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MATTHIAS VON SALDERN

Zum Verhiltnis von qualitativen und quantitativen
Methoden

1. Einleitung

Die Frage iiber das Verhiltnis von quantitativen und qualitativen Forschungs-
ansitzen ist nicht neu. Im Gegenteil: Der Sachverhalt scheint klar umrissen:
Augenscheinlich —- so einerseits — lassen sich eine Vielzahl von Indizien fin-
den, daB sich qualitative vs. quantitative Methoden unverséhnlich gegen-
iiberstehen, andererseits aber kann man beobachten, dal sich offenbar nicht
alle Arbeiten der einen oder anderen Richtung eindeutig zuordnen lassen.!

Obwohl es schon einmal in den dreifliger Jahren in den Vereinigten Staaten

eine Kontroverse gab, die aufgeldst erschien, ist die Lage heute wieder eher

durch Unversohnlichkeit gekennzeichnet (s. zfd. ASCHENBACH/BILLMANN-
i MAHECHA/ZITTERBARTH 1985, S. 30f; zuletzt: VOGEL 1991).2 Eine Klirung
scheint wiinschenswert, aber schwer erreichbar zu sein, denn beiderseitiger
Verstdndnismangel (WILSON 1982, S. 492) kennzeichnet die Lage.

Es soll im folgenden der Versuch untemommen werden, zu priifen, ob die
; Dichotomisierung qualitativ vs. quantitativ sinnvoll und erkenntniserweiternd
ist, da die durch die Dichotomisierung erreichte Frontenverhértung einer
interdisziplindren Zusammenarbeit sicher nicht forderlich ist. Diese metho-
dologische Reflexion der Probleme hilft, ungerechtfertigte Grenzziehungen
zu vermeiden.?

So z.B. die Ethnomethologie in der Tradition des log. Empirismus (EICKELPASCH
1982), ader: der kritische Rationalismus als Metaphysik (Kontroverse ELIAS-ALBERT-
ESSER, in der Zeitschrift flir Soziologie 1985), oder: die grouded 1heory in der Tradition
der 'neo-positivistischen Wissenschaftslehre' (HopPF 1979, S. 32), oder: Falsifikation
in der Objektiven Hermeneutik (TERIART 1981, S. 784). SMITH (1987) analysierte die
Publikationspolitik des American Educational Research Journal und kommt zum SchluB3,
daf} qualitative Forschung in sich sehr heterogen sei.

Und dies trotz solcher Arbeiten wie z.B. die von SMITH/HESHUSIUS (1986), die erneut
ein Ende der Debatte fordern.

Diese Auffassung wurde u.a. von ACHTENHAGEN (1979, S. 270) fiir die Unterrichtswis-
senschalt geiuBert, ich bin allerdings der Meinung, da8 dies fiir die gesamte Wissen-
schaft Geltung hat (vgl. auch BECK 1987). Die Ablehnung der Dichotomisierung ist
schon anderweitig gefordert worden (s. zfd. RUDINGER et al. 19835, S. 14f.).




Es soll gekldrt werden, ob und inwieweit die beobachtete Dichotomisierung
begriindet werden kann. Man muB sich deshalb zuerst fragen, weshalb es
iiberhaupt zu dieser Dichotomie gekommen ist (Abschnitt 3). Dann wird in
Abschnitt 4 auch auf die metatheoretische Ebene ausgewichen werden, weil
diese Frage mit Kategorien innerhalb der beiden Anschauungen nicht ent-
schieden werden kann (HUBIG 1985, S. 327).

Die Analyse erhebt nicht den Anspruch, abschlieBendes Glied in einer Dis-
kussion zu sein, vielmehr sollen einige Argumente geliefert werden, die
dazu beitragen sollen, verhirtete Fronten aufzuldsen. Es scheint fiir die
folgende Diskussion aus methodischen Griinden niitzlich zu sein anzuneh-
men, daf sich hinter der Dichotomie zwei klar abgrenzbare Paradigmen ver-
bergen (gewissermalien als Alternativhypothese).* Diese Annahme gilt es
im folgenden zu iiberpriifen. Dieser heuristische Riickgriff auf den nicht ganz
eindeutig verwendeten Begriff 'Paradigma’ zwingt allerdings dazu, vor der
eigentlichen Analyse die Brauchbarkeit des Begriffes zu diskutieren.

2. Zur Verwendung des Begriffes Paradigma

Zwei Fragen gilt es zu beantworten: zum einen, was ein Paradigma ist, zum
anderen, ob die Erkenntnis, da qualitative bzw. quantitative Forschung Para-
digmen sind oder nicht, sinnvoll ist. Die Kldrung der Frage, ob sich hier tiber-
haupt zwei Paradigmen gegeniiberstehen, ist sinnvoll, weil (die nach KUHN
automatische) Paradigmenbildung an sich ja etwas Nutzbringendes sein kann,
aber nur dort, wo es inhaltlich auch gerechtfertigt erscheint. Dieser Frage
soll im weiteren nachgegangen werden.

WESTMEYER (1981, S. 115) ist der Auffassung, daB der Ausdruck 'Paradigma’
in einer "schillernden Vieldeutigkeit" verwendet wird.> Fiihrt man allerdings
den Vorstellungsinhalt auf seinen Kern zuriick (als Synonym fiir Ansatz,

4 Uber die Wissenschaftlichkeit bei den Paradigmen soll hier nicht diskutiert werden. Be-

sonders beim qualitativen Paradigma tun sich da Probleme auf (s. EISNER 1981, der
zwischen "scientific” und "artistic” approaches unterscheidet).

Der Begriff wurde in den Sozialwissenschaften vor allem durch die Arbeiten von
KUHN bekannt. Nach KU1iN sei jeder scientific community ein Paradigma gemeinsam.
Ein Paradigma findet man iiber das Verhalten der Wissenschaftlergemeinschafi (Zirkel!; s.
SciMIDT 1981). KUHN selbst verwendete den Begriff in ca. 21 verschiedenen Bedeu-
lungen, was gegen einc Verwendung sprechen kénnte. (Zur vehementen Kritik an KUHIN
siche REGELMANN 1983). HEIL (1982, S. 214ff)) bringt eine Ubersicht iiber verschiedene
Paradigmabegriffe.




Modell etc.), dann 146t sich zeigen, daB dieser Begriff durchaus noch ver-
wendungs- und gebrauchsfihig ist.6

Wenn man den Paradigmabegriff (oder auch einen anderen, wie Modell oder
Ansatz) verwendet und diskutiert, inwieweit bestimmte inhaltliche Diskussio-
nen sich von anderen unterscheiden, dann wird man nicht umhinkommen,
einige zentrale Fragen vor der inhaltlichen Auseinandersetzung zu kliren.
WESTMEYER (1981, 8.1 17) hat die Fragen priizise formuliert:?

Wie laBt sich entscheiden, ob ein Paradigma vorliegt? Diese Frage ist fiir
die vorliegende Analyse nicht so entscheidend. Hier wird einfach aus heu-
ristischen Griinden die Annahme zugrundegelegt, daB sich zwei Paradigmen
egeniiberstehen. Es geht nur noch um Unterschiede und um Gemeinsam-
Keiten, nicht aber darum, ob jeder der Ansitze tatsichlich Paradigmen sind.

Wie 14Bt sich entscheiden, was zu einem Paradigma vorliegt? Wie 146t sich
entscheiden, was zu einem Paradigma gehért und was nicht? Nun, diese Frage
ist aus der Sicht dessen, der €in Vorliegen eines Paradigmas behauptet, ver-
mutlich durch das Publikationsverhalten (Zitierkartell) und einem wie auch
immer geduBerten common sense der scientific community beantwortet.

Wer soll diese Entscheidungen treffen? Diirfen das die Vertreter des Para-
digmas tun oder die Rivalen und Gegner? "Natiirlich nimmt man fur sich in
Anspruch, ein Paradigma, das man selbst vertritt, am besten formulieren zu
konnen" (WESTMEYER 1981, S. 117). Darin liegt natiirlich eine Gefahr, nim-
lich die, daB man beim "gegnerischen" Paradigma nur Méngel zu erkennen
glaubt. Dies wire psychologisch zu verstehen, wissenschaftlich aber nicht
zu rechtfertigen.

Wer entscheidet bei unterschiedlichen Formulierungen? Bevor man sich an
einen Vergleich der beiden angenommenen Paradigmen wagt, muB man kli-
ren, ob ein solcher Vergleich iiberhaupt durchfithrbar ist. Er wird unméglich,

6 GROSS (1983) definiert Paradigma als ein "anerkanntes System einer Wissenschaftsdis-
ziplin" (ebd., S. 6). Ein Paradigma ist damit ein fest umrissener Forschungskonsensus.

7 WESTMEYER selbst diskutiert diese Fragen beziiglich der Diskussion, inwieweit die
Annahmen von T. S. KUHN in die Psychologie iibertragbar sind. Nichtsdestotrotz sind
seine Fragen auch giiltig, wenn man — wie im vorliegenden Falle — nach irgendeinem
Kriterium gruppierte Ansichten darauthin iiberpriift, ob sich zwei oder mehrere homo-
gene Annahmenbiindel destillieren lassen. Die Meinung derjenigen, die angeblich Pa-
radigmata gebildet haben (LAVOISIER, LICHTENBERG, HEISENBERG) iiber Paradigmata
hat WAGNER (1981) zusammengefasst.
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wenn die zu vergleichenden Paradigmen nicht gleiche oder zumindest #hnli-
che Konzepte verwenden, also sich die Bedeutungen — oft noch gleichlau-
tender — Begriffe signifikant unterscheiden. Das Ergebnis ist, daB man keinen
Kontakt zwischen beiden Paradigmen herstellen kann. Hier wird die Ansicht
vertreten, daB die beiden Paradigmen qualitative Forschung vs. quantitative
Forschung vergleichbar sind. Man wird bei der Analyse allerdings darauf
achten miissen, die Vorstellungsinhalte von gleichlautenden Begriffen genau
zu explizieren und zu prézisieren (GARRISON 1986).

Wie unterscheidet man zwischen Paradigmawechsel und Theorieverdnderung
innerhalb eines Paradigmas? Wann ist eine Verdnderung noch paradigma-
konform, wann paradigmasprengend? Zur Beantwortung dieser Fragen fehlen
meist eindeutige Kriterien, meist werden sie erst unter wissenschafishistori-
scher Sicht beantwortet werden kénnen.

Wie legt man iiberhaupt eine "scientific community" fest? Eine solche legt
man nicht fest, sie bildet sich durch Kommunikation. Thre Elemente sind Per-
sonen, ihre Relationen die gegenseitige wissenschaftliche Wahrnehmung.

Im folgenden wird also angenommen, dafl sich zwei Paradigmata gegeniiber-
stehen. Dies ist gewissermassen eine Alternativhypothese zu der Annahme,
daB die Trennung nicht aufrechtzuerhalten ist. Ein geeigneter Beginn ist die
Frage, warum es iiberhaupt zur Paradigmenbildung kam und warum gerade
in dieser Schirfe.

3. Ursachen der Paradigmabildung

Es ergeben sich bei genauerem Hinsehen mehrere Ursachen dafiir, dal zwei
sich vermeintlich unversdhnliche Modelle gegeniiberstehen. Die im folgen-
den genannten Griinde sind vorwiegend nicht-wissenschaftlicher Art.

3.1 Die vermeintliche Stirke des quantitativen Ansatzes

Die scharfe Gegeniiberstellung zwischen dem qualitativen vs. quantitativen
Ansatz in der Literatur der letzten 15 Jahre ist u.a. aus den historischen
Gegebenheiten zu verstehen. Dies fiihrt zu Fehlwahrehmungen tiber die
Stirke resp. Schwiiche des fiir sich selbst gew#hlten Ansatzes. Anscheinend
wird ein starkes Ubergewicht des quantitativen Ansatzes vermutet, was so
nicht zutrifft. Das jiingste Beispiel ist eine Analyse der Rolle der empiri-
schen Pddagogik von TENORTH (1991).
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TENORTH vertritt die These, daB das quantitative Paradigma ein Programm
ohne Praxis bzw. Praxis ohne Programm sei. Er versucht dies nachzuweisen
in der Sprache der Betriebswirtschaftler, wobei Erziehungswissenschaft als
ein Unternehmen charakterisiert wird. Der Controller TENORTH analysiert u.a.
das Unternehmen anhand des Anteils empirisch arbeitender Erziehungswis-
senschaftler (ca. 10%), der Zeitschriften, der diese Paradigma zuzuordnen
sind, und der Forschungsinstitutionen.? TENORTH charakterisiert die empirisch
arbeitende Pddagogik als eine kleine aber homogene Gruppe innerhalb der
Erziehungswissenschaft. Die eher hermeneutisch arbeitenden P#dagogen
seien zwar "zahlenmaBig insgesamt grofer, aber doch zersplittert" (ebd., S. 6).

TENORTH geht also von guten Voraussetzungen fiir das quantitative Para-
digma aus. Uber dieses Urteil 148t sich allerdings streiten, denn wenn nur
10% der Erziehungswissenschaftler sich selbst als Empiriker bezeichnen
und die Zahl der Zeitschriften weit geringer ist als die des nicht-empirischen
Paradigmas, dann muB dies doch zu denken geben, vor allem, wenn man die
Zahl und Art der Lehrstithle noch mit hinzuzieht. Die von TENORTH ange-
sprochene Homogenitit der Empiriker ist eine Uberschitzung. Es gibt vehe-
mente Unterschiede innerhalb dieses Paradigmas.

Die 'Produktionszahlen' des empirischen Paradigmas sind nicht so giinstig.
TENORTH bezieht sich auf die Teilmenge der Dissertationen sowie auf die
Haufigkeit des Zitiertwerdens. Im weiteren diskutiert TENORTH, ob das Unter-
nehmen das leistet, was es nach eigenem Programm leisten will. Er rekur-
riert auf ein von allen Seiten erwartetes System der Erziehungswissenschaft
im Geiste des Empirismus und der analytischen Philosophie. Er hilt fest,
daB es Empiriker gibt, die sich mit metatheoretischen Fragen beschéftigen,
dann aber nicht empirisch arbeiten, und daBl es Empiriker gibt, die empirisch
arbeiten, denen aber dann aufgrund ihrer Spezialisierung der Bezug zu kom-
plexen theoretischen Systembildungen fehlt. Interessant ist, auf wen sich TE-
NORTH bezieht. Der groBe Vertreter der empirischen Pddagogik ist BREZINKA,
der im tibrigen kein Mitglied der AEPF sei.’

8 Hinsichtlich der Zeitschriften wire etwas mehr Néhe an die Wirklichkeit angebracht,
denn die Zeitschrift Empirische Pddagogik wird nicht von KARLHEINZ INGENKAMP
herausgegeben, sondem vom Zentrum fiir empirische pidagogische Forschung in Lan-
dau. Zudem iibersieht TENORTH, daB die Zeitschrift fir erziehungswissenschafiliche For-
schung bereits seit Jahren eingestellt ist.

BREZINKA wiirde auch in die AEPF nicht aufgenommen werden, da er nicht empirisch
arbeitet.
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TENORTH kommt letztendlich zu dem Ergebnis, daB das empirische Para-
digma keine Praxis zeige, die das Programm erfiille. Er mubite zu diesem
Ergebnis kommen, da er von falschen Voraussetzungen aus geht. Nirgendwo
ist ein "System der Erziehungswissenschaft im Geiste des Empirismus und
der analytischen Philosophie" (ebd., S. 8) formuliert worden. TENORTH rekur-
riert sogar auf MEUMANN und LAY. Bei beiden Autoren lassen sich zahl-
reiche Stellen nachweisen, in denen die Empirie ein Teilgebiet der gesamten
Piadagogik bzw. Erzichungswissenschaft ist.

Die zweite These von TENORTH lautet "Praxis ohne Programm”. Er begriindet
diese Behauptung damit, daf das empirische Paradigma "unter den Sitzen,
die es zu akzeptieren bereit ist, diejenigen, die in einem theoretisch genui-
nen Sinne als erziehungswissenschaftlich beurteilt werden, von denen nicht
mehr unterscheiden (kann), die iiberhaupt als wissenschaftlich akzeptabel
gelten; denn die Kriterien der Akzeptanz von Siitzen sind primér methodi-
scher, nicht theoretischer Natur" (ebd., S. 10).

In einem letzten Schritt diskutiert TENORTH den Anwendungsbereich. Er
rekurriert auf einer Analyse des Psychologen WEINERT, die letztendlich
besage, "alle wichtigen Fragen, die sich in der Ausbildung von Lehrern seit
Jahrhunderten stellen, sind offen" (ebd., S. 11). Diese Kritik ist unverstind-
lich. Es ist ein uniiberschaubares Merkmal sozialer Realitdt, daB sie im
Flusse ist (HERAKLIT). Der Empiriker, der behauptet, dah er zu endgiiltigen
Aussagen {iber die soziale Realitit kommt, ist keiner. Im weiteren bezieht
sich TENORTH immer noch auf WEINERT, der von Metaanalysen des Austra-
liers FRASER berichtet. TENORTH geht davon aus, daB die US—-amerikanische
Psychologie genauso denkt und arbeitet wie die deutsche empirische Pid-
agogik. Diese Voraussetzung ist falsch. FRASER gehort zu den Vielpublizie-
rern ohne theoretischen Bezug, der einen deutschen Empiriker flir viel zu
philosophisch orientiert empfinden wiirde. Es ist unfair, gerade an dieser
Stelle nicht einen deutschen empirischen Pidagogen als Vertreter seiner Rich-
tung heranzuziehen.

TENORTH zicht Bilanz: Die empirische Erziehungswissenschaft wiirde flo-
rieren. Dieses Urteil ist — wie oben schon gesagt — vollig iiberzogen, wenn
etwas zu florieren scheint, dann ist es der Bereich, dem sich 90% der Erzie-
hungswissenschaftler (die Nicht-Empiriker) zurechnen. Eine weitere Bilanz
sei darin zu sehen, daf die empirische Erziehungswissenschaft sich gegen
MiBerfolge immunisiere. Wer die harten Diskussionen z.B. iiber die Schul-
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vergleichsuntersuchungen und die Kritiken dazu gelesen hat, muB an dieser
Stelle den Kopf schiitteln.

Wieso also diese Fehleinschitzung iiber die Stirke der quantitativen Me-
thodologie? Einmal lag es daran, daB diese nach auBen hin sehr viel homo-
gener auftrat (weil ihre Methodologie erst einmal den Anschein hatte, ein
gut abgrenzbares System zu sein). Zum anderen wurde der Wunsch nach
Quantifizierung — insbesondere nach dem Sputnik-Schock — immer lauter,
weil man sich mehr umsetzbare Ergebnisse erhoffte.!® Die derzeitige Beur-
teilung iber die Bedeutung des quantitativen Ansatzes ist kontrovers.!!
Nichtsdestotrotz: Es gibt eine Absatzbewegung weg vom quantitativen An-
satz, die im folgenden kurz beschrieben werden soll.

3.2 Abkehr vom quantitativen Ansatz

Ob die quantitative Methodologie wegen der Kritik an ihr gleich in eine
Grundlagenkrise i. S. von THIEL (1984) geraten ist, soll hier nicht entschie-
den werden.!? Die Griinde, die gegen den quantitativen Ansatz in das Feld
gefiihrt werden, sind vielfiltig:

10 Eine alte Aussage von BENJAMIN S. BLOOM verdeutlicht, wie stark der Wunsch nach
Quantifizierung empirischer Forschung war: "What is especially needed, in my opi-
nion, is the development of basic new research strategies which are analogous to
those which have resulted in the rapid strides made in such ficlds as medicine,
biology, and physics. " (BLOOM 1966, S. 219).

11 vDje Forderung nach einer empirisch-analytischen, auf Werturteile verzichtenden For-
schung hat sich in den Sozialwissenschaften nicht durchgesetzt" (JUNKER 1970, S. 15).
Oder: "In den letzten Jahren wurde eine dem Okonomierungsprinzip diametral entgegen-
gesetzte Regel in der materiellen Entwicklung der Wissenschaften entdeckt, wonach das
Prestige einer Disziplin und damit der Aufwand, mit dem sie gepflegt wird, nicht etwa
eine Funktion ihres rational erwartbaren praktischen Nutzens ist, sondern eine Funktion
der Kostspieligkeit ihres technischen Apparates” (LUTHY 1979, S. 231). Oder: "Insge-
samt steht die qualitative Sozialforschung noch keineswegs gleichberechtigt mit der
quantitativen” (BAUER 1985, S. 2). Siehe auch die Kontroverse {iber qualitative Verfah-
ren in der Erziehungswissenschaft zwischen HAEBERLIN; BLANKERTZ/GRUSCHKA und
MOLLENHAUER/RITTELMEYER in der Zeitschrift fiir Padagogik, 1975,

"Eine Wissenschaft geriit in eine Grundlagenkrise, wenn gewisse, iiber den Einfluf auf
die Wissenschaftsorganisation verfiigende Gruppen ... auf den Wissenschaftsbetrieb des
betreffenden Bereiches reflektieren, an der Giiltigkeit gewisser, dort erarbeitetern Ergeb-
nisse ... oder der zu ihrer Gewinnung angewandten Verfahren begriindete Zweifel an-
melden und Anderungen im Wissenschaftsbetrieb dieses Bereiches verlangen" (THIEL
1974, 8. 910f.). Man beachte jiingste Aktivititen wie z.B. die Einrichtung eines Aufbau-
studienganges "Qualitative Methoden in den Sozialwissenschaften" an der FU Berlin
oder die Griindung der "Internationalen Vereinigung Qualititative Forschung".
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| a. Ergebnisse quantitativer Forschung hitten keine Praxisrelevanz. Die Hin-

wendung zur sogenannten qualitativen Forschung sei u. a. dadurch zu verste- [
hen, daB Ergebnisse quantitativer Untersuchungen sehr schwer in die Praxis
umzusetzen sind. Dadurch, dafl empirische Ergebnisse schwer in theoretische |
Beziige eingebettet wiirden, wird konsequenterweise das Theorie—Praxis—
Verhiltnis gestort. (Dieser Grund vernachlissigt die Arbeiten zum Techno- ‘
logieproblem; s. die Arbeiten von ROSSNER/ALISCH)!? ‘

|

b. Die Unzufriedenheit mit der universititsintern ablaufenden empirischen
Forschung (freilich nicht nur dies) hétte u. a. zur Folge, daB die forschungs-

externe Komponente (Bildungsadministration, L#nderverwaltung) immer '
mehr eigene Bildungsforschungsinstitute einrichtete. Diese sogenannten ‘
Staatsinstitute sollten Forschung nicht nur leichter kontrollierbar machen,

sondern auch dafiir sorgen, daB die Forschungsaktivititen so durchgefiihrt |
werden, dall unmittelbar Handlungsanweisungen daraus gefolgert werden |
konnen (MITTER 1980).

¢. Mit der Abwendung von der quantitativen Forschung ist ein zunehmendes
Aufkommen des Alltags- und des Lebensweltkonzeptes zu beobachten (s. _
zfd. ALBRECHT 1981; SCHON/HURRELMANN 1979). Diese "Tendenz einer ‘
Rehabilitierung des Konkreten" (KIWITZ 1986, S. 36) ist mit einer wachsen-

den Abstraktheit und Undurchschaubarkeit der wissenschafilichen und tech-
nologischen Entwicklung fiir den Laien verbunden.'

d. Die quantitative Forschung ist nicht "lebensnah”. Es wird vermutet, daf}
das "Methodenideal exakten Wissens die Antwort auf Grundfragen des
menschlichen Daseins schuldig bleiben muf3" (HOMMES 1985, S. 310). Der
zunehmende Ausfall von Erfahrung, zumindest ein eingeengter Erfahrungs-
begriff, wurde von den exakten Wissenschaften gefordert. Es komme zu einer
Verkiimmerung in der Wahmehmung der Wirklichkeit, ja sogar zu einer Ent-
fremdung und Entmiindigung (s. a. SKOWRONEK/SCHMIED 1977, S. 11£)!

13 ACHTENHAGEN (1979, S. 281) formulierte dieses Dilemma sehr anschaulich: Erst der
Zwang, konstruktiv zu werden, zeige, welche theoretischen Defizite existieren (vgl.
TREIBER/GROEBEN 1981, S. 19).

"Der Psychologie wird hiufig der Vorwurf gemacht, sie produziere entweder hoch-
prizise, aber praktisch vollig belanglose Befunde oder Trivialititen, deren Quintes-
senz bereits der Volksmund sprichwortlich kennt" (FIETKAU 1981, S. 28).

"Warum aber sind so viele Tatsachen, die die empirische Sozialforschung erzeugt, ohne

lebendige Erfahrung; warum ist so viele subjektive Erfahrung ohne Selbstverstandnis; leer
von Tatsachen?" (HAGER 1984, S. 48).
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e. Der kritische Rationalismus (der oft als alleinige wissenschaftstheoretische
Konzeption hinter dem quantitativen Ansatz stehend betrachtet wird) sei
nicht einmal in der Lage, "Prinzipien fiir das menschliche Handeln tiberhaupt
bereitzustellen" (SCHEIT 1983, S. 32), vor allem deshalb, weil das Prinzip
der Wertfreiheit postuliert wiirde.

Es 4Bt sich zusammenfassend festhalten, daB cine Abkehr von der quanti-
tativen Forschung zumindest stark propagiert wird. Dies fordert die Abgren-
zung zu anderen Forschungsansitzen, die sich aus den genannten Griinden
ungerne als quantitativ bezeichnen.

3.3 Psychologische Ursachen

Es liegt eine zweiter Typ von Begriindungen fiir dic vermeintliche Paradig-
menbildung vor, die rein psychologischer Natur sind. WESTMEYER driickte
diesen Sachverhalt treffend aus: "Ich glaube, die unterstellte Konkurrenzsi-
tuation ist in den meisten Fillen nur eingebildet und nicht real, die aus ihr
resulticrenden Streitigkeiten weitgehend ohne tragfihige Basis."

3.3.1 Dichotomisierung aus Unsicherheit

Die in Tab. 1 zusammengestellten Dichotomien zeigen, wie stark bereits die
Verhirtung in der Abgrenzung gedichen ist (s. a. ASCHENBACH et al. 1985, S.
33fT.; DUTTENHOFER 1985, S. 79ff.; MOHLER 1981, S. 726).

Diese Gegeniiberstellungen finden sich iiberwiegend bei Autoren, die sich
selbst dem qualitativen Paradigma zuordnen. Offensichtlich kann man TER-
HART (1981, S. 769) zustimmen, wenn er feststellt, daB die qualitative Rich-
tung sich vorwiegend durch die negative Abgrenzung vom erfahrungswissen-
schafilich-quantifizierenden Ansatz definiert. Damit wird es fiir die Vertreter
des qualitativen Ansatzes schwer, eine Identitit zu finden (s. a. BILITZA 1980;
zuletzt HOFFMANN, 1991).

Die beiden Paradigmen umfassen zudem jedes fiir sich eine nahezu uniiber-
schaubare Vielfalt verschiedenster Verfahren. Die sogenannte qualitative For-
schung umfaBt bspw. die Handlungsforschung, Aktionsforschung, Objektive
Hermeneutik etc. Die quantitative Forschung umfaBt als Vorstellungsinhalt
bspw. das Experiment, Quasi-Experiment, F eldforschung, Messen, Statistik,
Beobachtung, Fragebogen etc. Diese damit verbundene Ebenenvermengung
wird einer Losung bediirfen (s. Abschnitt 5), denn es ist offensichtlich, daf
einzelne Begriffe innerhalb der Ansitze ihrem Vorstellungsinhalt nach auch
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dem konkurrierenden Paradigma zugeordnet werden kénnten. Die Einteilung |
in qualitative versus quantitative Forschung vernebelt die tatsichlichen Ver-
hiltnisse. Propagandisten dieser unseligen Dichotomisierung sind "Verpak-
kungskiinstler": Eine geheimnisvolle Terminologie verstellt den Blick auf

die wahren Verhiltnisse.

Tab. I1: Charakterisierungen der beiden Paradigmen

Qualitativ Quantitativ

weich hart

flexibel fixiert

konkret abstrakt

deskriptiv erkldrend

subjektiv objektiv

induktiv deduktiv

spekulativ/illustrierend Hypothesen testend

wertbehaftet wertfrei .

ideografisch nomothetisch

holistisch atomistisch

phidnomenologisch empiristisch/behavioral/ethnographisch

relativistisch universalistisch

Einzelfallstudie GrofBuntersuchung

Epistemologisches Behaviorales

Subjektmodell Subjektmodell

Kontext zentral Kontextunterbewertung

sozialwissenschaftlich naturwissenschaftlich

Rekonstruktionsadéquanz Realititsaddquanz
Szientifik

3.3.2  Unwissenheit iiber den Gegner

Neben dieser Abgrenzung vom quantitativen Ansatz zeigt sich eine weitere
— auch nur rein psychologisch verstindliche — Handlungsweise: die Kritik am
Gegner, wobei dieser falsch rezipiert wird. Besonders deutlich wird dies in
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einem Satz des Psychologen KARL BUHLER: "Das Argerlichste im Meinungs-
austausch auf Zwischengebieten, wo Forscher verschiedener Herkunft sich
treffen, ist immer diese, wenn die Kritik des einen Phasen der Theoriege-
schichte des anderen trifft, die dieser selbst innerlich schon lingst iiberwun-
den hat" (BUHLER 1965, S. 70). Vertreter des qualitativen Ansatzes gehen
vergrobernd davon aus, daf der kritische Rationalismus der wissenschafts-
theoretische Unterbau des quantitativen Ansatzes ist. Vor diesem Hintergrund
beruht manche Kritik am quantitativen Ansatz einfach auf Verstindnis-
fehlern.

Ein Beispiel fiir die Unwissenheit iiber den Gegner ist bei BAUS (1985, S. 3f))
zu finden. Die Autorin versucht, die sog. "traditionelle empirische Forschung"
zu beschreiben: Sie beginnt mit dem ForschungsprozeB (Entdeckungs-,
Begriindungs- und Verwertungszusammenhang) und kommt schlieBlich zur
Entwicklung inhaltlicher Hypothesen, "die statistisch getestet werden, wo-
durch sie 'verifiziert' oder besser noch 'falsifiziert' werden sollen." (Diese
Aussage ist fiir sich alleine stehend schon falsch.) Die Autorin weiter: "Grund-
lage ist der Neopositivismus der Wiener Schule der 20er Jahre" (ebd., 1985,
S. 4). Dabei wird vo6llig tibersehen, dal POPPER ja gerade gegen den Wiener
Kreis und gegen die Verifikation das Falsifikationsprinzip gesetzt hatte.

Selbst renommierte Vertreter des sog. qualitativen Ansatzes weichen vor
Pauschalisierungen nicht zuriick: "Paradoxerweise kommt der Soziologe,...
der es unternimmt, menschliches Verhalten zu interpretieren, erkldren, vor-
herzusagen und zu verstehen — nur selten in Beriihrung mit dem, was er zu
verstehen versucht" (FILSTEAD 1979, S. 29). Und weiter: Die Soziologen
hétten versucht, "die empirische soziale Welt so lange zu biegen, umzufor-
men und zu verdrehen, bis sie auf das Modell paBte, das zu ihrer Erforschung
verwendet wurde" (ebd., S. 32).

Selbst der herausragende Vertreter des Symbolischen Interaktionismus, H.
BLUMER, scheut sich nicht vor Vereinfachungen: Es sei "der gingige Trend
in den sozialen und psychologischen Wissenschaften..., sich von einer direk-
ten Priifung der empirischen Welt abzuwenden; stattdessen konzentriert
man sich auf theoretische Schemata, vorstrukturierte Modelle, Ansammlun-
gen wager Konzepte..." (BLUMER 1979, S. 49).

Wie steht es nun um die Rezeption des qualitativen Ansatzes von Vertretern
des quantitativen Paradigmas? Mir erscheint der Abgrenzungswunsch hier
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nicht so stark ausprégt zu sein.!é Allerdings fillt hier auf, daB seitens der
quantitativen Vertreter die z. T. berechtigte Kritik an ihrem Ansatz unbe-
antwortet bleibt. Dazu gehéren vor allem Fragen der externen Validitét, auf
die noch gesondert eingegangen wird.

3.3.3  Gegenkritik als Antwort

Die Vertreter des qualitativen Ansatzes haben es noch nicht geschafft, ein
homogenes Bild ihrer Zunft zu vermitteln und auf Kritik seitens des quanti-
tativen Paradigmas angemessen zu reagicren (Letzteres ist auch umgekehrt
zu beobachten). Eine Strategie allerdings scheint unangemessen zu sein:
Auf Kritik mit Gegenkritik zu antworten: der Kritiker konne seine Vorstel-
Jungen bei seinem von ihm vertretenen Ansatz selber nicht durchsetzen. Ein
priignantes Beispiel findet sich bei ASCHENBACH et al. (1985, S. 35ff):

_ Kritik an der Reliabilitit qualitativer Verfahren wird beantwortet mit:
"Dieser Einwand trifft zunsichsteinmal gerade auch 'klassische' quantita-
tive Verfahren".

_ Kritik an der Validitit qualitativer Verfahren wird beantwortet mit: "Auch
dieser Einwand trifft zunzchsteinmal gerade auch die 'klassischen’ quan-
titative Verfahren".

— Kritik an der Reprisentativitit qualitativer Verfahren wird beantwortet
mit: "... und faktisch findet man sie (die Représentativitit, d.Verf.) auch
in der quantitativen Forschung kaum."

Auch wenn die Gegenkritik richtig sein sollte, sie ist keine Antwort auf die
gestellten Fragen.

Es 14Bt sich festhalten, dab die Paradigmabildung auch durch psychologi-
sche Ursachen erklirt werden kann. Unsicherheit, Unwissenheit und Gegen-
kritik als Abwehrstrategie entheben die Diskussion ihrer Wissenschaftlichkeit.
Man mu$ allerdings sehen, dab diese aktuellen psychologischen Ursachen,
die Verhirtung zwar erkldren konnen, aber nicht zeigen, ob die Trennung der
Standpunkte inhaltlich sinnvoll ist. Aus diesem Grunde soll im folgenden
analysiert werden, ob sich die beiden vermeintlichen Paradigmen tatsich-
lich unterscheiden. AbschlieBend sei ein etwas lingeres Zitat erlaubt: "Wird
die Chaotik der Begriffe und Konzepte, der epherme Charakter vorgeblicher
'Paradigmenwechsel', wird die mangelhafte Tragfihigkeit von bloBen Gedan-

16 Giehe Themenheft der 'Unterrichtswissenschaft' 1984
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kenexperimenten, die hidufig aufgeblasen als 'Theorien' (...) herumstolzieren,
werden Trends und 'Wenden' abgel6st oder ersetzt werden konnen durch eine
klare Logik, Topik und Systematik padagogischen bzw. erziechungswissen-
schaftlichen Argumentierens?" (HERRMANN 1989, S. 2).

4. Trennung der Ebenen

Es wurde bereits mehrfach angedeutet, daB es bei dem Vergleich und der
damit verbundenen Gegeniiberstellung beider Paradigmen zu einer Ebenen-
verwirrung gekommen ist. Diese ist darauf zuriickzufiihren, daB mit den bei-
den Attributen "qualitativ" und "quantitativ" unterschiedliche Phasen in einem
ForschungsprozeB angesprochen wurden. Es scheint daher notwendig, die
Phasen fiir die weitere inhaltliche Diskussion zu trennen. Eine etwas grobe,
aber durchaus niitzliche Einteilung referieren RUDINGER et al. (1985, S. 11ff).
Diese Einteilung wird im folgenden um den ersten Punkt erginzt:

|

Metatheoretische Hintergriinde
— Untersuchungsfeld (natiirliche Umgebung versus Labor)

— Datenform (qualitativ versus quantitativ)

Auswertungsmethodik (interpretativ versus statistisch)

Die Aussage, daB qualitative Sozialforschung nur offene Verfahren verwende
(HoprF 1979, S. 14), ist z. B. ungenau, weil sie nur eine der genannten Ebenen
betriffi. So ist die Dichotomie 'qualitativ' versus 'quantitativ' nicht hinreichend
trennscharf, um verschiedene methodologische Ansitze zu gruppieren (so
VAN BUER 1984, S. 253).

RUDINGER et al. zogen nun die letzten drei Einteilungsgesichtspunkte heran
und teilten sie in qualitative und quantitative Aspekte, um unterschiedliche
Paradigmen voneinander zu trennen. Darauf entstanden eine Reihe von
Mischformen, die alle als Paradigma benannt wurden. Ob der Paradigmabe-
griff da zu sehr strapaziert wurde, soll hier nicht diskutiert werden, diese
Vorgehensweise hat aber das Verdienst aufzuzeigen, daB die vorliegende
Forschungsansitze beim besten Willen nicht durch eine einfache Dichotomie
beschreibbar sind. Im folgenden werden anhand der vier Phasen eines For-
schungsprojektes Vergleiche der beiden Paradigmen angestellt.
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4.1 Metatheoretische Aspekte

4.1.1 Zur Trennung von Natur- versus Geisteswissenschafien

Die vermeintliche Trennung von Natur- versus Geistes- respektive Sozial-
wissenschaft ist einer der Griinde fiir die genannte Dichotomisierung. DIL-
THEY und RICKERT grenzten die Geistes- von den Naturwissenschaften ab
(wenn auch unterschiedlich: s. STEINVORTH 1982, S. 52, Anm. 7). SCHALK
(1978) hat die Trennung der Natur- von den Geisteswissenschaften auf die
Mitte des 18. Jahrhunderts datiert. Die "zwei Kulturen" (so DEMANDT 1983)
existieren demnach zwei Jahrhunderte.

Aber diese Unterscheidung erscheint heute {iberfliissig. TOPITSCH (1967, S. 69)
stellt dazu fest: "... daB die Diskussion um das Verhiltnis zwischen Natur-
und Sozialwissenschaften von zahlreichen Motiven beeinfluit wird, die mit
echtem methodologischem Interesse wenig zu tun haben." Auch die Orientie-
rung am naturwissenschaftlichen Modell sei letztlich psychologischer Natur:
"Ego-Bestitigung; wissenschafiliches Prestige; das Verlangen nach gleichwer-
tigen Status wie die Naturwissenschaftler zu haben" (FILSTEAD 1979, S. 32).

Oft wird behauptet, daB der quantitative Ansatz dem "Ideal" der Naturwis-
senschaften nacheifere — was prinzipiell zur Untersuchung sozialen Han-
delns ungeeignet sei (s. STRASSER 1971). Naturwissenschaften wird gerne
das Attribut der Exaktheit zugeschrieben!’, eine Ubernahme dieser Eigen-
schaft sei von Nachteil: "Psychologen sind noch weitgehend von der exakten
Wissenschaft gefangengenommen" (BAUS, 1985, S. 16). Die Autorin setzt
exakte Wissenschaft mit dem quantitativen Ansatz gleich. Man sollte aber
doch annehmen, daB auch qualitative Forscher ihre Arbeit exakt verrichten.
Im iibrigen sind nicht alle der Meinung, daB die Naturwissenschaften exakt
sind, so z. B. MORGENSTERN (1967, S. 317).

Verstehen und Interpretation sind auch in den Naturwissenschaften involvent,
insbesondere bei der Theoriebildung. Dies spricht gegen eine Trennung der
beiden Bereiche. Es scheint allerdings Stimmen zu geben, die neuerdings
doch fiir eine Dichotomie der Wissenschafisfamilien eintreten (s. zfd. HABER-
MAS 19854, S. 160ff.): Die Sozialwissenschaften stellten sich einer doppelten
hermeneutischen Aufgabe. Zu der theoretischen Beschreibung der Daten

17" JANICH/K AMBARTEL/MITTELSTRAB stellen sogar gegeniiber: exakte Wissenschaft ver-
sus Sozialwissenschaft
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(dies ist auch die hermenecutische Aufgabe in den Naturwissenschaften)
setze die Verstehensproblematik in den Sozialwissenschaften bereits bei der
Datengewinnung ein. Der Wissenschaftler konne sich der im Objektbereich
vorhandenen Sprache nicht wie eines neutralen Instrumentes bedienen. Diese
Auffassung basiert auf der SCHUTZschen Unterscheidung zwischen sozial-
wissenschaftlicher und naturwissenschaftlicher Erkenntnis: Die Sozialwis-
senschaften hitten es immer mit bereits interpretierten Realitéiten zu tun (s.
HOPF 1979, S. 21). Diese Auffassung aber fiihrt letztlich zur Frage nach der
Angemessenheit verschiedener Erkenntnistheorien. Die jiingste Diskussion
um den Radikalen Konstruktivismus (V. GLASERSFELD, MATURANA, WATZ-
LAWIK usw.) und die damit verbundene Annahme eines jeden Wissenschaft-
lers als Beobachter wiirde das HABERMASsche Argument entkréiften.

KRriz (1981, S. 50) versucht, einen wesentlichen Unterschied zwischen Natur-
und Sozialwissenschaften herauszuarbeiten: Naturwissenschaften wiirden in
artifiziellen Situationen sehr viel erfolgreicher (d.h. reliabler und valider)
arbeiten als in der Beschiftigung mit nicht-kiinstlichen Naturphdnomenen
wie Wettervorhersage, Naturkatastrophen etc. Damit hat KRIZ natiirlich
recht, er iibersieht dabei allerdings, daB er genau mit dieser Unterscheidung
zugibt, daB es eben keinen Unterschied zwischen Natur- und Sozialwissen-
schaften gibt. Sozialwissenschaften arbeiten eben vorwiegend mit nicht-
kiinstlichen Naturphdnomenen und auch dort, wo man anndherungsweise
artifizielle Situationen erzeugt, sind die Varianzaufkldrungen ja auch ziem-
lich hoch. Zu dhnlichen Ergebnissen kommt auch der Mathematiker LUH-
MANN (1981): Die Prizision der sogenannte Naturwissenschaften liegt nur
dann vor, wenn die zu bewiiltigende Situation einfach ist (z.B. wenige Vari-
ablen). Sie wird vermift bei komplexen Problemen (z.B. Wettervorhersage).

Der sehr humorvolle, wenn auch sehr ernst gemeinte Artikel von TETENS
(1982) zeigt, daBl die vermeintlich so sicheren Naturgesetze in ihrem Gel-
tungsbereich durchaus beschrénkt sind. Das Ergebnis seiner Analyse ist,
daB physikalische Aussagen im Grunde den gleichen Stellenwert haben wie
sozialwissenschaftliche Aussagen. Naturgesetze — rdiumlich und o6rtlich un-
begrenzt — sind auch in der Physik nicht zu finden.

Gegen den offensichtlich vermuteten Determinismus der Naturwissenschaf-
ten sprechen Naturwissenschaftler selbst. Am bekanntesten sind die Aus-
fihrungen HEISENBERGS zu dem Konzept der 'Unbestimmtheitsrelation’.
HEISENBERG stellt fest, "daB die Quantentheorie tatsidchlich sogar dazu zwingt,
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die Gesetze eben als statistische Gesetze zu formulieren und vom Determinis-
mus auch grundsétzlich abzugehen" (1972, S. 128ff)).

Weitergefiihrt hat diesen Gedanken insbesondere die Arbeitsgruppe um PRi-
GOGINE (50 z.B. PRIGOGINE/STENGERS 1986), die mit ihrer Diskussion um
die dissipativen Strukturen einmal den Anspruch zuriickgenommen haben,
dal} der Determinismus der Physik tiberall Geltung habe, zum anderen damit
aber gleichzeitig Modelle geschaffen haben, makroanalytisch scheinbar ver-
wirrende und turbulente Prozesse mikroanalytisch erkliren zu kénnen (v.
SALDERN 1991).

Es bleibt festzuhalten, daB dieser 'Stellvertreterkrieg' iiber das Verhltnis
zwischen Natur- und Geisteswissenschaften auf dem Gebicte der Erzie-
hungswissenschaft unsinnig ist. Hier hilft eventuell eine ironische AuBerung
von LAZARSFELD iiber die Sinnhaftigkeit eines Vergleiches der Verfahrens-
weisen der Natur- und Sozialwissenschaften weiter. "Entweder wird er uns
sagen, daB unsere Errungenschaften hinter denen der Naturwissenschaften
zuriickstehen, was wir nur zu gut wissen, oder er wird eine dogmatische
Behauptung iiber die Einheit der Wissenschaften aufstellen, dic meiner
Meinung nach ebenso niitzlich ist wie die Ermahnung meines Arztes, ich
miisse abnehmen, ohne daB er mir bei der Erreichung dieses duBerst wiin-
schenswerten Zieles behilflich ist." (LAZARSFELD 1967, S. 39).

4.1.2  Kritischer Rationalismus

Der quantitativen Methodologie wird oft nachgesagt, daB sie wissenschafts-
theoretisch an den Kritischen Rationalismus von POPPER angebunden sei.
Zweifelsohne hat POPPER mit seiner Kritik am Verifikationsprinzip des Wiener
Kreises und der Propagierung des Falsifikationsprinzips eine entscheidende
Grundlage der quantitativen Methodologie und der darauf basierenden Inter-
pretationen geliefert.'® Man wird aber nicht bestreiten konnen, daB neben der
radikalen Kritik am Kritischen Rationalismus (kritische Theorie, Konstruk-
tivismus etc.) Teile des Kritischen Rationalismus auch von quantitativ orien-
tierten Forschern i. S. einer Binnendiskussion kontrovers diskutiert werden.

'8 POPPER sagte in ¢inem Interview, das vom osterreichischen Fernsehen anlaBlich seines
85. Geburtstages im Jahre 1987 ausgestrahlt wurde, itber die Wirkung seiner wissen-
schaftstheoretischen Konzeption: "Bei den Philosophen hat sich nichts durchgesetzt”.
Immerhin gibt es eine von KURT SALAMUN herausgebene Buchreihe zum Kritischen
Rationalismus.
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Dazu gehoren besonders zwei Pfeiler des Kritischen Rationalismus: das Fal-
sifikations- und das Deduktionsprinzip.'®

Der Kritische Rationalismus ist nur bedingt Grundlage des quantitativen An-
satzes. Kritisiert wird seitens der Vertreter des qualitativen Ansatzes, daB
Forschung auf der Basis des kritischen Rationalismus nicht valide sei. Des-
halb sei der quantitative Ansatz abzulehnen. Auch wenn die Kritik am for-
schungslogischen System POPPERS richtig sein sollte (was hier nicht diskutiert
werden soll), trifft die Folgerung aus forschungspragmatischen Griinden nur
begrenzt zu. Der Grund ist einfach: Quantitative Forschung basiert in den
seltensten Fillen auf dem Kritischen Rationalismus in letzter Konsequenz.

Werden z. B. die Hypothesen alle falsifiziert, so ist der Forschungsproze
keineswegs beendet (es liegt also keine Linearitdt im Sinne POPPERS vor),
sondern man versucht, fiir die Theoriebildung und praktische Titigkeit rele-
vante Ergebnisse zu ermitteln. Dies kann z. B. dadurch geschehen, dal man
bereits an anderer Stelle bewihrte Hypothesen inhaltlich umdefiniert.?’ Ein
anderer Weg ist, nach einer ersten Auswertung der Daten neue Hypothesen
zu bilden und diese erneut zu testen (rekursives Vorgehen). Zudem gibt es
eine ganze Reihe von Immunisierungsstrategien und -mechanismen, die
Theorien ¢ine gewisse Resistenz verleihen (s. GORLITZ 1981; SCHMIDT 1981,
S. 110f;; STEGMULLER 1980, S. 120ff.). Sollten diese Strategien nicht fruch-
ten, dann bleibt noch, die methodischen Ursachen fiir die unerwartete Falsifi-
kation zu finden (Exhaustionsprinzip).

Es 14Bt sich also nicht von der Hand weisen, daB der Kritische Rationalimus
auch innerhalb des sog. quantitativen Paradigmas kontrovers diskutiert wird
und keineswegs ausschlieBliche Grundlage quantitativer Forschung ist. Das

19 S0 wird gezeigt, daB das "Falsifikationsprinzip konsequenterweise nicht nur auf die zur
Diskussion stehende Hypothese anzuwenden ist, sondern ebenso auf die Hypothesen,
die fiir die Falsifikation als giiltig angesehen werden" (KRAH 1974, S. 304). Desweiteren
wird diskutiert, inwieweit der "empirische Gehalt" nur pragmatisch verstanden werden
muB (und eben nicht syntaktisch oder semantisch; BRAUN 1975). Ein weiterer Dis-
kussionspunkt ist die Frage, ob Verifikation und Falsifikation symmetrisch sind (JUHOS
1970, versus SCHMID 1972; WELDING 1984; s. a. die Bemerkung von MERKENS 1980).
GRUSSER (1983) bringt eine Prézisierung der POPPERschen Annahmen iiber die Be-
wihrung von Hypothesen.

KNAPP (1982) konnte zeigen, dafl in der Forschungspraxis Hypothesen nicht nur ent-
scheidungslogisch falsifiziert werden (was POPPER fordert), sondern da Hypothesen
auch eine Bedeutungsverschiebung bzw. Umdeutung erfahren konnen (und damit erst
einmal weiterhin als wahr angenommen werden knnen).

20
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homogene Bild eines wissenschaftstheoretischen Hintergrundes des soge-
nannten quantitativen Ansatzes zerfillt.

4.1.3 Verstehen und Erklﬁ(en

Eine andere Gegentiberstellung von DILTHEY (neben der Trennung von
Natur- und Geisteswissenschaften) ist die von Verstehen (= Methode der
Geisteswissenschaft) versus Erkldren (= Methode der Naturwissenschaft).2!
Diese Dichotomie wird immer wider besseres Wissen gegen die sogenannten
quantitativen Methoden angebracht: Das Verstehen impliziere gerade nicht-
. quantifizierende Verfahren. Dies ist ein Irrtum: Verstehen hat mit der quanti-
| fizierenden oder qualifizierenden Methode per se nichts zu tun. DILTHEY,
auf den man sich gerne beruft, hat nie etwas gegen empirische Methoden
geschrieben, 1.G. zu seinen Schiilern (HUSCHKE-RHEIN 1987).

Erkldren und Verstehen sind kein Gegensatz. Erkliren ist "die Verkniipfung
I von Tatsachen (oder Sinneinheiten) mittels unserer RegelméiBigkeitsannah-

men, Verstehen die Rekonstruktion, wie ein anderer Tatsachen mittels seiner

Regelméfigkeitsannahmen verkniipft hat, um ein Problem zu losen” (PFEIF-
| FER 1983, S. 51f,, Anm. 9; s. a. ULICH 1982, S. 43). Einfacher ausgedriickt:
! Man selbst erklirt einen Sachverhalt, Verstehen ist aber der ProzeB, die Er-
!I kldrung eines anderen iiber einen Sachverhalt zu rekonstruieren (HITZLER
1982; s. a BRUMLIK 1983; HORMANN 1983).

WEBER spricht in diesem Zusammenhang vom "erkldrenden Verstehen"
(1972, S. 6), also: Erkldaren durch Verstehen. "Wir verstehen motivations-
méBig, welchen Sinn derjenige, der den Satz 2x2 = 4 ausspricht oder nieder-
geschrieben hat, damit verband, daB er dies gerade jetzt und in diesem
Zusammenhang hat, wenn wir ihn mit einer kaufminnischen Kalkulation,
einer wissenschaftlichen Diskussion, einer technischen Berechnung oder
einer anderen Handlung befafit schen, in deren Zusammenhang nach ihrem
' uns verstindlichen Sinn dieser Satz hineingehort, das heilit: einen uns ver-
stdndlichen Sinnzusammenhang gewinnt (rationales Motivationsgeschehen)”
(WEBER 1972, S. 6). Erkléren ist die Erfassung des Sinnzusammenhangs (ebd.,
S. 7; s.a. RIEDEL 1978).22 WEBERS Ansatz ist hochaktuell und wurde fiir die

2L Beide Begriffe werden iibrigens auch im amerikanischen in der Originalsprache belassen
(s. z. B. SMITH 1987); s. a. die Kontroverse ARMSTRONG vs. EISNER im Educational Re-
searcher, 1981. Zum Verstehensbegriff siche die umfangreiche Analyse von UHLE 1989. |

22 Eine ausgezeichnete Zusammenfassung von MAX WEBERS System der verstehenden
Soziologie findet man bei STEINVORTH (1982; WAGNER/ZIPPRIAN 1985). ‘
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Psychologie insbesondere durch die Arbeiten von GROEBEN (zuletzt 1986)
fruchtbar gemacht (s. a. GIESEN/SCHMIDT 1977, S. 177{f.).2

Die Verstehensproblematik ist deshalb fiir diese Diskussion so wichtig, weil
es auch Phasen im quantitativen ForschungsprozeB gibt, bei denen Verstehen
als Methode die zentrale Rolle spielt: "Um jene statistische Tatsache auf das
Niveau einer sozialwissenschaftlichen Aussage zu heben, bedarf es der Ein-
sicht in soziale Bedeutungen: Und diese gewinnen wir nur durch das Wagnis
der Interpretation.” (STRASSER 1971, S. 165).

Nach REICHENBACH (und in der Folge POPPER) ist es eine aullerwissen-
schafiliche Frage, wie ein Forscher zu seinen Hypothesen kommt. Fiir unsere
Diskussion kann es dagegen ein zentraler Punkt sein, weil er zeigt, wie das
Verstehen die Hypothesenbildung beeinflufit (was nicht heifien soll, dall das
Verstehen hier auf die Rolle eines Hypothesengenerators abgedringt werden
soll; s. LEAT, 1978). Am folgenden Beispiel einer Reinterpretation der Ergeb-
nisse iiber das Publikationsverhalten in Zeitschriften soll gezeigt werden,
wie niitzlich die Beriicksichtigung des Einbezuges der Verstchensmethode
am Beginn des quantitativen Forschungsprozesses ist: Analysen iiber publi-
zierte Zeitschriftenartikel quantitativer Provinienz kommen zum Ergebnis,
daB weit mehr Hypothesen bestitigt als falsifiziert werden (SAHNER 1979,
1982; GREENWALD 1975; ACHTENHAGEN 1979, spricht von der "Jagd nach
Signifikanzen"). Aber was erwarten die Kritiker eigentlich? Hypothesenge-
nerierung per Zufallsgenerator? Hypothesen sollten wohldurchdachte Annah-
men iiber die Realitiit sein. Die Hypothesengenerierung verlangt genau das,
was vom qualitativen Paradigma immer verlangt wird: Das Erkennen von
Sinn und Bedeutung. Die geringe Zahl wirklich falsifizierter Hypothesen
zeigt doch eigentlich, daB die Befiirworter des quantitativen Ansatzes mehr
iiber ihren Objektbereich wissen (verstehen!) als gemeinhin angenommen.
(Zur Erklarung dieses Phanomens kann auch das Konzept der Abduktion von
PEIRCE herangezogen werden; s. zfs. OVERHOLT/STALLINGS 1976).

4.1.4  Zum Problem der Trennung von Subjekt und Objekt

Vertreter des qualitativen Ansatzes sind der Auffassung, daB Aussagen, die
auf quantitativen Analysen beruhen, nicht valide sein konnen, da die aus dem
Kritischen Rationalismus herrithrende Trennung zwischen Subjekt und Ob-

23 Die Rezeption MAX WEBERS durch die Pidagogik wurde offensichtlich versdumt (s.
VOGEL 1989, S. 442)
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jekt (S <> O) dies nicht moglich mache. Bedeutung und Sinn wiren unter
dieser Primisse nicht zu erfassen (s. BRUNNER 1982).

Es kann nur wissenschaftliche Erkenntnis geben, wenn die Trennung von
Subjekt und Objekt (S <> 0) vorliegt (nicht: S = 0; bzw. S = S).2* Dies sei im
folgenden begriindet (s. dazu auch JUNKER/REISINGER 1977). Eine fehlende
Trennung (S = O) hat zur Folge, daB ein Phantasieprodukt von einem phan-
tasieunabhingigen Gegenstand nicht mehr unterschieden werden kann. Wie
nun aber die Kritik entkriiften, dal die S—-O-Trennung zu invaliden Ergeb-
nissen fiihrt? Man kann zeigen, daf8 die Beziehungen S=0 vs. S <> O zu
einer nicht berechtigten Verhértung der Standpunkte gefiihrt hat, weil diese
krasse Gegeniiberstellung den tatsdchlichen Gegebenheiten nicht entspricht.

Gehen wir im folgenden von einer Subjekt-Objekt-Relation aus. Man kann
zwei Fille unterscheiden:

ORS: Das Objekt wird vom Subjekt abgebildet (theoretische Vernunft,
Abbildung)

SRO: Das Subjekt verindert die Wirklichkeit (O als Resultat von S). Diese \
Relation ist ein Symbol fiir praktische Erkenntnis und freic Willens-
bestimmung (praktische Relation; Veréinderung). ‘

Der entscheidende Unterschied von theoretischer Vernunft und praktischer |
Relation liegt also im Bezug zwischen S und O. Wenn nun diese beiden Be-
zugsmoglichkeiten (SRO bzw. ORS) selber zum Objekt werden, dann erhélt

man vier Meta-Relationen, die sich wiederum in theoretische (a und b) und
praktische Metarelationen (¢ und d) aufteilen lassen:

Theorie einer Theorie ((ORS)RS): Das Subjekt S reflektiert iiber eine Theorie
ORS. Eine Theorie wird also Gegenstand einer weiteren Theorie. Dazu ge-
hoéren vorwiegend wissenschaftstheoretische Fragestellungen.

Theorie einer Praxis ((SRO)RS): Die Praxis wird vom Subjekt reflektiert.
Dazu gehort z. B., daB Wissenschaften Grundbegriffe zur Beschreibung ge-
sellschaftlicher Praxis finden.

Praxis einer Praxis (SR(SRO)): Das Subjekt wirkt auf die Praxis. Hierunter
fillt das alltigliche Handeln.

Praxis einer Theorie (SR(ORS)): Das Subjekt wirkt auf die Theorie.

24 Die Problematik um die Trennung zwischen Subjekt und Objekt macht die Sozialwis- |
senschaften keinesfalls unwissenschaftlich, eher "unnaturwissenschaftlich" wie es
MARKL (1987, S. 14) formulierte. |
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Mit diesen vier Meta-Relationen soll verdeutlicht werden, daB es immer
eine Subjekt-Objekt-Trennung gibt, sei es in metatheoretischen und theore-
tischen Fragen (a und b) bzw. beim praktischen, alltiglichen Handeln (c)
oder bei der Riickwirkung der Praxis auf die Theorie (d). Teilweise ist die
Subjekt-Objekt-Trennung von einzelnen Vertretern des qualitativen Ansat-
zes erkannt: Ein Interviewer soll in einem qualitativen Interview bspw. zwei
Rollen simultan iibernehmen (s. ASCHENBACH et al. 1985, S. 39), was ja vor-
aussetzt, daB eben eine Trennung notwendig ist.

4.1.5 Werturteil

Die Werturteilsfrage ist immer noch aktuell, und es scheint, daB sich bei die-
ser Frage qualitatives und quantitatives Paradigma gravierend unterscheiden.
Fiir MAX WEBER war der entscheidende Grund fiir seine Ablehnung von
Werturteilen die logische Unmdglichkeit, vom Sein auf das Sollen zu schlie-
Ben. "Fiir die sduberliche Trennung von Wissenschaft und Wertsetzung pli-
diert WEBER ja im Namen von Prinzipien wie: maximale Klarheit, Konsistenz,
intellektuelle Redlichkeit, Aufgeklirtheit, Verantwortlichkeit und groBtmog-
liche Fihigkeit zum Durchschauen und zur Kontrolle der eigenen Bedingun-
gen” (KOCKA 1976, S. 286).

"Jede empirische Sozialwissenschaft, einschlieBlich der Geschichtswissen-
schaft, die dem Anspruch neuzeitlichen Erfahrungswissens geniigen will,
muf grundsitzlich auf Werturteile verzichten" (JUNKER 1970, S. 31). Dies
ist wohl die Ursache dafiir, die Werturteilsfreiheit génzlich abzulehnen. Der
EinfluB von Werturteilen in den ErkenntnisprozeB ist fatal: Zu allen Fehler-
quellen wiirde sich das Werturteil des Forschers dazugesellen. Aber: Die
Abstinenz von Werturteilen ist nicht mit "moralischem Nihilismus" gleich-
zusetzen (s. MYRDAL 1971, S. 79).

Beziiglich der Werturteile gibt es nach JUNKER fiir den Wissenschafiler nur
folgende Alternative: "Der Wissenschaftler hat entweder mit duBerster Selbst-
disziplin zu versuchen, jede Wertung zu vermeiden oder, wenn er sich — aus
welchen praktischen Griinden auch immer — diesem Postulat nicht beugen
will, seinem Leser und Hérer in jedem Fall unmifiverstindlich klarzuma-
chen, wo die wissenschaftliche Aussage aufhore und das praktische Wertur-
teil beginne" (1970, S. 6). Dies konnte gemeinsame Basis unterschiedlicher
Forschungsstrategien sein.
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4.1.6 Wahrheit

Hinter dem qualitativen und quantitativen Ansatz scheinen zwei Wahrheits-
konzeptionen zu konkurrieren: die Korrespondenztheorie und der dialog—
konsens—theoretische Wahrheitsbegriff.

POPPER rekurriert iiberwiegend auf die semantische Theorie von TARSKI.
Die Korrespondenztheorie besagt, dafl die Wahrheit einer Aussage in ihrer
Ubereinstimmung (oder Korrespondenz) mit der Wirklichkeit besteht.”> An
dieser Stelle soll nicht diskutiert werden, inwieweit diese Wahrheitstheorie
tragfihig ist. Allerdings sollte der Hinweis nicht fehlen, daf es in den letzten
Jahren zu einer Diskussion {iber TARSKIS Wahrheitstheorie gekommen ist,
in deren Verlauf erhebliche Bedenken geduBert wurden (vgl. zusammenfas-
send FRANZEN 1982; KEUTH 1978; SKIRBEKK 1980). Das dialog-konsens-
theoretische Wahrheitskriterium ist vor allem von HABERMAS (1985, 1986,
S. 127f) propagiert worden. Es besagt im Prinzip, da8 Forscher sich der
Wabhrheit durch einen Diskurs annéhern. Die Kontroverse zwischen beiden
Auffassungen soll hier nicht wiedergegeben werden. Allerdings erscheinen
zwei Anmerkungen notwendig:

a. Innerhalb der Philosophie ist die Wahrheitsfrage noch nicht gekldrt. Es
gibt weit mehr Wahrheitstheorien als die bereits genannten. Die uniiber-
schaubare Vielfalt von wahrheitstheoretischen Arbeiten und Richtungen (s.
zusammenfassend PUNTEL 1978, 1984, S. 96) macht es dem Philosophen-
laien schwer, fiir dic eigene praktische Arbeit Anhaltspunkte zu finden.?

b. Dem Philosophenlaien bleibt also nichts weiter {ibrig, als sich zumindest
mit den beiden betreffenden Wahrheitstheorien zu beschiftigen. Es wiire flir
die Diskussion fruchtbar, wenn die Kritik am diskurskonsenstheoretischen

25 nRealist zu sein bedeutet, sich an eine Korrespondenztheorie der Wahrheit zu halten,
also zu behaupten, daB ein wahrer Ausdruck 'von dem, was ist, sagt, daf es ist". Rela-
tivist zu sein bedeutet, die Korrespondenztheorie der Wahrheit abzulehnen und somit
die Berechtigung abzulehnen, angesichts verschiedener Interessen, Ideologien, Kultu-
ren und Glaubenssysteme von Sprechern einer einzig externen Wirklichkeit als den
Mabfstab der Wahrheit anzurufen." (JARDINE 1982, S. 136).

Im iibrigen soll angemerkt werden, daB auch mit dem Finden einer fiir alle angemesse-
nen Wahrheitskonzeption, ein Problem noch nicht geldst ist: Wird sich dieses Wissen
auch durchsetzen? (HAGER 1984, S. 50: "Das wissenschaftliche Wissen mul} geglaubt
werden, da nicht jede wissenschaftliche Begriindung schon von allen verstanden wer-
den kann.") "Selbst, wenn eine intuitive Einsicht wahr ist, geniigt das fiir die Wissen-
schaft noch nicht, denn diese verlangt nicht einfach, daB ihre Aussagen wahr sind,
sondern daB man auch weiB, daf sie wahr sind" (KRAFT 1967, S. 76).

26
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Ansatz von PUNTEL (1978), desweiteren die Kritik am POPPERschen Wahr-
heitsbegriff von KEUTH (1978) in die Diskussion einflieBen wiirde (s. zsf.
NAGL 1984).

Eine versdhnende "Integration der konkurrierenden hermeneutischen und
empirischen Wissenschaftstraditionen" strebt vor allem GROEBEN durch die
Kombination des dialogkonsenstheoretischen Wahrheits- und empiristischen
Falsifikationskriteriums an (GROEBEN 1981, S. 127, GROEBEN/WESTMEYER
1975, S. 1344f.). Das konsenstheoretische Wahrheitskriterium dient nach der
Uberpriifung der Rekonstruktionsaddquanz subjektiver Theorien, das empiri-
stische Falsifikationskriterium hingegen der Uberpriifung ihrer Realititsad-
dquanz. Das dialog—konsenstheoretische Wahrheitskriterium ist der Korre-
spondenztheorie gewissermaBen vor- und iibergeordnet (s. a. LECHLER 1982,
S. 245 und 262).

4.1.7  Giitekriterien

Ob eine Aussage als wissenschaftlich akzeptiert wird, hingt davon ab, ob
der Erkenntnisweg objektiv, zuverlissig und giiltig ist.2’ In der quantitativen
Forschung scheinen Objektivitit, Reliabilitit und Validitit als Forderungen
unstrittig. Im qualitativen Paradigma offensichtlich nicht (zuletzt: HUSCHKE-
RHEIN 1987), was zu starker Kritik AnlaB gibt.28

4.1.7.1 Objektivitit

Der Begrift Objektivit4t wurde insbesondere von MAX WEBER (1968, S. 146-
214) geprigt. Objektivitit scheint der Gegenbegriff zur Subjektivitit zu sein.
Letzterer wird "im Verstéindnis vieler Wissenschaftler assoziiert ... mit Begrif-
fen wie Willkiir, Beliebigkeit und Unwissenschaftlichkeit" (HEJL 1982, S. 173).

27 Hinzu kommt noch die Utilitaritit, d.h. die Frage, ob das Verhiltnis zwischen Aufwand
und Ertrag sinnvoll ist (Diese Frage stellt sich z.B. bei den auswertungsintensiven Ver-
fahren der Objektiven Hermeneutik; s. BAUS 1985, S. 15 und MOHLER 1981, S. 729
sowie TERHART, 1981, zum Arbeitsaufwand).

?% TERHART stellt fest, daB die Standards fiir empirische MeBoperationen (Objektivitiit,
Reliabilitit und Validitiit) methodologische Prinzipien des empirisch-analytischen An-
satzes seien. Insgesamt seien diese drei Prinzipien aber nur Teil des viel allgemeineren
Problems der Geltungsbegriindung von wissenschaftlichen Aussagen iiberhaupt (1981, S,
769). (TERHART irrt, denn die Giitekriterien sind ja nicht nur Standards fiir Meflopera-
tionen. Sie sind notwendige (nicht hinreichende) Voraussetzung dafiir, daf Aussagen
Geltung beanspruchen kénnen.) Geltung setzt Reprisentativitiit der Personen- und
Situationsstichprobe voraus.
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‘ Unter diesem Begriff werden in dem qualitativen Paradigma oft Fragen der |
Validitit diskutiert. Objektivitdt i. S. des quantitativen Ansaizes ist aller- ’
dings recht prézise auch von Vertretern des qualitativen Ansatzes definiert
und gefordert. So spricht WILSON (1977, S. 258) von "disziplinierter Subjek-
tivitdt" oder KLEINING (1986, S. 735) von "Intersubjektivitit". Offenbar sind
diese Vorstellungen voll kompatibel mit denen des quantitativen Ansatzes.
Strittig ist allein die Frage der Kontrolle. Letztere ist im quantitativen Ansatz
allerdings auch nicht gewihrleistet, mal abgesehen von Doppelblindver-
suchen.?? Es 1Bt sich feststellen: Bzgl. der Objektivitit ist die diskutierte
Dichotomie der Paradigmen nicht aufrechtzuerhalten. [

4.1.7.2 Reliabilitit

Reliabilitit liegt dann vor, wenn ein MeBgerit bei mehreren Messungen der
gleichen Mefiobjekte gleiche MeBergebnisse liefert. Reliabilitdt liegt auch
dann vor, wenn verschiedene MeBgeriite zu einer gleichen Aquivalenzklasse
gehoren, d.h. sie liefern "im Rahmen der erreichbaren Mefgenauigkeit bei
gleichen MeBobjekten gleiche MeBergebnisse” (JAENECKE 1982, S. 293).
Auch diese Forderung ist unstrittig. Es ist deshalb verwunderlich, warum in
metatheoretischen Arbeiten des qualitativen Paradigmas der Begriff der
Reliabilitit so gut wie nicht auftaucht.

Reliabilitit bei den interpretativen Verfahren bedeutet ja nichts anderes, als
daB andere Forscher zu der gleichen Interpretation kommen miiiten wie
ihre Kollegen oder daff die gleichen Interpreten bei mehreren Erhebungen
der gleichen MeBobjekte zu gleichen Ergebnissen kommen. Der Ruf nach
der Alltagserfahrung, die per se zuverldssig sei, gentigt nicht (s. ASCHEN-
BACH et al. 1985, S. 35).

4.1.7.3 Validitit

Fragen der Validitit werden im qualitativen Paradigma oftmals unter dem
Begriff der Objektivitdt diskutiert (WILSON 1982).30 Validitit ist in beiden
Paradigmen das am schwersten zu erreichende Giitekriterium und gleich-
zeitig der Hauptangriffspunkt des qualitativen Paradigmas gegen das quanti-
tative. Jiingere Arbeiten zeigen, wie fragwiirdig herkmmliche Fragebdgen

2 ygl. die Diskussion um den Einfluf des Forschers bspw. auf die Ergebnisse der Ge-
samtschuluntersuchungen.

30 Djese Beobachtung kann man auch in metatheoretischen Arbeiten zur Geschichtswis-
senschaft machen (s. JUNKER/REISINGER 1977).
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und Beobachtungsverfahren sind (so z.B. BECK 1987). Aber wie wird Validi-
tét bei qualitativen Methoden erreicht? Wie werden Arbeiten auf jhre "innere"
und "duBere” Stimmigkeit (so WILSON 1982, S. 501f) gepriift? KLEINING
(1986, S. 735) gibt eine Antwort: "Durch maximale strukturelle Variation
der Perspektiven" 3!

Es scheint aber nicht unumstritten zu sein, ob zu diesen Perspektiven die
des Untersuchten selbst hinzukommt oder nicht. Die Diskussion zwischen
TERHART und OEVERMANN spricht fiir sich selbst (beide in GARZ/KRAI-
MER, 1983, und in der Zeitschrift fiir Padagogik 1981/1982).

Trotz der streng formulierten Kriterien beziiglich der Giiltigkeit von quanti-
tativen Untersuchungen gibt es auch hier unkontrollierbare Einfliisse, die in
der Person des Forschers begriindet werden. Forscher unterliegen der Gefahr
"die Daten so lange hin- und herzuschaukeln, bis sie den Vorurteilen ent-
sprechen oder bis es zu Aha-Erlebnissen kommt" (SAHNER 1979, S. 269).
Insbesondere durch die EDV wird dieser ProzeB unterstiitzt: Man kommt
irgendwie zu interessanten Ergebnissen oder rechnet so lange, bis die eigene
These bestitigt wird. Erst nach der Berechnung (ex post) wird die Theorie
gesucht, die auf die Ergebnisse pafit. SAHNER (1979, S. 272) ironisch: "Stimmt -
diese Vorstellung mit den Daten iiberein, frohlockt er (der Forscher, der
Verf.): Publikationen".

4.1.8 Ethik

IRLE (1979) diskutiert in seinem Artikel das Instrument der "T&uschung" in
der verhaltens- und sozialwissenschaftlichen Forschung. Ethisch fragwiirdig
ist dieses Instrument teilweise nicht zu ersetzen, wenn man zu Aussagen
fiber die Realitdt kommen will. IRLE konnte zeigen, daB das Thema "Tiu-
schung" lange Jahre (zumindest in der Sozialpsychologie) nicht diskutiert
worden ist. Experimente, und auf diese bezieht sich IRLE vorwiegend, bend-
tigen das Instrument der Tauschung, um die externe Validitit zu gewshrlei-
sten. Das Experiment in traditioneller Sicht ist meist quantitativ. Aus diesem
Grunde stellt sich die Frage, ob Tduschung als Forschungsinstrument bei
qualitativen Verfahren noch notwendig ist.

31 Aussagen wie "Tatsichlich gelingt es uns ja auch schon im Alltag immer wieder, das
Handeln und Orientieren anderer aufgrund der Kenntnis ihres Denkens zu antizipieren"
zeigen trefflich die Ignoranz von Vorurteils- und Stereotypenforschung (s. ASCHENBACH
et al. 1985, S. 35).
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KLEINING (1986, S. 745) geht davon aus, daB qualitative Experimente bei
sachgerechter Anwendung moralisch und ethisch keineswegs fragwiirdig
seien, sie besdBen sogar eine Art "immanenter Moral". Er hebt insbesondere
ab von den bekannten amerikanischen Gehorsams- und Gefingnis-Experi-
menten. Dort wire eine wie auch immer geartete ethische Instanz notwendig
gewesen, nicht aber bei der qual itativen Forschung. Diese Beurteilung scheint
problematisch zu sein, denn KLEINING definiert das qualitative Experiment
wie folgt: Es "ist der nach wissenschaftlichen Regeln vorgenommene Ein-
griff in einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung seiner Struktur" (ebd.,
1986, S. 724). Nach seinen eigenen Worten veréndert also der Eingriff einen
Gegenstand. Mal ganz abgesehen davon, daB eventuell durch den Eingriff
die zu erforschende Struktur auch veréndert wird (und damit nicht mehr das
ist, was sie vorher war), kann doch der Eingriff durchaus moralisch frag-
wiirdig sein. Dies ist natiirlich auch eine Behauptung, die nur im Einzelfall
zu priifen wire. Aber von vornherein eine immanente positve Moral anzu-
nehmen, ist falsch.

4.1.9 Erkenntnisleitendes Interesse

Insbesondere HABERMAS hat den Begriff des erkenntnisleitenden Interesses
geprigt. Im Grunde umfafit der Vorstellungsinhalt den moglichen, unbewuf-
ten oder bewuBten, Eingriff des Forschers in den Forschungsprozel selbst.
Solche Interessen sind unabhingig von dem Forschungsansatz, den der For-
scher wihlt. Werden die bewuBten Interessen (z. B. als Ziel des Forschungs-
projektes) offengelegt, dann sind sie kontrollierbar. PREUBS (1977, S. 64)
sieht gerade hier keinen Unterschied zwischen den beiden sog. Paradigmen:
"Das Verindern besorgen jetzt die Forscher, nicht mehr deren Aufiraggeber".

Oft wird dem empirischen analytischen Ansatz vorgeworfen, daB dieser nur
den Ist—Zustand gesellschaftlicher Verhaltnisse beschreibt. Dieser Kritik-
punkt tritt allerdings auch im Rahmen der interpretativen Forschung auf.
TERHART schreibt: "Interpretation von Alltagswissen lauft wie objektive
Quantifizierung Gefahr, lediglich Ist-Zustinde abzubilden. Fiir eine kriti-
sche Erziechungswissenschaft ist es jedoch unumginglich, zusdtzlich nor-
mative Annahmen iiber die Adé4quatheit von Bewubtseinsstrukturen zu tref-
fen und zu legitimieren, denn Erziehung und Unterricht sind notwendig auf
die Verinderung von subjektiven Strukturen angelegt” (ebd., 1979, S. 24).
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4.2 Das Untersuchungsfeld

RUDINGER et al. haben zwischen Labor— und Felduntersuchungen unter-
schieden. Der Hauptvorwurf gegeniiber den Laboruntersuchungen ist hin-
langlich bekannt: Im Labor konnten die Verhiltnisse in der Realitiit nicht
richtig nachgebildet werden, die zu untersuchenden Personen oder Gruppen
wurden nicht in der Umwelt untersucht, in der sie normalerweise leben und
handeln. Dies ist ein Vorwurf, der sich auf die Giiltigkeit einer Untersu-
chung bezieht, auf die duBere Validitiit.

Wenn die Ergebnisse einer Untersuchung auf die zugrundegelegte Popula-
tion iibertragbar, d.h. generalisierbar, sind, dann spricht man von #uBerer
Validitat. Da eine echte Stichprobenzichung aus gesetzlichen und ethischen
Griinden nicht méglich ist, wird die Stichprobe durch den Effekt "Freiwillig-
keit" mit an Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit verzerrt.

Die Definition der Skologischen Validitit von BRONFENBRENNER (1976,
1981) lautet wie folgt: Eine Untersuchung ist dann kologisch valide, wenn
sie in realen Umwelten stattfindet oder wenn eine kiinstlich geschaffene Um-
welt der realen entspricht. Die erlebte Umwelt sollte fiir die Versuchsperson
die Eigenschaften haben, die der Forscher voraussetzt. Wenn diese Bedin-
gung erfiillt ist, dann ist ein Unterschied zwischen qualitativem und quantl-
tativem Paradigma nicht mehr vorhanden.

Man darf wohl behaupten, da die Diskussion um die skologische Validitit
jetzt und in Zukunft eine nicht mehr wegzudenkende Pflicht in empirischen
(qualitativen wie quantitativen) Arbeiten ist. Zusitzlich zu den anderen
Validitétsaspekten wird die dkologische Validitit Mafstab fiir die Giite von
Untersuchungen sein. Allerdings mufl man sich dariiber im klaren sein, daB
die okologische Validitit eigentlich von anderen Validitétsarten abgedeckt
wird. So neu sind die damit verbundenen Forderungen nicht.

4.3 Die Objekte qualitativer und quantitativer Forschung

Die Objekte qualitativer und quantitativer Forschung sind identisch (was
wieder einmal gegen diese Dichotomie spricht). Zu untersuchende Inhalte
haben grundsitzlich eine dreifache Struktur: Zeichen bzw. Daten, Sinn, Be-
deutung. Diese Trennung ist sinnvoll, weil man die Validitatstfrage nunmehr
gliedern kann.
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Zeichen und Daten sind z. B. das gesprochene Wort, eine Armbewegung,
ein Stiickchen Tafelkreide. Die Erfassung von Elementen dieser Ebene ist
einfach, der Verarbeitung von Elementen dieser Ebene durch quantitative
Verfahren steht nichts im Wege. Die Gefahr liegt allerdings darin, theorien-
los Daten anzuhdufen.

Die Sinnebene umfaft das (manifeste) Eigen- bzw. Selbstverstdndnis des
Handelnden, sein Wollen, Meinen, Selbst. Die Erfassung dieser Ebene ist
schwierig. Auch bei dem Einsatz von Verfahren, die als empathisch gelten,
ist man nie sicher, den Sinn z.B. einer AuBerung wirklich vollstindig erfat
zu haben. Man kann sich diesem Bereich nur approximativ néhern.

Von eigentlichem Interesse ist die Bedeutungsebene. Sie bildet die (latente)
hypothetische Einheit aller subjektiven (Sinn-)Beziige. Bedeutung ist mehr
als Sinn, es ist die Frage: Was ist eigentlich gewesen?

Sicher liegen bei diesem Punkt die beiden sog. Paradigmen nicht wo weit
auseinander. Allerdings werden die Vertreter des qualitativen Ansatzes argu-
mentieren, daff dic beiden hoheren Ebenen wegen der Subjekt—Objekt—Tren-
nung im quantitativen Ansatz von diesem nicht erfaBt werden konnen.

4.4 Auswertungsmethodik

4.4.1 Messen und Auswerten

Messen scheint eine aus psychologischen Griinden notwendige Handlung zu
sein: "Mathematisierbarkeit beziehungsweise Mathematisierung galten schon
in der griechischen Antike als Ausweis der Wissenschaftlichkeit einer Dis-
ziplin" (SCHNEIDER 1979, S. 101). Aber es gibt auch andere Griinde:

Quantitative Erhebungs— und Auswertungsverfahren sind immer dann notig,
wenn das menschliche Gehirn die Heterogenitit des empirischen Relativs
ohne Hilfsmittel nicht mehr adiiquat erfassen kann. Dazu miissen die Daten
reduziert werden. KRz (1981, S. 36) spricht in diesem Falle von einer "Intel-
ligenzbarriere", die es unmdglich macht, von dem empirischen Relativ zu
einem empirischen Ergebnis bzw. zu einer Aussage zu kommen. Aber auch
wenn man quantitativer Auswertungsverfahren nicht bedarf, dann ist der
ProzeB empirisches Relativ — empirisches Ergebnis auch eine Informations-
reduktion.?? Sollte die Intelligenzbarriere allerdings vorhanden sein, so ist

32 wWenn eine Theorie so komplex wird, daB man all ihre Implikationen nicht mehr ohne
weiteres iibersehen kann, dann kann die Mathematik, falls sie anwendbar ist, die exakte
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das empirische Relativ in ein numerisches Relativ zu iiberfiihren. Fiir diesen
Fall gibt es allerdings eine unerldBliche Voraussetzung: Es muf Homomor-
phie zwischen den beiden Relativa vorliegen (GIGERENZER 1980, S. 32). Das
numerische Relativ schlieBlich wird durch statistische bzw. mathematische
Verfahren — ebenfalls iiber Informationsreduktion — zum numerischen Er-
gebnis, welches schlieBlich interpretiert werden muB. Zwei Dinge sollen
damit verdeutlicht werden: (1) Die Statistik ist nur ein Hilfsmittel, um die
Intelligenzbarriere zu umgehen. (2) Auch bei den sogenannten quantitativen
Methoden steht vor der Bildung des empirischen Relativs und nach dem
empirischen Ergebnis eine Interpretation, ein interpretativer Akt. Schon aus
diesem Grunde trifft eigentlich die Klassifizierung 'quantitatives Paradigma’
in dieser Form nicht zu.

In beiden Fillen liegt eine Informationsreduktion vor (durch Intelligenz —
hermeneutisch; statistisch). Es stellt sich nunmehr die Frage, ob die Infor-
mationsreduktion durch Statistik intersubjektiv nicht besser nachvollzogen
werden kann als die hermeneutische Informationsreduktion (KR1Z 1981, S.
41). Dabei wird allerdings Gleichheit der Reduktionsmechanismen voraus-
gesetzt.

Qualitative Forscher sind sich allerdings ihres empirischen MaBes wenig
bewuBt, obwohl auch in ihren MeBverfahren ein solches MaB vorausgesetzt
wird (zur MeBtheorie: JAENECKE 1982). Der Begriff des Messens allein
geniigt schon, Widerstand zu erregen (s. ASCHENBACH et al. 1985, S. 41,
Anm.1). Der Begriff des Messens wird in der Literatur eher dem quantitati-
ven Paradigma zugeordnet als dem qualitativen. Aber dennoch: Selbstver-
stindlich wird auch bei qualitativer Forschung gemessen: WILSON (1982, S.
500) unterstreicht, da "die Gewinnung und Deutung quantitativer Daten
methodologisch gar nichts anderes als die Gewinnung und Deutung qualitativer
Daten" ist. Quantitative Daten sind bei genauerem Hinsehen nur Anhiufun-
gen qualitativer Beobachtungen. In den Ansitzen des qualitativen Paradig-
mas muB ja zumindest festgestellt werden, ob ein Sachverhalt existiert oder
nicht. Die Variable kénnte bspw. heiBen: Existenz eines Sachverhaltes. Diese
Variable kann zwei Wahrheitswerte annehmen: "ja" oder "nein".33

Ableitung von Schliissen und Implikationen erméglichen, von denen man einige viel-
leicht nur erraten, andere nicht einmal erwarten konnte" (FESTINGER 1967, S. 337).

3 Solche Variablen heifien in der Mathematik Boolesche Variablen mit den Wahrheits-
werten 'wahr' bzw. 'falsch’ (s. a. LUHMANN 1981, S. 21ff).
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THIERSCH (1966) diskutiert die Vereinbarkeit der quantitativen Methoden
mit der Hermeneutik. Er kommt nach eingehender Diskussion sogar zu dem
SchluB, daB man die Messung aus einer der Grundregeln der DILTHEYschen
Hermeneutik ableiten konne: Verstehen ist nur mdglich durch Vergleichen.
Von dem Vergleich bis zur Messung sei es aber nur ein sehr kurzer Weg.
Das Kernproblem sieht THIERSCH darin, ob die qualitativen Differenzen in
quantitative tibertragen werden kénnen. Dies sei im konkreten Fall sehr viel
schwieriger als das Messen selbst (ebd., 1966, S. 13).

4.4.2 Theoriclose Datenerhebung?

Die Annahme, daB qualitative Forscher ohne jegliche Vorannahme die Da-
tenerhebung durchfithren knnen, scheint bei diesen zwar gewiinscht, aber
in der Durchfiihrung doch nicht moglich zu sein. Ein Beispiel aus der quali-
tativen Inhaltsanalyse liefert BAUS (1985, S. 9): "Wir wihiten die qualitative
Inhaltsanalyse, d. h. eine Textanalyse ohne vorgegebene Auswertungskate-
gorien." Die Autorin eine Seite weiter: "Das wissenschaftliche Verstehen
erfolgt nach bestimmten Regeln mit Hilfe von Kategorien, die aus einem
theoretischen Vorverstindnis abgeleitet sind". Zwei Seiten weiter: "Wir wa-
ren darauf bedacht, Theorie und Daten in der Weise aufeinander zu beziehen,
daB wir von einem theoretischen Vorverstindnis ausgingen, unsere Daten
ansahen, die Theorie daraus weiterentwickelten und zu den Daten zuriickgin-
gen" (ebd., 1985, S. 12). Hier liegt offensichtlich ein Widerspruch zwischen
dem Anspruch (Theorielosigkeit) und der Durchfiihrung (theoretisches Vor-
verstindis) vor. Theorielose Datenerhebung wire auch ein falscher Weg:
"Ein SchluB von den Daten auf eine Theorie konne niemals zwingend sein”
(HESSE 1982, S. 8). Und weiter: "Es steht im allgemeinen auBer Zweifel, daB
Tatsachen auf verschiedene Weise theoretisch interpretierbar sind". WILSON
(1977, S. 259) kommt zu demselben Schluf: "The danger exists that, as in
quantitative research, the same data can be interpreted differently”. Und
weiter: "He (der Ethnograph, d. Verf.) is able to few behaviour simultaniously
from all perspectivs".

Die Erkenntnisgewinnung bei qualitativen Verfahren ist — wie andere For-
schung auch — auf irgendwelche inhaltlichen Vorannahmen angewiesen.
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5. Fazit

Qualitative und quantitative Forschungsmethoden unterscheiden sich natiir-
lich in gewissen Aspekten aufden verschiedenen Ebenen, aber nicht in einer
Intensitit, da man von Paradigmen sprechen kann. Oft ist die Diskussion
um die angemessene Vorgehensweise innerhalb des qualitativen und quantita-
tiven 'Paradigmas' schérfer als zwischen den beiden Ansitzen. Die Trennung
der Methoden ist ganz im Sinne von WILSON (1982, S. 488) "dogmatisch
und wirklichkeitsfremd". Man verbindet die Art der flir sinnvoll erachteten
Sozialforschung mit der Methodologie, dies verwirrt: "Die verwendeten
Techniken der empirischen Sozialforschung sind per se noch kein Indiz da-
fiir, welche Art von Sozialforschung man betreibt" (KUCHLER 1983, S. 13).

Prinzipiell wire aber auch die vollstindige Aufthebung der Dichotomie denk-
bar. Dies ist anzustreben, da es siche COLLIN/PINCH (1981, S. 301) — sehr
schwer ist, zwischen zwei Paradigmen eine Mittelstellung einzunehmen.*
Alle behaupteten Gegensiitze fallen groBtenteils in sich zusammen (s. a. ACH-
TENHAGEN 1984, S. 207), es ist sinnlos, die beiden wissenschaftlichen Titig-
keiten auf der methodologischen Ebene gegeneinander auszuspielen (HAE-
BERLIN 1975; PLOGER 1988).3%

Insbesondere FIRESTONE (1987) weist darauf hin, daB sich die quantitativen
und qualitativen Methoden nur rhetorisch unterscheiden. Er zeigt an zwei

34 Eg gibt eine Reihe von Ansitzen, die man als Versuche charakterisieren konnte, den
quantitativen und qualitativen Ansatz in irgendeiner Form zusammenzufiigen. Ein et-
was oberflichlicher Versuch stammt von SMITH (1983). Dieser Ansatz ist insoweit
enttduschend, als er seiner amerikanischen Leserschaft nur die Unterschiede zwischen
den beiden groflen Gruppen "positivists" und "idealists" aufweist. So ist es leider bei
dem "attempt to clarify the issue" geblieben.

BAUS konstatiert: "Prinzipiell ist eine Synthese zwischen qualitativer und quantitativer
Forschung moglich und wiinschenswert" (BAUS 1985, S. 15). Die quantitative Forschung
konnte von der qualitativen lernen, das Forschungsproblem in seiner Komplexitit und
in seiner sozialen Relevanz zu beschreiben und das Erkenntnisinteresse des Forschers
offenzulegen. Die qualitativen Forscher kénnten "Hilfen fiir eine bessere Formalisie-
rung und Auswertung ihrer Daten erhalten, wenn das doppelte hermeneutische Problem
bei der Auswahl von Theorien, der Bildung von Auswertungskategorien, der Auswahl
statistischer Verfahren usw. angemessen beriicksichtigt worden ist" (ebd., 1985, S. 16).

35 Beziiglich der Beobachtungsmethode diskutiert VAN BUER diese "falsche Alternative”
zwischen beiden Positionen. VAN BUER zeigt einleuchtend, daBl die Vertreter des sog.
quantitativen Ansatzes viele Primissen qualitativer Unterrichtsbeobachtung angenom-
men haben.
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Forschungsprojekten, daB beide Methodologien komplementir zueinander
stehen, wenn sie versuchen, dieselbe Fragestellung zu beantworten.

TREUMANN geht in seiner Diskussion iiber das Verhiltnis von qualitativer
zu quantitativer Forschung von drei Thesen aus:

a) "Immer dann, wenn es im ProzeB der Datenauswertung nachtriglich ge-
lingt, qualitativ erhobene Datenmengen kategorial in nominalskalierte Varia-
blen zu scheiden, ist eine quantifizierende Auswertung ... méglich und somit
eine Verbindung qualitativer und quantitativer Methoden herstellbar."

b) "Ein quantifizierender Zugriff auf Ergebnisse von Verstehensprozessen,
bei denen Elemente in einen Strukturzusammenhang eingeordnet werden,
ist nicht méglich. Fin ganzheitliches—deutendes Herangehen an Phénomene
von Welt ... kann, wenn iiberhaupt, nur iiber hermeneutische Methoden ge-
leistet werden."

¢) "Immer dann, wenn es um Aussagen iiber Kollektive ... geht, sind quanti-
tative Verfahren ein unabdingbares Werkzeug der Datenerhebung und der
Datenanalyse" (TREUMANN 1986, S.195f.).

TREUMANN charakterisiert die in der Feldforschung angegliederten qualita-
tiven Methoden dadurch, daB sie Prozesse der sozialen Wirklichkeit in na-
tiirlicher Einbettung erforschen, wobei

— "sowohl verbales als auch nonverbales Verhalten erforscht wird;

— die Daten vornehmlich mit Hilfe der direkten Beobachtung gesammelt
werden, obgleich Befragungstechniken und die inhaltliche Analyse von
Dokumenten ebenfalls eingesetzt werden konne;

— die Daten in relativ unstrukturierter Form gesammelt werden und

— eine Struktur oder Ordnung sich erst im Laufe der Analyse herausstellt
und nicht schon vor oder zur Phase der Datensammlung vorhanden ist"
(TREUMANN, 1986, S. 199).

KLEINING (1982) weist darauf hin, daB alle Erkenntnisstrategien dieselbe
pragmatische Basis haben. Er folgert daraus, daB Alltagstechniken die Basis
sind, "aus denen sich die qualitativen Verfahren als eine erste, die quantita-
tiven Techniken aber als cine zweite Stufe der Abstraktion entwickeln"
(ebd., 1982, S. 225).
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In einem einzigen Forschungsbericht konnten qualitative und quantitative
Verfahren in spezifischen Phasen in etwa wie folgt eingesetzt werden:

— Die theoretische Struktur, welche die Richtung von Studien bestimmt, kann
aus qualitativ orientierten Vorstudien ganz oder teilweise abgeleitet werden.

— Ergebnisse von Umfragen konnen durch bestimmte zusétzliche Hinter-
grundinformationen aus z. B. offenen Interviews ergénzt werden.

— Qualitative Methoden konnen ein niitzliches Werkzeug bei der Interpre-
tation von statistischen Zusammenhéngen sein. Dies gilt besonders fiir
das Aufspiiren sogenannter intervenierender Variablen, die fiir statisti-
sche Zusammenhiinge verantwortlich gemacht werden kénnen.

— Die Generierung von Items zur Konstruktion von Indizes und Skalen kann
durch Interviews oder durch Einzelfallbeobachtungen gestiitzt werden.

— Die externe Validitit von Konstrukten, die mittels Indizes oder Skalen
erfaBt werden, 146t sich durch einen Vergleich mit unabhiingig erhobe-
nen Daten aus Interviews oder qualitativen Beobachtungsverfahren ab-
schitzen.

~ Die Nutzung von Fallstudien in der empirischen Sozialforschung kann
dazu dienen, die aus Umfragen mittels quantitativer Verfahren konstru-
ierten Typen von Personen zu illustrieren und mit Leben zu erfiillen.

— Mehrdeutige und verschwommene Antworten auf offene Fragen aus
struktuierten Befragungen kénnen durch Intensivinterviews gezielt ge-
kldrt werden.

HEINRICH ROTH war einer der grolen Pddagogen, der keine Gegensitze auf-
bauen wollte. Seiner Ansicht nach bleibt Pddagogik immer imperativ auf
Normen bezogen, Padagogik sei eine Theorie einer Praxis. Er forderte Me-
thoden, "die es erlauben, die intuitive Hermeneutik der Erziehungswirklich-
keit, die immer den problemerzeugenden Ausgangspunkt bilden wird, auf
erfahrungswissenschaftliche Grundlagen zu stellen und dadurch deutlicher
abzusichern" (ROTH, 1964, S. 184).

Die Stimmung sollte in der weiteren Diskussion durchaus versohnlich sein:
"Vielleicht ist es im Ganzen gesehen die wichtigste Feststellung, daB das
Qualitative ebenso wie das Quantitative in der wissenschaftlichen Bemii-
hung eine unersetzliche Rolle spielt ... Die schopferische Spannung zwi-
schen der qualitativen und der quantitativen Perspektive nimmt an Bedeu-
tung eher zu als ab" (LASSWELL 1967, S. 476).
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