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Was hat El Sistema

mit Klavierunterricht

Uberlegungen zur Reichweite des
,Lernens in der musikalischen

Praxisgemeinschaft
Peter Robke

Eintausend Bldserklassen in Deutschland, zweihunderttausend Kinder
bei JeKi im Ruhrgebiet, unzihlige Kooperationsprojekte zwischen Schule
und Musikschule - wir sind Zeugen einer durchaus auch heiklen musik-
pddagogischen Situation, die fiir die Instrumentalpddagogik eine Heraus-

forderung darstellt.
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Blaserklassen beanspruchen, nicht nur frii-
hes Musizieren in der Besetzung des sinfoni-
schen Blasorchesters zu bieten, sondern
auch fiir die Vermittlung instrumentaler Fer-
tigkeiten zu sorgen; JeKi stellt nicht nur den
Versuch dar, alle Kinder einer Alterskohorte
mit Musik zu erreichen, sondern hat auch
den Anspruch, instrumentalpadagogische
Grundlegung zu sein. Selbst wenn man den
Projekten mit einer positiven (sozial-)politi-
schen Grundhaltung entgegentritt (Reinhart
von Gutzeit sprach in Ausgabe 4/2011 dieser
Zeitschrift von der ,Jahrhundertchance* JeKi;
und wer wollte ernsthaft behaupten, dass es
falsch sein konnte, in diesen Projekten auch
Kinder aus bildungsfernen Milieus bzw. sol-
che mit Migrationshintergrund zu erreichen?):
In der Fachdebatte iiberwiegt die Sorge, inst-

in Dinkelsbuhl zu tun?

rumentalpadagogischer Dilettantismus kon-
ne zum Zuge kommen. Und wenn ernsthafter
Instrumentalunterricht eigentlich nicht még-
lich sei, dann bleibe nur eines: JeKi (und
auch den Bliser- und Streicherklassen) miis-
se ein Ort weit vor dem eigentlichen Instru-
mentalunterricht zugewiesen werden. Nicht
einmal eine wirkliche Vorstufe zum instru-
mentalpddagogischen Kerngeschaft werde
betreten, sondern JeKi solle sich auf Anbah-
nung und Animation beschranken. Oder in
den Worten Wolfhagen Sobireys: ,,JeKi ist Zu-
satzimpuls, Schnupperkurs, ist Instrumen-
tenmotivation“ — und somit weit entfernt von
den Kernaufgaben der Musikschule: ,,Vertie-
fung und Spezialisierung, Talent- und Begab-
tenforderung sowie die Studienvorberei-
tung“.t

Nun habe ich schon in zwei Beitragen fiir die-
se Zeitschrift im Jahr 20102 darauf verwiesen,
dass in dem Faktum, dass Kinder unter den
curricularen, zeitlichen und rdumlichen Be-
dingungen des Regelschulbetriebs gemein-
sam verschiedene Instrumente lernen, die
motivationelle und didaktische Chance liegt,
das Spiel- und Liedrepertoire dieser Instru-
mente auch in den téglichen Unterricht der
Grundschule einflieBen zu lassen oder von
friith an das instrumentale Lernen mit ver-
schiedenen Formen des gemeinsamen Sin-
gens und Musizierens zu verkniipfen (auch
mit solchen, die ohne Noten auskommen).
Und wenn man zudem bedenkt, wie viel Kin-
der voneinander lernen konnen oder welche
interessanten Beziehungen zwischen Musik-
schul- und Grundschullehrerlnnen entstehen
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konnen: Kénnte nicht — so lautete seinerzeit
meine Frage — dieses JeKi-Lernen (bzw. iiber-
haupt das Lernen in Kooperationsprojekten
von Musikschulen und Schulen) ein ,,situier-
tes Lernen“3 sein, das die Bedingungen die-
ses Lernens nicht beklagt (,Einzelunterricht
an der Musikschule wére uns lieber*), son-
dern offensiv nutzt? Kénnten nicht an Grund-
schulen, an denen flachendeckend instru-
mental wie vokal gelernt und musiziert wird,
so etwas wie ,musikalische Praxisgemein-
schaften® entstehen? (Mir ist bewusst, dass
die deutsche Ubersetzung des englischen
Begriffs ,,community of practice* problema-
tisch ist, assoziiert man mit ,,Praxisgemein-
schaft” im Deutschen doch eher einen orga-
nisatorischen Verbund von Arzten.)

MUTTERSPRACHLICHES
LERNEN

Um Merkmale dieses ,Lernens in der musi-
kalischen Praxisgemeinschaft“ herauszuar-
beiten, diente das venezolanische ,,Sistema“
als Beispiel — unter volligem Absehen von
dessen politischen und sozialen Implikatio-
nen, sondern im alleinigen Fokus auf die Tat-
sache, dass fiinf Mal in der Woche das Or-
chesterspiel der Ausgangspunkt aller instru-
mentalen Entwicklungen ist. Im Blickfeld lag
somit ein Lernen, das ein sozialer Prozess ist,
in dem es keine feste Zeit und keinen fixen
Ort von ,,Unterweisung* gibt, das nicht ge-
trennt von den anderen Aktivitdten der Ge-
meinschaft ist und dessen Resultate eben
nicht nur das Ergebnis von gezieltem und
identifizierbarem Lehren sind.4

Bereits bei dieser groben Bestimmung
kommt mir in den Sinn, ob nicht z. B. die
Grundschulkinder, die im Rahmen des von
der Westfdlischen Schule fiir Musik Miinster
in Kooperation mit allen Grundschulen der
Stadt betriebenen Projekts JEKISS (,Jedem
Kind seine Stimme*) lernen, auf genau diese
Weise das Singen zur Selbstverstandlichkeit
in ihren Schulen machen und zugleich (ohne
sich dieses Faktum allzu bewusst zu ma-
chen) ihre stimmlichen Fihigkeiten entwi-
ckeln: Denken die JEKISS-Beteiligten dariiber
nach, wann sie formelle Stimmbildung erhal-
ten oder wann Singstunde ist? Oder ist bei-
des nicht in den schulischen Alltag eingewo-
ben? Und sollte nicht mit Instrumenten Ahn-
liches moglich sein?

Was an Sistema in lerntheoretischer Hinsicht
interessant ist, wird leicht ibersehen, wird
es doch tberlagert von der humanistischen
Ausstrahlung eines Projekts, das hundert-

tausenden Kindern in einem Dritte-Welt-Land
hilft, sich buchstdblich aus dem materiellen
wie seelischen Elend herauszugeigen. Und
insofern verwundert es mich zunédchst nicht,
wenn Sobirey die Reichweite des ,,Communi-
ty-of-Practice“-Ansatzes stark einschranken
will, hat doch mein Referenzbeispiel gewis-
sermafden die Vorlage dafiir geliefert, dieses
lerntheoretische Denken eher auf periphere
Bereiche anzuwenden: ,Ein ,Lernen im Le-
ben‘ ist uns meist nicht moglich, weil das
entsprechende musikalische Umfeld fehlt. Ei-
nige Familien leben noch mit haufigem Musi-
zieren, die Sinti und Roma praktizieren die
,Muttersprachenmethode®, kirchliche und
stiddeutsche Bldsergruppen funktionieren
hdufig so. Dann ist schon Schluss.“>

Ich denke allerdings, dass der Einwand viel
zu kurz greift. Zumindest miisste man Sobi-
reys Erwdhnung der ,Muttersprachenmetho-
de“ aufgreifen und deutlich machen, dass eine
instrumentalpddagogische Konzeption, die im
Weltmafistab als eine der wichtigsten und ein-
flussreichsten zu gelten hat, eine Anwendung
der Idee der Praxisgemeinschaft ist: ,,Mutter-
sprachenmethode* bzw. , Talenterziehungs-
methode* nannte Shinichi Suzuki sein Vorge-
hen und formulierte methodische Grundsatze,
deren Befolgung die Situation des mutter-
sprachlichen Lernens, das ein Lernen in der
Praxisgemeinschaft par excellence ist, in den
Instrumentalunterricht {ibertragen sollte:

0 Zundchst einmal geht Suzuki davon aus,
dass jeder Mensch jedes Instrument erlernen
kann, so wie auch jeder Mensch laufen und
sprechen lernt.

I Der Antrieb, das Instrument selbst in die
Hand zu nehmen, entsteht aus dem Wunsch,
die Geige oder Klavier spielende Mutter
nachzuahmen, also aus dem Bediirfnis, et-
was zu tun oder so werden zu wollen wie ein
geliebter und bewunderter Alterer.

B Unaufhorlich ist der Lernende von der Mu-
sik umgeben, die er dann auch auf seinem
Instrument schrittweise realisiert. Dieser
Grundsatz hat in den Anfangszeiten von Su-
zuki zu jenen Bildern aus japanischen Sand-
kdsten gefiihrt, in denen die Sandkuchen
backenden Kinder kleine Kassettenrekorder
auf dem Riicken tragen, aus denen fortlau-
fend Twinkle, twinkle, little star (also das ers-
te Stiick der Schule) tont.

I Allen Lernanstrengungen und jedem noch so
kleinen Lernfortschritt ist immer positiv zu be-
gegnen: lobend, unterstiitzend, ermutigend.
I Jedes Suzuki-Kind ist Teil einer groBBen Leh-
rer- und Schiilerfamilie, was sich besonders
in den regelmafiigen Klassenstunden zeigt,

in denen das gesamte Suzuki-Repertoire (al-
so sozusagen die Elemente der musikali-
schen Muttersprache) repetiert wird: Auch
die Fortgeschrittenen spielen beim ersten
Stiick mit, umgekehrt lauschen dann die An-
fangerlnnen, wenn die Konner Bachs Doppel-
konzert spielen — und entwickeln den
Wunsch, auch so spielen zu kénnen.

I Und dass die Suzuki-Familie weit groBer ist
als die einzelne Instrumentalklasse, zeigt
sich dann beim jahrlichen Abschlusskonzert
in Tokio, bei dem sich tausende Kinder im
Spiel des gegebenen musikalischen Be-
stands vereinigen.

Nach dem 1981 abgeschlossenen VdM-Mo-
dellversuch ,,Ubertragung der Suzuki-Metho-
de“® und nach dem groRen Berliner Suzuki-
Kongress 1987 ist es um diesen Ansatz in
Deutschland stiller geworden (mit Ausnahme
der Aktivitaten des Suzuki-Instituts um die
rithrige Kerstin Wartberg herum). Und zu
Recht erhoben sich seinerzeit auch kritische
Stimmen. Es wurde etwa gefragt, ob das ver-
meintlich ,,muttersprachliche” Spielrepertoi-
re nicht einfach nur von Suzuki dsthetisch
verordnet sei, ob japanische Vorstellungen
von kollektiver Erziehung mit europdischen
kompatibel seien, ob die Forderung, dass El-
tern ihren Kindern voraus lernen und sie da-
mit zur Nachahmung anregen, realistisch sei
und wo denn im kindlichen Lernen jener Mo-
dus bleibe, der die Imitation ausbalanciert:
die Assimilation (um mit Piaget zu sprechen),
jene spielerische und fantasievolle Anpas-
sung und Abwandlung des von der Umwelt
Vorgegebenen an die eigenen Strukturen,
kurz: das eigene kreative Tun. Aber wir soll-
ten das Kind nicht mit dem Bade ausschiitten
und nicht das Potenzial der Suzuki-Methode
ftir einen Diskurs ber situiertes Lernen in
der Gemeinschaft tibersehen!

FLEXIBLE
UNTERRICHTSFORMEN

Wem Suzuki auch noch zu exotisch und zu
weit vom Musikschulalltag in Deutschland
und Osterreich entfernt sein sollte: Immerhin
fiihren wir seit Jahren eine Debatte tiber fle-
xible Unterrichtsformen in der Instrumental-
padagogik, die zundchst realisiert, dass sich
aus der Fille der Aufgaben des Instrumental-
unterrichts eigentlich zwangslaufig ergeben
musste, dass der Einzelunterricht nicht das
Maf aller Dinge ist.” Im Gsterreichischen Mu-
sikschullehrplan heift es: ,,Methodische Fle-
xibilitat bezieht sich auch auf Unterrichtsfor-
men — diese sind weder grundsatzlich gut
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Praxis

Komponenten einer sozialen Theorie des Lernens

Gemeinschaft

Bedeutung

Identitat

nach Etienne Wenger, s. Anm. 4

oder schlecht, sondern lediglich danach zu
beurteilen, ob sie in Bezug auf die definier-
ten Intentionen und die anstehenden Inhalte
zielftihrend sind: Die Vorteile des Einzel-
unterrichts (etwa an einer speziellen Bewe-
gungsblockade oder an einer individuellen
Werkinterpretation arbeiten zu kénnen) sind
die Nachteile des Gruppenunterrichts, die
Vorteile des Gruppenunterrichts (etwa der
sehr frithe Beginn mit dem Ensemblespiel
oder der Reiz gemeinsamen Rhythmus- und
Gehortrainings) sind die Nachteile des Ein-
zelunterrichts — daher ist die Kombination
der Unterrichtsformen anzustreben.“8

Die Forderung nach einer Flexibilitdt im Be-
reich der ,,Sozialformen des Lehrens und Ler-
nens“ ist didaktisch begriindet, aus der Ein-
sicht in den Zusammenhang von Zielen, In-
halten und Methoden heraus; aber zugleich
sprengen die flexiblen und kombinierten Un-
terrichtsformen die Lehrer-Schiiler-Dyade der
»one-to-one“-Situation: Nun nehmen auch
die Schiilerlnnen aufeinander Einfluss (peer-
to-peer), nun wirken sich im Guten wie im
Schlechten Leistungsgefille, Motivationsun-
terschiede oder divergierende musikalische
Interessen aus.

Wenn dann aber noch vorgeschlagen wird,
SchiilerInnen sollten auch im Nebenzimmer
selbststandig allein oder miteinander arbei-
ten und nicht nacheinander zur Stunde kom-
men, sondern sich miteinander zum Musi-
zier- und Unterrichtsnachmittag bei ihrem
Lehrer oder ihrer Lehrerin einfinden (das

kann man wie Gerhard Wolters ,,MultiDimen-
sional“ nennen), dann ist der Schritt von
einer Flexibilisierung der Unterrichtsformen
hin zu einer der Lernformen getan: Von der
Selbstinstruktion beim einsamen Uben im
Nebenzimmer liber gemeinsames Duospiel
ohne Anwesenheit einer Lehrkraft {iber das
gemeinsame Spiel aller Schiilerlnnen und
Lehrkrafte bis hin zu einer masterclass-ahn-
lichen Unterrichtssituation (einer wird unter-
richtet, die anderen schauen zu und lernen
durch Beobachtung?) ergibt sich eine kom-
plexe gemeinschaftliche Handlungs- und
Lernwelt. Einen ganzen Nachmittag lang sind
ein oder zwei Lehrerlnnen und mehrere
Schiilerlnnen einfach an der Musikschule an-
wesend und co-agieren in den verschiedens-
ten Weisen: Lehren und Lernen erfahren ei-
nen gewaltigen Sozialisierungs- und Situie-
rungsschub.

EINGEBUNDEN
INS SOZIALE NETZ

Aber wie steht es nun um die im Titel ange-
sprochene Klavierklasse an einer kleinen Mu-
sikschule? Erfasst eine Auffassung des Ler-
nens als sozialer Prozess auch einen Unter-
richt im klassischen Setting der Einzelunter-
weisung etwa am Klavier, einen Unterricht,
der ohne Partner- oder Gruppenunterricht
auskommt und mit einer jeweils homogenen
Schiilerklientel agiert — und das ohne jeden
Ensemblebezug?

Zaumen wir das Pferd vom Schwanz her auf.
Ich behaupte: Spatestens beim Klassenvor-
spiel wird den Schiilerlnnen — manchmal so-
gar drastisch und uberfallsartig — bewusst,
dass sie nicht nur alleine lernen in einer
,one-to-one“-Beziehung mit ihrer Lehrkraft,
sondern dass sie Mitglied einer Klavierklasse
sind, wenn auch die sozialen Realitdten einer
Instrumentalklasse weniger dicht und verwo-
ben sind als die einer Schulklasse.!® Spates-
tens beim Schiilervorspiel wird deutlich,
dass die individuellen Lernprozesse und die
fir sich stehenden Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen in ein soziales Netz eingebunden sind.
Jetzt wird evident,

I dass es kiinstlerische Werte und geteilte
Bedeutungen in der Klasse gibt. Beim Klas-
senabend erweist sich, was des Vorspiels
musikalisch wiirdig ist —immer wére es mog-
lich, die impliziten Werthierarchien und die
immanenten Strukturen des ,,Klassenreper-
toires“ herauszuschdlen. Mehr noch: Es er-
weist sich, dass das Klavierspiel iberhaupt
etwas Wesentliches und Anstrebenswertes
ist, dessen grundsatzliche Bedeutsamkeit
durch die gemeinsame Praxis produziert
wird;

B welches soziale Klima in der Klasse
herrscht: Uberwiegt die Bereitschaft zu ge-
genseitiger Unterstiitzung oder nackte Kon-
kurrenz? Gonnt oder neidet man dem Kolle-
gen oder der Kollegin den Erfolg? Werden die
Daumen gedriickt oder regiert heimliche
Schadenfreude?;

I in welchem Ausma€ jeder Einzelne am Ge-
samtgeschehen partizipiert: Klar heben sich
die Newcomer von den Altgedienten ab (und
sei es durch die durchaus problematische
Platzierung im Programm, welche die Anfan-
gerlnnen zu Beginn und die Stars am Ende
spielen ldsst);

B welchen Entwicklungsstand die Klasse ins-
gesamt hat und wie sie im Bezug auf andere
Klassen der Musikschule dasteht: Deutlich
unterscheiden sich diesbeziiglich die im Auf-
bau befindlichen Klassen eines Junglehrers
von den sozial wie alters- und leistungsma-
Big ausdifferenzierten Klassen erfahrener
Lehrkréfte;

I dass alle an einem gemeinsamen Projekt
arbeiten, ein ,gemeinsames Geschaft” be-
treiben, ein gemeinsames Konnen teilen:
Man konnte auch vom pianistischen Wir-Ge-
fiihl, vom Klassengeist oder schlicht von
Identitdt sprechen; ...

... Lesen Sie weiter in Ausgabe 6/2011



