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Jan-Hendrik Hinzke

Zur Systematisierung von Langsschnitt-Typolo-
gien.

Replik zum Beitrag von Julia KoSinar und Anna Laros

1 Verortung der Replik und der Thematik

Die Replik soll der kritischen Wiirdigung der von Julia KoSinar und Anna La-
ros ausgearbeiteten Systematisierung beziiglich ldngsschnittlich angelegter
Typologien dienen, die im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung mit der
Dokumentarischen Methode erstellt wurden'. Alle nachfolgenden AuBerungen
sind dabei — ganz im Sinne der Praxeologischen Wissenssoziologie (vgl.
Bohnsack 2017) — als perspektivisch und aspekthaft zu verstehen. Dies bedeu-
tet u. a., dass mit der Replik kein Anspruch auf Verhandlung aller im Text von
KoSinar und Laros aufgemachten Dimensionen erhoben wird. Stattdessen wird
der Fokus auf ausgewdhlte Aspekte gelegt, die wiederum aus einem bestimm-
ten Standort heraus und zugleich ausschnitthaft thematisiert werden. Zielgrofie
ist dabei, liber die Darlegung eines Zugangs zur Thematik zum weiteren Dis-
kurs iiber die methodische Gestaltung dokumentarischer Langsschnitt-Typolo-
gien beizutragen und somit im Idealfall weitere Reaktionen anzuregen.

Die Wiirdigung setzt mit der Wahl des Themas ein. KoSinar und Laros
legen auf der Basis einer sehr genauen Auseinandersetzung insbesondere mit
fiinf Studien im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung ein Systematisie-
rungsangebot vor, das aufzeigt, worin sich mit der Dokumentarischen Methode
operierende Liangsschnitt-Typologien voneinander unterscheiden. Zugleich

1  Alle nicht genauer durch Seitenzahlen spezifizierten Zitate in dieser Replik beziechen
sich auf den Beitrag von Kosinar und Laros i. d. B.
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wird erkennbar, vor welchen gemeinsamen methodischen bzw. methodologi-
schen Herausforderungen Studien stehen, in denen im Léngsschnitt Typenbil-
dungen vollzogen werden bzw. vollzogen werden sollen. Ein solches Angebot
zur Systematisierung von Langsschnitt-Typologien liegt im Bereich der Doku-
mentarischen Methode meines Wissens bislang nicht vor.

In den letzten Jahren sind einige einschldgige Beitrdge erschienen, die sich
der dokumentarischen Typenbildung gewidmet haben (vgl. etwa Bohnsack
2018; Bohnsack et al. 2018; Hoffmann & Keitel 2018; Nohl 2013, 2020;
Schiffer 2020). Diese Beitrage tragen zur Ausdifferenzierung und forschungs-
praktisch fundierten Weiterentwicklung des letzten Auswertungsschrittes der
Dokumentarischen Methode bei. So geht es etwa um eine Darlegung und kon-
krete Fassung von Grundprinzipien (wie Aspekthaftigkeit und Mehrdimensio-
nalitdt), um erweiterte Formen bzw. Arbeitsschritte der Typenbildung (insbe-
sondere sinngenetisch, soziogenetisch, relational) sowie um die Integration
von Typenbildungen des Common Sense in die Typisierung von Auspriagun-
gen von Habitus (vgl. hierzu auch Hericks et al. 2018; Hinzke 2018). Im Mit-
telpunkt des Interesses stehen bei diesen Beitrdgen insgesamt betrachtet Ty-
penbildungen im Querschnitt, denen zumeist Daten aus einem Erhebungszeit-
punkt zugrunde liegen. Auch im Beitrag von Bohnsack und Nentwig-
Gesemann (2018) in der aktuellen Auflage von ,,Hauptbegriffe Qualitativer
Sozialforschung* findet sich zum Stichwort ,, Typenbildung* kein Verweis auf
Langsschnittstudien, was allerdings auch damit zu tun haben konnte, dass der-
selbe Band einen von Kdhler (2018) verfassten Beitrag zu ,,Léngsschnittana-
lyse* beinhaltet. Zwar geht Kohler explizit auf dokumentarische Léngsschnitt-
studien ein, doch wird in diesem Beitrag wiederum kaum auf Phinomene der
Typenbildung fokussiert.

Gleichzeitig wurden in den letzten Jahren eine Reihe dokumentarischer
Studien vorgelegt, die mit Langsschnittdesigns arbeiten — und dies nicht nur
im von Kosinar und Laros beleuchteten Bereich der Lehrer*innenbildungsfor-
schung (vgl. etwa Folker 2013; Geimer 2010; Kdhler et al. 2017; Kriiger et al.
2012; Litau et al. 2015; Petersen et al. 2020; Leinhos et al. 2018; Nohl 2006;
Vogd 2007; Wittek et al. 2020). Ebenfalls finden sich — insbesondere auch in
jiingerer Zeit — Texte, in denen die dokumentarische Langsschnittforschung
aus dezidiert methodischer und methodologischer Perspektive in den Blick ge-
nommen wird (vgl. etwa Asbrand et al. 2013; Dreier et al. 2018; Kramer 2013,
2020; Lidemann 2020; Jade et al. 2021). Schwerpunkte dieser Beitrdge sind
die Kennzeichnung lédngsschnittlicher im Vergleich zu querschnittlicher Ty-
penbildung, die (oft damit verbundene) Herausstellung von Chancen fiir den
Erkenntnisgewinn, die Thematisierung method(olog)ischer Herausforderun-
gen, Vorschlage zur Weiterentwicklung der etablierten Verfahren sowie ein
Verweis auf offene Fragen, die sich nur durch weitere Studien und deren Re-
konstruktion unter methodischen und methodologischen Aspekten beantwor-
ten lieBen. Bei aller Ausdifferenzierung im Detail stimmen die Beitrdge darin
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iiberein, dass die dokumentarische Léngsschnittforschung erst am Anfang
steht und kiinftig einer weiteren methodischen Reflexion bedarf.

Die Arbeit von Kosinar und Laros bietet vor diesem Hintergrund fiir einen
ausgewihlten Bereich der mit der Dokumentarischen Methode operierenden
Langsschnittforschung einen systematischen Vergleich, auf dessen Basis me-
thodologische und methodische Fragestellungen und Leerstellen im Diskurs
ggf. noch einmal anders als in den vorliegenden Betrachtungen in den Blick
riicken bzw. empirisch festgemacht werden konnen. Dabei fallt auf, dass die
Autorinnen im Untertitel mit Bezug auf dokumentarische Léngsschnitt-Typo-
logien von ,,Umsetzungsvarianten* sprechen. Es stellt sich angesichts der zwar
mittlerweile dynamischen, aber dennoch insgesamt iiberschaubaren For-
schungslage die Frage, was hier iiberhaupt ,umgesetzt® wird. Meines Erachtens
gibt es bislang weder ein ,Programm* noch eine dezidierte oder etablierte me-
thodische Verfahrensweise, die als eine Art Richtschnur bei einer etwaigen
,Umsetzung* einer Typenbildung im Liangsschnitt dienen konnte (vgl. auch
Schéffer 2020). Diese Irritation auf Wortebene driickt daher bei genauerer Be-
trachtung aus, dass es bislang an auf Rekonstruktionen von Studien basieren-
den Prinzipien fehlt, die beschreiben, wie sich Varianten der Typenbildung
durchfithren lieBen. Forscher*innen miissen stattdessen — das geht auch aus
dem Beitrag von KoSinar und Laros hervor — unter Beriicksichtigung des Er-
kenntnisinteresses, der Forschungsfrage(n) und weiterer Merkmale ihrer Stu-
die oftmals Neuland betreten und eigene Wege erkunden. Ohne dass im Bei-
trag ein bestimmter Weg vorgezeichnet wiirde, bietet das vorgelegte Systema-
tisierungsangebot eine Folie, vor der Forscher*innen ihr laufendes, anvisiertes
oder auch zuriickliegendes Vorgehen bei der Typenbildung im Langsschnitt
reflektieren konnen.

Um dieses Potential naher fassen zu konnen, wird das Systematisierungs-
angebot im Folgenden zunéchst in seinen Kennzeichen dargelegt (Kap. 2). Es
schlieft sich die Formulierung dreier Anfragen an dieses Angebot an, die dazu
beitragen sollen, das Angebot in seiner Reichweite ndher auszuloten (Kap. 3).
Die Replik schliefit mit einem knappen Ausblick (Kap. 4).

2 Kennzeichen des vorgelegten Systematisierungsange-
botes

Aus meiner Sicht ist es eine zentrale Leistung des vorliegenden Beitrags, auf
der Basis einer griindlichen Analyse von fiinf Interviewstudien sowie der Hin-
zunahme einer weiteren Studie im Bereich der Lehrer*innenbildungsfor-
schung ein Systematisierungsangebot flir dokumentarische Typologien im
Léangsschnitt zu prasentieren.
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Insbesondere ist es eine Leistung der beiden Autorinnen, die Analyse von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der untersuchten Typologien auf ver-
dichtende Begriffe wie ,,Prozess-Typologie®, ,,Verlaufstypologie® und ,,Quer-
schnitt-Typologie im Langsschnittvergleich® zu bringen. Begriffe stellen im-
mer Verkiirzungen von Sachverhalten dar, bieten aber gerade dadurch das Po-
tenzial einer erleichterten Bezeichnung und des vereinfachten Erkennens des
Gemeinten. Die von den Autorinnen vorgeschlagene Systematisierung basiert
dabei auf einer zentralen Vergleichsdimension, die allein iiber die Begriffe
nicht sichtbar abgebildet, aber im Text inhaltlich plausibel entfaltet wird: Die
Typologien differieren grundlegend entlang der Frage, ob der Einzelfall ,,auch
iiber die Langsschnittperspektive im Analyseprozess prasent™ bleibt. Wahrend
das fiir die sog. Prozess-, Verlaufs- und Relationierungstypologien zu bejahen
ist, sind Querschnitt-Typologien dadurch gekennzeichnet, dass die Ablosung
von den Féllen im Zuge der komparativen Analyse relativ schnell passiert. Mit
diesem Differenzkriterium einher geht die Frage nach der Anzahl der in den
Studien jeweils erarbeiteten Typologien. Bei Prozess- und Verlaufstypologien,
die sich dadurch unterscheiden, ob alle Erhebungszeitpunkte (Prozess) oder
,lediglich® der erste und letzte Erhebungszeitpunkt (Verlauf) Beriicksichtigung
finden, wird jeweils eine Typologie erstellt, genauso bei der Relationierungs-
typologie, bei der zu mindestens zwei Zeitpunkten Basistypiken zueinander in
Beziehung gesetzt werden. Der Begriff Querschnitt-Typologie konnte im Kon-
text eines Beitrags iiber Langsschnitt-Typologien iiberraschend wirken. Ge-
meint ist aber treffend, dass zu jedem Erhebungszeitpunkt in einem ersten
Schritt eine eigenstindige Typologie erarbeitet wird, die Félle also relativ
schnell in den Hintergrund riicken. Solche Querschnitt-Typologien werden
dann in einem gesonderten Schritt auf Typenebene miteinander verglichen,
wobei die jeweiligen Typologien unterschiedlich stark an bestimmte Phasen
bzw. phasenspezifische Basistypiken gebunden sein kdnnen. Quer zu dieser
Unterscheidung entlang der Frage, wie schnell die Ablosung von den Einzel-
féllen erfolgt, liegen geméf den Autorinnen die sog. Transformations- und Re-
produktionstypologien. Der Fokus liegt hier auf der Typisierung von Verldu-
fen, wobei diese Verldufe auf Typen- oder auf Fallebene analysiert werden
konnen.

Die Hinzunahme dieser letztgenannten Variante irritiert zunichst insofern,
als eine zugrundeliegende Quelle (Helsper et al. 2020) zwar genannt, die zu-
gehorige Studie aber im Beitrag anders als bei den anderen Varianten nicht
nédher dargelegt wird. Inhaltlich erscheint mir die Erweiterung allerdings sinn-
voll, da so die Heterogenitét generierter Typologien noch deutlicher erkennbar
wird. Vorliegende Typologien lassen sich zwar grofiteils, aber nicht durchgén-
gig eindeutig danach sortieren, wie schnell eine Ablosung vom Einzelfall er-
folgt: Bei den Transformations- und Reproduktionstypologien kénnen sowohl
Typen als auch Fille miteinander verglichen werden. Dennoch bestitigt auch
diese Variante die Bedeutung der zentralen Differenzierung zwischen , Typus*

252



und ,Fall‘. Hier deutet sich jedoch an, dass es ggf. fiir kiinftige Systematisie-
rungen gewinnbringend sein konnte, noch differenzierter darauf zu blicken,
was typisiert wird: Wiahrend Fall und Typus zentral erscheinen, kdnnten —
mehr oder minder in Verbindung dazu stehend — auch Basistypiken und Ver-
laufe bzw. gesamte Typologien miteinander verglichen werden. Gleichzeitig
zeigt die differenzierte Unterscheidung, dass es offenbar nicht ausreicht, zur
Sondierung der empirischen Praxis der dokumentarischen Typenbildung im
Langsschnitt etwa nur die Anzahl der jeweils erstellten Typologien oder die
Anzahl der beriicksichtigen Datenerhebungszeitpunkte in den Blick zu neh-
men. Dadurch lassen sich zwar manche der dargelegten Typologien voneinan-
der unterscheiden, aber nicht alle.

3 Anfragen an die Reichweite des Systematisierungsange-
bots

Die im Folgenden présentierten Anfragen betreffen nicht die Substanz des Sys-
tematisierungsangebotes als solches. Nicht zuletzt, weil Kosinar und Laros bei
der Beschreibung der zugrunde gelegten fiinf Studien im Austausch mit den
Verfasser*innen dieser Studien standen, aber auch, weil die Systematisierung
nachvollziehbar dargelegt ist, beziehen sich die Anfragen eher auf die Reich-
weite der auf Basis des Systematisierungsangebots zu treffenden Aussagen.
Die Anfragen sind dabei so strukturiert, dass jeweils eine Auswahlentschei-
dung wiahrend der Analyse bzw. ein Merkmal des Systematisierungsangebots
hervorgehoben und gefragt wird, inwiefern diese Entscheidung bzw. dieses
Merkmal die Ergebnisse bedingt.

Anfrage 1: Inwiefern bedingen die Datenerhebungsmethode ,narrati-
ves Interview ‘ sowie die Erhebungszeitpunkte das Systematisierungs-
angebot?

Die Autorinnen verorten ihre Analyse von Beginn an im Bereich der Leh-
rer*innenbildungsforschung und legen dar, dass in diesem Forschungsbereich
bislang zur ErschlieBung von Professionalisierungsprozessen iiberwiegend
narrative Interviews eingesetzt wurden. Entsprechend basieren alle fiinf aus-
fiihrlich analysierten Studien auf Einzelinterviews mit berufstitigen oder an-
gehenden Lehrpersonen. Diese Fokussierung auf Individuen in der Erfor-
schung von Professionalisierungsprozessen hat sicherlich auch mit strukturthe-
oretischen und/oder berufsbiografischen Einfliissen zu tun. Wie die Autorin-
nen ausfiihren, setzt die Analyse von Einzelinterviews beim Subjekt an, was
angesichts der ,,primordiale[n] Sozialitit™ (Bohnsack 2017, S. 35), geméaB der
sich Subjekte erst in konjunktiven Erfahrungsrdumen konstituieren (vgl. ebd.),
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zwingend erfordert, dass mittels komparativer Analyse, d. h. qua Interfallver-
gleich, erschlossen wird, welche Orientierungen — verstanden als Uberbegriff
von Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen — von den Befragten
kollektiv geteilt werden und welche nicht. Der ,,Bezug zum Einzelfall“ ist in
der Lehrer*innenbildungsforschung — wie die Autorinnen formulieren — ,,not-
wendig®, um ,,Prozessverldufe unter Einbezug spezifischer Kontext- und Indi-
vidualfaktoren® rekonstruieren zu konnen. Allerdings ist zugleich davon aus-
zugehen, dass die Wahrnehmung und Bearbeitung von professionalisierungs-
relevanten Ungewissheiten, Krisen und Irritationen auch und primér kollektiv
gepragt ist und dadurch erfassbar wird iiber jene Orientierungsrahmen, die kol-
lektiv geteilt sind (vgl. etwa Hinzke 2018). Die generelle Herausforderung je-
der dokumentarischen Typenbildung, qua Komparation von der Betrachtung
des Einzelfalls zu abstrahieren, wird somit im Rahmen von berufsbiografisch
oder strukturtheoretisch inspirierten Professionalisierungsstudien noch einmal
gesteigert. Diese Beobachtung verstérkt also die Plausibilitit, dass das Syste-
matisierungsangebot, wie oben dargelegt, danach strukturiert ist, an welchem
Punkt die Abstraktion erfolgt, d. h. der abstrahierende Fallvergleich einsetzt.

Einen direkteren Zugang zu kollektiven Professionalisierungsprozessen
konnten langsschnittlich angelegte Gruppendiskussionsstudien bieten. Grup-
pendiskussionen oder auch authentische Gespriache wiirden sich ggf. weniger
dafiir eignen, individual-biografische Entwicklungen nachzuzeichnen, wohl
aber dafiir, iiber die Rekonstruktion der Diskursorganisation Aussagen iiber
geteilte Orientierungen zu erhalten und dabei die Reichweite von Orientierun-
gen innerhalb der Gruppe zu erfassen (vgl. fiir den Bereich der Lehrer*innen-
professions- bzw. -bildungsforschung, der mit Querschnitt-Studien agiert,
etwa Bloh 2021; Meister 2020; Paseka & Hinzke 2018; fiir eine Léngsschnitt-
studie Folker 2013). Hierbei handelt es sich um einen Analyseschritt, der bei
der Interpretation von Einzelinterviews iiber den Interfallvergleich organisiert
ist, d. h. die Verhandlung vergleichbarer Themen in mehreren Féllen voraus-
setzt. Wihrend mittels narrativ angelegter Interviews Erfahrungen im Riick-
blick aus der Perspektive der Erforschten erfasst werden konnen, bieten Grup-
pendiskussionen dariiber hinaus und primér das Potenzial, Prozesse der kol-
lektiven Verhandlung von Themen in situ zu beobachten. Es wire kiinftig zu
priifen, inwiefern die von KoSinar und Laros vorgelegten Systematisierungen
auch fiir Gruppendiskussionsstudien im Langsschnitt tragen. Anders formu-
liert: Inwiefern sind die dargelegten Typologien — also etwa Prozess-, Ver-
laufs- und Relationierungstypologie — dadurch strukturiert, dass sie auf riick-
blickenden Erzdhlungen basieren, bei denen der jeweilige Fall von einer ge-
wissen Bedeutung ist, oder wiirden sie ebenso strukturiert sein, wenn die Dis-
kursorganisation von Gruppen im Zentrum der Analyse stiinde? Allerdings
stellen Gruppendiskussionsstudien im Langsschnitt weiterhin weitgehend ein
Desiderat dar, insbesondere auch im Bereich der Lehrer*innenbildungsfor-
schung.
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Eine weitere Frage bezieht sich darauf, inwiefern die préasentierten Typo-
logien von der Wahl der Datenerhebungszeitpunkte bedingt sind. So fallt bei
den von den Autorinnen verglichenen Studien erstens auf, dass die Dauer zwi-
schen dem ersten und letzten Erhebungszeitpunkt variiert, von ca. acht bis hin
zu 18 Monaten. Zweitens zeigt sich, dass vier der fiinf ausfiihrlich dargelegten
Studien den Léngsschnitt innerhalb der je selben Phase der Lehrer*innenbil-
dung angelegt haben, d. h. wihrend des Studiums (Kahlau i. V.; laufende Stu-
die von Kosinar & Laros), des Referendariats (Kosinar 2014) bzw. des Berufs-
einstiegs (Hericks et al. 2018). Demgegeniiber steht eine Studie, die mit einem
phaseniibergreifenden Langsschnitt arbeitet, der im konkreten Fall vom letzten
Studienabschnitt bis in den Berufseinstieg nach eineinhalb Jahren reicht
(Kosinar & Schmid 2017). Fiir eine Langsschnitt-Typologie stellt sich hier die
methodologisch wie methodisch relevante Frage nach der Vergleichbarkeit der
jeweiligen Erfahrungen: Lisst sich gerade bei lang angelegten Langsschnitt-
studien zum letzten Erhebungszeitpunkt noch dasselbe Tertium Comparationis
wie zum Beginn nutzen (vgl. auch Dreier et al. 2018)? Gerade bei phaseniiber-
greifenden, zeitlich langer angelegten Langsschnittstudien diirfte die Wahr-
scheinlichkeit hoher sein, dass sich die konjunktiven Erfahrungsrdume der (an-
gehenden) Lehrpersonen dndern. Dies ist fiir die einzelnen Studien dann nicht
weiter problematisch, wenn nicht davon ausgegangen wird, dass man nur jene
Vergleichsdimensionen zu tx anlegen muss, die man bereits zu t1 angelegt hat.
Es stellt sich aber die Frage, inwiefern die Konstanz von konjunktiven Erfah-
rungsrdumen Einfluss auf einen systematisierenden Vergleich langsschnittli-
cher Typologien nimmt. Es ist zu vermuten, dass gerade Studien mit kiirzeren
Erhebungsabstinden bzw. mit phasenhomogenen Erhebungsdesigns mit kon-
stanten Tertia Comparationis arbeiten konnen. Gegebenenfalls miissten kiinf-
tig weitere Studien vorgelegt und einbezogen werden, um diesbeziiglich aus-
sagefahig zu werden. Aufjeden Fall gilt es — wie auch die Autorinnen darlegen
—im Sinne einer rekonstruktiven Langsschnittforschung zu vermeiden, deduk-
tiv vorzugehen und zu tx unreflektiert jene Tertia Comparationis zu verwen-
den, die sich zu t1 als relevant erwiesen haben — auch wenn dadurch scheinbar
aneinander anschlussfahige Typologien, die sich gut vergleichen lie3en, nicht
zustande kommen.

Anfrage 2: Inwiefern bedingen die Forschungsgegenstinde das Syste-
matisierungsangebot?

Diese Anfrage greift die von Kosinar und Laros selbst formulierte Frage nach
der Bedeutung dessen auf, was typisiert wird und damit den Gegenstand der
Interpretation darstellt. In ihrer Einleitung machen die Autorinnen eine Reihe
von Aussagen iiber die typisierten Analysegroen: Neben konjunktiven Erfah-
rungsrdumen werden hier eingangs ,,(Prozess-)Verldaufe®, ,,Orientierungen®
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und ,,Habitus* genannt. Es stellt sich die Frage, ob eine differenziertere Be-
trachtung dieser Gegenstinde samt Beriicksichtigung jener Definitionen und
Verstindnisse, die in den jeweiligen Studien genutzt werden, fiir die Einschit-
zung der Reichweite des Systematisierungsangebots relevant ist. Gegebenen-
falls ist die Weite in den untersuchten Konzepten aber auch notwendig, um
losgelost vom gegenstandsbezogenen Analysefokus tiberhaupt mehrere Stu-
dien hinsichtlich ihrer Typologien miteinander vergleichen zu kdnnen. Aller-
dings féllt mit Blick auf die dargelegten Prozess- und Verlaufstypologien auf,
dass hier offenbar die Bezeichnungen der Typologien mit den typisierten Un-
tersuchungsgegenstinden zusammenfallen. Ausgehend von dieser Beobach-
tung lasst sich fragen, ob ggf. die Typologien-Bezeichnungen nicht auf einer
Ebene liegen und etwa eine Querschnitt-Typologie eher die Art und Weise der
Typenbildung bezeichnet als eine ggf. auf den Untersuchungsgegenstand ver-
weisende Prozess- und Verlaufstypologie.

Hier deutet sich eine generelle Spannung an, die der Dokumentarischen
Methode bereits in ihren Analyseschritten der formulierenden und reflektie-
renden Interpretation eigen ist und grundsétzlich in der ,,notorische[n] Diskre-
panz von konjunktiver und kommunikativer resp. performativer und proposi-
tionaler Logik* (Bohnsack 2017, S. 54) verortet ist: das Verhéltnis von Was
und Wie, vom thematisierten Inhalt und dem Modus Operandi der Herstellung,
von Orientierungsschema und Orientierungsrahmen. Wéhrend beide Seiten
analytisch und grundlagentheoretisch zu trennen sind, zeigen sie sich im em-
pirischen Datenmaterial doch auch als aufeinander bezogen. So erhalten Ori-
entierungsschemata ihre Bedeutung erst durch die Orientierungsrahmen, und
auch Letztere lassen sich nicht losgeldst von Inhalten analysieren (vgl. ebd.,
S. 51). Wenn nun KoSinar und Laros schreiben, dass ihr Beitrag ,,weniger auf
inhaltsbezogene Befunde* denn auf die Methodologie abzielt, so ist dem ei-
nerseits zuzustimmen. Andererseits stellt sich die bislang angesichts des gerin-
gen Samples an vorliegenden Léngsschnittstudien mit Typenbildung kaum zu
beantwortende Frage, inwiefern der spezifische Untersuchungsgegenstand
bzw. die inhaltlichen Ergebnisse, die typisiert werden, nicht doch auch Aus-
wirkungen auf die Varianten innerhalb des Systematisierungsangebots neh-
men. Inwiefern nimmt also der Untersuchungsgegenstand Einfluss darauf, wie
die Typisierung erfolgen kann? Es wére hier zu vermuten, dass komplexere
Untersuchungsgegenstinde, bei denen etwa der Aufgriff der Differenzierung
von Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen im engeren und im wei-
teren Sinne (vgl. Bohnsack 2017) erfolgt, andere Formen der Typenbildung im
Langsschnitt hervorbringen bzw. hervorbringen konnen als Studien, die ggf.
,nur‘ Orientierungsrahmen rekonstruieren. Festzuhalten ist dabei bei aller
Komplexitit, dass Typenbildungen abstrahierende Verfahren sind, in denen
die Aspekthaftigkeit der Dokumentarischen Methode durchschligt: Es kann
einer dokumentarischen Interpretation nicht darum gehen, etwa einen Habitus
oder einen konjunktiven Erfahrungsraum in seiner Gesamtheit zu erschlieBen.
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Die Analysen bleiben allein schon aufgrund der Standortgebundenheit der Be-
forschten wie auch der Forscher*innen ausschnitthaft, wie auch KoSinar und
Laros feststellen.

Anfrage 3: Inwiefern bedingt die Fokussierung auf das Gebiet der
Lehrer*innenbildungsforschung das Systematisierungsangebot?

Dass sich die beiden Autorinnen als aktive Lehrer*innenbildnerinnen und For-
scherinnen in diesem Bereich mit dem Gegenstandsfeld der Lehrer*innenbil-
dung befassen, liegt nahe. Dadurch bietet sich ihnen die Moglichkeit, auch ihre
eigenen Studien rekonstruktiv zu betrachten und in die Systematisierung ein-
zubeziehen. Doch auch von der Sache her gedacht erscheint es sinnvoll, sich
dem Thema dokumentarischer Langsschnitt-Typologien {iber Fragen der Bil-
dung zu ndhern (vgl. auch Asbrand et al. 2013), sofern unter Bildung nicht
primdr das Ergebnis eines Bildungsprozesses, sondern — mit Koller (2012,
S. 15) —eine ,, Transformation grundlegender Figuren des Selbst- und Weltver-
hiltnisses verstanden wird. Langsschnitt-Typologien bieten vor diesem Hin-
tergrund das Potenzial, Verdnderungen in ihrer Prozesshaftigkeit bzw. in ithrem
Verlauf auf einer abstrakteren, auf Vergleichen basierenden Ebene abzubilden.
Insofern konnen Léngsschnitt-Typologien einen relevanten Beitrag zur Er-
schlieung von Bildungsprozessen leisten — auch, aber sicherlich nicht nur im
Kontext der Lehrer*innenbildungsforschung (vgl. etwa auch Rosenberg 2011).
Zu denken wire zudem an die Erforschung von Bildungsprozessen in anderen
akademischen Berufen, ebenso aber auch an Kontexte schulischer Bildung so-
wie an Kontexte informeller Bildung iiber die verschiedenen Lebensphasen
hinweg. Von Professionalisierung — einem Begriff, den die Autorinnen eben-
falls verwenden — ldsst sich dabei wiederum nur bei jenen berufsrelevanten
Prozessen sprechen, die zu einem professionalisierten Handeln beitragen.
Nachvollziehbarerweise fiilhren die Autorinnen dabei an, dass die ,,Entwick-
lungstypik® die Basistypik der Professionalisierungsforschung darstellt. Es
stellt sich vor diesem Hintergrund zumindest die Frage, inwiefern die generier-
ten Ergebnisse in gewisser Weise typisch fiir Forschung zu Bildungs- bzw.
Professionalisierungsprozessen im Bereich des Lehrer*innenberufs sind.
Diese Frage steht im Zusammenhang mit der oben aufgeworfenen Frage
danach, inwiefern die jeweils in den Blick genommenen Untersuchungsgegen-
stinde das Systematisierungsangebot bedingen. Gegebenenfalls lassen sich
diese Fragen kiinftig durch Vergleiche mit Langsschnitt-Typologien in Bezug
auf andere Berufe beantworten. Minimale Kontraste sind dabei zu Berufen zu
erwarten, die wie Lehrpersonen in sog. ,people processing organizations® (vgl.
Bohnsack 2020) verortet sind und zudem ebenfalls einen paddagogischen Anteil
haben, etwa im Bereich der friihkindlichen Bildung oder der Sozialpddagogik.
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GroBere Kontraste konnten sich mit Blick auf typisierte Professionalisierungs-
prozesse in anderen Professionen wie der Medizin oder dem Recht ergeben.
Allerdings konnten nicht nur Unterschiede hinsichtlich des padagogischen Be-
zugs ausschlaggebend sein. Denkbar wire auch, dass sich Professionalisie-
rungsprozesse iiber die Professionen hinweg dadurch unterscheiden, wie stark
sie institutionell gepragt sind. Hier gleicht die Lehrer*innenbildung mit ihrer
relativ starken Institutionalisierung eher der Ausbildung von Mediziner*innen
denn der bisweilen weniger stark an bestimmte Institutionen gebundenen Aus-
bildung von Sozialpddagog*innen. Ob allerdings der Grad des padagogischen
Bezugs oder der Institutionalisierung auch Auswirkungen auf die Art der Ty-
pologien hat, bleibt eine empirisch zu beantwortende Frage.

Nur auf den ersten Blick jenseits der Frage nach der Systematisierung von
Varianten von Léngsschnitt-Typologien liegt die normative Bewertung bzw.
Einordnung der Befunde. So bezeichnen Kosinar und Laros die sich bislang
im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung abzeichnenden Befunde als
,eher erniichternd’. Sie begriinden dies damit, dass vorliegende Langsschnitt-
Typologien in der Regel auf eine Konstanz habitueller Strukturen verweisen.
In einer solchen Bewertung dokumentiert sich zum einen, dass Professionali-
sierung als anzustrebende Norm gefasst wird, und zum anderen, dass Leh-
rer*innenbildung bzw. Professionalisierung die Verdnderung von Habitus zum
Ziel hat. Dies ist eine plausible Sichtweise, wenn man — um noch einmal auf
Koller (2012, S. 26ff.) zu verweisen — Habitus als Strukturen versteht, die
Welt- und Selbstverhéltnissen zugrunde liegen. Wie die Autorinnen selbst an-
fiihren, wire es sinnvoll, berufsbezogene Bildungsprozesse bzw. Professiona-
lisierung kiinftig iiber die Rekonstruktion von Aspekten des Habitus bzw. von
Habits oder Handlungsorientierungen (vgl. Nohl et al. 2015) als Verdnderun-
gen von kleinerer Reichweite in den Blick zu nehmen und zu typisieren. Eine
solche Verschiebung des Blicks auch darauf, was empirisch erfassbar ist,
konnte gerade im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung von Relevanz
sein, verweisen vorliegende Studien doch darauf, dass angehende Lehrperso-
nen stark durch ihren Schiiler*innenhabitus geprégt sind, d. h. sich ihr berufli-
cher Habitus in mehr oder minder starker Kontinuitit mit schulischen Erfah-
rungen entfaltet (vgl. etwa Helsper 2018; Hericks et al. 2019; Hinzke 2022,
i. E.). Eine andere Uberlegung wiire, auch Kontinuititen des Habitus stirker
als bislang als Professionalisierungsaspekt zu verstehen. Verfestigungen des
Habitus etwa dann, wenn sich Arbeitsbedingungen oder Phasen der Ausbil-
dung &ndern, kdnnten ein Hinweis darauf sein, dass sich Routinen ausbilden.
Routinen wiederum laufen zwar bestdndig Gefahr, in sich verdndernden Situ-
ationen und Fallkonstellationen nicht addquat zu sein. Allerdings haben sie in
interaktionsstarken Berufen wie dem Lehrer*innenberuf zugleich eine entlas-
tende Funktion. Durch Riickgriff auf bestimmte Routinen konnten ggf. Kapa-
zitdten frei werden, die zu einer Reflexion oder Verdnderung der Praxis in an-
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deren Bereichen fithren kdnnten. Insofern wére eine Gleichsetzung von Kon-
tinuitdten auf Typenebene im Sinne einer Konstanz von Habitus mit ausblei-
benden Professionalisierungsprozessen zu iiberdenken.

4  Abschluss

Das von Kosinar und Laros vorgelegte Angebot zur Systematisierung langs-
schnittlicher Typologien, die im Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung
mit der Dokumentarischen Methode operieren, leistet einerseits einen Beitrag
zur Systematisierung eines Forschungsgebiets, das sich in den letzten Jahren
ausdifferenziert hat und kiinftig weiter ausdifferenzieren wird. Andererseits
bietet das Systematisierungsangebot aber auch Anregungen bei der Erarbei-
tung und Reflexion kiinftiger Langsschnitt-Typologien — ggf. auch iiber den
Bereich der Lehrer*innenbildungsforschung hinaus.

Weiterfiihrend diirfte es sein, die generierten Systematisierungen durch
eine Komparation mit Systematisierungen aus anderen Forschungsbereichen
zu vergleichen. Qua Komparation kdnnten die vorgelegten Systematisierungen
ggf. nicht nur validiert, sondern auch weiter ausdifferenziert werden. Die Ar-
beit von Liidemann (2020) weist dabei bereits in eine dhnliche Richtung. Al-
lerdings verfolgt Liidemann bei ihrem Vergleich dokumentarischer Léngs-
schnittstudien nicht das Anliegen, das Forschungsfeld zu systematisieren.
Vielmehr leitet sie aus den einbezogenen Studien, die sich v. a. mit Orientie-
rungen von Jugendlichen in schulischen und auBerschulischen Kontexten be-
fassen, Herausforderungen fiir eine dokumentarische Léngsschnittforschung
ab. Angeregt durch das Systematisierungsangebot von KoSinar und Laros
diirfte es fiir kiinftige Forschung gewinnbringend sein, neben Herausforderun-
gen auch Chancen unterschiedlicher Varianten von Typenbildungen verglei-
chend herauszuarbeiten. Der kiinftige Einbezug weiterer Querschnitt-Typolo-
gien, ggf. auch im Bereich von Gruppendiskussionsstudien, konnte dabei er-
moglichen, schérfer als bislang mdglich herauszuarbeiten, inwiefern Aspekte
wie Erhebungsform und Erhebungszeitpunkte, Forschungsgegenstand und
Forschungsgebiet die Vergleichbarkeit von Typenbildungsvarianten bedingen.
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