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Die Bedeutung der Lernwerkstatt Musik fir das Musikstudium in der Wahrneh-
mung ihrer Nutzer*innen

Support — Fit — Responsibility. The Significance of the Music Learning Work-
shop for Teacher Training in Music Education as perceived by those involved

Zusammenfassung

An deutschen Hochschulen existieren Lernwerkstdtten bereits seit mehr als 30 Jahren. Ziel war und
ist, dass sich Studierende als Lernende sowie Lehrende gleichermaBBen erfahren, indem sie sich ei-
genaktiv inferessanten Fragenstellungen und Phdnomenen zuwenden. Lernwerkstdtten mit Schwer-
punkt Musik sind hingegen selten anzutreffen. Seit Oktober 2015 hat die Verfasserin eine solche
an der Europa-Universitdt Flensburg implementiert. Der Beitrag stellt im ersten Teil die dortige Lern-
werkstatt konzeptionell vor und betrachtet besondere Herausforderungen. Der zweite Teil présentiert
eine qualitativ-empirische Forschungsstudie, die zum Ziel hatte, die Lernwerkstatt Musik als konjunk-
tiven Erfahrungsraum in der Wahrnehmung der Beteiligten zu erhellen. Die im Zuge der dokumen-
tarischen Methode rekonstruierten sinngenetischen Typen verdeutlichen unterschiedliche Aspekte der
Partizipation. Diese Partizipationstypen geben nicht nur Aufschluss Gber ein zugrunde liegendes uti-
litaristisches Bildungsverstdndnis der Beteiligten, sondern sie verweisen auch auf relevante Aspekte
der Weiterentwicklung.

Schlagwérter: Lernwerkstatt, Musiklehrer*innenbildung, Hochschuldidaktik, Dokumentarische Me-
thode

Summary

Learning workshops have existed at German universities for more than 30 years. The aim was and
still is for students to experience themselves as learners and teachers alike by addressing themselves
to interesting questions and phenomena in a self-active way. On the other hand, learning workshops
with a focus on music are rare. Since October 2015, the author has implemented such a music
learning workshop at the Europa-Universitét Flensburg. The first part of the article infroduces the
concept of the learning workshop and considers special house requirements. The second part presents
a quality-empirical research study, which aimed to illuminate the music learning workshop as a con-
junctive space of experience in the perception of the participants. The sense-genetic types recon-
structed in the course of the documentary method illustrate different aspects of participation. These
types of participation not only shed light on the underlying utilitarianist understanding of education
of the participants, but also focus on relevant aspects of further development.

Keywords: learning workshop, music teacher education, university didactics, documentary method
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Einleitung’

Seitdem es Lernwerkstdtten in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung [...] gibt, handelt
es sich dabei um Formate, die ein anderes Studieren, ein anderes universitédres Ler-
nen, eine andere akademische Realitdt eréffnen wollen. Seit jeher ist dieses Vorha-
ben aber auch in einem durchstrukturierten, formalisierten Setting verortet: der Uni-
versitdt bzw. Hochschule mit ihren curricularen Vorgaben, Leistungsiberprifungen
und qualifizierenden Bildungsabschlissen. Ein anspruchsvolles Vorhaben zeichnet sich
ab: Ermdglichung non-formaler, oft auch informeller Bildung in formalen Bildungsein-
richtungen (Baar & Feindt, 2019, S. 19).

An deutschen Hochschulen existieren Lernwerkstatten bereits seit Gber 30 Jahren (Wedekind,
Peschel, Franz, Gunzenreiner & Miller-Naendrup, 2014, S. 5). Ziel war, dass sich die Lehrenden
selbst als Lernende erfahren und auf Grundlage dieser Erfahrungen zukiinftige Lernprozesse
kindgemdaBer gestalten kénnen (vgl. Wedekind & Schmude, 2017, S. 186). Seitdem entwickelt
sich die Lernwerkstatt-Landschaft vielfdltig. Es gibt Forschungswerkstétten, Lern- oder Didakti-
sche Labore und in jingster Zeit auch digitale Lern- und Forschungslabore (vgl. MEET der Univer-
sitdt Wirzburg), fachlich gebundene sowie fdcherverbindende Lernwerkstdtten (vgl. Universitat
Erfurt) oder auch schulformspezifische Konzepte (vgl. Grundschulwerkstatt der Universitat Kas-
sel). Demgegeniber gibt es nur eine Handvoll Lernwerkstatten im Fach Musik. Gemeinsam ist
aber allen bestehenden Lernwerkstatten, dass sie der Lernwerkstattarbeit als Prinzip folgen. Da-
bei handelt es sich um ,begleitete, theoriegeleitete und -begleitende sowie reflexive Lernpro-
zesse" (Wedekind & Schmude, 2017, S. 190), in denen sich die Studierenden selbststdndig ,,in-
teressanten Phénomenen /Fragestellungen® (ebd.) zuwenden (vgl. Kap. 1.1.2).

Lernwerkstdtten an Hochschulen stehen von jeher in einem Spannungsfeld aus einerseits einem
non-formalen Bildungsangebot und andererseits dessen Einbettung in formale Bildungsstrukturen,
wie es auch im Eingangszitat dargelegt wird. Auch die Akteur*innen der Lernwerkstatt Musik
(LWM) der Europa-Universitat Flensburg handeln seit dem Tag der Implementierung in diesem
Wechselverhdltnis der ,,Ermdglichung non-formaler, oft auch informeller Bildung in formalen Bil-
dungseinrichtungen” (Baar & Feindt, 2019, S. 19). Sie suchen von Beginn an nach Wegen und
Méglichkeiten, dieser Herausforderung konstruktiv zu begegnen. Der Beitrag prdsentiert nun
eine Forschungsstudie zur Wahrnehmung der Flensburger LWM aus der Sicht der Beteiligten, die
von Oktober 2019 bis Mai 2020 an der Europa-Universitat Flensburg durchgefihrt wurde.? Ziel
war neben einer evaluativen Dokumentation der bisherigen vierjdhrigen Laufzeit der LWM vor-
nehmlich die Erfassung der unterschiedlichen Sichtweisen auf dieses Studienangebot, insbeson-
dere darauf, wie die beteiligten Akteur*innen mit dem oben skizzierten Konflikt umgehen und
welche Auswirkungen er auf die Partizipation am Erfahrungsraum LWM hat. Daher wurde
gleichermaBen auf die drei von Baar und Feindt (2019, S. 20-21) herausgearbeiteten Ebenen

! Der vorliegende Beitrag ist zweigeteilt. Im ersten Teil wird die LWM konzeptionell hinsichtlich ihrer Grundelemente
als additives Studienangebot an der Europa-Universitat Flensburg vorgestellt (vgl. Kap. 1). Im zweiten Teil schlief3t
sich die Forschungsstudie an, in der die LWM aus der Perspektive ihrer Nutzer*innen betrachtet wird (vgl. Kap. 2).
Es ist moglich, jeden Teil fir sich stehend zu lesen. Gleichwohl ist die Zusammenschau beider GroB3kapitel zu emp-
fehlen.

2 Ohne ins Detail zu gehen wurde eine knappe Zusammenfassung der Studie in einem Beitrag zum Forschenden
Lernen an der Europa-Universitat Flensburg im Fach Musik (erscheint 2022) skizziert (vgl. DreBler, 2022, i.V.)
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der Auswirkungen geschaut: (1) auf die Makroebene, inwiefern sich ,Lernwerkstatten [...] in die
curricularen und formalen Strukturen der Institutionen einfigen” missen, (2) auf die Mesoebene
zur Sicht auf die — bisweilen pragmatisch orientierten — Studierenden zum Umgang mit diesen
»offene[n], unstrukturierte[n] hochschuldidaktische[n] Settings” und schlieBlich (3) auf die Mikro-
ebene, inwiefern die angebahnten ,selbstgesteverte[n] Lernprozesse” durch interaktive ,,Maf3-
nahmen von Lehrenden und Studierenden* begleitet werden.

Partizipation als Begriff kann dem lateinischen Wortursprung ,,aus pars >Teil< und capere
>nehmen<“ folgend kurz und bindig Ubersetzt werden als ,,die Teilnahme, Teilhabe [...]“ (Re-
genbogen & Meyer, 2020, S. 484). Prechtl & Burkhardt (2008, S. 441) sehen dariber hinaus
im Begriff Partizipation eine ,,wesentliche Kerneigenschaft demokratischer Industriegesellschaf-
ten” und argumentieren, dass Partizipation ,,zum Abbau von Fremdbestimmung bei gleichzeitiger
Erweiterung der Selbstbestimmungsmdglichkeiten des Individuums [fihre] [...]. Partizipation
meint [...] generell eine Demokratisierung aller gesellschaftlichen Lebensbereiche” (ebd.). Ge-
mafB dieser begrifflichen Entfaltung kann fir die vorliegende Studie vermutet werden, dass sich
Aspekte der Partizipation mit Mdglichkeiten und Grenzen der Teilnahme und Teilhabe am An-
gebot der LWM befassen und dazu das Verhdltnis von Fremd- und Selbstbestimmung, von Steu-
erung und Eigenverantwortung im Umfeld der LWM kritisch reflektieren.

Im Ergebnis der Studie zeigt sich — so viel sei vorweggenommen — ibergreifend eine utilita-
ristische Sichtweise auf den Erfahrungsraum LWM, die je unterschiedlich ausgeprdgt ist und
dadurch verschiedene Facetten der Partizipation im eben entfalteten begrifflichen Versténdnis
als Wechselverhdlinis von Fremd- und Selbstbestimmung bei den Beteiligten spiegelt. Und
schlieBlich scharfen die differenzierenden Erkenntnisse der Studie zum einen spezifische Beson-
derheiten einer Lernwerkstatt Musik, zum anderen vertiefen sie die von Baar & Feindt (2019)
angedeuteten Herausforderungen am konkreten Beispiel und ermdglichen schlieBlich Ruckschlisse
fur die zukinftige Weiterentwicklung der LWM an der Europa-Universitdt Flensburg an sich so-
wie grundsdatzlich fir die Lernwerkstattlandschaft an Hochschulen.

1. Die Lernwerkstatt Musik an der Europa-Universitdt Flensburg

Die Lernwerkstatt Musik (LW M) wurde von der Verfasserin konzipiert und in der Abteilung Musik
im Wintersemester 2015/2016 implementiert. Nach umfangreichen Vorarbeiten — Entwicklung
eines Gesamtrahmenkonzepts, Einrichtung eines passenden Raumes, Ausstattung mit Lehr-Lern-
materialien und Instrumenten, Vorbereitung von Informationsmaterial u.a.m. — konnte die LWM
im Marz 2016 offiziell eréffnet werden. Im Sommersemester 2016 hat sie ihren Betrieb als
studienergdnzendes Angebot aufgenommen. Seitdem wird die LWM sukzessive und flexibel in
Abstimmung mit vorhandenen personellen und sdchlichen Ressourcen sowie orientiert an den Be-
darfen der Beteiligten weiterentwickelt. Mittlerweile hat sie sich als Lernort und Lernraum mit
einem spezifisch musikpddagogischen Angebot etabliert.

1.1 Konzeption der Lernwerkstatt Musik
1.1.1  Strukturelle und personelle Grundelemente

Die LWM sollte folgende strukturelle Grundelemente aufweisen:

e Als Prdsenzbibliothek ist sie ausgestattet mit anregendem Lehr-Lern-Material und Instru-
mentarium (vgl. Kap. 1.2.2).
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e Der umfangreiche Materialbestand wird katalogisiert Uber ein eigenes Signatursystem
und technisch verwaltet Gber die Software citavi. Eine Ausleihordnung regelt die Kurz-
ausleihe fur Literatur, Material, Instrumente und technisches Equipment.

e Die Zugdnglichkeit zum Raum samt Material sollte Gber regelméBige Offnungszeiten er-
mdglicht werden, die u.a. von studentischen Hilfskréften und ehrenamtlichen Helfer*in-
nen geleistet werden.

e Pro Semester werden zwei bis drei Workshops (thematisch an einem gemeinsamen
Oberthema orientiert) an einem festen Wochentermin angeboten. Diese sind extracurri-
cular und erweitern interessebezogen sowie auf freiwilliger Basis das Studienangebot.

e Fir die individuelle Auseinandersetzung sowie den Dialog ist eine rdumliche Einrichtung
mit Einzelarbeitspldtzen sowie Gruppentisch erforderlich, die nach Méglichkeit rdumlich
getrennt sind (Raumteiler 0.A.). Zugleich sollte die Raumeinrichtung flexibel sein (etwa
durch kleine Tische und Hocker), sodass sie je nach Bedarf den Arbeitsprozessen ange-
passt werden kann.

e FEine kleine Tee- und Kaffeeecke unterstitzt den sozialen Charakter der Lernwerkstatt.

Die Implementierung und Umsetzung eines solchen Studienangebots ist aber vor allem auch an
personelle Ressourcen gebunden: Seit dem Herbstsemester 2016/2017 wird demnach die Or-
ganisation der Lernwerkstatt durch die Tatigkeit eines wissenschaftlichen Mitarbeiters sowie
durch studentische Hilfskrafte maBgeblich unterstitzt. Die Mitarbeiter*innen verantworten die
Bestandsverwaltung: Sie organisieren die Offnungszeiten, ermdglichen die Kurzausleihe, unter-
stUtzen bei Literaturrecherche sowie den Workshops, sie gestalten zudem den &ffentlichen Auf-
tritt und die Werbung (Anfertigen von Flyern und Plakaten). Nach nunmehr finf Jahren hat es
sich etabliert, dass viele Studierende ehrenamtlich im Lernwerkstatt-Team mitarbeiten und Off-
nungszeiten Ubernehmen. So ist gewdhrleistet, dass die Lernwerkstatt an vier von finf Tagen in
der Woche mindestens vier Stunden geé&ffnet hat.

1.1.2 Lernwerkstattarbeit als Prinzip

Es ist zwischen ,Lernwerkstatt als Ort und ,Lernwerkstattarbeit als Prinzip* zu unterscheiden. Lern-
werkstdtten — ob an Schule oder Hochschule — werden zundchst als konkrete Orte eingerichtet,
die einem bestimmten Lernverstdndnis folgen. Dieser lerntheoretische Rahmen fuBBt auf einem
Lernbegriff des moderaten Konstruktivismus, wie ihn etwa Kersten Reich stark macht (vgl. We-
dekind & Schmude, 2017, S. 187). Diesem Verstdndnis folgend ist fir die pddagogische Arbeit
in Lernwerkstdtten ein Lernverstdndnis i.S. des entdeckenden und forschenden Lernens zentral.

Bei der Lernwerkstattarbeit als Prinzip handelt es sich nach Wedekind & Schmude (2017, S.
190) um individuelle Lernprozesse, die in besonderer Weise von Lehrenden oder anderen Ler-
nenden begleitet werden. Charakteristisch fir Lernwerkstattarbeit an Hochschulen ist, dass sich
die Studierenden selbststdndig ,interessanten Phdnomenen/Fragestellungen” zuwenden und
»versuchen sie individuell oder auch in Gruppen [...] zu ergrinden” (ebd.). Dabei sind Lernwege
gerade nicht durch die Lehrenden vorbestimmt. Vielmehr besteht das Ziel darin, ,,dass sich die
Studierenden selbst als Lernende erfahren und ihr Lernen auch reflektieren.” (ebd.)

In der Lernwerkstattarbeit geht es vornehmlich darum, ,,das Lernen zu lernen, entdeckend
Dingen auf den Grund zu gehen und auf der Grundlage der dabei gemachten Erfahrungen
didaktische Implikationen fir die eigene pddagogische Arbeit abzuleiten.” (ebd., S. 199) Wah-
rend die Lehrenden dabei v.a. als Begleiter dieser Lernprozesse fungieren, gilt fir die Rolle der
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Lernenden: ,,1. Fragen lernen [...], 2. Selbststéndiges und selbstverantwortliches Arbeiten [...],
3. Individuelles und gemeinsames Arbeiten [...], 4. Reflexion und Dokumentation des eigenen
Lernprozesses [...]* (VelW, 2009, S. 8).

Diese Fokussierung auf die eigenaktive Auseinandersetzung mit den Gegenstdnden erfordert
eine Lernumgebung, die dies auch erméglicht. Eine zum Fragen auffordernde sowie individuelles
als auch gemeinsames Arbeiten anregende Umgebung muss so gestaltet sein, dass die Gegen-
stande sichtbar (in unserem Fall auch hérbar) sein kénnen, sodass sie bei den Lernenden Fragen
aufwerfen, die Lernenden zum Ausprobieren, zur Begegnung auffordern.? Dariber hinaus ist die
Lernwerkstatt aber auch ein Begegnungsraum: Hier kann man mit anderen ins Gesprdch kommen,
denn gerade im ,wilden Gespréch’ entstehen Ideen fir kinstlerische oder wissenschaftliche Pro-
zesse, die dann im Rahmen der Lernwerkstattarbeit vertieft werden. Die Lernwerkstatt als Raum
braucht also sowohl Rickzugsméglichkeiten, Nischen und Ecken genauso wie Zonen fir gemein-
sames Erkunden, fir Bewegung und Begegnung, wie es in den strukturellen Grundelementen
(vgl. Kap. 1.1.2) skizziert worden ist.

1.1.3 Besonderheiten einer Lernwerkstatt Musik

In Deutschland gibt es nur vier musikspezifische Lernwerkstétten. Neben der Europa-Universitat
Flensburg sind es Lernwerkstatten an den Universitaten Kassel4, Wirzburg® und Passau®. Griinde
fir diese Ubersichtliche Landschaft sind sicherlich im Spannungsfeld von Lernwerkstattarbeit als
Prinzip und dem Gegenstand Musik zu suchen. Musikalische Phdnomene sind Klangphdnomene,
die wahrgenommen werden missen. Eine selbsttétige, aktive Auseinandersetzung mit Musik ist
immer hérbar. Wenngleich sie mit digitalen Medien im Lautstdrkeradius reduziert werden kann,
ist sie doch Uberwiegend als analoges physikalisches Schallphédnomen auf den Klang im Raum
angewiesen. Das bedeutet fir die Lernwerkstattarbeit: Eine selbsttatige Beschaftigung mit musi-
kalischen Elementen, z.B. das Experimentieren mit Musik, Ausprobieren von Instrumenten etc. kann
eigentlich nur allein im Raum oder im gemeinschaftlichen Prozess stattfinden. Potenziale zeigen
sich in einer digitalen Ausstattung der Lernwerkstatt (bspw. mit iPads, Kopfhdrern, Soundstatio-
nen), insofern sich daraus Mdglichkeiten des parallelen individuellen Arbeitens in einem Raum
ergeben (vgl. v.a. Ahner, Hertzsch, Heitinger & Flad, 2019; Godau, 2017). Demgegeniber ist
die Lernwerkstatt als Ort konzeptionell ein Raum der Begegnung und des Austauschs und wiirde
somit das konzentrierte Lauschen, das individuelle musikalische Ausprobieren stéren.

Mit der Einrichtung einer Lernwerkstatt Musik war die Intention verbunden, eine professionelle
musikpddagogische Haltung der Studierenden durch das Prinzip der Lernwerkstattarbeit mit mu-
sikbezogenem Lehr-Lern-Material in Ergé&nzung zum curricularen Angebot anzubahnen.

3 Hier sind Parallelen zu den p&dagogischen Prinzipien nach Maria Montessori erkennbar, die an anderer Stelle
von der Verfasserin auch in Hinblick auf die Lernwerkstatt entfaltet worden sind (Dref3ler, 2021, i.Dr.).

4 An der Universitat Kassel war die Verfasserin von 2012 bis 2014 fir die konzeptionelle Gestaltung der dortigen
Lernwerkstatt Musik verantwortlich und Mitglied in der interdisziplindren Arbeitsgruppe der Lernwerkstétten der
Universitat. Weitere Informationen siehe hier: hitp://www.uni-kassel.de /fb0O1 /institute /musik /lernwerkstatt.html

5 Siehe hier: https:/ /www.musikwissenschaft.uni-wuerzburg.de /musikpaedagogik /lernwerkstatt-musik

6 Siehe hier: https: / /www.phil.uni-passau.de /musikpaedagogik /studium-und-lehre /lernwerkstatt-musik
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Mit einem Lernarrangement, das in der Regel gekennzeichnet ist durch eine ,,Please
Touch-me-Atmosphdre”, entstehend aus mehr oder weniger vorstrukturierten Mate-
rialien oder auch irritierenden Angeboten und Impulsen, die zum Anfassen und Be-
greifen auffordern, regt eine Lernwerkstatt durch ihre rdumliche Gestaltung zum
Denken und Handeln an, schafft ein einladendes fragengenerierendes Lernmilieu
und provoziert Lernende in ,jtastenden Versuchen' sich einem Thema zu ndhern
(Schmude & Wedekind, 2014, S. 110)

So fokussiert die LWM musikalische sowie musikp&dagogische Auseinandersetzungen einerseits
und persdnlichkeitsbezogene Prozesse andererseits. Sie initiiert Irritationen des Bekannten und
gibt zugleich die M&glichkeit fir prozessbegleitende Reflexionen. Daran sind aber immer wieder
neu Uberlegungen zur konzeptionellen und materialen Gestaltung gekniipft: Wie muss eine LWM
gestaltet werden, die sowohl den allgemeinen Anspriichen einer Lernwerkstatt als auch den spe-
zifischen mit Musik verbundenen Herausforderungen gerecht wird? Wie sollten Lernumgebungen
gestaltet und Lehr-Lern-Angebote in diesem Sinne konzipiert werden? Was ist das ,,Neuve”, das
»Zusdtzliche", das ,, Andere”, was eine Lernwerkstatt Musik im Regelstudienbetrieb zu bieten
hat? Diese Fragen sind in die Implementierung der konkreten Gestaltungselemente der LWM
eingeflossen, die nachfolgend erldutert und zudem in der Forschungsstudie untersucht werden.

1.2 Konkrete Gestaltungselemente der LWM
1.2.1 Die Workshops der LWM

Von Beginn an sind Workshops mit wechselnden Themen angeboten worden. Diese bilden eine
flexible und freiwillige Ergénzung zum reguldren Studienangebot und finden immer am ersten
Mittwochnachmittag eines Monats statt. Weil sie der Lernwerkstattarbeit als Prinzip folgen, for-
dern und erfordern sie die Selbsttatigkeit der Beteiligten sowie ergebnisoffene Prozesse und
unterstitzen die Entwicklung der Reflexionskompetenz.

Die Workshops greifen meist Themen auf, die durch die reguléren Modulkataloge nicht ab-
gedeckt werden kénnen oder vertiefen Aspekte des Studienangebots. Es wird versucht, die
Workshops pro Semester unter ein bestimmtes Oberthema einzureihen, wie bspw. Musikklassen.
Dabei bedienen die Workshops sowohl die unterschiedlichen Schulformen als auch auBBerschuli-
sche Bereiche oder zielen auf persdnlichkeitsbezogene Aspekte, wie bspw. das Thema Bihnen-
prdsenz. Durchgefihrt werden die Workshops entweder von abteilungsinternen Lehrenden, bis-
weilen auch von Studierenden, oder von externen Personen mit spezifischer Expertise.

Studien- | Winter- bzw. Herbstsemester Sommer- bzw. Frihjahrsemester
jahr

2015/ Semesterthema: - ohne -

2016 e Trommeln selber bauen

e Musizieren mit Apps
e FEin Musical komponieren

2016/ Semesterthema: Lieder /Songs erfinden Semesterthema: - ohne -
2017 e Deutsche Lieder — geschittelt & gerihrt e Trommelspiel & Trommelklang
e  Finen Klassensong produzieren ®  Prdsenz und Sicherheit im Raum erfahren
2017/ Semesterthema: Semesterthema: Musikklassen
2018 Improvisieren & Experimentieren e  Gesangsklassen
o Musizieren mit Montessori-Glocken e Blaserklassen
e Improvisation und Bodypercussion e Streicherklassen




DreBler: Unterstitzung, Passung, Verantwortung

2018/ Semesterthema: Das Potenzial von Videos Semesterthema: - ohne -
2019 e Szenen. Bilder. Kldnge e Instrumente selber bauen
e Der Analytical Short Film e  FEinen Musik-Abteilungs-Song komponieren
2019/ Die Lernwerkstatt Musik im Fokus Semesterthema: Unsere Stimme
2020 e  Sensibilisierung und Bestandsaufnahme (Entfall wg. Corona-Epidemie)
e  Reflexion und Ideensammlung e  Stimme und Présenz
e  Planung und Gestaltung e Beatboxing in der Schule
2020/ Semesterthema: Semesterthema:
2021 Musizieren in digitalen Lernumwelten Stimme haben und Stimme geben
e Musik erfinden mit der App ,,Pocket Com- | ®  Stimme und Sprechen — Lass Dich héren!
poser* e Mdglichkeiten des Chorsingens in Zeiten von
e  Komponieren mit BandLab Corona.
e Youtube-Tutorials im Musikunterricht

Tab. 1: Uberblick iiber bisherige Workshops in der LWM

In einer Uberschaubaren Zeitspanne von 90 bis max. 120 Minuten werden die Themen (a) mit
einem kurzen theoretischen Input vorgestellt, (b) in einer ausgedehnten Praxisphase erprobt und
vertieft, (c) in einer abschlieBenden Reflexionsphase bspw. hinsichtlich der Einsatzmdglichkeiten
in musikpddagogischen Lehr-Lernsituationen oder in Hinblick auf generelle Potenziale und Gren-
zen diskutiert und (d) nachhaltig durch ein Handout mit Literatur- und Materialhinweisen abge-
rundet. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iber die bisher konzipierten und durchgefihrten Work-
shops.

Gegenwdrtig werden die Workshops konzeptionell in zweierlei Hinsicht weiterentwickelt:
Zum einen durch eine Offnung der Workshops fir andere Teilnehmer*innen (bspw. fir die Mu-
sikhochschule Libeck im Herbstsemester 2020/2021) und zum anderen durch eine zeitlich und
turnusmaBig verdnderte Gestaltung (neu gedacht ist eine vier- bis finfstindige Veranstaltung,
dafir nur zweimal pro Semester). Ambivalent erscheint die Uberlegung, inwiefern die Work-
shops in das modularisierte Studienangebot eingebunden werden kénnen oder sollen. Hier stehen
sich die Argumente ,,freiwilliges, freies Studienangebot” vs. ,verpflichtendes, als Studienleistung
gewertetes Studienangebot* mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen gegeniiber. Diese Ambi-
valenz wurde im Rahmen der Forschungsstudie deutlich, bleibt aber gegenwdrtig unaufgeldst.

1.2.2 Die Lernwerkstatt Musik als Raum mit Materialbestand

Die LWM als Lernort soll die Lernwerkstattarbeit als Prinzip unterstitzen (vgl. Kap. 1.1.2). Daher
sollte der Raum nach bestimmten Gesichtspunkten eingerichtet sein und der Materialbestand das
eigenaktive selbststdndige, entdeckende Lernen unterstitzen (vgl. Kap. 1.1.1 und 1.1.2).

Eine Lernwerkstatt hdalt Gegenstdnde bereit, die die Lernenden ,jirritieren”, inspirie-
ren, alle Sinne ansprechen und kreative Prozesse in Gang setzen. [...] bietet Mate-
rialien und Werkzeuge zum unmittelbaren Experimentieren und zur kreativen Ge-
staltung der Lernergebnisse (Schmude & Wedekind, 2014, S. 109)

Vorrangig als Prasenzbibliothek konzipiert, ist die LWM daher u.a. mit folgendem Material aus-
gestattet: Sie enthdlt sowohl aktuelle Musiklehrbiicher samt Begleitmaterial als auch weiterfih-
rendes Material, die fir den musikpddagogischen Einsatz in unterschiedlichen Lehr-Lern-Situati-
onen zum Einsatz kommen kdnnen. Dazu zdhlen Lehrwerke zum Musizieren und Bewegen, Chor-
singen bzw. Singen in Gruppen, Musizieren mit Elementarinstrumenten, Unterrichtsmaterialien aus
der Elementaren Musikp&ddagogik uv.a.m. Dariber hinaus wird auch aktuelle Literatur aus der
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wissenschaftlichen Musikpddagogik aufgefihrt. Weiterhin verfigt die LWM ber ein Instrumen-
tarium, das sich besonders fir den Einsatz im Elementarbereich eignet, wie Montessori-Glocken,
selbstgebaute Trommeln, Handchimes, Soundbellows oder Ukulelen und erméglicht den Zugang
zu den Instrumenten des Orff-Raumes. SchlieB3lich bietet die LWM zwei Computerarbeitsplatze
(ausgestattet u.a. mit Tontechnikprogrammen). Seit dem Frihjahrsemester 2020 wird die LWM
zudem um eine Notenbibliothek erweitert.

1.3 Zusammenfassung

In Anlehnung an die o.g. drei Ebenen nach Baar und Feindt (2019, S. 20-21) kann festgehalten
werden: Bezogen auf die Makroebene stellt die LWM zwar kein verbindliches curriculares An-
gebot dar, ist aber mit einem eigens eingerichteten und zugénglichen Raum sowie mit einem
festen Terminangebot fir die Workshops strukturell verstetigt. In inhaltlicher Sicht weist die LWM
Uber das curriculare Angebot — vertiefend oder erweiternd — hinaus. Auf der Mesoebene ist
konzeptionell verankert, dass die Studierenden freiwillig an den Workshops teilnehmen bzw.
sich individuell i.S. des Prinzips der Lernwerkstattarbeit mit dem Materialangebot auseinander-
setzen kénnen. Die Mikroebene betreffend bahnt die Flensburger LWM vor allem im Rahmen
der Workshops die Begleitung der initiierten ,,selbstgesteverte[n] Lernprozesse* (ebd., S. 21) an.
Auch die Zugdnglichkeit der LWM und ihres Materials sowie die Mdglichkeit der Begegnung im
Raum unterstitzt diese interaktive Begleitung auf der Mikroebene. Inwieweit das den beteiligten
Akteur*innen bewusst ist und wie sie dies individuell fir sich in Anspruch nehmen, wird die For-
schungsstudie aufkldren.

2 Forschungsstudie zur Lernwerkstatt Musik
2.1 Forschungsstand, Fragestellung und methodischer Ansatz

2.1.1 Forschungsstand zur Wahrnehmung von Lernwerkstattformaten aus der Sicht der Betei-
ligten

Mittlerweile gibt es eine beachtliche Zahl an Publikationen zu Lernwerkstdtten an Hochschulen,
die sowohl fachungebundene Lernwerkstétten prdsentieren als auch fachspezifische Forschungs-
fragen verfolgen (vgl. Franz, Gunzenreiner, Miller-Naendrup, Peschel & Wedekind, 2014,
2016, 2017, 2018, 2019).

Interessant fur den vorliegenden Beitrag sind Forschungsarbeiten, die sich bspw. mit dem
Wechselverhdltnis von Angebot und Nachfrage von Lernwerkstattformaten im Rahmen der Hoch-
schullehre aus der Perspektive der Beteiligten befassen (vgl. dazu etwa Gruhn & Miller-Na-
endrup, 2014). Auch Studien zur Haltung der Studierenden in Hinblick auf konkrete Lehr-Lern-
formate sind als Bezugsrahmen aufschlussreich (vgl. Hildebrandt, Nieswandt, Schneider, Radtke
& Wildt, 2014). Und nicht zuletzt ist die empirisch basierte Auseinandersetzung mit Lernhinder-
nissen und -widerstdnden im Rahmen eines auf Lernwerkstattarbeit basierenden Germanistikse-
minars (vgl. Rangosch-Schneck, 2017) anschlussfdhig fir die Forschungsstudie zur Flensburger
LWM. In den hier in der gebotenen Fokussierung angebrachten Forschungsarbeiten wird dreierlei
deutlich:

(1) Lernwerkstatten an Hochschulen pendeln fir die Teilhabe der Akteur*innen mit ihrem
Material-, Lehr-Lern- sowie Raumangebot zwischen Instruktion und Konstruktion (Gruhn & Miller-
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Naendrup, 2014, S. 157), bezogen auf Partizipation also zwischen M&glichkeiten der Fremd-
und Selbstbestimmung.

»Zwar tendieren Hochschullernwerkstétten in ihren Konzeptvorstellungen und Ange-
boten deutlich mehr zum freien und konstruktiven T&tigsein, doch auch instruktive Ele-
mente haben ihren Platz und ihre Berechtigung in der Arbeit der Hochschullernwerk-
statten [...] Instruktive Elemente kdnnen [...] als Interessen erzeugende Impulse ver-
standen werden, die produktiv aufgenommen werden und eine Hinfihrung zum
selbsttdtigen Lernen darstellen kénnen.” (ebd.)

Das heif3t auch, sie pendeln zwischen offenen und vorgegebenen Zugéngen, zwischen Angebo-
ten, die instruktiv angelegt sind und solchen, die ein ,konstruktives Tatigsein® erfordern. Diese
verschiedenen Zugdnge stellen die Beteiligten vor unterschiedliche Herausforderungen, wie es
nachfolgend aufgegriffen wird.

(2) Studierende als Lernende sind eine heterogene Gruppe und entwickeln ebenso hetero-
gene Einstellungen und Haltungen zu Lernwerkstattformaten. Das bedeutet im Umkehrschluss,
dass Lernwerkstattformate die unterschiedlichen Einstellungen und Haltungen konstruktiv aufgrei-
fen sollten (Hildebrandt et al., 2014, S. 85-86). Hildebrandt et al. explizieren folgende Einstel-
lungen mit entsprechender Begegnung durch Lehr-/Lernformate (ebd., S. 86):

Einstellung/Haltung Studierender Lehr-/Lernformate
Meiden der Werkstatt Verpflichtende Erstbegegnung
Abweichende Vorstellung iber Lehr-/Lern- Thematische Kurzworkshops

praxis des Werkstattkonzepts, Vermeiden
von Irritationen

Wahrnehmung der Werkstattdidaktik als Regelstudienangebote aus unterschiedlichen
lernbiografisch bedeutsamen Auseinander- Modulen

setzungsprozess

Nutzung der Werkstatt als didaktisches und Beratung und Begleitung empirischer Arbei-
theoretisches Experimentierfeld ten

(3) Die Auseinandersetzung mit Lernhindernissen und -widerstdnden verdeutlicht einerseits, inwie-
fern die wesentlichen Aspekte von Lernwerkstattarbeit als Prinzip Studierende auch vor Heraus-
forderungen (bis hin zur Vermeidung) stellen kénnen und andererseits, inwiefern es von Bedeu-
tung ist, dass auch die Lehrenden ihre mit der Lernwerkstattarbeit verbundene ,andere’ Rolle (i.S.
eines Lernbegleiters) reflektieren und gestalten. Rangosch-Schneck rekonstruiert vier zentrale
Lernhindernisse (2017, S. 206-209). Das erste Lernhindernis ,,(Un-)Gewohntes und institutioneller
Kontext” (ebd., S. 206) verdeutlicht, dass ,[d]ie Diskrepanz zwischen vertrauten institutionellen
Regeln und Praxen und dem Un-Gewohnten des Seminars verunsichert, [...] auch wistend [macht]
und [...] Lernwiderstand [begrindet] (ebd.). Mit dem zweiten Lernhindernis ,,(Un-)Kenntnis und
Lernschleife” (ebd., S. 207) werden ,fehlende forschungsmethodische Kenntnisse und Erfahrun-
gen* als Hindernis thematisiert und dabei sowohl ,,die eigene Frage als Lernanlass* als auch das
»In-Frage-Stellen selbst” als herausfordernd herausgestellt (ebd.). Hinter dem dritten rekonstru-
ierten Lernhindernis ,,(Un-)Ordnung und Mehrdeutigkeit” (ebd., S. 207-208) verbergen sich Hir-
den, die aus der ,,Wahrnehmung von Freiraum als Verunsicherung” (ebd., S. 208) resultieren.
Damit einher gehen die ,inhaltliche Grenziberschreitung, die unibersehbare Viel-Deutigkeit
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also letztlich ,,die Lernwerkstatt [als] Ausdruck dieser Offenheit, Un-Ordnung und Mehrdeutig-
keit", was Uberfordert und schlieBlich das Lernen in der Wahrnehmung der Beteiligten behindert
(ebd.). Dieser Aspekt wird schlieBlich im vierten Lernhindernis als ,,(Un-)Sicherheit und Person”
zugespitzt, insofern Rangosch-Schneck darunter die ,,Wahrnehmung von Offenheit und Freir&u-
men als Verunsicherung, die zum Lernhindernis werden kann* zusammenfasst (ebd., S. 208).
SchlieBlich resimiert Rangosch-Schneck: ,,Lehrende haben die Aufgabe, diese Verunsicherungen
in Lernanldsse zu Uberfuhren und Studierende in ihren ,,Lernschleifen zu unterstitzen. Das aber
setzt voraus, dass auch Lehrende selbst gute Grinde fir ihr Lernen sehen, eigene Lernwider-
stande reflektieren [...] (ebd., S. 210).

Fir die vorliegende Studie wird interessant sein zu vergleichen, inwiefern sich die hier dar-
gelegten Aspekte zu Einstellungen zur Lernwerkstatt als Format der Hochschullehre abbilden
bzw. inwiefern sie auch die bisherigen Erkenntnisse fachspezifisch in Hinblick auf M&glichkeiten
und Grenzen der Partizipation erweitern. Denn bislang gibt es noch keine Forschungsstudie, die
explizit eine Lernwerkstatt Musik insbesondere unter dem Aspekt der Partizipation untersucht. Im
folgenden Abschnitt werden daher Fragestellung und methodischer Ansatz ndher erl@utert.

2.1.2 Fragestellung und methodischer Ansatz

Im Herbstsemester 2019 /2020 ist eine qualitativ-empirische Forschungsstudie zur Lernwerkstatt
Musik an der Europa-Universitat Flensburg durchgefihrt worden.” Ziel war es, neben einer eva-
luativen Dokumentation der bisherigen Aktivitdten die Perspektiven der Beteiligten zur Partizi-
pation am Erfahrungsraum LWM einzufangen. Die Forschungsstudie folgt methodologisch dem
Vorgehen der dokumentarischen Methode, wie es maBgeblich von Ralf Bohnsack in der Nach-
folge der Tradition der Wissenssoziologie von Karl Mannheim entfaltet wird (Bohnsack, Nentwig-
Gesemann & Nohl, 2013, S. 9). Die dokumentarische Methode ,,eréffnet einen Zugang nicht nur
zum reflexiven, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur Hand-
lungspraxis” (ebd.) und eignet sich daher, um der oben skizzierten Forschungsfrage nach Um-
gangsweisen der Partizipation am Erfahrungsraum der LWM aus subjektiver Sicht auf die Spur
zu kommen.

Fir die Musikpddagogik hat bspw. Wolfgang Lessing (2016; 2017) die dokumentarische
Methode fir seine Fragestellung zum ,Erfahrungsraum Spezialmusikschule® einschlagig und
grindlich aufgearbeitet. Die hier vorliegende Forschungsstudie orientiert sich bzgl. relevanter
Forschungsschritte am dargelegten Vorgehen von Lessing. Insbesondere die Vorstellung eines
»konjunktiven Erfahrungsraums® scheint auch fir die Untersuchung der Lernwerkstatt Musik eine
wesentliche Bezugsgrdf3e, denn

[dlieser Begriff basiert auf der methodologischen Einsicht, dass die Personen, die
sich in einem derartigen Raum begegnen, einander in vielerlei Hinsicht unmittelbar
verstehen, ohne die AuBerungen und Handlungen ihrer Mitmenschen eigens interpre-
tieren zu missen. [...] Der konjunktive Erfahrungsraum stellt zwar einen ,kollektiven
Sinnzusammenhang® dar (Bohnsack, 2010, S. 63), doch er konstituiert sich keines-
wegs unabhdngig von der Perspektive der einzelnen Individuen. Jeder Akteur [...]

7 Die Forschungsstudie fand statt unter der Leitung der Verfasserin dieses Beitrages und wurde gemeinsam konzi-
piert und durchgefihrt mit den Flensburger Musikstudentinnen Leonie Voigt und Merle Schloeter.
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tragt — er mag wollen oder nicht — zu diesem Erfahrungsraum bei (Lessing, 2016, S.
61).

Zusatzlich dazu, wie sich der Erfahrungsraum Lernwerkstatt konstituiert, wird in der vorliegenden
Forschungsstudie danach gefragt, wie die Nutzer*innen an diesem Erfahrungsraum partizipieren.
Daher verfolgt die Arbeit das Anliegen, ,ein den Erforschten bekanntes, von ihnen aber selbst
nicht expliziertes handlungsleitendes (Regel-)Wissen (abduktiv) zur Explikation zu bringen*
(ebd., S. 12). Verstanden als praxeologische Wissenssoziologie (Bohnsack, 2017) richtet sich das
Interesse dabei auf Praxen des Handelns, Sprechens, Darstellens und Argumentierens und wie
diese Praxen hergestellt werden.

Um die Flensburger Lernwerkstatt Musik als einen konjunktiven Erfahrungsraum zu erschlie-
Ben, ist es erforderlich, sowohl die Orientierungsschemata — also die Normen, Erwartungen und
Rollen (kommunikatives Wissen) als auch den Modus Operandi, die habitualisierte Handlungs-
praxis (konjunktives Wissen und Orientierungsrahmen im engeren Sinne) der an der LWM Betei-
ligten und im Rahmen dieser Studie befragten Personen zu rekonstruieren. Dabei erhalten die
kommunikativen Wissensbestdnde, also die Orientierungsschemata, ,,ihre eigentliche Bedeutung
erst durch die Rahmung, d.h. die Integration und >Brechung< in und durch die fundamentale
existenzielle Dimension der Handlungspraxis, wie sie sich im Modus Operandi des Habitus oder
eben des Orientierungsrahmens vollzieht” (Bohnsack, 2017, S. 107-108). Das bedeutet, infolge
der Rekonstruktion von Orientierungsschemata auf der einen und Orientierungsrahmen im enge-
ren Sinne auf der anderen Seite ergeben sich interessante Spannungsverhdlinisse aus eben jenen
Normen und dem Habitus als inkorporierte Handlungspraxis. Diese drei Elemente in ihrer Ge-
samtheit konstituieren den konjunktiven Erfahrungsraum Lernwerkstatt Musik (vgl. Bohnsack,
2017, S. 103). Nachfolgend wird das konkrete Vorgehen dieser ErschlieBung dargelegt.

2.2 Forschungsvorgehen
2.2.1 Datenerhebung

Im November 2019 sind insgesamt elf Personen in finf 30-60-minitigen leitfadengestitzten
Gruppeninterviews befragt worden, davon drei Interviews mit Studierenden, die die LWM je
unterschiedlich nutzen und zwei mit Dozent*innen, die Workshops fir die LWM angeboten haben.
Fir eine Triangulation der erhobenen Daten sind allen Beteiligten GUberwiegend gleiche Fragen
gestellt worden (vgl. Flick, 2007, S. 311; Naacke, 2011, S. 121), die die folgenden Bereiche
fokussierten: 1) Beschreibung der LWM mit aussagekrdftigen Schlagworten, 2) Fragen zur Nut-
zung der Lernwerkstatt als Ort mit ihrem Material, 3) Fragen zur Wahrnehmung der Workshop-
angebote, 4) Aufforderung, in einem Gedankenspiel die LWM ein Semester lang konzeptionell
zu gestalten.

Das hier gewdhlte Vorgehen der Datenerhebung ist insofern uniiblich fir die dokumentarische
Methode, als die Interviewleitfragen das Gespréch von vornherein in bestimmten Themenberei-
chen strukturiert haben. Gleichwohl wurden Gelegenheiten geschaffen, damit die Gruppenge-
sprdche zudem eine eigene Dynamik entlang der Gespréchsimpulse der Befragten entfalten
konnten (vgl. bspw. die Einstiegsfrage sowie den Fragekomplex 4).
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2.2.2 Analyse der Daten

Die in Form von Audiodateien vorliegenden Interviews wurden vollsténdig transkribiert.8 Die so
entstandenen Texte sind nach Verfahrensschritten der dokumentarischen Methode analysiert
worden (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013, S. 15-17; Bohnsack, 2013, S. 249-255;
Nohl, 2013, S. 275-279). Das analytische Vorgehen umfasst sowohl Arbeitsschritte, die die Mit-
glieder der Forschergruppe allein durchgefihrt haben als auch solche, die gemeinsam im Rahmen
von Interpretationswerkstdtten stattgefunden haben. Fir das gesamte Vorgehen ist ein Arbeits-
plan in finf Schritten gemdB den Grundlagen der dokumentarischen Methode aufgestellt wor-
den.

Der erste Analyseschritt — die formulierende Interpretation — befasst sich mit dem Was der
Interview-Aussagen und rekonstruiert den ,,wértlichen oder ,immanente[n]‘ Sinngehalt (Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013, S. 15). Dafir sind interviewspezifisch Oberthemen generiert
worden. Diese Oberthemen sind in einer gemeinsamen Interpretationswerkstatt der Arbeits-
gruppe vorgestellt und interviewibergreifend verglichen und diskutiert worden. Im Zuge der sich
anschlieBenden reflektierenden Interpretation (Schritt 2) wurde das Zusammenspiel von ,was ist
gesagt worden” und ,,wie ist es gesagt worden* interviewspezifisch durchleuchtet, also ,,das, was
(wortlich) gesagt wird [...] von dem zu unterscheiden, wie ein Thema, d.h. in welchem Rahmen es
behandelt wird* (ebd.). In diesem Analyseschritt konnten erste Orientierungsschemata sowie Ori-
entierungsrahmen der Interviewbeteiligten rekonstruiert werden (vgl. ausfihrlich Kap. 2.3.2). Sie
wurden in einer zweiten Interpretationswerkstatt interviewibergreifend vergleichend diskutiert
und durch den Entwurf von Gegenhorizonten geschérft (ebd., S. 16). Dieser zweite Analyseschritt
verlief in mehreren Schleifen, insofern die Arbeitsgruppe im Prozess festgestellte, dass die Ana-
lyse bestimmte analytische Kriterien erfordert. So sind entlang der Forschungsfrage und der
zugrundeliegenden Forschungsliteratur solche Kriterien formuliert worden. Im Anschluss an einen
ersten Schritt-fur-Schritt-Durchgang wurden die Interviews in einer weiteren Analyseschleife ent-
lang des Analyserasters (vgl. Kap. 2.2.3) vertiefend erschlossen. Dieser rasterorientierte Durch-
gang fihrte zu personenbezogenen und themenorientierten Erkenntnissen, die stichpunktartig
dargelegt wurden. Die Betrachtung des Diskursverlaufs pro Interview (vgl. Briggemann &
Welling, 2017, S. 189-190) — also wie werden die Themen im Gespréch entfaltet — ermdglichte
ebenfalls Rickschlisse in Hinblick auf die Einzelpersonen und das je individuelle Spannungsfeld
aus Orientierungsschemata und Orientierungsahmen. Der dritte Arbeitsschritt umfasste eine wei-
tere gemeinsame Interpretfationswerkstatt, in welcher die Ergebnisse dieser Analysen vorgestellt
und im kontrastiven Vergleich gescharft wurden. In diesem Prozess kamen zudem unterschiedliche
Methoden der Visualisierung zum Einsatz. Auf Grundlage dieser umfassenden Analysen und dis-
kursiven Interpretationen konnten schlieBlich Falldarstellungen verfasst werden (Schritt 4). Au-
Berdem scharften sich im Zuge der Analysen sowohl die Orientierungsrahmen als auch weitere
relevante Themen (die sog. Partizipationsdimensionen, vgl. Kap. 2.3.3). In einem abschlieBenden

8 Die Transkriptionsregeln folgen Naacke (2011, S. 294). Im Vordergrund stand die Erfassung des Inhalts und die
Gewdhrleistung eines guten Leseflusses, sodass die Sprache entsprechend gegléttet wurde.

9 Die Arbeit mit Falldarstellungen ist dem Vorgehen von Lessing (2017) gefolgt, der im Zuge der sinngenetischen
Typenbildung individuelle Falldarstellungen der befragten Personen vorangestellt hat (exemplarisch etwa Lessing,
2017, S. 88).
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finften Analyseschritt sind sukzessive die sinngenetischen Typen (vgl. u.a. Bohnsack, 201 3; Brig-
gemann & Welling, 2017, Lessing, 2017) rekonstruiert worden, die sich entlang einer Basistypik
entfalteten. Diese Typen wurden in einer weiteren Interpretationswerkstatt kontrastiv einander
gegenibergestellt und diskutiert. Als Ergebnis liegen analytisch trennscharfe Typenbeschreibun-
gen vor (vgl. Kap. 2.3.2).

2.2.3 Einzelne Verfahrensschritte im Fokus
Analyseraster

Die Forschungsstudie untersucht die Lernwerkstatt als gemeinsamen Erfahrungsraum ihrer Nut-
zer*innen. Um dies einerseits vergleichbar zu erfassen und andererseits offen fir die individuel-
len AuBerungen zu bleiben, ist ein Analyseraster entwickelt worden (s. Abb. 1). Dieses Raster ist
aus einem zirkuldren Prozess aus literaturbasierten Vorinformationen, ersten Sichtungen der In-
terviews im Zuge der formulierenden Interpretation (vgl. Analyseschritt 1) sowie Gesprdchen der
Forschergruppe im Rahmen von Interpretationswerkstétten hervorgegangen. Aus Sicht der For-
schergruppe schien es wichtig, die literaturbasierten Vorinformationen zur Gestaltung von Lern-
werkstdtten, zum Rollenverstdndnis der beteiligten Akteure u.a.m. in der Analyse transparent zu
bericksichtigen. Allerdings ist das Raster gerade nicht als deduktives, statisches Analysegerist
zu verstehen, was nach richtig oder falsch, gelungen oder nicht gelungen fragt, sondern es zeigt
grundsdtzlich an, wie sich ein Erfahrungsraum Lernwerkstatt aufgrund seiner konzeptionellen An-
lage aufspannen kénnte. Es ermdglicht eine offene analytische Betrachtung der Aussagen in die-
sen dimensional aufgespannten Inhaltsbereichen. Gleichwohl enthdlt es evaluative Aspekte. Den-
noch geht es in jedem Fall darum, wie die Befragten diese Aspekte aufgrund ihres Orientie-
rungsrahmens deuten und als konjunktive Elemente herausstellen. Folgende drei Hauptdimensio-
nen orientieren die Analyse im Rahmen der dokumentarischen Methode: (1) die Verankerung der
(musik-)padagogischen Orientierung ,Lernwerkstattarbeit als Prinzip®, (2) die strukturelle Veran-
kerung der LWM, (3) die Einbindung der persénlichkeitsbezogenen Perspektive.

Zu den Dimensionen im Einzelnen: Die (musik-)pddagogische Orientierung (1) umfasst die
Teildimensionen (a) Rollenverstdndnis (Rollenwahrnehmung bzw. -Gbernahme) im Erfahrungsraum
Lernwerkstatt sowie (b) Partizipation und Ubernahme von Beziehungen. Damit gehen folgende
Fragen einher: Welche Rolle hat man als ,Lernender* in der LWM?2 Wie wird die Umsetzung des
Prinzips ,Lernwerkstattarbeit“ gedeutet, welche individuellen Herausforderungen gehen még-
licherweise damit einher? Welche Rolle Gbernehmen die Dozentinnen und Dozenten etwa im Rah-
men der Workshops?¢ Wie werden Beziehungen aufgenommen und welcher Art sind die Bezie-
hungen in den unterschiedlichen Handlungsfeldern der LWM?2 Die Dimension zur strukturellen
Verankerung (2) umfasst die drei Teildimensionen (a) strukturelle Einbindung der LWM in zeitli-
cher und curricularer Hinsicht, (b) das Verhaltnis von Theorie und Praxis sowie (c) der lerntheore-
tische Rahmen. Diese Teildimensionen berihren u.U. folgende Fragen: Welchen Stellenwert hat
der ,Praxisbezug” in der Wahrnehmung der Beteiligten? Inwieweit erfahren die Beteiligten das
entdeckende, forschende Lernen und wie reagieren sie auf damit einhergehende Angebote? Die
dritte Dimension fokussiert AuBerungen der Befragten zu persénlichkeitsbezogenen Aspekten in
ebenfalls drei Teildimensionen. Dabei gilt Augenmerk (a) der Rolle der Persdnlichkeitsentfaltung,
(b) der Bedeutung der Berufsorientierung sowie (c) der nachhaltigen Teilhabe am Erfahrungs-
raum LWM.
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Um schlieBlich eine Offenheit der Analyse fir unvorhergesehene AuBerungen der Befragten
zu gewdbhrleisten, wurde in den Gruppeninterviews auch gezielt nach Winschen und konkreten
Entwicklungsperspektiven gefragt. Diese werden ebenfalls analytisch erschlossen und flieBen in
die Entfaltung der Orientierungsrahmen mit ein.

Lehr-Lern-Angebote der LWM:
Dimensionen Teildimensionen (I) Workshops, (Il) LW-Raum/Material,
(Ill) Winsche/Perspektiven
(1) Verankerung der (a) Rollenverstandnis
(musik-)padagogischen (b) Partizipation/Beziehungen
Orientierung
(2) strukturelle Verankerung | (a) zeitliche, curriculare Einbindung
(b) Theorie & Praxis (Praxisbezug)
(c) Lerntheoretischer Rahmen
(3) Einbindung personlich- (a) Persénlichkeitsentfaltung
keitsbezogener Aspekte | (b) Berufsorientierung
(c) Nachhaltige Teilhabe

Abb. 1: Analyseraster aus Haupt- und Teildimensionen in Bezug auf die Lehr-Lern-Angebote der LWM

Orientierungsrahmen und sinngenetische Typenbildung

Im Zuge der dokumentarischen Methode wird die Frage nach dem Sinn einer Handlung oder
AuBerung mit der Frage nach der Struktur, einem sog. generativen Muster verkniipft (Bohnsack,
2013, S. 248). Die Identifikation eines solchen generativen Musters als Orientierungsrahmen fin-
det im Zuge der reflektierenden Interpretation statt, wenn das Wie einer AuBerung rekonstruiert
wird.

In diesem Sinne geht es darum, das, was (wértlich) gesagt wird, also das, was the-
matisch wird, von dem zu unterscheiden, wie ein Thema, d.h. in welchem Rahmen es
behandelt wird. Dieser Orientierungsrahmen (den wir auch Habitus nennen) ist der
zentrale Gegenstand dokumentarischer Interpretationen (Bohnsack, 2013, S. 15-16)

Die Orientierungsrahmen im engeren Sinne, also das konjunktive Wissen, erfassen die ,habitua-
lisierte Handlungspraxis* (Bohnsack, 2017, S. 107) der Beteiligten. Sie ,,[erschlieBen [ sich [...]
nur dann, wenn wir uns (auf dem Wege von Erzdhlungen und Beschreibungen oder auch der
direkten Beobachtung) mit der Handlungspraxis vertraut gemacht haben. Die dokumentarische
Methode ist darauf gerichtet, einen Zugang zum konjunktiven Wissen als dem je milieuspezifi-
schen Orientierungswissen zu erschlieBen* (Lessing, 2016, S. 15). Diese rekonstruierten Orientie-
rungsrahmen bilden sodann die Grundlage fir die sich anschlieBende sinngenetische Typenbil-
dung. Grundsatzlich werden fir die dokumentarische Methode zwei Ebenen von Typenbildung
unterschieden: die sinngenetische und die soziogenetische. Weil im Rahmen der vorliegenden
Forschungsstudie keine ,,Orientierung [der] funktionalen Beziehung zu spezifischen Erfahrungsdi-
mensionen, zur Sozialisationsgeschichte bzw. zum ,existentiellen Hintergrund' der Beforschten
herausgearbeitet* wurde (Briggemann & Welling, 2017, S. 192), kann eine soziogenetische
Typenbildung nicht angestrebt werden, sondern die Analyse verbleibt auf der sinngenetischen
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Ebene.’0 Auf dieser Ebene wird festgestellt, ,welche Sinnkonstruktionen einzelne Inter-
viewpartner in Bezug auf den konjunktiven Erfahrungsraum vornehmen und welche Gemeinsam-
keiten oder Unterschiede dabei auftreten* (Lessing, 2017, S. 49). Diese Typenbildung basiert
auf einer stetigen komparativen Analyse der im Zuge der reflektierenden Interpretation hervor-
gegangenen Orientierungsrahmen (Bohnsack, 2013, S. 249). Dabei werden die Orientierungs-
rahmen durch die Benennung von Gegenhorizonten gescharft. Aus dem Verfahren des fallinter-
nen sowie fallibergreifenden Vergleichens erwdchst eine Typisierung, die sich entlang einer Ba-
sistypik entfaltet (Briggemann & Welling, 2017, S. 191).

2.3 Analyseergebnisse der Forschungsstudie

Aus der Analyse der Interviews sind drei Ergebniskomplexe hervorgegangen: (1) Falldarstellun-
gen, (2) Rekonstruktion sinngenetischer Typen, (3) Partizipationsdimensionen, die nachfolgend
dargelegt werden.

2.3.1 Falldarstellungen

Alle Falldarstellungen entfalten sich entlang des entwickelten Analyserasters und verorten sich
spezifisch innerhalb des dadurch aufgespannten méglichen Erfahrungsraums. Im Folgenden wer-
den exemplarisch drei kontrastive Fdlle (Herr Athog, Herr Cedans, Frau Ekaf) in prégnanten
Beschreibungen aufgefishrt. Zuvor gibt Tabelle 2 einen Uberblick iber die befragten Personen
pro Gruppeninterview:

Tab. 2: Uberblick iiber die Interviewpartner*innen der finf Interviews

Interview Personenkirzel

A (Dozent*inneninterview) Frau Apin, Herr Athog

B (Dozent*inneninterview) Frau Bethei, Herr Bedati

C (Studierendeninterview) Frau Cepellen, Herr Cedans

D (Studierendeninterview Frau Drebo, Frau Demeh

E (Studierendeninterview) Frau Ekaf, Frau Esti, Frau Ebec

Falldarstellung | — Herr Athog

Kurzcharakteristik: Charakteristisch fir Herrn Athog ist, dass er die LWM und ihre musikp&dagogische Orientierung
aus einer wohlwollend-distanzierten Perspektive betrachtet.

Sein Orientierungsschema i.S. einer Norm fir seine Argumentation und sein Handeln ist Freiheit und Freiraum, sein
Orientierungsrahmen, i.S. des Modus Operandi seiner Handlungspraxis I&sst sich mit Unterstitzung erfassen. Aus
dem Gegeniiber von Freiheit/Freiraum als Norm und Unterstiitzung als Habitus erwéchst kein Spannungsverhdltnis,
sondern das Agieren in der LWM erméglicht ihm eine Harmonisierung beider miteinander. Er kann selbstbestimmt
partizipieren. Gerade im Rahmen der Workshops ist es ihm méglich, solche Lernangebote zu gestalten, die auBBer-
halb der Studienstrukturen liegen und freiheitliches Handeln (also ohne Prifungsdruck, ohne curriculare Vorgaben)
ermdglichen. Er kann unterstitzend fur die Studierenden wirken, insofern er Themen nach Interesse anbieten kann.
Dies empfindet er als Potenzial der LWM sowohl fir die Studierenden als auch fir seine eigene Lehrtatigkeit.

10 Lediglich der Aspekt der Unterscheidung zwischen Studierenden und Lehrenden berihrt im vorliegenden Fall den
soziogenetischen Hintergrund der Befragten. Dabei wird deutlich, dass fir die Typenbildung dieser Status insofern
interessant ist, als dass sich eine ansatzweise Typenzuordnung nach Statusgruppe andeutet, die aber nicht vollum-
fanglich trennscharf ist. Fir eine Anschlussforschung wdre hier genauver zu differenzieren, im vorliegenden Fall wird
im Zuge der Falldarstellungen Typenbeschreibung auf diese Statuszuordnung hingewiesen.
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Herr Athog ist Dozent an der Europa-Universitat Flensburg und hat bislang einen Workshop im
Rahmen der LWM gestaltet. Dariber hinaus wirkt er selbst nicht regelmdBig in der LWM mit,
sondern beobachtet das Geschehen, wenn er an der LWM vorbeigeht, hineinschaut und im Ge-
sprdch mit Studierenden etwas erfdhrt. ,Ich sehe hier einfach viel Aktivitat, ich seh’ viel, dass sich
ausgetauscht wird.” Obwohl Herr Athog die LWM insgesamt als etwas sehr Positives einschatzt
(auf einer Skala von null bis finf vergibt er den Bestwert finf), wiinscht er sich fir die zukinftige
Entwicklung, dass noch mehr Studierende die LWM-Angebote wahrnehmen. Gerade jener Um-
stand, dass die LWM nicht strukturell verpflichtend in die Modulkataloge eingebunden ist, son-
dern als Zusatzangebot sowie als offener Raum existiert, stellt fir Herrn Athog das entschei-
dende Potenzial dar. Fir ihn ist die LWM ganz klar ein Angebot fir die Studierenden und ihre
Bedarfe und weniger ein Angebot fir ihn selbst.

Die Potenziale der LWM sieht Herr Athog vor allem im Workshopangebot, denn dadurch
kdnnen flexibel konkrete Bedarfe der Studierenden aufgegriffen werden. Im Gespréchsverlauf
betont Herr Athog mehrfach, dass die LWM eine wichtige Ergénzung ist zum bestehenden mo-
dularisierten Studienangebot.

Ich hatte ganz stark das Gefihl, sowohl bei dem Engagement der Teilnehmer*innen
als auch so bei meiner eigenen Ausrichtung, dass dieser Workshop fir mich und fir
die Gruppe eine wunderbare Ergdnzung war zum Lehrbetrieb. [...]. Ich hab ein biss-
chen was von dem erlebt, was fir mich eigentlich universitdres Arbeiten ausmacht,
was in einem Bachelorsystem verloren geht.

Die Gestaltung von LWM-Workshops erméglicht Herrn Athog Freiheit in seiner Lehre. Daraus
kann geschlossen werden, dass er sich in seinem sonstigen universitdren Alltag und durch die klar
vorgegebenen Themen seines Lehrbereichs mitunter eingeschrdnkt fiGhlt. Zugleich wird der
Wounsch nach einer anderen, freieren, interessegeleiteten Art des Studierens und Lehrens deutlich.
Die Workshops sieht er als eine Art Sprungbrett in diese Richtung. Sie sind eine Méglichkeit, das,
was im modularisierten universitdren Alltag an Freiheit verloren gegangen ist, auf andere Weise
wieder hereinzuholen.

In Bezug auf die Gestaltung zukinftiger Workshops entwickelt Herr Athog viele Ideen. Als
ein wesentliches Thema artikuliert er die Berufsorientierung der Musikstudiengénge, auch jenseits
des Berufsfeldes Musiklehrkraft. Fir ihn ist wichtig, jenen Studierenden, die noch unsicher in ihrer
Berufsfindung sind, alternative Berufswege aufzuzeigen. Daher schldgt er bspw. einen Workshop
zum musikalischen bzw. musikp&dagogischen Tatigkeitsumfeld vor:

Was gibt es fir Méglichkeiten mit dem, was wir hier machen, auch beruflich ver-
schiedene Wege zu gehen. Viele sind da sehr offen und nicht so sehr auf den Mu-
siklehrerberuf festgelegt [...] fur die, die vielleicht noch am Suchen sind, ist es ja
vielleicht auch besser, wenn man sie nicht alleine lasst, sondern wenn man noch ver-
schiedene Mdglichkeiten aufzeigt.

Neben den neuen Workshop-ldeen wiinscht er sich auch die Wiederholung von bereits erfolg-
reich durchgefihrten Workshops (z.B. Bldser-, Streicher- oder Chorklassen). Dadurch wirden
viele Studierende erreicht und Nachhaltigkeit geférdert. In all dem wird deutlich, dass sich Herr
Athog vor allem als unterstitzender Wegbegleiter der Studierenden sieht.
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Den von ihm geleiteten Workshop empfand Herr Athog als eine ,wunderbare Ergdnzung
zum universitdren Lehrbetrieb” und unterstreicht die Offenheit, das Engagement und die Aufge-
schlossenheit von Seiten der Studierenden, aber auch die Wahrnehmung der eigenen Offenheit
als etwas sehr Positives. Die Konzeption der Workshops bestdrkt sein Rollenversténdnis als Do-
zent an einer Universitat, der die Freiheit in der Lehre schatzt:

Eindricke, die ich eigentlich sehr stark mit einem Studium verbinde, weswegen ich
auch gerne an der Uni arbeite, aber sie sind fir mich [...] im Bachelorsystem ein
bisschen verloren gegangen und das hab ich da sehr, sehr stark positiv erlebt.

Bedeutsam fir seine Berufspersénlichkeit ist der Umstand, dass er im Rahmen der LWM frei von
jeglichen Studienstrukturen, curricularen Vorgaben und Prifungsdruck Angebote gestalten kann,
die seiner Expertise und seinen Interessenschwerpunkten in Abstimmung mit den Winschen der
Studierenden entsprechen. Dies empfindet er als das eigentliche Grundelement von Studium und
somit als Grundelement eines Universitatsangestellten, es stellt also seine normative Erwartung
an die Universitat dar, die er aber in der Universit&t selbst nicht eingeldst sieht, sondern vielmehr
in der Lernwerkstatt entdecken kann.

In dem vorangehenden Zitat wird der Widerspruch zwischen seinem Orientierungsschema

Freiheit und Freiraum und dem tatsdchlichen Universitatsalltag deutlich, dies soll hier exemplarisch
fur andere, @hnliche Textstellen herausgestellt werden. Die AuBerung ,eigentlich* zeigt an, dass
das gegenwadrtige Studium anders ist als seine ureigene Vorstellung davon, was ein Studium
ermdglichen sollte. Dies hat auch Konsequenzen fir sein Handeln im Rahmen der Hochschullehre.
Die freiheitlichen Momente sind nach Herrn Athog ,verloren gegangen®, werden nun aber mit
der Lernwerkstatt assoziiert. Diese ,Eigentlich-Studium-Momente” sind es auch, die ihm die
Freude an seiner Universitatstatigkeit vermitteln. Hier — in Freiheit und Freiraum der Lernwerkstatt
— findet er Sinn. Dass ihm das sehr wichtig ist, wird auch in der Formulierung ,sehr, sehr stark
positiv’ deutlich. Die gewdhlte Formulierung aus der Wiederholung von ,sehr” vor dem Wort
»stark” und in Kombination mit ,positiv artikuliert mit Nachdruck seine innere Haltung.
In einer anderen Aussage seinerseits, die weiter vorn bereits aufgegriffen wurde, kommt ebenso
dieses Widersprichliche zum Ausdruck: ,Ich hab ein bisschen was von dem erlebt, was fir mich
eigentlich universitdres Arbeiten ausmacht, was in einem Bachelorsystem verloren geht“. Herr
Athog sieht also in den Angeboten der Lernwerkstatt keine neue, sondern vielmehr die wieder-
entdeckte Hochschullehre. Denn durch die Formulierung ,,eigentlich universitéres Arbeiten® macht
er deutlich, dass die Lernwerkstattangebote mit ihrem freien und offenen Zugang den Kern eines
Studiums abbilden und dass dies im Kontrast zum gegenwdrtigen Studienzugang im Bachelor-
system steht.

Herr Athog thematisiert mit der mehrfachen Verwendung von ,,eigentlich” eine Trennlinie zwi-
schen LWM und Universitat. Dadurch wird die LWM nicht als typischer Bestandteil des gegen-
wadrtigen Universitatsalltags beschrieben, sondern als ein Angebot, ,was eigentlich universitares
Arbeiten ausmacht®. Fir ihn ist diese Trennlinie konstruktiv, insofern er in den LWM-Angeboten
auch in seiner eigentlich fir sich identifizierten Rolle als Universitatsdozent tatig werden kann,
das heiBt, er kann seiner Norm der Freiheit entsprechen, indem er i.S. seines Orientierungsrah-
mens der Unterstitzung wirksam werden kann. Der Modus Operandi in der LWM (freies Arbei-
ten, explorieren, entdecken u.a.m.) entspricht seiner normativen Erwartung und seinem Rollenver-
stdndnis als Dozent an einer Universitat.
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Dass diese freiheitliche Haltung der Lehre und des Studierens im modularisierten Studienan-
gebot nicht mehr in dieser Form mdglich ist, thematisiert er als Verlust (,,verloren gegangen®).
Die LWM erscheint ihm hier als rettende Nische fir sich selbst aber auch fir die Studierenden,
sodass er gern zusdtzliche Angebote in diesem Umfeld bereitstellt.

Falldarstellung Il — Herr Cedans

Kurzcharakteristik: Herr Cedans ist der LWM gegeniber positiv eingestellt. Die von ihm reflektierten Potenziale
sieht er nicht nur auf sich selbst bezogen, sondern auf die Abteilung Musik im Gesamten. Er argumentiert aus einem
Wir-Gefihl heraus und formuliert Impulse, die LWM als Turéffner und Knotenpunkt fur die Abteilung Musik weiter-
zuentwickeln.

Seinem Orientierungsschema der Einladung zur bestimmten Unbestimmtheit steht sein Orientierungsrahmen der Ver-
antwortung gegenuber, daraus resultiert ein Spannungsverhdlinis: Einerseits erkennt er die Offenheit der LWM als
Potenzial und schlussfolgert daraus, dass LWM-Angebote die Verantwortungsibernahme fir das eigene Studieren
sowie Moglichkeiten der Verantwortungsibernahme zur Gestaltung eines studentischen Raumes evozieren. Diese
,Einladungen’ berwiegend nutzend, stellt er aber auch fest, dass er seiner Norm oft selbst nicht folgen kann. Er
agiert eigenaktiv und verantwortungsvoll, pladiert zugleich fir eine gewisse Verankerung, um darauf aufbavend
kreative Prozesse zum Vorschein bringen zu kénnen. Er partizipiert an der LWM pendelnd zwischen Fremd- und
Selbstbestimmung, fokussiert dabei stets das Miteinander.

Fir Herrn Cedans — Musikstudierender an der Europa-Universitat Flensburg im Bachelorstudien-
gang — bietet die LWM vielfdltige Partizipations- und Interaktionsméglichkeiten in seinem Stu-
dienalltag. Zum einen beschreibt er die LWM als Marktplatz, wo sehr viel Austausch untereinan-
der stattfindet, zum anderen aber auch als Aufenthaltsraum, der Entspannung und Rickzug er-
mdglicht. In pddagogischer Hinsicht spricht er der LWM ,Horizonterweiterung* zu und begrindet
dies so: ,weil hier so’n bisschen mehr entsteht als auch in den Seminaren gemacht wird“. Aller-
dings ldsst er zundchst offen, was er unter diesem ,,Mehr” konkret versteht. Im weiteren Ge-
sprdchsverlauf deutet sich basierend auf seinem Orientierungsrahmen an, was dieses ,,Mehr*
erklart. Es besteht fir Herrn Cedans darin, dass die LWM jedem Teilnehmenden individuell er-
moglicht, eine kreative oder pddagogische Unbestimmtheit selbst mit Inhalt und Bedeutung zu
fillen. Diese Unbestimmtheit ist allerdings auf eine zugrundeliegende Struktur, Ordnung und Ver-
Iasslichkeit angewiesen.

Herrn Cedans ist sich dariber bewusst, dass die LWM dazu auffordert, selbst auf das Ma-
terial zuzugehen und sich damit zu befassen, dennoch beschreibt er fir sich selbst eine Ambiva-
lenz:

Ich finde, dass der Raum schon so suggeriert, dass es so sein soll, also eben durch
die Angebote mit den Instrumenten und die ganzen Biicher, die so zur Verfigung
stehen, dass man einfach reinschaut. Aber man kommt doch immer wieder — das liegt
dann an einem persénlich — also bei mir ist es zumindest so, ich setze mich dann doch
hin und mach meine Unisachen und nutze den Raum nicht wirklich, um jetzt was zu
entdecken.

Herrn Cedans reflektiert das Anliegen und die Mdglichkeiten der LWM, erklart aber zugleich,
dass er es nicht in dem Umfang nutzt, wie es méglich wdre. In der Aussage ,,Ich mach meine
Unisachen” wird auBerdem eine Trennlinie zwischen Universitat einerseits und LWM andererseits
aufgebaut, wie sie auch schon bei Herrn Athog aufgezeigt wurde. Offenbar hebt sich die LWM
in der Auffassung von Herrn Cedans von der ,normalen Uni* ab. Dazu erweckt er den Eindruck,
dass es ihm unangenehm ist, dass er in einem Angebot (LWM), was explizit anders ist als die
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»hormale Uni“, dann doch ,seine Unisachen macht* und somit das urspringliche Angebot des
»Anders-seins* nicht nutzt. Herr Cedans ist damit offenbar in einer Zwickmuhle. Denn er erkennt
einerseits den Einladungs- und Aufforderungscharakter der LWM zur selbsttdtigen Auseinander-
setzung, dies entspricht seiner normativen Erwartung an die LWM. Gern méchte er dieser Erwar-
tung mit seinem eigenen verantwortungsvollen Handeln entsprechen, er erkennt aber an, dass es
moglicherweise noch nicht geniigend Impulse oder Gelegenheiten gibt, der Einladung im indivi-
duellen Tun nachzukommen bzw. dass er selbst diese Gelegenheiten zugunsten seiner ,,Unisa-
chen nicht aufgreift. Diese Aussage ldsst aber auch die Vermutung zu, dass sich Herr Cedans
gern in der LWM aufhdlt — die LWM selbst ein einladender, zum explorierenden Tun anregender
Raum ist —, auch um andere Aufgaben wie ,,Unisachen” zu erledigen.

Herrn Cedans schlagt vor, den Literaturbestand der LWM insbesondere in Hinblick auf Son-
derpddagogik zu erweitern sowie weitere Instrumente anzuschaffen, ,,die besonders sind irgend-
wie. [...] Irgendwas, damit man Musik auch anders erleben kann, wo man nicht unbedingt ein
tonales Verstdndnis von bendtigt, sondern auch ,einfach so' Musik machen.” Wdhrend dieser
Vorschlag in Hinblick auf sein zukinftiges berufliches Arbeitsfeld zu sehen ist, entspringt ein an-
derer Vorschlag — ein schwarzes Brett fir individuelle Wiinsche anzubringen — aus seiner jetzigen
Situation als Musikstudent. Beide Vorschldge stellen einen Bezug zu seiner Persénlichkeit her. Die
aktive Rolle, die Herr Cedans fir sich innerhalb der Abteilung Musik und der LWM sieht, ver-
deutlicht er wie folgt:

Ich wirde versuchen, noch mehr Leute hierher einzuladen. Ich wirde aktiv auf Leute
zugehen und sagen: ‘Hey, immer mittwochs ist hier Treffen.” Und dann, dass es ir-
gendwie Tradition wird, dass man sich hier einmal die Woche trifft und dann einfach
guckt, was passiert. Und dann wiirde ich versuchen, dass die Lernwerkstatt auch noch
mehr Auswirkung auf den Rest der Abteilung hat.

In dieser Aussage wird abermals die Norm thematisiert, die Herr Cedans an die LWM und die
Beteiligten stellt. Zudem beschreibt er damit die LWM als Knotenpunkt fir die Abteilung Musik,
von der aus vielfdltige Impulse ausgehen kénnen. Die Formulierung ,,Tradition® bringt die struk-
turelle Verankerung zum Ausdruck, die Aussage ,,einfach guckt, was passiert* verweist insbeson-
dere auf die Norm von Herrn Cedans, die kreative Unbestimmtheit.

In Hinblick auf die Workshops ist fir Herrn Cedans wichtig, dass sie ,,viel Unterrichtspraxis
enthalten oder viel nachher mit unserem Alltag zu tun haben. Zum Beispiel sowas wie Audiotech-
nik, Live-Technik. Also so Workshops, die richtig nochmal was bringen.” In dieser Aussage bringt
Herr Cedans Vorstellungen zum antizipierten zukinftigen beruflichen Alltag zum Ausdruck. Er
beschreibt einige Aufgaben, die er mit dem Musiklehrersein verbindet. In der Formulierung
»Workshops, die richtig nochmal was bringen” wird erneut eine Diskrepanz deutlich: und zwar
kann vermutet werden, dass fir Herrn Cedans der normale Universitdtsalltag auch Angebote
bereithdlt, die nicht so richtig was bringen, demgegeniber knipft er aber an auBercurriculare
Workshops Erwartungen, nitzliche schulpraxisbezogene Inhalte anzubieten. Zugleich wird deut-
lich, dass man aus der Teilnahme an Workshops grundsdtzlich etwas Konkretes mitnehmen
mochte: denn wenn ein Workshop etwas ,,gebracht” hat, Idsst sich etwas davon ,,mithehmen®.

Fir Herrn Cedans ist eine klare Praxisorientierung der Workshops relevant (,,viel Unterrichts-
praxis”). Obgleich er andeutet, dass das Prinzip des entdeckenden Lernens vor allem in den
Workshop-Angeboten zum Tragen kommt (,,das Workshop-Angebot das so'n bisschen aufrecht
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erhdlt, dass man was entdecken kann“), so fihrt er diesen Gedanken dennoch nicht aus. Sein
Wounsch, die Workshops sollen konkret fir die Unterrichtspraxis ,,was bringen”, steht diesem of-
fenen Entdecken doch ggf. entgegen. Die beiden Aspekte — Praxisorientierung und entdeckendes
Lernen — erachtet Herr Cedans fur relevant fir das Studium und verknipft sie auBBerdem mit dem
Moment der Freiwilligkeit, was in der ,Einladung* seines Orientierungsschemas zum Ausdruck
kommt. Fir ihn ist i.S. seiner ,,bestimmten Unbestimmtheit” eine Art RegelmdaBigkeit und Verldss-
lichkeit wichtig: ,,...dass das so, ja irgendwie Tradition wird, dass man sich hier einmal die Woche
trifft und dann einfach guckt, was passiert.” Herr Cedans partizipiert also an der LWM pendelnd
zwischen Fremd- und Selbstbestimmung, stets vor dem Hintergrund seines Orientierungsrahmens
eines gestaltenden, verantwortungsvollen Miteinanders.

Falldarstellung 11l — Frau Ekaf

Kurzcharakteristik: Frau Ekaf nutzt die LWM seit ihrem Bestehen, sie hat an zahlreichen Workshops teilgenommen.
AuBerdem Ubernimmt sie regelméBig eine Offnungszeit der LWM. Charakteristisch fir Frau Ekaf ist thre nutzerori-
entierte Perspektive.

Ihr Orientierungsrahmen erwéchst aus einem Bewertungsprozess: Sie betrachtet alle LWM-Angebote dahingehend,
inwiefern diese ihr einen persdnlichen Nutzen insbesondere in Hinblick auf das antizipierte spdatere Berufsfeld Mu-
siklehrerin verschaffen. Dabei argumentiert sie stets aus einer Ich-Perspektive. Vor dem Hintergrund ihres Orientie-
rungsschemas der Nutzlichkeit entfaltet sie Gelingens- und Bedeutungskriterien fir LWM-Angebote aus dem Zusam-
menwirken von Interesse — Angebot — Zeitaufwand — Nutzen/transparente Zielperspektive. Diese Aspekte bilden
das Gerist der von Frau Ekaf immer wieder betonten Passung als Orientierungsrahmen zur Partizipation an den
LWM-Angeboten. Das Gegeniber von Nitzlichkeit und Passung evoziert ein Spannungsfeld des griindlichen Abwé-
gens, Frau Ekaf bringt dabei Fremd- und Selbstbestimmung der Partizipation in Einklang und handelt schlieBlich
immer selbstbestimmt vor dem Hintergrund der fremdbestimmenden Anforderungen eines antizipierten spdteren
Berufsfeldes.

Frau Ekaf ist zum Zeitpunkt der Datenerhebung Musikstudierende im Studiengang Master of
Education fir das Lehramt an Sekundarschulen. Im Gegensatz zum Bachelorstudiengang bereitet
der Master gezielt auf das Lehramt vor, u.a. durch das Praxissemester und lenkt die Aufmerk-
samkeit der Studierenden explizit auf das zukinftige Berufsfeld. In der LWM sieht Frau Ekaf
zuallererst einen in der Musik verankerten Aufenthaltsraum, der es ihr ermdglicht, Zeit zwischen
Lehrveranstaltungen ihres Studienalltages zu Uberbricken. Das empfindet sie als praktisch: ,,Also
zwischen Kursen, dass es doch manchmal ganz praktisch ist, wenn man zu frih dran ist, aber auch
nicht vor einem Seminarraum sitzen will.“ Im Interviewverlauf erldautert sie, was sie in einer solchen
Uberbriickungszeit in der LWM tut:

Was ich manchmal mach, wenn ich dann mal so Uberbriickungszeiten habe, dann
habe ich mir ein Liederbuch genommen, Akkorde rausgesucht und auf der Gitarre
dann einfach so ein bisschen was gemacht. So zum ... ja ... zwischendurch, aber
sonst ... auch nicht so vi e | leider.”

Frau Ekaf nutzt Uberbriickungszeiten zum Stébern und Erkunden des Materials i.S. des entde-
ckenden Lernens. Mit der bedauernden Aussage ,,auch nicht so v i e | leider” wird angedeutet,
dass sie gern mehr im Sinne dieses Selbsterkundens unternehmen wiirde. Zugleich macht sie deut-
lich, dass sie eigentlich zu wenig Zeit fir dieses Stébern hat: ,,weil ich einfach im Semester hier
keine Zeit fir hatte®.

Wenngleich im Verlauf des Interviews deutlich wird, dass sie sich durchaus dem entdeckenden
Zugang in der LWM 6&ffnet (stébern, ausprobieren, erkunden), so agiert und argumentiert sie
letztendlich doch zielorientiert und individualistisch. Die LWM mit ihrem Angebot muss i.S. ihres
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Orientierungsrahmens ihrem individuellen Fortkommen im Studienverlauf nitzlich sein und in ihren
durchstrukturierten Studienalltag passen. Das steht quer zu einem Lernwerkstattkonzept, das auf
Verweilen und Erkunden ausgerichtet ist. Indem Frau Ekaf Uberbriickungszeiten zum Erkunden
nutzt, wird auch hier der Grundgedanke der Optimierung deutlich.

Frau Ekaf erkennt zwar, dass die LWM ihr ,,etwas Anderes* bietet, dennoch bewertet sie die
Angebote der LWM in Hinblick darauf, ob es ihr ,,etwas bringt”, ob sie davon ,,etwas mitnehmen*
kann, ob es ihr fir spéter ,,nitzlich® ist. Nachhaltig ist ein Angebot also immer dann, wenn es ihr
erkennbar einen Nutzen verschafft. In Bezug auf das Material beschreibt sie einen Personlich-
keitsbezug insofern, als dass sie sich fir universitdre Veranstaltungen, Referate mit dem in der
LWM zugdnglichen Material auseinandersetzt.

Frau Ekaf hebt positiv hervor, dass die Workshops erméglichen, ,,unterschiedliche Sachen zu
lernen. Also so mit Trommeln hab ich vorher nicht viel zu tun gehabt und das war schon ziemlich
cool, auch mal ein bisschen sowas zu lernen.” Zugleich wird an dieser Aussage ihr Rollenverstdnd-
nis und somit das Orientierungsschema der Nutzlichkeit deutlich: Frau Ekaf erwartet, dass sie bei
den Workshops ,,etwas lernt. Das heiB3t, wenn sie in ihrem durchstrukturierten Studienalltag fir
die zusatzliche Workshop-Teilnahme Zeit einrdumt, dann sollte ihrer Meinung nach auch ein kla-
res Ergebnis (i.S. von Lernen als Erwerb konkreter Fahigkeiten) sichtbar werden. Im Gegenzug
werden Workshops immer dann als defizitdr eingeschatzt, wenn sie fur sich feststellt, dass sie
»hicht so das erreicht [haben], was ich mir eigentlich erhofft hatte.” Sie erldutert diese Aussage
dahingehend, dass die Workshops ihrer Meinung nach kein klares Ziel (i.S. eines erkennbaren
Outputs) formuliert und verfolgt hatten. Sie positioniert sich dadurch als Konsumentin, die von
den Workshopleiter*innen klare Lernangebote erwartet, demgegeniber ist fir Frau Ekaf nicht
erkennbar und nicht wesentlich, dass sie auch Eigenverantwortung fir ihre Lernentwicklung in den
Workshops lbernehmen kdnnte. Dieser normativen Erwartung der Nitzlichkeit steht der Orien-
tierungsrahmen der Passung gegeniber, daraus resultiert das Spannungsfeld des Abwdgens,
infolgedessen immer eine selbstbestimmte Entscheidung fir oder gegen die Partizipation an
LWM-Angeboten steht, wenngleich diese vor dem Hintergrund von vermuteten Anforderungen
eines spdteren Berufsfeldes getroffen wird. Interessant ist zudem, dass sich Frau Ekaf infolge
einer intrapersonalen Passungsargumentation auch auf das entdeckende und explorierende Ler-
nen der LWM-Angebote einldsst, wie es bspw. das obige Zitat zum Ausprobieren auf der Gi-
tarre verdeutlicht.

Dass die Workshops immer am Mittwochnachmittag stattfinden, wird als ungiinstig bewertet,
weil Frau Ekaf zu diesem Zeitpunkt Lehrveranstaltungen vornehmlich im kinstlerischen Einzelun-
terricht hat. Diese mussten dann aufwendig im Vorfeld fir eine Workshopteilnahme verlegt wer-
den. Dieser Aufwand wird nur dann betrieben, wenn im Zuge der Passungsargumentation ein
persénlicher Gewinn abgeschatzt wird.

Fir Frau Ekaf steht eindeutig der Praxisbezug, insbesondere der Bezug zum spdteren Be-
rufsfeld Musiklehrkraft im Vordergrund. Demnach haben die Workshops die Aufgabe, auf die
spdtere Schulpraxis vorzubereiten. DarUber hinaus wird der Praxisbezug auch in Hinblick auf
Musizierpraxis artikuliert. DemgemdB kénnen LWM-Workshops das bestehende Studienangebot
fir schulische Musizierpraxis (Liedbegleitspiel) durch zusétzliche Angebote bereichernd ergén-
zen (z.B. Streicher-/Blaserklassen)

Was ich halt an diesen Streicher-, Blaserklassen gut fand, dass man einfach mal
andere Instrumente kennengelernt hat. Das fehlt mir halt total. Erstmal momentan die
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Musizierpraxis, aber halt auch andere Instrumente wdhrend des Bachelors zu ma-
chen. Liedbegleitspiel ist halt wenig. Spdter in der Schule wird man ja eh nicht ein
Instrument spielen, sondern, wenn man mit Schillern musiziert, dann musst du alles
kdnnen.

An dieser Aussage wird die o.g. Passungsargumentation sehr deutlich: Frau Ekaf identifiziert for
sich ein bestimmtes Interesse (z.B. neue Instrumente spielen, Musizierpraxis erwerben), die LWM
macht dazu ein Angebot mit einer klaren Zielperspektive (z.B. Workshops Streicherklasse), sie
erkennt dies und richtet deshalb Zeit fir die Teilnahme ein (bspw. durch Verlegen anderer Lehr-
veranstaltungen) und erhofft sich einen konkreten Nutzen (z.B. Erwerb von Grundfertigkeiten im
Instrumentalspiel, Know-How zum Einrichten von Streicherklassen). Frau Ekaf identifiziert also im
Vorfeld den Nutzen fir die spdtere berufliche Tatigkeit und nimmt deshalb am Workshop teil.
Im Nachgang kann sie bewerten, ob das Ziel auch eingeldst wurde, somit sind Nutzen und Ziel
sowie die individuelle Passung fir Frau Ekaf klar evaluierbar. Der Orientierungsrahmen der ziel-
oder nutzenorientierten Passung kommt auch sprachlich zum Ausdruck. Die Formulierung ,,andere
Instrumente [...] zu machen” betont weniger das Verweilen oder Erkunden, sondern vielmehr das
effiziente Erwerben von Grundkenntnissen. Mdglicherweise verstarkt ihre implizite Vorstellung
der zukiinftigen Tatigkeit als Musiklehrkraft diesen Orientierungsrahmen, insofern Frau Ekaf da-
von ausgeht, dass man spater ,alles kdnnen [muss]”. Auch die Bewertung der Workshop-Ange-
bote, ,dass sie nicht das erreicht haben, was ich mir erhofft habe* verdeutlicht diese ergebnis-
orientierte Sichtweise ihres Orientierungsrahmens. Grundsatzlich ist der sprachliche Ausdruck von
einer gewissen ,Absolutheit’ gekennzeichnet, der den Eindruck einer nutzenorientierten Passung
als Orientierungsrahmen verstdarkt. Formulierungen wie ,,fehlt mir total”, ,Liedbegleitspiel ist halt
wenig"“, ,alles kdnnen* bringen dies zum Ausdruck. Neben dem Adjektiv ,total”, was etwas alles
Umfassendes, Vollstdndiges suggeriert, sind es diese unbestimmten Zahlwérter ,,wenig" und ,,al-
les“, die jene Absolutheit verdeutlichen. Unbestimmte Zahlwérter bezeichnen nicht genau defi-
nierte Mengenangaben, die ein Viel oder Wenig verdeutlichen, dazwischen scheint es keinen
Spielraum zu geben, sodass eine Bewertung nur vor einem Plus oder Minus, vollstdndig oder
unvollstadndig — Passung oder keine Passung — erfolgt. Zugleich kommt dadurch zum Ausdruck,
dass Frau Ekaf eine ganz klare Vorstellung von ihrer spdteren beruflichen Tatigkeit — mdglich-
erweise die eines ,allumfassenden Allrounders” — hat, mit der sie alles abgleicht. Daraus geht
hervor, dass Frau Ekaf Ziele bzw. Zielvorstellungen von Lehrangeboten im Vorfeld klar definiert,
die sie dann auch erreichen mdchte.

Grundsatzlich bringen die LWM-Workshops nach Frau Ekaf wichtige zusdtzliche Inhalte ins
Studienangebot ein, die als bedeutsam bewertet werden, wenn sie sich durch einen Schul- und
Musizierpraxisbezug auszeichnen. Sie ermdglichen Frau Ekaf eine Fortbildung, die im Rahmen
eines einmaligen 90-minitigen Inputs gut in ihren durchorganisierten Studienalltag passt.
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2.3.2 Orientierungsrahmen und Sinngenetische Typenbildung
Orientierungsrahmen

Die hier abgebildeten Falldarstellungen sind maximal kontrastiv. Die rekonstruierten Orientie-
rungsschemata sowie Orientierungsrahmen im engeren Sinne bilden die Bezugspunkte und er-
zeugen charakteristische Spannungsverhdlinisse, welche die Aussagen der Befragten kontextua-
lisieren.!!

Sinngenetische Typenbildung

Den o.g. Verfahrensschritten der Typenbildung folgend (vgl. Kap. 2.2.3), konnten in der vorlie-
genden Forschungsstudie drei sinngenetische Typen rekonstruiert werden, die sich entlang der
Basistypik Spannungsverhdltnis der Partizipation am Erfahrungsraum LWM anordnen lassen.

Sinngenetische Typen entfalten sich vor dem Hintergrund impliziten, handlungsleitenden
Wissens, wie es in den Falldarstellungen exemplarisch herausgestellt wurde. Dies sei hier noch
einmal zusammengefihrt:

e Das Handeln von Herrn Athog im Rahmen der Lernwerkstatt entfaltet sich vor dem Hintergrund
eines unterstiitzenden Habitus. Wenngleich Freiheit/Freiraum als Orientierungsschema die We-
sensmerkmale universitdrer Lehre sind, so artikuliert er zugleich den von ihm empfunden Wider-
spruch, dass der gegenwdrtige Universitatsalltag diesem Anspruch nicht mehr gerecht wird. Die
LWM wiederum ermdglicht freiheitliches Lehren und Lernen, sodass er sein Angebot als Unter-
stitzung fir die Studierenden empfindet und selbst mit hoher Selbstbestimmung (frei von univer-
sitdren Vorgaben) an der LWM partizipiert.

e Herr Cedans formuliert die normative Erwartung an die LWM als Einladung zur bestimmten Un-
bestimmtheit. In dieser Unbestimmtheit des Angebotes sieht Herr Cedans das Potenzial der LWM,
denn so kann er selbst entscheiden, wie er die Einladungen verantwortungsvoll aufgreift. Im Sinne
dieser Verantwortung als Orientierungsrahmen versteht er auch seine eigene Rolle als Einladen-
der, der andere Studierende zur Teilhabe an den Angeboten der LWM auffordert. Herr Cedans
partizipiert zwischen Fremd- und Selbstbestimmung pendelnd, dies wird u.a. auch in seinem ei-
genen Zweifel deutlich, wenn er die Einladung zur Unbestimmtheit selbst nicht aufgreift, sondern
»seine Unisachen” macht.

®  Frau Ekaf partizipiert an der LWM vor dem Hintergrund des Orientierungsrahmens der Passung,
der der normativen Erwartung der Nitzlichkeit gegenibersteht. Aus diesem Gegeniiber ergibt
sich ein Abwdgen, dass stets zu einer selbstbestimmten Partizipation (oder eben auch keine Par-
tizipation) fuhrt: Die Angebote der LWM werden auf ihren gegenwdrtigen oder zukinftigen
beruflichen Nutzen hin Uberprift. Dabei hat sie eine klare Vorstellung von den vordefinierten
Anforderungen der spdteren beruflichen Tdtigkeit und den jeweiligen Erwartungen an sie als
Musiklehrkraft und mdchte auf diese Anforderungen bestmdglich vorbereitet sein.

Die Basistypik kann als Ldngskontinuum angesehen werden, auf dem sich Mdglichkeiten der Par-
tizipation anordnen lassen. Demnach verorten sich Typ 1 Dienstleister auf der einen Seite und ihm

11 Die hier ausgefihrten Falldarstellungen sind stark komprimiert. Die jeweiligen Orientierungsrahmen sind an aus-
gewadhlten, zentralen Beispielen je Fall ausgefihrt, sie sind aber charakteristisch fir den jeweiligen Fall.
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gegeniber Typ 2 (Be-)Nutzer. Mittig auf diesem Langskontinuum positioniert sich Typ 3 Gestal-
ter.12 Als Langskontinuum bleibt die Option offen, ob weitere Partizipationstypen im Zusammen-
hang mit anderen Lernwerkstatt-Formaten hervorgehen. Die hier rekonstruierten drei Typen er-
fassen das jeweils Wesentliche der Partizipationsmoglichkeiten im vorliegenden Setting und las-
sen sich nun analytisch in Reinform beschreiben. GemdB der jeweils identifizierten Orientierungs-
rahmen erscheinen sie Uberdies in unterschiedlichen Ausprédgungen, sie gehen flieBend ineinander
Uber, bisweilen konnte auch ein Oszillieren zwischen den Typen festgestellt werden. Die fir die
Typenbildung verdichteten Orientierungsrahmen — Unterstiitzung, Passung, Verantwortung — grei-
fen einerseits begrifflich Orientierungsrahmen der Einzelfdlle auf, andererseits werden aber im
Zuge der Verdichtung auch neue Begriffe eingefihrt. Die vorliegende Untersuchung ldsst die
Vermutung zu, dass den einzelnen Typen ansatzweise die befragten Personen nach Statusgruppe
(Studierende, Dozent*innen) zugewiesen werden kdnnen. So ist auffallig, dass sich im Typ Dienst-
leister Uberwiegend die Dozent*innen verorten, im Typ (Be-)Nutzer wiederum Studierende im
Masterstudiengang fir das Lehramt Musik. Im Typ Gestalter sind Studierende des polyvalenten
Bachelorstudiengangs Musik, Masterstudierende sowie auch ein Dozent versammelt. Auf diese
Zuweisung nach Statusgruppen wird in den einzelnen Typenbeschreibungen knapp interpretato-
risch eingegangen, eine dezidierte soziogenetische Typenbildung wird jedoch nicht vorgenom-
men.

Typ 1: Der Dienstleister

Dem Typ Dienstleister kénnen die Personen Herr Athog, Frau Apin, Frau Bethei und Frau Esti'3
zugewiesen werden.'4 Alle Vertreter®innen dieses Typs handeln vor dem Hintergrund des Ori-
entierungsrahmens Unferstitzung. Zudem wird deutlich, dass auBer Frau Esti alle anderen als
Dozent*innen an der Europa-Universitat Flensburg tatig sind. Frau Esti war zum Zeitpunkt der
Forschungsstudie als studentische Hilfskraft fir die Betreuung der LWM angestellt und hat somit
eine Sonderrolle inne, die sie vom Studierendenstatus abhebit.

Einem allgemeinsprachlichen Verstdndnis folgend erbringt ein Dienstleister eine Dienstleis-
tung, d.h. er schafft ein Angebot durch eine vorhergehende Nachfrage, von der andere Personen
(hier hauptsachlich die Studierenden) profitieren. Demgemdf Gbernimmt der Dienstleister die
Gestaltung eines LWM-Angebots i.S. einer Dienstleistung. Das heiB3t, er reflektiert im Vorhinein
sein mégliches Angebot daraufhin, was fir die Studierenden jenseits des vorgeschriebenen Mo-
dulkatalogs sinnvoll und von Interesse sein kénnte und entwickelt aus seiner ganz spezifischen
fachlichen Expertise heraus einen Workshop. Der Dienstleister betritt fachlich kein Neuland, son-
dern bietet den Studierenden quasi eine Sondersitzung in seinem Fachgebiet an. Dariber hinaus
partizipiert der Dienstleister selber Gberhaupt nicht an der LWM, sondern erkennt in ihr einen
Erfahrungsraum, der den Studierenden etwas Zusatzliches ermdglicht.

12 Die Typen werden der besseren Lesbarkeit halber in der ménnlichen Form benannt und beschrieben. Dennoch
implizieren sie in ihren personellen Ausprégungen sémtliche Geschlechter.

13 Frau Esti oszilliert zwischen den Typen Dienstleister und (Mit-)Gestalter, weil sie in verschiedenen Rollen in der
LWM aktiv ist.

14 Wenngleich oben herausgestellt wurde, dass eine Unterscheidung von Student*innen und Dozent*innen unerheb-
lich fir die Analyse sei, soll an dieser Stelle ergénzt werden, dass sich im Typ Dienstleister drei der vier befragten
Dozent*innen wiederfinden. Ein*e weitere*r Dozent*in verortet sich im Typ Gestalter. Fir Anschlussforschungsstudien
wdre eine differenzierte Betrachtung — insbesondere auch fur die soziogenetische Typenbildung — zielfihrend und
notwendig.
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Das Orientierungsschema Freiheit als Norm verdeutlicht nun zweierlei: Der Dienstleister knipft
an die universitdre Lehre die normative Erwartung, dass diese frei gestaltet und von den Studie-
renden frei, entsprechend ihren Neigungen, Interessen, Fragestellungen belegt werden kdnne.
Diese freiheitliche Vorstellung steht aber quer zum gegenwdrtigen Studienalltag, der durch Mo-
dulkataloge strenge curriculare Vorgaben setzt. Im Rahmen der LWM-Angebote kann der
Dienstleister aber gemaB seiner Norm der Freiheit selbstbestimmt agieren und gestaltet Ange-
bote, von denen er vermutet, dass sie unterstitzend fir den Bildungsweg der Studierenden sein
kdnnen. Der Dienstleister reflektiert das Potenzial der LWM-Workshops fir die Studierenden,
insofern die Workshop-Angebote spezifische Inhalte losgeldst von Prifungsleistungen uv.a. Vor-
gaben oder einer verpflichtenden Teilnahme frei darbieten. Er erfdhrt sich dadurch selbst als
autonom handelnden, unterstitzenden Universitdtslehrenden, sodass gerade kein Spannungsver-
hdltnis erwdchst, sondern Norm und Habitus im Einklang stehen. Der Dienstleister argumentiert
und handelt aus der Fragestellung heraus ,,Was kann ich fir die anderen tun2* Er reagiert dabei
auf konkrete Nachfrage nach Angeboten oder antizipiert aus der Erfahrung heraus mdgliche
studentische Interessengebiete. Gleichwohl ist er frei in der Ausgestaltung seiner konkreten
Dienstleistung.

Die Partizipation an der LWM hat keinen Einfluss auf die fachliche Weiterentwicklung des
Dienstleisters, denn er verbleibt mit seiner konkreten Dienstleistung in seiner spezifischen Fachex-
pertise. Sie ermdglicht lediglich, dass sich der Dienstleister freiheitlich, also jenseits der vorge-
schriebenen Strukturen einbringen und zugleich fir die Studierenden ein freiheitliches Studienan-
gebot bereitstellen kann. Dies ist die Motivation fir die Partizipation als Dienstleister.

Das vor allem Dozent*innen diesem Typ entsprechen, ist nachvollziehbar: sie haben bereits
unterschiedliche Tatigkeitsfelder in ihrer Berufsbiografie kennengelernt und ihr Hochschulstudium
noch lange vor der Bologna-Reform absolviert. Daher kénnen sie den bestehenden universitdren
Alltag aus unterschiedlichen Perspektiven einordnen und ihre Norm der Freiheit entfalten. Zu-
gleich sind sie in ihrer Rolle als Lehrende ohnehin in einer eher dienstleistenden Funktion an der
Universitat tatig. Dies trifft auch auf Frau Esti als studentische Hilfskraft zu.

Typ 2: (Be-)Nutzer

Dem Typ (Be-)Nutzer kénnen die befragten Personen Frau Ekaf, Frau Drebo, Frau Cepellen
sowie Frau Ebec zugeordnet werden. Hierbei handelt es sich durchgdngig um Musikstudierende
in einem Masterstudiengang fir das Lehramt. Die Orientierungsrahmen der aufgefihrten Einzel-
personen prdgen unterschiedliche Aspekte aus, sodass zwischen konsumierenden Benutzern und
unterstitzenden Nutzern differenziert wird, sie aber insgesamt im Typ (Be-)Nutzer zusammenge-
fasst sind.

Der Typ (Be-)Nutzer partizipiert am Erfahrungsraum Lernwerkstatt Musik insofern, als dass
er dann die Angebote wahrnimmt, wenn diese einen eindeutigen aktuellen oder zukinftigen
Nutzen aufzeigen, die in Passung stehen zu den individuellen Bedirfnissen. Passung ist daher
auch der verdichtete gemeinsame Orientierungsrahmen fir die Vertreter*innen dieses Typs, wo-
hingegen Nitzlichkeit die Ubergreifende Norm ist. Aus dem Gegeniiber von Niitzlichkeit und Pas-
sung ergibt sich ein bestdndiges Abwdgen. Dieses Abwdgen von Passung in Hinblick auf einen
individuellen Nutzen wird fir unterschiedliche Bereiche artikuliert und bewertet, z.B. Referats-
vorbereitung, Zeitiberbrickung, antizipierte Schul- und Unterrichtspraxis, persdnliche Weiter-
entwicklung u.a.m.
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Der (Be-)Nutzer bewertet sowohl die Angebote als auch seine potenzielle Partizipation aus
der Abwdgung eines sich lohnenden Preis-Leistungs-Verhdlinis, etwa gemdaB der Fragestellung:
Was bieten sie mir gegenwdrtig oder zukinftig im Abgleich zu meinem dafir zu leistenden
Aufwand?' Wird dieses Verhdlinis als individuell angemessen bewertet, werden die Angebote
wahrgenommen, wenn nicht, werden sie entweder ignoriert oder offen kritisiert. Selten werden
konstruktive Vorschldge zur Verbesserung oder Weiterentwicklung entfaltet, sodass ggf. eine
zukinftige Partizipation attraktiv wdre. Der (Be-)Nutzer entfaltet und bewertet seine Passung
stets aus einer Ich-Perspektive heraus, eine Wir- oder Gemeinschaftsperspektive wird nicht oder
nur dann artikuliert, wenn das Wir (also die Gruppe) notwendig ist, damit das Ich in Erscheinung
treten kann.

Dass sich in diesem Typ v.a. Studierende des Masterstudiengangs versammeln, erklart sich
wie folgt: Zu diesem Zeitpunkt im Studium wird die Aufmerksamkeit der Studierenden auf das
zukinftige Berufsfeld Schule fokussiert, daher ist es folgerichtig, dass sie die Studienangebote —
auch die Angebote der LWM — vor dem Hintergrund der antizipierten Tatigkeit einer Musiklehr-
kraft bewerten.

Die o.g. Untertypen des (Be-)Nutzers unterscheiden sich wie folgt: Der konsumierende Benutzer
sieht sich nur dann aufgefordert am Erfahrungsraum LWM mitzuwirken, wenn es ihm persénlich
einen Nutzen verschafft (zum Beispiel erméglicht die Ubernahme einer Offnungszeit einen Ar-
beitsplatz fir die eigene Studienarbeit). Demgegeniber argumentiert der unterstitzende Nutzer
zwar auch aus einer Haltung der Passung, diese schlieBt aber eine grundsatzliche Offenheit und
Bereitschaft zur Partizipation gegeniber anderen Angeboten der LWM ein, d.h. seiner Norm
der Nutzlichkeit steht zwar auch die Passung als Orientierungsrahmen gegeniber. Zugleich sind
aber auch Aspekte der Einladung zur Unbestimmtheit als Norm und der Verantwortungsiber-
nahme als Orientierungsrahmen vom dritten Typ Gestalter ansatzweise erkennbar. Der Uber-
gang vom unterstitzenden Nutzer zum Gestalter ist demnach flieBend.

Typ 3: Gestalter

Unter diesen Typ fallen die Einzelpersonen Frau Demeh, Herr Cedans sowie Herr Bedati und
Frau Esti. Neben der bereits dargelegten Sonderrolle von Frau Esti ist an dieser Stelle hervorzu-
heben, dass Herr Bedati als Dozent an der Europa-Universitdt Flensburg tatig ist. In seinem Ver-
antwortungsbereich liegt u.a. die Betreuung der LWM.

Auch der Gestalter pragt zwei Untertypen aus: Mitgestalter und Umgestalter.

Personenibergreifend kann fir den Typ Gestalter der Orientierungsrahmen Verantwortung
verdichtet werden, der dem Orientierungsschema der Einladung zur bestimmten Unbestimmtheit
gegenibersteht. Die Vertreter®innen dieses Typs agieren allesamt verantwortungsvoll fir den
gemeinsamen Erfahrungsraum. Demnach denkt und handelt der Gestalter aus einem Wir-Gefihl
heraus, er sieht die LWM als Entdeckungs- und zugleich als Mitmach-Raum. Er nimmt die Ange-
bote der LWM wahr und ergreift zugleich Initiativen zur Gestaltung der LWM.

Der Gestalter Gbernimmt zweierlei Verantwortung: zum einen fir seinen eigenen Bildungspro-
zess: hier erlebt er die LWM als Marktplatz der Mdglichkeiten, sich selbst zu bilden. Zum anderen
Ubernimmt er aber auch Verantwortung fir die Gemeinschaft der an der LWM Partizipierenden.
Weil er das Potenzial der LWM fiir Bildungsprozesse erkennt und sich vom Angebot der LWM
angesprochen fihlt, méchte er dies auch anderen Beteiligten nahebringen und zugleich eine
Lernwerkstatt-Gemeinschaft formen. Er agiert aus der Perspektive heraus: ,,Was kann ich zu
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einem Wir beitragen?” Denn nur aus dem Wir heraus — so seine Auffassung — erwdchst der
gemeinsame Erfahrungsraum LWM.

Die zwei rekonstruierten Untertypen unterscheiden sich wie folgt: Wahrend sich der Mitge-
stalter mit der angelegten Struktur der LWM identifiziert und in dieser Struktur aktiv Aufgaben
der Mitgestaltung Ubernimmt, entwickelt der Umgestalter eigene Perspektiven fir die LWM und
formuliert diese als Optionen der Weiterentwicklung. Diese Perspektiven kénnen von der ur-
springlichen Anlage abweichen. In beiden Fallen agiert der Gestalter aus einem Wir heraus. Er
méchte die LWM fir die Kommiliton*innen weiterentwickeln und den Betrieb als Studienbestand-
teil am Laufen halten.

Zusammenfassung zum konjunktiven Erfahrungsraum Lernwerkstatt Musik

Der konjunktive Erfahrungsraum ,.Lernwerkstatt Musik” entfaltet sich aus dem Zusammenspiel von
drei Aspekten: dem rekonstruierten kommunikativen Wissen (d.i. Orientierungsschemata, also
etwa institutionalisierte normative Erwartungen und Rollen) einerseits, dem konjunktiven Wissen
(d.i. der Orientierungsrahmen im engeren Sinne, der Modus Operandi) andererseits sowie dem
daraus hervorgehenden Spannungsverhdlinis aus Norm und Habitus der am Erfahrungsraum teil-
nehmenden Personen. Dies in seiner Gesamtheit bildet den Erfahrungsraum, der wie folgt deutlich
wird:
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Legende:

1 = konjunktiver Erfahrungsraum
2 = kommunikatives Wissen (u.a. Normen)
3 = Spannungsverhéltnis zw. Norm und Habitus
4 = konjunktives Wissen (Habitus, Orientierungsrahmen i.e.S.)
* = Typen entlang der Basistypik ,Spannungsfeld der Partizipation

Abb. 2: Erfahrungsraum Lernwerkstatt Musik (eigene Darstellung, nach Bohnsack, 2017, S. 103)

Entlang der Basistypik zum Spannungsfeld der Partizipation am Erfahrungsraum LWM positioniert
sich auf der einen Seite dieses Langskontinuums der Typ Dienstleister mit seinem Orientierungs-
rahmen Unferstitzung. Seine Norm der Freiheit bzw. des Freiraums ermdglicht ihm, dass er sich
gern mit studienunterstitzenden Angeboten im Rahmen der Lernwerkstatt einbringt. Es entsteht
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gerade kein Spannungsverhdlinis, denn die LWM bietet ihm die Mdglichkeit, gemd&B seiner indi-
viduellen Norm zu handeln. Er tritt v.a. dahingehend in Erscheinung, dass er frei von curricularen
Modul- und Studienstrukturen ein bestimmtes Angebot in Abstimmung mit einer gezielten Nach-
frage fir andere bereitstellt, ohne dariber hinaus selbst konkret am Erfahrungsraum LWM zu
partizipieren. Fir ihn ist die erfahrene Selbstbestimmung in der Bereitstellung des Angebots der
gréBtmdgliche Gewinn der Partizipation.

Dem gegeniiber positioniert sich der Typ (Be-)Nutzer mit seinem Orientierungsrahmen der
Passung. Die Vertreter*innen dieses Typs partizipieren dann an den LWM-Angeboten, wenn
diese einen eindeutig identifizierten aktuellen oder zukinftigen Nutzen aufweisen. Dies entspricht
ihrer Norm der Nitzlichkeit, die sie gemdaB ihrer Rolle als Lehramtsstudierende entfalten. |hre
Teilnahme ist dadurch gekennzeichnet, dass sie extern formulierte Anforderungen insbesondere
in Hinblick auf ein vermutetes sp&teres Berufsfeld mit dem individuell zu erbringenden Aufwand
abgleichen. Das Spannungsverhdltnis zwischen der Norm der Nutzlichkeit und dem Orientie-
rungsrahmen der Passung zeigt sich im Abwdgen. Verspricht ein Angebot Nutzen i.S. der Norm,
dann partizipieren die Vertreter*innen dieses Typs an den jeweiligen LWM-Angeboten, andern-
falls sind die Angebote irrelevant. Dazwischen positioniert sich der Typ Gestalter. Vor dem Hin-
tergrund seines Orientierungsrahmens der Verantwortung handeln die Vertreter*innen dieses
Typs, insofern sie Verantwortung sowohl fir ihren eigenen Bildungsprozess als auch fiir die Ge-
staltung des gemeinsamen Erfahrungsraums LWM Ubernehmen. Die zugrundeliegende Norm
zeigt sich in der Einladung zur bestimmten Unbestimmtheit, d.h. sie verbinden die LWM damit,
dass sie offenes, freies Handeln erméglicht, aber zugleich zuverldssig dazu einladt. Daraus er-
wéchst bisweilen ein schlechtes Gewissen als Spannungsverhdltnis zum Orientierungsrahmen der
Verantwortung, weil dieses freiheitliche, explorierende, entdeckende und gestaltende Handeln
nicht immer von den Befragten eingeldst werden kann, sondern durch andere Tatigkeiten im
Rahmen der LWM Gberdeckt wird. Gleichwohl ist ihre Teilnahme gréBtmdglich selbstbestimmt.

Abbildung 1 visualisiert in Anlehnung an die modellhafte Darstellung nach Bohnsack (2017,
S. 103) zusammenfassend nun den rekonstruierten Erfahrungsraum der Flensburger LWM. Es
bleibt bislang offen, ob nicht weitere Partizipationstypen im Zusammenhang mit anderen Lehr-
Lern-Formaten (bspw. im digitalen Bereich) hervortreten kénnen und ob dieser Erfahrungsraum
als stabil gilt auch fir andere Lernwerkstatten Musik.

2.3.3 Partizipationsdimensionen

Zusdtzlich zu den rekonstruierten Typen und Orientierungsrahmen zeigen die nachfolgend erldu-
terten drei Partizipationsdimensionen weitere charakteristische Aspekte des Erfahrungsraums
Lernwerkstatt Musik auf. Zugleich thematisieren sie die drei analytischen Betrachtungsebenen von
Baar & Feindt (2019), die die typenspezifischen Facetten der Partizipation je unterschiedlich
beeinflussen.

Die LWM als flexibles Gebilde (Makroebene)

Die LWM wird von den Befragten sowohl als konkreter Ort als auch als ideeller Raum thematisiert.
Als konkreter Ort ist ein wesentliches Merkmal ihr Treffpunkt-Charakter. Dort kann man zusam-
menkommen und sich austauschen. Und sie halt natirlich das gesamte verfigbare Materialange-
bot fir die Beteiligten bereit. Auf der anderen Seite wird die LWM ideell und abstrakt als
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Bildungsraum im weitesten Sinne wahrgenommen. Diese unterschiedlichen Wahrnehmungen wer-
den bspw. an den Schlagwortbeschreibungen Aufenthaltsraum oder Rickzugsort (konkreter Ort)
sowie an den Metaphern Marktplatz oder Tiréffner (ideeller Bildungsraum) deutlich.'> Charak-
teristisch ist, dass die Interviewpartner*innen zwischen der Wahrnehmung und Artikulation dieser
beiden Gebilde oszillieren. Die Flexibilitdt wird auch in Bezug auf die inhaltliche Gestaltung als
Starke artikuliert. Es gibt keinen starren Plan fir die LWM, sondern sie entwickelt sich seit ihrer
Grindung bestdndig weiter und sucht immer wieder Formate der aktiven Einbindung der Betei-
ligten in die rdumliche, konzeptionelle und konkret inhaltliche Ausgestaltung, wie es bspw. der
Entwicklungsworkshop zur LWM im Herbstsemester 2019/2020 vorangetrieben hat. Die Flexi-
bilitat ist somit auf der Makroebene die Antwort darauf, wie sich die LWM in die vorhandenen
curricularen und formalen Strukturen der Europa-Universitat Flensburg einfigt — zugleich ermég-
licht die konzeptionelle Flexibilitat eine je individuell flexible Partizipation am Studienangebot
LWM. Und genau darin liegt die Stdrke der LWM als studienergénzendes Angebot.

Das Zusammenspiel von Individuum und Gruppe (Mesoebene)

Die herausgearbeiteten Typen folgen einem je unterschiedlichen Versténdnis eines Zusammen-
wirkens von Individuum und Gruppe und geben damit auf der Mesoebene unterschiedliche Ant-
worten zum Umgang mit dem ,,offene[n], unstrukturierte[n] hochschuldidaktische[n] Setting[...]"
(Baar & Feindt, 2019, S. 21). Grundsatzlich ist forschendes Lernen im Rahmen der Lernwerkstatt
stets ein Zusammenwirken aus individuellem und sozialem Lernen. Demnach ist ,,Sozialitat [...]
eine wesentliche Ressource, um sich inhaltlich auf Lernerfahrungen einzulassen” (Fichten, 2017, S.
36). Diese Sozialitat wird aber unterschiedlich ausgefillt. Der Dienstleister etwa nimmt sich selbst
vorrangig als Unterstitzer fir die anderen wahr. Die StoBrichtung ist vom Ich zum lhr insofern er
seine Partizipation daraufhin reflektiert, was sein Beitrag fur die anderen sein kann. Ein mdgli-
cher eigener Nutzen steht im Hintergrund, ebenso wenig ist die Formung eines Wir seine Hauptin-
tention. Demgegeniiber denkt und wirkt der Gestalter vorrangig im Wir. Er partizipiert verant-
wortungsvoll und stets in Hinblick auf dieses Wir. Er erkennt in der Offenheit der LWM Chancen
fir die Verantwortungsibernahme fir seinen eigenen Bildungsweg und fragt sich zugleich, was
sein Beitrag fir die Gemeinschaft sein kann. Der (Be-)Nutzer wiederum stellt das individuelle Ich
in den Vordergrund. Das Wir/lhr dient gleich einer Folie lediglich dazu, dass das eigene Ich in
einer Gruppe mitwirken und vor dieser Folie als nutzen- und optimierungsorientiertes Individuum
in Erscheinung treten kann.

15 Timo J. Dauth entfaltet in seiner Dissertation zu ,,Raumbegriffen in der Musikpddagogik” (2021a) u.a. eine Theorie
zu einer raumbezogenen musikalischen Bildungsvorstellung. Hier bringt er musikpddagogisch geprdgte Raumbe-
griffe wie z.B. Spielraum, Erméglichungsraum in einen Zusammenhang mit Vorstellungen musikalischer Bildung. Diese
Theorie ist anschlussfdhig an die hier nur knapp aufgefihrten Begrifflichkeiten zur LWM als Raum. Es wird deutlich,
dass die Begriffe, die die LWM als ideellen Raum beschreiben, mit jenen Vorstellungen musikalischer Bildung, wie
Dauth sie entfaltet, in Einklang stehen. So resimiert Dauth (20214, S. 298): ,Die Vorstellungen von (musikalischer)
Bildung, die in den Raumbegriffen, aber auch in Umgangsweisen mit Raum sichtbar werden, bilden in Summe einen
Kreislauf, der zwischen dem Bereitstellen von Bildungsangeboten durch Lehrende und einem selbstbestimmten Um-
gang mit Bildungspotenzialen durch Lernende zirkuliert." (Weitere Informationen dazu s. auch Dauth, 2021b).
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Der Praxisbezug und die Relevanz des ,,Brauchens” (Mikroebene)

Alle befragten Personen betonen, dass die Workshops einen hohen Praxisbezug haben (oder
haben sollten) und erkennen in ebenjenem Praxisbezug einen deutlichen Gewinn fir ihr Studium.
Auf der Mikroebene wird der Praxisbezug jedoch unterschiedlich ausgeleuchtet: mehrheitlich
wird er mit Schulbezug gleichgesetzt und oftmals synonym zu Musizierpraxis verstanden, biswei-
len wird auch ein Ubergreifendes Thema (wie z.B. Inklusion) unter Schulbezug artikuliert. Einige
der Befragten sehen im Praxisbezug der Workshops aber auch ein grundsétzliches ausgewoge-
nes Theorie-Praxis-Verhdltnis der gewdhlten Thematik.

Der Praxisbezug wird weiterhin ergdnzt durch Formulierungen des ,,Brauchens”. Demnach
sollte die LWM Angebote bereithalten, die spater ,,wirklich gebraucht werden* (vgl. Herr Ce-
dans, Frau Ekaf). Zugleich bleibt aber oft unklar, was mit dem ,,Brauchen* eigentlich gemeint ist.
Das ,,Brauchen* bezieht sich meist auf die antizipierte Schulpraxis und meint u.U. konkrete Hand-
reichungen, Ideen, Hinweise fir die Tdtigkeit als Musiklehrkraft. Dies evoziert aber auch die
Frage, ob das sonstige Studium fir die berufliche Entwicklung nicht brauchbar ist. Einige Befragte
duBBern, dass bspw. Workshops zur Stressbewdltigung genauso gebraucht werden wie solche,
die neue musikalische Erfahrungen ermdglichen. In diesen Fallen bezieht sich das ,,Brauchen” auf
die individuelle Persénlichkeitsentwicklung.!®

Mit den individuellen Facetten des ,,Brauchens” gehen unterschiedliche Erwartungen an die
Angebote der LWM sowie an die Vorstellungen von Eigenaktivitat vs. Unterstitzung einher. Der
Schulpraxisbezug wird v.a. von Vertreter®innen des Typs (Be-)Nutzer formuliert, erwartet wer-
den spezifisch schulbezogene Angebote und ein einsatzbereites, lediglich zu transferierendes
Unterstitzungsinstrumentarium, was von den Dozent*innen méglichst gut aufbereitet dargeboten
wird. Demgegeniber deuten die Vertreter®innen der Typen Dienstleister sowie Gestalter das
Brauchen vorrangig im Sinne der Persénlichkeitsentwicklung und erkennen die Méglichkeiten des
eigenaktiven Erkundens und der Verantwortungsibernahme.

Zusammenfassung

Die drei Partizipationsdimensionen erfassen die Potenziale der LWM wie folgt: (1) Die LWM als
flexibel konzipiertes Studienangebot ermdglicht eine aktive Mitgestaltung an und eine flexible
Verdnderung der LWM je nach den Interessen und Fragestellungen der Akteure. Die Flexibilitat
ist das Potenzial in einem modularisierten und durchorganisierten Studienalltag. (2) Das Zusam-
menwirken von Individuum und Gruppe macht deutlich, dass sich das jeweilige Ich in besonderer
Weise in Wechselwirkung zu einem Wir/lhr entfalten kann und verweist auf das Zusammenspiel
von individuellen und sozialen Lernprozessen, wie es charakteristisch ist fir die Lernwerkstattar-
beit sowie das forschende Lernen. (3) Der Praxisbezug und die Relevanz des ,Brauchens’ wird als
bemerkenswert herausgestellt, wobei der Praxisbezug als besonders anregend erachtet wird.

16 Martina Krause-Benz (2016) hat sich in ihrem Aufsatz ,,Musiklehramtsbildung oder -ausbildung® mit der Frage
nach dem Verhdltnis von Wissenschaft und Praxis in der Musiklehramtsbildung befasst. Darin thematisiert sie jenen
Trend an Hochschulen, ,,dass offensichtlich ein prinzipieller Anwendungsbezug als Leitbild fir die curriculare Wei-
terentwicklung der Musiklehramtsstudiengdnge aktuell fungiert” (S. 230). Sie ,pldadiert [...] vehement fir die Not-
wendigkeit einer wissenschaftlichen Musikpddagogik [...] und richtet sich damit gegen eine zu starke Anwendungs-
orientierung der ersten Musiklehramtsbildungsphase an Hochschulen® (S. 229). Dieser Anwendungsbezug als Leitbild
wird — so legen es die Daten der Studie nahe — auch von den befragten Personen als Kriterium fur die Attraktivitét
von LWM-Angeboten artikuliert und manifestiert sich im rekonstruierten ,Nutzlichkeitsdenken® (vgl. Kap. 2.4).
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Damit einher gehen unterschiedliche Vorstellungen des Brauchens, insofern das Brauchen einer-
seits fir die spatere Tatigkeit als Lehrkraft an einer Schule und andererseits fir die Persénlich-
keitsentwicklung an sich thematisiert wird. Bezugnehmend auf die eingangs eingefihrte begriff-
liche Darstellung ,Partizipation® wird deutlich, dass die drei hier diskutierten Dimensionen unter-
schiedliche Aspekte der Teilhabe und der Teilnahme in einem je verschiedenen Verhdltnis von
Fremd- und Selbstbestimmung aufgreifen. Diese Facetten der Partizipation werden im nachfol-
genden Kapitel vor dem Hintergrund des Utilitarismus vertiefend betrachtet.

24 Diskussion: Utilitarismus als erkenntnistheoretischer Rickbezug

Die dargelegten Analyseergebnisse verweisen auf ein bestimmtes Nitzlichkeitsdenken und zei-
gen unterschiedliche Umgangsweisen der Befragten damit an. Um diesem Nutzlichkeitsdenken
noch etwas genauer auf die Spur zu kommen, soll der Utilitarismus als erkenntnistheoretische
Perspektive ergdnzend hinzugezogen werden.

Der Utilitarismus als eine Position in der Ethik geht zuriick auf einschldgige Vorarbeiten von
Jeremy Bentham Ende des 18. Jh. sowie v.a. auf John Stuart Mill und sein namengebendes mo-
ralphilosophisches Werk Utilitarismus (1863) (Bachmann, 2020, S. 66). Es handelt sich um eine
ethische Position, die die Moralitdt von Handlungen bewertet. Demnach wird dasjenige Handeln
als moralisch geboten betrachtet, was ,,jeweils den gréBtmdglichen Nutzen (oder das gré3tmdg-
liche Glick, groBtmagl. Lust) fir die gréBte Zahl der Betroffenen herbeizufihren verspricht (Re-
genbogen & Meyer, 2020, S. 694). Glick ist also die grundlegende ,,Wd&hrung®, in die alle
moralisch relevanten Giter umzurechnen sind (Jordan & Nimtz, 2013, S. 276). Grundlage ist das
Kriterium der sittlichen Verbindlichkeit — das Prinzip der Nitzlichkeit —, ,nach dem jene Handlung
sittl. geboten ist, deren Folgen fir das Gliick aller Betroffenen optimal sind* (Hoéffe,” 2008, S.
324).

Dieses Moralprinzip setzt sich aus vier aufeinander aufbauenden Teilprinzipien zusammen
(vgl. Bachmann, 2020, S. 67-68): Demnach sind alle Handlungen von ihren Folgen (und nicht von
ihrer Absicht) her zu beurteilen (Prinzip des Konsequenzialismus). Der MaBstab dieser Folgen ist
ihr Nutzen, und zwar der Nutzen fir das in sich Gute (Utilitdtsprinzip). Als in sich gut und héchster
Wert gilt die Erfillung der menschlichen Bedirfnisse und Interessen, das Glick, wobei es den
Einzelnen Uberlassen bleibt, worin sie ihr Glick erwarten (hedonistisches Prinzip). Dieser Nutzen
soll sich daran beurteilen lassen, in welchem Maf3 durch eine Handlung Glick bzw. Freude und
Lust gesteigert sowie Ungliick bzw. Schmerz verhindert werden. Ausschlaggebend ist dabei das
Glick aller von der Handlung Betroffenen, d.h. der Utilitarismus verpflichtet sich auf das allge-
meine Wohlergehen (Sozialprinzip).'” Dabei wird als normativ vorausgesetzt, dass es ein ,rati-
onal bestimmtes, universelle Geltung beanspruchendes und [...] zugleich verpflichtendes Krite-
rium fir eine eindeutige Bestimmung des moralisch Richtigen“ (Bachmann, 2020, S. 65) gibt und

I“

dass dies im ,,groBtmoéglichen Glick” fir eine ,,gréBtmogliche Zahl* an Menschen besteht. Zu
diskutieren und stets abzuwdgen ist aber, worin eben jenes ,,gréBtmdgliche Glick" besteht.
Setzt man die hier skizzierten Grundpositionen des Utilitarismus nun in Bezug zu den Analy-

seergebnissen der Studie, so wird folgendes deutlich: Alle Akteure betrachten die Bedeutung

17 In jingerer Vergangenheit wird zwischen Handlungs- und Regelutilitarismus unterschieden, was bedeutet, es kon-
nen einmal die Folgen von konkreten Handlungen in konkreten Situationen bewertet werden oder aber es werden
die Folgen von Handlungsregeln (wie bspw. ,,Du sollst nicht ligen*) bewertet.
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der Lernwerkstatt und die Partizipationsmdglichkeiten vor dem Hintergrund eines utilitaristischen
Denkens (i.S. von Nutzlichkeit), allerdings in unterschiedlicher Ausprdgungen, wie es die sinnge-
netischen Typen verdeutlichen.

Die Vertreter*innen des Typs Dienstleister mit dem Orientierungsrahmen Unterstitzung folgen
in ihrem Handeln allen vier utilitaristischen Teilprinzipien (Konsequenzialismus, Utilitat, Hedonis-
mus und Sozialprinzip), allerdings vernachldssigen sie dabei den Nutzen fir ihr eigenes Fortkom-
men. Sie klammern ihr eigenes Glick weitestgehend aus und partizipieren an der LWM, indem
sie groBtmogliches Glick (bzw. Lust) fir die Studierenden unterstitzend ermdglichen wollen. Bis-
weilen erkennen sie auch die Nitzlichkeit fir sich selbst (vgl. Herr Athog). Dennoch werden die
Konsequenzen ihres Handelns in Hinblick auf Nutzenmaximierung aller beteiligten Studierenden
(Utilitatsprinzip, hedonistisches Prinzip als Maximierung von Glick und Vermeidung von Leid,
Sozialprinzip) bewertet.

Die Vertreter*innen des Typs (Be-)Nutzer argumentieren vor dem Hintergrund des Orientie-
rungsahmens der Passung. Auch sie folgen grundsdtzlich den vier Teilprinzipien, allerdings stehen
fir sie die drei Teilprinzipien Konsequenzialismus, Utilitdt und Hedonismus im Vordergrund. Das
Sozialprinzip spielt entweder keine oder nur eine marginale Rolle insofern, als dass die (Be-)
Nutzer nur dann individuell ihr Glick und ihren Nutzen bestmdglich zur Entfaltung bringen kdnnen,
wenn andere an der Bereitstellung und Umsetzung eines Angebots, das fir sie individuell be-
deutsam ist, mitwirken. Zugleich wirkt beim (Be-)Nutzer noch eine gesellschaftliche Entwicklung
hinein, die Sabine Seichter als ,,neue utilitaristische Ethik” (Seichter, 2020, S. 165) bezeichnet.
Demnach setzt sich aufgrund einer Tendenz zur Okonomisierung von Bildung durch, Lernende als
shomo oeconomicus” zu betrachten oder wie es bei Foucault (2004 /2006, S. 314, zit. in Seichter,
2020, S. 165) heiB3t: ,,Der Homo oeconomicus ist [...] ein Unternehmer seiner selbst [...], der fir
sich selbst sein eigenes Kapital ist, sein eigener Produzent, seine eigene Einkommensquelle.” Die-
sem Verstdndnis folgend hat sich vor allem das hedonistische Teilprinzip verdndert, insofern es
nicht mehr um die Maximierung von Glick bzw. Lust und die Minimierung von Leid geht, sondern
vielmehr um die Maximierung von Gewinn und die Minimierung von Verlust (Seichter, 2020, S.
165). Beim Typ (Be-)Nutzer deutet sich demnach eine Tendenz an, insofern er bisweilen den an
den Mechanismen des Marktes orientierten Maximen folgt und sich selbst als unternehmerisches
Selbst versteht. Der Orientierungsrahmen der Passung fihrt demgemdB zu einem auf Optimie-
rung seiner selbst zielenden und die mdglichen Folgen abw&genden Handeln.

Die Vertreter*innen des Typs Gestalter handeln vor dem Hintergrund des Orientierungsrah-
mens der Verantwortung. Fir sie kann man feststellen, dass sie Uberwiegend dem utilitaristischen
Ethikprinzip in seiner Ganzheit folgen. Das festgestellte Wechselspiel aus wir-ich-wir verdeutlicht
bspw. das Sozialprinzip. Der Gestalter ist durch seine Partizipation an der LWM am Wohle aller
interessiert. Er sieht die Potenziale der LWM im Nutzen der jeweiligen verschiedenen Angebote
(Utilitat) vornehmlich in der Maximierung von Glick (und nicht in Gewinn!) — also in einem indivi-
duellen und persdnlichkeitsbezogenen Mehrwert, der auf das Wohl aller abstrahilt.

Auch die herausgeschdlten Partizipationsdimensionen sind Ausdruck eines utilitaristischen Bil-
dungsverstdndnis der beteiligten Akteure: das Verhdltnis von Individuum und Gruppe macht deut-
lich, inwiefern die Vertreter*innen der jeweiligen Typen das Sozialprinzip verinnerlichen und das
Glick aller (inkl. ihres eigenen) im Sinn haben. Die Thematik des Brauchens artikuliert das Utili-
tatsprinzip und verdeutlicht eine Tendenz von Maximierung von Gliick/Lust hin zu einer dkono-
mischen Sichtweise der Maximierung von Gewinn, die die Zweckfreiheit von Bildung in Frage
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stellt und sie stattdessen funktionalisiert i.S. einer Entwicklung eines ,unternehmerischen Selbst".
Die L WM dls flexibles Gebilde artikuliert den freiheitlichen Gedanken, der einer Okonomisierung
entgegentreten mdchte, die auch mit der Modularisierung des Studiums strukturell Einzug gehal-
ten hat. Das flexible Gebilde betont, dass immer wieder neu nach den relevanten Facetten des
»Glicks” bzw. der ,Lust” im musikp&dagogischen Bildungsprozess gefragt wird und dies gemein-
sam — zum Wohle aller — in einer konkreten Angebotsstruktur ausgehandelt wird.

2.5 Herausforderungen und Perspektiven

Die dargelegten Befunde verweisen auf spezifische Herausforderungen und daraus resultie-
rende Perspektiven zur Weiterentwicklung der LWM in Flensburg. Zundchst kann festgestellt
werden, dass sich das ergdnzende Studienangebot LWM bewdhrt hat. Gleichwohl treten einige
Besonderheiten hervor, die herausfordernd sind fir die Implementierung und nachhaltige Ge-
staltung eines Studienangebotes Lernwerkstatt Musik an einer Hochschule. Diese sollen abschlie-
Bend skizziert und Perspektiven zur Weiterentwicklung entfaltet werden.

Zeit im modularisierten Studienalltag

Die groBte Herausforderung und ein zugleich ungeldstes Dilemma besteht gegenwdrtig darin,
dass die Studierenden in ihrem modularisierten Studienalltag zu wenig Zeit fir freiwillige, zu-
satzliche Angebote haben und daher — zurecht! — aus einer (Be-)Nutzer-Perspektive strikt aus-
wdhlen, was ihnen den gréBtméglichen Nutzen bringt. Die zus&tzlichen und auch zeitaufwendigen
Angebote der LWM gehéren nicht immer und nicht selbstverstandlich dazu. Ein GroBteil der
Studierenden entscheidet sich demnach selektiv fir den Nichtbesuch der LWM (sie entscheiden
sich nicht gegen die LWM, aber sie entscheiden sich eben auch nicht dafir).

Dennoch: die LWM erfordert von den Studierenden, dass sie sich selbst bestandig befragen,
worin der konkrete Nutzen dieses Studienangebotes auch im Vergleich mit verpflichtenden An-
geboten fir sie selbst und ihre Persdnlichkeits- sowie Professionsentwicklung besteht. Dies greift
die eingangs aufgefihrten Befunde zum Zusammenhang von Angebot und Nachfrage (vgl. Gruhn
& Miller-Naendrup, 2014) sowie zu den Haltungen der Studierenden in Hinblick auf konkrete
Lehr-Lernformate (vgl. Hildebrandt et al., 2014) auf und spitzt diese aber deutlich zu, wie es
u.a. in der Typenbeschreibung deutlich wird.

Fir die weitere Gestaltung der LWM ist es daher wichtig, dass einerseits Gberlegt wird, ob
sich bestimmte Elemente in ein Modulstrukturangebot einfigen lassen, aus welchem die Studie-
renden nach Bedarf und Interesse wdhlen kénnen. Und andererseits besteht eine besondere
Chance darin, dass sich die LWM gerade nicht ausschlieBlich fest in den Studienstrukturen ver-
ankert, sondern dass sie in ihrer Eigenstandigkeit und Flexibilitat fortbesteht. Das Potenzial liegt
also darin begrindet, solche Strukturen zu entwickeln, die die LWM zwischen Verankerung und
Flexibilitat im Studienangebot verorten.

Thematik des Brauchens

Die identifizierte Partizipationsdimension des Brauchens verdeutlicht, dass ein GrofBteil der Nut-
zer*innen die Angebote der LWM dann wahrnimmt, wenn sie ihnen gegenwartig im Studienver-
lauf oder fir eine zukiinftige antizipierte Tatigkeit als nijtzlich erscheinen. Dabei wird der Pra-
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xisbezug als Stdrke ausgewiesen. Diejenigen LWM-Angebote, die einen unmittelbaren und kla-
ren Praxisbezug fir das Studium oder fur die berufliche Zukunft verdeutlichen, sind besonders
gefragt, wohingegen diejenigen Angebote, die i.S. forschenden Lernens zum Nachdenken einla-
den und keinen unmittelbar erkennbaren Output (bspw. i.S. von erfahrbaren musikalischen F&-
higkeiten im Instrumentalspiel) hervorbringen eher weniger angenommen werden. Ein Impuls fir
die konzeptionelle Weiterentwicklung der LWM kénnte darin liegen, verschiedene Aspekte des
Brauchens klarer zu verdeutlichen und dabei die Vielfalt der Utilitat gemaB einer diversen
Glicksmaximierung beizubehalten. Das utilitaristische Prinzip mit seinen vier Teilprinzipien ist
daher aufschlussreich in Bezug auf die Partizipationstypen selbst sowie in Hinblick auf die LWM.
Gleichwohl muss das Utiligtsprinzip aber auch kritisch betrachtet werden, insofern es kein ver-
bindliches allgemeines Glick aller geben kann. Die LWM als flexibles Gebilde setzt hier einen
Kontrapunkt, weil sie immer wieder neu nach individuellen Mdglichkeiten des Brauchens und Nut-
zens (i.S. von Glick oder Lust) fragt.

Die Uberwindung von Hiirden

Die Partizipationstypen bringen zum Vorschein, dass es unterschiedlich starke Hirden gibt, um
LWM-Angebote zu nutzen. Dies geht mit den empirisch basierten Erkenntnissen von Rangosch-
Schneck (2017) zu Lernhindernissen einher, aber auch dariuber hinaus. Der Dienstleister konsta-
tiert fur sich, dass er nicht fir das eigene Fortkommen an der LWM partizipiert, sondern vor-
nehmlich aus einem Interesse ,,ich fir euch”. Er betrachtet die LWM wohlwollend, aber stets aus
einer Perspektive der Distanz. Der Gestalter ist von Anfang an in die LWM involviert, empfindet
keine Hirden und partizipiert umfangreich an den Angeboten. Zugleich entwickelt er gemafR
seines Orientierungsrahmens Verantwortung konkrete Ideen, um Hirden fir andere abzubauen
oder gar nicht erst entstehen zu lassen (vgl. Herr Cedans). Der Gestalter sieht ein Potenzial der
LWM in ihrer Offnung hin zu allen Studierenden. Der (Be-)Nutzer wiederum hat fir die Partizi-
pation am Erfahrungsraum LWM Hirden Gberwunden, dennoch begegnet er der LWM auswdh-
lend, insofern er immer wieder neu die Angebote der LWM in Hinblick auf einen individuellen
Nutzen prift.

Die befragten Personen duBern verschiedentlich, dass sie das auf Offenheit und Selbsttatig-
keit orientierte Angebot der LWM zwar schdtzen, es aber aus verschiedenen Grinden nicht
vollumfénglich nutzen (kénnen). Mehrfach wird die fehlende Zeit im Studienalltag angefihrt,
aber es kommt auch die Angst vor der unbekannten Gruppe im Rahmen eines Workshops und
die damit einhergehende Befirchtung, nicht gut genug fir eine Teilnahme zu sein, zur Sprache.
DemgemdB formuliert bspw. Frau Drebo:

+Also bei mir war es tatséchlich so, tatséchlich die erste Uberwindung, da mal mitzu-
machen. Also am Anfang hab ich die E-Mails bekommen und dachte immer so, hm,
also ich weil3 nicht, ob ich dafir gut genug bin.*

Dies ist anschlussfdhig an das von Rangosch-Schneck (2017, S. 208) rekonstruierte Lernhindernis
»(Un-)Sicherheit und Person”, insofern Offenheit und Freirdume nicht nur als Chance wahrgenom-
men werden, sondern ebenso auch verunsichern und somit zum Lernhindernis werden kdnnen.
Mit dem Blick auf die anderen Beteiligten wird deutlich: wéhrend sich der Dienstleister be-
wusst auBBerhalb der Gruppe positioniert, sieht der (Be-)Nutzer vor allem sein eigenes Fortkom-
men und braucht dafir die Gruppe, der Gestalter geht von Anfang an in der Gruppe auf. Zudem
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wurde deutlich, dass der Dienstleister Uberwiegend selbstbestimmt, aber unterstitzend fir die
anderen agiert. Der (Be-)Nutzer wiederum partizipiert ebenso selbstbestimmt und vor dem Hin-
tergrund des eigenen Nutzens, allerdings erst nach einem differenzierten Abwdgungsprozess
zwischen externen Anforderungen einer antizipierten zukinftigen Tatigkeit einerseits und den
individuellen Ressourcen und Neigungen andererseits. Der Gestalter partizipiert pendelnd zwi-
schen Selbst- und Fremdbestimmung. Das bedeutet, die LWM hat sowohl integratives als auch
selektives Potenzial, je nachdem, wie Hirden empfunden werden und welche Handlungspraxis
sie auslésen. Fir die Weiterentwicklung wadre méglicherweise von Bedeutung, solche Formate zu
entfalten, die das integrative Potenzial stdrken, Hirden abbauen und somit Teilhabe ermdégli-
chen. Dabei wdre ein ausgewogenes Verhdlinis von Fremd- und Selbstbestimmung zu beachten.

Ausblick

Diese Uberlegungen lassen sich grundsétzlich auf die Implementierung von Musik-Lernwerkstét-
ten an Hochschulen Gbertragen. Und natirlich sind Fragen offengeblieben. So kdnnte bspw. be-
gleitend erforscht werden, ob sich weitere Partizipationstypen auftun, die mit anderen Angebo-
ten, insbesondere auch digitalen Formaten, einhergehen. Weiterhin kénnte das Zusammenwirken
von Individuum und Gruppe in spezifischen Angeboten erforscht werden. Und schlieBBlich kénnte
untersucht werden, ob, wodurch und inwiefern sich eine utilitaristische Haltung méglicherweise
Uber die Daver der Partizipation an (unterschiedlichen) Lernwerkstattformaten veréndert.

Schlussendlich kann konstatiert werden, dass sich im modularisierten Hochschulalltag, wie er
sich seit einigen Jahren fest etabliert, ein freiwilliges zus&tzliches Studienangebot immer wieder
wird behaupten missen. Die Studie hat deutlich gemacht, worin die Potenziale aber auch die
Herausforderungen liegen. Uber all dem steht, dass die nachhaltige Implementierung eines sol-
chen Studienangebots stets an bestimmte Ressourcen sowie an die Personen vor Ort gebunden
ist, denen die Unwdagbarkeiten aber auch die Chancen bewusst sind. Ein Bewusstsein dieser Span-
nungsverhdltnisse, Kenntnis Uber den zu gestaltenden Erfahrungsraum Lernwerkstatt sowie Gber
Facetten der Partizipation (auch im Zusammenhang mit spezifischen Grundhaltungen wie der des
Utilitarismus) sind der erste Schritt fir eine gelingende Implementierung.
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