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Merkens: Immunisierung gegen Kritik 33

Hans Merkens

Immunisierung gegen Kritik durch
Methodisierung der Kritik

1. Einleitende Bemerkungen:Vom Ungeniigen der rohen Erfahrung
als Grundlage der Erziehungswissenschaft

Versuche, Wissenschaften auf eine Erfahrungsgrundlage zu stellen, stehen vor der
Schwierigkeit, dass die Erfahrung — bei genauer Betrachtung — keine zuverlissige Basis
bieten kann, weil sie selbst auf einem Irrtum beruhen' oder allzu schnell nahe legen
kann, die Moglichkeiten des Handelns auf eine Variante zu beschrianken, die keineswegs
optimal sein muss, indem die Bestitigung dieser Variante durch Erfahrung als Anlass
genommen wird, andere mogliche Varianten nicht mehr zu erproben.? Blankenburg
(1975) hat zusitzlich darauf verwiesen, dass nicht einmal der Sinn des Wortes Erfah-
rung einheitlich sei; er wandele sich vielmehr, ,,je nachdem ob wir Erfahrung gegen Er-
findung, Phantasie, Interpretation, Deutung, gegen Theorie, deduktives Vorgehen oder
(als ,blofle® Erfahrung) gegen die Einsicht in die Notwendigkeit einer Sache abgrenzen®.
In der Erziehungswissenschaft ist bereits von Herbart (1806/1964) Erfahrung, die
auf der ungepriiften und nicht weiter reflektierten Gewohnheit aufbaut, nachdriicklich
kritisiert worden.> Das Sich-Berufen auf die rohe Erfahrung unterliegt seitdem dem
Verdikt, dass sich — zumindest auf Erfahrung allein — keine Regeln fiir die rechte Form
der Praxis begriinden lassen. Nicht nur die Zufilligkeiten des Augenblicks beim Sam-
meln von Erfahrung bilden in dieser Hinsicht ein Hindernis, viel gefihrlicher ist die
Tatsache, dass nicht mehr alle Moglichkeiten durchgespielt werden, sondern nur die ei-
ne, zufillig aufgetretene, als Losung fiir ein Problem akzeptiert und als hinreichend be-
trachtet wird. Bei diesem Vorgehen wiirde der Alltag der bisherigen Praxis als hinrei-
chende Begriindung fiir die Gestaltung der zukiinftigen Praxis hingenommen. Deshalb
ist der Versuch, Regeln fiir das praktische Handeln allein iber die Beobachtung eben des
Praktizierten zu gewinnen, zumindest fiir die pddagogische Situation, fragwiirdig. Die
Erfahrung bedarf offensichtlich neben der Tatsache des Machbaren einer weiteren Be-

1 Optische Tduschungen sowie die Luftspiegelung ,,Fata Morgana“ konnen aus dem Bereich von Er-
fahrungen, die den Naturwissenschaften zuzuordnen sind, als Beleg fiir diese Aussage herangezo-
gen werden.

2 Das ist vor allem bei angewandten Wissenschaften und der Anwendung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse der Fall, wenn das Finden einer Losung als hinreichend angesehen wird und weitere
Experimente nicht mehr unternommen werden.

3 Spiter hat Stegmiiller (1965) zwei Wirklichkeitsbegriffe unterschieden, einen, den er im Anschluss
an Carnap (1966a) als sinnlos metaphysisch bezeichnet, und einen weiteren, der als sinnvoll empi-
risch gekennzeichnet wird. Die folgenden Uberlegungen beziehen sich ausschlieflich auf diesen
zweiten Begriff und dessen Verwendung in den so genannten empirischen Wissenschaften.
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34 Merkens: Immunisierung gegen Kritik

griindung, die ich vorldufig als kritische Haltung gegeniiber dem alltdglich Gewohnten
bezeichne. Experiment (Trapp 1913) und Spekulation (Herbart 1806/1964) sind tradi-
tionell als kritischer Habitus in diesem Sinne entwickelt worden. Nur diejenigen Erfah-
rungen sollten einbezogen werden, die einer systematischen Kontrolle (Experiment)
oder einer theoretischen Einordnung (Spekulation) gentigten. Beide Vorgehensweisen
sollten dazu fithren, neue Formen der Praxis anzuregen bzw. zu erproben. Auf der Basis
von Spekulation sollten Praxen des Erziehens und Unterrichtens entworfen und damit
neue Erfahrungen ermoglicht werden,* auf der Basis von Experimenten neue Praxen ge-
testet werden, neue Erfahrungen in der Praxis also durch systematisches Testen im Vor-
feld gewertet werden. In beiden Fillen ist aber noch nicht ausgeschlossen, dass das auf
diese Weise Erfahrene auf einem Irrtum beruht und sich als nicht angemessen bzw.
haltbar erweist. Fine weitere Gefahr besteht darin, dass es sich bei dem, was man als Er-
fahrung aus der Praxis von Erziehung und Unterricht ansieht, um Einbildungen han-
deln konnte. Die Fragilitdt des Erfahrens in sozialen Situationen hat Laing (1969, S. 26f.)
anschaulich beschrieben. Mit diesem Hinweis ist eines der Probleme angesprochen, wel-
ches diejenigen, welche Erfahrung als Grundlage wihlen, immer wieder beschiftigt hat:
Wie lassen sich Erfahrungen vom Traum, aber auch von Halluzinationen unterscheiden
(Stegmiiller 1965, S. 28)? Sollen Traume oder Halluzinationen von Erfahrungen unter-
schieden werden konnen, dann bedarf es entsprechender Priifungen: Das, was als Basis
dienen soll, muss aus dieser Sicht einer kritischen Uberpriifung standhalten. Das ist
nicht nur in der Pidagogik, sondern auch in anderen Disziplinen und nicht zuletzt in
der Wissenschaftstheorie eines der wichtigsten Grundthemen. Damit ist eine der we-
sentlichen Voraussetzungen fiir den Riickgriff auf Erfahrung in der Wissenschaft be-
nannt: Das, was erfahren wird, bedarf der kritischen Uberpriifung, wenn es in die Wis-
senschaft z.B. als Bestitigung einer Erkenntnis tibernommen werden soll. Vor diesem
Hintergrund hat sich in den Wissenschaften die Vorgehensweise des Methodisierens der
Kritik ausgebildet, die im Folgenden niher untersucht werden wird. Diese Methodisie-
rung der Kritik war erforderlich, weil nur die Wissenschaftlichkeit einer auf Erfahrung
aufbauenden Erkenntnis gesichert werden konnte, wie sie fiir die Naturwissenschaften,
aber auch die empirischen Sozialwissenschaften, typisch ist.

Die bisher benannten Schwierigkeiten beim Bauen auf Erfahrung vergroflern sich
nidmlich noch, wenn sich Tatsachen dem direkten Zugriff des Erfahrens verschlieffen
(Blankenburg 1975), wie Levitt/March (1996) fiir das Organisationslernen am Beispiel
des Lernens als Interpretation von Erfahrungen dargestellt haben.> Merkens (1974) hat
fiir das Beobachten auf die Rekursivitit des Prozesses beim Gewinnen von Beobach-
tungsaussagen hingewiesen, wenn beim Sammeln neuer Erfahrungen auf biografisch

4 Die Spekulation bedurfte der Bewidhrung aus der Erfahrung (vgl. Ruhloff in diesem Band).

5 In diesem Zusammenhang ist von besonderem Interesse, dass man in der Wissenschaft dhn-
lich wie im Alltag, wenn man ein Merkmal betrachten kann, das man fiir konstitutiv fiir eine
Sache hilt, davon spricht, dass man die Sache beobachtet habe, z.B. das Innere der Sonne,
obwohl man nur ein Merkmal beobachten konnte, das man dieser Sache zuordnet, Neutrinos
(Schickore 1999, S. 275); vgl. auch Bac 2000, 40 zum gleichen Thema: Verdichtung von Mes-
sungen durch Interpretation zu fiir beobachtet Gehaltenem.
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frither gemachte Erfahrungen zurtickgegriffen wird. Diese vorangehenden Erfahrungen
unterliegen bei ihrem Gewinnen den gleichen Restriktionen wie sie fiir das Gewinnen
der Neuen gelten: Das, was beim Sammeln von Erfahrungen als Filter wirkt, ist selbst
nur begrenzt durch die Aufmerksamkeit beeinflussbar. Wenn es beeinflusst wird, gibt es
einen interpretativen Anteil, der aus fritheren Erfahrungen entstanden ist und im Akt
des Erfahrens bzw. Beobachtens kaum kontrollierbar ist.® Beeintridchtigungen dieser Art
verstirken sich, wenn ein Vorgang wie der Prozess der Erziehung beobachtet werden
soll, der selbst nicht direkt beobachtbar ist. Vielmehr kann in diesem Fall zumindest im
Alltag erst aus den Ergebnissen des Prozesses darauf geschlossen werden, dass Erzie-
hung stattgefunden hat, wie bereits Tausch/Tausch (1970, S. 39ff.) beschrieben haben.

In diesen Varianten wird ersichtlich, dass Erfahrungen roh nicht verfiigbar sind.
Uber die Erfahrung wird nicht der unmittelbare Zugang zu Ereignissen oder Tatsachen
vermittelt. Vielmehr bedarf es beim Gewinnen von Erfahrungen des Durchgangs durch
zwei Filter: Erstens miissen die Sinne so intensiv affiziert werden, dass sich Empfindun-
gen ausbilden; hierbei handelt es sich um einen physiologischen Filter. Daran anschlie-
Bend konnen zweitens Wahrnehmungen Gestalt annehmen, indem frithere Erfahrun-
gen aktiviert werden, wie Gehlen (1962) anschaulich beschrieben hat. Erst danach ent-
wickelt sich die neue Erfahrung, die auf dieser Wahrnehmung aufbaut (Merkens 1972).
Speziell im Fall des Erziehens wird interpretierend durch den Vergleich mit fritheren Er-
fahrungen oder Berichten Dritter geschlossen, dass erzogen worden ist (Tausch/Tausch
1970). Bei der Erfahrung handelt es sich also um einen komplexen Prozess, bei dem das,
was man alltagssprachlich fiir Erfahrung hilt, mit interpretativen Anteilen verschrankt
ist, bei deren Genese frithere Erfahrungen eine wichtige Rolle gespielt haben.

Beim Gewinnen wissenschaftlicher Erfahrungen gibt es einen dhnlichen Ablauf, weil
neben der Messung die Interpretation des Gemessenen erforderlich ist, damit es sich
um eine Erfahrung handeln kann (Schickore 1999, S. 283). Fiir diese Interpretation gibt
es Regeln, die vom Gewinnen der Aussagen bis hin zu deren Bearbeitung bzw. zum
Umgang mit ihnen reichen, wie beispielsweise Prim/Tilmann (1973) am Beispiel der
Sozialwissenschaften dargestellt haben, zu denen sie auch die Erziehungswissenschaft
rechnen. Opp (1970, S. 12) hat entsprechend die sozialwissenschaftliche Methodologie
dahingehend charakterisiert, sie versuche, ,die Arbeit des Sozialwissenschaftlers einer
Kritik zu unterziehen und Vorschlige fiir eine verbesserte sozialwissenschaftliche Praxis
zu machen.“ Die Regeln der Durchfithrung sozialwissenschaftlicher Untersuchungen
sollen dabei einer Kritik unterzogen werden. Dazu bedarf es bestimmter Kriterien,
die Hiulst (1973, S. 14) mit Priifbarkeit, Prazision und Informationsgehalt bezeichnet
hat.

Das, was eingangs als rohe Erfahrung gekennzeichnet wurde, ist demnach eher eine
Art der Erfahrung, der es an Reflexion mangelt. Man kénnte die folgenden Uberlegun-
gen auch unter das Thema stellen, wie die fiir wissenschaftlich verwertbare Erfahrung
erforderlichen reflexiven Prozesse gestaltet und welchen Methoden der Priifung sie un-

6 Fernsehsendungen wie ,,Achtung, Kamera“ haben aus Situationen, die so entstehen, ihre Bei-
spiele gewonnen.
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terworfen werden. Diese Methoden kann man als den Versuch ansehen, die zufilligen,
nicht kontrollierbaren Anteile der Erfahrung zu minimieren. Die Priifung erfolgt also
kritisch gegentiber dem, was man erfahren hat. Dazu dient die Methodisierung der Kri-
tik, die sich gegen die vorschnelle Ubernahme einzelner Erfahrung richtet, die vielmehr
als Instanz zur Uberpriifung verstanden werden muss. Die These ist dabei, dass eine
nachpriifbare Kritik der jeweiligen Erfahrungen ohne Methodisierung nicht gelingen
kann. Erfahrungen, die der Kontrolle der methodisierten Kritik nicht unterworfen wor-
den sind, werden im Folgenden als vorkritisch gekennzeichnet.”

2. Wiederholbarkeit und Konsens als Programm

Wenn Wissenschaftlichkeit von Aussagen angestrebt wird, dann ist ein moglicher As-
pekt, dass sie tiber den Zeitpunkt hinaus, zu dem sie gewonnen werden, als giiltig ange-
sehen werden konnen. Diesem Aspekt kommt in den empirischen Wissenschaften eine
besondere Bedeutung zu. Die Aussagen sollen in dem Sinne angemessen sein, dass die
Ereignisse, die sie erfassen bzw. wiedergeben, als vorhanden bzw. bestitigt angesehen
werden konnen. Das kann naturgemif nur so lange sein, wie nichts Gegenteiliges be-
kannt geworden ist. Singulire, vom Zufall generierte oder nicht nachpriifbare, Erfah-
rungen sollen ausgeschlossen werden. Vielmehr soll aus der Beobachtung einmaliger
Eigenschaften eines Dings, dass z.B. ein Korper zu einem bestimmten Zeitpunkt rotes
Licht reflektiert, auf eine dauernde Eigenschaft geschlossen werden kénnen, ndmlich,
dass der Korper rot ist (Carnap 1966b, S. 7). Haufig soll die Erfahrung zusitzlich in dem
Sinne genutzt werden, dass sie unbedenklich auf dhnliche Situationen iibertragen wer-
den kann. Auflerdem sollen sie nicht nur vom Urheber, sondern auch von anderen Per-
sonen als zutreffend angesehen werden (Prim/Tilmann 1973, S. 14).

Um diesen Anforderungen zu gentigen, miissen zur Gewinnung und Sicherung von
Erfahrungen bestimmte Verfahren bzw. Methoden eingesetzt werden, die als unstrittig
angesechen werden. Mit dem Ziel der Prizisierung eines entsprechenden Katalogs von
Anforderungen lassen sich unterschiedliche Probleme identifizieren, die geldst sein
missen, wenn das Bauen auf Erfahrung erfolgreich gestaltet werden soll. Einerseits
muss gesichert werden, dass die Zuordnung der empirischen Daten zu den Aussagen
iiber sie in einer Weise erfolgt, die keinerlei Zweifel zuldsst (Carnap 1961). Das ldsst sich
am Beispiel des Beobachtens beschreiben (Merkens 1974). Eine Anforderung, die auf
der Seite der Ereignisse daraus resultiert, lautet, dass die Ereignisse prizise bestimmt
und Verwechslungen ausgeschlossen werden miissen. Das gelingt eher, wenn es sich um
Elementarereignisse handelt; dies sind Ereignisse, die kleinste Einheiten bilden. Ahnlich
wie in der Molekularchemie setzen sich grof3ere Ereignisse auch in anderen Disziplinen
aus mehreren Elementarereignissen zusammen. Elementaraussagen konnen dann Ele-
mentarereignissen zugeordnet werden. Dieses Problem wird spiter noch unter dem

7 Diese Verwendung des Begriffs ,vorkritisch® unterscheidet sich von der bei Benner (2003) in
diesem Band, der die Urteilsformen behandelt.
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Thema Interpretation aufgegriffen werden. Es sei aber schon hier darauf verwiesen, dass
in den Sozialwissenschaften Versuche, solche Elementarereignisse oder Basishandlungen
gemifl dem Vorbild von Naturwissenschaften wie z.B. Chemie oder Physik zu bestim-
men, gescheitert sind (vgl. Danter 1977; Baier 1977).

Auflerdem muss sichergestellt werden, dass die den Daten korrespondierenden Er-
eignisse systematisch und nicht zufillig auftreten. Mit dieser Zielrichtung sind in den
empirischen Wissenschaften entsprechende Vorgehensweisen entwickelt worden. Wenn
die gleiche Erfahrung an verschiedenen Orten auf dieselbe Weise gewonnen werden
kann — z.B. im Experiment — bzw. wenn verschiedene Betrachter tiber das Geschehen
zum gleichen Ergebnis kommen — z.B. beim Beobachten —, oder man mit verschie-
denen Methoden im Feld dhnliche Ergebnisse erhilt — man also trianguliert (Flick
2000) —, dann wird die entsprechende Erfahrung als gesichert angesehen. Das kann man
als kritischen Vorbehalt gegentiber der Einzelerfahrung ansehen. Dieser wird durch
Formen der Reproduzierbarkeit ausgeriumt. Das ist eine methodische Vorschrift. Die
kritische Einstellung wird iiber ein methodisches Vorgehen — Wiederholung — realisiert.
Wiederholbarkeit ist eine Anforderung, die auf den ersten Blick einfach zu erfillen
scheint, die aber dennoch in der Praxis grofle Probleme bereitet, weil man ebenso davon
ausgehen kann, dass Elementarereignisse prinzipiell dann nicht wiederholt werden
konnen, wenn Menschen beteiligt sind. Das bedeutet im Kern, dass nur dhnliche Ele-
mentarereignisse stattfinden konnen, wie Benner/Ramseger (1981, S. 8) fiir Erziehungs-
verhiltnisse erldutert haben: ,Entgegen einer weit verbreiteten Annahme ist padago-
gische Praxis grundsitzlich nicht wiederholbar. Kein Lehrer kann eine gelungene pida-
gogische Situation oder einen erfolgreichen Prozess einfach reproduzieren. Dies muss
nicht im Widerspruch zu quantitativen empirischen Forschungen stehen, wie noch ge-
zeigt werden wird. Nur wird bei diesen die jeweilige individuelle Abweichung als zufillig
vom jeweiligen ,,wahren“ Wert angesehen.

Nun ist Reproduzierbarkeit nicht einmal bei den Experimenten in der Physik voll-
staindig moglich, d.h. sie kann nur unter Vernachldssigung von Merkmalen gesichert
werden, die fiir marginal gehalten oder erklart werden. Damit ist eine Besonderheit der
Erfahrung benannt, die in Widerspruch zu der Bedeutung zu stehen scheint, die ihr in-
nerhalb der empirischen Wissenschaft, das gilt bei quantitativen wie bei qualitativen
Methoden, zugebilligt wird: die prinzipielle Singularitit der einzelnen Erfahrung, die
ausschlieft, dass sie in toto wiederholt werden kann. Es bedarf bestimmter Absicherun-
gen, damit trotz dieses Merkmals dennoch auf Erfahrung gebaut werden kann. Es muss
gekldrt werden, wieweit die Replizierbarkeit von relevanten oder fiir relevant gehaltenen
Merkmalen einer Erfahrung gesichert werden kann, wenn das Gesamt aller Merkmale
nicht repliziert werden kann. Voraussetzungen dieser Art lassen sich in der Physik erfiil-
len, weil es Theorien gibt, die es gestatten, das Auftreten von Ereignissen zu prognosti-
zieren bzw. zu erkldren. Auf diese Weise ldsst sich die Identitdt unterschiedlicher Einzel-
ereignisse in Relation zu dieser Theorie herleiten bzw. genau genommen interpretieren.

Die Wiederholbarkeit erfordert offensichtlich in jedem Fall ein gewisses Maf3 von
Abstraktion vom singuldren Ereignis. Das kann man als Form einer kritischen Position
gegeniiber dem einzelnen Ereignis ansehen: Nicht das Ereignis an sich, sondern nur das
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fiir typisch Gehaltene des Ereignisses muss repliziert werden konnen. Man verhilt sich
gegeniiber dem Ereignis als Ganzem kritisch, indem man bestimmte Eigenschaften oder
Merkmale als relevant erklirt. Sie werden als konstitutiv fiir das Ereignis angenommen.
Erfahrungswissenschaftliche Aussagen sind daher in Bezug auf das Geschehen, auf das
sie sich beziehen, reduktionistisch, weil sie kritisch sind. Das wird durch die Notwen-
digkeit der Reproduzierbarkeit erzwungen. In erfahrungswissenschaftlichen Aussagen
werden jeweils nur Aspekte der Situation abgebildet bzw. erfasst, auf die sie sich bezie-
hen oder beziehen lassen. Das folgt aus der Annahme, dass man die Erfahrungen, auf
denen Theorien basieren bzw. durch die sie bestitigt werden, replizierbar sein miissen.
Das ist ein Aspekt, der nicht ohne Folgen fiir die empirische Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft ist. Als Ausweg bietet es sich an, den institutionellen Rahmen pida-
gogischen Handelns — Familie, Schule, Weiterbildungseinrichtungen etc. — und typische
Konfigurationen wie z.B. das Lehr-Lern-Verhiltnis als Ausgangspunkt fiir empirische
Untersuchungen zu wihlen, also auf die abstrakte Begrifflichkeit zu setzen (vgl. dazu
Ruhloff in diesem Band).

Erst auf der Basis von Theorien kann bestimmt werden, welcher Wert der Erfahrung
beigemessen werden kann (Métraux/Graumann 1975). Allerdings ist damit noch nicht
geklart, wie mit Erfahrungen verfahren werden kann, die auf der Grundlage von Theo-
rien zu Stande kommen. Es konnte im Sinne der eingeschriankten Wahrnehmung ge-
schehen, dass man auf der Basis der Wiedererkennung selektiert, die Reproduzierbarkeit
also nicht im Sinne einer erneuten Bestitigung, sondern nur als Wiederauftreten ge-
nommen werden kann und auf diese Weise Marginales zu Relevantem umstilisiert wird.
Deshalb fugt Popper (1966) im Kritischen Rationalismus der Notwendigkeit einer Er-
fahrungsbasis das Erfordernis einer vorangehenden Theorie hinzu. Es sollen also nur
solche Erfahrungen einbezogen werden, die auf der Basis der Theorie erwartet werden
konnen. Andere Erfahrungen bleiben, auch wenn sie widersprechen, solange als Sitze
iiber singuldre Ereignisse aus dem Corpus der als wissenschaftlich akzeptierten Basissit-
ze ausgeschlossen, bis eine theoretische Erklidrung fir ihr Auftreten gefunden worden
ist. Diese Form der empirischen Forschung setzt also voraus, dass Theorien entwickelt
worden sind, die an der Empirie scheitern oder durch sie verstirkt werden konnen, in-
dem sich entweder auf der Basis der Theorie erwartete Erfahrungen nicht einstellen
oder doch in der vorhergesagten Weise angetroffen werden. Es werden methodische Re-
geln des Vorgehens entwickelt, mit deren Hilfe sich feststellen lassen soll, ob die Zuord-
nung von Ereignissen zu Aussagen in der Art geschieht, dass die Angemessenheit der
Aussagen in Bezug auf Vorginge in der Umwelt als wahrscheinlich angesehen werden
kann (Verstirkung). Diese Priifung geschieht kritisch. Die kritische Einstellung gegen-
iiber den Basissitzen ist eine Haltung, die als aufwendig erachtet wird.

Um diese kritische Einstellung auch gegeniiber anderen Wissenschaftlern zu doku-
mentieren, bedarf es methodischer Regeln, aus denen sich die erforderlichen einzelnen
Schritte herleiten lassen. Aus diesem Grunde steht am Beginn aller Uberlegungen zur
Kontrolle der Verhiltnisse von Aussagen und Ereignissen die Methodisierung der Kritik.

In der Erziehungswissenschaft haben Ansitze dieser Art in der quantitativen bzw.
qualitativen Forschung wenig Beachtung gefunden, obwohl Poppers (1966) Hinweis auf
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die Notwenigkeit einer vorangehenden Theorie fiir die Praxis der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung eine wichtige Vorbedingung enthilt: Das Sammeln von Aussa-
gen iber Praxis (z.B. qualitativ) durch Befragung von Experten bzw. das Sammeln von
Daten in der Praxis (z.B. quantitativ) durch Befragung von Schuljugendlichen setzt
schon eine Vorstellung von dem Pidagogischen in der Praxis voraus. Das heif3t, die
Sammlung von Daten oder Aussagen erfolgt nicht im Sinne der ,grounded theory* (Gla-
ser/Strauss 1967), sondern unter dem Vorbehalt der Angemessenheit der eigenen An-
nahmen tiber das Pddagogische in der Praxis. Diese Annahmen werden in der Regel
nicht expliziert, sie miissten aber bekannt sein, wenn das Zutreffen der berichteten Er-
fahrungen von Dritten beurteilt werden soll. In einer vorkritischen Haltung wird das
Authentische des eigenen Erlebens fuir eine hinreichende Erfahrungsbasis gehalten,
ohne dass die ,,Dignitit der Praxis bzw. Erfahrung kritisch gepriift wird. Arbeiten die-
sen Typs finden sich vor allem in der pidagogischen Migrationsforschung, wenn das ei-
gene Erleben der Forscher mit der wissenschaftlichen Kriterien gentigenden Erfahrung
der Praxis verwechselt wird.®

Es lasst sich also in der Erziehungswissenschaft eine Form der Erfahrung beobach-
ten, die hdufig den Charakter von Praxisberichten aufweist und bei der die Nihe zur
Praxis als wesentliches Merkmal behauptet wird.” Diese Arbeiten lassen sich in der Sys-
tematik der hier vorgenommenen Betrachtung als ,,vorkritisch® klassifizieren. In dieser
Variante des Bauens auf Erfahrung ersetzt nimlich das Authentische das Kritische. Da-
bei wird interessanterweise angenommen, dass dieses fiir authentisch Gehaltene dem
Kritischen tiberlegen sei. Richtig ist an dieser Annahme, dass die durch die Forderung
der Reproduzierbarkeit erforderlichen Reduktionen nicht erfiillt werden miissen, man
also ganzheitlicher vorgehen kann. Bedenklich ist, dass der interpretative Gehalt der Er-
fahrung nicht tiberwunden, ja nicht einmal thematisch werden kann, sondern, soweit er
methodisch nicht zu kontrollieren versucht wird, unkritisch iibernommen wird. Wird
er aber aufzuarbeiten versucht, wie das bei Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl (2001)
fiir das Beispiel der dokumentarischen Methode geschieht, dann treten im Verlauf des
Forschungsprozesses ebenfalls Reduktionen auf, die dem methodischen Vorgehen ge-
schuldet sind. Bereits Kockelmanns (1975, S. 45) hat das fiir eine Bedingung gehalten,
die mit Abstraktion, Idealisierung und Formalisierung notwendigerweise verbunden ist.

Eine andere Variante findet sich bei Brandom (1998), der darauf verweist, dass alle
Aquivalenzannahmen beim Gebrauch von Begriffen normative Annahmen eben iiber
die Aquivalenz des Begriffs zu der Sache implizieren, d.h. es handelt sich bei Begriffen
nicht um eine genaue Abbildung, sondern um eine Zuordnung, die nach Regeln erfolgt,

8 Zu diesem Genre gehoren viele Erfahrungs- und Projektberichte aus diesem Arbeitsfeld, in
denen in der Regel keine kritische Uberpriifung der eigenen Erfahrungsbasis angegeben wird,
sondern eher empathische Haltungen deutlich werden (vgl. z.B. Bauer 2000). Eine Variante
wird bei Schad (2000) ersichtlich, die die ihren Aussagen zu Grunde liegende Untersuchung
methodenkritisch nicht priift.

9 Merkens (1986) hat am Beispiel der kritischen Reanalyse eines eigenen Projektberichtes ver-
deutlicht, wie leicht sich Vorurteile in die konkrete Falldarstellung einschleichen und den
Duktus der Beschreibung bestimmen, ohne dass sie hineichend gepriift worden sind.
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wenn Nachpriifbarkeit wichtig ist. ,Die Bildung eines Begriffes besteht in der Aufstel-
lung eines Gesetzes iiber die Verwendung eines Zeichens (z.B. eines Wortes) bei der
Darstellung von Sachverhalten (Carnap 1966b, S. 4). Wie Jager (2001) nachgewiesen
hat, resultiert daraus das Problem, dass es Normen mit universalem Anspruch geben
miisste, wenn man das Prinzip der Allgemeingiiltigkeit von Aussagensystemen nicht zu-
gunsten eines relativierenden Kulturalismus aufgeben will.!® Dieser Frage soll nicht wei-
ter nachgegangen werden. Sie wiirde zur Klirung einer eigenen Analyse bediirfen. Je-
doch ist im hier diskutierten Zusammenhang wichtig, dass innerhalb der vorgestellten
Auffassungen von empirischer Wissenschaft ein Klarungsbedarf besteht, der iiber das
hinausreicht, was im Folgenden unter dem Thema Methodisierung der Kritik behandelt
werden wird. Festzuhalten bleibt an dieser Stelle erstens, dass in der erfahrungsbasierten
Berichterstattung, die in der Erziechungswissenschaft haufig anzutreffen ist, ein vorkriti-
scher Typ vorherrscht, der die Addquatheit der berichteten Erfahrungen in Bezug auf
die Ereignisse oder Tatsachen, die Gegenstand des Berichts sind, nicht hinterfragt. Die-
ser Typ von Erfahrung weist den Vorteil der Unmittelbarkeit auf, der neben dem Preis
der Unkontrollierbarkeit durch andere auch dadurch erkauft wird, dass die Erfahrung
in ihrer Ginze nicht wiederholbar ist. Scheint sie wiederholt zu werden, so wird das
iiber ungepriifte Interpretationsanteile im Akt des Erfahrens bewirkt. Zweitens ist fest-
zuhalten, dass das Verhiltnis von Theorie und Erfahrung, wie es im kritischen Rationa-
lismus vorausgesetzt wird, in der Erziehungswissenschaft in aller Regel nicht einzuhal-
ten ist, weil es an entsprechenden Theorien mangelt, die erst fundiert das notwendige
Maf} an Konsens sicherstellen, damit auf der Basis eines theoretisch begriindeten Re-
duktionismus Wiederholbarkeit der Erfahrung moglich wird. Regeln, die hierzu entwi-
ckelt worden sind, werden im néchsten Abschnitt vorgestellt.

3. Aussagen korrespondieren Ereignissen nicht automatisch

Fir die Zuordnung von Aussagen zu Ereignissen bedarf es bestimmter Verfahren (Car-
nap 1966b). Bei komplexeren Ereignissen werden hierzu in den Naturwissenschaften
und in den quantitativen Sozialwissenschaften Instrumente entwickelt. Eine klassische
Variante des Vorgehens ist der Operationalismus (Bridgman 1970). Vor allem in den
Naturwissenschaften ist dem Problem des Zuordnens von Ereignissen zu Aussagen gro-
Be Aufmerksamkeit geschenkt worden (Carnap 1961). In Sozialwissenschaften sowie
Erziehungswissenschaft ist in der Praxis der quantitativen Forschung weitgehend dem
Vorbild des Operationalismus gefolgt worden. Die bei PISA verwendeten Instrumente
zur Feststellung der Schulleistungen sind z.B. insbesondere in dieser Tradition entwi-
ckelt worden: Die Schulleistungen in Mathematik und Physik wurden tiber die entspre-

10 Daraus wird ersichtlich, dass sich das Problem bei quantitativen Methoden und in den
Naturwissenschaften noch radikaler stellt als in dem hier diskutierten Zusammenhang, bei
dem sich eher eine moderate Variante ergibt, weil man letzten Endes auch eine kulturrelative
Haltung mit dem methodischen Anspruch vereinbaren kann.
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chenden Items operationalisiert. Kriterien bzw. Normen wurden iiber diese Tests defi-
niert bzw. entwickelt (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Das Beispiel demonstriert,
dass der Operationalismus in der empirisch orientierten erziehungswissenschaftlichen
Forschung praktiziert wird.

In der naturwissenschaftlich orientierten Wissenschaftstheorie muss in diesem Zu-
sammenhang ein weiterer Ansatz erwihnt werden: Die Diskussion tiber das Gewinnen
und die angemessene Formulierung von Protokoll- (Carnap (1933), Neurath (1933)
und Basissitzen (Popper 1966). Durch die Formulierung bzw. Zuordnung der Sitze
sollte die mogliche Kritik an einer fehlerhaften auf Erfahrung aufbauenden Basis so-
wohl vorweggenommen als auch ihr begegnet werden. Dabei kann als eine Grundiiber-
legung angesehen werden, dass die Sitze, welche die Verbindung zur Erfahrung herstel-
len, formal so formuliert werden, dass sie einer kritischen Priifung standhalten konnen:
Sie diirfen beispielsweise keine widerspriichlichen Prognosen bzw. Erwartungen auslo-
sen oder unterstiitzen, sondern sollen im Fall des kritischen Rationalismus, um eines
der Beispiele fortzusetzen, genau beschreibbare Ereignisse prognostizieren (Popper
1966). Der Interpretationsspielraum, welcher bei Ubersetzungen immer gegeben ist,
sollte auf die Messproblematik der Physik reduziert werden. Die Kritik der Methoden
konnte auf diese Weise in eine Messkritik transformiert werden. Das ist deshalb ein in-
teressanter Vorschlag, weil versucht worden ist, ein inhaltliches Zuordnungsproblem in
ein weitgehend statistisches Messproblem zu transponieren. Im kritischen Rationalis-
mus wurde vorausgesetzt, dass Aussagen, in denen das Auftreten von Ereignissen vor-
hergesagt oder erkldrt wurde, nur auf der Basis von Theorien hergeleitet werden sollten.
Dabei sollten einschrinkende Bedingungen hinsichtlich Raum und Zeit bei der Theorie
entfallen. In der Erziehungswissenschaft ist es allenfalls moglich, auf bestimmte Rdume
(Institutionen) und Zeitpunkte (Alter, Klassenstufe z.B.) eingegrenzte Aussagen theo-
riegeleitet zu formulieren (Krapp 1979). Das impliziert im Prinzip eine kulturrelativisti-
sche Position. Auf dieses Problem wird im Zusammenhang mit der Validitit nochmals
eingegangen.

Die empirischen Sozialwissenschaften haben, am Vorbild des in den Naturwissen-
schaften praktizierten Operationalismus orientiert, einen abgekiirzten Weg gewihlt, in-
dem die jeweiligen Probanden aufgefordert werden, selbst eine Zahl oder ein Zahlen-
dquivalent anzukreuzen, um die Intensitit von Zustimmung oder Ablehnung der Aus-
sagen in einzelnen Items zu vermitteln. In dieser Tradition werden den Untersuchten
die Ubersetzungsleistungen abgefordert, wenn sie ihre Einstellung auf einer Likert-Skala
markieren. Sie sollen die Intensitdt ihrer Zustimmung bzw. Verneinung zu Aussagen in
Zahlen- oder auf Vergleichswerte (grofere/kleinere) transformieren. Die auf diese Weise
gewonnenen Zahlenwerte werden dann in die weitere statistische Auswertung tiber-
nommen. Daraus resultieren Probleme, die spéter noch genauer dargestellt werden. Die
Annahme, dass die Zuordnung einer Zahl zu einer Aussage nur deshalb zutreffend ist,
weil sie vom Untersuchten selbst vorgenommen wird, erweist sich namlich bei genauem
Hinsehen als nicht hinreichend, um sicher gehen zu kénnen, dass zutreffend angekreuzt
worden ist. Vielmehr erfordert das umfangreiche weitere Uberpriifungen. Das gilt fiir
die quantitativen empirischen Sozialwissenschaften ganz allgemein.
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Bei den qualitativen Methoden scheint zumindest dieser Teil des diskutierten Problems
aus der Perspektive der Forschenden einfacher zu liegen, weil die Forschenden selbst es
in der Regel sind, welche die entsprechenden Zuordnungen vornehmen, z.B. in der Eth-
nographie. Die Annahme der Authenzitit wird mit dem eigenen Erleben begriindet.
Gerade in padagogischen Kontexten bietet sich ein solches Vorgehen an, weil die Tétig-
keit in der Praxis einen solchen Zugang erfordert; allerdings hat bereits Flitner (1963)
mit seinem Verweis auf die Notwendigkeit der Reflexion in der Situation die Grenzen
eines solchen Vorgehens sichtbar gemacht, das eher dem Besonderen als dem Allgemei-
nen zugeordnet ist (Benner 1978). Geht es aber um das Allgemeine, dann sind andere
Vorgehensweisen erforderlich. Dabei erweisen sich schnell die Grenzen der Annahme,
das Authentische reiche hin, wenn bei Methoden wie der Objektiven Hermeneutik der
Diskurs der Interpreten theoretisch fiir nicht beendbar erklirt wird. Rekonstruktive
Verfahren erfordern ebenfalls eine anschlieffende Bearbeitung, auch wenn sie aus der
Forschungspraxis emergiert sind (Bohnsack 2000). Vielmehr wird dann das Besondere
in den Kontext des Allgemeinen gestellt und daraus zu verstehen versucht. Sobald die
Korrespondenz von Aussagen zu Ereignissen bzw. das Wissen um Zusammenhinge von
Interpretationen mit Ereignissen sichergestellt werden sollen, bedarf es demnach kriti-
scher Uberpriifungen. Diese miissen, damit sie von anderen Beteiligten am wissen-
schaftlichen Diskurs akzeptiert werden, in ihrem Ablauf iiberpriifbar sein. Das erfordert
ein methodisches Instrumentarium. Darin liegt begriindet, dass die notwendige Kritik
im und am Prozess des Gewinnens von Erfahrungen ohne Methodisierung nicht in dem
erforderlichen Umfang erfolgen kann.

4, Validitatsproblem

Die Angemessenheit der Zuordnung von Ereignissen zu Aussagen geschieht nicht
selbstverstindlich, wie die bisherigen Uberlegungen belegen. Wenn eine Handlung im
Kontext eines Erziehungsprozesses als Lob bewertet wird, bedarf es beispielsweise einer
entsprechenden Interpretation der Beteiligten oder eines Fremdbeobachters. Dabei
konnen die Urteile differieren. Deshalb muss die Validitit der Aussagen gepriift werden.
Das geschieht, indem sie der Kritik unterworfen werden. Allgemeiner ausgedriickt,
muss kontrolliert werden, ob das gemessen wird, was gemessen werden soll (Bortz/Do-
ring 1995, S. 185), bzw. ob ein Indikator tatsichlich den Sachverhalt anzeigt, ,,der mit
dem definierten Begriff bezeichnet worden ist (Kromrey 1998, S. 170). Binet hatte die
Absicht, Intelligenz unabhingig von Schulleistung zu messen und musste doch als Au-
Benkriterium fiir die Validitidt der Messung die Schulleistung wihlen. Ebenso soll mit
dem Schulleistungstest die Schulleistung ,,objektiver festgestellt werden als mit der tra-
ditionellen Methode des Zensierens. Wiederum wird die Schulleistung als Au8enkrite-
rium gewdhlt, um die Validitdt zu tberpriifen. Obwohl diese Vorgehensweise wider-
sprichlich erscheinen mag, weist sie doch eine gewisse Rationalitdt auf: Im Durch-
schnitt wird nicht angezweifelt, dass die Schulleistung auf traditionellem Wege ange-
messen festgestellt wird. Es wird nur zusitzlich gepriift, ob sich dabei im Einzelfall sys-
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tematisch Fehler ergeben, die der Korrektur bediirfen. Deshalb kann folgerichtig die
Giite eines Tests, seine Validitit, durch den Vergleich mit Schulleistungen festgestellt
werden.

In der Forschungspraxis und der dazu gehdrenden Literatur iiber Forschungsme-
thoden werden drei verschiedene Herangehensweisen benannt, wenn es darum geht, die
Valididdt von Instrumenten bzw. Indikatoren festzustellen: Es wird zwischen Inhalts-,
Kriteriums- und Konstruktvaliditdt unterschieden (Bortz/Doéring 1995, S. 185ff.; Diek-
mann 1995, S. 224). Bei der Inhaltsvaliditit eines Tests wird beispielsweise tiberpriift, ob
die Auswahl der Items den jeweiligen zu messenden Inhalt, Intelligenz z.B., angemessen
reprisentiert. Diese Formulierung lasst erkennen, dass es in diesem Fall sehr schwer fal-
len diirfte, Inhaltsvaliditdt tatsichlich zu kontrollieren, weil zunichst die Menge der
Items bestimmt werden miisste, die den Inhalt — Intelligenz z.B. — wiedergibt und dann
aus diesen Items eine Stichprobe gezogen werden miisste, von der, wenn es sich um eine
Zufallsstichprobe handelt, angenommen werden konnte, dass die in ihr enthaltenen
Items tatsdchlich den Inhalt — Intelligenz — reprisentieren. Wie Diekmann (1995, S. 225)
zutreffend beschreibt, ldsst sich dieser Forderung in aller Regel nicht geniigen, weil
schon die Menge der Items nicht produziert werden kann. Bortz/Déring (1995, S. 185)
ergdnzen, dass es sich bei der Inhaltsvaliditdt nicht um ein Testgiitekriterium, sondern
um eine Zielvorgabe handele. Dennoch kommt der Inhaltsvaliditit im Kontext der
Unterrichts- und Schulforschung eine grofle Bedeutung zu. So kann fiir Schultests ge-
prift werden, ob in ihnen die in Lehrplinen oder Rahmenrichtlinien vorgegebenen
Lernziele abgebildet sind. Bei der PISA-Studie ist der Kontrolle der inhaltlichen Validitit
grofle Aufmerksamkeit geschenkt worden (vgl. z.B. Artelt u.a. 2001, S. 78ft.). Es wird
festgelegt, was in diesem Fall unter Lesekompetenz verstanden wird, und anschlieflend
werden entsprechende Items formuliert. Dabei zeigt sich, ohne dass das ndher diskutiert
wird, ein Dilemma international vergleichender Studien. Wer definiert die fiir relevant
gehaltenen bzw. erklirten Inhalte? Eine substanzielle Verinderung bei den Inhalten
wiirde wahrscheinlich substanzielle Verinderungen bei den Ergebnissen nach sich zie-
hen. Das fithrt sogar dazu, dass eine nationale Variante angeschlossen wird. In einer
konkreten Untersuchung bleibt im Allgemeinen der Ausweg, die Interpretationsgemein-
schaft der Forscher als Gremium mit der Auswahl der Inhalte zu beauftragen. Das be-
deutet eine erhebliche Einschrankung gegentiber dem eigentlichen Anspruch. Gerade in
der empirischen Unterrichtsforschung kommt der inhaltlichen Validitit eine grofie Be-
deutung zu, wie die Hinweise auf PISA belegen.

Auch bei der Kriteriumsvaliditdt ergeben sich Schwierigkeiten, wenn sie tiberpriift
werden soll. Sie wird praktisch tiber einen Korrelationskoeffizienten mit einem Auflen-
kriterium ermittelt. Dabei kann man in der Regel verschiedene Kriterien heranziehen,
was zu unterschiedlichen Werten und damit auch zu einem nicht genau bestimmbaren
Resultat fithrt (Diekmann 1995, S. 224). Neben der Schulleistung kann man bei Schul-
leistungstests ebenso den Berufserfolg als Kriterium einbeziehen, um nur ein Beispiel zu
nennen. Erst bei der Konstruktvaliditit befindet man sich auf den ersten Blick auf gesi-
cherterem Boden. Sie kann kontrolliert werden, indem mit dem gemessenen Ergebnis,
Differenzen tiberpriift werden, die man als gesichert annehmen kann, wenn z.B. der
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gemessene Grad der Einsamkeit dem Selbstwertgefiihl insoweit korrespondiert, dass
Menschen, die als einsamer klassifiziert werden, auch einen niedrigeren Selbstwert auf-
weisen (Bortz/Doring 1995, S. 186). Mit der Multitrait-Multimethod-Methode (Camp-
bell/Fiske 1959) ist hier eine Vorgehensweise gefunden worden, die mehrere Konstrukte
mit mehreren Methoden kombiniert und auf diese Weise die Bestimmung der Kon-
struktvaliditit verbessern soll (Bortz/Doring 1995, S. 187). Hier ergeben sich bestimmte
Ahnlichkeiten zur spiter noch vorzustellenden Triangulation. Diese Vorgehensweise ist
in erziehungswissenschaftlichen Untersuchungen bisher wenig praktiziert worden.

Allen vorgestellten Uberlegungen und Verfahren zur Validitit ist die Grundiiberzeu-
gung gemeinsam, dass die nach bestem Wissen und Gewissen erfolgte Zuordnung von
Aussagen zu Ereignissen allein als nicht ausreichend betrachtet wird, um hinreichende
Sicherheit iiber die Wahrheit der auf diese Weise gewonnenen Aussagen zu erlangen.
Indem Kritik via Kontrolle und Uberpriifung methodisiert wird, soll der Wahrheitswert
der Aussage nachgewiesen werden. Allerdings gibt es, wie die Beispiele belegen, wenige
gesicherte Verfahren der Validititskontrolle. Das hingt mit dem Reduktionismus beim
Gewinn der Aussage zusammen, weil auch Validitatskriterien reduktionistisch gewon-
nen werden miissen. Sie unterliegen dhnlichen Restriktionen wie die Aussagen selbst.
Wenn aber sowohl das gemessene Ergebnis als auch ein Konstrukt, mit dessen Hilfe sei-
ne Validitit iiberpriift werden soll, nach den gleichen Vorgehensweisen gewonnen wor-
den sind, z.B. indem operationalisiert worden ist, dann unterliegen beide den gleichen
Restriktionen in Bezug auf das Zustandekommen des Ergebnisses. Daraus resultiert mit
Notwendigkeit ein grofler Erkldrungsbedarf, obwohl scheinbar alle erforderlichen Maf3-
nahmen zur Absicherung getroffen worden sind.

Dieses Manko resultiert aus einer weiteren Besonderheit, die bisher nicht hinrei-
chend dargestellt worden ist. Die Beispiele Intelligenz- und Schulleistungstest lassen sie
als eine der auf Erfahrung basierenden Aussagen erkennen, die ebenso in der Physik gilt:
Es handelt sich um Bedingungsaussagen. Wie Carnap (1966b, S. 8) erldutert hat, be-
haupten solche Aussagen mehr, als tiberhaupt beobachtet worden ist. So wird von der
Anzahl geloster Aufgaben eines bestimmten Typs auf die Schulleistung in einem be-
stimmten Fach zuriickgeschlossen und die Beantwortung einzelner Fragen soll Auf-
schluss tiber die Intelligenz des Antwortenden geben. Annahmen diesen Typs machen
die Kontrolle der Validitit zwingend erforderlich und zeigen ebenso die Grenzen des
kritischen Habitus auf.

Jenseits dieser Probleme ist versucht worden, das Validititsproblem zu losen, indem
zwischen externer und interner Validitit unterschieden worden ist (Campbell/Stanley
1963). Unabhingig von der aus wissenschaftstheoretischer Sicht hieran getibten Kritik
(Gadenne 1985) ist von Interesse, dass es wiederum methodische Uberlegungen gewesen
sind, die eine kritische Kontrolle, vor allem der internen Validitit, ermoglichen sollten. Es
sollten Kriterien formuliert werden, die es gestatteten, die Menge der Aussagen dahinge-
hend zu tiberpriifen, ob sie trennscharf in Bezug auf diese Kriterien ausfielen, beispiels-
weise Messungen des Zustandes der Angstlichkeit in einer standardisierten Situation in
Bezug auf das Geschlecht der Untersuchten. Das ist ein Modus der Absicherung von Aus-
sagen, der das Vorwissen — Menschen weiblichen Geschlechts sind im Durchschnitt dngst-
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licher als Menschen miannlichen Geschlechts — als Kriterium fiir die Giiltigkeit der Mes-
sung einfithrt. Gerade die interne Validitit fiigt keine neuen Erkenntnisse in Bezug auf das
Gemessene hinzu, sondern trégt allenfalls zur Stabilisierung von Vorwissen und bisher
Bekanntem bei. Ahnlich verhilt es sich mit der externen Validitit, die letzten Endes als
Priifstein dient, wieweit das Gemessene im Vergleich mit schon bekannten AufSenkriterien
eine Differenz bestitigt, die bereits vorher bekannt gewesen ist.

Bei allen Gegenargumenten und Miéngelriigen im Detail bleibt festzuhalten, dass mit
der Kontrolle der Validitit die Methodisierung der Kritik einen Standard erreicht hat,
der empirische Untersuchungen erst moglich macht: Das, was mit erfahrungswissen-
schaftlichen Methoden gewonnen wird, wird kritisch auf seinen empirischen Gehalt
iiberpriift, indem gefragt wird, ob das gemessen worden ist, was gemessen werden sollte.
Auf diese Weise wird es moglich, dass die Erfahrung eine verlissliche Basis fiir Aussagen
bleiben kann.

Im Rahmen empirischer Untersuchungen in der Erziehungswissenschaft ist die in-
terne Validitit hiufig iiberpriift worden, ohne dass das unter diesem Thema geschehen
ist, wenn in Studien zum Rechtsextremismus der Jugendlichen beispielsweise Differen-
zen beim Geschlecht oder der Schulform als Beleg fir die Angemessenheit der Stich-
proben herangezogen worden sind.!! Demgegeniiber sind Kontrollen der externen Vali-
ditdt sehr selten. Wie bereits dargestellt worden ist, gibt es allein in der Unterrichtsfor-
schung vermehrt die Tendenz, die inhaltliche Validitit zu kontrollieren. Beziiglich der
Validitdtskontrolle ist demnach festzuhalten, dass es bisher nicht zum normalen Reper-
toire empirischer Untersuchungen in der Erziehungswissenschaft zdhlt, die Validitit zu
kontrollieren. Auch in diesem Fall zeichnet sich eine vorkritische Haltung ab.

Der kritische Impetus bezieht sich auf die Gewinnung von Aussagen. Er lisst sich
fortsetzen in Richtung der Prifung von Theorien. Bevor hierzu Erlduterungen folgen,
wird aber die kritische Priifung von gewonnenen Aussagen iiber Erfahrungen noch ei-
nen Schritt weiter vorangetrieben.

5. Die Methodisierung des kritischen Habitus'?

Wie die bisherige Darstellung bereits verdeutlicht hat, ist eine der wesentlichen Hilfsan-
nahmen, dass zwischen Aussagen, die sich auf das gleiche Ereignis oder eine Ereignisfol-
ge beziehen, Konsistenz vorausgesetzt wird. Daraus folgt, dass es ein Monotonieprinzip
gibt: Reaktionen auf verschiedene vorgegebene Reize sollen auch zu verschiedenen
Zeitpunkten in sehr dhnlicher Weise, ideal sogar gleich, erfolgen. Das ist eine weitere re-
duktionistische Annahme, weil die mogliche Vielfalt oder Abweichung als Zufallsvari-
anz betrachtet wird. Von Interesse ist nur der als gemeinsam erachtete Kern, das Syste-
matische: Diese Annahme ist angesichts der vielfiltigen Moglichkeiten in piddagogi-

11 Das ist eine so hiufig geiibte Praxis, dass es nicht angemessen ist, einzelne Untersuchungen
anzufiihren.
12 Vgl. hierzu Heid (2003) in diesem Band.
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schen Kontexten zu reagieren, so selbstverstindlich nicht. Getreu dem naturwissen-
schaftlichen Vorbild wird aber auch in den Sozialwissenschaften angenommen, dass sich
Reaktionen auf der Basis von Regelhaftigkeiten heraus bilden. Das hat Folgen fur die
Konzeption eines weiteren Giitekriteriums empirischer Sozialforschung, der Reliabilitit.

5.1 Reliabilitdt als Kriterium

Bei der Erhebung empirischer Daten besteht in der Praxis der Sozialforschung eine Me-
thode darin, eine Reihe von einander sehr dhnlichen Ereignissen zu prasentieren, wobei
erwartet wird, dass dies konsistente Reaktionen bei denen hervorruft, denen diese Er-
eignisse nacheinander vorgelegt werden. Dabei ist es das Ziel, zufillige falsche Reaktio-
nen, welche es geben kann, in ihrer Wirkung zu minimieren. Dieses Ziel ldsst sich errei-
chen, wenn eine moglichst grofle Anzahl von sehr dhnlichen Ereignissen présentiert
werden kann. Die Uberpriifung, ob es gelungen ist, Ereignisse vorzugeben, die die er-
warteten dhnlichen Reaktionen hervorrufen, geschieht anschlieffend mit der Kontrolle
der Reliabilitit. ,,Die Reliabilitit eines Messinstrumentes ist ein Maf$ fiir die Reprodu-
zierbarkeit von Messergebnissen® (Diekmann 1995, S. 217). Es kann nicht tiberraschen,
dass angesichts der einfachen Uberpriifbarkeit mit statistischen Methoden der For-
schungspraxis der empirischen Sozialwissenschaften der Reliabilitit grofle Aufmerk-
samkeit gewidmet wird. Das wird noch deutlicher, wenn man sich die Praxis der Relia-
bilititsmessung in die Betrachtung einbezieht. Reliabilititskoeffizienten sind entweder
ein Maf fiir die Konsistenz der Reaktionen tiber die Zeit (Stabilitit der Reaktionen mit
einem Zeitintervall dazwischen) oder zu einem bestimmten Zeitpunkt auf dhnliche
Vorgaben (split-half-Methode oder Cronbachs Alpha). Insbesondere die zweite Variante
der Reliabilitiatskontrolle dominiert die Praxis der empirischen Sozialforschung. Sie ist
aus vielen Griinden auch das fir erziehungswissenschaftliche Untersuchungen vorzu-
ziehende Verfahren. So ist im padagogischen Feld die Stabilitit des Ergebnisses bei der
Wiederholung von Messung, im Unterricht z.B., nicht erwiinscht, vielmehr wird tiber
die Zeit ein Lernfortschritt erwartet. Dieser kann auch dadurch entstehen, dass sich bei
der zweiten Bearbeitung der Items Losungen, die beim ersten Mal noch nicht gefunden
wurden, aus dem Kontext ergeben. Vor allem ist in piddagogischen Kontexten nicht er-
wiinscht, dass Lernfortschritte bei allen Jugendlichen gleich grofl sind. Dann wiirden
Lernausgangsleistungen die Leistungen am Ende einer Schulstufe bedingen, wie das fiir
Hamburg der Fall zu sein scheint (Lehmann u.a. 2002). Das wiirde die gezielte Forde-
rung von Jugendlichen mit Defiziten ausschlieBen. Ahnlich ist bei PISA die grole Ab-
hingigkeit des Schulerfolgs vom Sozialstatus der Eltern (in Deutschland) beispielsweise
einer der Hauptkritikpunkte (Baumert/Schiimer 2001, S. 390). Ergebnisse dieser Art be-
sagen, dass Zugewinne beim Lernen durch Voraussetzungen bedingt sind, die selbst
nicht mehr im Einflussbereich der Schule liegen. Das kann aber dem Selbstverstindnis
der Schule nicht entsprechen und muss durch eine Anderung des pidagogischen Kon-
zeptes der Schule in seiner Wirkung korrigiert werden. Aus diesem Grund kommen als
Mafe der Reliabilitit nur die interne Konsistenz und die split-half-Methode in Betracht.
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Demnach lisst sich die Reliabilitit entweder tiber die interne Konsistenz, das ist z.B. im
Prinzip die Kontrolle in wieweit alle Items in der gleichen Weise zum Gesamtwert eines
Indexes beitragen, oder iiber die Wiederholung der Messung und die Korrelation beider
Messungen feststellen. In beiden Fillen hingt der Erfolg im Prinzip davon ab, das zu
messende Ereignis durch eine Mehrzahl von Items zu erfassen, die untereinander ein
hohes Maf an Ahnlichkeit aufweisen. Eine hohe Reliabilitit bestitigt im Prinzip, dass
dieses Vorhaben gelungen ist. Es ist also keineswegs gesichert, dass etwas Relevantes ge-
messen wird; es wird nur iiberpriift, ob das Messinstrument zuverlissig funktioniert.
Dem Ergebnis der Messung wird demnach einerseits mit Misstrauen gegeniibergetreten;
wenn dieses Misstrauen sich als unbegriindet erweist, weil der Koeffizient fiir die Relia-
bilitit zufrieden stellend ausfillt, verwandelt sich dieses Misstrauen allerdings in die
Annahme einer zutreffenden Messung: Die methodische Kritik wird instrumentell ge-
nutzt. Das ist ein Merkmal bei quantitativen Methoden. Wenn sich die Kontrolle von
Messergebnissen auf die Uberpriifung der Reliabilitit beschrinkt und anschlieend un-
ter Verweis auf die Reliabilititskoeffizienten das Zutreffen der Ergebnisse behauptet
wird, dann zeichnet sich ab, wie durch die Methodisierung der Kritik Immunisierung
betrieben wird, denn bewiesen ist nur, dass etwas zuverldssig gemessen worden ist. Das
kann nur als Voraussetzung dafiir betrachtet werden, dass die Validitit hinreichend ge-
sichert ist.

Eine Bilanz empirischer erziehungswissenschaftlicher Untersuchungen lisst aller-
dings erkennen, dass nicht einmal diesem Kriterium der Reliabilitit eine hinreichende
Aufmerksambkeit geschenkt wird. Hiufig werden Indizes mit nur zwei oder drei Items
verwendet, die dann allein schon aus statistischen Griinden sehr niedrige Reliabilitdten
erzielen, d.h. der kritische Habitus wird nicht in dem fir erforderlich gehaltenen Maf
eingehalten. Das fiihrt keineswegs zu qualitativ besseren Daten, sondern diese Daten-
qualitit ist in vielen erziehungswissenschaftlichen empirischen Untersuchungen unzu-
reichend. Damit wird eine Mindestanforderung an quantitative Methoden hiufig nicht
erfullt. Wiederum zeigt sich, dass in vielen Fillen ein vorkritischer Stand der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung zu konstatieren ist. Das gilt nicht fiir die PISA-
Studie, die vielmehr als beispielhaft fiir den kritischen Status angesehen werden kann.

5.2 Wiederholbarkeit als Kriterium

Bei qualitativen Methoden werden Verfahren der Triangulation im Sinne der Reliabili-
tatskontrolle eingesetzt; sie wird aber auch als Validierungsstrategie bezeichnet (Flick
2000, S. 309ff.). Das kann zunichst als ein Hinweis daftir genommen werden, dass vom
Anspruch her — im Unterschied zu den quantitativen Methoden — der Validitit grof3ere
Beachtung geschenkt wird als der Reliabilitit. Methoden der Triangulation stellen den
Versuch dar, auf andere Weise wieder die Haltbarkeit von Aussagen durch einen geeig-
neten Umgang mit den Datenquellen zu sichern. Beispielsweise wird die Wiederholbar-
keit der Datengewinnung zu kontrollieren versucht, indem mehrere Personen im Feld
die gleichen Ereignisse beobachten bzw. beschreiben sollen. Eine dabei erreichte Ahn-
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lichkeit der Ergebnisse wird im Sinne der Wiederholbarkeit interpretiert. Gerade dieser
Typ der Triangulation stellt eine Vorgehensweise dar, die im quantitativen Paradigma
mit Reliabilititskontrolle bezeichnet wird. Wenn es jedoch bei der Triangulation darum
geht, verschiedene Methoden auf den gleichen Gegenstand anzuwenden und die Ergeb-
nisse priifend gegeneinander auszuspielen, um die Validitdt von Feldforschungen zu
maximieren, handelt es sich um eine Uberpriifung der Validitit (Denzin 1978, S. 304).
Hier ist von Interesse, dass in beiden Fillen auch bei qualitativen Methoden Kritik in
der Form des Misstrauens gegeniiber einem Resultat methodisiert wird. Erweist sich das
Resultat als wiederholbar, wird das als Beleg fiir dessen Qualitit genommen. Vom Prin-
zip her lassen sich also Parallelen zwischen den Anspriichen qualitativer und quantitati-
ver Methoden bei der Methodisierung der Kritik betrachten. Allerdings sind die metho-
dischen Finessen der Kritik bei den quantitativen Methoden weiter voran getrieben.
Wenn allerdings Kritik methodisiert wird, dann liegt der Akzent bei den qualitativen
Methoden in den theoretischen Diskursen eher bei der Kontrolle der Validitit, in der
Praxis wird aber ebenfalls hiufig in Richtung Reliabilitdt Kritik methodisiert, wenn bei-
spielsweise mehrere Beobachter den gleichen Gegenstand untersuchen.

Beide Vorgehensweisen werden in qualitativen erziehungswissenschaftlichen Unter-
suchungen selten befolgt. Hier wird sich allzu hiufig auf das Prinzip der Authenzitit
verlassen. Insgesamt spielt der kritische Habitus bei der Anwendung qualitativer Me-
thoden bei der Datengewinnung eine noch geringere Rolle als bei den quantitativen
Methoden. Bei den qualitativen Methoden wird dieser kritische Habitus vor allem bei
der Integration der Ergebnisse praktiziert (vgl. z.B. Bohnsack 2000). Das hingt auch
damit zusammen, dass dem Datum als Datum weniger Aufmerksamkeit geschenkt,
sondern angestrebt wird, das Datum aus dem Kontext heraus zu verstehen. Am Beispiel
der pidagogischen Feldforschung hat Zinnecker (2000) zusitzlich argumentiert, dass
dem kritischen szientistischen Habitus ein an humanistische Lebenswelt orientierter ge-
geniibersteht, der in der Erziehungswissenschaft iiber Anhidnger verfiigt. Einen guten
Uberblick bietet das Handbuch von Friebertshduser/Prengel (1997). Dabei zeigt sich
dhnlich wie bei den quantitativen Methoden eine grofle Offenheit in Richtung andere
sozialwissenschaftliche Disziplinen, wenn es um die Ubernahme von Methoden geht.
Gleichzeitig wird deutlich, dass sich zahlreiche Anwendungsfelder herausgebildet haben.
Das Stichwortverzeichnis weist dann allerdings aus, dass Begriffen wie Kritik und Relia-
bilitit fast gar keine und dem der Validitit oder Validierung nur geringe Aufmerksam-
keit geschenkt wird. Das kann als Indikator dafiir genommen werden, dass der vorkriti-
sche Status auch in diesem Bereich noch vorherrscht.

5.3 Nachvollziehbarkeit als Kriterium

Das eigentliche Kriterium, welches bei allen betrachteten Verfahren leitend ist, kann
man mit Nachvollziehbarkeit kennzeichnen. Die methodische Form der Kritik soll letz-
ten Endes Nachvollziehbarkeit sichern. Damit ergibt sich eine Differenz zu der wissen-
schaftstheoretischen Position des kritischen Rationalismus. An die Stelle der methodi-
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sierten kritischen Uberpriifung von Aussagen tritt die methodisierte kritische Position
bei der Datengewinnung bzw. Interpretation.

Mithilfe der kritischen Uberpriifung der Datengewinnung bzw. der Nachvollzieh-
barkeit der Interpretation soll die Verldsslichkeit der Aussagen gesichert werden. Damit
nimmt der Ansatz der empirischen Vorgehensweise eine interessante Wende: Durch
Kritik als Habitus kann die Frage der Zusammenhinge von Ereignis — Aussage — Inter-
pretation methodisch zwar bearbeitet werden, der urspriinglich inhaltliche und konkre-
te Zusammenhang wird dabei aber in einen formalen transformiert. Das unterscheidet
den kritischen vom vorkritischen Zustand. Mit dem Betonen der Uberpriifung der Reli-
abilitdt zeichnet sich eine Hinwendung zur Immunisierung durch Methodenkritik ab.

6. Die Uberpriifung von Theorien

Theorien werden in den empirisch orientierten Sozialwissenschaften als Aussagensys-
teme betrachtet, die durch Erfahrung bestitigt oder widerlegt werden konnen.!* Fir
beide Varianten sind umfangreiche metatheoretische Uberlegungen vorgelegt worden,
deren gemeinsamen Kern man dahin zusammenfassen kann, dass ein methodisches
Vorgehen als Leitlinie gewéhlt wird (Wolters 2000, S. 211). Ist eine Theorie durch Erfah-
rung bestitigt, dann sollen beispielsweise im kritischen Rationalismus anschlieend
Prifungen an der Erfahrung vorgenommen werden, die fiir ein Nichtzutreffen bzw.
Scheitern wahrscheinlicher sind, d.h. es wird ein kritischer Habitus eingefiihrt, fur den
sich auch noch Regeln des Vorgehens angeben lassen, die dahin zusammengefasst wer-
den konnen, dass die Klasse der Falsifikationsmoglichkeiten erweitert und nicht ver-
kleinert werden soll, wenn eine Theorie gepriift wird.

Eine Kernfrage ist gewesen, in welcher Weise man Protokoll- bzw. Basissitze mit all-
gemeinen theoretischen Aussagen in eindeutiger, nachpriifbarer Weise in Beziehung set-
zen kann. Die Auseinandersetzungen iiber die angemessene Vorgehensweise — Induk-
tion versus Deduktion — miissen hier nicht weiter betrachtet werden.!* Wichtig ist aus-
schlie8lich, dass es sich um Vorgehensweisen handeln soll, bei denen mithilfe methodi-
scher Regelungen — die formale Logik dient dazu als Instrument — die Verkniipfung von
Aussagen unterschiedlicher Reichweite und Allgemeinheit — Gesetzesaussagen mit Aus-
sagen iiber einzelne Ereignisse — gewihrleistet werden soll. Diese Verkniipfungen wer-
den mithilfe von allgemein anerkannten Regeln durchgefiihrt, die selbst wiederum
nicht Gegenstand empirischer Uberpriifungen sind, unabhingig von dem betreffenden
Fall entwickelt worden sind und deren angemessener Gebrauch ohne Miihe kontrolliert
werden kann.

Damit wiederholt sich im Prinzip ein Muster, welches nun bereits mehrfach be-
schrieben worden ist: Indem man sich an bestimmte anerkannte methodische Regeln

13 Die positiven Folgen dieser Vorgehensweise in Bezug auf eine bessere Praxis des padagogi-
schen Handelns hat Winch (in diesem Band) dargelegt.

14 Eine interessante neuere Arbeit ist die Wiirdigung von Wolters (2000) fiir Hempel anlisslich
dessen Todes.
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hilt, entwickelt man eine Vorgehensweise, die gegen Kritik resistent ist. Die schon be-
kannte Immunisierungsstrategie wird auch in diesem Fall angewendet: Die Verkniip-
fungen erfolgen kritisch gepriift und kontrolliert nach den Regeln der Kunst der Logik.
Kritik wird formalisiert, und der kritische Habitus ist in das Verfahren inkludiert.!® Eine
erneute Uberpriifung der Aussagen findet nicht statt. Wenn sie aber praktiziert wird,
dann geschieht diese mithilfe mechanistischer Kriterien, wie bereits an den Beispielen
Protokoll- und Basissitze erldutert worden ist. Der Aspekt der Methodisierung beginnt
den der Kritik zu dominieren. Das ist eine Immunisierungsstrategie (vgl. Heid in die-
sem Band). Gegeniiber diesem anspruchsvollen Programm, welches Krumm (1983)
eindrucksvoll beschrieben hat, weist die empirische Erziehungswissenschaft deutliche
Riickstinde auf. Zwar ist vermutet worden, der kritische Rationalismus sei durch Bre-
zinka (1971) in die Erziehungswissenschaft eingefithrt worden, aber abgesehen davon,
dass Brezinka (1997) diese Zuschreibung ablehnt und der wissenschaftstheoretische An-
satz hdufig erwidhnt worden ist, hat sich die empirische Erziehungswissenschaft selbst
nur selten diesen Bemithungen angeschlossen. Sie ist im Wesentlichen auch in diesem
Bereich vorkritisch geblieben.

Dem steht als Position der kritische Habitus des Wissenschaftlers gegeniiber, der sich
bemiiht, Aussagensysteme — Theorien bzw. Hypothesen — zu falsifizieren, indem er nach
der Bestdtigung fiir Basissitze sucht, die in Widerspruch zu diesen Aussagensystemen
stehen. Wissenschaftliche Theorien und Hypothesen konnen in dieser Tradition als
Aussagensysteme angesehen werden, die allen Bemithungen der Widerlegungen stand-
gehalten haben. Diese Bemiithungen um Widerlegung bilden das Grundelement der Kri-
tik. Die Kritik ist nicht mehr eine Haltung von auflen gegeniiber dem fiir wissenschaft-
lich sicher Gehaltenen, sie ist selbst ein Bestandteil des wissenschaftlichen Prozesses, ge-
nau genommen dessen Motor (Popper 1966). Das ist eine Haltung, die in den empiri-
schen Sozialwissenschaften allgemein und der Erziehungswissenschaft speziell selten
praktiziert wird, die aber verdeutlicht, welchen Wert methodisierte Kritik fiir die Wis-
senschaft haben kann.

7. Durch Kritik zur Wahrhaftigkeit der Modellannahmen

Reifikation der Realitit wird fiir kritisch gepriifte Modelle angenommen. Weil die Kritik
nach den Regeln der Kunst erfolgte, kann das Modell als wahr oder bestitigt angenom-
men werden (je nach wissenschaftstheoretischer Position). Die Kritik verdndert damit
ihren Stellenwert im Wissenschaftsprozess. IThre Funktion liegt nicht mehr im reflexiven
Uberpriifen des fiir richtig Angenommenen, sondern erschopft sich in der Kontrolle des
methodischen Vorgehens. Wird dieses als den Regeln der Kunst entsprechend darstell-
bar, dann resultiert daraus die Annahme, eine addquate Aussage tiber Vorgiange in der

15 Ein wichtiges Zusatzargument findet sich bei Benner (in diesem Band), der auf die Negativi-
tat der kritischen und den aus der notwendigen Voraussetzung der Allgemeinheit der Negati-
on folgenden Aporien verweist.
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Realitit gefunden zu haben. Die der Wissenschaft eigene Form des Diskutierens, die sich
im methodischen Vorgehen noch identifizieren lief, geht verloren. Das angemessene
methodische Vorgehen wird im Sinne einer Immunisierung gegen Kritik argumentativ
verwendet. Die Methode, der Weg, wird zum Symbol der Wissenschaftlichkeit. Das ist
zwar gegeniiber dem vorkritischen Status, den die empirische Erziehungswissenschaft
in ihrer alltdglichen Praxis noch immer einnimmt, ein Fortschritt, geniigt aber keines-
wegs den Erwartungen, die mit dem Programm verbunden werden.

8. Schlussfolgerung

Bei den empirischen Wissenschaften wird, wenn sie den vorkritischen positivistischen
Status iiberwinden, der kritische Habitus immunisierend gegen Kritik eingesetzt. ,Nur
wenn ich weif}, in welcher Hinsicht etwas ,nicht in Ordnung‘ sein konnte, weifl ich
auch, welchen Test ich vorzunehmen habe, um den Verdacht zu entkriftigen. Wenn ich
hingegen ohne derartige Andeutung einfach mit der Frage tiberfallen werde, ist dies ein
wirkliches ,x5, so stehe ich ratlos da und weif$ nicht, was ich tun und sagen soll“ (Steg-
miiller 1965, S. 29). In dieser Sicht lassen sich nochmals die Vorteile der Methodisierung
der Kritik erkennen. Gleichzeitig wird aber auch die Tendenz zur Immunisierung deut-
lich, wenn unter Hinweis auf das Wissen um den Test, das Instrumentell-Handwerk-
liche des Vorgehens in den Vordergrund geschoben wird.
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