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Qualitative Unterrichtsforschung

I

Eine Beschiftigung mit der Thematik ,,qualitative Unterrichtsforschung erzeugt
zwiespiltige Gefiihle — zumal dann, wenn man auch allgemeiner gehaltene ein-
schligige Arbeiten zur Problematik ,,qualitativer Sozialforschung® mit heranzieht.
Ohne erschopfend alle Begriffsfacetten aufzdhlen zu kdnnen, sind fiir die Behand-
lung dieser Thematik einschlédgig

— Arbeiten, die als Kronzeugen von der qualitativen Position herangezogen wer-
den, als Exempel vorbildlicher Feldforschung jedoch allgemein zu akzeptieren
sind (vgl. z.B. Barton/Lazarsfeld 1979);

— Texte, die die Andersartigkeit eines ,,qualitativen‘* Ansatzes betonen, diese al-
lerdings nicht an konkreten Projekten im Detail nachweisen;

— Auffassungen, nach denen ,,qualitative‘ Verfahren priméir zur Hypothesengene-
rierung, ,,quantitative** dagegen zur Hypothesenpriifung zu verwenden seien;

— Hinweise, daf} eigentlich nur ,,qualitative‘ Sozialforschung zu akzeptieren sei
(z.B. die meisten Beitrdge in Zedler/Moser 1983; Witzel 1982);

— Arbeiten von Vertretern einer empirisch akzentuierten — und damit dem ,,quan-
titativen* Lager zuzurechnenden — Forschungsauffassung, die explizit die gegen
einen ,,quantitativen’* Ansatz gerichteten Argumente aufgreifen und fiir eine
bessere Forschung fruchtbar zu machen versuchen (vgl. Oerter 1979 und die Bei-
trage in diesem Heft — einschlieBlich der darin hervorgehobenen Projekte; als
neueres umfangreiches Forschungsbeispiel siche Sembill 1984; passim finden
sich wichtige Hinweise bei Treiber/ Weinert 1982, 7ff. und 243ff.; in dem Sam-
melband von Huber/Mandl 1982 sind relevante Forschungsansétze zusammen-
gestellt).

Die erschopfende Diskussion aller dieser Arbeiten gestaltet sich schwierig; denn
die Zuordnung ,,qualitativ — ,,quantitativ*‘ ist quer durch die Literatur nicht ein-
deutig; die Begriffe beziehen sich z. T. auf jeweils andere Sachverhalte; es sind z. T.
alle, z. T. nur einzelne Schritte im ForschungsprozeB angesprochen (vgl. die Kon-
densierung von Argumenten bei van Buer). Mit diesem Heft kann daher nur ein er-
ster Versuch unternommen werden, einige Argumente, die fiir die Unterrichtsfor-
schung wichtig sind, zusammenzustellen und im Hinblick auf ihre forschungsprakti-
sche Konsequenz zu diskutieren. Dabei ist noch ein Hinweis notig: Die Literatur zu
dieser Problematik bleibt zumeist sehr allgemein; gehen die Autoren ins Detail,
dann fallen die meisten behaupteten Gegensatze zwischen einem ,,qualitativen®
bzw. ,,quantitativen‘* Forschungsansatz in sich zusammen. ,,Die meisten Sozialwis-
senschaftler neigen wohl zu einer geméaBigten Auffassung zwischen dem quantitati-
ven und dem qualitativen Extrem, vor allem dann, wenn man sie nicht zu einem
wissenschaftlichen Offenbarungseid drangt” (Wilson 1982, 488).

Wie werden nun in der Literatur die Extreme ,,qualitativ und ,,quantitativ‘ be-
stimmt? — Ich will im folgenden meinen Ausfiihrungen die Definition von Hopf zu-
grunde legen, in der m.E. ein abgewogener Standpunkt zum Ausdruck kommt:
»Qualitative Sozialforschung impliziert ... nicht den Verzicht auf Quantifizierung
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iiberhaupt und auch nicht den Verzicht auf die Anwendung geeigneter statistischer
Auswertungsverfahren. Entscheidend fiir die Abgrenzung von anderen Untersu- -
chungsmethoden ist vielmehr, daB die Annidherung an die soziale Realitét mit Hilfe
offener Verfahren erfolgt. Die jeweiligen Untersuchungsfelder werden vorwiegend
ohne Zuhilfenahme standardisierter Erhebungsinstrumente erschlossen (1979,
14). Die Autorin gibt dann eine Reihe von Beispielen, die — wie sie methodologisch
immunisierend, forschungspraktisch jedoch korrekt sagt — jeweils nicht primdr zur
Anwendung kommen. ,,In der Regel ist diese offene, sich schrittweise vortastende
Art der Forschung mit einer Aufgabe von Reprisentationsanspriichen, die stich-
probentheoretisch abgesichert sind und sich auf einen breiteren Geltungsbereich
beziehen, verbunden .... Verallgemeinernde Aussagen, die iiber die untersuchten
Bereiche hinausgehen, sind theoretisch zu begriinden* (15). ,,Die strategische Be-
deutung qualitativer Forschung fiir die Soziologie (d.h. sinngemdB auch fiir die
Psychologie und Erziehungswissenschaft, F. A.) ist demnach nicht aus ihrem Bei-
trag fiir die — an statistischen Verfahren orientierte — Uberpriifung von Aussagen
mit breitem empirischen Geltungsanspruch abzuleiten. Die strategische Bedeutung
qualitativer Forschung ergibt sich vielmehr aus anderen Uberlegungen: Qualitative
Forschung leistet erstens einen spezifischen, durch andere Vorgehensweisen nicht
ohne weiteres zu ersetzenden Beitrag zu soziologischer (bzw. psychologischer oder
erziehungswissenschaftlicher, F. A.) Deskription. Sie erfiillt zweitens im Bereich
der Hypothesen- und Theoriebildung relevante Funktionen und kann schlieBlich
drittens unter bestimmten Bedingungen sinnvoll zu Fragen der Theoriepriifung
herangezogen werden‘‘ (16).
Ich habe diesen Definitionsvorschlag gewéhlt, weil er das Umfeld der zum ,,quali-
tativen‘ Ansatz gerechneten Verfahren nicht einengt (vgl. die Hinweise bei Kiich-
ler 1980). Allerdings wire es wiinschenswert, wenn ein weiterer wichtiger Aspekt
ebenfalls in dieser Definition enthalten wire: nédmlich viertens die Riickiiberset-
zung von Forschungsergebnissen in die Forderung praktischen Handelns zu er-
leichtern. Die Aspektverschiedenheit wird beispielsweise in den Sammelreferaten
von Hopf 1979, Hoffmann-Riem 1980, Kleining 1982, Wilson 1982, Witzel 1982
deutlich. Gedeckt sind damit auch Ansitze, die als enger definiert eingeschitzt
werden, z.B. ,,Grounded theory* (Glaser/Strauss 1967), der Symbolische Interak-
tionismus (z.B. Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1973), die Ethnomethodolo-
gie (Weingarten u.a. 1976).
Um einige kontroverse Punkte systematisch behandeln zu kénnen, greife ich auf
meinen Kommentar zu den Problematisierungen von Eigler, Strittmatter und Oerter
(alle 1979) zuriick. Dort habe ich die These herausgestellt, ,,da88 wissenschaftlicher
Fortschritt im Sinne der Entwicklung wissenschaftlicher Theorien erst durch die
explizite Beriicksichtigung des Zusammenhangs von Theorie und Uberpriifungs-
verfahren* fiir eben diese Theorie gewihrleistet ist (Achtenhagen 1979, 274).
Diese These beinhaltet fiir mich Konsequenzen:
(1) Theorien und Uberpriifungsverfahren sind nicht unabhingig von den Zielen,
die man mit Wissenschaft erreichen will. Anleitung zum praktischen Handeln
(vgl. Kénig 1979) kann zu anderen Konsequenzen fiir Theorien und Uberprii-
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fungsverfahren fiithren als eine experimentelle Ausrichtung (vgl. Klauer 1980).
(2) Diskussionen iiber Forschungsmethoden, die losgeldst sind von inhaltlichen
Fragestellungen, bleiben — in extenso betrieben — unfruchtbar.

Die Entwicklung von Uberpriifungsverfahren, die den Hypothesen bzw. Theorien
angemessen sind, wirft eine Reihe methodologischer Fragen auf, die sich auf die
Kontroversen um qualitative und/oder quantitative Sozialforschung beziehen las-
sen. Bei der Behandlung dieser Fragen, die hier nur ansatzweise erfolgen kann,
greife ich Uberlegungen von Gigerenzer (1981, 281f.) und Sembill (1984, 451f.) auf
und wende sie zugleich auf eine Reihe von Untersuchungen an, die wir in den letz-
ten Jahren durchgefiihrt haben. So formulierten wir Hypothesen iiber den Gegen-
standsbereich ,,Implizite Personlichkeitstheorie von Referendaren* und wéhlten
als Erhebungsinstrument beispielsweise einen Fragebogen (vgl. Achtenhagen/Hei-
denreich/Sembill 1975). Wertet man die Antworten der Befragten (die dann das
empirische System bilden) mit Hilfe der Faktorenanalyse aus und erhiélt so eine be-
stimmte Faktorenstruktur (numerisches System), so werden anhand der Faktoren-
struktur Aussagen zu Bereichen der Impliziten Personlichkeitstheorie der Refe-
rendare gemacht.

Nun a8t sich ein solches Vorgehen, das durchaus literaturkonform war, in mehrfa-
cher Weise kommentieren — ohne damit die von uns erzielten Ergebnisse prinzipiell
in Frage stellen zu wollen. Bei dem Versuch, unsere Befunde, die relativ plastisch
Resultate, die Hofer 1970, aber auch andere Autoren berichtet haben, bestitigt
hatten, in Lehrfilmen zu veranschaulichen, arbeiteten wir iiber ldngere Zeit inten-
siv mit Lehrern und Schiilern einer Handelslehranstalt zusammen (vgl. Achtenha-
gen/Diepold/Steinhoff 1977). Dabei zeigte sich, daB wir manche unserer Fragen
doch hitten priziser fassen konnen und daB wir auch die Antwortbereitschaft der
Referendare hitten besser nutzen konnen (bei einer anschlieBenden Erhebung bei
Schiilern haben wir das dann auch versucht: Achtenhagen/Sembill/Steinhoff 1979).
Es wurde insbesondere deutlich, dal sowohl der Fragebogeneinsatz als auch die
Verwendung der Faktorenanalyse konstituierende Bedeutung im Hinblick auf die
Hypothesen/Theorie haben. Mit diesen Verfahren haben wir nicht nur die Theorie
gepriift (durch die Vorhersage einer bestimmten Faktorenstruktur und der domi-
nanten Items), sondern zugleich auch den Gegenstandsbereich modelliert.

Genau hier 146t sich einer der zentralen Punkte der Diskussion um qualitative bzw.
quantitative Verfahren festmachen:

— War es sinnvoll, mit einem Fragebogen mit geschlossenen Fragen (durch An-
kreuzen zu beantworten) Informationen zu einem Bereich der Impliziten Per-
sonlichkeitstheorie von Referendaren zu erheben? « Oder haben wir durch un-
sere Festlegung auf diesen Fragebogen es versdumt, die ,,volle, die ,,eigentli-
che* soziale Wirklichkeit in den Griff zu bekommen? — Anders formuliert (im
AnschluB an Hopf): Waren wir nicht ,,offen genug? Haben wir zu friih ,,struk-
turiert*‘?

— War es sinnvoll, die iiber die Fragebogen erhaltenen Antworten mit Hilfe der
Faktorenanalyse (wenn auch in der einfachsten Form) auszuwerten? — Haben
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wir nicht dadurch in einem weiteren Schritt eine vielleicht nicht zuldssige Model-
lierung sozialer Wirklichkeit vorgenommen?

Beide Fragen konnen wir auch heute nicht abschlieBend beantworten; denn unsere

Ergebnisse werden durch eine Reihe neuerer Arbeiten, die durchaus anders ange-

setzt haben, der Tendenz nach bestétigt. Wir hatten damals — auch wenn wir es we-

nige Jahre spiter nicht als ausfiihrlich genug angesehen haben — umfangreiche

Schulerfahrungen in die Fragebogenformulierung einbringen kdnnen, so daf3 eine

,,Angemessenheit* gegeben sein mag. Auf jeden Fall aber konnen wir der ,,Impli-

kationsthese‘‘ Gigerenzers zustimmen, in der iiber das empirische System hinweg

ein Zusammenhang von numerischem System und Gegenstandsbereich formuliert
wird: ,,Die Anwendung eines numerischen Systems auf einen ... Gegenstandsbe-

reich impliziert eine ... Theorie iiber diesen Gegenstandsbereich* (1981, 33).

Sembill 1984, 54, hat gezeigt, welche Kompatibilitdtsprobleme auftreten konnen,

wenn auf diese Weise eine Gegenstandskonstituierung erfolgt (hier nur ansatzweise

berichtet):

a) Auf der Ebene der beteiligten Personen beeinflussen die Kontakte zwischen
den Initiatoren einer Befragung, den Ausfiihrern der Befragung und den Be-
fragten die Art und Weise, wie der Gegenstandsbereich zum Zeitpunkt der Be-

_fragung, aber auch hinterher wahrgenommen wird.

b) Auf der Ebene der zum Einsatz kommenden Instrumente kann es Verstindi-
gungsprobleme sowohl beziiglich der eingesetzten Fragebogen als auch beim
Computereinsatz beziiglich der File-Bildung und der Programmauswahl bzw.
schlieBlich bei der Wahl der Publikationsstrategie geben.

¢) Auf der Ebene von Operationen kann es Probleme bei der Entscheidung fiir ein
bestimmtes Datenerfassungsverfahren (Fragebogen, Interview etc.) oder —
mehr im Detail — fiir eine bestimmte Intensititsstufe der Antwort (Ankreuzen
einer bestimmten Zahl zwischen 1 und 9), bei der Ausfiihrung der Rechnungen
und bei der Interpretation der Resultate (z.B. Regeln fiir die Einbeziehung von
Items zur Faktorenbenennung) geben.

d) Auf der Sprachebene schlieilich liegen Umsetzungs- und Zuordnungsprobleme
vor (z.B. Zuordnung der Hohe einer Faktorladung und der inhaltlichen Aus-
sage beziiglich der Wichtigkeit eines Items).

Zusitzlich zu diesem Fragenkomplex ist noch auf ein weiteres Problem aufmerk-

sam zu machen, das die Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen dazu veranlaBt, von

einer ,,doppelte(n) Filterung der Informationen iiber die gesellschaftliche Wirk-
lichkeit*“ zu sprechen. ,,Die konkret ablaufende Forschungskommunikation zwi-
schen Forscher und ,befragtem* Gesellschaftsmitglied ist sowohl durch das norma-

tive Regelsystem des Institutionenbereichs bestimmt, in dessen Rahmen und im

Hinblick auf den die befragten Gesellschaftsmitglieder Informationen abgeben, als

auch durch diejenigen Strukturvorgaben zur Lenkung des Gesprichs (Fragen,

Themawechsel usw.), die durch das normative Regelsystem des (soziologischen)

Wissenschaftsbetriebes gegeben sind, das der Forscher wihrend des heuristischen

Prozesses der Datensammlung weder vergessen kann noch solite (1973,
443/444),
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Versucht man, die aufgeworfenen Fragen gemiB der Definition von Hopf zu ord-
nen und zu systematisieren, so lassen sich unter Heranziehung weiterer Literatur
der Tendenz nach die folgenden SchiuBfolgerungen treffen:

1) Im Hinblick auf die Deskription eines sozialen Problems bietet es sich an, keine
Einschrinkung beziiglich der zur Anwendung kommenden Verfahren vorzuneh-
men. Nichtreaktive MeBverfahren verwenden, am Unterricht iiber lingere Zeit
teilnehmen, Fragebogen einsetzen, strukturiert oder unstrukturiert fragen, Lehrer
und Schiiler erzéhlen lassen — alles dies und andere Verfahren — allein oder kombi-
niert eingesetzt — sind geeignet und notig, soziale Sachverhalte zu beschreiben (als
neueres interessantes soziologisches Beispiel vgl. Lau/Wolff 1983). Hier hat auch
die amerikanische Tradition der sog. qualitativen Sozialforschung ihre Wurzeln; fiir
die Pddagogik beispielsweise Jackson 1973, der zusammenfassende Evaluationsbe-
richt von Borich/Jemelka 1982 oder die Systematik von Cook/Reichardt 1979; im
organisatorischen Bereich vgl. die zahlreichen Beitrdge in Freeman/Solomon 1981
oder Light 1983; Systematisierungsversuche in bezug auf einzelne Probleme finden
sich z.B. in McGrath/Martin/Kulka 1982, van Maanen/Dabbs/Faulkner 1982,
Campbell/Daft/Hulin 1982, bis hin zu einem Vorschlag der Formalisierung quali-
tativer Forschung (Firestone/Herriott 1983).

Bewertet man die Stellungnahmen zu diesem Punkt, so 148t sich ein Gegensatz zwi-
schen qualitativen (bzw. mehr hermeneutisch orientierten) und quantitativen (bzw.
mehr empirisch-analytisch orientierten) Ansétzen kaum sinnvoll behaupten.

2) Beziiglich der Gewinnung von Hypothesen und Theorien empfiehlt sich eine ver-
gleichbare Methodenvielfalt wie bei der Deskription. Allerdings taucht hier eine
methodologische Kontroverse auf, die Frage nidmlich, ob die Gewinnung von
Theorien bereits Bestandteil wissenschaftlichen Vorgehens oder diesem vorgela-
gert sei (in der Literatur wird hier der Unterschied zwischen Erkenntnispsychologie
und Erkenntnislogik bzw. zwischen Entdeckungs- und Begriindungszusammen-
hang gemacht). Dieser Punkt ist deshalb hervorzuheben, weil an ihm ein entschei-
dendes Beurteilungskriterium fiir die Qualitativ-Quantitativ-Kontroverse hingt.
Reduziert man diese ndmlich auf die jeweilige Behandlung forschungspraktischer
Probleme — und das scheint mir durchaus sinnvoll —, dann muB sie als ein Schein-
problem gewertet werden. Behandelt man diese Frage jedoch als ein Problem un-
terschiedlicher Forschungsparadigmata, ist sie nicht mehr so einfach zu beantwor-
ten.

Auch innerhalb des sog. qualitativen Lagers sind die Meinungen gespalten — und
das um so mehr, je weniger konkrete Forschungsdetails behandelt werden. Es gibt
eine Fiille von einander z. T. widersprechenden Auffassungen zur wissenschaftssy-
stematischen Bedeutung der Hypothesengewinnung; z.B. kommt Kleining — ge-
stiitzt auf ,,eine umfangreiche Erfahrung in der empirischen, sowohl qualitativen
als auch quantitativen, Sozialforschung* (1982, 224) — zu dem SchluB: ,,Qualita-
tive Analysen konnen ... ohne Quantifizierung auskommen. Das Umgekehrte ist
nicht der Fall. Die quantitative Forschung braucht die Vorstufe der qualitativen,
ohne die sie Gefahr lauft, Sinnlosigkeiten zu produzieren, deren Vermeidung ja ge-
rade die Aufgabe der qualitativen Forschung ist. Damit ist nahegelegt, dal die
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qualitativen Verfahren primér bei der Hypothesengenerierung gefordert seien, die
quantitativen dagegen bei der Hypothesenpriifung — in der Formulierung von
Hoffmann-Riem: ,Die explorative Phase der einen (wird) zum Schwerpunkt der
Untersuchung der anderen* (1980, 344).

Nun ist jedem, der selbst eine Reihe von Projekten durchgefiihrt hat, klar, daf3
diese Frage forschungspraktisch von sekundirer Bedeutung ist. Methodologisch
wird sie allerdings hochgespielt. Zwei Punkte sind es vor allem, an denen die Kon-
troversen festzumachen sind:

— Wie sichert man, daf} die Daten fiir die soziale Situation typisch sind (Modellie-
rungsproblem der Erhebung)?

— An welcher Stelle im ForschungsprozeB ist man berechtigt, Beschreibungen von
Daten so zu verallgemeinern, dal man eine Theorie formuliert (Modellierungs-
problem der Auswertung zum Zwecke der Hypothesenformulierung)? — Genau
auf diese Problematik bezogen hat Popper vorgeschlagen, zwischen Erkennt-
nispsychologie und Erkenntnislogik zu trennen.

Beide Fragen beziehen sich auf den Kontext sozialer Beziehungen. Je nachdem,
wie man die Bedeutung des Kontextes beurteilt, wird man zu vollig unterschiedli-
chen SchluBfolgerungen gelangen (vgl. auch Wilson 1982, 4921f.). In diesem Zu-
sammenhang ist insbesondere die Rolle ethnomethodologischer Vorgehensweisen
angesprochen (vgl. Terhart 1980, insbes. 160/161), die innerhalb einer qualitativen
Position nicht unumstritten ist. Dabei geht es um die Frage der Kontextabhéingig-
keit von Wahrnehmungen, Urteilen und Handlungen. Einfach formuliert: Wie
kann man einzeln wahrgenommene Phinomene verallgemeinern? — Doch nur,
wenn man sie auf einen Kontext bezieht, innerhalb dessen sie erst verstandlich
werden. Dieser Kontext ist nun aber selbst ein singuldres Phanomen. Es muf also —
um hier im Hinblick auf Generalisierungen weiterzukommen — entschieden wer-
den, welchen (iibergreifenden) Kontextbereich ich zu akzeptieren bereit bin.

Des weiteren besteht eine Wechselbeziehung zwischen dem einzelnen Phidnomen
und dem Kontext, da diese sich gegenseitig definieren.

Damit aber kann die Frage, ab welcher Zahl gleichformiger — oder besser: als
gleichférmig interpretierter — Datenkonstellationen ich zur Formulierung von Hy-
pothesen bzw. Theorien iibergehen will, zu einem Streitpunkt ersten Ranges wer-
den — wofiir sich in der Literatur eine Fiille von Belegen finden 148t. In diesem Zu-
sammenhang ist das Konzept der ,,Grounded Theory* (Glaser/Strauss 1967) zu
erwidhnen, die anhand der Daten die Theorien zu entwickeln und zugleich zu prii-
fen vorschldgt. DaB forschungspraktisch Hypothesen und Theorien fast immer auf
der Basis bestimmter Datenkonstellationen entwickelt werden, ist trivial. Auch das
Konzept der Metaanalyse beispielsweise baut darauf auf (vgl. die Literatur bei
Hdirke/Achtenhagen 1984).

3) Dieses Problem leitet bereits zum dritten in der Definition von Hopf angespro-
chenen Punkt iiber: der Frage der Priifung von Hypothesen bzw. Theorien.

Stellt man némlich einen so engen Zusammenhang zwischen der Formulierung und
der Priifung von Hypothesen bzw. Theorien her, wie dies in dem Ansatz der
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,,arounded Theory* geschieht, so sind zwei Anmerkungen zu machen: Weder ist
bei einem solchen Vorgehen die Unabhingigkeit von Theorie und Uberpriifungs-
verfahren gegeben, noch ist eine zwar subjektiv schmeichelhafte, intersubjektiv je-
doch angreifbare ,,retrospektive Pradiktion* wiinschenswert.

Geht man iiber den — auch innerhalb des qualitativen Lagers nicht unumstrittenen
— Ansatz der ,,Grounded Theory* hinaus und legt man ein Forschungsablaufmo-
dell zugrunde (z.B. Achtenhagen 1973), so taucht erneut die Frage auf, ob bezogen
auf Uberpriifungsverfahren die Qualitativ-Quantitativ-Kontroverse als Verfah-
rens- oder als Paradigma-Problem zu behandeln sei.

Auf der Verfahrensebene mufl man davon ausgehen, daf Unterrichtswissenschaft
empirisch relevante Sachverhalte zu erforschen hat — und dazu gehoren auch solche
Sachverhalte, die fiir die Betroffenen, die in Untersuchungen einbezogen werden,
wichtig sind. Wenn die Innensicht, wenn handiungsleitende Kognitionen von Leh-
rern oder Schiilern beispielsweise aufgekldrt und entsprechend gepriift werden sol-
len, dann miissen auf die Hypothesen/Theorien bezogen angemessene Erhebungs-
und Auswertungsverfahren entwickelt werden. Die Implikationsthese von Gige-
renzer ist dabei zu beachten. Heymann und van Buer (in diesem Heft) weisen auf
Probleme und Losungsmoglichkeiten hin.

Damit sehe ich auf der Verfahrensebene fiir die Position, der ich zuneige, keinen
prinzipiellen Widerspruch zwischen einem qualitativen bzw. quantitativen Stand-
punkt. Empirisch akzentuierte Unterrichtswissenschaft hat sich mit den Problemen
der Gegenstandskonstituierung durch die gewéhlten empirischen und numerischen
Systeme auseinanderzusetzen. Die Begriindung fiir ein bestimmtes Vorgehen —
dazu gehort auch die Nichtbefolgung mdoglicher Alternativen — ist darzulegen.
Wenn vorgeschlagen wird, die Kontroverse als Paradigma-Problem zu behandeln,
so ist hierfiir Voraussetzung, dal3 es — unbeschadet des Vorhandenseins der vier ge-
nannten Kompatibilitdtsprobleme — Erhebungs- und Auswertungsverfahren gibt,
die typischerweise und ausschlieBlich der qualitativen Position vorbehalten blieben.
Nun kann man schon jetzt daran zweifeln; denn dann miiBte es ja auch qualitativ-
spezifische Hypothesen/Theorien geben — was fiir mich nicht der Fall zu sein
scheint, und wofiir ich in der Literatur auch keinen schliissigen Hinweis habe ent-
decken konnen. .
Als typisch qualitative Verfahren werden von den Autoren wiederkehrend heraus-
gestellt: Die unstrukturierte oder wenig strukturierte Beobachtung; das qualitative
Interview; Erhebung und Analyse von Dokumenten der unterschiedlichsten Natur.
Bei Firestone/Herriott (1983, 438) werden liber ein ,,Formalisierungsverfahren*
Modifikationen vorgeschlagen, die auf einen Kompromil zwischen einem dort un-
terstellten Gegensatz von ,,qualitativen‘ und ,,quantitativen* Verfahren hinauslau-
fen.

Nun wird kaum jemand bezweifeln, dafl solche Verfahren eben nicht ein Privileg
eines qualitativen Ansatzes darstellen: ,,Die Gewinnung und Deutung quantita-
tiver Daten (ist) methodologisch gar nichts anderes als die Gewinnung und Deu-
tung qualitativer Daten. Ja, die sogenannten ,quantitativen® Daten sind bei nihe-
rem Hinsehen nichts anderes als Anhédufungen qualitativer Betrachtungen von
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Wissenschaftlern und ihren Hilfskriften (Wilson 1982, 500/501). Oder in der
Formulierung Witzels (1982, 64), der anschlieBend meint, ein wirklich
»eigentlich-qualitatives* Verfahren, das ,,problemzentrierte Interview*’, vorzu-
schlagen: ,,Deutlich erkennbar haben sich qualitative Methoden noch nicht von
empiristischen und normativen Kriterien fiir die Erhebungs- und Auswertungs-
phase von empirischen Untersuchungen emanzipiert.“ Er spricht sogar generell
von einem ,,Riickfall in herkémmliche Methodologie*“. Allerdings kann er die
Reinheit seiner Position — was nicht wundert — mitunter nur schwer verstiandlich
machen, wenn er beispielsweise erklirt, warum der Einsatz von Kurzfragebdgen
nicht als ,,Riickfall* zu werten sei (118).

Als ein neues und typisches Verfahren wird iibereinstimmend Oevermanns ,,objek-
tive Hermeneutik* hervorgehoben (1979). In einem langfristigen Forschungspro-
jekt entwickelt, geht es im wesentlichen darum, soziale Situationen auf Video oder
Tonband festzuhalten, wobei zusiétzliche Beobachterkommentare erfolgen. Bei der
Auswertung dieser Dokumente wird dann versucht, durch mehrfaches, voneinan-
der unabhéingiges Interpretieren mehrerer Auswerter den ,,objektiven‘ Sinn von
Handlungen zu entschliisseln. Dabei wird auch der nonverbale Bereich beriicksich-
tigt. :

Auch bei diesem Verfahren lohnt es sich, die Auswertungsvorschlidge — beispiels-
weise anhand von Feinanalysen — zur Kenntnis zu nehmen. Prinzipiell neu ist die
Art und Weise des Vorgehens fiir die Unterrichtsforschung nicht, was ein Blick auf
fast alle Projekte des Schwerpunktprogramms ,,Lehr-Lern-Forschung* beweist
(vgl. Zeitschrift fiir Pddagogik 1976/2 u. 3; 1982/3 u. 4).

Bliebe als letzte Moglichkeit noch die Frage, ob ein Unterschied beziiglich der Art
und Weise besteht, wie eine durch ein Uberpriifungsverfahren gewonnene Daten-
konstellation im Hinblick auf die Hypothesen/Theorien beurteilt wird. Auch hier
gibt es in der Literatur keine Unterschiede; Oevermann u.a. weisen beispielsweise
mehrfach — zu ihrer eigenen Uberraschung — auf Parallelen zu Vorschligen Pop-
pers hin. Ein konventionalistischer Standpunkt herrscht vor (vgl. dazu auch Wilson
1982, 502; Kleining 1982, 246ff.).

4) Als vierten, in der Definition von Hopf nicht explizit angesprochenen Punkt
hatte ich die Riickiibersetzung von Forschungsergebnissen zum Zwecke der Forde-
rung praktischen Handelns genannt. Anders formuliert: Empirisch gewonnene Er-
gebnisse sollen zur Verfiigung gestelit werden, um praktisches Handeln zu erleich-
tern. Gerade in dieser Riickiibersetzung von Forschungsergebnissen liegt eine wei-
tere Moglichkeit, den erforschten Gegenstandsbereich zu rekonstruieren; denn
das, was Forscher fiir handlungsrelevant halten, miissen die Anwender von Hand-
lungswissen nicht in gleicher Weise so einschitzen. Es scheint vielmehr darauf an-
zukommen, daB der Betroffene, der mit den Ergebnissen arbeiten soll, die For-
schungsresultate unter den gegebenen Randbedingungen und gemiB seinen eige-
nen Zielsetzungen akzeptieren kann. ,,Der Handelnde allein entscheidet iiber die
Handlungsrelevanz des ihm zur Verfiigung stehenden bzw. gestellten Wissens.
Uber die Wirksamkeit des als handlungsrelevant erachteten Wissens bzw. seiner
Umsetzung in konkretes Handeln geben die Betroffenen, deren Handlungen oder
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u.U. auch neutrale Beobachter Auskunft (Sembill 1984, 381; vgl. auch das ent-
sprechende fachdidaktische Konzept bei Achtenhagen 1984). So ist es sinnvoll und
niitzlich, wenn Betroffene/Anwender bereits an der Interpretation von Ergebnis-
sen beteiligt sind (vgl. die Validierungskonzeptionen bei Huber/Mandl 1982, die
allerdings nicht ,,qualitativ’ bzw. ,,quantitativ‘ spezifisch sind). Die praktische
Wirksamkeit von Forschung scheint erst dadurch gewihrleistet zu sein, daB der
»Umweg® iiber die Akzeptanzbereitschaft und die tatsichliche Akzeptanz der
Handelnden genommen wird. Man darf vermuten, daB die ungeniigende Beriick-
sichtigung dieses Sachverhalts ein Erkldrungsmoment fiir die beklagte ,,Folgenlo-
sigkeit‘* empirischer unterrichtswissenschaftlicher Forschung bildet. Wenn nun die-
ses Problem gerade von einer eher ,,quantitativen‘ Position hervorgehoben wird,
es zugleich von der eher ,,qualitativen* nicht als zentral herausgestellt wird, dann
scheint dies ein weiterer Beleg dafiir zu sein, daB hier eine Kontroverse kiinstlich
am Leben gehalten wird.

m

Versucht man ein abschlieBendes Urteil, so kann man mit aller Vorsicht sagen, daB
der behauptete Gegensatz zwischen ,,qualitativer* und ,,quantitativer Unter-
richtsforschung sich zumindest in forschungspraktischer Hinsicht nicht aufrecht er-
halten 14Bt. Auf jeden Fall aber sind die Argumente, die von Vertretern einer
»qualitativen Richtung vorgetragen werden, sorgsam zu priifen; denn manche
Schwierigkeiten der Unterrichtsforschung, wie sie von Eigler, Strittmatter und Oer-
ter herausgestellt wurden, lassen sich mit einer Vernachlissigung dieser Einwinde
erkldren.

Da hier — wie auch in den anderen Beitrdgen dieses Heftes — nur ein Bruchteil der
weit gefacherten Diskussion angesprochen werden konnte, sind die Beitrdge so an-
gelegt, daB sie unter verschiedenem Blickwinkel die Problematik beleuchten. Der
Fragehorizont sollte deutlich werden - als Anregung fiir weiterfilhrende Argumen-
tation.
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