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Einleitung

Nach ROGERS (1984, S. 86f.) nehmen qualitativ orientierte Forscher an, dal Personen und
Institutionen holistisch gesehen werden miissen. Diese Annahme liegt nahe, weil soziale
Handlungen stets in bestimmten Kontexten stattfinden. Diese simple Einsicht fiihrt aber nur
selten zu in entsprechende Methoden umgesetzte Forschungsvorhaben. Man muf3 aber min-
destens zwei Ebenen unterscheiden, um soziale Handlungen erkliren zu konnen: das Indivi-
duum und seinen Kontext (s. Abb. 1).
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Abbildung 1

NICOLIS/PRIGOGINE (1987, S. 308) verdeutlichen die Beziehung zwischen der Individual-
und der Kontextebene an einem Beispiel aus dem Tierreich: ,,Was an einem Insektenstaat
am meisten ins Auge sticht, ist das Vorhandensein zweier Skalen. Einer auf dem Niveau des
Individuums, die durch ein hochgradig probabilistisches Verhalten charakterisiert ist, und
einer auf dem Niveau des Gesamtstaates, wo sich trotz Ineffizienz und Unberechenbarkeit
der Individuen kohérente und gattungsspezifische Muster im Mal}stab einer ganzen Kolonie
herausbilden®. Eine aus dieser Beobachtung resultierende und immer wiederkehrende Frage
ist?>, wie Kontexte soziale Handlungen bestimmen oder mitbestimmen: ,,Offensichtlich be-
sitzt ein Insektenstaat also eine bemerkenswerte Gestaltungsfahigkeit, die es ihm ermdg-
licht, bei minimaler Programmierung auf der genetischen Ebene eine Reihe komplexer Aufga-
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Ich danke meinem Kollegen J.W.L. Wagner, Landau, fiir seine wertvollen Anregungen und seine Kritik.

Die Betonung 'qualitative Forscher' darf nicht zu der Annahme verleiten, es wiirde hier exakt zwischen
quantitativen und qualitativen unterschieden. Diese scharfe Trennung ist iiberholt.



ben zu bewiltigen* (1987, S. 315). Wer wollte bei der Beschreibung eines solchen Insek-
tenstaates sich nur auf Aussagen auf der Individualebene verlassen? Die Verfahren, die in
solchen Fillen die Effekte von Kontexten ermitteln konnen, heillen Kontext- oder Mehrebe-
nenanalysen.’

Mehrebenenanalysen werden deshalb in diesem Sammelband thematisiert, weil diese Me-
thoden sowohl zu qualitativen als auch zu quantitativen Forschungsvorhaben beitragen kon-
nen. Die Begriffsdefinition wurde allerdings in der vorliegenden Literatur unberechtigter-
weise zu eng gefalit: man beschrdnkte sich nur auf die Phase der Auswertung von Daten. Es
scheint daher fiir die weiteren Uberlegungen notwendig zu sein, die Projektphasen zu tren-
nen, um die Mehrebenenanalysen zu verorten. Eine etwas grobe, aber durchaus niitzliche
Einteilung liefern RUDINGER et al. (1985, S. 11ff.). Diese Einteilung wird im folgenden um
den ersten Punkt ergénzt:

(1) Metatheoretische Hintergriinde. Hierunter fallen vorwiegend die dlteren, auch philoso-
phischen Diskussionen iiber die Reduktionismus-Holismus-Problematik. Unter der Annah-
me des Reduktionismus ist die Notwendigkeit, soziale Realitét als hierarchisch strukturiert
aufzufassen, nicht gegeben. Mehrebenenanalysen sind nicht notwendig.

(2) Untersuchungsfeld. Das traditionelle Untersuchungsfeld fiir Mehrebenenanalysen in der
Erziehungswissenschaft ist unser Schulsystem. Dies liegt an der Beschreibung dieses Sys-
tems durch hierarchische Gesichtspunkte. Heute werden noch iiberwiegend in Modellen zur
Beschreibung und Erkldrung von Schulleistungen sowie zu Verlauf und Ergebnis schuli-
schen Lernens im wesentlichen nur die Merkmale der Schiilerpersonlichkeit, des Elternhau-
ses, der Gleichaltrigengruppe oder der Schule berticksichtigt. Es gibt verschiedene Griinde da-
fiir, daf} die zahlreichen empirischen Untersuchungen zur spezifischen Problematik eher zur
Verwirrung als zur Klarung bzw. Differenzierung der Sachlage gefiihrt haben: die Wahl ei-
nes allzu einfachen Einebenen-Analysemodells spielt dabei sicherlich eine wesentliche Rol-
le.

(3) Datenform. Ein groBer Teil der bisherigen Diskussion iiber eine angemessene Form der
Analyse hat sich deshalb auf die korrekte Wahl der Analyseebene und damit auch der Da-
tenform konzentriert: die Untersuchung einer Einzelperson vs. die Untersuchung der Grup-
pe. Wenn jedoch das Ziel der Analyse darin besteht, den relativen EinfluB3 verschiedener
hierarchischer Aspekte, z.B. des schulischen Milieus auf die Leistungen der Schiiler zu
bestimmen, dann sind Diskussionen iiber die Wahl einer geeigneten Analyseeinheit schlicht
unnotige Abschweifungen. Der Schwerpunkt sollte vielmehr bei der Auswahl eines geeigne-
ten Modells liegen, das die Beziechungen zwischen Variablen der Individual- und Milieuebe-
ne gleichermallen erklart.

"Soziale Wirklichkeit ist oft in verschiedenen Ebenen unterschiedlich strukturiert, z.B. auf individueller
und Gruppenebene. Wir kdnnen sie giiltiger erfassen, wenn wir mehrere Ebenen in unsere Analyse einbezie-
hen. Das Biindel methodischer Mafinahmen, das uns diesen Zugang ermoglicht, nennen wir Mehrebenen-
analyse" (INGENKAMP 1986, S. 7).



(4) Auswertungsmethodik. Mehrebenanalysen werden gerne nur auf diesen Bereich be-
schriankt. Dies ist aber eine unnétige Verkiirzung. Neben der Beriicksichtigung von Kon-
textauswertungen ist die simultane Auswertung (ACHTENHAGEN 1981) ein weiteres Cha-
rakteristikum dieses Analyseverfahrens, wobei herkdmmliche Verfahren so miteinander
verkniipft werden, daB3 Individual- und Kontexteffekte unter Kontrolle bleiben.

Mehrebenenanalysen sind also nicht nur statistische Verfahren, die in der Auswertungspha-
se zum Tragen kommen, sondern sie durchziehen ein ganzes Forschungsvorhaben. Die Brei-
te des Ansatzes zeigt sich auch in der Reduktionismus-Holismus-Debatte, die im folgenden
skizziert werden soll.

Historische Entwicklung

Forschungshistorisch gesehen sind Mehrebenenanalysen eine Verkniipfung von eher sozio-
logisch gepragten Kontextanalysen mit psychologisch beeinfluliten Individualanalysen.
Mehrebenenanalysen sind also in erster Linie Denkmodelle und damit verbundene Auswer-
tungsstrategien, die im wesentlichen das Ziel haben, eine Verbindung zwischen dem indivi-
duellen und dem kollektiven Aspekt der sozialen Realitdt herzustellen (RODAX/SPITZ 1982),
um dadurch die Probleme von Einebenenanalysen zu umgehen oder kontrollierbar zu ma-
chen. Es werden dabei verschiedene Ebenen eines Sozialsystems vertikal zueinander in Bezie-
hung gesetzt, um den Forscher ,,closer to the action zu bringen. Unklar scheint zu sein, wer
den Begriff der Mehrebenenanalyse gepragt hat. EUBEL (1981, S. 66) geht davon aus, daf3
HURRELMANN (1977) diesen Begriff zuerst verwendete. KOCKEIS-STANGL (1980) hingegen
vermutet OEVERMANN als den Urheber.

Die Mehrebenenanalyse ist weniger durch Auswertungsprobleme in die Diskussion geraten,
als vielmehr durch offene theoretische Fragen, die sich immer dann auftun, wenn es gilt,
individuelles Verhalten eines Einzelnen in einer Organisation zu erkldren. Die Diskussion
iiber diesen Problembereich ist zudem nicht neu, wie sich an dem Streit zwischen ,,Redukti-
onisten* und ,,Holisten* zeigt.

Reduktionismus

Der Reduktionismus nimmt an, daf3 es keine Ganzheiten gibt, die nicht durch die Einzelteile
dieser Ganzheit vollstindig beschreibbar sind. WALTER (1977) hat den ganzheitlichen An-
satz, der auch in der Pddagogik Anhédnger fand, stark kritisiert. Es sei unverstiandlich, wieso
ganzheitliche Gebilde nicht in definierte Variablen aufgeteilt und dadurch analytischem
Zugriff zugénglich gemacht werden konnten. Ganzheiten hitten relationalen Charakter mit
einem gewissen Ausmal} an Differenziertheit. Die Differenziertheit eines strukturalen Gebil-
des sei aber von der Differenziertheit des jeweiligen methodischen Zugriffs abhiangig. ,,.Der
Fortschritt der Wissenschaft besteht darin, die Komplexitdt der Wirklichkeit auf eine ver-
borgene, gesetzmiBige Einfachheit zu reduzieren® (PRIGOGINE/STENGERS 1986, S. 28). Die



Behauptung, die Ganzheit sei nur ganzheitlich in den Griff zu bekommen, ist deshalb nach
WALTER (1977, S. 12) ein ,,Riickfall in eine intuitionistische Wesensschau®.*

Ein vorldufiger Hohepunkt des Reduktionismus ist in den Veroffentlichungen von HUMMEL
und OPP zu schen, die kollektive Phdnomene auf individuelle Phdnomene durch Transfor-
mation zu reduzieren suchten. Diese Reduktionismusthese behauptete, dal3 simtliche Begrif-
fe der Soziologie durch Begriffe der Psychologie ersetzt werden konnen. Kollektivphéno-
mene seien gadnzlich durch Individualphinomene zu erkldren. Dieser Versuch von
HUMMEL/OPP (1971) schlug bekanntermallen fehl.

Nun streiten auch Reduktionisten nicht ab, dafl in der Wissenschaftssprache Begriffe ge-
brauchlich sind, die Ganzheiten umschreiben. Solche Entititen sind aber nach ihrer Ansicht
Resultat einer begreifbaren Abkiirzungs- oder Ordnungsfunktion. Sie sind konstruiert und
damit im Grunde Abstraktionen, die ,,natiirlich keinerlei Beweis fiir eine von Individuen unab-
hingige Existenz dieser Entitdten* sind (HEJL 1982, S. 246). Nach JACOB (1972, S. 55f.)
wird durch eine konstruierte Entitdt ein Ordnungssystem der lebenden Welt geschaften; in
der Wirklichkeit gebe es nur Einzelwesen, so dal} die Gattungen, Ordnungen und Klassen nur
in der Einbildung konstruiert werden.> Die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Tei-
len eines so gestaltméfBig wahrgenommenen resp. konstruierten Objektes konnen sehr kom-
plexer Natur sein, das ,,Mehr als die Summe der Teile* entsteht moglicherweise liberhaupt
erst in unserem Gehirn* (EIGEN/WINKLER 1987, S. 89).

Holismus

Der bekannte Satz 'Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile' steht fiir den Holismus,
der nicht nur in den Sozialwissenschaften eine tragende Rolle spielt. So schreibt JACOB
(1972, S. 96f.) fiir die Biologie: ,,Fiir die Erforschung der Organisation eines Tieres reicht es
nicht aus, dieses zu sezieren, alle seine Elemente zu bestimmen und davon eine Karte anzu-
fertigen. Die Organe miissen entsprechend ihrer Rolle im Gesamtorganismus analysiert
werden (JACOB 1972, S. 112). Auch die neuere Physik — so MAX PLANCK — habe uns ge-
lehrt, ,,dall man dem Wesen eines Gebildes nicht auf die Spur kommt, wenn man es immer
weiter in seine Bestandteile zerlegt und dann jeden Bestandteil einzeln studiert, da bei ei-
nem solchen Verfahren oft wesentliche Eigenschaften des Gebildes verlorengehen. Man muf3
vielmehr stets auch das Ganze betrachten und auf den Zusammenhang der einzelnen Teile
achten* (PLANCK 1965, S. 298).

Die Diskussion um das folgende Beispiel von POPPER, der eigentlich damit den Holismus
kritisieren wollte, zeigt Grundziige holistischen Denkens. ,,Wie viele physikalische, biologi-
sche und soziale Systeme 146t sich der Miickenschwarm als ein 'Ganzes' beschreiben. Unse-
re Vermutung ist, dall er von einer Art Anziehung zusammengehalten wird, die sein dichtes-

4 HEIPKE driickt dies so aus: "Je makroskopischer ein Begriff ist, um so weiter ist sein Hof von Vagheit"
(HEIPKE 1970, S. 174).

Eine weitere Diskussion wiirde zum Radikalen Konstruktivismus fithren, was hier nicht geleistet werden
kann (siehe dazu VARELA 1990).
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ter Teil auf die einzelnen Miicken ausiibt, wenn sie sich zu weit von thm entfernt haben; das
zeigt, daB3 dieses 'Ganze' sogar eine Art Wirkung oder Kontrolle iiber seine Elemente oder
Teile ausiibt. Trotzdem kann dieses 'Ganze' den verbreiteten 'holistischen' Glauben widerle-
gen, ein 'Ganzes' sei immer mehr als die bloBe Summe seiner Teile. Der Miickenschwarm
1st ein Beispiel fiir ein Ganzes, das nicht mehr als die Summe seiner Teile ist — und zwar in ei-
nem sehr genauen Sinne; er ist nicht nur mit der Beschreibung der Bewegungen der einzel-
nen Miicken vollstindig beschrieben, sondern die Bewegung des Ganzen ist (in diesem Fal-
le) genau die (vektorielle) Summe der Bewegungen seiner Bestandteile, dividiert durch ihre
Anzahl“ (POPPER 1974, S. 234).

Dieses Beispiel stiitzt jedoch den Holismus, denn POPPER vergleicht hier verschiedene Din-
ge: Selbstverstindlich ist die Bewegung des Miickenschwarms eine vektorielle Summe der
Einzelbewegungen, er erkldrt aber damit nicht, wie die von ithm so bezeichnete Wirkung
oder Kontrolle iiber die einzelnen Elemente (also die Miicken) vonstatten geht. Die Frage
der Koordination ist ungeklart.® LUHMANN hat dies wie folgt formuliert: ,,Seit den Zeiten
MAX WEBERS ist ... eine Schwierigkeit deutlicher bewult geworden: dall Rationalitit auf der
Ebene des Einzelhandelns nicht dasselbe ist, wie Rationalitdt auf der Ebene des sozialen
Systems‘ (LUHMANN 1971, S. 37). Wenn ein Ganzes nicht durch seine Bestandteile definier-
bar ist, dann ist es emergent: ,,Emergent soll eine Ordnung oder eine Eigenschaft heil3en,
wenn sie aus der bloBen Aggregation von Teilen oder aus den summierten Eigenschaften
der Teile nicht mehr erklarbar ist“ (WILLKE 1978, S. 381). Die Grenzen der reduktionisti-
schen Methodik zeigen sich in der Vernachlédssigung des Zusammenhangs des 6kologischen
Gewebes der Wirklichkeit. ,,Die Teile erkldren nicht den Zusammenhang und das Wechsel-
spiel der Teile. Die Ubertragung mechanistischer Vorstellungen auf gesellschaftliche Phinome-
ne... kann nicht die Reibung der Dinge und die ideellen Faktoren (Wertwandel) berticksich-
tigen. Es vereinfacht die Wirklichkeit durch Vereinseitigung und fiihrt damit zu Verzerrun-
gen* (THEISEN 1985, S. 374).

Losung

RoOPOHL hat beide Positionen treffend charakterisiert: ,,Grob gesprochen favorisiert das ho-
listische Prinzip die Ganzheit, das Denken in iibergreifenden Zusammenhéngen, die Synthe-
se des Disperaten, die Integration der Vielfalt, die Einheit in der Mannigfaltigkeit. Das atomis-
tische Prinzip hingegen postuliert den Primat der Elemente, die Analyse des Zusammenge-
setzten, die Differentiation des Komplexen, den Rekurs auf die einfachsten Bestandteile, die
Spezialisierung des Denkens auf die ausgesonderten Segmente* (ROPOHL 1979, S. 93).

Die Frage, welche der beiden Positionen angemessen ist, 146t sich nicht generell beantwor-
ten, wie bspw. die folgende Ausfithrung von MONOD zeigt. Er bezeichnet die ,,analytische
Haltung fiir immer unfruchtbar, weil sie versucht, die Eigenschaften einer sehr komplexen
Organisation einzig und allein auf die 'Summe' der Eigenschaften ihrer Teile zuriickzufiihren*
(MoNoD 1988, S. 81). MONOD aber weiter: ,,Das ist ein sehr {ibler und sehr dummer Streit,

6 Dies fiihrte JANTSCH (1986, S. 28) dazu, den Reduktionismus nicht nur als abstrakte Denkschrumpfung,
sondern als gemeingefahrliches Phinomen zu bezeichnen.



der auf seiten der 'Holisten' nur von einer tiefen Unkenntnis der wissenschaftlichen Methode
und der wesentlichen Rolle zeugt, die darin die Analyse spielt. Kann man sich auch nur vor-
stellen, da3 ein Ingenieur vom Mars, der den Mechanismus eines irdischen Elektronenrech-
ners erkldren wollte, zu irgendeinem Ergebnis kommt, wenn er sich prinzipiell weigern
wiirde, die elektronischen Grundbestandteile zu sezieren, die die Operationen der propositi-
onalen Algebra durchfiihren?*

Ein Weg zur Losung besteht darin, da3 man diese Dichotomisierung zwischen Holismus und
Reduktionismus auBler acht 1483t und akzeptiert, daB3 holistische Konzepte individuell erzeugt
werden. Solches systemtheoretisches Denken fiihrt letztlich zu einer Synthese, denn ,,syste-
misches Denken bezieht sich immer auf das Verhéltnis der iibergeordneten Ganzheiten zu
threr Umgebung und zu ihren Teilen, die in der Regel selbst wieder Systeme sind* (v.
CRANACH 1987, S. 8).

Nach ROPKE (1977, S. 25f.) kann der SchluB vom Individualverhalten auf das Systemver-
halten geldst werden durch die Kompositionsregeln, in denen erklart werden soll, wie Indi-
viduen einer bestimmten Ebene zusammengefiigt sind und interagieren, so dall es zu Sys-
temverhalten kommt. Der umgekehrte Weg, eine reduktive Zerlegung eines ,,Ganzen® in
seine Teile, kann nicht weiterhelfen, da dann die Emergenz verloren ginge. Denn man miil3-
te die Tatsache verschweigen, da3 es auf der Ebene des Systems emergente Eigenschaften
gibt, die auf der Ebene der Elemente nicht zu finden sind. Die Kompositionsregeln alleine
fiihren auch nicht weiter, denn sie erkldren nicht, warum und auf welche Weise Teilsysteme
sich so verhalten, daf} das System als Gesamtheit ein Verhalten vorbringt (ROPKE 1977, S.
251)).

In der Sprache der Systemtheorie (s. dazu v. SALDERN 1991a) wird die holistische Position
dadurch charakterisiert, da3 Eigenschaften eines Systems nicht auf die Eigenschaften seiner
Elemente reduzierbar sind. Insofern spricht der Systemansatz gegen den Reduktionismus, aber
nicht in allen Punkten, wie gleich deutlich wird. Ziel ist eine Erkldrung, die eine Riickverla-
gerung von Eigenschaftsfeststellungen des Systems auf dessen Elemente und das Aufzeigen
thres Zusammenwirkens im System einschliefit. Dies geht aber nur dann, wenn Aussagen
iber Systemeigenschaften in Aussagen iiber Eigenschaften der Systemelemente tiberfiihrbar
bleiben (HEJL 1982, S. 248). Will man also das Verhalten eines Systems beschreiben, so
muf} aus methodologischen und theoretischen Griinden auf der Ebene der Systemelemente
angesetzt werden. ,,Es diirfte sinnvoll sein, so weit wie mdglich zu versuchen, mit individua-
listischen Erkldrungen auszukommen — ohne da3 man behaupten konne, alle sozialen Phéno-
mene lieBen sich in dieser Weise fassen* (LENK 1986, S. 185). Es sind also keine Aussagen
iiber irgendwelche Ganzheiten moglich, sofern man nicht auch das Verhalten von konkreten
Individuen dazu heranzieht.

Wie sich andeutet, kann die Losung der Debatte systemtheoretisch ausfallen. Bis zur endgiil-
tigen Losung muB allerdings noch ein weiter Weg beschritten werden. Es zeigt sich in An-
satzen, dal die Umsetzung systemtheoretischer Forderungen in die Forschungspraxis sehr
schwer zu sein scheint (sieche z.B. V. SALDERN, 1991b). Die Anwendung von Mehrebenana-
lysen ist ein erster Schritt in diese skizzierte Richtung.



Theoretische Grundlagen

Empirische Forschung ist im allgemeinen theoriegeleitet. Gemeint ist damit, dal} eine An-
nahme (Hypothese) auf theoretischen Uberlegungen basiert und anhand vorliegender Daten
gepriift werden sollte, um Zusammenhinge zwischen relevanten Merkmalen der Umwelt zu
erkldren, zumindest aber zu beschreiben. Nicht jeder in diesem Band beschriebene qualitati-
ve Ansatz arbeitet so wie eben beschrieben. Dennoch testet auch ein grof3er Teil der qualita-
tiven, sozialwissenschaftlichen Forschung zumindest implizit Hypothesen, die sich im wei-
testen Sinne mit dem Menschen und dessen Einbeziehung in seine Umwelt beschiftigen.

Mehrebenenanalysen resultieren aus der Uberlegung, daB menschliches Handeln grundsétz-
lich in einem Kontext stattfindet, der bei der Auswertung beriicksichtigt werden muf}. An-
dernfalls kommt es nicht nur zu einer Schwichung der Erkldrungskraft einzelner Variablen,
viel schlimmer ist, da3 man zu Fehlannahmen kommen kann. Mehrebenenanalysen unter-
stiitzen alle diejenigen Hypothesen, die in irgendeiner Weise annehmen, daf} soziale Wirklich-
keit besser durch ein Modell beschrieben werden kann, welches Hierarchien in institutionel-
len Gegebenheiten beriicksichtigt. Auch qualitative Ansétze, die nicht von Hypothesen aus-
gehen, werden die hierarchische Struktur der Realitidt kaum aus dem Auge lassen diirfen.

Mehrebenenanalysen geben keine Antwort auf die Frage, wie es zu Hierarchien kommt und
welche theoretischen Ansdtze es dazu gibt. Es bedarf der theoretischen Reflexion, ob ein
hierarchisches Modell angemessen ist. Ein den meisten Menschen vertrautes Beispiel ist der
hierarchische Aufbau des Schulsystems. Ein Schiiler lebt und lernt nicht vollig von seiner
Umwelt abgeschnitten, sondern er ist unterstes Element einer Hierarchie, wie sie beispiel-
haft in Abb. 2 dargestellt ist.

Schulsystem

|
Schule

Klasse

|
Schiiler

Abbildung 2: Der hierarchische Aufbau des Schulsystems

Es ist durchaus plausibel zu erwarten, dall das Schiilerverhalten von der Klasse, der Schule
etc. abhingig ist, in der der Schiiler lebt. Auf das damit zusammenhéngende Problem der hie-
rarchischen Strukturiertheit z.B. von Bildungsprozessen in Lehr-Lern-Modellen ist bislang
nur unzuldnglich eingegangen worden. Dies erstaunt umso mehr, als in der Literatur inzwi-
schen zahlreiche kritische Erdrterungen bzw. Diskussionen der Mehrebenenproblematik in
Hinblick auf die Bewertung von Bildungseffekten vorliegen. Wie RACHMAN-
MOORE/WOLFE (1984) betonen, sollten realistische Modelle des Lehr-Lern-Prozesses diese
hierarchische Struktur abbilden, da nicht davon ausgegangen werden kann, daf3 die hierarchi-
sche Verschachtelung der verschiedenen Analyseeinheiten nach Zufallsregeln erfolgt. Es ist
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eher zu unterstellen, dal spezifische Gruppierungsregeln existieren, denen zufolge Individuen
mit bestimmten Charakteristiken in Gruppen mit spezifischen Eigenschaften zusammenge-
faBt sind. Traditionelle Einebenenanalysen, wie sie auch in der neueren Literatur zur Schul-
leistungsprognose noch immer vorgelegt werden, vernachldssigen erkldrungsrelevante Ana-
lyseebenen, sind mit Spezifikationsfehlern behaftet und fiihren demzufolge zu falschen In-
terpretationen.

TREIBER (1980b, S. 211) stellt in einer kleinen Ubersicht die uns interessierende Hierarchie
und die dazugehorenden inter-individuellen Schiilerdifferenzen — zerlegt in Effektkompo-
nenten — am gewéhlten Beispiel Schule dar (Abb. 3).

Analyseebene Effektkomponenten

Gesamt

Schulsystem  inter intra

Schulform inter intra

Schule inter intra

Schulklasse inter intra

Clique inter intra

Schiiler inter intra

Abbildung 3: Hierarchische Zerlegung der interindividuellen Schiilerdifferenzen

Mit Hilfe von Abb. 3 kann man zeigen, wie problematisch es ist, Forschungen auf einer E-
bene ungeachtet der Beziehungen dieser Ebene mit den darunter- oder dariiberliegenden
durchzufiihren. Welche Kriterien beeinflussen aber die Wahl einer bestimmten Analyseebe-
ne? Die Wahl der Analyseebene wird determiniert

— durch die Problemstellung einer Untersuchung, z.B. individuelle Lernverlaufe von Schii-
lern oder Aspekte der Unterrichtsqualitit von Schulklassen;

— durch den Analyseplan einer Untersuchung (Art der erfaliten Unterrichtsvariablen, Unab-
hingigkeit der Beobachtungen, Konfundierung von Unterrichts- und Hintergrundvariab-
len, verfligbare Stichprobengrofie);

— durch statistische Erwdgungen (Instrumentenreliabilitit, verfligbare Anzahl von Frei-
heitsgraden, Voraussetzungen der gewiahlten Priifverfahren);

— durch praktische Erwigungen (fehlende oder unvollstindige Daten, Okonomie, Mehr-
facherhebung in einem Léangsschnittdesign)
(TREIBER 1980b, S. 218).

Ist einmal theoretisch erkannt, daB3 das Untersuchungsfeld hierarchisch betrachtet werden
mul, und daB die Beziehungen zwischen den Ebenen vielfiltig sein konnen, dann resultieren
daraus zahlreiche Entscheidungen iiber die Vorgehensweise. Man kann die Vielfalt aller-
dings auf drei Grundgegebenheiten reduzieren, auf die im folgenden zurtickgegriffen wird.
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Forschungsmethodische Ansiitze

Das Heranziehen des Kontextes muf3 in erster Linie theoretisch begriindet werden. Deshalb
ist nun zu kldren, wie ein Kontexteffekt entsteht und warum er theoretisch etwas Eigenstédn-
diges darstellt. Man kann dazu drei forschungsmethodische Ansétze unterscheiden.

Fall 1: Vom Individualwert zum Kontextwert

Eine Reihe von Variablen werden zwar iiber das Individuum erhoben (Individuum als Unter-
suchungseinheit beim Interview etc.), aber auf einer hierarchisch héher liegenden Ebene (Gruppe
als Analyse- und damit Interpretationseinheit) ausgewertet.

BURSTEIN formuliert dies am Beispiel der Schule wie folgt: ,,Die moglichen Analyseeinhei-
ten (das sind die Objekte, deren Verhalten zu verstehen und zu beschreiben versucht wird)
aus dem Schulbereich sind Schiiler, Klassen, Lehrer, Schulen und héhere Ebenen der Aus-
bildungshierarchie. Daten, die auf einer niedrigeren Ebene gesammelt worden sind (z.B.
Schiilerdaten), konnen aggregiert werden, um dann ein Merkmal einer hoheren Ebene zu
bezeichnen (z.B. Klassendurchschnitt, Klassenstandardabweichung, Schuldurchschnitt)*
(BURSTEIN 1986, S. 44). Theoretisch wird dieses Vorgehen damit begriindet, dal Kontext-
effekte als das Produkt eines Prozesses von Interaktionen zwischen Individuen innerhalb
desselben sozialen Kontextes angesehen werden konnen (ERBRING/YOUNG 1979).

Kontextmerkmale konnen also eine eigene Bedeutung auf einer hoheren Ebene bekommen
oder einfach auf Besonderheiten von Daten auf niedrigeren Ebenen hinweisen. Wéhrend so
ein Schiilerwert ein Individualebenen-(Schiilerebenen-)Merkmal desjenigen ist, dessen Ver-
halten interessiert, ist der durchschnittliche Wert fiir Schiiler einer gegebenen Klasse ein
Gruppenebenenmerkmal.

Formal gesehen geht es bei diesem Ansatz um die Transformation von individuellen Effek-
ten zu einem kollektiven Effekt. In Anlehnung an das Hempel-Oppenheim-Schema versuchte
LINDENBERG (1977) eine Losung zu finden. Er fiihrte die Transformationsregel ein, die gra-
phisch wie folgt dargestellt werden kann (Abb. 4).

Transformations-

regel

Individuelle Effekte
+ Randbedingungen

Bedingung zu Beginn|| .
Individuelle Ebene Kollektiver Effekt

Abbildung 4: Die Transformation von individuellen Effekten zu einem kollektiven Effekt (nach
dem H-O-Schema)



Die erklirten individuellen Effekte innerhalb eines Kollektivs werden ebenso wie die Rand-
bedingungen und die Transformationsregel zum Explanans des kollektiven Effekts. Die
Transformationsregel definiert die Art der Beziehungen zwischen den Bedingungen. Jeder
kollektive Effekt ist eine Bedingungskonstellation individueller Effekte.

Was hier formal recht einleuchtend erscheint, bereitet Forschern Probleme. Sie haben die
schwierige Aufgabe herauszufinden, tiber welche Transformationsregel individuelle Befun-
de verarbeitet werden sollen, damit der resultierende Wert als ein Kollektivwert interpretiert
werden kann. Dieses Problem taucht bei vielen unterschiedlichen qualitativen, aber auch
quantitativen Strategien auf.

Fall 2: Der Kontextwert

Der zweite Ansatz innerhalb der Mehrebenenanalysen besteht darin, Merkmale eines Kon-
textes direkt heranzuziehen. Hier liegt also keine Aggregierung wie im vorgenannten Falle
vor. Ein Gruppierungsmerkmal konnte durchaus der Kontext selbst sein. Theoretisch wird
dabei vorausgesetzt, dal die Variable ,,Zugehdrigkeit zu einer Gruppe* (Schulklasse, Fami-
lie, Betrieb) unter padagogischen Gesichtspunkten relevant ist. Oft kann man feststellen,
daB es keineswegs diese Variable ist, die pddagogisch sinnvoll ist, sondern irgendwelche
anderen Variablen, die zwischen den Gruppen variieren. Die Notwendigkeit besteht also in
dem Erkennen der ebenenabhingigen, verhaltensrelevanten Erklédrungsvariablen anstelle der
Spezifizierung der eher vordergriindigen Variablen Gruppenzugehorigkeit. Gruppen- oder
Kontextzugehorigkeit alleine ist inhaltsleer.

Kontexte lassen sich aber auch in ihrer Stellung zu anderen Kontexten beschreiben. Wichtig
ist: Auch die im folgenden genannten Vorgehensweisen miissen theoretisch begriindet aus-
gewihlt werden. Eine Zusammenstellung findet sich in der Tabelle 1. Als Beispiel wurde wie-
der die Lebenswelt Schule herangezogen: Es geht um die Moglichkeiten der Beschreibung
einer Schulklasse.

Tabelle 1: Die Stellung von Kontexten untereinander

Merkmal Definition Schulklasse Beispiel
analytisch (s. Fall 1)  Merkmal aggregiert durchschnittliches Alter
der Schiiler

integral Merkmal auf Kontextebene Klassengrof3e

strukturell Merkmal untergeordneter ~ Soziometrische Daten
Einheiten

kontextrelativ Beziehung zu anderen Ein- Gemeinsame Unterrichts-
heiten projekte

kontextkomparativ Stellung zu anderen Einhei- Leistungsvergleich zwi-
ten schen den Klassen

kontextpositional Stellung zu anderen iiber- ~ Vergleich zu anderer
geordneten Einheiten Schulart
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Es zeigt sich, dal} es eine Vielzahl von Mdoglichkeiten gibt, Kontexte zu beschreiben. Bleibt
man bei dem Beispiel Schulsystem, so wird die Heterogenitdt der moglichen Analysen of-
fenbar, wenn man eine Matrix Individuum bis Gesellschaft mal Individuum bis Gesellschaft
konstruiert. In diesem Falle wird ndmlich deutlich, dal} aggregierte sowie kontextrelative und
-positionale Merkmale nicht nur zwischen den benachbarten Ebenen moglich sind, sondern
auch zu entfernteren Ebenen. So ist es z.B. auch moglich, Individualwerte auf Schulsystem-
ebene zu aggregieren oder die Position einer Schulklasse in einem Schulsystem zu beschrei-
ben. Ob dies aber sinnvoll ist, bleibt der theoretischen Diskussion vorbehalten. Auch hier muf3
die Faszination der Methode hinter theoretischen Uberlegungen zuriickstehen.

Fall 3: Vom Kontext zur Individualaussage

Ein dritter Ansatz besteht in dem Versuch, Kontextaussagen zu desaggregieren. Ein vorldu-
figer Hohepunkt dieses Ansatzes ist in der Publikation von HUMMELL/OPP (1971) zu sehen,
die kollektive Phanomene auf individuelle Phinomene durch Transformation zu reduzieren
suchten. Mit ihrer These behaupteten sie, dafl sdmtliche Begriffe der Soziologie durch
Begriffe der Psychologie ersetzt werden konnen, d.h. Kollektivphdnomene sollten génzlich
durch Individualphdnomene erklart werden konnen (vgl. Abb. 5).

kollektivistisch Gruppen, Gesellschaften, Systeme, Kollektive
J Reduktion J
individualistisch Individuum

Abbildung 5: Vom Kontext zur Individualaussage

Dieser Versuch von HUMMEL/OPP (1971) schlug fehl: eine Variable, die auf einer hoheren
Ebene gemessen wurde, kann nicht zerlegt werden, um damit ein Individualebenenmerkmal
zu erhalten (dennoch aber fiir eine noch hohere Ebene herangezogen werden).

Ergebnisse von mehrebenenanalytischen Studien

Es wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren, die Ergebnisse, die auf der Basis von Mehrebe-
nenanalysen produziert wurden, darzustellen. Im US-amerikanischen Raume liegen zahlrei-
che Studien vor, wobei die theoretische Reflexion eher vernachldssigt wurde. Im deutschspra-
chigen Raume gibt es dagegen nur wenige Arbeiten: Relativ frith beschiftigten sich die So-
ziologen unter dem Begriff der Kontextanalyse vorwiegend theoretisch mit iiberindividuel-
len Effekten (HUMMELL 1972; ZIEGLER 1973; HARDER/PAPPI 1976), wobei vereinzelt auch
inhaltliche Studien herangezogen wurden (bei HUMMELL 1972 z.B. die Suizid-Studie von
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DURKHEIM, oder bei ZIEGLER 1973 eine Reanalyse einer US-Studie). Im psychologischen
Bereich waren es vor allem die Arbeiten von TREIBER (1980a,b, 1981) zum Chancenaus-
gleich in Schulklassen, in denen Mehrebenenanalysen auch empirisch angewandt wurden.
Im pddagogischen Bereich wurde vor allem die Kontroverse zwischen ECKEL (1969, 1970)
und KLAUER (1970) iiber Klasseneffekte (also Kontexteffekte) bekannt. ECKEL zog als Bei-
spiel Methoden des Schulunterrichts heran. Spater folgten empirische Studien zu Determinan-
ten der Schulleistung (RODAX/ SPITZ 1981) und zum Sozialklima von Schulklassen (v.
SALDERN 1986).

Als Hauptergebnis aus diesem Forschungsbereich wird hier aber nicht irgendeine inhaltliche
Aussage zur sozialen Realitit gesehen: Der Haupteffekt fiir die quantitative wie qualitative
Forschung ist die zunehmende Sensibilitdt der Forscherlnnen dafiir, dal soziale Realitét
hierarchisch strukturiert gesehen werden kann. Dies heif3t nicht unbedingt, daB3 jede Analyse
sozialer Realitdt bedingungslos nach Hierarchien Ausschau hilt. Dies heif3t in erster Linie,
daBl man bei der Interpretation seiner Daten sensibler fiir Effekte anderer Ebenen wird. Im
folgenden soll gezeigt werden, da3 bei unsensibler Interpretation die Fehlerquellen von Da-
ten vielfiltig sind.

Begriindungen sind nur zulédssig durch den Riickbezug auf die theoretische Problemstellung
bzw. auf den daraus resultierenden Forschungsplan. 'Durch Mingel erzwungene' Begriin-
dungen diirfen nicht gelten, da der gesetzte Plan dann nicht mehr der Frage entsprechen
kann. Besonders problematisch wird es aber erst dann, wenn der Analyseplan der theoreti-
schen Problemstellung nicht entspricht.

Grundsitzlich gilt: Individualwerte werden auf Individualebene ausgewertet, Aggregat-
merkmale auf Aggregatebene. So gibt es bei der Verwendung von Einebenenanalysen nur
zwei mogliche Analysemodelle, die folgende Bedingungen nach sich ziehen: Im Modell 1
setzt man voraus, daf3 der Individualeffekt auch durch die Aggregierung der Individualwerte
angemessen abgebildet werden kann. Modell 2 unterstellt, daB3 der Kontexteffekt angemes-
sen durch den individuellen Effekt reprisentiert werden kann. Bei Einebenenanalysen miis-
sen also entweder die Individualeffekte aggregiert werden (Modell 1) oder die Kontextet-
fekte desaggregiert (‘individualisiert') werden. Diese Voraussetzungen sind zwar notwendig,
aber nicht hinreichend, denn bei der Verwendung von Einebenenanalysen gibt es drei Pha-
sen, zwischen denen ein Ebenenwechsel nicht vollzogen werden darf:

Phase A: Formulierung der theoretischen Problemstellung
Phase B: Erhebung der Daten und Befundermittlung
Phase C: Interpretation der Ergebnisse.

Wihrend der Phasen A — C muf} also an der einmal gewéhlten Analyseebene festgehalten
werden. Bei Vorliegen der sonstigen Voraussetzungen ergeben sich folgende Kombinatio-
nen (Tab. 2):

Tabelle 2: Forschungsabldufe und darauf basierende Bewertungen der Ergebnisinterpretation
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Phase A Phase B Phase C Bewertung

1. Modelll  Modell 1 Modell 1  Korrektes Vorgehen

2. Modell2  Modell 2 Modell 2 Korrektes Vorgehen

3. Modelll  Modell 1 oder2 Modell2  'individualistischer Fehlschluf}'
4. Modell2  Modell 1 oder2 Modell 1  '6kologischer Fehlschluf}'

Die unter 1 und 2 genannten Phasenabfolgen sind allerdings nur dann korrekt im Ergebnis,
wenn die 0.g. Voraussetzungen zutreffen, was meistens nicht der Fall ist. Bei den Phasenab-
folgen 3 und 4 sind interpretatorische Fehlschliisse unvermeidlich. Auf diese moglichen Fehl-
schliisse wird im folgenden noch genauer eingegangen.

Die moglichen Fehleinschidtzungen werden im folgenden klassifiziert, um zu verdeutlichen,
daB hier eine besondere Quelle fiir die Produktion von Artefakten vorliegt. Man kann dazu
zwel Gruppen von Fehlschliissen grob klassifizieren: einmal die, die Aussagen iiber einen
Kontext (Institution, Gruppe etc.) machen, wobei die Daten allerdings aus einem anderen
Kontext stammen (Fehlschlu} 'iiber-die-Kontexte'), und zum anderen die, die den Schluf3
von einer Hierarchieebene auf eine andere vollzichen (Fehlschluf3 liber-die-Ebenen'). Beide
Fehlergruppen lassen sich noch einmal differenzieren. In Anlehnung an v. SALDERN (1986)
kann man die folgenden sieben Fehlschliisse unterscheiden, die auf einer Diskrepanz zwi-
schen Daten und Interpretation der Daten basieren. Die Korrektheit der Wahl eines ange-
messenen theoretischen Modells wird dabei bereits angenommen. Die Beispiele sind der
Schulforschung entnommen (D= Daten; I= Interpretation).

Fehlertyp 1: iiber-die-Ebenen, okologischer FehlschuB3 (D: Kontext; I=Individuen). For-
scher haben Daten tliber Schulklassen, ihre Aussagen beziehen sich aber auf die Schiiler.

Fehlertyp 2: iiber-die-Ebenen, individualistischer Fehlschluf (D: Individuen, I= Kontext).
Forscher haben Daten iiber Schiiler, ihre Aussagen beziehen sich aber auf Schulklassen.

Fehlertyp 3: Uber-die-Ebenen, selektiver FehlschluB (D: Individuen in einem bestimmten
Kontext; I: Beziehungen zwischen Kontexten). Forscher haben Daten iiber Schiiler in
der Klasse Y, machen aber Aussagen liber die Beziehungen zwischen der Klasse X und
Y.

Fehlertyp 4: Uber-die-Ebenen, universalistischer FehlschluB (D: Beziehungen zwischen
Kontexten; I: Individuen in einem bestimmten Kontext). Forscher haben Daten iiber die
Beziehung der Klassen X und Y, machen aber Aussagen iiber die Klasse X.

Fehlertyp 5: Uber-die-Kontexte, individualistischer FehlschluB (D: Individuen in einem
bestimmten Kontext; I: Gesamtpopulation). Forscher haben Daten iiber die Schiiler in
Schule X, machen aber Aussagen iiber Schulen generell.
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Fehlertyp 6: Uber-die-Kontexte, 6kologischer FehlschluB (D: Gesamtpopulation; I: Indivi-
duen in einem bestimmten Kontext). Forscher haben Daten von allen Schulen, machen aber
Aussagen tiber die Schiiler in Schule X.

Fehlertyp 7: Uber-die-Kontexte, kontextueller FehlschuB (D: Individuen in Kontext A; I:
Individuen in Kontext B). Forscher haben Daten aus Klasse X, machen aber Aussagen
tiber Klasse Y.

Die Problematik mancher Fehlertypen ist bereits erkannt. Gerade im qualitativen Paradigma
hat man eine hohere Sensibilitdt gegentiber diesen Fehlertypen entwickelt, was nicht heil3t,
daB auch hier gravierende Fehlinterpretationen der Daten gemacht werden. Nach ROGERS
(1984, S. 86f.) z.B. ist es ein Spezifikum qualitativer Forschung, da3 Verallgemeinerungen
auf der Beschreibung spezifischer settings beruhen. Dies wire aber auch ein Schluf3 tiber die
Kontexte. Vor solcher Generalisierung haben bereits LUDERS/REICHERTZ (1986) gewarnt.

Es ist oft nicht leicht, in vorliegenden Untersuchungsberichten solche Fehlerquellen ausfindig
zu machen. Dies mag zum einen daran liegen, dal diesbeziiglich die Kriterien fiir eine Bericht-
legung noch nicht gentigend ausdifferenziert sind, zum anderen sind sich Forschende oft nicht
iiber die Tragweite ihrer unpréizisen Interpretationen im klaren. Wie ist diesem Problem bei-
zukommen? Eine Hilfe ist, sich den Forschungsproze3 an den fiir diese Problematik wichti-
gen Stellen wiederholt bewul3t zu machen:

a) die Formulierung der Hypothesen,
b) die Hypothesentestung und
c) die Interpretation der Ergebnisse.

Jede Phase ist bestimmt durch die vorherige(n). Die Folge daraus ist, dal man im For-
schungsprozef3 einmal eingeschlagene Wege nicht wechseln sollte, also beispielsweise nicht
Annahmen iiber das Verhiltnis zwischen Individualebenenphdnomenen zu machen und spa-
ter bei der Interpretation dann iiber Kontextphdnomene zu reden. BURGESS (1985, S. 8f.) hat
als ein Kritertum der qualitativen Forschung genannt, dafl Studien jederzeit sehr flexibel
geplant und wieder umgeplant werden konnen. Darin liegt natiirlich auch die Gefahr zu ii-
bersehen, welche Modelle man in den verschiedenen Projektphasen gewihlt hat.

Trends weiterer Forschung und offene Fragen

Wenn man einen neuen Forschungsansatz wie die Mehrebenenanalyse propagiert, dann be-
steht eine der zentralen kritischen Riickfragen darin, ob eine neue Methodologie oder Aus-
wertungsstrategie wirklich gegeniiber den herkdmmlichen so viele Vorteile besitzt, dal3 sich
ein Einarbeiten auch lohnt. Diese kritische Haltung ist nach den bekannten Modetrends in
der qualitativen wie quantitativen Forschung verstiandlich, besonders wenn man sich durch ein
neues Verfahren eine bessere Annidherung an die Lebenswelt verspricht, eine Hoffnung, die
nicht selten enttduscht wurde.

Es ist nicht abzustreiten, dal neue Methoden auch neue Studien provozieren. Dies steht zwar
im Widerspruch zum POPPERschen Ideal des Forschungsprozesses, aber in der Realitit sind
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Entscheidungen entgegen POPPER in diesem ProzeB selten unidirektional, eher schon zirku-
lar. Ein Forscher formuliert also nicht selten Fragen so, wie er sie mit dem ithm zur Verfii-
gung stehenden Methodeninventar analysieren zu kdnnen glaubt. Die Beschéftigung mit
Mehrebenenanalysen kann also eine — vermutlich fruchtbare — Riickkoppelung auf die Fragen-
formulierung bewirken.

Die Mehrebenenanalyse ist ein Schritt in die richtige Richtung, sie ist aber noch nicht die
vollstindige Umsetzung des systemtheoretischen oder ganzheitlichen Ansatzes in die quali-
tative Forschungspraxis.
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