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Zusammenfassung: AnschlieBend an die konzeptionelle Néhe des Forschenden
Lernens zur Methodologie der Ethnografie haben wir ein Lehrkonzept entwickelt,
durch welches Lehramtsstudierende lernen kénnen, eine deskriptive und verste-
hende Perspektive auf das Lehren und Lernen einzunehmen. Mithilfe autoethno-
grafischer Notizen, die wahrend einer mehrwdchigen Feldphase in unterschiedli-
chen Bildungskontexten und dem eigenen Studienalltag erstellt werden, nehmen
die Studierenden (digitale) Lehr-Lern-Settings in den Blick und analysieren bzw.
identifizieren interessante Phdnomene, Prozesse und Praktiken in diesen Interakti-
onssituationen. Das Lehrkonzept setzt dazu auf eine enge Betreuung durch Leh-
rende und Tutor*innen, die sowohl die autoethnografische Beschreibungspraxis
der Studierenden begleiten als auch notwendige theoretische Ressourcen bereit-
stellen. Das Konzept ist fachiibergreifend gestaltet und fokussiert die methodolo-
gischen Potenziale des ethnografischen Forschungsprogramms. Trotz positiver
Riuckmeldungen seitens der Studierenden bleiben zentrale Herausforderungen
bestehen, die sich vor allem darin zeigen, dass sie es als besonders schwierig ein-
schatzen, eine wissenschaftlich-analytische Perspektive auf ihre eigenen Beobach-
tungen einzunehmen.
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Ethnografie; Lehrer*innenbildung; Qualitative Forschung
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1 Einleitung

Lehren und Lernen sind in unterschiedlichen institutionellen Kontexten (Schulen, Hoch-
schulen, in der beruflichen Bildung, ...) Gegenstand alltdglicher wie professioneller Pra-
xis. Die Auseinandersetzung mit den spezifischen Ablaufen, Praktiken und Zusammen-
héngen von Vermittlungs- und Erwerbssituationen reduziert sich haufig auf die Frage
nach richtig und falsch bzw. gut oder schlecht — zu Lasten einer phanomenologisch
offenen und am Verstehen orientierten Perspektive (vgl. Leonhard, 2020). Was die all-
tagliche Auseinandersetzung mit diesem Gegenstand pragt, lasst sich indes auch bei
Noviz*innen des Lehramts beobachten: Es iberwiegt eine Fokussierung auf die lehren-
den und lernenden Akteur*innen unterrichtlicher Situationen mit dem Ziel, die didakti-
sche Qualitat einzustufen und/oder die ,,Performance* der Lernenden anhand ihres Ver-
haltens zu inferieren und zu evaluieren (vgl. Heinzel & Marini, 2009). Demgegentber
stehen die Prinzipien einer verstehenden Unterrichtsforschung, die das empirische Nach-
vollziehen der spezifischen Relationen zwischen Lehren und Lernen ins Zentrum rlicken.
Aus professionstheoretischer Perspektive kann ein solcher verstehender Zugriff auf das
eigene berufliche Feld als Prototyp von ,,Reflexion gelten, die als notwendige Fahigkeit
flir professionelles Unterrichtshandeln gilt. Das heift, dass angehende Lehrkrafte eine
wissenschaftliche Haltung gegeniiber ihrem spateren Berufsfeld einnehmen kdnnen sol-
len, um so einem rein technischen und rezepthaften Handeln vorzubeugen.

Einen Reflexionsanlass hinsichtlich der konkreten Prozesse des Lehrens und Lernens
stellte 2020 die COVID-19-Pandemie dar, die nicht zuletzt im Bildungsbereich ein-
schneidende Veranderungen mit sich brachte (vgl. Kern et al., 2022). Pl6tzlich mussten
gewohnte Lehr-Lern-Settings vollstandig umgedacht werden, primér in Hinblick auf die
Umsetzung digitaler Unterrichtsformen in Schulen und Hochschulen. Diese Verande-
rungen fuhrten mitunter zu einer ,,Krise“ der beteiligten Akteur*innen, denn gewohnte
Lehrprozeduren und implizite Wissensformen wurden plétzlich so irritiert, dass sie ins
Bewusstsein riickten (vgl. Kern et al., 2022; Autor:innengruppe AEdiL, 2021). Ausge-
hend von dieser Krise naherten wir uns mithilfe autoethnografischer Notizen den spezi-
fischen Logiken hochschulischer Lehre und deren Interaktionsmodalitéten — eine Heran-
gehensweise, die es ermoglichte, die Affektivitdt unserer professionellen Praxis im
Krisenfall in der kulturellen Eingefasstheit zu analysieren. Das deskriptive und analyti-
sche Potenzial einer solchen autoethnografischen Beschaftigung haben wir zum Anlass
genommen, ein Lehrprojekt zu initiieren, geférdert vom Zentrum fiir Lehren und Lernen
(Qualitatsfonds fur die Lehre: Lehren aus den Online Semestern — Riickkehr oder Auf-
bruch) der Universitét Bielefeld, in welchem Studierende des Lehramts die Autoethno-
grafie als Methode kennenlernen und fiir einen forschenden Zugriff auf ihr spateres
Berufsfeld, das Lehren und Lernen im institutionellen Kontext, anwenden kdnnen. In
diesem Beitrag mochten wir das daraus entstandene Lehrkonzept vorstellen und flr die
Nachnutzung zur Verfiigung stellen. Wir konzentrieren uns dabei auf die Darstellung des
Konzeptaufbaus und die zu berlcksichtigenden Herausforderungen. Eine zusétzliche
Darstellung der studentischen Arbeiten im Hinblick auf die Ziele des Konzepts, die im
Rahmen der verschiedenen Durchldufe entstanden sind, kann aus Platzgriinden hier nicht
geleistet werden.

Zur theoretischen und methodisch-didaktischen Einordnung werden im Folgenden zu-
néchst die Prinzipien der Ethnografie und Autoethnografie vorgestellt mit besonderem
Fokus auf die Rolle der Verschriftlichung (Kap. 2). Im Anschluss folgt eine kurze Ein-
ordnung in den Diskurs des Forschenden Lernens (Kap. 3), um dann dezidiert das Kon-
zept und die konkrete Durchflihrung zu préasentieren (Kap. 4). Angereichert um eine Dar-
stellung zentraler Herausforderungen und spezifischer Bedarfe werden abschlielend
Erfahrungen aus insgesamt fiinf Projektdurchldufen vorgestellt.
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2 Fachliche und theoretische Verortung

Schon seit langem ist flr das Beschreiben und Verstehen fremder Kulturen und ihrer
Praktiken die Ethnografie ein zentrales Erkenntnisinstrument. Bereits in der Antike und
dem friihen Mittelalter flihrte das grundlegende Interesse am Fremden zu umfangreichen
Beschreibungen fremder VVolker und spatestens mit Beginn der Neuzeit im 15. Jahrhun-
dert wird die Ethnografie zum methodischen Kern der Ethnologie und Anthropologie
(vgl. Leiris, 1977; Stovesand, i.E.). Auch wenn diese Disziplinen Ursprung und Heimat
ethnografischer Forschungsstrategien sind, kann vor allem ab der Mitte des 20. Jahrhun-
derts ein Adaptionsprozess beobachtet werden, der die Ethnografie bzw. die teilneh-
mende Beobachtung zu einem Instrument der sogenannten ,,Alltagssoziologie* (vgl.
Schutz, 1972) werden lieR. Nun wird das Fremde nicht mehr in rdumlich-kultureller
Distanz gesucht, sondern als methodisch hergestelltes Verhéltnis von Vertrautem und
Unvertrautem. Das heif3t, dass durch die methodische Distanz vermeintlich alltagliche,
vertraute zu neuen, fremden Situationen werden. Auf diese Weise kénnen sowohl alltag-
liche Praktiken wie das Fahrstuhlfahren (vgl. Hirschauer, 1999) als auch professionelle
Kontexte (bspw. Wissenschaft; vgl. Knorr-Cetina, 1991) in das Zentrum eines ethnogra-
fischen Blicks geriickt werden.

2.1 Prinzipien der Ethnografie

Zentrales Instrument der ethnografischen Forschungsstrategie ist die teilnehmende
Beobachtung (vgl. Breidenstein, 2012): Ethnograf*innen missen fr einen bestimmten
Zeitraum in ein zu untersuchendes Feld eintauchen, um die Praktiken und Prozesse, die
das Feld konstituieren, aus der Teilnehmendenperspektive! zu erfahren und im nachsten
Schritt mithilfe ausfihrlicher Verschriftlichungspraxis in Daten verwandeln zu kdnnen.
Das Ziel sind ,,dichte Beschreibungen* (Geertz, 1987), durch die die inhdrenten Sinn-
strukturen von beobachteten Praktiken herausgearbeitet werden, um sie als Bestandteile
und Ausdrucksformen einer kulturell gepragten Sozialwelt zu verstehen.

In der Tat kommt dem Schreiben im gesamten Forschungsprozess — also vom
Aufschreiben der Beobachtungen im Feld Uber die Anfertigung von Protokollen bis hin
zu den eigentlichen Analysen — die zentrale Funktion zu, die unmittelbar erlebten Erfah-
rungen und Beobachtungen in einen Gegenstand wissenschaftlicher Betrachtung zu
transformieren (vgl. Hirschauer, 2001). Das Schreiben dient damit als Instrument der
Aufzeichnung und gleichermalBen als epistemische Praxis der Feldaneignung: Die beo-
bachteten Phdnomene und Ereignisse werden durch die Verschriftlichung vergegenwar-
tigt und zugleich auf Distanz gebracht. Auf diese Weise soll eine Distanz zum Erlebten
hergestellt werden, die aufgrund der Fllchtigkeit im Moment der Beobachtung selbst
nicht zu erreichen ist. Die gewonnenen schriftlichen Daten sind dann wiederum der
Gegenstand, anhand dessen ein ,,nachvollziehendes Verstehen* (vgl. Kuhn & Neumann,
2015) der situierten Praktiken und Prozesse erreicht wird. Ziel ist es, diese situierten
Praktiken als kulturell hervorgebrachte und zugleich hervorbringende Elemente aufzu-
fassen.?

1 Als Teilnehmendenperspektive wird in der qualitativen Sozialforschung die Perspektive verstanden, die
die Teilnehmenden einer Sozialwelt selbst haben. D.h., dass implizites Wissen tber alltdgliche VVorgénge,
Deutungsmuster und Handlungsprinzipien als Repertoire derjenigen aufgefasst wird, die damit die Sozial-
welt herstellen und kontinuierlich interpretieren. Fiir die Forschenden bedeutet die Orientierung an dieser
Teilnehmendenperspektive, dass nicht die eigenen Interpretationen der beobachteten Vorgange relevant
sind, sondern die Rekonstruktion dieser der Teilnehmenden selbst.

2 Praktiken gelten nach Schatzki als kleinste Einheit des Sozialen. Demnach be- und entstehen soziale
Situationen aus einem ,,temporally unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings“
(Schatzki, 1996, S. 89). Der Blick wird damit explizit von den Akteur*innen der Situationen gelést und
auf das (interaktive) Miteinander gerichtet — ein Verfremdungsmoment, welches firr das ethnografische
Verstehen einen groBRen Stellenwert hat.
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Somit kumulieren in der ethnografisch arbeitenden Forschungsperson zwei Funktionen:
Phanomene aus dem Erlebnisstrom fir die Beobachtung selektieren und diese aufschrei-
ben. Mit ,,Selektion* ist dabei ein VVorgang gemeint, in dem der oder die Forschende
beobachtend wahrnimmt und dabei unbewusst eine Trennung in relevante und irrele-
vante Ereignisse und Phanomene vollzieht. Dadurch wird das ,,Ich* im Kontrast zum
positivistischen Paradigma (vgl. Lamnek & Krell, 2016) in der Rolle als Teilnehmende*r
zum bedeutenden Teil des zu beforschenden Feldes. Es wird also ein untrennbares Ver-
héltnis aus Beobachtung, Erkenntnis und Wirklichkeit mit dem jeweiligen Subjekt pos-
tuliert. Darin bildet sich eine postmoderne Kritik am Objektivierungsanspruch wissen-
schaftlicher ,,Wahrheiten* ab (vgl. Ellis et al., 2010, S. 346). Durch diese besondere
Rolle des Forscher*innensubjekts ist jede Ethnografie auf gewisse Weise zugleich
Autoethnografie: Die Wahrnehmungen, Deutungen und Affekte der beobachtenden Per-
son sind ebenso Gegenstand der ethnografischen Gegenstandsbestimmung wie die beo-
bachteten Feldph&dnomene.

2.2 Der Forschungsansatz der Autoethnografie

Trotz der offenkundigen Bedeutung des forschenden Subjekts im ethnografischen Pro-
zess wird die Autoethnografie aufgrund des besonderen Verhaltnisses von Feld und for-
schender Person — und damit des zu beforschten Gegenstands — haufig als eigenstandige
Forschungsmethode aufgefasst (vgl. Adams et al., 2020). So richtet sich die Autoethno-
grafie genuin auf die Forschenden selbst, indem sie die kulturelle Verfasstheit ihrer
Uberzeugungen und Handlungen in den Blick nimmt. Das Postulat der ,,Verfremdung
der eigenen Kultur®, wie sie Amann und Hirschauer (1997) generell furr die soziologische
Ethnografie beschrieben haben, gilt hier also umso deutlicher. Ziel ist es, personliche
Erfahrung zu beschreiben und systematisch als Teil einer kulturell gepragten Erfahrung
zu verstehen (Ellis et al., 2010, S. 345). Der Forschungsansatz der Autoethnografie geht
dabei von der Annahme aus, dass personliche Erfahrungen durch kulturelle Werte und
normative Erwartungen gepragt sind und dass die kulturelle Verfasstheit der scheinbar
subjektiven Erfahrungen Uber einen extensiven Verschriftlichungsprozess (vgl. Lehnen
& Gilich, 1997) zuganglich gemacht werden kann (vgl. Hirschauer, 2001). Ergebnisse
solcher Verschriftlichungsprozesse sind die sogenannten autoethnografischen Notizen,
die Situationen individuellen Erlebens dokumentieren und dabei auch die wahrgenom-
menen affektiven bzw. emotionalen Reaktionen aller Beteiligten mitberiicksichtigen.
Auf Basis dieser Notizen (vgl. beispielhaft Kern et al., 2022) kénnen alltagliche Situati-
onen, Ereignisse und Interaktionen aus dem unbewussten und vorreflexiven Status her-
ausgelost und mit dem Ziel des nachvollziehenden Verstehens neu perspektiviert wer-
den.

2.3 Verschriftlichung als epistemisches Instrument in der
Ethnografie

Nach Hirschauer (2001) ist das Schreiben im ethnografischen Prozess ein Mittel, um
die Fluchtigkeit und ,,VVorsprachlichkeit* situativer Handlungsvollziige bzw. Praktiken
zu Uberwinden und sie so fiir die Reflexion verfugbar zu machen. Die wissenschafts-
theoretische Bestimmung des Schreibens schliel3t dabei an zentrale Prdmissen des epis-
temischen Schreibens an (vgl. Eigler, 2005): Schreiben wird hier als ein zentrales
Erkenntnismittel betrachtet, mit dem und durch das Wissen, Wahrnehmungen und Denk-
prozesse strukturiert, kategorisiert und gegebenenfalls neu geordnet werden. So wird das
Schreiben in der Ethnografie nicht bloR eine Mdéglichkeit zur Fixierung und Memorie-
rung von Inhalten gesehen, sondern dient gleichermaRen dazu, das Beschriebene durch
den permanenten Wechsel zwischen Lesen und Schreiben (Breidenstein, 2012, S. 31) zu
explizieren und damit epistemisch auszuweiten. Wenn also beispielsweise eigene Erfah-
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rungen aufgeschrieben werden, geht es dabei nicht bloR8 um ein rekapitulierendes Nie-
derschreiben, sondern vielmehr um ein Selegieren, Ordnen und Elaborieren von indivi-
duellen Relevanzen, mit dem Ziel, deren kultureller und sozialer Einbettung auf die Spur
zu kommen. Das Schreiben ist demnach ein Verfahren der ,,Ubersetzung* (vgl. Hirsch-
auer, 2001): Aus individuellen Erfahrungen werden ohne groReren methodischen
Aufwand analysierbare Daten. Was es braucht, ist letztlich nur Stift und Papier bzw.
Tastatur und ein digitales Textdokument — es ist keine umfangreiche oder gar tool-
basierte Methoden- und Prozessorganisation notwendig.

Die autoethnografischen Notizen, in denen Erfahrungen zu Daten transformiert
wurden, sind in einem néchsten Schritt dann Gegenstand einer erneuten, zunehmend
analytischen Betrachtung durch theoretisch informierte Beobachter*innen. Nach den
Prinzipien der Grounded Theory (vgl. Glaser & Strauss, 1967) kann aus detaillierten
Beschreibungen in iterativen Schleifen eine Systematik generiert werden, beispielsweise
um theoretische und empirische Anschlusspunkte zu erzeugen. In diesem Sinne folgt das
Vorgehen einer induktiven bzw. in idealen Fallen einer abduktiven Herangehensweise
(vgl. Reichertz, 2016), die flr Lern- und Reflexionsprozesse elementar ist: Prozesse,
Praktiken und Ph&nomene des Alltags werden aus den Daten herausgearbeitet, um sie
theoretisch informiert aufzuschlisseln. Dabei geht es nicht darum, das Beschriebene als
Exempel eines theoretischen Prinzips zu identifizieren, sondern darum, das Beschrie-
bene in seiner Singularitat und situierten Einbettung ernst zu nehmen und mithilfe theo-
retischer Begriffe einzufangen. Wissenschaftliche Theorien fungieren hierbei als ,,Werk-
zeugkasten*, mit dem die Beobachtungen beschrieben, (neu) verstanden bzw. Uberhaupt
erst als soziale Praxis wahrgenommen werden kénnen.

Die skizzierte Vagheit dieser zweischrittigen Vorgehensweise ist Programm: Es
handelt sich insgesamt bei der (Auto-)Ethnografie um keine konkrete Methode, sondern
vielmehr um eine Forschungsstrategie, eben eine spezifische ,,Haltung* dem Gegenstand
gegeniiber, um ,,aus einer inneren Distanz heraus das Fremde im Bekannten [...] entde-
cken und nach seiner ihm eigenen Handlungslogik [...] beschreiben* (Kern, 2017,
S. 162) zu konnen.

Das hier vorzustellende autoethnografisch inspirierte Lehrkonzept ordnet sich gemar
diesen Prinzipien in das Grundprinzip des Forschenden Lernens ein — ein methodisch
kontrollierter Zugang zu einem von Routinen und Alltaglichkeit gepragten Phanomen-
feld, wie dem Lehren und Lernen in Bildungsinstitutionen.

3 Didaktisch-methodische Verortung

Das Konzept, das wir hier vorstellen mdchten, schliet konzeptuell an Formate des For-
schenden Lernens an, wie sie besonders im Zusammenhang mit der universitéren Lehr-
amtsausbildung verfolgt werden (vgl. Fichten, 2010; Schiissler et al., 2014). Konkret
heil3t das, dass die Studierenden sich einem Gegenstand oder Phdnomenbereich aus
ihrem spéteren Berufsfeld mithilfe von wissenschaftlichen Methoden néhern, um so eine
vom (praktischen) Alltag zu unterscheidende Perspektive einzunehmen und ihn dadurch
zu einem Gegenstand wissenschaftlichen Erkenntnisinteresses zu transformieren. Im
Gegensatz zu anderen (hochschulischen) Lehr-Lern-Kontexten, in denen Studierende
nicht selten nur rezipierend mit (empirischer) Forschung in Kontakt kommen, soll For-
schendes Lernen vor allem ein ,,offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-Lern-Konzept*
(Fichten & Meyer, 2014, S. 21) sein, das ,,die Arbeit an ,authentischen‘ Forschungsprob-
lemen im Praxisfeld Schule* (Fichten & Meyer, 2014, S. 21) ins Zentrum stellt.?

3 Der Problembegriff ist indes nicht zwingend auf Praxisprobleme bezogen, deren Ldsung in einem kon-
kreten Handlungsvorschlag besteht. Vielmehr besteht das Kerngeschéft einer ethnografischen Auseinan-
dersetzung darin, das Alltagliche ,,kurios* (vgl. Breidenstein et al., 2013, S. 121), also zu einem Problem
zu machen, welches es zunéchst zu verstehen gilt (vgl. zum wissenschaftlichen Problembegriff auch Graff,
2002).
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Die Attraktivitat des Forschenden Lernens liegt vor allem in der epistemischen Zielset-
zung: Haufig wird zwar im Diskurs auf einen eher strengen Lernzyklus in Anlehnung an
prototypische Forschungsprozesse abgehoben (vgl. Wildt, 2009), es ist vor allem aber
der Prozess, der das besondere Lernpotenzial beinhaltet. So soll das selbststandige
Durchflihren einer wissenschaftlichen Beschaftigung die daftr notwendige ,,Haltung*
erfahrbar machen — ausgedriickt als individuelle Disposition bezogen auf das Gegen-
standsverstandnis und die eigenen Wahrnehmungs- und Deutungsgewohnheiten. Die
gemeinhin fir Forschungsprojekte postulierten Stationen (Finden einer Fragestellung,
Auswahl der Forschungsmethoden, Datenerhebung und -auswertung und Interpretation
sowie Diskussion der Befunde) sind in diesem Verstandnis von Forschendem Lernen
eher als VVehikel zu verstehen, um die fiir die Wissenschaft konstitutive kritisch-reflexive
Einstellung auszubilden, die als Grundlage professioneller Reflexion gesehen wird.
Diese Einstellung wird allgemein als ,,forschende Grundhaltung* (vgl. im Brahm, 2020)
bezeichnet, die als maRgebliches Moment der Professionalisierung von Lehrkraften gilt.

Es gibt hochschuldidaktisch die Forderung, dass Lehrkréafte , reflective practitioners®
(Schon, 1984), also Praktiker*innen, die ihre berufliche Praxis mit Reflexionen tber
selbige verkniipfen, werden sollen. Als eine Antwort darauf soll das Forschende Lernen
(neben anderen Formaten, die eine wissenschaftliche Ausrichtung beanspruchen)
~Reflexivitat“ bezliglich alltagsrelevanter Gegenstdnde und Phédnomenbereiche Uber
wissenschaftliches Denken operationalisieren. ,,Forschendes Lernen in der Lehrerausbil-
dung sollte sich von anderen Lehr-Lernarrangements vor allem durch eine ausgepragte
Reflexionskomponente unterscheiden® (Fichten, 2017, S. 31). Der hohe Wert, der der
Reflexion in der Professionalitatsforschung zugeschrieben wird, kommt indes aus einer
strukturtheoretischen Bestimmung des Gegenstands ,,Unterricht* selbst: Unterricht als
interaktives Verhéltnis aus Lehren und Lernen sei von prinzipieller Unsicherheit bzw.
»Kontingenz* (vgl. Proske, 2017) gepragt. Diese strukturelle Eigenschaft von Unterricht
schlieRt ein einfaches Anwenden von didaktischen Rezepten per se aus. Statt eines
Repertoires aus didaktischen Konzepten bedarf es daher einer Fahigkeit zur flexiblen
Adaption an die spezifischen situativen Anforderungen, ausgehend von einer kontinu-
ierlichen Reflexion Uber diese Anforderungen. Als VVoraussetzung einer so konturierten
Professionalitét gilt —und hier liegt der Anschluss an die Zielsetzungen des Forschenden
Lernens — die Mdglichkeit zur Distanzierung und Reperspektivierung: Im alltaglichen
unterrichtlichen Handeln soll ein Schritt zurlickgetreten werden, um tber die eigenen
Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsroutinen in neuem Licht nachdenken zu
konnen. Hacker spricht dabei von der Anwendung ,,alternative[r] Denkfiguren‘ (Hacker,
2017, S. 25).

Eine solche Denkfigur kann sich durch die ethnografische Perspektive ausdriicken,
durch welche Lehren und Lernen als ein von und durch soziale Praktiken konstituiertes
Phanomen in den Blick kommt. In einer solchen ethnografisch inspirierten forschenden
Grundhaltung sollen Lehren und Lernen aus der stark padagogisch-normativen Hand-
lungsperspektive, die vornehmlich zwischen Erfolg und Misserfolg unterscheidet, her-
ausgelost und stattdessen die Phdnomenologie der Situation in den Fokus geriickt wer-
den.* Um die Phanomenologie von interaktiven Lehr-Lern-Praktiken im Rahmen eines
verstehenden Ansatzes verstérkt in den Blick nehmen zu kénnen, bieten sich daher eth-
nografische Konzepte wie das hier vorgestellte \Vorgehen besonders an (vgl. auch Kern,
2017; Stovesand & Kern, 2023).

4 GleichermaBen gilt, dass auch die Ethnografie wie andere Methodologien eine inharente normative
Dimension transportiert: Sich ausschlieRlich den Phanomenen in ihrer situativen Erscheinung zuzuwen-
den und dabei die Teilnehmendenperspektive zu rekonstruieren, ist in gleicher Weise eine normative Set-
zung, die sich in mehr oder weniger konkreten Handlungsanweisungen ausdriickt (vgl. beispielsweise fiir
die Gesprachsforschung Meier-Vieracker, 2018 und Sacher & Bonanati, i.E.).
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4 Durchfuhrungshinweise

Das von uns entwickelte autoethnografisch inspirierte Lehrkonzept im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung wird im Folgenden anhand des Gegenstands digitaler Lehr-Lern-Prak-
tiken vorgestellt. Die Umsetzung des Lehrkonzepts erfolgte im Rahmen von fiinf Pro-
jektdurchlaufen. Ausgehend von der pandemischen Situation zwischen 2020 und 2022
und unseren eigenen Erfahrungen zu den Anfangen digitaler Lehre haben wir im Rahmen
des Projekts den Fokus fur die autoethnografischen Notizen auf hybride und digitale
Settings in der Hochschule gelegt. Die Studierenden sollten also Lehr- und Lernprakti-
ken in digitalen Bildungssettings in den Blick nehmen, beispielsweise ihr eigenes Stu-
dium oder aber Felderfahrungen in der Schule (Praktika, Vertretungsstellen) oder als
Nachhilfelehrkraft.

Das Lehrkonzept erstreckt sich im Rahmen eines Projektdurchlaufs tber ein Semester
(Vorlesungs- und vorlesungsfreie Zeit) und orientiert sich in seiner Konzeption an den
einzelnen Phasen (auto-)ethnografischer Forschungsarbeit (vgl. Breidenstein et al.,
2013). Es startet mit der Rekrutierung von Teilnehmer*innen in den Lehrveranstaltun-
gen, in denen die Teilnahme am Projekt beispielsweise als alternative Priifungsleistung
zu der klassischen wissenschaftlichen Hausarbeit oder zu einer mindlichen Priifung
angeboten wird. Dazu wird eine kurze Prasentation, die den Studierenden das Projekt
mit seinen Zielen, Inhalten, mit dem Ablauf und exemplarischen Beispielen fiir autoeth-
nografische Forschungsarbeit darstellt, von den Lehrenden vorgestellt. Das Lehrprojekt
verlauft parallel zu den jeweiligen Lehrveranstaltungen. Wochentlich finden Tutorien
statt, in denen Studierende in ihrer Forschungsarbeit durch die Lehrenden Schritt fir
Schritt angeleitet und durch eine*n in (auto-)ethnografischen Methoden geschulte*n
Peer-Tutor*in wahrend der gesamten Laufzeit des Projekts betreut werden.

Nach einer Kennenlern- und Organisationssitzung (Phase 1) werden die Teilneh-
mer*innen anhand der auf der Moodle-Lernplattform des Projekts zur Verfligung
gestellten einschlégigen Fachtexte sowie durch die Gestaltung einer Sitzung durch Leh-
rende in die Autoethnografie als Forschungsmethode eingefiihrt. Der Fokus liegt hier
zunachst auf dem Verschriftlichungsprozess, der Praxis des Beobachtens und Beschrei-
bens subjektiver Erfahrungen in Lehr-Lern-Settings unter Beriicksichtigung der wahrge-
nommenen affektiven sowie emotionalen Reaktionen aller Beteiligten (vgl. Kap. 2).
Diese Sitzung dient der Vorbereitung der Phase Il des Projekts, der Feldphase, in der
Studierende Uber ca. acht Wochen autoethnografische Notizen anfertigen und in einen
speziell daflr eingerichteten Abgabeordner des Projekts auf der Moodle-Plattform
wdchentlich hochladen. Es handelt sich um eine fir die Studierenden neue Forschungs-
strategie — die Annahme einer forschend-reflexiven Grundhaltung ebenso wie die schrei-
bende Auseinandersetzung mit dem (eigenen) Lernen und Lehren kann herausfordernd
sein. Daher werden Studierende in dieser Projektphase sowohl durch Lehrende, die die
Notizen regelmdRig lesen und nach festgelegten Kriterien analysieren, als auch durch
den*die Tutor*in eng betreut. Das Feedback, das Lehrende zu den Notizen geben, kann
dann von dem*der Tutor*in in den Sitzungen fiir gemeinsame Besprechungen genutzt
werden, sodass die Notizen mit der Zeit immer mehr dem ethnografischen Anspruch
folgen, der fir die Selbstbeobachtung und das Forschende Lernen erforderlich ist. Ver-
folgt wird damit die zunehmende Qualitat und Detaillierung der Notizen hinsichtlich der
Auswahl der beobachteten Szenen bzw. Themen, des Dokumentierens relevanter Vor-
génge in Lehr-Lern-Settings sowie der Rolle von digitalen Artefakten, Tools etc.

In Phase 111 findet der Wechsel vom Schreib- in den Lese- und Analysemodus statt.
In einer einleitenden Sitzung durch die Lehrenden sowie in den weiteren durch den*die
Tutor*in gestalteten Analysesitzungen lernen die Teilnehmenden, die in der Feldphase
generierten Daten zum Gegenstand einer erneuten Beobachtung zu machen. Studierende
werden angeleitet, ihre Notizen aus einer analytischen Perspektive in den Blick zu neh-
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men. Sie nehmen eine ,,verfremdete* Haltung (vgl. Breidenstein, 2012) ein und betrach-
ten die Beschreibungen Satz fiir Satz, AuBerung fiir AuBerung , kiinstlich naiv* (vgl.
Schelle, 2011, S. 88), indem sie zundchst Auffalligkeiten, Ideen, Interessantes, Irritie-
rendes, Uberraschendes markieren und Kommentare, Notizen und Fragen in Form von
analytischen Memos an den Text schreiben. Aus den detaillierten Beschreibungen wird
somit in einem né&chsten Schritt eine Systematik an (wiederkehrenden) Themen als
Codes herausgearbeitet, die anschlieRend mithilfe theoretischer Konzepte, Begriffe und
Modelle aufgefangen werden. Aus den auf diese Weise entwickelten und schriftlich
fixierten Beobachtungen sollen Schwerpunktthemen entstehen, die in der Phase 1V mit
wissenschaftlichen Theorien und Befunden verkniipft werden, um so soziale Prozesse,
Praktiken und Phanomene des Alltags, in diesem Fall in (digitalen) Lehr-Lern-Settings,
zu verstehen und darliber eigene Erkenntnisse abzuleiten.

Im Fokus der beiden abschliefenden Phasen V und VI steht die Vorbereitung auf die
Prifungsleistung. Diese beiden Phasen finden in der vorlesungsfreien Zeit statt. Als For-
mat fur die Vorstellung der gewonnenen Daten, der durchgefuhrten Analyse und der
mithilfe der wissenschaftlichen Theorie entwickelten Erkenntnisse im Rahmen des Lehr-
konzepts eignet sich eine abschlielende Prasentation und Diskussion der gewonnenen
Erkenntnisse anhand eines wissenschaftlichen Posters. Da gerade im Bachelorstudium
das wissenschaftliche Poster noch relativ unbekannt ist, findet in der letzten Sitzung in
der Vorlesungszeit eine Einflihrung in die Gestaltung eines wissenschaftlichen Posters
durch Lehrende statt. Den Studierenden wird eine speziell im Rahmen des Lehrkonzepts
entwickelte Formatvorlage fur das Poster zur Verfiigung gestellt, die zwar die Anforde-
rungen an ein wissenschaftliches Poster aufzeigt, den Studierenden dennoch die notwen-
dige Freiheit lasst, dieses in Abhéngigkeit von ihren Schwerpunktthemen kreativ gestal-
ten zu koénnen. Die Vorstellung und Diskussion der Poster finden am Ende der
vorlesungsfreien Zeit oder am Anfang des folgenden Semesters statt.

Die folgende Tabelle stellt die einzelnen Phasen des Konzepts mit ihren Inhalten, der
zeitlichen Planung sowie den benétigten Materialien, der Literatur und den beteiligten
Personen dar.
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Tabelle 1:  Ablaufplan (eigene Darstellung)

214

Beschreiben

Lern-Settings;
Protokollierung der Be-
obachtungen/Erfahrun-
gen in Form von auto-
ethnografischen
Notizen;
wochentliches Bereit-
stellen der digitalen
Protokolle fiir den*die
Tutor*in und flr die
Lehrenden;
wdchentliche Bespre-
chung der Protokolle in
den Tutorien

Phase Inhalt Zeitliche Material, Literatur, Beteiligte
Planung

Vorphase: Werbung fur das in den ersten Kurzprésentation zum Projekt;

Rekrutierung Konzept in den einzel- zwei Vorle- teilnehmende Lehrende

von Teilneh- nen Lehrveranstaltun- sungswochen

mer*innen gen der teilnehmenden
Lehrenden

Phase I: Orga- | gegenseitiges Kennen- Informations- ausgewahlte Fachtexte zum

nisatorisches, lernen der Teilneh- veranstaltung in | methodischen VVorgehen in der

Einfiihrung mer*innen; der dritten Vor- | Autoethnografie (Autor:innen-
organisatorische und in- | lesungswoche gruppe AEDIL, 2021; Breiden-
haltliche Informationen stein, 2013; Hirschauer, 2001;
zum Projekt; Knoblauch, 2001; Reh, 2012);
Einfihrung in die Online-Supplement 1 How to Au-
Autoethnografie als toethnografie?
Forschungsmethode Tutor*in, am Projekt teilneh-

mende Lehrende

Phase II: Durchfiihrung eigener ca. acht Wo- Online-Supplement 2 Beobachten

Feldphase — Beobachtungen in (digi- | chen in der in Lehr-Lern-Situationen — Kurz-

Beobachten, talen/hybriden) Lehr- Vorlesungszeit | zusammenfassung;

Online-Supplement 3 Perspekti-
venspiel — Ubung;
Online-Supplement 4 Bewertungs-
kriterien autoethnografischer Pro-
tokolle;

Tutor*in, am Projekt teilneh-
mende Lehrende, die die Proto-
kolle lesen

Phase Il1:
Entdecken

Einflihrung in das
Kodieren und die Ana-
lysen;

Markierung von Codes,
Annotationen, Verfas-
sung von analytischen
Memos;

Ausarbeitung von ana-
lytischen thematischen
Schwerpunkten;
wdchentliche Bespre-
chung der Analysearbeit
in den Tutorien

ca. vier Wo-
chen in der
Vorlesungszeit

Tutor*in, am Projekt teilneh-
mende Lehrende
Online-Supplement 5 Analyseleit-
fragen fur autoethnografische
Notizen
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Phase IV: Verkniipfung der analy- | in der vorle-
Themenfin- tischen Schwerpunkt- sungsfreien Zeit
dung, Theorie- | themen mit wissen-

entwicklung schaftlicher Literatur;

Literaturrecherche

Phase V: Erstellung des wissen- in der vorle- Online-Supplement 6 Vorlage
Ergebnisse schaftlichen Posters und | sungsfreien Zeit | Posterprasentation
des Portfolios

Phase VI: Présentation des Pos- am Ende der am Projekt teilnehmende
Ergebnisse ters/der Ergebnisse vorlesungs- Lehrende
(Fortsetzung) freien Zeit, An-

fang des folgen-

den

Semesters

Materielle Bedarfe

Wie im Kap. 2 erldutert wurde, bendtigt die Autoethnografie keine besonderen materi-
ellen Bedarfe. Stift und Papier bzw. eine Tastatur und ein digitales Textdokument rei-
chen aus, um Notizen verfassen zu kénnen. Fir die digitale Sammlung der Materialien
und autoethnografische Textprodukte sowie die Organisation ist es empfehlenswert, bei-
spielsweise auf der Online-Plattform Moodle einen eigenen Lernraum fur das Projekt
einzurichten.

Fir die Erarbeitung der theoretischen Grundlagen der Autoethnografie werden den
Teilnehmenden folgende Materialien zur Verfugung gestellt:

1) ausgewdhlte Fachtexte zum methodischen Vorgehen in der Autoethnografie
(Autor:innengruppe AEDIL, 2021), zum Aufschreiben von Beobachtungen
(Reh, 2012), zum Darstellen und Explizieren (Breidenstein et al., 2013), zur The-
orie des ethnografischen Schreibens (Hirschauer, 2001), zum analytischen Vor-
gehen (Breidenstein et al., 2013) sowie zur thematischen Fokussierung bei der
Beobachtung (Knoblauch, 2001);

2) verschiedene Handreichungen und Prasentationen der Lehrenden zum Projekt,
zur Autoethnografie, zu der Vorgehensweise bei den Analysen und Analyseleit-
fragen;

3) exemplarische Analysen von autoethnografischen Notizen;

4) eine Formatvorlage sowie ein Leitfaden zur Erstellung des wissenschaftlichen
Posters.

Voraussetzungen und Herausforderungen

Wie in den theoretischen Ausfiihrungen bereits angedeutet wurde, hat das Lehrkonzept
vor allem das Forschende Lernen und die angeleitete selbststdndige Durchfiihrung einer
wissenschaftlichen Beschéftigung mit einem Untersuchungsgegenstand durch Studie-
rende und damit die Entwicklung einer forschenden Grundhaltung als Teil der Professi-
onalisierung angehender Lehrkréfte als Ziel. Die Autoethnografie dient dabei exempla-
risch als Forschungsstrategie, die sich zur Beobachtung, Analyse und Reflexion von
Lehr-Lern-Praktiken als Teil der Professionalititsentwicklung im Lehramtsstudium eig-
net. Somit ist das Lehrkonzept nicht an spezifische fachliche und fachdidaktische Inhalte
gebunden und kann begleitend zu allen Seminaren und zu verschiedenen Themen, die
zur Reflexion von Unterricht bzw. von Lehr-Lern-Situationen anregen (Digitalitét ist nur
eines der moglichen Themen), angeboten werden. Als bester Zeitpunkt erweist sich das
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Bachelorstudium, um friihzeitig die Grundlagen des wissenschaftlichen, empirischen
Arbeitens legen zu konnen.® Bei der Umsetzung des Konzepts muss beriicksichtigt
werden, dass sich die Studierenden trotz der projektorientierten Organisationsform in der
Regel in einem Prufungszusammenhang befinden. Die Beobachtungen und anschlief3en-
den Analysen der Studierenden sind also stets auch unter dem Gesichtspunkt des Bewer-
tungskontextes zu begreifen, was die eingangs angesprochene Offenheit und den
Deskriptionsanspruch der Autoethnografie in Teilen einschrénkt. Insofern besteht fir die
Studierenden, je nach institutioneller Einbettung des Lehrkonzepts, mitunter ein Span-
nungsfeld zwischen dem ergebnisoffenen Auseinandersetzen mit der Lehr-Lern-Realitét
und der institutionellen Erwartung, ,,gute“ Ergebnisse zu produzieren.

Dariiber hinaus zeigen sich bei der Durchfiihrung autoethnografischer Beobachtungen
und Analysen drei weitere zentrale Herausforderungen:

Herausforderung 1: Beobachtungshaltung

Die erste Herausforderung ist methodischer Art und betrifft die Etablierung einer
Beobachter*innenrolle (vgl. Breidenstein, 2012, S. 31) und die kontinuierliche Ver-
schriftung von Beobachtungen (Breidenstein, 2012, S. 32). Insbesondere die VVorgehens-
weise der Reflexion Uber die eigenen subjektiven Erfahrungen und Beobachtungen
scheint nicht immer leicht zuganglich zu sein (vgl. auch den Erfahrungsbericht im néchs-
ten Kapitel). Die Beschreibung konkreter Handlungen aus ihren téglichen Lehr-Lern-
Interaktionen verlangt von Studierenden ein MaR an Selbstbeobachtung bzw. Beobach-
tungsgabe: ,,Die Selbstbeobachtung als Forscher:in ist hier ein wesentlicher Bestandteil*
(Autor:innengruppe AEDIl, 2021, S. 28). Sinnliche Erfahrungen, Gesten, Gesichtsaus-
driicke, AuBerungen sollen mit der Zeit zunehmend pragnanter von den Studierenden
protokolliert werden. Wéhrenddessen wird vorausgesetzt, dass analytische Zusammen-
hénge hergestellt werden kdnnen. Eine forschende und beschreibende Haltung gegen-
tiber der eigenen Perspektive und den beobachteten Praktiken ist nicht leicht einzuneh-
men und konfligiert hdufig mit individuellen Deutungsschemata und professionellen
Wahrnehmungsgewohnheiten, wenn es um Lehren und Lernen geht.

Herausforderung 2: Selektives Schreiben

Das retrospektive, selektive Schreiben ber persénliche Erlebnisse, Wahrnehmungen,
Gedanken und Gefiihle der forschenden Person ist eine zentrale Anforderung an die Teil-
nehmenden. Studierende haben zu Beginn oft mit Unsicherheiten zu tun, was zu notieren
ist und was nicht. Dies wird mit der Zeit einfacher, wenn sie mehr und mehr mit solchen
autoethnografischen Protokollen konfrontiert werden und eine Vorstellung davon
bekommen.

Herausforderung 3: Theoretisierung

Eine besondere Hirde fir die Studierenden ist die Verknipfung der thematischen
Schwerpunkte aus ihren Notizen mit anschlussfahigen wissenschaftlichen Befunden und
Theorien. Dies ist vielleicht auch auf die geringe Erfahrung mit wissenschaftlichem
Arbeiten allgemein zurlickzufiihren. So gibt es hdufig Schwierigkeiten bei der Heraus-
arbeitung von Schwerpunktthemen bzw. der Verortung und Verkniipfung dieser mit wis-
senschaftlichen Befunden. Es wird oft nicht die nétige Tiefe erreicht, die in wissenschaft-
lichen Arbeiten ublich ist. Eine entsprechende Betreuung durch die Lehrenden kann hier
in dieser Phase des Projekts hilfreich sein. Insbesondere die Verkniipfung mit der wis-
senschaftlichen Theorie scheint eine Hirde darzustellen. Bei der Herausarbeitung der

5 Auch wenn eine Anwendung in Masterstudiengéangen selbstverstandlich ebenso mdoglich ist, adressieren
wir mit der Fokussierung auf die Bachelormodule vor allem die Anforderung, dass Lehramtsstudierende
moglichst friih mit wissenschaftlichen Praktiken und einer forschungsorientierten Perspektive auf ihr spé-
teres Berufsfeld des Lehrens und Lernens konfrontiert werden sollten (vgl. Stévesand, 2023).
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analytischen Schwerpunkte und der Verknlipfung mit der vorhandenen wissenschaftli-
chen Forschung ist daher eine engmaschige Betreuung durch die Lehrenden von Vorteil.

5 Erfahrungsbericht

Bereits im vorherigen Kapitel wurden einige Herausforderungen genannt, die sich bei
der Durchfuhrung des Lehrkonzepts gezeigt haben. Ergdnzend werden nun exemplari-
sche Erfahrungen der Studierenden und von uns, den beteiligten Lehrenden, dargestellt.

Die Zusammenstellung der Erfahrungen der Studierenden stutzt sich auf eine offene
Befragung am Ende der Durchldufe des Projekts. In den Riickmeldungen gaben die Stu-
dierenden an, welche Potenziale und Bereicherungen, und anschlieBend, welche Heraus-
forderungen und Grenzen sie beim autoethnografischen Forschen fiir sich sehen. Im
Folgenden stellen wir einige Riickmeldungen der Studierenden dar, wobei wir auf allge-
meine Herausforderungen und Potenziale eingehen, ohne dabei die konkreten inhaltli-
chen Beziige zu den studentischen Arbeiten mit in den Blick zu nehmen.

Aufféllig war, dass die Studierenden vielfach die Reflexion und Analyse des eigenen
Handelns als wesentlichen positiven, aber auch herausfordernden Punkt anfiihrten. So
wurde als Potenzial bzw. Bereicherung z.B. genannt: ,,besseres Reflektieren des eigenen
Handelns und der Motivation®; ,,direktere und klare Auseinandersetzung mit meinem
eigenen Handeln®; ,,gelernt, eigene Beobachtungen distanziert zu analysieren®. Die
Ubung der Reflexionstatigkeit wird demnach als Bereicherung empfunden, aber gleich-
zeitig auch als Herausforderung wahrgenommen. Bei der Frage nach Herausforderungen
und Grenzen werden vor allem folgende Aspekte genannt: ,,Analyse der eigenen Ver-
haltensweisen®, ,,Schwierigkeit des neutralen Analysierens der eigenen Beobachtun-
gen®; ,.die sachliche Analyse des eigenen Empfindens®. Die geforderte Selbstreflexion
wurde von den Studierenden als positiv und nitzlich fur die Entwicklung ihrer Professi-
onalitat als zukinftige Lehrkréfte eingeschitzt: ,,Selbstreflexion — besseres Verstdndnis
der Lehrenden und Lernenden®; ,,sich selbst reflektieren zu kénnen, um sich selbst zu
entwickeln®,

Ein letzter positiver Aspekt, der sich in vielen der Riuckmeldungen zeigt, ist das
intensive Uben des Beobachtens. Als Ankniipfungspunkt fiir die eigene Entwicklung
wird in einem Fall formuliert: ,,gezieltes Beobachten (im weiteren Studium, Praktika und
spéter im Unterricht)*.

Die von den Studierenden geduRerten Schwierigkeiten, sich das methodische Vorge-
hen und Denken der Autoethnografie anzueignen, sind auch uns als Lehrenden vielfach
aufgefallen. Indiz dafiir waren die Beobachtungsprotokolle der Studierenden, die haufig
zu kurz und mit wenig Detaillierung (wenig szenischer Beschreibung) und wenig Sub-
jektivierung auffielen. Es standen den Studierenden Grundlagentexte zur Verfiigung, die
der Einarbeitung in die Methode dienen sollten. Es stellte sich jedoch heraus, dass das
enge und regelmalige Arbeiten mit dem*der Tutor*in in Kleingruppen eine zentrale
Komponente darstellte, um die praktische Durchfiihrung (Erstellung der Beobachtungs-
protokolle und anschlieBende Analyse) zu ermdéglichen. Zudem hat unsere Erfahrung
gezeigt, dass ein regelmaRiges Feedback durch uns Lehrende zu den einzelnen Protokol-
len der Studierenden notwendig war, um die Studierenden mit der Autoethnografie for-
schungspraktisch vertraut zu machen. Die Aufarbeitung und Vermittlung des individu-
ellen Feedbacks zu den Protokollen erfolgte auch wieder in Kleingruppensitzungen
durch den*die Tutor*in. Die Sitzungen mit dem*der Tutor*in, der*die mit den Studie-
renden als ,,peer und per ,,Du“ interagierte, fanden in einer lockereren Atmosphére statt
und trugen damit vermutlich dazu bei, Hemmungen der Studierenden vorwegzunehmen,
die sonst in der Interaktion mit den Lehrenden vorhanden sind. Diese enge Begleitung
durch den*die Tutor*in wurde auch von den Studierenden in ihren schriftlichen Riick-
meldungen durchweg als eine atmospharisch angenehme und hilfreiche Unterstutzung
eingeschatzt.
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Fir uns als Lehrende in diesem Lehrkonzept war es lberaus aufschlussreich, an den
Ergebnissen der Reflexionen und Analysen der Studierenden teilhaben zu kdnnen. Somit
war es unsererseits moglich, einen Perspektivwechsel zu vollziehen und die Perspektive
der Studierenden als Lernende zur Digitalitat in den Lehrveranstaltungen zu erfahren
und Einblicke in das studentische Leben wahrend der Pandemie zu erhalten. Wir haben
in diesem Kontext die Offenheit der Studierenden sehr geschétzt, die sich in den Pro-
jektdurchlaufen gezeigt hat.

6 Fazit

Forschendes Lernen ist wichtig und richtig, wenn es darum geht, Studierenden des Lehr-
amts einen alternativen Blickwinkel auf ihr spéteres berufliches Handeln aufzuzeigen.
Da es im Kern um eine bestimmte Form der Wahrnehmung geht, ndmlich eine wissen-
schaftlich informierte, verstehende Wahrnehmung, liegt die Nahe zur ethnografischen
Haltung besonders nahe (vgl. Tervooren, 2019). Auch wenn der Ausgangspunkt des vor-
gestellten Lehrkonzepts eine typische ,,Krise® im Sinne einer umféanglichen Irritation
gewohnter Praktiken und Routinen durch die COVID-19-Pandemie war, so zeigen die
studentischen Arbeiten mit der Autoethnografie, dass eine beschreibende Auseinander-
setzung mit dem eigenen (beruflichen) Alltag das besondere Potenzial hat, auch ohne
konkrete Handlungskrisen Erkenntnisse und Verstehen zu generieren. Nichtsdestotrotz
beinhaltet das Lehrkonzept noch Herausforderungen, die allerdings in weiten Teilen
deckungsgleich mit den allgemeinen Befunden sind, dass Studierende Schwierigkeiten
damit haben, eine forschende Grundhaltung einzunehmen (vgl. Stévesand, 2023).
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Title: Autoethnography as an Instrument of Research-based Learning in Teacher
Training. Reflective Perspectives on (Digital) Teaching and Learning by Students

Abstract: Following the conceptual proximity of research-based learning to the
methodology of ethnography, we have developed a teaching concept due to which
student teachers learn to adopt a descriptive and understanding perspective on
teaching and learning. With the help of autoethnographic notes, which are created
during a field phase lasting several weeks in different educational contexts and
their own everyday student life, the students take a look at (digital) teaching-learn-
ing settings and analyze/identify interesting phenomena, processes and practices in
these interaction situations. The teaching concept relies on close supervision by
teachers and tutors who both accompany the students’ autoethnographic descrip-
tion practice and provide the necessary theoretical resources. The concept is inter-
disciplinary and focuses on the methodological potential of the ethnographic
research program. Despite positive feedback from students, key challenges remain,
which are primarily reflected in the fact that student teachers find it challenging to
view their own observations in a scientific-analytical perspective.

Keywords: research-based learning; professionalization; autoethnography; eth-
nography; teacher training; qualitative research
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