaginstrumenten 
zur Verfügung, das im Gespräch zwischen Herstellern 
und praktizierenden Lehrern immer noch weiter entwi-
ckelt wird. 

In dreifacher Weise also verfolgt Steiner den Gedanken 
der Charakterisierung bewusstseinsmäßiger Entwicklungs-
stufen durch bestimmte Intervallqualitäten: Zum einen, 
indem er die ihm zu seiner Zeit zugänglichen musikge-
schichtlichen Phänomene auf einen solchen Bezug hin 
untersucht, ihn konstatiert und das zu Grunde liegende 
Prinzip (von der Quint über Quart, Terz und Sekund) bis 
in die Jetztzeit führt und – in Frageform – prognostisch in 
die Zukunft (Prim- und Oktav-Erleben) richtet. Zum 
zweiten, indem er das gleiche Prinzip weiter in die Ver-
gangenheit verfolgt und – für uns kaum noch historisch 
verifizierbar29 – vergleichbare Zusammenhänge zwischen 
der Welt- und Selbsterlebnisqualität vergangener Mensch-
heitsentwicklungsstufen und den Qualitäten von Interval-
len mit größerem Ambitus – er nennt Septim und None – 
unterstellt. Drittens überträgt Steiner diese Gedanken von 
der Ebene der menschheitsgeschichtlichen Entwicklung 
auf die der Individualentwicklung und leitet daraus kon-
krete und hier exemplarisch für die ersten Kindheitsjahre 
dargestellte Anregungen für den Unterricht ab. 

Die Stellung der Musik 
in der Waldorfschule 
Vom ersten Schuljahr an liegt an Waldorfschulen auf dem 
aktiven Umgang mit verschiedensten künstlerischen Ele-
menten im Unterricht ein besonderes Gewicht, besteht 
doch die Überzeugung, dass gerade durch künstlerisches 
Tun – Malen und Zeichnen, Singen und Musizieren, ges-
taltetes Sprechen und nicht zuletzt künstlerische Bewe-
gung (Eurythmie) – in besonderer Weise eine im besten 
Sinne ganzheitliche (s.o.) Erziehung und damit eine har-
monisch-ausgeglichene individuelle Entwicklung gefördert 
und gewährleistet werden können. So ist auch die Musik 
von Beginn an nicht nur durch die entsprechenden Fach-
unterrichte vertreten, sondern in etlichen anderen Unter-
richten gehören Singen und Musizieren ebenfalls zu we-
sentlichen unterrichtlichen Umgangsweisen: Der bereits in 
der ersten Klasse einsetzende Fremdsprachenunterricht 
beispielsweise könnte unmöglich ohne das Singen fremd-
sprachlicher Lieder auskommen, im Eurythmieunterricht 
ist es u.a. erklärtes Ziel, in besonderer Weise Musik und 
Bewegung miteinander in Verbindung zu bringen, nicht 
zuletzt nimmt musikalisches Tun vor allem im so genann-
ten ´Hauptunterricht´ – Unterrichtseinheiten von täglich 
etwa zwei Schulstunden, die zu drei- oder vierwöchigen so 
genannten ´Epochen´ mit jeweils einem Unterrichts-
schwerpunkt zusammengefasst werden – eine zentrale 
Stellung ein. Im etwa 20 bis 30 Minuten umfassenden 
ersten Teil dieser Hauptunterrichte wird täglich – im bes-
ten Fall über die 12 Jahre währende Waldorfschulzeit hin 
– sprachlich oder musikalisch gearbeitet.  

Der eigentliche Musikunterricht wird in der Regel von der 
ersten bis zur zwölften Klasse30 in wöchentlich zwei 
Schulstunden (Schülerstunden) erteilt. In den letzten Jah-
ren sind immer mehr Waldorfschulen dazu übergegangen, 
die normalerweise relativ großen Klassen von etwa 35 bis 
z.T. 40 Schülern in vielen Fächern – so auch im Musikun-
terricht – zu teilen, so dass in den meisten Schulen zu-
mindest in Mittel- und Oberstufe (d.h. ab der fünften 
Klasse)31 die Lerngruppen nicht mehr als etwa 18 bis 20 
Schüler umfassen.  

Neben diesem Musikunterricht existieren normaler Weise 
– z.T. bereits in der Unterstufe beginnend – noch etliche 
weitere musikalisch arbeitende Gruppen: Klassenorches-
ter, in denen die Schüler regelmäßig im Klassenverband 
entweder auf den im Schulunterricht erlernten Instrumen-
ten (häufig Blockflöten), auf in der Schule ergänzend zur 
Verfügung stehendem Instrumentarium (Orff´sche oder 
speziell für den Musikunterricht an Waldorfsschulen ent-
wickelte Instrumente; s.o.) oder auch auf im privaten 
Instrumentalunterricht erlernten Instrumenten musizie-
ren.32 Daneben existieren in der Regel noch verschiedens-
te Klassen- oder auch Schulstufen übergreifende Chor- 
und Orchestergruppen. Selbstverständlich ist es notwen-
dig, bei einem derart umfangreichen musikalischen Ar-
beitsprogramm auch entsprechende Präsentationsgelegen-
heiten zu haben. Probater Ort für derartige Aufführungen 
sind die so genannten ´Monatsfeiern´, die bereits von 
Rudolf Steiner als schulische Einrichtung ins Leben geru-
fen wurden. Ursprünglicher Gedanke war, ein Forum zu 
finden, das es allen Schülern ermöglicht, sich regelmäßig 
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gegenseitig – vor allem im künstlerischen Tun – zu erle-
ben. So sollten sich in etwa monatlichen Abständen alle 
Schüler und Lehrer zusammenfinden, um einander zu 
zeigen, was in den verschiedensten Unterrichten erarbeitet 
wurde. Dabei geht es durchaus nicht nur um im engeren 
Sinne künstlerische Aufführungen – gesangliche oder 
instrumentale Darbietungen, Rezitationen, Eurythmieauf-
führungen –, ebenso soll gezeigt und wahrgenommen 
werden, in welcher Weise gerade andere Unterrichte eben-
falls mit künstlerischen Mitteln arbeiten. Die Realität 
vieler Waldorfschulen zeigt allerdings, dass es nur in selte-
nen Fällen möglich ist, diesen Gedanken eines tatsächlich 
monatlichen Treffens konsequent zu verfolgen. Zwar 
finden solche Feiern nach wie vor statt, allerdings in er-
heblich größeren Abständen. Auf diese Weise verlieren sie 
selbstverständlich zumindest graduell den ursprünglich 
angestrebten Charakter, Gelegenheit zur regelmäßigen 
gegenseitigen Wahrnehmung – und sei es auch nur auf 
´Werkstatt-Niveau´ – zu bieten, andererseits stellen sie 
eine Möglichkeit dar, z.B. zu den Jahresfesten Eltern, 
Freunde und Interessenten einzuladen und das Erarbeitete 
zu präsentieren.  

Neben solchen öffentlichen Monatsfeiern werden vom 
Umfeld einer Schule vor allem die Ergebnisse größerer 
Projekte wahrgenommen. Auch hier handelt es sich wie-
der – neben Theateraufführungen auf oft erstaunlich 
hohem Niveau – häufig um musikalische Projekte: Regel-
mäßig stattfindende große Chor- und/oder Orchester-
konzerte, Opern- und Musical-Inszenierungen gehören an 
etlichen Schulen zum festen Bestandteil des Schulprofils.  

Handlungsweisen im Musikunterricht der 
Waldorfschule 
Der hier gezeichnete Rahmen dessen, was in Waldorf-
schulen musikalisch geschieht bzw. möglich ist, lässt deut-
lich werden, dass insbesondere der aktive Umgang mit 
Musik ein zentrales Anliegen der Waldorfpädagogik ist. 
Dies nicht nur, weil dort seit je die feste Überzeugung 
lebt, dass Musizieren den ganzen Menschen in all seinen 
Bewusstseins- und Handlungsebenen – kognitiven, emo-
tionalen, psychomotorischen und sozialen - ergreifen, 
verlebendigen und harmonisieren kann33, etwas, das ´wir 
alle längst gewusst haben und inzwischen auch behaupten 
dürfen´34, sondern weil ein Umgang mit Musik, vor allem, 
wenn er sich inhaltlich und methodisch an entwicklungs-
psychologischen Phänomenen orientiert, im besten Sinne 
´Entwicklungshilfe´ auf dem Weg zur mündigen und 
selbstbestimmten Persönlichkeit leisten kann. Dazu im 
Folgenden einige Aspekte. 

Handlungsorientierung 
Der Begriff der Handlungsorientierung – seit Längerem 
paradigmatisches Element innerhalb der allgemeinen 
Pädagogik35 – lässt sich bereits in den Grundsätzen der 
Waldorfpädagogik, wie sie von Steiner dargestellt wurden, 
als wesentliches und Kernelement pädagogischen Um-
gangs mit Schülern finden. Immer wieder und in unter-
schiedlichsten Zusammenhängen weist er die Lehrerinnen 
und Lehrer der ersten Waldorfschule darauf hin, dass es in 
erster Linie notwendig sei, den Willen der Kinder anzu-

sprechen und sie darüber aufzuschließen für die verschie-
denen – nicht zuletzt auch kognitiven – Unterrichtsinhal-
te. Den Willen, diejenige seelische Ebene also, die aus 
gedanklich gefassten und mit dem Herzen für richtig 
befundenen Entschlüssen Taten werden lässt, erreiche 
man aber nicht in erster Linie durch Aufforderungen und 
Ermahnungen, sondern eben durch das Tun. So erklärt 
sich, dass in der Waldorfschule nicht nur mancherlei kon-
krete Fach- und Unterrichtsinhalte tatkräftig ´be-griffen´ 
werden – hier bieten die unterschiedlichen Fachmethodi-
ken innerhalb und außerhalb der Waldorfpädagogik inzwi-
schen eine Vielzahl segensreicher Anregungen –, sondern 
dass daneben die handwerklich-künstlerisch-praktischen 
Fächer innerhalb der Waldorfschule einen ungewöhnlich 
großen Raum einnehmen und – wie oben am Beispiel des 
Hauptunterrichtes gezeigt wurde – manches künstlerische 
Tun auch Unterrichte gänzlich anderen Inhaltes einleiten 
kann: Als Mittel zur Weckung der Willenskräfte, die dann 
auch anderen Unterrichtsinhalten intensiver und in ande-
rer Qualität zur Verfügung stehen können.  

Besteht in letzterem ein durchaus ernst genommenes und 
ernst zu nehmendes Einsatzgebiet für musikalisches Tätig-
Sein36, so bietet schließlich der Musikunterricht selbst eine 
Fülle von Möglichkeiten handlungsorientierten Unter-
richtens. Obwohl es an dieser Stelle sicher nicht möglich 
ist, in der gebotenen Kürze auf die verschiedenen metho-
dischen Ansätze einzugehen, die sich im Laufe der Jahr-
zehnte im Bereich des Waldorfmusikunterrichtes heraus-
gebildet haben, seien doch wenigstens schlaglichtartig und 
exemplarisch einige solche genannt. Vor allem da, wo im 
Musikunterricht improvisatorisch gehandelt werden kann, 
ergeben sich dann selbstverständlich auch die als didakti-
sche Kategorien eines handlungsorientierten Unterrichtes 
geforderten Elemente der „Kommunikations- und Inter-
aktionsbezogenheit“37: 

Wie bereits oben ausgeführt wurde, steht der Musik-
unterricht etwa der ersten zwei Schuljahre in besonderer 
Weise im Zeichen dessen, was Steiner ´Quintenstimmung´ 
genannt hat. Konkret bedeutet dies, dass die Schüler sin-
gend und instrumental musizierend mit einem Tonmateri-
al umgehen, dass wie kaum ein anderes geeignet ist zur 
Improvisation: Es gibt im Bereich der anhemitonischen 
Pentatonik keine dem Diatonischen vergleichbaren Fehler, 
die Kinder können mit dem ihnen zur Verfügung stehen-
den Tonmaterial im besten Sinne des Wortes ´spielen´. 
Inzwischen gibt es nicht nur ein umfangreiches Instru-
mentarium, das speziell für solches improvisierende Tun 
entwickelt wurde, es hat sich etwa innerhalb der letzten 30 
Jahre – ausgehend u.a. von dem schwedischen Kom-
ponisten und Musikpädagogen Pär Ahlbom – an den 
Waldorfschulen auch eine Improvisationskultur entwi-
ckelt, die in vielfältiger Hinsicht ein freies ebenso wie ein 
mehr oder weniger gebundenes Improvisieren und Musi-
zieren ermöglicht.38 

Improvisatorische Arbeit bleibt allerdings nicht auf die 
ersten zwei Schuljahre beschränkt. Auch für die folgenden 
Jahrgangsstufen wurde in den letzten Jahren und Jahr-
zehnten eine Vielzahl verschiedener Ansätze gesucht und 
gefunden, wie selbst Elemente der Musiklehre – handele 
es sich um einen bewussten Umgang mit Takt und 
Rhythmus, um Grundlagen der Harmonielehre oder der 



Michael Kalwa 
 

 

Melodiegestaltung – durch improvisatorisches Musizieren 
im Rahmen vorgegebener Übungen bewusster ergriffen 
und mit Verständnis durchdrungen werden können.39 

Insbesondere für die Klassen neun bis zwölf, die Oberstu-
fe an Waldorfschulen also, gibt es auch etliche Ansätze, 
musikgeschichtliche Phänomene bis hin zur Neuen Musik 
des 20. Jahrhunderts auf improvisatorischem Weg kennen 
zu lernen und im Tun zu vertiefen.40 

Einen weiteren, häufig geübten Weg, sich handelnd mit 
Musik zu verbinden und dabei mit vielfältigen Ansprü-
chen an Kommunikations- und Interaktionsfähigkeit 
konfrontiert zu sein, stellt schließlich auch die Erarbeitung 
der vielen großen und kleinen Aufführungen musikali-
scher Werke dar, wobei die szenischen Einstudierungen 
sicher eine für alle Beteiligten besonders tiefe Identifikati-
on und Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Werk 
ermöglichen. Gerade diese Art des Umgangs mit Musik 
wird allerdings inzwischen in vielen Schulformen ausführ-
lich gepflegt, so dass eine detaillierte Beschreibung und 
Begründung solcher Projekte an dieser Stelle überflüssig 
sein dürfte.  

Wenigstens erwähnt werden soll allerdings noch einmal 
der generell sehr hohe Unterrichtsanteil, der in allen Klas-
senstufen dem aktiven Singen und Musizieren in den 
unterschiedlichsten Ensemblegruppen (s.o.) und vor allem 
auch im Klassen- bzw. Lerngruppenverband gewidmet ist.  

Schülerorientierung 
Der Begriff der Schülerorientierung ist – trotz mancher 
Unschärfe im Gebrauch dieses Begriffes und in der Ab-
grenzung zur Handlungsorientierung41 – insbesondere 
von Günther, Ott und Ritzel42 ausführlich definiert wor-
den. Wesentliches Merkmal von Schülerorientierung sei, 
dass die Schüler „zu Subjekten ihres Lernprozesses [wür-
den43, woraus sich der] entscheidende Punkt [ergebe: die] 
Beteiligung der Schüler an der Unterrichtsplanung“44. In 
der auf diese Veröffentlichung folgenden Diskussion 
wurde vor allem von Antholz der Standpunkt vertreten, 
dass sich „wohl jede didaktische Konzeption mit Alters-
gemäßheit, Selbsttätigkeit und anderen Merkmalen auf 
Subjektorientierung berufen“45 könne. Darüber hinaus 
meldete er Zweifel an, ob das Kriterium der (Mit-)Planung 
durch die Schüler überhaupt in der gemeinten Weise 
durchführbar sei und ob nicht vielmehr der Lehrer seine 
Entscheidungen so zu arrangieren habe, dass sie zu „Als-
ob-Erfahrungen der Schüler“46 würden. In den Jahren seit 
dieser Diskussion haben sich – wie es in der Regel mit 
ursprünglich apodiktisch vorgetragenen neuen didakti-
schen Konzeptionen zu geschehen pflegt – die Stand-
punkte innerhalb der Schulwirklichkeit einander angenä-
hert: Das Führen von Planungsgesprächen in der Vorbe-
reitung von Unterrichtsreihen oder -einheiten, Überlegun-
gen, wie sinnvoll auf die Lösung eines anstehenden Prob-
lems hingearbeitet werden kann, und nicht zuletzt ein 
gemeinsam gefundener Weg zum strukturierten Umgang 
mit Projekten und projektartigen Arbeiten gehören längst 
zum Handwerkszeug der Lehrer öffentlicher Schulen. Die 
Tatsache, dass neue didaktische Konzepte nicht per Erlass 
für die Unterrichtsgestaltung verbindlich werden, sondern 
vor allem über den Weg der Lehrerausbildung in die Schu-

len gelangen und dort auf andere, bisher gültige und mit 
mehr oder weniger individuellem Erfolg verfolgte Kon-
zepte treffen, mit denen sie in eine gesunde Auseinander-
setzung treten, ist in der Regel ein Garant dafür, dass nicht 
Kinder ´mit neuen konzeptionellen Bädern ausgeschüttet´ 
werden, sondern der gesunde pädagogische Menschen-
verstand einen der tatsächlichen Schulsituation angemes-
senen Kompromiss findet. Dass in der Schulwirklichkeit 
neben dem ´Ausschütten von Bädern´ auch die Gefahr 
des ´Verwässerns´ neuer Konzeptionen besteht, sollte 
allerdings gleichermaßen ernst genommen werden, wenn-
gleich dieser Gedanke hier nicht weiter Thema sein kann. 

Wenn innerhalb der Waldorfpädagogik von Schüler-
orientierung gesprochen wurde, so war damit in der Ver-
gangenheit in den seltensten Fällen von einem pädagogi-
schen Konzept die Rede, wie es ursprünglich von Gün-
ther, Ott und Ritzel formuliert wurde. Erst in den letzten 
Jahren – mit einiger Verspätung also – wurden vergleich-
bare Konzepte47 innerhalb der Waldorfschulbewegung 
wahrgenommen und ansatzweise in die Unterrichtswirk-
lichkeit integriert. Dennoch nahmen und nehmen die 
Vertreter der Waldorfpädagogik für sich in Anspruch, ihr 
unterrichtliches Tun am Schüler zu orientieren, ihn, und 
nicht irgendwelche Lernziele in das Zentrum ihres päda-
gogischen Handelns zu stellen. Mit Blick auf den Musik-
unterricht sei erläutert, wie dies gemeint sein kann. 

Es war bereits davon die Rede, dass Steiner auf Analogien 
zwischen den sich menschheits- und individualgeschicht-
lich sukzessiv entwickelnden Fähigkeiten, mit musikali-
schen Elementen angemessen umzugehen, hingewiesen 
hat. Exemplarisch wurde dargestellt, inwiefern der Um-
gang mit einer noch vorharmonischen, pentatonisch-
quintenstimmigen Musik korrespondiert mit der inneren 
Entwicklungssituation der Kinder zu Anfang der Grund-
schulzeit. Inzwischen wurde dieses Grundprinzip auf alle 
Schul- und Altersstufen bezogen von verschiedenen Mu-
siklehrerinnen und Musiklehrern an Waldorfschulen wei-
ter ausgearbeitet und auch schriftlich dokumentiert. Der 
Gedanke, dass sich die Inhalte des Musikunterrichts und 
der methodische Umgang mit ihnen orientiere an den 
inneren Qualitäten der Entwicklungsphasen des Kindes 
und Jugendlichen, indem in der Musik Elemente aufge-
sucht werden, die mit eben diesen Qualitäten korrespon-
dieren, entspricht zwar nicht der ursprünglichen Definiti-
on von Schülerorientierung, darf aber sicher als eine be-
sondere Ausprägung der von Antholz ebenfalls diesbezüg-
lich als Kriterium genannten ´Altersgemäßheit´ betrachtet 
werden. Dabei ist zu beachten, dass der Begriff der Al-
tersgemäßheit innerhalb der Waldorfpädagogik immer ein 
sehr konkretes und differenziertes Bild der jeweils vom 
Kind und Jugendlichen durchlebten Entwicklungsphase 
meint. 

Und noch einmal: Schülerorientierung  
Den Schüler da abzuholen, wo er steht, ist seit langem 
pädagogisches Paradigma, was auch immer im Einzelnen 
und konkret damit gemeint sein mag: Sicher gibt es ver-
schiedene Möglichkeiten, diesen zweifellos berechtigten 
pädagogischen Imperativ zu verstehen und ihn auf die 
jeweils eigene Unterrichtssituation zu adaptieren. Wenn 
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dieser Ansatz nicht als „motivierender Trick“48 gemeint 
ist, den Schüler zwar möglichst geschickt ´bei sich´ und 
seinen Interessen abzuholen, um ihn dann allerdings zu 
ihm völlig wesensfremden weiteren Wegen zu (ver-
)führen, kann auch er mit Berechtigung verstanden wer-
den als ein schülerorientierter Ansatz: Nicht das Lernziel, 
zu dem der Schüler auf besonders raffinierte Weise ge-
führt werden soll, steht dann im Vordergrund des Interes-
ses, sondern die Frage, wo denn eigentlich der Schüler 
stehe und inwiefern sich aus diesem seinem – inneren und 
äußeren – Standpunkt wesentliche Fragen ergeben, die 
nicht nur für ihn persönlich relevant, sondern von allge-
meinem (und daher beispielsweise auch unterrichtlichem) 
Belang sein können. Wenn mit allgemeinem Belang nicht 
´Allgemein-Belangloses´ gemeint ist, sondern die mitein-
ander zu bewegenden Fragen allgemein-menschliche 
Dimensionen mit häufig existenziellem Charakter berüh-
ren, dann richten sie sich auf „das Bedenken eines grund-
ständig Gemeinsamen von (Lebens-) Erfahrungen, das 
uns über individuelle und sogar kulturelle Grenzen hinaus 
miteinander verbindet. Ein solches Verständnis von Le-
benswelt ist anthropologisch ... bestimmt.“49  

Ein in dieser Weise anthropologisch verstandener Le-
bensweltbezug als Grundlage unterrichtlichen Geschehens 
kann in zweierlei Hinsicht als ´Schüler-orientiert´ verstan-
den werden: Zum einen wird nur sinnvoll sein, mit den 
Schülern an Fragen zu arbeiten, die sich ihnen selbst – 
und zwar in der Regel individuell und meist auch existen-
ziell, wenngleich unterschiedlich deutlich und bewusst – 
als Lebens- oder Sinnfragen stellen. Zum anderen nimmt 
ein so verstandener Unterrichtsansatz den Schüler in einer 
Dimension ernst, die weit hinaus weist über dessen eigent-
liches (und enges) Schüler-Sein: Er wird gerade auf derje-
nigen Ebene angesprochen, die ihn als Menschen aus-
weist, derjenigen Ebene, die ihn auf spirituellem Niveau 
mit allen anderen Menschen verbindet.  

In diesen Bereich des heute und ja erst seit wenigen Jah-
ren als Ansatz für die Konzeption von Musikunterricht 
deutlicher ins Bewusstsein gerückten ´Lebensweltbezugs´ 
gehört eine ursprünglich allgemein-pädagogische Anre-
gung Steiners, die selbstverständlich auch und insbesonde-
re für den Musikunterricht gelten kann: Wiederholt for-
dert Steiner die Lehrer auf, die „latenten Fragen“50 ihrer 
Schüler ins Bewusstsein zu nehmen und daraus Aspekte 
zu entwickeln für dasjenige, was im Unterricht zu behan-
deln sei. Mit dem Begriff der ´latenten Fragen´ ist etwa 
Folgendes gemeint: Die entwicklungspsychologische 
Tatsache, dass sich innerhalb der Entwicklung des Kindes 
und Jugendlichen immer wieder neue seelische Wahrneh-
mungs- und Erlebnisfähigkeiten bilden bzw. vorhandene 
sich verwandeln, veranlasst Steiner, davon auszugehen, 
dass diese neuen Fähigkeiten der Welt- und/oder Selbst-
wahrnehmung sich im Grunde zuerst als eine Art Frage 
äußern: Gedanken über Leben und Tod oder über die 
eigene Identität, um nur zwei in besonderer Weise als 
existenziell erlebte zu nennen, treten im Bewusstsein des 
jungen Menschen in der Regel als Frage auf: Wer bin ich? 
Woher komme ich? Wohin gehe ich? Dabei ist es häufig 
so, dass diese Fragen zuerst einmal als Stimmung in den 
jungen Menschen leben und erst nach und nach immer 
deutlicher formuliert werden können: So mögen erste 

Einsamkeitserlebnisse und sich daran anknüpfende Ge-
fühle die Vorboten einer Identitätsfrage sein, das stim-
mungsmäßige ´Durcheinander´ in Vorpubertät und Pu-
bertät mag beispielsweise die Frage nach Chaos und Ori-
entierung oder auch die nach männlichem bzw. weibli-
chen Prinzip ankündigen usw. Charakteristisch ist, dass all 
diese noch latenten Fragen sich häufig zuallererst als Ver-
haltensphänomene gegenüber der Außenwelt äußern und 
noch keinen eigentlichen Frage-Charakter haben: Ein re-
bellisch-pubertäres Aufbegehren, eine nicht nur auf den 
ersten Blick völlig unangemessene Verbalattacke beispiels-
weise gegenüber dem Lehrer, ein scheinbar beleidigtes 
Sich-Zurückziehen, tiefe, für den Betroffenen selbst un-
motivierte Traurigkeit etc. Aufgabe des Lehrers sei es nun, 
so Steiner, diese noch hinter Verhaltensphänomenen 
verborgenen und eben auch dem Kind oder Jugendlichen 
noch eigentlich nicht als solche bewussten Fragen wahr-
zunehmen und sie – als etwas, das der Schüler als zentra-
les Anliegen mitbringt – im Unterricht aufzugreifen. Da-
mit ist sicher nicht gemeint, jede Schüleräußerung psycho-
logisierend zu deuten, um – ggf. sogar den Schüler bloß-
stellend – öffentlich auf dahinter vermeintlich verborgene 
Fragen einzugehen! Vielmehr geht es um das Entwickeln 
einer pädagogisch-ethischen Grundhaltung gegenüber 
dem Schüler: All seinen Lebensäußerungen gegenüber 
innerlich offen zu sein, ihnen mit innerer Fragehaltung, 
was sich in ihnen äußere, zu begegnen und sich auf diese 
Weise sensibel zu machen, die innere Situation des Kindes 
oder Jugendlichen so in sich selbst lebendig werden zu 
lassen, dass auf der Basis einer solchen empathischen 
Grundgeste die womöglich jeweils verborgenen Fragen im 
Bewusstsein des Lehrers mehr und mehr Kontur gewin-
nen und wesentlich werden können für die Planung und 
Gestaltung des Unterrichts.  

Was heißt das für den Musikunterricht? Selbstverständlich 
ist es weder möglich noch sinnvoll, einen Katalog zu 
entwerfen, in dem Verhaltensphänomene im Hinblick auf 
die in ihnen sich verbergenden Lebensfragen aufgelistet 
würden, ergänzt um jeweils probate Inhalte, mit Hilfe 
derer man der Situation begegnen könnte! Gerade darin, 
dass es sich um jeweils individuelle situative und soziale 
Konstellationen handelt, dass der geschilderte Empathie-
Prozess konstitutiv ist für das dahinter stehende pädagogi-
sche Anliegen und dass dieser Prozess vom Lehrer ein 
hohes Maß nicht nur an äußerer Wahrnehmungsfähigkeit 
und -bereitschaft fordert, sondern ebenso hohe Anforde-
rungen stellt an seinen Willen zu innerer Anteilnahme und 
seelischer Aktivität, wird offenbar, dass es sich nicht um 
rezeptartig anwendbare Unterrichtsmuster handeln kann! 
Hilfreich kann allerdings die Tatsache sein, dass eine in-
tensive Beschäftigung mit Ergebnissen der Entwicklungs-
psychologie, die Steiner noch durch verschiedene An-
regungen und Beobachtungen ergänzt, und natürlich ein 
wachsames und innerlich interessiertes Wahrnehmen 
dessen, wie Schüler sich – nicht nur verbal – äußern, ein 
Bewusstsein davon entstehen lassen können, welche Fra-
gen in welchem Alter und auf welchem gedanklichen 
Niveau virulent sein könnten! 

  

Ein Aspekt sei allerdings genannt, durch den sich Steiners 
Anregung bzgl. der ´latenten Fragen´ der Jugendlichen 
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und der unterrichtliche Umgang mit Aspekten eines anth-
ropologisch verstandenen Lebensweltbezugs, wie er in der 
öffentlichen didaktischen Diskussion beschrieben wird, 
zumindest tendenziell unterscheiden: Während hier davon 
ausgegangen wird, dass die anstehenden Fragen im Unter-
richt auf die Ebene eines Themas gehoben werden, also 
den bewussten Mittelpunkt der gemeinsamen gedankli-
chen Beschäftigung bilden, bleiben sie in der waldorfpä-
dagogischen Variante zuerst einmal verborgen und im 
Hintergrund. Unterrichtsinhalte bleiben fachliche Inhalte, 
die allerdings auf einer oder mehreren Ebenen einen sub-
tilen Bezug zu den möglicherweise anstehenden latenten 
Fragen haben. Gibt es einen solchen Bezug, so kann be-
reits der Umgang mit diesen Inhalten eine positive Wir-
kung zeitigen und die Schüler befähigen, mit solchen 
Fragen auf neue Weise umzugehen, ohne dass dieser 
Bezug mit den Schülern thematisiert werden müsste. 
Selbstverständlich können die unterschiedlichen und über 
die vordergründige Bedeutung hinausgehenden Ebenen 
aber auch von den Schülern als für sie und ihre augen-
blickliche Lebenssituation bedeutsam entdeckt und auf ein 
gedanklich fassbares Niveau gehoben werden, so dass der 
ihnen eigene besondere Gehalt Anregung geben kann, neu 
oder anders über die genannten Fragen zu denken und 
dies ggf. auch im Gespräch miteinander zu äußern. 

Zur Erläuterung ein Beispiel: Unzweifelhaft ist die Frage 
nach der menschlichen Freiheit eine der wichtigsten, die 
uns Menschen bewegen können. Ohne dass ein tieferes 
philosophisches Interesse bei Schülern vorliegen muss, 
geraten sie doch immer wieder – im privaten Umfeld und 
geradezu systematisch auch in der Schule – in Situationen, 
die ihnen diese Frage aufdrängen. Darüber hinaus begeg-
net diese Frage ihnen bereits in Kindheit und Jugend 
immer wieder und auf verschiedenen Bewusstseins- resp. 
Entwicklungs-Niveaus, hängt sie doch unmittelbar zu-
sammen mit der Frage nach der eigenen Identität und 
dem, was im eigentlichen Sinne des Wortes ´Selbst-
Verwirklichung´ genannt werden kann. Es ist hier nicht 
der Raum, die verschiedenen Stufen einer immer bewuss-
ter sich vollziehenden Entwicklung bis hin zum letztlich 
sich seiner autobiographischen Verantwortung bewussten 
Erwachsenen-Ich zu schildern. Unbestritten dürfte aller-
dings sein, dass beispielsweise in Oberstufen-Klassen eine 
solche Frage einerseits erlebnismäßig immer wieder 
drängt, andererseits aber auch bewusstseinsmäßig auf 
bereits recht hohem Niveau angegangen werden kann, 
insbesondere dann, wenn sie von den Schülern selber als 
Frage entdeckt und formuliert wird.  

Es ist eine Binsenweisheit und muss hier nicht weiter 
ausgeführt werden, dass jedes künstlerische – also auch 
jedes musikalische – Tun insbesondere das problematisch-
labile Verhältnis zwischen Freiheit und Verantwortung 
geradezu exemplarisch erlebbar werden lässt. Auch für 
Schüler lässt sich dies in verschiedensten Situationen 
musikalischen Handelns immer wieder erleben, vor allem 
aber in Zusammenhängen, in denen improvisatorisch mit 
musikalischem Material umgegangen werden kann. Die 
Freiheit, prinzipiell alles als möglich zur Verfügung zu 
haben und die aus der Sache sich ergebende Notwendig-
keit, für jedes musikalische Ereignis – und sei es nur ein 
einzelner Ton oder Klang – die ihm und dem musikali-

schen Gesamtzusammenhang angemessene Gestalt zu 
finden, lassen in den Schülern eine Erlebnisqualität ent-
stehen, die sich vielleicht graduell, nicht aber prinzipiell 
unterscheidet von derjenigen, die mit der existenziellen 
Frage nach Freiheit und Verantwortung verbunden ist.  

Ein in solcher Weise praktizierter Umgang mit Musik 
kann nun in verschiedenen Altersstufen an das Umgehen 
mit der genannten Erlebnisqualität heranführen. Wichtig 
ist, dass in jeweils altersgemäßer Weise mit den musikali-
schen Elementen umgegangen wird. So wird zwar an 
vielen Waldorfschulen im Musikunterricht aller Klassen-
stufen improvisatorisch gearbeitet, selbstverständlich aber 
obliegt es dem Lehrer, die Grundvoraussetzungen so 
einzurichten, dass es nicht zu einer schlichten Überforde-
rung der Schüler kommt: So birgt das Material der anhe-
mitonischen Pentatonik, das für die Zeit der 
´Quintenstimmung´ innerhalb der ersten zwei Schuljahre 
zur Verfügung steht (s.o.), auf der einen Seite die Mög-
lichkeit, relativ unbelastet und ohne Angst vor Fehlern zu 
improvisieren. Auf der anderen Seite erleben die Schüler 
die Frage nach der Angemessenheit dessen, was sie auf 
ihren Instrumenten improvisatorisch tun, im Sinne einer 
´Stimmigkeit´ durchaus: Passt dieser Ton oder jener 
Sprung tatsächlich in den Verlauf einer Melodie, deren 
Charakter sich bereits in einer bestimmten Weise zu ent-
wickeln begonnen hatte und den wir – natürlich auf Erst- 
und Zweitklässler-Niveau – wahrnehmen und beschreiben 
können? Wie finden wir den richtigen Ton? Oder, wenn 
bildhafte Elemente zu Hilfe genommen wurden: Ent-
spricht das, was wir hören, dem, was wir vor unserem 
inneren Auge sehen? Wenn zu zweit oder in Gruppen 
improvisiert wird, bekommt die soziale Komponente 
zusätzliches Gewicht: An welche Stelle gehört ´mein´ Ton 
oder ´meine´ melodische Geste, wie muss ich meinen 
musikalischen Part ´formulieren´, damit er angemessene 
´Antwort´ ist auf eine musikalische ´Frage´, damit er rich-
tig weiterführt, was andere begonnen haben? Ganz offen-
sichtlich wird in dieser Weise an einer Schulung der Wahr-
nehmung, des sensiblen Lauschens, des Hinhörens auf 
Qualitäten gearbeitet. Ebenso aber geht es darum, sich zu 
üben, aus der Fülle des prinzipiell Möglichen das auszu-
wählen und angemessen zu gestalten, was dem aus Sache 
und Kontext Notwendigen ebenso sehr entspricht wie 
dem eigenen Gestaltungswillen.  

Ähnliche und weiter führende Übungen können – neben 
vielem anderen – den Musikunterricht der gesamten 
Schulzeit durchziehen: Als ein Übungsweg zum Umgang 
mit der Problematik menschlicher Freiheit. Dabei wird 
sich der Charakter der improvisatorischen Übungen än-
dern: War in der Zeit des ´quintenstimmigen´ Musizierens 
u.a. durch die Vorgabe eines noch beschränkten Tonmate-
rials die Möglichkeit, auch falsche Entscheidungen zu 
treffen noch gering, ändert sich dies beim Übergang zu 
diatonischem und – in der Oberstufe – zu chromatischem 
Material erheblich, so dass der Aspekt der Verantwortung 
ein immer größeres Gewicht erhält und immer mehr auch 
die bewusste Gestaltungsfähigkeit gefordert ist im Gegen-
satz zum noch eher träumenden Gestalten im Anfang der 
Schulzeit. Gleichzeitig wird der Lehrer versuchen, die Art 
der Improvisationen in freier Weise am Lebensalter und 
den jeweils gefragten musikalischen Elementen zu orien-
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tieren: So werden beispielsweise rhythmische Improvisati-
onen von einem gewissen Alter an besonders populär 
werden. Auch dies in der Regel heftig und ausführlich 
gelebte Bedürfnis nach Rhythmischem, das sicher nicht 
nur ein durch Sozialisation verursachtes, sondern ein 
ursprünglich menschliches ist, kann letztlich als ´latente 
Frage´ verstanden werden: Steiner macht darauf aufmerk-
sam, dass die subjektive Erlebnis-Seite des Jugendlichen 
im puberalen Wachstumsschub, der ja beginnt mit dem 
Längenwachstum der Extremitäten, in Zusammenhang 
gesehen werden kann mit diesem Bedürfnis nach rhythmi-
scher Betätigung: Das Erlebnis der Kraft, derer der junge 
Mensch sich jetzt mit Hilfe seiner Gliedmaßen bedienen 
kann, deren Einsatz aber häufig sowohl in der Intensität 
wie der (motorischen) Intentionalität noch wenig diffe-
renziert ist – es ist dies die Zeit, in der das Kräfte-Messen 
insbesondere unter den Jungen zur Tagesordnung gehört, 
in der aber kaum eine Mutter ihren Sprössling um Hilfe 
beim Abwasch bitten würde! –, dies Krafterlebnis bedarf 
der Differenzierungsmöglichkeit. Im Musikalischen kann 
sie im rhythmischen Tun und – da hier die Einflussnahme 
auf das Gestaltete am ehesten möglich ist – im rhythmi-
schen Improvisieren angeboten werden. Auch hier kommt 
es – wie selbstverständlich auch in dem für die Unterklas-
sen Dargestellten – auf das Erlebnis im Tun an und auf 
dessen subtile Rückwirkung auf die entwicklungspsycho-
logische Ebene; ein Gespräch über die Freiheit des Im-
provisierenden im Verhältnis zu den sachlich-
musikalischen Notwendigkeiten, innerhalb derer er tätig 
ist, wird vom Lehrer ebenso wenig angeregt werden wie 
die Frage, inwieweit das am musikalischen Tun Erlebte 
einen Bezug hat zur generellen Frage menschlicher Frei-
heit. Allenfalls, wenn Schüler selber vielleicht einen 
´Zipfel´ solcher weiterführender Fragestellungen entde-
cken (s.o.) und formulieren, wird man – der jeweiligen 
Alters- und Klassensituation angemessen – als Lehrer 
selbstverständlich auch im Gespräch darauf eingehen.  

Auf musikalisch und gedanklich neuem Niveau wird man 
dann in der Oberstufe an diesen Fragen arbeiten können. 
Das Erheben von Geräuschhaftem zu musikalischem 
Klang und der Umgang mit diesen klanglichen Ereignis-
sen sind ggf. bereits über mehrere Jahre in Improvisatio-
nen geübt worden (es gibt innerhalb der Waldorfpädago-
gik auch diesbezüglich eine inzwischen weit ausgebaute, 
vor allem mit unterschiedlichsten Holz- und Metallklän-
gen arbeitende Improvisationsrichtung). Nun wird es 
mehr und mehr möglich, dazu auch das freie Musizieren 
mit chromatischem Tonmaterial zu erschließen. Je mehr 
prinzipiell alles möglich wird, desto deutlicher taucht die 
Problematik menschlicher Freiheit hinter und in dem 
musikalischen Tun auf. Jetzt kann sie ggf. auch themati-
siert und – vielleicht fächerübergreifend – in anderen 
Unterrichten (Philosophie, Geschichte, Sozialkunde, Reli-
gion) aufgegriffen und vertieft werden. Das musikalische 
Geschehen ist auf diese Weise im Prozess des Entstehens 
nicht etwa nur Bild für die genannte Problematik: Es kann 
unmittelbar als (Lebens-) Aufgabe erlebt werden. Gleich-
zeitig werden allerdings auch Lösungswege gesucht, aus-
probiert, korrigiert und gefunden. Mit einer solchen exi-
stenziell wichtigen und im Laufe der Kinder- und Jugend-
biographie erst nach und nach bewusst werdenden Le-
bensfrage in dieser Weise umzugehen und künstlerisch 

weniger nach Antworten zu suchen als Anregungen für 
einen schöpferischen Umgang mit diesen Fragen zu fin-
den, kann ein Beispiel sein für den waldorfpädagogischen 
Ansatz, mit den so genannten ´latenten Fragen´ der Kin-
der und Jugendlichen altersangemessen umzugehen. 
Gleichzeitig kann an diesem Beispiel gezeigt werden, 
inwiefern alle Inhalte – und nicht nur die des Musikunter-
richts – nicht in erster Linie um ihrer selbst willen oder 
gar im Hinblick auf Prüfungen Unterrichtsgegenstand 
sind, sondern im besten Sinne des Wortes durch das Auf-
greifen des Bezugs zwischen Mensch und Inhalt Mittel zur 
individuellen ´Entwicklungshilfe´ sein können.  

Schlussbetrachtung 
Eine Darstellung wie die vorliegende muss notgedrungen 
fragmentarisch bleiben. Zu umfangreich und differenziert 
sind die einander durchdringenden und sich gegenseitig 
bedingenden Komponenten, die Musikunterricht an Wal-
dorfschulen konstituieren: Aspekte eines durch Anthro-
posophie erweiterten Musikverständnisses, didaktische 
und methodische Anregungen, die von Steiner unmittel-
bar für den Musikunterricht gegeben wurden oder sich aus 
seinen Darstellungen zur anthroposophischen Menschen-
kunde und zu allgemeinpädagogischen Fragen ergeben. 
Unterschiedlichste musikpädagogische Ansätze, die sich 
auf dieser Basis an vielen Waldorfschulen in jeweils indi-
viduellen Schul- und Unterrichtssituationen entwickelt 
haben, erweitert durch persönliche Forschungsanliegen 
einzelner Fachkolleginnen und -kollegen, im Laufe der 
Jahre modifiziert und in gegenseitiger Befruchtung ergänzt 
und weiter ausgearbeitet, dazu ein in den letzten Jahren 
intensivierter Dialog mit Fachdidaktikern des öffentlichen 
Schulwesens, – all dies muss zusammen gesehen werden, 
will man einen aktuellen Eindruck von Musikunterricht an 
Waldorfschulen bekommen. Insofern konnten an dieser 
Stelle nur einige wenige Aspekte insbesondere der Grund-
lagen waldorfpädagogischen Musikunterrichts exempla-
risch dargestellt werden. Es sollte allerdings deutlich ge-
worden sein, dass hier nicht etwa ein fester Kanon von 
Inhalten und Methoden vor- und festgeschrieben wurde, 
dem man sich als Musiklehrer an Waldorfschulen zu un-
terwerfen hat! Erwartet werden allerdings möglichst um-
fangreiche Kenntnisse der angedeuteten Grundlagen bzw. 
die – innere und äußere – Bereitschaft, sich mit diesen 
Grundlagen auseinander zu setzen. Vor diesem Hinter-
grund wird jeder Musikunterricht an einer Waldorfschule 
letztlich immer geprägt sein durch die jeweilige Lehrerper-
sönlichkeit, durch die individuelle Schulsituation, durch 
die Art der Begegnung aller beteiligten Menschen. D.h.: 
Ein guter Musikunterricht an einer Waldorfschule fußt 
zwar auf gemeinsamen Grundlagen, es wird aber jede 
Unterrichtssituation immer wieder neu und individuell 
gegriffen werden müssen.  
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