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Burkhard Schdiffer

Typologien als Endprodukt von Prozessen
Typenbildender Interpretation

Typenbildung ist ein zentraler, wenn nicht der wichtigste ,,unique selling
point™ der Dokumentarischen Methode innerhalb qualitativ-rekonstruktiver
Verfahren der Sozialforschung'. Seit der Arbeit von Ralf Bohnsack (1989)
wurde die Rekonstruktion von Typologien in vielerlei Hinsicht methodolo-
gisch und grundlagentheoretisch reflektiert? und in immer neuen Arbeiten die
Fruchtbarkeit des Ansatzes belegt. Nicht zuletzt habe ich selbst in vier empiri-
schen Projekten Typologien auf unterschiedlichen Dimensionen (mit) erzeugt
(Bohnsack et al. 1995; Schiffer 1996, 2003; Dorner und Schiffer 2014,
Schiffer et al. 2015). Anlass meines Beitrags ist ein Desiderat, das ich dennoch
sehe: Die intersubjektiv tiberpriif- und vergleichbare methodische Umsetzung
des Typenbildungsprozesses.

In dem Beitrag werde ich (1) vor dem Hintergrund eines jlingst erschiene-
nen Konzepts zur ,, Typenbildenden Interpretation® (Schéffer 2020) eine Re-
konstruktion des Typenbildungsprozesses von drei eigenen Arbeiten vorneh-
men (2). Hierbei ist es mein Ziel, exemplarisch aufzuzeigen, dass bei der Ty-
penbildung mit der Dokumentarischen Methode unterschiedliche Komplexi-
titsgrade zu bewiltigen sind. AbschlieBend werde ich (3) argumentieren, dass
Arbeiten mit einer oder zwei Typologien noch einigermaflen bearbeitbar sind,
obwohl auch hier bereits Grenzen des Komplexititsmanagements auftreten,

1 Gleichwohl gibt es auch viele (Bachelor- und Master, aber durchaus auch
Forschungs-)Arbeiten mit der Dokumentarischen Methode, die nicht das Niveau der Ty-
penbildung erreichen, gleichwohl aber wertvolle Erkenntnisse liefern, etwa in Form von
Falldarstellungen oder ersten Ansétzen fiir eine Typik.

2 vgl. Bohnsack 2010, 2013, 2014, 2020; Bohnsack et al. 2018; Nohl 2013a-+b; Nentwig-
Gesemann 2013; vgl. zur Entwicklung der Dokumentarischen Methode auch Nohl et al.
2013.
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bei mehr als zwei Typologien jedoch eine weitergehende methodische Kon-
trolle von Sample- und Typenbildungsaktivititen notwendig wird, die m.E.
nur mit entsprechenden (Software-) Tools handhabbar ist.

1. Typenbildende Interpretation

Der Terminus Technicus ,, Typenbildende Interpretation” (vgl. fiir das Fol-
gende Schéffer 2020, S. 71ff) folgt der Logik der Dokumentarischen Methode
und ist der Schritt, der nach bzw. z. T. auch schon wihrend der ,,Formulieren-
den und ,,Reflektierenden Interpretation stattfindet: derjenige der Abstrak-
tion von herausgearbeiteten Orientierungsrahmen bzw. von Handlungsorien-
tierungen (zu dieser Unterscheidung siche Nohl 2019).

,unter Typenbildender Interpretation sind demnach alle Forschungshandlungen zu
subsummieren, die mit dem abduktiven Prozess der Typenentdeckung, dem deduk-
tiven Prozess der Typenbildung und dem induktiven Prozess der empirischen Ab-
sicherung sowie mit der theoretischen Verortung von Typen, Typiken und Typolo-
gien zu tun haben.* (Schéffer 2020, S. 71).

Vor dem Hintergrund der Rekonstruktion eines Peirceschen Abduktionsbe-
griffs (Peirce 1979; Reichertz 2013) habe ich den Typenbildungsprozess in drei
Schritten wie folgt beschrieben (Schéffer 2020, S. 72-74):

»1. Im Zuge der komparativen Analyse wird aus einem ersten iiberraschenden und
risikoreichen abduktiven Schluss im An-Schluss eine Hypothese iiber einen
,Orientierungsrahmen* gebildet, also eine in einem Satz formulierte Explikation
des Rahmens. Diese empirisch rekonstruierte Hypothese fiihrt die entsprechend
interpretierten Textstellen gewissermalien als Randbedingung mit sich. Mit der
Formulierung eines solchen hypothetischen Satzes passiert genau das, was Rei-
chertz als analytischen Schritt nach der Abduktion bezeichnet: ,Die Hypothese
schlieBt (...) die vorpradikative Abduktion an ein bestimmtes Sprachsystem an,
an eine bestimmte Gliederung von Verniinftigkeit und Ordnung, kurz: an die
Pragmatik einer Interaktionsgemeinschaft® (Reichertz 2013: 128).

2. Die Pragmatik der ,dokumentarischen Interaktionsgemeinschaft‘ gebietet dann,
diese erste abduktiv gebildete, noch relativ unsichere Hypothese durch weitere
komparative Schritte innerhalb eines Falles und iiber den weiteren Vergleich
mit anderen Féllen weiter zu abstrahieren (,Abstraktion des Orientierungsrah-
mens‘, siche Bohnsack 2013 und Nohl 2013a). Diesen Vorgang des weiteren
Schlieens nach der Abduktion méchte ich als ,Als-ob-Deduktion® bezeichnen,
da hier ja nicht, wie bei einer klassischen Deduktion, von einer allgemeinen
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Theorie ausgegangen wird, von der aus dann auf den Einzelfall geschlossen
wird, sondern ,nur‘ von einer aus der Auseinandersetzung mit dem Material
und unter Einbezug neu orchestrierter, vorgéngiger Theoriefragmente erzeug-
ten Aussage. Allerdings wird im Typenbildungsprozess dieser Abstraktion vom
typenbildenden Akteur tentativ eine hohere Geltung zugesprochen als einer
Aussage, die sich nur auf den einen konkreten Fall bezieht. Eine Als-ob-Deduk-
tion auf einen Typ, eine Typik oder eine Typologie ist also das Treffen einer in
der komparativen empirischen Analyse fundierten Aussage {iber eine rekonstru-
ierte RegelméaBigkeit, die als Randbedingung die interpretierten empirischen
Objektivationen mit sich fiihrt. Ein Als-Ob (und auch eine Als-Ob-Deduktion)
ist mit Giinther Ortmann gesprochen ein ,Vorgriff, der von seiner nachtragli-
chen Einlosung zehrt, die er selbst bewirkt (...) (Ortmann 2004: 12). Sie ist
weit davon entfernt, nur das ,,Gegenteil von Echtheit, Wahrheit und Wahrhaf-
tigkeit” (a. a. O.: 11) zu sein, sondern konstitutiv fiir den Forschungsprozess
rekonstruktiver Sozialforschung. Sie kann als der Kern einer ,normischen Ge-
neralisierung‘ (Schurz 2006: 90) verstanden werden: ,Normische Generalisie-
rungen‘ unterscheiden sich nach Schurz (ebd.) sowohl von ,strikten Generali-
sierungen‘, wie sie bei All-Sétzen vorliegen als auch von ,statistischen Genera-
lisierungen‘, wie sie in der Statistik mit bedingten Wahrscheinlichkeiten gefasst
werden. Die normische Form der Generalisierung fuflt auf einem nichtstatisti-
schen Wahrscheinlichkeitsbegriff: Normisch, also normalerweise wird sich je-
mand oder Angehorige einer Gruppe, eines Milieus oder einer Generation mit
diesem Orientierungsrahmen so und so verhalten.

Die Als-ob-Deduktion wird dann durch weitere Vergleichshorizontbildung im
Rahmen der ,Spezifizierung® (Bohnsack) des Orientierungsrahmens weiter
iiberpriift. Hierbei wird, und das ist der dritte Schritt, induktiv vorgegangen im
Sinne eine ,pragmatischen Induktion® (Schurz 2002: 133): Man rekonstruiert
an anderen Fillen, ob und wie hier eine dhnliche Form des Umgangs mit dem
abstrahierten Orientierungsrahmen vorliegt (minimale Spezifizierung), ob sich
also die als-ob-deduktive Hypothese bewihrt. Ist dies nicht der Fall und etwas
Neues, Unerklérliches tritt einem entgegen (maximale Spezifizierung), kommt
eine neue Abduktion ins Spiel, die dann wiederum als Hypothese in Form einer
,Als-ob-Deduktion‘ formuliert und rekonstruiert bzw. induktiv iiberpriift wird.
Die/der Forschende schreitet also von der Abduktion, also einem bei der kom-
parativen Analyse im Rahmen einer Reflektierenden Interpretation aufschei-
nenden ,abduktiven Blitz® (Reichertz 1993: 273ff.), in dessen Folge eine Abs-
traktion eines Orientierungsrahmens ermoglicht wird, hin zur ,Als-ob-Deduk-
tion*, die es fallintern und extern zu iiberpriifen gilt. Das Motto in der als-ob-
deduktiven Phase lautet: ,Gehen wir mal davon aus, dass es sich bei dieser, in
ersten Fallvergleichen herausgearbeiteten falliibergreifenden RegelméaBigkeit
um einen kollektiven Orientierungsrahmen oder eine Handlungsorientierung
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handelt, die wir hypothetisch als >typisch< deklarieren‘. Von dort aus wird in-
duktiv weitergegangen und gefragt: ,Schauen wir mal, ob sich dhnliche oder
abweichende RegelmaBigkeiten in anderen Féllen rekonstruieren lassen‘. Wird
die Abstraktion eines Orientierungsrahmens, die aus der abduktiv erzeugten
Hypothese zusammen mit den Randbedingungen deduziert wurde, auf diese
Weise auch im mehrdimensionalen Vergleich (Bohnsack 2020) induktiv besté-
tigt, ,bewiéhrt’ sie sich also, hat man Sicherheit gewonnen, dass es sich um eine
angemessenere Umschreibung eines >typischen< empirischen Phdnomens han-
delt; wird die aus der Als-ob-Deduktion abgeleitete Hypothese dagegen nicht
bestitigt, beginnt das Spiel mit der Abduktion von Neuem (Reichertz 2013:
131).«

Typenbildende Interpretation ldsst sich also als Zusammenspiel von ,,abdukti-
ven Blitzen* (Reichertz 1993, S. 273ff.), Als-ob-Deduktion und pragmatischer
Induktion beschreiben, wie im Schaubild schematisch dargestellt (vgl. Abb. 1).

,bdukti\-'e

Blitze*
(Reichertz)

Pragmatische Als-ob-Deduktion:
Induktion: tentative
Uberpriifung Verallgemeinerung

Abbildung 1: Typenbildende Interpretation (eigene Darstellung)

Obwohl der Abduktion als Legitimationsfolie qualitativer Forschung viel Auf-
merksamkeit zuteilwird und sie fiir die Initialziindung des Typenbildungspro-
zesses m. E. auch relevant ist, verlduft nach meiner Erfahrung in einem For-
schungsprojekt der groBere Teil der Arbeit im unteren Bereich, dem der An-
reicherung und Absicherung der in der Abduktion erzeugten Hypothesen iiber
typenhafte Zusammenhéinge im Material. Ob der Gesamtprozess sich als her-
meneutischer Zirkel beschreiben lésst, bin ich mir nicht sicher. Den ,,abdukti-
ven Blitzen* (ebd.) wohnt m.E. eine Eigenschaft inne, die man nicht mit der
Metapher des Zirkels oder der Spirale beschreiben kann. Zirkel und Spirale
verweisen auf einen eher kontinuierlichen Prozess der Erkenntniserweiterung,
der allenfalls im unteren Bereich der Abbildung 1 seinen Platz hat. Die Vor-
stellung des hermeneutischen Zirkels vertragt sich m. E. nicht mit der plotzli-
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chen Qualitat abduktiver Einsichten. Dies trifft auch und gerade beim Erken-
nen dokumentarischer Sinnschichten zu, die in manchen Fallen an einem klei-
nen Detail die gesamte ,Lesart eines Falles verdndern konnen, eben ohne eine
langsam-kontinuierliche, zirkelhafte, Erarbeitung, sondern plotzlich, disruptiv.
Mannheim (1964, S. 105ff.) bringt das in seinem ,,Bettlerbeispiel” zur Unter-
scheidung von Dokumentsinn, objektivem Sinn und Ausdruckssinn sehr gut
auf den Punkt: Nach der plétzlichen Einsicht, dass sich in der Handlung, einem
Bettler ein Geldstiick zuzuwerfen nicht nur der objektive Sinn ,,Hilfe* und viel-
leicht der Ausdruckssinn ,,Barmherzigkeit, Giite oder Mitleid* zeigt, sondern
auch der Dokumentsinn ,,Heuchelei®, ,,bekommt jede seiner Regungen eine
neue >Deutung<“ (a. a. O., S. 108, Hervorhebung B. S.), werden auch alle an-
deren Handlungen und AuBerungen dieses Mannes fortan unter diesem neuen
Aspekt gesehen und das Bild des Mannes wandelt sich fiir seine Mitmenschen
schlagartig. Abduktionen fiihren also offensichtlich zu einem Umschlagen der
Wahrnehmung, dhnlich wie bei den beriihmten Kippbildern, die zu einer plotz-
lichen Einsicht mit einer z.T. vollig kontrdren Beurteilung bzw. Sichtweise
fithren (vgl. Abb. 23).

Abbildung 2: ,, My wife and my mother in law*, W. E.Hill (1915)

Als methodische Konsequenz habe ich eine verstérkte Explikation der abduk-
tiven Phase der Typenentdeckung bei der Reflektierenden Interpretation vor-
geschlagen (Schiffer 2020, S. 76ff.). Die forschungspraktische Erfahrung
zeigt ndmlich,

3 https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/4/4b/My_Wife and My Mother-in-
Law.jpg.
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»dass in der sequenziellen Abarbeitung im Rahmen der Reflektierenden Interpreta-
tion an empirischem Material die Perspektive auf abduktive Typenentdeckung im
Zuge eines permanenten Vergleichs mit anderen Fillen, oft zugunsten einer ,klein-
teiligen® Perspektive auf fallrekonstruktive Aspekte des einen Falls aus dem Blick
gerdt. Um hier nicht im Material zu ,versinken‘ und vor allen Dingen keinen der
,abduktiven Blitze‘ zu vergessen, sollte schon wihrend der Reflektierenden Inter-
pretation das Augenmerk auf der Rekonstruktion von sinn- und soziogenetischen
Aspekten (,SiAs‘ und ,SoAs®) gelegt werden® (Schéffer 2020, S. 76).

Hierunter sind erste kleinere, als-ob-deduktive Verdichtungen mit direktem
Bezug auf Stellen im empirischen Material zu verstehen, von denen der/die
Interpretierende annimmt, dass in ihnen sinn- bzw. soziogenetisch Typisches
zum Ausdruck kommt. Es handelt sich um Hypothesen iiber sinngenetische
Einzeltypen bzw. um die Rekonstruktion soziogenetischer Hypothesen iiber
kollektive Zugehorigkeiten (vgl. Abb. 3).

Hypothesen

Uber

sinngenetische
Einzeltypen

~Abduktive
Blitze”
[Reichertz)

Reflektierende
Interpretation

oziogenetische®
Rekenstruktion:

Hypothesen
Formulierende iber Milieu,
Interpretation Geschlechter,

Generation,
Qrganisation et

Abbildung 3: Vergabe sinn- und soziogenetischer Aspekte

Die vergebenen als-ob-deduktiven sinn- und soziogenetischen Aspekte bilden
dann die Basis fiir einen intersubjektiv besser iiberpriifbaren Modus der Ty-
penbildung. Verschiedene Verdichtungen auf der sinngenetischen Ebene, in
die komparative Aspekte iiber die empirischen Vergleichshorizonte eingeflos-
sen sind, fiihren zu einem Tableau von dhnlichen sinngenetischen Typenhypo-
thesen, die zu einer sinngenetischen Typik verdichtet werden konnen (vgl. Abb.
4).
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Refiektierende
“Interpretation ~~=~.__
----

.
.
S

-

Abbildung 4. Verdichtung dhnlicher sinngenetischer Typenhypothesen zu einer Typik

Eine Typik vereint in sich also dhnlich Typisches im Hinblick auf einen inte-
ressierenden Sachverhalt, sei es ein Orientierungsrahmen, eine Handlungsori-
entierung oder eine typische Dimension innerhalb eines interessierenden Ge-
genstandes. Verschiedene Typiken bilden im Verhdiltnis zueinander eine Typo-
logie; in der Abb. 5 ist exemplarisch eine Altersbildtypologie abgebildet. Wenn
in einem Projekt verschiedene gegenstandstheoretische Fragestellungen kom-
biniert werden, konnen mehrere sinngenetische Typologien erzeugt werden,
die ggf. miteinander relationiert werden (Abb. 6).

Abbildung 5: Typiken als Basis fiir eine Abbildung 6: mehrere Typologien in ei-
Typologie nem Projekt
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Parallel zur Arbeit an sinngenetischen Typologien werden im Rahmen der Re-
flektierenden Interpretation soziogenetischer Aspekte (SoAs) vergeben (Abb.
7). Diese werden dann zur soziogenetischen Rekonstruktion der erstellten sinn-
genetischen Typologien verwendet (Abb. 8).

saziogenetische
Rekonstruktion
Generation

Gesamt-

Abbildung 7: Vergabe soziogenetischer Abbildung 8: Soziogenetische Rekon-
Aspekte (SoAs) struktion sinngenetischer Typologien

In den meisten Féllen werden nicht alle soziogenetischen Dimensionen her-
ausgearbeitet werden konnen, so dass es zu Schwerpunktsetzungen in einzel-
nen Dimensionen kommt (z. B. generationale Dimensionen beim w.u. darge-
stellten WAB-Projekt, vgl. unten, Kap 2.3).

Eine weitere Moglichkeit der Typenbildung ist die von Nohl (2013b) ein-
gefiihrte relationale Typenbildung, die immer dann zum Einsatz kommt, wenn
herkémmliche Modi soziogenetischer Rekonstruktion (Generation, Milieu,
Geschlecht etc.) nicht mdglich sind. Im hier vorgestellten Modell bedeutet das,
einzelne Typiken aus Typologien miteinander in Beziehung zu setzen (vgl.
Abb. 9):

TS T
Relationale el
3 Typik B ; 3
< @ o kA @
m e~ L e st
oG -y ¥ (L

Abbildung 9: verschiedene relationale Typiken

Es kommt dann zu typischen Zusammenhéngen in dem Sinne, dass bestimmte
Typiken aus einer Typologie zusammen mit bestimmten Typiken aus einer an-
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deren Typologie auftreten. Im Zusammenspiel stellen sie dann relationale Ty-
piken dar, die in Bezug aufeinander eine relationale Typologie ausbilden kon-
nen.

2. Exemplarische Rekonstruktion von Typenbildungspro-
zessen anhand von Arbeiten mit einer, zwei und mehr
Typologien (singuliire, dichotome und polytome Typolo-
gien)

Vor dem Hintergrund der eben dargestellten Konzeption der Typenbildenden
Interpretation geht es in diesem Kapitel darum, exemplarisch anhand von drei
Studien Prozesse der Typenbildenden Interpretation zu rekonstruieren und vor
allem drei verschiedene Komplexitdtsmodi bei der Erstellung von Typologien
zu unterscheiden: Arbeiten mit einer, zwei und mit mehreren Typologien.

2.1 FEine Arbeit mit einer Typologie: stilistische Einfindungsprozesse

Die erste Arbeit entstand im Rahmen eines groBeren Forschungsprojekts
(Bohnsack et al. 1995) und behandelte ,,Stilfindungsprozesse in jugendlichen
Musikgruppen® (Schéffer 1996), also die Frage, wie und ob Jugendliche dazu
kommen, einen ,eigenen‘ Stil zu finden und was diese Stilfindungsprozesse
mit ihrer Adoleszenzentwicklung zu tun haben. In der Arbeit entwickelte ich
ein Ablaufschema fiir die Beschreibung des Prozesses der ,,stilistischen Ein-
findung® und unterschied die Schritte der ,,Affizierung, Validierung und Affir-
mation® (,,AVA-Prozess*):

o Affizierung: sich dem Fluss des eigenen (vor)musikalischen Tuns hin-
geben, vollig im Vorreflexiven verbleibend (z. B. stundenlange Sound-
und Geriuschorgien im Ubungsraum veranstalten).

o Validierung: die kommunikative Versicherung iiber das, was man da
gemacht hat, und die mehr oder weniger selbstreflexive Beurteilung, ob
man das ,gut findet, ob es also zu der je eigenen Konstellation kon-
junktiver Erfahrungen passt.

o Affirmation: die Anerkennung des Gemachten als ,eigenes* Stilelement.
Dies geht mit einer ,,habituellen Konsolidierung® des Stils einher, eine
,.Einfindung® in einen Stil, von dem die Jugendlichen nicht wussten,
dass sie auf der Suche nach ihm waren (Schiffer 1999, S. 299; Schiffer
1996, S. 231f))
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Die Idee zu diesem Ablaufschema entstand im Rahmen einer Diskussion mit
einem Kollegen. Ich war zu dem Zeitpunkt auf der Suche nach verallgemein-
erbaren ,typischen‘ Dimensionen, in denen sich das Musikmachen der Jugend-
lichen beschreiben lieB. Mir fehlte ein Tertium Comparationis, eine Dimen-
sion, in der alle Gruppen miteinander verglichen werden konnten, ohne dass
auf der Basis einer Gruppe alle anderen Gruppen subsumiert oder auf der Basis
meiner eigenen Erfahrungen als aktiver Musiker mit einer professionellen
Schlagzeugausbildung in den USA ,nostrifiziert* (Matthes 1992) werden. Wie
sollte ich also Punk mit Heavy Metal oder HipHop Gruppen blo8 vergleichen?
In meiner Erinnerung entstand dieses Tertium Comparationis des AVA-Pro-
zesses in dem Gespriach mit besagtem Kollegen. Vor meinem geistigen Auge
begann sich eine Prozesstypenhypothese herauszuschélen, mit der die fiir mich
lange Zeit unerklarliche Weigerung vieler Gruppen, sich in einem géngigen
Stil zu verorten, pldtzlich nachvollziehbar wurde: Der Sinn ihres Musikma-
chens lag im Machen selbst, in der gemeinsamen Aktivitit, gewissermalfien in
der ,Bruthéhle® des Ubungsraums und gerade zu Beginn ihrer Praxis eben nicht
darin, sich 6ffentlich stilistisch zu verorten.

Was im Nachhinein logisch klingt, war zu diesem Zeitpunkt ein plotzliches
Umschlagen der Perspektive im Sinne eines ,,abduktiven Blitzes” (Reichertz
1993), dhnlich zu der, die Mannheim (1964a, S. 103 ff) in seiner Unterschei-
dung der ,,drei Arten des Sinnes® (,,objektiver Sinn, intendierter Ausdrucks-
sinn, Dokumentsinn®, am Bettlerbeispiel (s.o.) herausarbeitet. Als entschei-
dend bei der Interpretation des Dokumentsinns stellt er heraus, dass ,,nichts
(...) im eigentlich vermeinten Sinn (...) oder in seinem objektiven Leistungs-
charakter belassen (wird), sondern (...) als Beleg fiir eine von mir vorgenom-
mene Synopsis (dient)“ (a. a. O., S. 108). Und dies war jetzt beim erneuten
Blick auf mein Material der Fall: Alles Sprechen der Jugendlichen iiber ihre
Erfahrungen beim Musikmachen machte vor dem Hintergrund der ,AVA Sy-
nopsis‘ plotzlich Sinn und énderte meine Sichtweise auf musikalische Praxis
im Jugendalter radikal. Jugendkulturelle Stile sind demnach nur als ,Beifang*
dieser vorgingigen Praxen anzusehen und sollten nicht mit der medialen
(Selbst)darstellung musikalischer Praxen im Jugendalter verwechselt werden.

Entlang der AVA-Matrix (Affizierung/Validierung/Affirmation) als Ter-
tium Comparationis wurde es moglich, von den Féllen zu abstrahieren und
zwel Typiken zu rekonstruieren, in denen Unterschiede im Gemeinsamen her-
ausgearbeitet werden konnten. So fiihrte bei der Typik stilistische Integration
der AVA-Prozess zu einer Integration unter einen Stilbegriff (Schéffer 1996,
S. 236) und bei der Typik stilistische Desintegration verblieben die Jugendli-
chen im Ungefihren bzw. beim bloBen ,Rumdaddeln‘ im Ubungsraum. Im Ge-
gensatz zur stilistischen Integration lie sich hier kein Gestaltungswille bzw.
-vermdgen erkennen, der oder das fiir eine erfolgreiche Stilfindung ab einem
bestimmten Punkt unerlésslich ist. Aufbauend auf dieser grundlegenden Un-
terscheidung lieBen sich andere Faktoren herausarbeiten, die auf den AVA-
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Prozess Einfluss nahmen, z. B. die Frage, ob die Gruppe zu einer zweckratio-
nalen Organisation zum Zwecke des Musikmachens mutierte (zumeist Grup-
pen des Typus stilistische Integration) oder, ob sie von den Bandmitgliedern in
ihrer urspriinglichen Funktion als Peergroup genutzt wurde, nimlich der Be-
arbeitung adoleszenzspezifischer Krisen (zumeist bei Gruppen des Typus sti-
listische Desintegration; vgl. Schiffer 1999b).

Neben dieser sinngenetischen Typologie mit ihrer Hauptunterscheidung in
die zwei Typiken stilistische Integration und Desintegration konnte ich schlief3-
lich auch soziogenetische Hintergriinde dieser Prozesse herausarbeiten. So
spielten damals noch die Erfahrung, in Ost- oder in Westberlin aufgewachsen
zu sein, eine Rolle. Vor allem aber konstituierte sich der AVA-Prozess in Ab-
héngigkeit von bildungsmilieuspezifischen Voraussetzungen: Zur Typik stilis-
tische Desintegration gehorten eher bildungsfernere Gruppen. Sie kamen oft
iiber die erste Affizierungsphase, also der Suche nach immer neuen Erfahrun-
gen der , Efferveszenz® (Durkheim 1984. S. 285ff.), nach Erlebnissen des Auf-
gehens in einem wabernden Klang- und Soundgewitter nicht hinaus und trenn-
ten sich recht hdufig. Beim Typus stilistische Integration dagegen versammel-
ten sich eher bildungsnéhere Gruppen. Sie begannen ebenfalls mit Phasen der
Affizierung, stiegen aber ab einem bestimmten Punkt ihrer Entwicklung stér-
ker in Validierungs- und Affirmationsprozesse ein, blieben (deshalb) auch zu-
sammen und begannen aufzutreten. Durch den Zwang, sich in der Offentlich-
keit als einem Stil zugehdrig zu priasentieren sowie durch die Riickmeldungen
des Publikums wurden sie in ihrem Stil bestéirkt, was zu einem positiven zir-
kuldren Aufschaukelungsprozess fiihrte.

In folgender Darstellung ist der Typenbildungsprozess nochmals schema-
tisch dargestellt (Tab. 1).

Tabelle 1: Typologie stilistischer Einfindungsprozesse

Tertium comparatio- Typologie
nis stilistischer Einfindungsprozesse
Typik Typik
Stilistische Integration stilistische Desintegration
AVA-Prozess: e  Vollstindiger AVA- | e  Unvollstdndiger AVA-
Affizierung Prnozess . Prqzess .
Validierung . Rl'lckk.oppeh%ng uber. . {{elne Ruckkoppelung
Affirmation Stil mit Publikum bei tiber Stil, da keine
Auftritten Auftritte vor Publikum
e DieBand als Organi- | ¢  Die Band als Peer-
sation group
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Soziogenetische Rekon- Soziogenetische Rekon-
struktion: struktion:

e  Eher bildungsnah. e  Eher bildungsfern.

e  Sicherheit und Stabi- | e  Unsicherheit und Labi-
litdt des Bandkon- litdt des Bandkon-
strukts (homolog zu strukts (homolog zu
Erfahrungen in Fa- Erfahrungen in Familie
milie und Schule) und Schule)

2.2 Eine Arbeit mit zwei Typologien: generationsspezifische Medien-
praxiskulturen und intergenerationelle Bildungsprozesse

Als Beispiel fiir eine Arbeit mit zwei aufeinander bezogenen Typologien
mdchte ich meine Habilitationsschrift zum Zusammenhang von generations-
spezifischen Medienpraxiskulturen und intergenerationellen Bildungsprozes-
sen vorstellen. Das Sample der Arbeit wurde um die Jahrtausendwende erho-
ben und setzte sich zusammen aus Jugendlichen, Erwachsenen in der mittleren
Lebensphase (um die 50 Jahre) und ,,Senioren®, d.h. Erwachsenen im Alter
von 65 aufwirts. Die ,,Basistypik™ (Bohnsack 2013, S. 253f.) war zunéchst
also klar altersgruppenspezifisch ausgelegt und mit der Hoffnung verbunden,
auf diesem Wege an generationsspezifische Dimensionen heranzukommen:
LieBen sich, so lautete meine, von damals géngiger Umfrageforschung inspi-
rierte Ausgangsheuristik, generationsspezifische Formen der ,Computernut-
zung‘ in unterschiedlichen Altersgruppen herausarbeiten und wie sahen diese
aus? Dementsprechend fiihrte ich Gruppendiskussionen und biografische In-
terviews rund um das Thema ,Computernutzung® durch. Aber was genau (au-
Ber dem Alter) das Tertium Comparationis werden sollte, das die drei Alters-
gruppen miteinander vergleichbar machen sollte, war mir lange unklar.

2.2.1  Zur Typologie generationsspezifischer Medienpraxiskulturen

Hier war als ausschlaggebender Punkt nicht das Gesprach mit einem Kollegen
(wie bei meiner Dissertation, s. 0.), sondern die ,Entdeckung‘ einer anregenden
theoretischen Perspektive, hier der von Bruno Latours Technikphilosophie
(Latour 1998), die mich dazu brachte, mein Augenmerk weg von der ,Compu-
ternutzung* hin auf das ,gemeinsame Handeln® von Menschen und Computern
zu richten. Besonders interessierten mich habituelle Aspekte dieses ,,gemein-
samen“ Handelns, die ich dann als ,Kontagion mit dem Technischen*
(Schéffer 2013) fasste und hierfiir den Begriff der ,,Medienpraxiskultur/en*
(Schéffer 2003) prégte. In einer ,,Medienpraxiskultur sind habituelle Weisen
des Handelns mit Medien gewissermalflen eingeschrieben.
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Riickblickend entscheidend fiir die Typenbildung war m.E. der flir mich
abduktive Shift weg von der anthropomorphen Idee, dass Menschen Technik
beliebig ,nutzen‘ konnen, hin zur Idee, dass Techniken zumindest in Teilen
auch eine Akteursfunktion einnehmen kénnen, sie also auch zu ,handeln‘ ver-
mogen und man deshalb von einem ,gemeinsamen Handeln‘ von ,,Hybridak-
teuren® (Latour 1998) mit dem Computer auszugehen und eben nicht die naive
Nutzungsperspektive zu replizieren hat. Fortan lielen sich die herausgearbei-
teten Orientierungen in den Gruppendiskussionen und Interviews anhand die-
ser vorgenommenen Synopsis im Mannheimschen Sinne (s. 0.) ordnen und da-
ran anschlieend eine Typenbildung vor dem Hintergrund der Perspektive auf
,habituelles Handeln zusammen mit dem Computer® als Tertium Comparatio-
nis vornehmen: Je nach Kontext (Schule, Familie, Peergroup) lieBen sich zu-
ndchst bei den Jugendlichen des Samples spezifische sinngenetische Typiken
herausarbeiten, also unterschiedliche Dimensionen ihres ,habituellen Han-
delns zusammen mit dem Computer. Die Typiken konnten anhand von drei
dichotom organisierten Gegensatzpaaren unterschieden werden, anhand derer
sich Prozesse der Kontagion dokumentierten:

o Fremdheit versus Vertrautheit mit dem Computer. Unterschiedliche
Grade der Eingebundenheit in die medientechnische ,,Zeugumwelt*
(Gurwitsch). Beinahe intim zu nennende, Ichgrenzen verschmelzende
Beziehung zur Technik (Duzen des Prozessors etc.) versus einer re-
servierten Haltung der Technik gegeniiber, die den Computer als et-
was Fremdes, der eigenen Lebenswelt maximal Gegeniiberstehendes,
rahmt.

e  Nihe versus Distanz. Der Computer wird als Medium der Relationie-
rung von Néhe und Distanz genutzt: Mit Chatprogrammen kdnnen
heterosexuelle Beziehungen aus einer sicheren Distanz erprobt wer-
den; iiber die Praxis mit dem Computer konnen andere Anforderun-
gen aus Schule, Familie, Beruf abgeschirmt werden; mit Computer-
kommunikation kann aber auch zu viel Distanz zulasten von Face-to-
face-Kommunikation hergestellt werden

e Spiel versus Arbeit. Das Spielen von Computerspielen ist ein mogli-
ches Initiandum in das habituelle Handeln mit der Technologie, das
in ,,Basteln iibergehen kann, wodurch handlungspraktisches habitu-
elles Computerwissen erzeugt und in semiprofessionelle Kontexte
transferiert werden kann. Dagegen ist die Arbeitsdimension von
zweckrationalen Erwédgungen geprigt und es kommt bei einer nicht
spielegeleiteten Initiation in den Computer nicht zu solch tiefgreifen-
den Habitualisierungen des Handelns mit der Technologie.

Bei der soziogenetischen Rekonstruktion der drei Typiken konnten bei den Ju-
gendlichen klare geschlechter- und bildungsmilieuspezifische Differenzierun-
gen herausgearbeitet werden: Das Spielen mit dem Computer wurde von den
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bildungsndheren Gruppen der Jugendlichen fiir Transferprozesse in erste ar-
beitsbezogene Kontexte genutzt (Ferienjob als Webadministrator o.4.), wih-
rend die bildungsferneren Gruppen vollig von den Spielen absorbiert wurden,
ohne nennenswerte Transfers in andere Bereiche aufzuweisen. Eine Differenz
zeigte sich auch beim geschlechterspezifischen Handeln mit der Technik:
Midchen nutzten den Computer weitaus stirker in seinen sozialen Funktionen
(damals: chatten) und weniger in dieser spielerischen Form. Auch in den bei-
den anderen Dimensionen (Fremdheit/Vertrautheit und Nahe/Distanz) lieBen
sich deutliche Bildungsmilieu und Geschlechterunterschiede aufzeigen.

Vor den empirischen Gegenhorizonten der Jugendlichen habe ich dann das
habituelle Handeln ,zusammen mit dem Computer* seitens der mittelalten und
alten Gruppen rekonstruiert. Die mittelalten Erwachsenen zwischen 40 und 50
Jahre hatten in ihrer Jugendzeit in den 60er und 70er Jahren (Erhebung war um
die Jahrtausendwende) keinerlei Erfahrungen mit Spielprogrammen, sondern
waren vollig eingebunden in zweckrationale Herangehensweisen an den Com-
puter, die sie sich vergleichsweise mithsam in den 90er Jahren aneigneten
(exemplarisch: das Programm fiir die Steuererkldrung). Fiir den Bereich des
handlungspraktisch erworbenen, habitualisierten medientechnischen Wissens
bestatigten und differenzieren die Befunde m. E. eindrucksvoll die Grundan-
nahme Mannheims (1964b), dass die Zeit des Jugend- und frithen Erwachse-
nenalters als entscheidend fiir fundamentale Lern- und Aneignungsprozesse
anzusehen ist. Grundlegend héngt dies vor allem mit einem Faktor zusammen:
der Konstitution entsprechender ,,konjunktiver Erfahrungsrdume* (Mannheim
1980, S. 211fY), innerhalb derer solch fundamentale kollektive Lern- und An-
eignungsprozesse stattfinden konnen. Bei den jugendlichen Gruppen konstitu-
iert sich die entsprechende konjunktive Erfahrung innerhalb ihrer Peergroups.
Diese lebenszyklisch begrenzte Ressource war den berufstitigen Erwachsenen
meines Samples tendenziell verschlossen. Durch ihre Eingebundenheit in
zweckrational strukturierte Kontexte konnten (und wollten) sie keinen spiele-
rischen Praxen nachgehen, die fiir die fundamentalen Lern- und Aneignungs-
prozesse beim Erwerb habituellen handlungspraktischen Wissens erforderlich
sind. Nur in Situationen, die eine funktionale Aquivalenz zur jugendspezifi-
schen Institution der Peergroup aufweisen oder wenn bereits entsprechende, in
der Jugend- oder frithen Erwachsenenzeit erworbene biographische Ressour-
cen vorhanden sind, gelang es den Erwachsenen, eine der Praxis der Jugendli-
chen dhnliche Struktur handlungspraktischen habituellen Computerwissens zu
etablieren. Anderenfalls waren bei den mittelalten Erwachsenen meines Samp-
les unterschiedliche Ausprigungen eines eher auf einem Modus kognitiv-ratio-
nal strukturierter Vergegenwértigung basierenden Lern- und Aneignungspro-
zesses zu verzeichnen, dem ein weitaus geringeres Potenzial innewohnt, die
Praxis mit der Medientechnologie auf spielerischem Wege zu habitualisieren.

Die Alten des Samples dagegen waren in keine zweckrationalen berufli-
chen Bezilige mehr eingebunden und konnten den Computer fiir sich als ,,Spiel-
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Zeug™ gewissermalien neu entdecken und standen in dieser Dimension den viel
spielenden Gruppen ménnlichen Geschlechts nédher als den mittelalten erwach-
senen Gruppen. Sie kamen mit dem Computer erst in einer Lebensphase in
Beriihrung, in der es nicht mehr vorrangig um zweckrationale Nutzung des
Computers, sondern um ein eher spielerisches Entdecken einer neuen Technik
im Rahmen der ErschlieBung neuer Sinnhorizonte beim Ubergang in die Nach-
erwerbsphase ging.

2.2.2 Eine Typologie intergenerationeller Bildungsprozesse

Der hier nur oberflachlich skizzierten Typologie generationsspezifischer Me-
dienpraxiskulturen stellte ich dann eine zweite Typologie an die Seite, die der
Lintergenerationellen Bildungsprozesse®. Mir ging es hierbei um die Frage, ob
sich im Medium der Kommunikation iiber Erfahrungen der Wissensdifferenz
beim Handeln mit neuen Medientechnologien nicht auch Perspektiven auf die
je anderen Altersgruppen (also Kinder auf Eltern und GroBeltern usw.) einfan-
gen lieBen, denen ein Reflexionspotenzial auf die eigene Generationenposition
innewohnt. Auf eine erste Antwort bei den jugendlichen Gruppen stief8 ich, als
ich solche Passagen ndher untersuchte, in denen sie sich oftmals in fokussierter
Form auf unterschiedliche Art und Weise iiber dltere Nutzer lustig machten
(,DAU= diimmster anzunehmender User* etc.). Die sich darin dokumentieren-
den Haltungen beim Umgang mit den offenkundigen Wissensdifferenzen zu
Alteren wurde dann zu einem neuen Tertium Comparationis: Wie wird mit ha-
bituellen Wissensdefiziten der dlteren Kohorten umgegangen? Es lielen sich
unterschiedliche Modi unterscheiden. So berichteten die Jugendlichen einer-
seits beinahe hdmisch iiber 6ffentliche Situationen, bei denen Lehrer in der
Schule, ratlos vor dem Beamer standen und die PP-Projektion nicht gestartet
bekamen, aber andererseits auch iiber familienbezogene Situationen, bei denen
sie gerade Familienangehorigen aus der Grofelterngeneration, aber auch den
eigenen Eltern verstindnisvoll dabei halfen, Medientechnik zu verstehen bzw.
sie liberhaupt erst in Gang zu setzen (exemplarisch: die Installation des Video-
recorders). Dieses gebrochene Verhiltnis zu Alteren generell — im AuBenver-
héltnis zu institutionalisierten Autoritétspersonen die Hime und im familidren
oder verwandtschaftlichen Binnenverhiltnis die unterschiedlichen Formen von
Unterstiitzung — lieB sich dann gut kontrastieren mit dem kommunikativen
Umgang der Erwachsenen mit der gleichen Thematik.

Bei den Alten, als den am lidngsten ,gedienten” DDR-Biirgern des Samples,
ist der Umgang mit der handlungspraktischen Wissensdifferenz auf medien-
technischem Gebiet nicht ablosbar von deren Eingebundenheit in die auf me-
dientechnischem Gebiet riickstindige DDR-Gesellschaft. Die handlungsprak-
tische Wissensdifferenz bekommt hier also eine politisch-kulturelle Dimension
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auf der Achse DDR — BRD, an der sich die Senioren auch diskursiv abarbeite-
ten. Sie registrierten sehr genau, wie anders gerade die Enkel an die Medien-
technologien herangingen. Sie betonten zwar auch ihren ,Erfahrungsvor-
sprung’, der es ihnen ermdgliche, sich genauer und systematischer mit der
Technologie auseinanderzusetzen, gleichwohl war ihnen bewusst, dass sie sich
in der Nacherwerbsphase befanden und das Hantieren mit der Technik auch
dazu diente, Kontakt zu Kindern und Enkeln, aber auch zu Gleichaltrigen (im
Computerkurs) zu halten.

Die Mittelalten dagegen schwankten zwischen einem lebenszyklisch be-
griindeten Fatalismus (die Jungen ,,wachsen da rein“ (Schiffer 2003, S. 244)
und sie kénnen nicht ,,mithalten* (ebd.)) und einer generationalen Relativie-
rung, bei der ihr Aufwachsen in der DDR als Grund dafiir herhalten musste,
dass sie sich nicht so gut mit Computern auskennen konnten. Im weiteren Ver-
lauf kam dann eine Elternperspektive zum Zuge, die vorrangig eine angemes-
sene Qualifikation ihrer ,Kinder im Blick hatte (wobei die Grenzen zwischen
ihren leiblichen Kindern und ,Kindern allgemein® oft verschwammen). Sie
fragten sich, ob das ,Spielen‘ der ,Kinder® auch wirklich ihren Vorstellungen
einer optimalen Vorbereitung auf die von ihnen vorrangig als konkurrenzori-
entiert wahrgenommene Westgesellschaft entspreche und ob ihre Kinder noch
das als besser erachtete ostdeutsche Bildungsniveau erreichen kdnnten. Beim
Letztgenannten kam ein substanzialistisch und normativ gepréigter Wissensbe-
griff zum Tragen: Die ,Kinder* sollen das ,Richtige‘ und ,nix Unniitzes® ler-
nen. Hierin dokumentierte sich eine tiefe Verunsicherung dieser Jahrginge der
um 1960 Geborenen, die zumeist in ihren ersten Berufsjahren von der Wende
iiberrascht wurden und massive Entwertungsprozesse berufsbiografischen
Wissens hinnehmen mussten. Erst vor diesem Hintergrund wird es nachvoll-
ziehbar, dass sie das seitens ihrer Kinder in der Handlungspraxis erworbene
medientechnische konjunktive Wissen nicht als Bedrohung ihres Wissensvor-
sprungs 0. A. erleben, wie dies bei den Senioren der Fall ist. Vielmehr verhilt
es sich gerade umgekehrt: Umso mehr es ihnen gewahr wird, dass die Kinder
mehr wissen als sie selbst, desto zuversichtlicher waren sie, dass ihre Kinder
in der ,unfreundlichen Gesellschaft® westlicher Provenienz werden bestehen
kdnnen.

Insgesamt konnten Intergenerationelle Bildungsprozesse als ein Reflexiv-
werden der beschriebenen Wissensdifferenzen beschrieben und im Anschluss
bei allen drei Altersgruppen des Samples herausgearbeitet werden. Alte und
junge Gruppen merkten gewissermaflen ein ,generationales Anderssein bei
sich und den jeweiligen Vergleichsgruppen, vermittelt iiber das Medium des
unterschiedlichen Handelns ,zusammen mit* der neuen Technologie.

In folgender Grafik werden die beiden Typologien nochmals verdichtet ge-
geniibergestellt (Tab. 2):
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Tabelle 2: Zusammenspiel von Typologien generationsspezifischer Medienpraxiskultu-
ren und intergenerationeller Bildungsprozesse

Technologie

Tertium Typologie
Comparatio- Generationsspezifischer Medienpraxiskulturen
nis
Habituelles Typik Typik Typik
Handeln zu- | Fremdheit vs. Vertrautheit Ndhe vs. Distanz Spiel vs. Arbeit
sammen mit | Unterschiedliche Modi der | Unterschiedliche Modi | Unterschiedliche Modi der
dem Compu- | Eingebundenheit in medi- | der Regulation sozialer | Habitualisierung der Tech-
ter entechnische Zeugumwelt | Kontakte mittels der nologie: spielerisch oder

zweckrational

Soziogenetische Rekonstruktion:

e  Kollektive Lern- und Aneignungsprozesse bei Jugendlichen vorrangig im
Modus peergroupbasierter Aneignung. Hierbei starke bildungs- und ge-
schlechterspezifische Unterschiede

. Grofe generationale Unterschiede zu mittelalten Erwachsenen, deren Lern-
und Aneignungsprozesse auf Modus kognitiv-rational strukturierter Verge-

genwirtigung basieren

. Lern- und Aneignungsprozesse bei den Alten im spielerischen Modus, mit

gewissen Parallelen zu

denen der Jugendlichen

i

g

g

g

Modi der Soziogenetische Rekonstruktion
Kommunika- | ¢ Beij den Jugendlichen: Spharentrennung als Modus der Bearbeitung von
tion iiber Er- Adoleszenzkrisenproblematiken;
fahmngen e  Bei den Mittelalten: Sorge um angemessene Qualifikation der ,,Kinder* vor
der Wissens- dem Hintergrund der Erfahrung der kollektiven Entwertung DDR-bezogener
differenz Berufsabschliisse
zwischen Al- | o Bei den Alten: Computeraktivitit als Modus der Bearbeitung des Ubergangs
tersgruppen vom Erwerbsleben in den Ruhestand und des Verlusts von Partnern; grof3e
beim Hap— biografische Verwobenheit der Computerpraxis mit medientechnischer
deln mit | Mangelsituation in der DDR
neuen Medi- Typik Typik Typik
entec}molo— gespaltener Junger Qualifikations-besorgter spielender Alter
gien Ambivalentes Verhéltnis Mittelalter Der Computer als Medium
zu Alteren: Hilfestellung | ,Kindern® bessere Start- | der Kommunikation mit
in familialen, Hime in 6f- | chancen in der als kon- | den Enkeln, aber auch mit
fentlichen Kontexten; kurrenz-orientiert wahr- | fremden Gleichaltrigen
(Vergleichshorizonte EI- | genommenen Westge- | (als gemeinsames Drittes)
tern und Grofeltern) sellschaft geben; (Ver- | Sich der Wissensdifferenz
gleichshorizonte Kinder |  in angemessener, nicht
und eigene Eltern) iberfordernder Form stel-
len; Eigenen ,,Erfahrungs-
schatz* betonen;
(Vergleichshorizonte Kin-
der und Enkelkinder)
Tertium Typologie 11
Comparatio- Intergenerationelle Bildungsprozesse
nis
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2.3 Eine Arbeit mit einem Typologiengeflecht: Weiterbildungsorien-
tierungen von Babyboomern vor dem Hintergrund von Alters-,
Alterns- und Altenbildern sowie Bildungs- und Berufsorientierun-
gen

Als drittes Beispiel mochte ich den Typenbildungsprozess in einem groBeren
Forschungsprojekt skizzieren, in dem im Verhéltnis zu den beiden ersten Pro-
jekten eine groBere Anzahl von Typologien in groBerer Variationsbreite vor
dem Hintergrund von mehreren Tertii Comparationiae erstellt und mit- und
zueinander relationiert wurden. In dem Projekt ,,Weiterbildungsorientierungen
und Altersbilder der Babyboomer*4 ging es um die Frage, inwiefern erfah-
rungsgebundene innere und dulere Alterns-, Alters- und Altenbilder mit hand-
lungsleitenden Orientierungen im Hinblick auf Bildung- und Weiterbildung
vor dem Hintergrund bisheriger beruflicher Erfahrungen zusammenhéngen.
Konkret: Welche handlungsleitenden Vorstellungen und Bilder {iber lebens-
phasenspezifische Lern- und Bildungsaktivitdten fithren bei ,Babyboomern’
eher dazu, dass sie eine Weiterbildung besuchen und welche Vorstellungen
und Bilder lebensphasenspezifischer Lern- und -Bildungsaktivitdten sprechen
dagegen? Das um die Jahre 2011 bis 2012 herum erhobene Sample setzte sich
zusammen aus den hauptsichlich interessierenden Gruppen im Babyboomer-
alter (1954-1964 Geborene) sowie aus ,um die 30 Jahre® alten Gruppen und
,um die 65 Jahre* alten Gruppen als Vergleichshorizonten (vgl. Schéffer et al.
2015, S. 274). Wir stellten allen Gruppen die Eingangsfrage, nach der Bedeu-
tung des Alters, in dem sie sich gerade befinden, verbunden mit der Aufforde-
rung, sich mit jiingeren und &lteren Menschen zu vergleichen.® Mit 46 Grup-
pendiskussionen iiberstieg allein die Zahl der erhobenen Gruppen meine bis-
herigen Sampleerfahrungen®. Es musste also auch eine Losung fiir das Problem
der groBen Fallzahl gefunden werden.”

4 Das Projekt wurde von der VW-Stiftung unter dem Aktenzeichen 83191 zwischen den
Jahren 2010 und 2013 gefordert.

5 ,Was bedeutet Ihr jetziges Alter fiir Sie? Das heiBt das Alter, in dem Sie sich gerade
befinden (.) was fillt [hnen dazu ein? Und wenn Sie an Leute in Threm Alter denken (.)
vielleicht im Unterschied zu jiingeren oder élteren Menschen (.) erzéhlen Sie doch ein-
fach mal* (Dorner und Schéffer 2014, S. 134).

6 Wenn man einmal das erste Forschungsprojekt in der Forschungsgruppe von Ralf
Bohnsack ausklammert (Bohnsack et al. 1995), in dem ich jedoch noch keine Gesamt-
verantwortung trug.

7 In dem Projekt arbeitete ich zudem nicht, wie in der Habilitationszeit, im Wesentlichen
allein, sondern zusammen in einem Team mit Olaf Dorner, Franz Kramer, Peter Loos
und in der Anfangszeit auch mit Franziska EndreB3.
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Auf der Suche nach einem Tertium Comparationis stieBen wir bald darauf,
dass alle Babyboomergruppen auf ihr Lebensalter, wie in klassischen Le-
benstreppendarstellungen (Ehmer 2007; Schéffer 2011), als einer Art ,Pla-
teauphase‘ blickten (vgl. hierzu: Dorner und Schiffer 2014): Man schaut auf
sein bisheriges Leben als ,Aufstieg zuriick und macht sich Gedanken dariiber,
was jetzt noch kommen mag bzw., wie der ,Abstieg* sich gestalten wird. Die
Gruppen der um die 30-Jahrigen dagegen arbeiteten sich an der 30-Jahres-
Schwelle ab, die in dem Sprichwort ,Trau keinem iiber 30° zum Ausdruck
kommt und die um die 65 Jahre alten Gruppen waren mit der Sorge um ihre
Gesundheit in naher Zukunft bzw. mit dem Kampf gegen das ,Vergrauen® be-
schéftigt: ,Vergrauen® als Ausdruck fiir den einheitlichen beige-grau-unauffal-
ligen Kleidungsstil vieler dlterer Menschen, der gleichzeitig eine Metapher fiir
ein generelles Sich-Zuriickziehen auf ein wie auch immer geartetes ,Altenteil*
darstellt.

Damit hatten wir als ein iibergreifendes Tertium Comparationis die Ausei-
nandersetzung mit kollektiven Altersphasenfremd- und Selbstzuschreibungen.
Auf die eine oder andere Art und Weise ging es immer um gegenwartsbezo-
gene Orientierungen im Hinblick auf die Zukunft vor dem Hintergrund der Be-
urteilung vergangener Erfahrungen im Vergleich zu Altersgleichen und Alters-
differenten. Die unterschiedlichen Orientierungsrahmen bei der ,Aufstiegs-
phase‘ der Um-30-Jihrigen, der ,Plateauphase‘ der Um-50-Jéhrigen und der
,Abstiegsphase® der Um-65-Jahrigen konnten jeweils zu mehreren z. T. maxi-
mal kontrastierenden Typiken zusammenfasst werden, die aufeinander bezo-
gen zu Typologien verdichtet werden konnten. So gab es z.B. bei den Um-30-
Jahrigen auch Orientierungsrahmen, die die 30-Jahresschwelle gar nicht the-
matisierten und bei den um-65-Jahrigen waren ebenfalls deutliche Unter-
schiede auszumachen, z. B. hatten nicht alle etwas gegen das ,Vergrauen‘ ein-
zuwenden, sondern arrangierten sich positiv mit den neuen Rollenméglichkei-
ten (GroBvater- und -mutterschaft z. B.). Das Erkenntnisinteresse des Projekts
bezog sich jedoch zentral auf die Babyboomer, weshalb die beiden anderen
Typiken und ansatzweise erstellten Typologien nur als Vergleichshorizonte,
aber nicht als eigenstdndige Erkenntnisobjekte fungierten (beides wére m.E.
sehr lohnend weiter zu verfolgen).

In den ,Plateauphasenblick® der Babyboomer waren handlungspraktische
Perspektiven im Hinblick auf Weiterbildung eingelassen: ,Lohnt es sich jetzt
noch eine Weiterbildung zu machen oder ist man schon zu alt dafiir?* kdnnte
als tibergeordnete Frage formuliert werden. Die Antwort auf diese Fragen und
gleichzeitig die Moglichkeit der internen Differenzierung der Babyboomer-
kohorten gestaltete sich in Abhdngigkeit von den bisherigen Lebenszusam-
menhéngen und -erfahrungen und den daraus resultierenden Alters-, Alterns-
und Altenbildern in duBerst unterschiedlicher Weise. Ganz offensichtlich hat-
ten diese Bilanzierungen in Verbindung mit den Alternsbildern der Gruppen
einen grofen Einfluss auf zukiinftige Weiterbildungsentscheidungen. Zudem
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kamen berufs- und branchenspezifische Dimensionen sowie allgemeine Hal-
tungen zur Bedeutung von Bildung im Lebenslauf zum Tragen, fiir die jeweils
eigene Typiken generiert und zu Typologien zusammengefasst wurden.
SchlieBlich konnten vier Typologien unterschieden werden: solche zu Bil-
dungs-, Weiterbildungs-, Berufsorientierungen sowie die Alters-, Alterns- und
Altenbildtypologien.

Letztendlich umfasste die sinngenetische Typologie insgesamt sieben un-
terschiedliche Typiken von Orientierungsmustern der Babyboomer im Hin-
blick auf Bildung, Weiterbildung und Beruf und sieben verschiedene Al-
ter(n)sbildtypiken, die auszufiihren hier den Rahmen sprengen wiirde (vgl.
Doérner und Schéffer 2014, S. 138f). Die Bildungs- und Weiterbildungsorien-
tierungen und die Alter(n)sbilder konnten im Sinne Nohls (2013b) ,,relatio-
niert werden, d.h. bestimmte Bildungs- und Weiterbildungsorientierungen
traten mit spezifischen Alter(n)sbildern zusammen auf (Dérner und Schéffer
2014, S. 137f.). Z.B. korrespondiert ein Alternsbild der ,,Ausblendung des ei-
genen Alters* mit einer Weiterbildungsorientierung, die Bildung im Sinne von
Interesse, Offenheit und Neugierde auffasst und damit wiederum als Ausweis
fiir Jung-Sein und Vitalitdt (Dorner und Schéiffer 2014, S. 139).

Vor diesem allgemeinen Tableau konnten auch spezifische projektbezo-
gene soziogenetische Hintergriinde beleuchtet werden und zwar einerseits iiber
den Vergleich von Babyboomergruppen untereinander, insbesondere im Hin-
blick auf formale Bildungsniveaus und das Geschlecht, aber auch iiber den
Vergleich mit den jiingeren und #lteren Gruppen des Samples. Uber diese Ver-
gleiche lieBen sich soziogenetische Dimensionen rekonstruieren, die Entwick-
lungsphasen-, Generations-, Geschlechter- und Milieutypiken miteinander ver-
banden (Dorner und Schiffer 2014, S. 143ff.).

In untenstehender Abbildung (s. néchste Seite) ist das Ganze wiederum
schematisch vereinfacht dargestellt (Abb. 10). Wie hier nur angedeutet, aber
nicht in der notwendigen Tiefenschirfe ausgefiihrt werden kann, ist die Mul-
tidimensionalitdt eines solchen Vorgehens: Verschiedene Untertypiken wer-
den zunéchst fiir sich auf sinngenetischer Ebene herausgearbeitet und zu Ty-
pologien verdichtet, dann wird geschaut, inwiefern sie sich soziogenetisch re-
konstruieren lassen bzw. sie werden im Sinne der relationalen Typenbildung
von Nohl zueinander in Beziehung gesetzt.
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Abbildung 10: Beispiel fiir eine multidimensionale Typologienverkniipfung

3. Fazit: Typenbildende Interpretation in unterschiedli-
chen Komplexititsstufen

Wie aufgezeigt, lassen sich Arbeiten mit einer, zwei oder mehr als zwei Typo-
logien unterscheiden. Hier nochmals eine zusammenfassende Darstellung der
eben dargestellten drei Beispiele (Tab. 3):
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Tabelle 3: Zusammenfassende Darstellung

Projekt

Tertium
comparati-
onis

Typiken

Typologien

Komplexi-
titsgrad

Arbeiten mit
einer Typologie

Die Band. Stilis-
tische Einfin-
dungsprozesse
im Jugendalter
(1995)

AVA-Modell
stilistischer Ein-
findungspro-
zesse

Zwei Typiken:
stilistische In-
tegration und
stilistische Des-
integration

Typologie stilis-
tischer Einfin-
dungsprozesse

Niedrig: Eine
sinngenetische
Typologie, die
soziogenetisch
rekonstruiert
wird

Arbeiten mit zwei
Typologien

Generation — Medien
— Bildung. Generati-
onsspezifische Medi-
enpraxiskulturen und
intergenerationelle
Bildungsprozesse
(2003)

Habituelles Handeln
zusammen mit dem
Computer; Modi der
Kommunikation iiber
Erfahrungen der Wis-
sensdifferenz zwi-
schen Altersgruppen
Sechs Typiken: Drei
Zu generationsspezi-
fischen Medienpra-
xiskulturen: Arbeit
versus Spiel, Fremd-
heit versus Vertraut-
heit, Nédhe versus
Distanz

Drei zu intergenerati-
onellen Bildungspro-
zessen: gespaltene
Junge; qualifikations-
besorgte Mittelalte;
spielende Alte
Typologien generati-
onsspezifischer Me-
dienpraxiskulturen u.
intergenerationaler
Bildungsprozesse

Mittel: Zwei sinnge-
netische Typologien,
die soziogenetisch re-
konstruiert und zuei-
nander relationiert
werden
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Arbeiten mit mehr
als zwei Typologien

Weiterbildungsorien-
tierungen und Alters-
bilder der Babyboomer
(WAB, 2015)

Kollektive Alterspha-
senzu- u.-beschreibun-
gen: Aufstiegs-, Pla-
teau- und Abstiegs-
phase

Sieben Typiken zu Bil-
dung, Weiterbildung
und Beruf und sieben
Typiken zu Alters-,
Alterns- und Altenbil-
dern

Typologien von Alten-
, Alterns- und Alters-
bildern und von Bil-
dungs-, Weiterbil-
dungs-und Berufsori-
entierungen.

Hoch: Mehrere sinn-
genetische Typolo-
gien, die untereinander
relational typisiert und
in einigen Bereich so-
ziogenetisch rekon-
struiert werden



Typologien kdnnen mithin eindimensional angelegt sein oder eben komplexere
Dimensionierungen aufweisen, wobei dann der Abstraktionsgrad der Typolo-
gie(n) steigt und diese untereinander in vielfaltiger Weise miteinander ver-
schréankt sind. Bei Typenbildungsprozessen ist eine der groBen Schwierigkei-
ten zum einen, angemessene Tertii Comparationis zu finden, also Vergleichs-
dimensionen, die die Differenzierung erster Typenhypothesen und dann von
Typiken und Typologien strukturieren. Die andere Schwierigkeit betrifft die
Handhabung von Komplexitit: Je multidimensionaler die Typenbildung aus-
fillt, desto schwieriger wird es, bei dem Prozess den Uberblick zu behalten.
Beim zuletzt dargestellten WAB-Projekt sind wir z. B. klar an Grenzen gesto-
Ben, da die Moglichkeiten der Kombination der Typiken, aber auch der Typo-
logien schon bald Dimensionen annahmen, die kaum noch zu kontrollieren wa-
ren.

Im Forschungsprozess werden deshalb laufend Selektionsentscheidungen
iiber den weiteren Fortgang der Typenbildung getroffen, die selten in intersub-
jektiv iiberpriifbarer Manier vonstattengehen. Dies liegt schlicht weg in der
Natur der Sache: Die moglichen Kombinationen von Typiken und Typologien
sind nicht kontrollierbar. Insofern ist es m. E. problematisch, davon zu spre-
chen, dass man den Forschungsprozess ,rekonstruieren‘ konne, ohne iiber ent-
sprechende methodische Werkzeuge fiir die Rekonstruktion zu verfligen. Im
Beitrag zur Typenbildung habe ich die Problematik der Darstellung von Er-
gebnissen vor dem Hintergrund, dass man weil3, in welche Richtung der Ty-
penbildungsprozess letztlich gegangen ist, detaillierter dargestellt (vgl.
Schéffer 2020, S. 80f.). Auch habe ich die ,,Selektivitit der Vergleichshori-
zonte* kritisiert, die angelegt werden (a. a. O., S. 82). Beides, die problemati-
sche ,,Rekonstruktion” von Typenbildungsprozessen, wie auch die fehlende
methodische Kontrolle bei der Samplebildung, ldsst sich m. E. nur mit entspre-
chender Software 16sen, die automatisch entsprechende ,,Typologien“- und
wSampling-Timelines® (a. a. O., S. 81 u. 83) anlegt. Mit ihrer Hilfe ldsst sich
dann methodisch kontrolliert nachvollziehen, wann entsprechende Sampling-
entscheidungen im Rahmen von Theoretical Sampling getroffen und wann Ty-
penhypothesen entworfen, verworfen oder abgewandelt, zu Typiken verdichtet
und in Typologien aufeinander bezogen wurden. In DokuMet QDAS®, der Soft-
ware fiir das Interpretieren mit der Dokumentarischen Methode sind entspre-
chende Tools implementiert, die genau dies ermoglichen: die methodisch kon-
trollierte Rekonstruktion des gesamten empirischen Forschungsprozesses (vgl.
Schéffer et al. 2020). Nach meinem Dafiirhalten sind Narrationen von For-
schenden dariiber, wie sie aus gegenwairtiger Perspektive die Forschungsver-
gangenheit rekonstruieren, zwar in ihrer Intention durchaus begriilenswert,
aber aus prinzipiell erkenntnistheoretischen Griinden nicht valide moglich.

8 Siehe www.Dokumet.de.
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