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EwALD TERHART

Ubersicht iiber die Beitrige

Nachdem im vorangegangenen 1. Teil Griinde fiir die Aktualitit und Vielschichtigkeit des Themas
formuliert worden sind, soll im folgenden ein Uberblick iiber die verfaBten Beitrige vermittelt
werden. Deren thematische und methodische ,Streubreite” ist beachtlich: Sie reicht von der
Erérterung der Husserischen Phinomenologie und ihrer Folgen bis zu Detailproblemen der
Evaluationsforschung, von der systematischen Abhandlung iiber das Thesenpapier bis zum fiktiven
Interview mit Herrn Dictrey (vgl. Anhang). Dies 148t einerseits jeden Versuch einer Systematik zu
einem ebenso miihsamen wie risikoreichen Geschift werden, dokumentiert aber umgekehrt die
duBerst vielfaltigen theoretischen, theoriegeschichtlichen, forschungsmethodischen und bereichsspe-
zifischen Aspekte der Diskussion um interpretative Verfahren. Das Feld ist (noch?) nicht einheitlich
durchstrukturiert, man trifft auf Gegensitzlichkeiten, Variationen, Binnendifferenzierungen, wech-
selseitige MiBversténdnisse und Nebenlinien, wobei die einigende , Front“ gegeniiber dem empirisch-
analytischen Ansatz ,.quantitativer” Sozial- und Erzichungsforschung an Bedeutung verloren hat.

So ist es denn auch nicht verwunderlich, daB sich die Beitrige nicht nahtlos in die urspriinglich
geplante inhaltliche Struktur einfiigen. Insofern wird eine leicht verinderte Strukturierung zugrunde-
gelegt: Den Anfang bilden die Beitréige zu methodologischen Einzelproblemen. Hieran schlieBen sich
diejenigen Arbeiten an, die auf Probleme interpretativer Verfahren in einzelnen Anwendungsberei-
chen eingehen. Am SchluB stehen Beitriige zum wissenschaftstheoretischen und -geschichtlichen
Hintergrund dieses methodischen Ansatzes. Die gewihiten Zuordnungen sind als Kompromisse von
unterschiedlicher Qualitat zu verstehen.

1. Methodologische Einzelprobleme

Der Beitrag von UmLe beschiftigt sich mit der Frage, welche Probleme zur Aufwertung des
interpretativen Ansatzes innerhalb der Unterrichtsforschung gefiihrt haben. Die Aufgabenstellung
wird allerdings nicht im Sinne einer wissenschaftssoziologischen Dokumentation und Analyse der
Wandlungsprozesse innerhalb dieses Bereichs erziehungswissenschaftlicher Forschung angegangen:
Vor dem Hintergrund einer ganz bestimmten analytischen Folie will UnLE aufzeigen, ,,was in den
Kdpfen von Unterrichtswissenschaftlern vorgeht, die auf bestimmte Entwicklungen reagieren® (S. 1).
Insofern ist es konsequent, wenn der Autor als Materialbasis fiir eine solche Analyse die inhaltlichen
Verinderungen in den Neuausgaben von zwei weithin bekannten Arbeiten aus der Unterrichtsfor-
schung heranzieht: Die Biicher von Tauscu/TauscH (°1970, 81977) und Bacrmarr (11974, 41980, die
jeweils eine ,vollige* bzw. ,,ginzliche” Uberarbeitung erfahren haben, und in denen UnLE eine
generelle Tendenz zur Uberwindung des urspriinglich anzutreffenden empirisch-analytischen hin zu
einem interpretativ-verstehenden Ansatz feststellt.

Um nun aus den ,Verinderungen, Weglassungen, Beibehaltungen usw. die Erfahrungs- als
Auslegungsprozesse zu konstruieren, die zwischen 1970 und 1977 bzw. 1974 und 1980 stattgefunden
haben“ (S. 8), formuliert der Autor fiinf ,,Leitfragen“, die nacheinander auf die erwihnten Arbeiten
bzw. Uberarbeitungen gerichtet werden. Dieses Unternehmen bildet zwar den Hauptteil des
Beitrags, gleichwohl muB8 hier auf die Details verzichtet werden, um zumindest die zentralen
Ergebnisse skizzieren zu konnen: (1) Hinsichtlich der Frage nach den Wandlungen des Unterrichtsver-
stiindnisses stellt der Autor fest, daBl die urspriinglich vertretene Konzeption von Unterricht als ein
kausal strukturierter, qua Anwendung von Forschungsresultaten zielbezogen zu planender Proze8
der Instruktion und Interaktion aufgegeben wird zugunsten eines eher personalistischen und
dialogischen Verstindnisses. (2) Hinsichtlich der Verinderungen in der Begriindung fiir die jeweils
verfolgte zentrale Absicht wird festgestellt, daB das frithere Motiv einer Verwissenschaftlichung von
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Alltagspraxis zuriicktritt und z. T. sogar umgekehrt wird; bei Tauscr/Tausch sei dariiber hinaus eine
Art ,,quasi-lebensphilosophischer Duktus zu erkennen: Personliche Erfahrung werde das Privileg
gegeniiber wissenschaftlicher Erkenntnisbildung zugesprochen. (3) Auf wissenschafistheoretischer
Ebene findet sich eine Offnung der urspriinglich vertretenen Standards und Methoden empirischer
Sozialforschung in Richtung auf interpretative Verfahren — wobei nicht weiter gepriift wird, ob
derartige metawissenschaftliche Selbstzuschreibungen auch tatsichlich berechtigt sind. (4) Hinsicht-
lich der Argumentationsweise wird ein Wechsel von dem Bemiihen um einen analytisch klaren Stil zu
einer Darstellungsform konstatiert, die ,,mehr um positiv-emotive Zustimmung der Leser zu dem
Gesagten“ bemiiht ist. (5) Dies alles macht deutlich, daB der interpretative Ansatz — wenn auch in
unterschiedlicher Form und unterschiedlich weitgehend - in den Erfahrungsbereich von Unterrichts-
forschern eingearbeitet worden ist (vgl. zu entsprechenden Entwicklungen auch TErnarT 1978;
Loser 1979; Moser 1981).

Interessanter noch als diese detailliert beschriecbenen Tendenzen ist der von UnLE gewiahlte Ansatz
zur Explikation des geschilderten Wandlungsprozesses: Er geht aus von den Scaurzschen Uberle-
gungen zur Organisation von individuellen Erfahrungsprozessen. Der Modus der Bewiltigung von
Welt wird als grundsitzlich ,konservativ® bezeichnet; neue, thematisch auferlegte Relevanzen
konnen hier Anderungen bewirken, die allerdings immer an bisher gemachte Erfahrungen anschlieB-
bar sein miissen. Diese Aussagen iiber die je individuellen Modi der Erfahrungsorganisation bzw.
-reorganisation iibertrigt UnLe auf die Ebene der kognitiven Entwicklung eines bestimmten
Wissenschaftszweiges, wobei die hier dann feststellbaren Wandlungsprozesse wiederum an den
Autoren zweier exemplarisch ausgewihlter Arbeiten festgemacht werden: ,,Biicher als Dokumente
der Verinderung von Erfahrung® (S. 11). L4Bt man die Problematik des hierin liegenden Ebenen-
wechsels einmal beiseite und vergleicht das so entstehende Modell der Wissenschaftsentwicklung mit
anderen Konzepten der Theoriendynamik, so ist es weder als linear-kumulativ noch als unzusammen-
hingend-revolutiondr zu bezeichnen, sondern skizziert eine Art ,evolutionéiren” ProzeB, der
innerhalb bestimmter Bandbreiten und ohne tatséchliche Neuanfinge ablauft. Eine primire, wenn
nicht gar alleinige Konzentration auf die Verdnderungen ,,in den Kdpfen“ von Wissenschaftlern ist
zwar, ausgehend von Scuutz’ Uberlegungen, konsequent, erfaBt aber doch nur gleichsam den
subjektiven Anteil innerhalb eines wissenschaftlichen Wandlungsprozesses. UnLe erwdhnt zwar
globale Verinderungen kultureller Art (vgl. S. 35f.), die die Aufwertung interpretativer Forschung
begiinstigt hétten (z.B. das generelle Interesse an Subjektivitit), eine umfassende Analyse der
Bedingungen, Ausléser und Verlaufsformen des untersuchten Wandels wire aber sicherlich breiter
anzusetzen (vgl. zu den Bedingungen des Theorienwandels in der Erziehungswissenschaft ZepLer
1982, S. 270ff.; zu den Moglichkeiten interpretativer Methoden in der Wissenschaftssoziologie s.
Law 1974). :

Wihrend UHLE in seinem Beitrag die wachsende Bedeutung des interpretativen Ansatzes innerhalb
eines ganzen Forschungsbereichs untersucht, beschiftigt sich TEruarT mit einer speziellen For-
schungsmethode innerhalb dieses Ansatzes: der qualitativen Fallstudie. Gleich zu Beginn weist er
darauf hin, daB Fallstudien allerdings weder notwendig qualitativer Natur sein miissen (vgl. etwa
psychologische Einzelfallanalyse), noch hinreichend dadurch bestimmt sind, daB sie sich auf nur ein
,N¢“ beziehen: Nicht die Menge der untersuchten Elemente, sondern die Spezifikation ihrer
Zusammensetzung, ihre Bearbeitungsweise sowie insbesondere die Bestimmung der Grenzen der
analytischen Einheit bilden die zentralen Probleme (vgl. S. 4). TeEruART betont die ganzheitliche
Vorgehensweise von qualitativen Fallstudien. Auch hier erweist sich die grundlegende hermeneuti-
sche Problemkonstellation als unabweisbar: Was ,,der Fall ist“, wird immer nur deutlich im Blick bzw.
Vorgriff auf dasjenige Allgemeine, fiir das er als Fall steht, wie umgekehrt dieses Allgemeine immer
nur am Fall exemplifiziert zu werden vermag.

In einem nichsten Schritt werden die Griinde fiir das wachsende Interesse an Fallstudien untersucht,
wobei hier bildungspolitische Verinderungen benannt werden, auf die die Erziechungswissenschaft
mit der Neu-Bestimmung ihres Gegenstandes reagiert hat, weiterhin und hiermit einhergehend das
generelle Interesse an neuen Forschungsmethoden sowie schlieBlich die wachsenden Probleme der
Vorbereitung auf padagogisch-erzieherische Berufe, wobei der Autor hier fiir eine stirkere Einbezie-
hung kasuistischer Verfahren plddiert. Im dritten Teil seines Beitrags untersucht TERHART drei
Anwendungsschwerpunkte bzw. -formen der qualitativen Einzelfaliforschung in der Erziehungswis-
senschaft: Fallstudien im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung von Reformversuchen (vgl.
hierzu auch den Beitrag von Seser), Fallgeschichten im Rahmen der sog. ,,narrativen“ Pddagogik,
wobei das Erzihlen bzw. Erzihlenlassen von Geschichten sowohl Forschungsgegenstand, For-
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schungsmethode wie auch Material im Rahmen der Ausbildung fiir pddagogische Berufe sein kann,
und schlieBlich den Bereich der auf Fille bezogenen padagogischen Biographik. Hier kritisiert der
Autor solche Formen, bei denen die Interpreten von Autobiographien diese , lediglich als illustrieren-
des Material aus der Welt des ,subjektiven Faktors® (heranziehen), d.h. die Interpretation ihren
Gegenstand unter prifixierte geschichts- und/oder gesellschaftsanalytische Kategorien subsumiert*
(S. 23f.). Der abschlieBende vierte Teil behandelt das Problem der Verallgemeinerbarkeit von
fallbezogenen FErkenntnissen, wobei hier zwei Formen von Verallgemeinerung unterschieden
werden: eine ,iorizontale”, bei der von einem N auf méglichst viele andere N geschlossen wird, und
eine ,vertikale”, bei der von einem N auf einer unteren Analyseebene auf ein anderes N auf einer
anderen Analyseebene geschlossen wird. Verallgemeinerbarkeit fallbezogener Erkenntnis 148t sich
somit nicht primar durch Aggregation von Daten, sondern durch Rekonstruktion von Emergenzef-
fekten begriinden.

In der Diskussion erwies sich die Frage nach den ,Quellen und Auswirkungen des auch bei
Fallstudien ja vorauszusetzenden Vorverstindnisses als bedeutsam; dieses Problem tauchte auch in
anderen Zusammenhingen immer wieder auf. Allerdings mu8 hier beriicksichtigt werden, daB nicht
eigentlich das Vorliegen eines Vorverstindnisses das Problem bildet, sondern vielmehr die Art und
Weise des Umgangs mit ihm. Ein weiterer Diskussionspunkt bildete die Frage, inwieweit qualitative
Fallstudien und sozialwissenschaftliche Ebenenmodelle tatsichlich wechselweise voneinander profi-
tieren kénnen. (Zur Fallstudienmethode vgl. Kennepy 1977; EvLior 1980; Fischer 1982.)

Nach der Analyse des Trends zu interpretativen Verfahren in der Unterrichtsforschung (UnLE) und
der Diskussion von Problemen und Anwendungsbereichen einer bestimmten ,qualitativen” For-
schungsmethode (TeruART) beschiftigt sich RapTke in seinem Thesenpapier mit Fragen der
Interpretation von Interviewtransskripten unter dem Interesse einer Analyse von Deutungs- und
Legitimationsformen von Lehrern. Zuvor jedoch stellt er die These auf, daB es der (bildungs-)
politische Sinn der Tendenz zu qualitativen Verfahren sein konne, ,,nun auch den Einzelnen, Lehrer
oder Schiiler, fester unter das institutionelle Joch zu nehmen durch Zugriff auf bisher dem
Verstindnis entzogene Bereiche® (S. 1). Zu diesem — auch an anderen Stellen zu findende Verdacht
(vgl. z.B. Fucns 1980) — muB jedoch zumindest angemerkt werden, da er sicherlich wegen der
verschiedenen Varianten des interpretativen Ansatzes und seiner Methoden differenziert zu priifen
wire. So global formuliert, erzielt er eine dhnlich problematische ,,Breitbandwirkung" wie z. B. der
pauschale Gebrauch der ,,qualitativ/,quantitativ“-Dichotomie (vgl. hierzu kritisch WiLson 1981).

Die Uberlegungen zur Analyse von Interviewtransskripten basieren auf der Annahme, daB die
Interpretation ihren Gegenstand nicht vorschnell mit objekttheoretischen Annahmen iiberformen
darf. RapTke empfiehlt hier die linguistische Pragmatik als einen Theorietyp, der Texte ,,noch vor
dem inhaltlichen Verstindnis“ zu strukturieren vermag. Die Pragmatik des Sprechens umfaBt die
Regeln der Textproduktion wie des Textverstehens. Bei der Analyse von Interviewtransskriptionen
sind nun besonders diejenigen Punkte von Bedeutung, an denen der Sprecher von den mit
bestimmten Sprechakten verbundenen Regeln abweicht. Hier muB - in einem mehrstufigen
Verfahren — die Interpretation, genauer: die ,,Decodierung” (RapTkE) ansetzen, ,,denn nicht die
klaren, eindeutigen Sitze sind fiir den Interpreten Herausforderung, sondern Doppeldeutigkeiten
und Unverstindlichkeiten® (S. 2).

Bei diesen Uberlegungen zur Interpretation ist sicherlich zu fragen, ob es die formale Klassifikation
von Sprechakten bereits erlaubt, Abweichungen von der Regelbefolgung inhaitlich zureichend zu
verstehen. Die objektive Hermeneutik verliBt sich ja deshalb gerade nicht auf die linguistische
Pragmatik, um auf dieser Basis dann ,Texte“ zu interpretieren, sondern wihit gleichsam den
umgekehrten Weg, durch die Oberfliche des Textes hindurch und unter Bezugnahme auf die
moglichst ungetriibt einzubringenden Kompetenzen der objektiven Hermeneuten als ,,natiirlicher
Sprecher” auf latente Sinnstrukturen als allgemeinste Méglichkeitsbedingungen von Handeln
iiberhaupt zu schlieBen (vgl. auch Bupk 1982). In beiden Fillen wird jedoch ein — wenn auch je
verschiedener — spezifischer Gegenstand gleichsam durch Vorabannahmen schon konstituiert, auf
den die interpretierenden Bemiihungen gerichtet sind. Insofern die latenten Sinnstrukturen der
objektiven Hermeneutik und die von RapTkE anvisierten Abweichungen des Textproduzenten von
der erwartbaren Regelbefolgung einen anderen theoretischen Status haben, resultieren hieraus
natiirlich auch unterschiedliche Konsequenzen hinsichtlich des Problems der Geltungsbegriindung
(,»Validitit“) der gewonnenen Interpretationen (vgl. hierzu auch Teil 3).
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2. Anwendungsbereiche

Die im Vorangegangenen vorgestellte Diskussion von methodologischen und methodischen Einzel-
fragen ist natiirlich nur analytisch von den folgenden Beitrégen zu einzelnen Anwendungsbereichen
interpretativer Forschung zu trennen. Dies wird unmittelbar deutlich, wenn man sich die zentrale
Problemstellung der Arbeit von SieBeRr iiber ,qualitative Evaluationsforschung” vor Augen fiihrt:
Auch hier steht letztlich wiederum die Frage mach den Médglichkeiten der Validierung von
Interpretationen im Mittelpunkt (vgl. hierzu auch die allerdings teilweise recht naiv-empiristisch
gefiihrte Diskussion um ,,validity in naturalistic inquiry* bei Dawson 1979; Gusa 1981; HuBERMAN/
MiLes 1982 und Le Compre/GoETZ 1982).

SmBER geht davon aus, daB derzeit die wissenschaftliche Diskussion um Evaluationsforschung an
Intensitit verloren habe, da diese Aufgabe mittlerweile von Politikern, Massenmedien, Wahlkampf-
strategien und Staatsinstituten iibernommen worden sei (vgl. hierzu auch Drerur 1982). Das Faktum
einer starken politischen Indienstnahme von Begleitforschungsprojekten und deren Resultaten etwa
zur Gesamtschule fithrt der Autor auf die lange Zeit in der Evaluationsforschung dominierende
empirisch-analytische Orientierung sowie auf das darin eingeschlossene Wertfreiheitspostulat
zuriick. Dagegen hitten sich in der angelsichsischen Tradition bereits die handlungsorientierten
Begleitforscher als eine ,,new wave of evaluators“ (STeNHouse) gewandt und sich am Ziel einer
betroffenenorientierten Innovation und Evaluation orientiert. Einem solchen Verstdndnis von
Begleitforschung weiB sich auch das Projekt verpflichtet, liber das der Autor berichtet: Es handelt
sich um die Evaluation eines Projektes zur Entwicklung und Erprobung von Materialien fiir den
Sozialkundeunterricht fiir die Sekundarstufe I. Der Ablauf der Auswertung wird im Sinne einer
»Evaluation als Sinnkonstitution“ in folgenden vier Schritten vollzogen: (a) Erstellung eines
Ereignistextes aus den Interaktionen im Projekt, der als Basis fiir die Auslegung von Sinnstrukturen
dient. (b) Festlegung von deutungsrelevanten Elementen dieses Textes als Schliisselstellen; dies sind
solche Punkte, an denen sich Briiche im Handlungsvollzug feststellen lassen (vgl. RapTke). (c)
Konstituierung von Sinnstrukturen durch extensive Auslegung; hier schlieBt sich Sieer an die
objektive Hermeneutik an. (d) Riickgabe der Ergebnisse an die Betroffenen als diskursive Uberpri-
fung der Triftigkeit der Deutungen (vgl. S. 16£.). Die theoretische Begriindung dieses Vorgehens
zicht SIEBER einerseits aus der objektiven Hermeneutik wie andererseits aus den Kommunikations-
postulaten einer aufklarungsorientierten kommunikativen Sozialforschung.

Leider bleibt Siesers Beitrag hinsichtlich der praktischen Konsequenzen dieser als , kommunikative
Hermeneutik“ bezeichneten Vorgehensweise relativ unbestimmt. Hinsichtlich der beanspruchten
Funktion fiir Theoriepriifung und -weiterentwicklung wire es interessant, mehr iiber die konkrete
Evaluation zu erfahren. Auf dieser Ebene wire dann sicherlich eine weitere Prizisierung des mit dem
Begriff der ,, Triftigkeit“ von Interpretationen Gemeinten notwendig. Dariiber hinaus ist s in diesem
Zusammenhang eine offene Frage, ob und inwiefern durch eine interpretative Orientierung das
Verhiltnis von sozial- bzw. erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisbildung Politikberatung und
politischer Entscheidungsfindung neu zu bestimmen ist (vgl. hierzu MuLnauser 1975; Coox/
ReicHARD 1979; PaTToN 1980; Fox 1981).

Wihrend qualitative Evaluationsforschung — zumindest in den USA (vgl. Fisteap 1981) —
mittlerweile einen gewissen Entwicklungsstand erreicht hat, ist der von ZepLeRr in seinem Beitrag
behandelte Anwendungsbereich demgegeniiber zuerst einmal tiberraschend: Was kann Bildungspla-
nung resp. Berufsfeldforschung mit interpretativen Verfahren zu tun haben? ZepLer argumentiert
folgendermaBen: Die herkommlichen Modelle zur Analyse und Planung des Verhiltnisses von
Bildungs- und Beschéftigungssystem haben sich als wenig zufriedenstellend erwiesen. Ausgangs-
punkt der Kritik sind Erkldrungsdefizite beispielsweise hinsichtlich des Auseinanderklaffens von
faktisch gegebenen Flexibilitits- und Mobilititspotentialen einerseits und den ,,Rigidititen” (Zep-
LER) von Arbeitnehmern andererseits oder auch das wenig arbeitsmarktgerechte Berufswahlverhal-
ten von Hauptschulabsolventen. ,Die Antworten, die man seit geraumer Zeit auf diese Erklarungs-
defizite sucht, firmieren unter Bezeichnungen wie ,subjektbezogene Berufs- und Bildungsforschung’,
,identitdtsbezogene‘ bzw. ,normative Flexibilititsforschung. Entsprechende Untersuchungen zielen
darauf ab, die Deutungs- und Orientierungsmuster einzelner Personengruppen hinsichtlich ihrer
Berufstitigkeit und deren Merkmalen in Abhéngigkeit zu BildungsabschluB, familidrer Herkunft
u.a.m. zu ermitteln“. Diese Untersuchungen weisen aus, daB der ,,... Identititsformation der
Individuen eine Schliisselrolle fiir die Erklirung des Berufs- und Berufswahiverhaltens zukommt® (S.
1£.). Solche Untersuchungen, die identititsférdernde oder -auflésende Prozesse analysieren, sind -
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so ZepLer — auf interpretative Verfahren angewiesen. Insgesamt wird durch ein solches Vorgehen
der bislang hiufig entweder auBer acht gelassene oder aber iiberrationalistisch durchmodellierte
Lsubjektive Faktor* im Rahmen von Bildungsplanungsiiberlegungen wie auch bei der curricularen -
Konstruktion von identititsfordernden Bildungsgingen zu einer miteinkalkulierten Gro8e.

Diese Uberlegungen machen deutlich, da8 der Autor den interpretativen Ansatz nicht in den
weiteren Horizont kommunikativer Sozialforschung bzw. dialogischer Wahrheitskonzeptionen stellt
(vgl. dagegen den Beitrag von Sieeer). Hermeneutische Operationen werden dazu herangezogen,
um die handlungs- und urteilsgenerierenden Deutungs- und Orientierungsmuster beispielsweise von
Schulabgingern oder Angehorigen bestimmter Berufsgruppen hinsichtlich ihres Berufswahlverhal-
tens zu rekonstruieren und auf diese Weise bis zu einem gewissen Grad antizipierbar zu machen (vgl. '
auch ZepLer 1982, S. 2881£.). Ausdriicklich wird in diesem Zusammenhang als normative Pramisse
die Orientierung auf identitétsfSrdernde MaBnahmen innerhalb der Bildungs(gangs)planung ausge-
sprochen, so da8 gerade ein solcher Ansatz ,,padagogische Optionen, Kriterien und Problembezugs-
punkte (ZepLEr) beinhalte.

Der Beitrag von Moser wiederum bewegt sich auf einem eingefihrten, wenn nicht klassischen
Anwendungsbereich interpretativer Verfahren: Gerade die historische Forschung wird traditioneller-
weise eng mit einem ,,Verstehen“-Ansatz in Verbindung gebracht. Gleichwohl lieB sich und 148t sich
cine lebhafte Debatte um die methodischen Probleme der Geschichtswissenschaft feststellen (vgl.
etwa IcGERs 1978). Moser greift zentrale Linien dieser auch und in zunchmendem MaBe innerhalb
der Historischen Erzichungswissenschaft gefiihrten Diskussion auf, wobei er als Ausgangspunkt die
wachsende Bedeutung sozialgeschichtlicher Betrachtungsweisen wihit. Diese setzt er kritisch vom
sog. Historismus ab, der den geschichtlichen ProzeB vornehmlich als Folge der Wirkungen von Ideen,
Absichten und Handlungen von ,Spitzenakteuren* (Kocka 1977) begreift und, methodologisch
betrachtet, einem vordergriindigen bzw. naiven Realismus anhingt, indem er sich bemiiht zu zeigen,
,wie es wirklich war“, Ebenso zeigt Moser die Grenzen einer quantifizierenden sozialhistorischen
Forschung auf (vgl. etwa Z.{.Pid. 1981/H. 2), die insofern grundsitzlich an die Selektionsleistungen
friiherer Generationen gekniipft sei, als siec immer nur dasjenige zu ihrer Basis machen konne, was
archiviert worden sei.

Von hier ausgehend, entwickelt Moser dann das Konzept einer Mentalitiitsgeschichte*, wobei er
sich auf franzosische Vorbilder stiitzt (,,histoire des mentalités“; Foucaurt 1977; Aries 1978 u. a.):
Jenseits der Subjekt- bzw. Ideenzentriertheit des Historismus wie auch der an meBbaren Strukturen
bzw. Strukturverianderungen interessierten quantifizierenden Sozialforschung geht er davon aus, daB
,die Thematik der kulturellen Entwicklung des Menschen nicht allein als eine Geschichte des
BewuBtseins und dessen Ideen geschrieben werden (kann), sondern ... auch eine Geschichte des
menschlichen ,UnbewuBtseins‘, der Verdringung, der Entfremdung (ist)* (S. 9). Im ,kollektiven
UnbewuBten® laufen Ideen- und Sozialgeschichte ,.in einem gemeinsamen Sozialen® zusammen;
Arbeit an der Geschichte wird damit Rekonstruktion: ,,Ausgehend von geschichtlicher Oberfliche,
wie sie in Daten, Erzihlungen, Dokumenten vorliegt, miifte versucht werden, zu deren Bedingungen
im kollektiven UnbewuBten der jeweiligen Gesellschaftsformation vorzustoSen* (S. 11, Moser lehnt
sich hier explizit an OEvERMANNS ,strukturalistische® Methodologie der objektiven Hermeneutik
an). Im letzten Teil seines Beitrages gibt Moser dann einen Ausblick auf die Grundlinien einer
Geschichte des pidagogischen Diskurses als einer Geschichte von sich wandelnden ,,Praktiken®:
,Eine Geschichte des pidagogischen Diskurses geht also gerade nicht in die Richtung einer
Geschichte pidagogischer Reflexion, sondern sie hitte die Praktik als ein ,Aussagensystem* zu
analysieren, das Riickschliisse iiber deren eigene Konstitutionsbedingungen und damit {iber ihre
,Grammatik* zulieBe“ (S. 29), wobei die Zielperspektive folgendermaBen umrissen wird: ,,Mentali-
tatsgeschichte muB versuchen, gesellschaftliche Praktiken historisch zu perspektivieren und Kritik zu
ermdglichen® (8. 34).

Moser skizziert in seinem Beitrag das Programm einer erziehungswissenschaftlichen Historik, die
durch zwei Aspekte gekennzeichnet ist: zum einen die Anlehnung an entsprechende franzosische
Vorbilder einer Mentalititsgeschichte, womit zugleich eine bestimmte Semantik wie auch ein
gewisser ,,Stil“ der Argumentation nahegelegt ist, zum anderen die Bezugnahme auf die objektive
Hermeneutik, die ja als eine ,strukturalistische® Methodologie selbst ebenfalls stark durch Levi-
Strauss geprigt ist. Die Tragfahigkeit dieses Ansatzes zu einer Geschichte des pidagogischen
Diskurses hat sich natiirlich primar bei der Durchfiihrung von materialbezogenen Analysen zu
erweisen, insbesondere hinsichtlich der Gefahr einer Hypostasierung von sich wandelnden ,,Prakti-
ken“ der Erziehung zu quasi-mechanistisch sich durchsetzenden Mustern der Entwicklung. Priifstein
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wird dabei sicherlich das Gelingen der Integration von Sozial- und Ideengeschichte sein. Erst dann
lieBe sich auch priifen, ob und mit welchen Konsequenzen die erwihnte kritische, genauer: Kritik
- ermoglichende Funktion dieses Ansatzes realisiert werden kann.

Bei allen Beitrdgen zu Anwendungsbereichen interpretativer Forschung bleiben — wie nicht anders zu
erwarten — viele Fragen offen; dies hat auch die Diskussion gezeigt. Sie machen deutlich, daB unter
der Sammelbezeichnung ,,interpretative Verfahren® ginzlich unterschiedliche und z.T. kontrire
theoretische und praktische Interessen verfolgt werden. Dies ist sicherlich durch die in der Geschichte
der Hermeneutikdiskussion schon immer festzustellenden inhaltlichen Differenzen, Abgrenzungen
und Nuancen bedingt. Zugleich kommt als weiterer, Differenzen ausldsender Faktor die Frage nach
mdglichen bereichsspezifischen Auspragungsformen sowie den jeweils verfolgten Interessen bei der
Inanspruchnahme ,,des* (?) interpretativen Ansatzes hinzu (vgl. auch Teil 3): In einem Evaluations-
projekt, das einen Dialog mit den Betroffenen intendiert und in dem die Validierungsproblematik
zugleich mit dem Anspruch auf praktisch folgenreiche Aufklirung verkniipft wird, haben hermeneu-
tische Operationen einen anderen Stellenwert als bei der Erforschung von Tiefenstrukturen des
Berufswahlverhaltens als Basis fiir MaBnahmen in der Bildungsplanung; bei der historischen Analyse
von ,Mentalitdten” und ,,Praktiken” kommt allein schon vom Gegenstand her wieder ein anderes
Hermeneutikkonzept zum Zuge. Die hier nur angedeuteten Unterschiede hinsichtlich einzelner
Anwendungsbereiche sind allerdings prézise nur zu bestimmen vor dem wissenschaftstheoretischen
und -geschichtlichen Hintergrund des interpretativen Ansatzes.

3. Wissenschaftstheoretischer Hintergrund

Klassischer Bezugspunkt der Diskussion um Hermeneutik ist natiirlich das Werk von Diwtaey. Um
so bemerkenswerter ist es dann, wenn sich Huscrke-Ruem in seinem Beitrag auf methodisch relativ
unorthodoxe Weise diesem Bezugspunkt nahert: Er hat ein fiktives Interview mit DiLtiEYy iiber die
Maglichkeiten einer kritischen Hermeneutik konstruiert; sein inhaltliches Anliegen wird systemati-
scher in einem ergédnzenden Thesenpapier erldutert. Diese Form des fiktiven Interviews erdffnet
Chancen in der Darstellung, sie hat aber auch ihre Probleme: Man muB einen historischen Autor
umfassend kennen und — wichtiger noch — die seinen AuBerungen zugrundeliegenden bzw. diese
generierenden Regelstrukturen zumindest anndhernd zur Verfiigung haben, um verlaBliche
Interviewaussagen konstruieren zu konnen. Ebenso sind die gerade bei DiLtHEY festzustellenden
Wandlungsprozesse im Werk selbst zu beriicksichtigen (vgl. hierzu ausfiihrlich Huscuke-REEIN
1979, 11..Teil).

Im Interview selbst wird Drutaey Gelegenheit gegeben, einige gingige MiBverstindnisse iiber sein
Werk zu korrigieren: zum einen die Auffassung, wonach er die Differenz zwischen Erkliren und
Verstehen aus dem apriorisch bestimmbaren Unterschieden ,,im* Gegenstand von Natur- und
Geisteswissenschaften abgeleitet habe — es handele sich hier vielmehr um Differenzen in der
methodischen Vorgehensweise, die allerdings dem Gegenstand angepaft sein miisse —, zum anderen
das MiBverstdndnis, mit seinem Werk lieBe sich das prinzipielle AusschlieBen empirischer Methoden
aus den Humanwissenschaften begriinden. Weitere Gesprichsthemen sind u.a. das Problem der
Verallgemeinerbarkeit, des Verhiltnisses von Erfahrung und Abstraktion sowie der Giiltigkeit der
gewonnenen Erkenntnisse. Insgesamt ist der Dialog so konstruiert, daB aus dem Werk DiLtHEYS
heraus die kritische Potenz der Hermeneutik deutlich unterstrichen wird: ,Das traditionalistische
Image der Hermeneutik ist nicht methodologisch notwendig, sondern historisch zufillig entstanden®
(Thesenpapier, S. 1). Im Thesenpapier schlieBen sich Uberlegungen zu einer »qualitativen Herme-
neutik“ an, wobei hierunter ein Vorgehen verstanden wird, das sich den Zugang zu den besonderen
Objektqualititen nicht durch standardisierte methodische Arrangements verstellt, die faktisch immer
dis-qualifizierende Wirkung hitten. Als relevante Humangqualititen werden etwa genannt: , Natur,
Leib; Essen, Wohnen, Sinnlichkeit“ etc. Hiermit ist jedoch nicht ein subjektivistisches Modell
anvisiert. Diese Hermeneutik bemiiht sich vielmehr um eine ,,qualitativ intensivierte Auffassung des
Gegebenen“ (S. 2). Wichtigstes Giitekriterium ist hierbei die ,Realitétshaltigkeit“, die sich allerdings
nicht nur auf die gegebene Realitit bezieht, sondern zugleich auf deren bessere Méglichkeit. An
dieser Stelle wird die qualitative Hermeneutik zu einer ,.objektiven® (allerdings anders als im
O=evermannschen Sinne): ,Hierzu ist als Interpretationsrahmen eine Gesellschaftstheorie erforder-
lich, die Realitdt nicht empiristisch dupliziert, sondern deformierte Realitit ... als organisierte
Verzerrung humaner Qualititen zu verstehen erméglicht“ (S. 2).
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In Huscuke-Ruems Argumentation wird der qualitative Forschungsansatz primér in Richtung auf
seine (moglichen) Gegenstinde und deren Objektqualititen hin ausgelegt. Die Beriicksichtigung der
Besonderheiten des Gegenstandes in Form einer addquaten Methode wird zur zentralen Forderung;
insofern ist es konsequent, wenn im Zusammenhang mit der Validierungsfrage (Interview, S. 13£f.)
das Konzept der Widerstéindigkeit des Gegenstandes (vgl. auch BoLLnow 1966, S. 62) erwahnt wird.
Diese Widerstindigkeit diirfe weder quantifizierend ,,vernichtet* noch ,kommunikativ nivelliert*
werden, sondern miisse erhalten bleiben, damit eine ,,Zirkulation“ zwischen Erkenntnissubjekt und
Erkenntnisobjekt iiberhaupt moglich bleibe. Wie dies allerdings konkret auszusehen hat und auf eine
auch fiir Dritte nachvollziehbare Weise vonstatten gehen kann, wird nicht weiter erldutert. Im
Grunde konzentriert sich die Problematik auf die Frage, ob und wie ,,objektive“ (d.h. hier: dem
Objekt gemiBe) Aussagen iiber ,subjektiv‘ am Objekt (Ding oder Person) erfahrene Qualitdten
moglich sind.

Auch der Beitrag von NaeHER ist auf den Begriff wie den Proze8 der Erfahrung konzentriert. In Form
einer philosophiegeschichtlichen Untersuchung wird zu bestimmen versucht, wie bei Kant, HEGEL
und schlieBlich in der ,Negativen Dialektik“ Apornos das Verhiltnis von Quantitét und Qualitét im
Blick auf Erkenntnisgegenstinde entwickelt und definiert wird. NaEHER geht es hierbei darum, die in
der neuzeitlichen Wissenschaftsauffassung festzustellende ,Entqualifizierung von Qualitdten®
sowohl aufzuzeigen wie unter Rekurs auf entsprechende Argumente der genannten Philosophen die
Forderung nach einer ,, Theorie qualitativer Erfahrung* dagegenzusetzen. Eingebracht werden diese
Uberlegungen in die Problemstruktur der Inhaltsanalyse als Methode qualitativer Sozialforschung.
Gerade dieser letzte inhaltliche Argumentationsschritt materialisiert sich allerdings nur in wenigen
Andeutungen, so daB durch diesen Beitrag zwar der philosophie- und ideengeschichtliche Hinter-
grund interpretativer Theoriebildung anhand des Erfahrungsbegriffs ausgeleuchtet wird, fiir die
Methodenpraxis dieses Forschungsansatzes aber nur wenig Relevanz beanspruchen kann.

Der umfangreiche Beitrag von Lipprrz befaBt sich ebenfalls mit den Problemen der Erfahrung und
einer darauf bezogenen Erkenntnisbildung, allerdings nicht ausgehend von DiLtiEYSs Hermeneutik,
sondern im AnschluB an die Phinomenologie Husserts. Beide Erkenntnisprogramme — Hermeneu-
tik und Phiinomenologie — werden tiblicherweise der geisteswissenschaftlichen Péadagogik zugerech-
net (vgl. z. B. Danner 1979). Gleich zu Beginn weist Lippitz jedoch auf Vorurteile und MiBverstind-
nisse der Rezeption in der Pédagogik hin: Phanomenologische Methoden mit theoriefreier, evidenter
Erfassung des ,, Wesens* padagogischer Grundphdnomene gleichzusetzen impliziere eine Reduktion
ihres Potentials und verkenne, daB sich im Werk Husserws ein Wechsel von einer Présenztheorie der
Wahrheit zu einem lebensweltlichen, hermeneutischen Erfahrungsbegriff finde. Diesen Ubergang
von einem ,transzendentalphilosophischen Unternehmen einer Letztbegriindung philosophischer
Erkenntnis“ zu einem ,,hermeneutischen Erfahrungsverstandnis“ (S. 17), wodurch eine ,,Riickbin-
dung philosophischer Reflexion an die Faktizitit menschlicher Erkenntnisvollzige* (S. 21) vollzogen
werde, wird vom Autor in vornehmlich philosophischer Diktion begriindet und in seinen Konsequen-
zen erliiutert. In diesem (zweiten) Sinne gehe es der phanomenologischen Methode um ,, Aufkldrung
unseres Weltbezugs in der Gestalt einer reflexiven Vergewisserung unserer Erfahrungen, deren
fungierender, prireflexiver Sinn MaBstab der Angemessenheit des methodischen Vorgehens ist. Sie
ist m.a.W. eine deskriptive, ,erhellende’ (LanGEvELD) Methode ohne konstruktive Ambitionen*
(S. 23).

Unter Zugrundelegung dieses Verstindnisses von Phinomenologie prasentiert der Autor dann sein
Konzept der ,.exemplarischen Deskription* als Forschungsmethode, die er als einen ., kommunikativ
zu bewihrende(n) und intersubjektiv priifbare(n) Deutungsakt“ versteht, .dessen Validierung in
unserer konkreten Erfahrung geschieht“ (S. 26), wobei insbesondere die spezielle Rolle von
Beispielen betont wird. Die exemplarische Deskription hat jedoch nicht einfach registrierende,
sondern auch produktive Funktion — ohne doch ¢ine unmittelbar konstruktive. anleitende Rolle zu
beanspruchen. So grenzt sich Lieprrz denn auch von einem ideologiekritisch motivierten Rationali-
titsbegriff ab, in dem er ,,belehrende* Absichten erkennt (S. 37). Einem solchen Verstiindnis von
Aufklirung wirft er ein Verkennen der eigenen Perspektivitit bzw. eine Hypostasierung des eigenen
Standpunktes vor. Geltungsfragen konnten nicht in erfahrungsabgehobenen Diskursen einer Losung
zugefiihrt werden, sondern seien an praktisch ablaufende Vollziige und ihre Kontexte anzubinden;
Interpretation sei damit ,kontextabhangige Fortbildung von Kontexten (S. 45). Mit diesen
Uberlegungen bezieht Lipprrz zu einem Grundproblem des interpretativen Ansatzes Stellung: dem
Verhiltnis von Interpretation und Intervention, anders: zu der Frage nach den Moglichkeiten einer
Interpretationspraxis, die nicht nur subtil nachzeichnet, sondern die dariiber hinaus zumindest die
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Maglichkeit der Kritik eroffnen will. In Konsequenz seines phénomenologischen Ansatzes wehrt er
sich gegen ein Vorgehen, das ein Praktischwerden von Ergebnissen exemplarischer Deskription alizu
sehr in Richtung auf ein organisiertes Eingreifen in gelebte Erfahrungsbereiche modelliert. Dies
resultiert aus dem speziellen Begriff von ,, Aufklirung“, den er seinen Uberlegungen zugrundelegt:
Aufklirung als ,,Erhellung* von ablaufenden Erfahrungsprozessen, in denen das Individuum immer
schon steht. Der Anspruch auf Verinderung des Gegenstandes wird mit dem Argument der
(notwendig selektiven) Perspektivitit jedes Standpunktes zuriickgenommen, von dem aus Versinde-
rungsperspektiven formuliert wiirden. Auf theoretisch begriindete Aufklirungsanspriiche wird
»Zugunsten praxisgebundener Handlungskritik (verzichtet)“ (S. 45; vgl. zu diesem Komplex die
Diskussion um das Verhéltnis von Phénomenologie und Marxismus bei WALDENFELs u.a. 1977£f.).
So berechtigt die Reserve gegeniiber einer (ideologie)kritischen Interpretationspraxis ist, bei der
sduberlich zwischen dem Immer-schon-Aufgeklirten einerseits und den Allererst-Aufzuklirenden
andererseits unterschieden wird, so ist doch umgekehrt zumindest der Verdacht nicht von der Hand
zu weisen, daB auf der Basis von Liperrz’ Uberlegungen die Interpretation auf eine Art Deskriptivis-
mus zurlickfallt, dem alles gleichgiiltig ist.

Auch Brumuik kommt in Konsequenz seiner Uberlegungen zu den Basishandlungen qualitativer
Sozialforschung zu einer eher zuriickhaltenden Beurteilung der Mdglichkeiten des Praktischwerdens
kritischer Interpretation. Dies resultiert aus einem Verstehensbegriff, der folgendermaBen entwik-
kelt wird: Genauso, wie die Naturwissenschaften auf bestimmten, durch Instrumente idealisiert
simulierten ,,alltiglichen“ Formen des Messens aufruhen, genauso lassen sich ebenfalls entspre-
chende Basishandlungen im Bereich der Sozialforschung (i. w.S.) angeben. ,,Die Basis der Geistes-
wissenschaften (ist) das Lesen von Texten und die Basishandlung der Sozialwissenschaften das
Beobachten gesellschaftlicher Zusammenhénge und das Fithren fragender Gespriche® (S. 2). Die
Befragung beruhe auf dem Gesprich, die Beobachtung auf der Teilnahme an gesellschaftlicher
Praxis, und das Lesen von Texten komme einem fingierten Gesprich gleich. Letztlich sei das
Gesprich die Basishandlung, nicht aber das Verstehen: ,,Verstehen ist nimlich iberhaupt keine
Tétigkeit, die normiert werden konnte, sondern ein Zustand, in dem wir uns befinden . . . Verstehen
ist der urspriingliche Weltbezug des Menschen ...“ (S. 2). In Anlehnung an GApaMER bestimmt
Brumrik im weiteren dann die ,,Logik von Frage und Antwort*, also letztlich den Dialog als das
Gemeinsame in den drei erwihnten Basishandlungen des Lesens, des Beobachtens und des Fragens,
wobei dieser Dialog primir durch seine Offenheit gekennzeichnet sei.

Dies hat wichtige Konsequenzen fiir die Geltungsproblematik: ,,Wenn die Offenheit des Dialogs die
Basis qualitativer Sozialforschung ist, dann ist (es) nicht méglich, diese Basis methodisch derart zu
sichern, daf} die Offenheit des Dialogs erhalten und zugleich jene Eindeutigkeit hergestellt wird, auf
die das methodische Denken ... aus ist“ (S. 3). Wenn demgemiB aber das Verstehen nicht
methodisierbar ist, kann es - so BrumLik - legitimerweise auch kein Besserverstehen geben: ,,In
diesem Willen, den anderen vorgreifend zu verstehen, kann sich ein Wille zur Beherrschung des
anderen Ichs ausdriicken® (S. 3). Insofern sei gerade in der Pidagogik die Methodisierung des
Verstehensbegriffs ebenso problematisch wie die Pidagogisierung der Interpretationspraxis (vgl.
hierzu auch BrRumLix 1983). War es bei Lipprrz noch ein phinomenologischer Verstehensbegriff, so
ist es bei BrumLik die gleichsam existentialistische Fassung dieses Konzepts, von der ausgehend auf
die Gefahren einer Bevormundung gerade durch ,kritisch“ gemeinte Interpretationspraxis aufmerk-
sam gemacht wird. Insbesondere bei BRumLik kommt hinzu, daB in Konsequenz des von ihm
zugrundegelegten, existentialistisch universalisierten Verstehensbegriffs — Verstehen nicht als
Methode, sondern als Weltbezug — die Geltungsproblematik weitgehend an Bedeutung verliert:
Verstehen als Weltbezug ist nicht methodisierbar; Versuche dazu fiihren zu Bevormundungen bzw.
konnen in einen Dogmatismus abgleiten. Gerade an dieser Stelle, wo es um die Beurteilung der
Voraussetzungen und Moglichkeiten einer kritischen Interpretationspraxis geht, wird deutlich, daB
im Grunde die im ,,Hermeneutikstreit“ (vgl. Aper u.a. 1971) behandelten Probleme auch weiterhin
virulent bleiben. Der von der objektiven Hermeneutik, die sich ja sowohl gegen den auf BewuBt-
seinsphinomene gerichteten Deskriptivismus wie auch gegen eine in der Attitiide von Dauerentlar-
vung durchgefiihrten ,kritischen* Interpretationspraxis wendet, erhobene Anspruch, durch ,,struk-
turalistische” Rekonstruktion von latenten Sinnstrukturen (als den gleichsam transzendentalen
allgemeinen Méglichkeitsbedingungen von Handeln) zuerst einmal nur die Voraussetzungen fiir eine
im zweiten Schritt dann erst mogliche Analyse von subjektiv reprisentierten Sinnstrukturen zu
leisten, bleibt insofern selbst wieder problematisch, als ein Rationalititsbegriff (oder ein Aquivalent)
von den objektiven Hermeneuten immer schon vorab in den RekonstruktionsprozeB eingegeben
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wetden muB, um durch die ja allein verfiigbare Oberfliche des Textes hindurch auf die Ebene der
latenten Sinnstrukturen schlieBen zu konnen (TerHART 1983).

Kann man so etwas wie eine gemeinsame Tendenz oder gar ein Fazit aus den vorgelegten Beitrégen
und der Diskussion im Rahmen des Symposiums festhalten? Diese Frage 148t sich nur paradox
beantworten: Der gegenwirtige Diskussionsstand um interpretative Verfahren der Forschung und
Theoriebildung ist eher durch die Heterogenitat der in Anspruch genommenen wissenschaftstheoreti-
schen Hintergrundsysteme, durch deutliche Differenzen hinsichtlich der empfohienen bzw. ange-
wandten Forschungsmethoden und -techniken wie auch durch die Divergenz der verfolgten (theoreti-
schen und praktischen) Interessen zu kennzeichnen als durch eine inhaltlich genau spezifizierte
einheitliche ,,StoBrichtung* o.4.! Dieses Faktum wird in der internen Diskussion wie auch bei der
kritischen Fremdbeurteilung hiiufig ibersehen und fiihrt dann natiirlich zu folgenreichen MiBver-
stindnissen. Insofern ist es sowohl fiir das Funktionieren des internen Diskussionsprozesses wie auch
im Blick auf die inhaltlichen Grundprobleme dieser so variantenreichen methodologischen Denk-
weise fiir die nihere Zukunft notwendig, gleichsam als eine Art Minimalprogramm eine Systematik
der verschiedenen Varianten zu versuchen. Der folgende dritte Teil entwickelt Perspektiven in diese
Richtung.
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