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Vorbemerkungen

Entscheidungen werden auf der Grundlage von Bestandsaufnahmen, Prognosen und
Planungen getroffen. Als Basis dienen — idealtypisch — entweder empirische Daten oder
die Lebenserfahrung. Der Riickgriff auf Erfahrungen birgt oft das Risiko der Fehlent-
scheidung, weil sehr subjektive und zufillige Einfliisse bestimmend werden. Statistiken
und Forschungsdaten dagegen reprisentieren systematisch gesammelte und aufberei-
tete Erfahrungen. Durch die Normierung des Datengewinnungsprozesses mithilfe der
anerkannten Methoden der empirischen Sozialforschung werden subjektive Einfliisse
weitgehend zuriickgedrangt. Zudem wird die Zufilligkeit des Einzelfalls durch den
Riickgriff auf moglichst viele Fille ausgeschaltet, was z.B. die Voraussagegiltigkeit und
Aussagekraft von Prognosen auf der Basis von Statistiken erhoht. Trotz dieser unbe-
strittenen Vorteile von wissenschaftlich gewonnenen Daten hat empirische Forschung
in der Wissenschaft der Weiterbildung im Zeitablauf Aufschwiinge und Niederginge
erfahren.

In den 1960er und 1970er Jahren gab es eine erste Welle von empirischen For-
schungsprojekten mit Bezug zur Weiterbildung, die vom Umfang und vom Anspruch
her zu Recht als Leitstudien klassifiziert worden sind. Den Anfang machte die soge-
nannte Gottinger Studie (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966), die den Zusammen-
hang von Bildung und gesellschaftlichem Bewusstsein thematisierte. Es folgte die
Hannover-Studie (Siebert/Gerl 1975), die das Lehr- und Lernverhalten in der Erwach-
senenbildung untersuchte. SchliefSlich ist das Bildungsurlaubs-Versuchs- und Entwick-
lungsprogramm zu nennen, welches vor allem die Inklusionsvoraussetzungen von
bildungsbenachteiligten Zielgruppen analysierte (Kejcz u.a. 1979-1980). Alle drei
Untersuchungen haben jahrelang die Diskussionen gepragt und dienten als vielzitierte
Quellen, Referenzpunkte und Belege.

In der Folgezeit verebbte dieser Strom bedeutender und grundlegender Forschungs-
anstrengungen. Im Zentrum standen eher entwicklungsorientierte Begleitforschungen
und problemorientierte Einzelforschungen mit geringer Reichweite und Ausstrahlung.
Das im Jahre 2000 verfasste Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und Wei-
terbildung (Arnold u.a. 2000) forderte als Konsequenz dieser Entwicklung und der
wachsenden Bedeutung des lebenslangen Lernens eine Intensivierung und Ausweitung
der grundlegenden empirischen Forschung (vgl. ebd., S. 4). Der zugrunde gelegte Em-
pirie-Begriff ist dabei relativ weit und umfasst quantitative, qualitative und hermeneu-
tische Forschungsmethoden, ,,deren Datenerhebung, -verarbeitung und -interpretation
allerdings gleichermafSen einer intersubjektiven Nachpriifbarkeit zuginglich sind*

(ebd., S. S).
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Vorbemerkungen

Seit der Jahrtausendwende lassen sich mehrere grofSere Forschungsprojekte registrie-
ren, die an die Tradition der 1960er und 1970er Jahre ankniipfen. Zu erwihnen sind
zum Beispiel die Studien zum Thema Weiterbildung und soziale Milieus in Deutschland
(Barz/Tippelt 2004) und das EdAge-Projekt zum Bildungsverhalten Alterer (Tippelt u.a.
2009). Solche Projekte konnen auch deswegen stattfinden, weil offentliche Mittel be-
reitgestellt werden. Das sich durchsetzende Politikmodell, welches mit dem englischen
Begriff ,,governance® beschrieben wird, setzt auf eine indikatorengestiitzte Steuerung
(Monitoring). Diese setzt voraus, dass aktuelle Daten in ausreichender Quantitit und
Qualitdt zur Verfiigung stehen, was wiederum unmittelbar einen Impuls fir die empiri-
sche Bildungsforschung setzt.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hat in diesem Kontext mit
dem ,Rahmenprogramm zur Forderung der empirischen Bildungsforschung® (2007)
ein sichtbares Zeichen gesetzt. Deutlich wird der Wandel von der Input- zur Output-
orientierung: Das Bildungssystem soll an seinen Wirkungen, nicht an seinen Absichten
gemessen werden. Eingefordert werden:

o wissenschaftlich fundierte Aussagen tber Wirkungsmechanismen von Lehr- und

Lernprozessen,

nationale und international abgestimmte Leistungsuntersuchungen,

interne und externe Evaluationen der verschiedenen Systemebenen und der einge-

leiteten ReformmafSnahmen sowie

o eine leistungsfihige Bildungsstatistik (vgl. ebd., S. 2).

Dieses ambitionierte Programm befindet sich in der Umsetzungsphase. Das dahinter-
liegende Grundverstiandnis eines ,lernenden Systems* ist aber keinesfalls ein Allge-
meingut der Bildungspolitik geworden. Noch ist es gangige Praxis, bildungspolitische
Reformen nicht auf ihre Wirksamkeit zu tiberpriifen, sondern die Wirksamkeit einfach
zu unterstellen (Spiewak 2010).

In diesem Kontext einer auf Daten angewiesenen und einer zuweilen zahlengldu-
bigen Politik sind die Grundlagen der empirischen Bildungsforschung fiir Studierende
wie Praktiker gleichermafSen wichtig: Sie erlauben eine sachgerechte Beurteilung und
Kritik vorgelegter Befunde und sie liefern ein Fundament fir die Produktion eigener
Daten. Beides kann im Spardiskurs wichtig werden, kann die eigene Position festigen
und sinnvolle MafSsnahmen retten helfen. Derartige Kenntnisse sind Teil des professio-
nellen Selbstverstindnisses von Weiterbildnern, dessen Ausformung und Fundierung
eine zentrale Aufgabe des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE) ist.

Das DIE ist zudem selbst eine Forschungseinrichtung, die sich immer wieder der
Aktualitit und Angemessenheit ihrer Methoden vergewissern muss. Es wird in Abhan-
gigkeit von der Fragestellung und dem Forschungsgegenstand gleichermaflen mit quali-
tativen und quantitativen Designs gearbeitet. So sind zum Beispiel im Zusammenhang



Vorbemerkungen

mit der wissenschaftlichen Begleitung des Programms ,,Lernende Regionen — Forderung
von Netzwerken®“ umfangreiche quantitative Erhebungen durchgefiihrt worden, wo-
bei die Erhebung mit Fallstudien und Expertengesprachen verbunden wurde (Nuissl
u.a. 2006). Eine eindeutig qualitativ-empirische Ausrichtung hat die Studie von Karin
Dollhausen zu den Planungskulturen in der Weiterbildung (Dollhausen 2008). In der
alle zwei Jahre erscheinenden DIE-Trendanalyse werden eigene und fremde Befunde
zur Weiterbildung, die mit sehr unterschiedlichen Methoden gewonnen worden sind,
aufbereitet und dargestellt (DIE 2010).

Das DIE ist also methodenoffen und unterstreicht diese Position mit diesem Stu-
dientext. Er soll in erster Linie Studierenden und Weiterbildungspraktikern helfen, zu
aussagekriftigen Daten zu kommen, soll auch anregen, die eigene Forschung empiriege-
stitzt durchzufithren und dabei vor allem die Zielsetzung der jeweiligen Erhebung nicht
aus den Augen zu verlieren.

Dieter Gnahs
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
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1. Ziel und Aufbau

Fiir unser Verstandnis der Welt benotigen wir verlidssliche Informationen; am verlass-
lichsten sind ,,wissenschaftliche“ Informationen, die ,,empirisch® gewonnen wurden.
Wissenschaft ist der generelle Begriff fur ein Erklarungs- und Regelsystem, und empi-
risch nennt man das Verfahren, mit dem die Wissenschaft diejenigen Daten ermittelt,
die sie zur Erkldrung der Welt benotigt.

Meist benotigen wir wissenschaftlich-empirisch ermittelte Daten nicht nur zum
Verstiandnis der Welt, sondern dazu, in der Welt verniinftig, begriindet und zielgerichtet
zu handeln. Manche Wissenschaften (,,wissenschaftliche Disziplinen®) zielen eher auf
ein solches Handeln denn auf ein reines Verstindnis ab. Die Erziehungswissenschaft
gehort zu ihnen. Sie entstand aus dem Interesse, das erzieherische Handeln zu verbes-
sern, Lernerfolge zu steigern und padagogische Prozesse transparenter zu machen. Er-
ziehungswissenschaften sind handlungsorientierter als die meisten wissenschaftlichen
Disziplinen. Dies gilt auch fiir die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung; sie gehort
zu den Erziehungswissenschaften, auch wenn sie durch ihre Beschiftigung mit Erwach-
senen viele Beziige zur Soziologie, Psychologie, Okonomie, Neurologie und Geronto-
logie hat. Diese Vielfalt von Beziigen zu wissenschaftlichen Disziplinen entspricht auch
der Vielfalt im Feld der Weiterbildung, das von einem erkennbaren Kern aus in konzen-
trischen Kreisen in nahezu alle Felder der Gesellschaft hineinreicht. Erwachsene lernen
tiberall, Erwachsenenbildung findet tiberall statt, auch wenn der Kern der Erwachse-
nenbildung in der intendierten Teilnahme an organisierten Lehr-/Lernprozessen besteht.

Es ist bereits viel empirisch geforscht worden in der Erwachsenenbildung, jiingere
Ubersichten zeugen davon (Schrader/Berzbach 2006; Nuissl 2009; Zeuner/Faulstich
2010). Einige der offenen Fragen, die im ,,Forschungsmemorandum Erwachsenen-
bildung“ gestellt wurden (Arnold u.a. 2000; das Memorandum steht unter folgender
Adresse online: www.die-bonn.de), sind beantwortet — empirisch beantwortet. Viele
andere Fragen harren jedoch noch einer Antwort, und viele neue Fragen sind, verbun-
den mit der Entwicklung der Weiterbildung in der Gesellschaft, entstanden. Es gibt also
viel zu tun in der Wissenschaft der Weiterbildung, und vor allem gibt es viel zu tun im
Hinblick auf die empirische Forschung.

Wer empirisch forschen will, muss Methoden verwenden, die anerkannt sind und
wissenschaftlichen Standards geniigen. Nach vielen Jahrzehnten empirischer Sozialfor-
schung sind solche Methoden nicht nur vielfach erprobt, sondern auch weiterentwickelt
und differenziert worden. Wer sie anwenden will, muss ihre Stirken und Schwichen
kennen, muss wissen, welche Probleme auftreten konnen und sie in einem verniinftigen
und nachvollziehbaren Maf3 fiir das Ziel der eigenen Forschungsarbeit nutzbar machen.



Ziel und Aufbau

Leider ist die wissenschaftliche Ausbildung der erziehungswissenschaftlich orientierten

Studiengédnge in Deutschland nicht durchweg mit ausreichenden Anteilen an empiri-

scher Methodenlehre verbunden. Dies muss kein Nachteil sein, wenn das Vermitteln

empirischer Forschungskompetenzen im Kontext von inhaltlich definierten Lehrver-
anstaltungen erfolgt. Aber leider ist auch dies nicht durchweg der Fall. Mancherorts
finden sich Lehrangebote im erziehungswissenschaftlichen Kontext, in denen quantita-
tiv-empirische Methodenkenntnisse (Statistik) vermittelt werden, die jedoch nur wenig

Bezug zu den entsprechenden erziehungswissenschaftlichen Fragen haben.

Oft greifen Studierende und andere, die an Forschungen interessiert sind (gerade in
der Erwachsenenbildung weit verbreitet, z.B. Praktiker, die zur Unterrichtsevaluation
oder zum Marketing eine ,,Kleinforschung“ realisieren wollen), zu Lehrbiichern iiber
empirische Forschungsmethoden — und haben dann in der Regel drei Probleme, mehr
oder weniger:

o  Erstens sind die meisten Lehrbiicher zu empirischen Forschungsmethoden wenig
spezifisch gegeniiber dem Inhalt, also etwa den konkreten Fragen und Problemen
der Erwachsenenbildung; dies gilt insbesondere fiir Lehrbiicher zu quantitativ-
empirischen Methoden. Inhaltsspezifischer sind allenfalls neuere Lehrbiicher zu
qualitativ-empirischen Methoden (z.B. Biographieforschung, Frauenforschung), so
auch das 2006 erschienene ,,Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographiefor-
schung®, herausgegeben von Heinz-Herrman Kriger und Winfried Marotzki.

o Zweitens bieten die meisten Lehrbiicher auf hohem Niveau hoch differenzierte
Darstellungen von Methoden, die in der Forschungspraxis, insbesondere in der
Weiterbildung, kaum anwendbar, vielleicht auch gar nicht sinnvoll sind. Oft ent-
steht dadurch eine Liicke zwischen dem Verstindlichen und Anwendbaren in der
Forschung zur Weiterbildung und dem differenzierten und komplexen Lehrangebot
der Methodenbiicher.

o Drittens, und dies ist das deutlichste Problem in der Umsetzung empirischer For-
schung in der Wissenschaft der Erwachsenenbildung, starten Methodenbiicher oft
mit den Instrumenten, ihren Regeln und Anwendungen, ohne explizit auf die im
Forschungsprozess wichtigen Aspekte des Formulierens der Frage, des Designens
eines Forschungsprojekts und der Kontextualisierung des Forschungsprozesses ein-
zugehen.

Diesen drei Problemen will der vorliegende Studientext begegnen; er will eine inhalts-
spezifische, kontextualisierte und anwendbare Vorstellung von sinnvollen empirischen,
auch quantitativ-empirischen Verfahren fiir die Wissenschaft der Erwachsenenbildung
bieten. Der Studientext legt daher Wert auf Punkte, die vielfach unterbelichtet sind.
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Ziel und Aufbau

Lehrziele des Studientextes
Der Studientext soll dem Leser helfen,
o wichtige empirische Methoden zur Erforschung der Erwachsenenbildung kennenzulemnen und zu verstehen;

o die wichtigsten Instrumente empirischer Forschungsmethoden regelgerecht weiterzuentwickeln und anzu-
wenden;

o einen Uberblick iiber den gesamten Forschungsprozess zu gewinnen und seine einzelnen Schritte einordnen
zu konnen;

o differenziertere und anspruchsvollere Methoden vor allem im Bereich quantitativ-empirischer Sozial-
forschung anzuwenden.

Der Studientext folgt im Aufbau im Wesentlichen den Schritten, die bei der Durchfiih-
rung eines Forschungsprojekts zu gehen sind: In Kapitel 2 werden die Ausgangslage
und die Formulierung der Forschungsfrage sowie grundsitzliche Uberlegungen zum
Thema Empirie behandelt. Sodann folgt die Konzeption des Forschungsprojekts tiber
die Beschreibung von Forschungsziel, Projektdesign und Feld in Kapitel 3. In Kapi-
tel 4 werden Grundsitze fiir die Erhebung von Daten formuliert, das Kapitel 5 handelt
von der Auswertung dieser erhobenen Daten. Das Kapitel 6 beschiftigt sich mit der
Prisentation der Ergebnisse des Forschungsprojekts. Im abschlieSenden Kapitel 7 er-
folgt noch einmal eine Reflexion dariiber, was ,, Wissenschaft* im Fall einer empirischen
Forschung tiberhaupt bedeutet; es ist tiberschrieben ,, Wissenschaftswissenschaft* und
deutet damit die metareflexive Ebene an, um die es geht.

Ein Studientext soll kurz, verstindlich und prignant sein. Der Versuch, eine Uber-
sicht iiber alle relevanten Methoden und Instrumente der empirischen Forschung zur
Erwachsenenbildung in einem solchen Format vollstandig auszubreiten, muss scheitern.
Hilfreich fiir das Verstindnis des vorliegenden Textes soll daher der Anhang dieses
Studientextes sein: Dort finden sich ein Glossar, ein Index und fiir das weiterfithrende
Selbststudium die wichtigste Basisliteratur zum Thema.



2. Empirie

Empirie heifst ,,Erfahrung®. Alles, was empirisch ist, muss auch erfahrbar sein. Anders
formuliert: Alles, was empirisch ist, muss in der Realitit auch vorhanden sein. In diesem
Sinne sind Menschen unentwegt empirisch tatig, sie erfahren ihre Umwelt.

Wissenschaftliche Empirie

Bestimmte Erfahrungen miissen von anderen Menschen in der Wissenschaft nachvollzogen werden kénnen.
Nicht, dass sie sie unbedingt selbst machen miissen, aber auch andere Menschen miissen die Erfahrung Dritter
identifizieren, einordnen und verstehen kdnnen. Die Methoden des wissenschaftlich-empirischen Arbeitens sind
erforderlich, um diese Nachvollziehbarkeit zu gewéhrleisten. Je genauer die Methoden Erfahrungen erfassen
und mittels feinjustierter Instrumente erheben konnen, desto besser ist der wissenschaftlich-empirische Zugriff
auf die Welt.

Ein wissenschaftlicher Zugriff auf die Welt bedeutet aber nicht notwendig, dass er im-
mer ,empirisch® sein muss; so ist etwa die Diskussion von Kontingenz und Stringenz
einer Theorie oder die Entwicklung eines Erkldrungssystems aus logischen Sitzen eben-
falls ein wissenschaftlicher Zugang zur Welt. Allerdings: Auch diese Zuginge verwen-
den zu einem bestimmten Zeitpunkt und bei einem bestimmten Verfahren einen Riick-
griff auf empirisch tiberprifbare Daten.

Nun werden ,,Empirie“ und ,,Theorie“ oft als zusammenhingende Begriffe be-
trachtet. Dies macht auch Sinn, denn beide bedingen sich gegenseitig. Die Theorie er-
klart, was die Empirie erfasst und die Empirie liefert der Theorie verlisslich diejenigen
Realititsausschnitte, die diese zur Entwicklung und Uberpriifung von Erklirungen be-
notigt.

Theorie steht noch mit einem anderen Begriff in einer dauerhaften Paarbeziehung:
der Praxis. Im alltidglichen Verstindnis bedeutet Theorie hier dasjenige, was man mit
dem Kopf, und Praxis dasjenige, was man mit den Hinden macht. Im wissenschaftli-
chen Sinne ist naturlich vieles von dem, was im Kopf geschieht, ebenfalls Praxis. Im
Grunde aber handelt es sich bei diesen beiden Begriffspaaren Theorie-Empirie und The-
orie-Praxis um ein Dreieck, das archetypisch die Erfassung von Welt beschreibt:
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Empirie

Theorie

Empirie Praxis

Abbildung 1: Das Beziehungsgeflecht von Theorie, Empirie und Praxis

Die Uberschneidungen der Kreise, die zu sehen sind, haben immer ihre Griinde, teil-

weise auch sprichwortlich (,,es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie®). Fiir

einen Studientext zum Thema empirische Forschung ist die wichtige Schnittmenge mit

Theorie, dass empirische Forschung immer auf Theorie angewiesen ist und auf diese zu-

rickwirkt. Ebenfalls enthilt empirische Forschung zu einem gehorigen Teil ganz hand-

feste Praxisbeziige, vor allem auch dadurch, dass empirische Forschung Arbeit ist, zum

Teil auch einfach handwerkliche Arbeit. Dies sollte von Beginn an bewusst sein.

Die Beziige empirischer Forschung zur Praxis sind vor allem zweierlei:

1. Empirische Forschung ist selbst ,,Praxis“, das Ausmaf$ an geradezu handwerkli-
chen Verrichtungen darf hier nicht unterschitzt werden. Dies gilt fiir die Konstruk-
tion von Instrumenten, die Auswertung der Daten, die kommunikative Beziehung
zum Feld und vieles andere mehr.

2. Die empirische Forschung ist eng an die Praxis angebunden, sei es, dass empirische
Forschung steuerungsrelevantes Praxiswissen liefert, sei es, dass empirische For-
schung mit praktischen Problemen und Sachverhalten in engster Weise korreliert
und auf diese abzielt.

2.1 Empirische Aussagen

Aussagen konnen alle moglichen Dinge betreffen und jede nur denkbare Qualitit ha-
ben. Es konnen Selbstaussagen sein tiber die eigene Befindlichkeit, Vermutungen iiber
die Zukunft, Ansichten iiber metaphysische Aspekte oder Wahrnehmungen sowie Ein-
schdtzungen und Betrachtungen von Sachverhalten. Fast immer geht es um Letzteres,
wenn von wissenschaftlichen, vor allem aber wissenschaftlich-empirischen Aussagen
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die Rede ist. Der Begriff ,,Sachverhalt“ suggeriert nicht nur Realitdt, sondern auch eine
»objektive“ Realitdt: Bei einem Sachverhalt sind die Dinge unzweifelhaft so, wie sie
sind, aus welcher Perspektive auch immer und mit welchem Interesse auch immer man
sie betrachtet. Erst in der Bewertung eines Sachverhalts werden ,,subjektive® Faktoren
wichtig. Eine mogliche Aussage konnte lauten:

In der Strafle vor unserem Haus befinden sich jede Menge Schlaglocher. Die Autofahrer
argern und beklagen sich dariiber, aber fiir uns als Anwohner ist es ein Vorteil: Es wird

langsamer, vorsichtiger, weniger gerduschvoll gefahren.

Der Sachverhalt liegt in diesem Fall auf der Hand: Schlaglocher in der Strafse kann man
sehen, er,,fahren“ und be,,greifen. Sie sind mit verschiedenen Sinnesorganen eindeutig
wahrnehm- und feststellbar. Erst in der Frage, wie man sie bewertet, unterscheiden sich
die Geister — in diesem Fall aus guten und nachvollziehbaren Griinden.

Unzweifelhaft ist die Aussage, dass sich in der Strafle Schlaglocher befinden, eine
empirische Aussage. Empirie bedeutet, dass ein Sachverhalt ,,erfahren“ wurde und von
jeder Person in vergleichbaren Situationen ebenso erfahren wird oder erfahren werden
kann. Empirie ist eine ,erfahrungsbezogene“ Methode und Betrachtungsweise, mit de-
ren Hilfe man Dinge wahrnehmen, benennen und beschreiben kann. Ohne unentwegte
Anwendung erfahrungsbezogener Verfahren kénnte der Mensch in einer gegebenen
Umwelt gar nicht existieren. Von den ersten Anfingen an bauen (,,konstruieren®) Men-
schen ihre Sicht der Umwelt aus Erfahrungen zusammen. Dass z.B. die Herdplatte heifd
ist, lernen Kinder durch die irgendwann gefiihlte Hitze (nicht durch die abstrakte ver-
bale Information); danach haben sie gehorigen Respekt vor der Herdplatte, auch wenn
sie einmal gar nicht heif ist.

Es ist naheliegend, dass eine Welt, die sich aus den eigenen Erfahrungen aufbaut,
auch nur eine eigene, eine ,,subjektive“ Welt sein kann. Niemand teilt vollstindig die
Erfahrungen eines Anderen. Selbst wenn man das Gleiche erlebt hat, hat man es mit
Sicherheit unterschiedlich erfahren. Wenn beispielsweise ein Tennis-Duo in einem span-
nungsreichen Match knapp unterliegt, haben die beiden Spieler trotz der gemeinsamen
Niederlage schon einmal ganz grundlegend eine unterschiedliche Erfahrung: Sie sehen
und erleben z.B. nicht sich im Spiel als Partner, sondern den Anderen. Aber auf die
Frage der subjektiven Konstruktion von Realitit, auf die Frage des ,,Konstruktivis-
mus“, gehen wir unten im Kapitel 7 noch einmal ein (,, Wissenschaftswissenschaft).
Hier interessiert zunichst etwas anderes: Wie kann es gelingen, dass Menschen mit
ganzlich unterschiedlichen Erfahrungs- und Wahrnehmungskontexten in der Definition
eines Sachverhalts tibereinstimmen und, dann anschliefSend, sich sinnvoll iiber seine
Bewertung verstindigen konnen?



| 16 |

Empirie

BEISPIEL

Wahrnehmungs- und BewertungsmaBstabe: ,Warmes und kaltes Wetter"

Im Alltag finden Abgleiche von Erfahrungswerten unentwegt statt. Es bedarf letztlich keiner Messgeréte wie
Thermometer, um gemeinsam festzustellen, dass das Wetter sehr warm oder sehr kalt ist. Hier sind sowohl die
Wahrnehmungssensoren der Menschen als auch ihre BewertungsmaBstébe sehr dhnlich, auch wenn es in den
jeweiligen Extremen Menschen gibt, die besonders unter Hitze oder Kalte leiden. Wie wenig das andererseits mit
der ,objektiven” Realitdt tibereinstimmt, haben auch die Meteorologen seit einigen Jahren erkannt: Den Anga-
ben zur gemessenen Temperatur wird oft die Angabe zur ,gefiihlten” Temperatur hinzugefiigt.

Viel weiter auseinander liegen schon die Wahrnehmungen und Bewertungen bei Muse-
umsbesuchen, Buchlektiiren und der Teilnahme an Vortragen und Seminaren. Was den
einen langweilt, ist fiir den anderen hochinteressant, was den einen ermiidet, regt den
anderen an. Solche Unterschiede werden umso stirker und bedeutsamer, je komplexer
die Individuen ihre Erfahrungswelten ausgebaut haben — mit anderen Worten: je linger
sie Zeit hatten, Erfahrungen zu sammeln, zu ordnen, zu differenzieren und zur Grund-
lage eigenen Handelns zu machen. Die Unterschiedlichkeit der Konstruktion von Erfah-
rungswelten ist daher bei Erwachsenen nicht anders als bei Kindern und Jugendlichen,
aber komplexer und verfestigter. Dies ist, um einen ersten Blick in den Forschungs-
bereich der Erwachsenenbildung zu werfen, dort natiirlich von besonderem Gewicht.
Im Alltagsgesprach wird die Problematik der Unterschiedlichkeit von Erfahrungs-
welten gewohnlich dadurch eingeschliffen, dass man sich gar nicht tiber Sachverhalte ver-
standigt, sondern tiber deren Bewertungen. Wenn man bewertet, kann man auch trefflich
streiten und argumentieren. Meist schwingen in der alltaglichen Konversation wertende
und konstatierende Aussagen ineinander. Nehmen wir zwei Beispiele moglicher Aussagen:

Ich finde es nicht richtig, dass Menschen aus dem Ausland kommen und uns hier die
Arbeitspldtze wegnehmen. Wir haben so viele arbeitslose Deutsche hier, dass wir es uns
nicht leisten konnen, dass uns nun auch noch Auslinder in unserem sozialen System auf

der Tasche liegen.

Wie typisch im alltidglichen Gesprich gehen hier Sachverhalte und Bewertungen durch-
einander. Ein klarer Sachverhalt ist der Hinweis auf die Arbeitslosenquote, auch der
Hinweis auf ein bestehendes Sozial(versicherungs)system. Klare Bewertungen liegen in
dem Begriff des ,,Wegnehmens“ und des ,,Sich-nicht-leisten-Konnens“. Um angemes-
sen Uber die Bewertungen diskutieren zu konnen, miisste man den Sachverhalt sehr
viel genauer kldren, z.B. die Frage, um welche Arbeitsplatze es geht, wie hoch die Ar-
beitslosenquote ist, welche Personen arbeitslos sind, welche Migrant/inn/en welche Ar-
beitsplitze haben, wie deren Anteil im Sozialsystem ist usw. Gespriche, die hier in der
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Sachverhaltskliarung nicht prazise sind, enden in der Regel damit, dass die Menschen
auseinandergehen und bei ihrer urspriinglichen Auffassung bleiben.

Mir geht das zu schnell hier im Kurs, ich kann nicht so viele Vokabeln innerhalb einer

Woche richtig lernen, und mir wird auch zu wenig erklirt, vor allem zur Grammatik.

Hier liegt ein typisches Problem der Diskussion tber padagogische Situationen vor;
Lehrtempo, Stoffmenge und Information sind Aspekte des Lehr-/Lernprozesses, die ge-
rade von Erwachsenen vollig unterschiedlich wahrgenommen werden. Der Sachverhalt
liegt aufSerhalb des Lehr-/Lernprozesses, die Bewertung dieses Sachverhalts ist subjektiv.
In der Regel enden solche Gesprache damit, dass einige Lernende sagen, es sei ihnen
zu schnell, andere, es sei gerade richtig, und wieder andere, es sei zu langsam. Hinter
solchen subjektiven Bewertungen verschwinden in der Regel die (objektiv messbaren
empirischen) Elemente des Sachverhalts und damit auch die Méglichkeit, sich mit der
didaktischen Begriindung der Vorgehensweise ernsthaft auseinanderzusetzen.

Ein wichtiger Grund dafiir, dass sich in der alltiglichen Kommunikation die ,,0b-
jektive“ Sachverhaltsfeststellung, also die Realitdtserfassung, und die ,subjektive, in
der Regel interessengeleitete Bewertung vermengen, liegt auch darin, dass unsere Spra-
che eine Vielzahl impliziter Bewertungen enthilt. Am deutlichsten wird dies in den
Eigenschaftszuschreibungen, also den Adjektiven. Viele dieser Adjektive geben eine be-
wertende Relation an, wie etwa grofi/klein, schnell/langsam, wenig/viel, schwer/leicht
und - klassisch und bekannt — gut/schlecht. Diese gegensitzlichen Adjektive bezeichnen
jeweils die Extreme eines Eigenschaftskontinuums, auf dem es erkennbare (also all-
taglich auch ,,messbare“) Zwischenstufen gibt, die ebenfalls sprachlich erfassbar sind,
z.B. ,ziemlich grofs“ oder ,,sehr grof“. Diese Eigenschaftszuschreibungen sind deshalb
Bewertungen, weil sie nur aus einer Relation, einem Verhiltnis zu etwas Drittem ver-
stindlich sind. Wenn zwei Menschen nebeneinander stehen, kann man ohne Weiteres
sagen: Dieser Mensch ist grofS, dieser Mensch ist klein. Der Bewertungsmaf$stab fiir
diese Eigenschaftszuschreibung ergibt sich aus dem direkten Vergleich und ist unmit-
telbar nachvollziehbar, bleibt aber eine Bewertung, nicht eine Sachverhaltsfeststellung;
eigentlich diirfte es nur heifSen: Dieser Mensch ist grofSer/kleiner als der andere. Etwas
anderes wire es, festzustellen: Dieser Mensch ist angezogen, dieser Mensch ist nackt;
dies sind Eigenschaftszuschreibungen, die ohne ,Relation® und ,,Vergleich® auskom-
men und einer ,,objektiven® Sachverhaltsfeststellung nahe liegen.

Stehen aber die beiden Gegenstinde oder Sachverhalte, deren Eigenschaften be-
schrieben werden, nicht direkt und der sinnlichen Wahrnehmung zuginglich nebenein-
ander, dann beziehen sich bewertende Adjektive wie grof$ und klein auf ein kulturelles
Konstrukt, das so etwas ist wie eine als durchschnittlich erachtete, von allen Mitglie-
dern der kulturellen Gemeinschaft geteilte Norm.

[ 17 ]
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Interkulturelle Kommunikation

In bestimmten Kulturkreisen gelten einige Menschen als sehr groB, die in anderen als eher durchschnittlich groB
betrachtet werden. Mit diesen impliziten Bewertungskonstrukten hat man in der Forschung insbesondere dann
zu tun, wenn es um unterschiedliche Kulturkreise (also etwa in der Ethnographie) oder, wie auch in der Erwach-
senenbildung, um interkulturelle Kommunikation und interkulturelle Bildung geht.

Um es zusammenzufassen: In der Wissenschaft wollen wir Sachverhalte kldaren und empi-
risch belegen, um sie einer ,sachlichen“ Bewertung zugianglich zu machen. Es besteht ein
ganz wesentlicher Unterschied darin, Sachverhalte festzustellen und Sachverhalte zu be-
urteilen. Dieser Unterschied ist die erste wesentliche Grundlage einer wissenschaftlichen
Herangehensweise, auf der im Folgenden alles aufbaut (bis wir in Kapitel 7 noch einmal
auf die erkenntnistheoretischen Implikationen dieses Unterschieds zuriickkommen).

2.2 Fragen an die Realitat

Die zweite Grundlage wissenschaftlichen Arbeitens ist es, Fragen zu stellen — vor allem
dann, wenn es um Empirie geht. Wir alle kennen Situationen, in denen Antworten auf
Fragen gegeben werden, die gar nicht gestellt wurden, oder aber Fragen im Raume sind,
auf die niemand eine Antwort weif$ oder gibt. Meistens fillt das aber gar nicht auf; die
Kunst, Fragen zu stellen, scheint aus den Wissenschaften, vor allem aber den Sozialwis-
senschaften, noch mehr verschwunden zu sein als aus der Praxis. Vielfach prasentieren
sich Studierende an Universitdten bis in die finalen Prifungen hinein mit ausgearbeite-
ten Gliederungen (das sind ja jeweils Inhaltsangaben von Antworten), ohne in der Lage
zu sein anzugeben, auf welche Frage hin sie erstellt worden sind. Gewiss, das Wissen um
die Dinge ist wichtig, aber: Um das Wissen aufzubauen und um es abzurufen, bedarf es
der geeigneten Fragen.

Was genau tut eine Frage? Eine Frage sucht im Regelfall nach einer Antwort.
Diese Regel wird auch nicht durch die Figur der ,rhetorischen® Frage widerlegt; die
»rhetorische“ Frage bestitigt sie im Gegenteil: Mit der (z.B. im Vortrag) formulierten
rhetorischen Frage weckt und richtet man die Aufmerksamkeit der Horenden auf die
Antwort, die man anschlieffend selbst zu geben beabsichtigt. Das Gesagte bekommt
dadurch nicht nur eine erhohte Plausibilitit, sondern auch eine hohere Dynamik als das
konstatierende Vermitteln von Wissen.

Ohne Fragen gibt es keine Wissenschaft. Die allgemein giiltige Form der mensch-
lichen Neugier ist die Frage. Und Neugier ist nichts anderes als die Gier nach neuen Er-
kenntnissen. All das, was menschlichen Fortschritt, Wohlstand, Kultur und Zivilisation
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ausmacht, basiert auf Fragen, die gestellt — und beantwortet wurden. Dies ist ein Axiom
nicht nur aller Wissenschaft, aller wissenschaftlichen Disziplinen, sondern auch aller
wissenschaftlichen Methoden und Verfahrensweisen. Ohne Frage geht es nicht, ohne
Frage, die am Beginn alles dessen steht, was in der Folge wissenschaftlich getan wird.

Relevanz und Funktion der Forschungsfrage nach Bryman
,Research questions are crucial because they will

O quide your literature search,

o guide your decisions about the kind of research designed to employ,
o quide your decisions about what data to collect and from whom,

O quide your analysis of your data,

O quide your writing up of your data,

o stop you from going off in unnecessary directions and tangents” (Bryman 2004, S. 31).

Dies gilt vor allem dann, wenn man die in der Erziehungswissenschaft unterschiedlichen
Traditionen des Kritischen Rationalismus, die in den letzten Jahrzehnten dominierten,
betrachtet. Bei ihnen geht es darum, Sachverhalte (,,Realitit“) zu erkennen, gewisser-
mafSen die Welt zu diagnostizieren. Und bei ihnen geht es darum, die GesetzmafSigkeiten
herauszufinden, die erkliren konnen, warum etwas ist wie es ist. Wir konnen bereits
hier erkennen, dass sich hinter dem Begriff der ,,Frage“ ganz Unterschiedliches verber-
gen kann, was das Erkenntnisziel und die zu erwartende Erkenntnis betrifft.

Fragen an jedwede Fragen

An die Frage selbst sind immer verschiedene Fragen zu richten. Die wichtigsten sind:

o Wer stellt mit welchem Interesse die Frage (> Kap. 2.2.1)?

o Auf welchen Gegenstand und Wissenskontext richtet sich die Frage (= Kap. 2.2.2)?

o Auf welcher Abstraktionsebene liegt die Frage, welche Aspekte verkniipft sie (— Kap. 2.2.3)?

o Lasst sich die Frage in vollem Umfang beantworten (- Kap. 2.2.4)?

Eigentlich sind die hier formulierten Fragen an die Fragen, die zu Untersuchungen fiih-
ren, ganz naheliegend. Dennoch gibt es viele Biicher tiber Forschungsmethoden, die sich
gar nicht explizit zu den Fragen duflern, die jedweder Forschung vorausgehen. Andere
wenige benennen die Notwendigkeit einer Frage, gehen dann jedoch sofort tiber zum
Forschungsinstrumentarium; so heifSt es z.B. bei Bortz/Doring (1995, S. 29):

| 19 |
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Die Umsetzung einer Fragestellung oder einer Forschungsidee in eine empirische For-
schungsstrategie bzw. eine komplette Untersuchung bereitet dem Anfinger erfahrungs-
gemaf$ erhebliche Schwierigkeiten. Wenn es gelungen ist, die Fragestellung zu prazisieren
und theoretisch einzuordnen, sind Uberlegungen erforderlich, wie die Untersuchung im
einzelnen durchzufiihren ist, ob beispielsweise in einem Fragebogen Behauptungen an-
stelle von Fragen verwendet werden sollten, ob Ja-Nein-Fragen oder ,,Multiple-Choice“-

Fragen vorzusehen sind, ob (...).

Mit der Benennung der Notwendigkeit einer Frage und ihrer Prazisierung ist es damit
in diesem iiber 700 Seiten starken, im Ubrigen empfehlenswerten Buch zur empirischen
Forschung in den Sozialwissenschaften getan. Was den Anfangern in empirischer For-
schung aus meiner Erfahrung aber zunachst die grofSten Schwierigkeiten macht, ist, die
Frage zu finden und zu prizisieren, fiir die sie eine wissenschaftliche Antwort suchen.

2.2.1 Autor der Frage

Fragen, auch wissenschaftliche Fragen, fallen nicht vom Himmel. Es gibt immer Sub-
jekte, die sie stellen, die mit ihren Fragen bestimmte Interessen verbinden und die auf
die Antwort gespannt sind. Gespannt vielleicht deshalb, weil sie ihre Neugier befriedi-
gen wollen (wie dies viele kleine Kinder tun), oder aber auch, weil sie sich davon eine
Hilfe fur ein praktisches Problem, eine profitable Patentanmeldung oder eine wissen-
schaftliche Karriere versprechen. Fiir diejenigen, die wissenschaftlich arbeiten, kann
dies alles gleichzeitig der Fall sein, aber auch nur einer dieser Aspekte kann fiir die
wissenschaftliche Arbeit motivieren. Wichtig ist, dass dem Wissenschaftler und der
Wissenschaftlerin klar ist, warum sie diese Frage stellen und mit welchem konkreten
Interesse sie ihr nachgehen.

Diese Klarheit ist erforderlich vor allem aus zwei Griinden: Zum einen kann, wenn
jemand einem Forschungsprozess nachgeht, ohne sich tiber die eigenen Interessen klar
zu sein, dies irgendwann einmal zu einer personlichen Belastung und zum Problem
fiir ihn selbst werden. Forschungsprozesse, vor allem wenn man sie alleine durchfiihrt
(im Rahmen von Qualifizierungsarbeiten, z.B. bei Doktor- oder Habilitationsschriften),
erfordern einen langen Atem, eine personliche Identifikation mit der Arbeit und dem
zugrundeliegenden Interesse sowie eine grofle Durchhaltekraft bei allem, was an Pro-
blemen, alternativen Moglichkeiten und Ermiidungs- und Frustrationserscheinungen
wihrend der Arbeit auf einen zukommt.

Zum anderen deshalb, weil das, was man wissenschaftliche Ethik nennt, sich in
der Begriindung und Legitimation der Frage ausdriicken muss. Es gehort zum wissen-
schaftlichen Selbstverstindnis und zur wissenschaftlichen Ethik, dass Forschung nicht
inhuman und von den Zielen her nicht menschenfeindlich sein darf. Und dass sie au-
thentisch von der forschenden Person getragen und verantwortet wird.
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Wissenschaftliche Arbeit, vor allem die aufwendige empirische Forschungsarbeit, ist
in der Regel gesellschaftlich alimentiert. Der produktive Teil der Gesellschaft, der di-
rekt 6konomisch mehrwertschaffende Teil, leistet sich aus gutem Grund die Alimen-
tierung von kostenerzeugenden und 6konomisch betrachtet unproduktiven Bereichen
wie Forschung, Kultur, Bildung und Religion. Der ,,gute Grund“ liegt darin, dass keine
Gesellschaft strategisch produktiv und innovativ sein kann, ohne in diesen Feldern
nachweislich stark zu sein. Leider bedeutet diese strategische Begriindung aber auch,
dass in 6konomischen Krisenzeiten meist zunachst daran gedacht wird, diese kurzfristig
y»unproduktiven“ Ausgaben zu reduzieren, auch wenn unstrittig ist, dass sie letztlich
der einzige Weg sind, aus einer Krise wieder herauszukommen.

Nun gibt es aber auch wissenschaftliche Fragen, die nicht von den Forschenden
selbst formuliert werden, sondern im ,,Auftrag“. Die wichtigsten Auftraggeber sind
dabei gesellschaftliche Organisationen, die ein bestimmtes Interesse mit diesem Auftrag
verfolgen. Sie lassen sich im Wesentlichen drei Feldern zuordnen:

o dem Staat im weitesten Sinne, also inklusive staatlicher Suborganisationen und

Kommunen;

o der Wirtschaft im weitesten Sinne, also auch wirtschaftsnahen und privat organi-
sierten Einrichtungen;

o Organisationen und Verbdnden, die jeweils spezifische gesellschaftliche Interessen
vertreten oder verfolgen — dazu konnen etwa auch Gewerkschaften und Parteien
gezahlt werden.

Alle diese gesellschaftlichen Instanzen haben Fragen, die einer wissenschaftlichen Erfor-
schung harren. In der Regel sind dies Fragen, die sich auf bestimmte Produkte, Entschei-
dungen oder Positionen beziehen.

Wissenschaftliche Forschung

Eine Regierung unterlegt normalerweise bestimmte Entscheidungen mit einer nachgefragten wissenschaftlichen
Expertise, die auf priméren oder sekunddren Forschungsergebnissen beruht. Private Einrichtungen (z.B. Betriebe),
die tiber ein ausreichend groBes Budget und eine kritische Masse verfiigen, starten die Implementation eines
Produkts gewohnlich erst nach einer wissenschaftlich betriebenen Marktanalyse. Verbdnde und Organisationen,
die Dinge entwickeln und neu gestalten wollen, fragen in der Regel bei jedem Modell, jedem Versuch, jedem
neuen Ansatz danach, ob dieser geeignet ist, das angestrebte Ziel zu erreichen (- Kap. 4.6).
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Insbesondere die ,,Auftragsforschung* ist bei wissenschaftlich Tatigen sehr begehrt, da
sie meist mit entsprechenden Ressourcen (Personal-, Sach-, Reise- und Publikations-
mitteln) ausgestattet wird. Sie ist aber auch sehr umstritten, da die Auftraggeber oft
nicht nur eine Frage stellen, sondern auch eine bestimmte Antwort auf diese Frage er-
warten. Da dies nicht unbedingt mit den Ergebnissen der wissenschaftlichen Forschung
ibereinstimmt, bergen solche Auftragsarbeiten auch immer die Gefahr eines Konflikts
zwischen dem Interesse des Auftraggebers und der wissenschaftlichen Redlichkeit des
Forschers.

Es ist beispielsweise haufig der Fall, dass 6ffentliche Instanzen die Evaluation eines
Gesetzes, eines Modellversuchs oder einer Initiative in Auftrag geben. Evaluation ist
gleichbedeutend mit der Frage, ob die betreffende Mafsnahme die intendierten Wirkun-
gen erreicht hat. Nicht selten werden diese Evaluationen mit dem impliziten Interesse in
Auftrag gegeben, eine Legitimation dafiir zu erhalten, den 6ffentlichen Zuschuss in dem
betreffenden Fall zu reduzieren oder zu streichen. Moglich ist auch ein anderes Interesse:
Eine solche Evaluation soll gegeniiber der Offentlichkeit die Argumente liefern, dass
etwas aufSerordentlich erfolgreich war und die Politik damit das Richtige getan hat.

Neben solchen ,,direkten® Interessenstrukturen hinter den Fragen, die wissen-
schaftlich beantwortet werden sollen, konnen aber auch ,,indirekte“ Interessenstruk-
turen stecken. So werden gelegentlich Forschungsarbeiten initiiert und gefordert, nicht
weil die angestrebten Ergebnisse besonders interessant sind, sondern weil wihrend des
Verlaufs der Forschungsarbeit mit Verweis auf die noch ausstehenden Ergebnisse Ent-
scheidungen hinausgeschoben und Diskussionen vertagt werden konnen. Solche ,,in-
direkten® Interessenstrukturen, den Forschenden manchmal selbst vollig unbekannt,
finden sich, wenn sie auftreten, tiberwiegend in der Politik. Hier zeigen sich die Ratio-
nalitdten unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilbereiche; in der Politik kann es sinnvoll
sein, auf eine laufende Forschungsarbeit (die 6ffentlich gefordert wird) zu verweisen,
um keine Entscheidungen treffen zu miissen. Es kann auch sinnvoll sein, Forschungen
zu fordern, ohne wirklich an deren Ergebnis interessiert zu sein, um politische Priorita-
ten legitimieren zu konnen.

Ethische Gefahren hinsichtlich der Interessen, die hinter den zu beantwortenden
Fragen liegen, bestehen bei privatwirtschaftlich in Auftrag gegebenen Forschungen
ebenfalls. Hier ist es aber eher die Frage, inwieweit die Forschung manipulativen oder
intimen Zwecken dient oder gar an Grundsitze der ethischen Normen im Forschungs-
bereich riihrt, wie dies etwa bei der Atom- und Gentechnik der Fall ist. Solche weit-
reichenden Gefahren der Normverletzung bestehen in den Sozialwissenschaften in der
Regel nicht, aber auch hier werden vielfach Grenzen beriihrt, wie etwa in der Stanforder
,»Gefingnisstudie, in der Studierende, welche die Rolle der Gefingniswirter tibernah-
men, ebenso Rollenstrukturen internalisiert haben wie Studierende, die als Gefangene
behandelt wurden — mit entsprechenden Aggressionspotenzialen.



Fragen an die Realitat

In der Erwachsenenbildung trifft man selten auf derart schwerwiegende ethische Pro-
bleme. Dennoch ist auch hier die notwendige erste Reflexion diejenige, sich aus all den
genannten Griinden dartber klar zu werden, mit welchem Interesse und vor welchem
Hintergrund eine Frage bearbeitet und formuliert wird. Wissenschaft findet nicht im
luftleeren Raum statt, weder in Bezug auf ihre Herkunft noch in Bezug auf das, was mit
ihren Ergebnissen geschieht.

2.2.2 Gegenstand und Wissenskontext der Frage

Vielfach beginnen Studierende ihre ersten wissenschaftlichen Arbeiten mit einer ,,Glie-

derung“. In dieser Gliederung versuchen sie, den Gegenstand in seine wesentlichen

Merkmalsbereiche zu zer,gliedern® und schon einmal darzulegen, welches Wissen sie

tber den Gegenstand, also ihr Untersuchungsobjekt, auszubreiten beabsichtigen. Oft

sucht man vergeblich nach der Frage, zu deren Beantwortung der Wissensstoff gesam-
melt und dargestellt wird. Auch wenn das Wissen tiber den Gegenstand anzuerkennen

— und natiirlich auch notwendig ist —, hat ein solches Vorgehen doch, vor allem, wenn

man damit beginnt, einige Nachteile:

o Der erste Nachteil liegt darin, dass man ohne prizise formulierte Frage moglicher-
weise zu viel letztlich gar nicht notwendiges Wissen tiber den Gegenstand anhauft;
das kann gerade bei kleineren Forschungsarbeiten ein arbeitsokonomisches Pro-
blem sein, da man dann leicht mit den vorhandenen Ressourcen (Zeit, Geld etc.)
nicht auskommt.

o Der zweite Nachteil kann darin liegen, dass moglicherweise das gesammelte Wissen
iiber den Gegenstand die letztlich formulierte Frage gar nicht ausreichend beant-
worten kann, weil die falschen Kenntnisse und Daten gesammelt wurden; hier be-
steht ein inhaltliches Problem, das nicht selten gegen Ende einer Forschungsarbeit
ein bestlirzendes Frustrationserlebnis erzeugt.

o Der dritte Nachteil kann darin liegen, dass die fein sduberliche Gliederung der
Merkmale des Gegenstandes gar nicht der Gewichtung entspricht, die aufgrund
einer Frage hinsichtlich der Wissensbestandteile vorzunehmen ist. Hier drohen im-
mer Inkongruenzen zwischen Forschungsziel und Forschungsergebnis.

o Ein vierter kann letztlich darin liegen, dass die Gliederung des Wissensstoffes der
Frage gegeniiber unangemessen ist, also etwa einem Blickwinkel entspricht, den
die Frage gar nicht ausweist. Hier liegt immer die Gefahr des schulischen ,, Thema
verfehlt“, das eigentlich heifSen miisste: ,,Frage verfehlt“.

So wichtig Gegenstand, Thema, Stoff und Wissen in der Forschungsarbeit sind, so wenig
brauchbar sind sie, wenn keine prazise Frage beantwortet ist. Oder einfacher formuliert:
Wenn man nicht weif§, wonach man sucht (Frage!), dann findet man entweder nichts oder
aber alles denkbar Mogliche. Beides ist fur wissenschaftliches Arbeiten unangebracht.

| 23 |



| 24|

Empirie

Nun liegt jedoch ein wesentlicher und unabweisbarer Grund fiir eine ,,Stoffsammlung*
darin, dass man keine prizise Frage stellen kann, wenn man von dem angedachten Un-
tersuchungsgegenstand keine Ahnung hat. Je komplexer und tiefergehend die Kenntnis
iiber den Untersuchungsgegenstand ist, desto priziser kann auch die Frage formuliert
werden, der man nachzugehen beabsichtigt.

Aus dem Dilemma, einerseits eine konkrete und prizise Frage stellen, dafiir aber
andererseits auf Kenntnisse zugreifen zu miissen, die man durch die Frage iiberhaupt
erst zielgerichtet sammeln kann, fithrt nur ein Weg heraus: ein ,,spiralformiges* Vorge-
hen, bei dem eine noch eher ,,heuristisch“ formulierte Ausgangsfrage mit zunehmender
Erkenntnis tiber den Gegenstand immer weiter prazisiert wird. Eine solche ,,heuristi-
sche® Ausgangsfrage basiert auf demjenigen Wissensstand, den man noch vor Beginn
der empirischen Forschungsarbeit ansammeln konnte. Im Studium eignet man sich in
der Regel diese allgemeinen Kenntnisse im Verlaufe der Semester an, vielfach kommen
auch Erfahrungen aus der Praxis (Praktikum, parallele oder vorhergehende Berufstitig-
keit) hinzu. Auf dieser Grundlage ist es gut moglich, eine erste Frage zu stellen, die es
ermoglicht, Literatur zu sichten und weitere ergdnzende Kenntnisse zu sammeln. Diese
erste Frage ist ,,heuristisch® insofern, als sie eine Suchhilfe nach weiteren Informationen
darstellt.

Beginn der Arbeit mit
einer ersten heuristischen
(allgemeinen) Frage

schrittweise Uberpriifung
und Verdnderung der
Forschungsfrage

Prézisierung der
Forschungsfrage

endgliltige Forschungsfrage,
Gliederung, Beginn der
empirischen Arbeit

Abbildung 2: Spiralférmiges Vorgehen bei der Forschungsfragenfindung
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Natiirlich ist es fiir diese erste Frage notwendig, sich auch Gedanken iiber den Gegen-

stand zu machen, den man ,,beforschen® will. Es ist wichtig, ein personliches Interesse

nicht nur an der Frage, sondern auch an dem zu untersuchenden Gegenstand zu haben.

So mag fir manchen etwa die Untersuchung interessant sein, welche Vorurteile in in-

terkulturellen Kommunikationen jeweils auftreten, aber ganzlich uninteressant, dies im

Kontext von Bildungsprozessen zu tun. Man kann diese Zusammengehorigkeit von

Frage und Thema auch mit einem anderen Bild ausdriicken: Das Thema steckt gewis-

sermafen den Rahmen ab, in dem man sich mithilfe der Frage bewegt. Das Thema und

die Benennung des Gegenstandes sind statisch, die Frage erzeugt die (letztlich fur die

Forschung notwendige) Bewegung.

Wichtig ist zu bedenken, dass eine gute empirische Fragestellung weitestgehend
alle verfugbaren Erkenntnisse, die im Kontext von Frage und Thema vorhanden sind,
berticksichtigen muss. Konkret heifst dies, dass vor dem Beginn der ,,eigentlichen® em-
pirischen Arbeit ein Hochstmaf§ von Literatur-, Material- und Dokumentenstudium zu
erfolgen hat. Dieses dient jedoch nicht nur und nicht einmal hauptsichlich der Erwei-
terung des Wissens iiber den Gegenstand, sondern der zunehmenden Sicherheit und
Prizisierung der zur verfolgenden empirischen Frage. Mit anderen Worten: Wer etwas
Neues iiber einen Gegenstand empirisch erforschen will, muss iiber alle vorhandenen
Kenntnisse zu diesem Gegenstand verfiigen.

Die Beurteilung der Kenntnislage und des vorhandenen Wissens iiber den Gegen-
stand dient nicht nur zur Prizisierung der Frage, sondern schlieflich auch zur Entschei-
dung dariiber, in welcher Weise die Frage empirisch beantwortet werden soll. Dabei
lassen sich im Prinzip drei Stufen unterschieden, die auf einen jeweils unterschiedlichen
Kenntnisstand verweisen:

o Die erste Stufe des Kenntnisstandes liegt dann vor, wenn relativ wenig oder (was
heute sehr selten ist) gar keine Erkenntnisse iiber den Gegenstand vorliegen. In
der Erwachsenenbildung waren dies frither etwa Themen wie: Finanzierung der
Einrichtungen, Qualifikation des Personals, Steuerungsverfahren. In solchen Fillen
bietet sich die ,,Exploration® an. Der Begriff der Exploration stammt aus jener
Zeit, als Expeditionen in bislang unbekannte Landstriche der Erde unternommen
wurden, um Informationen dariiber zu erhalten, wie es dort aussieht und was dort
los ist. Explorationen sind immer mit ganz allgemeinen, wenig spezifischen Fra-
gen verbunden, die auch den Gegenstand nur relativ allgemein umreifsen. Explora-
tionen stehen am Anfang weiterer empirischer Forschungsvorhaben, konnen diese
aber niemals ersetzen. Explorationen in einem Feld, zu dem bereits gesicherte wis-
senschaftliche Erkenntnisse vorliegen, sind unzulissig (und unsinnig).

o Die zweite Stufe des Kenntnisstandes in einem Feld ist die einer mittleren Syste-
matik. In diesem Fall liegen bereits Informationen tiber Sachverhalte im Feld (wie
etwa Einrichtungen, Personal, Teilnehmende in der Weiterbildung) vor, diese sind
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aber noch nicht ausreichend prazise und gesichert, insbesondere auch hinsichtlich
der abzupriifenden Merkmale, als dass ,,hartere® empirische Verfahren, vor allem
Statistiken, sinnvoll angewandt werden konnen. Hier greifen in der Regel Zuginge,
die auf Erkennen, Sichern und Prizisieren einzelner Merkmale zielen. Solche ,,qua-
litativen“ empirischen Zuginge stehen nicht im Gegensatz zu ,,quantitativen®, son-
dern gehen diesen voraus oder erginzen diese.

o Die dritte Stufe des Kenntnisstandes besteht dann, wenn das Wissen tiber den Gegen-
stand breit vorhanden und gesichert ist, Merkmale und Indikatoren (= Kap. 2.3)
definiert und Zuginge fiir Forschungen moglich sind. In diesem Falle ist es sinnvoll,
quantitativ-empirische Verfahren anzuwenden, die im Ergebnis auch immer etwas
Uber die materielle Reichweite und die Reprisentativitit (— Kap. 5.6) einzelner
Erkenntnisse aussagen.

Es ist erst moglich zu beurteilen, welche dieser Ebenen vorliegt, wenn das Studium der
vorliegenden Quellen, Forschungen, Materialien und Dokumente intensiv erfolgt und
die Frage dabei immer weiter entwickelt worden ist. Es darf jedoch, davor sei gewarnt,
nicht davon ausgegangen werden, dass Fragen, vor allem empirische Forschungsfragen,
sich gewissermafSen bei der Ansammlung von Wissen tiber einen Gegenstand von selbst

einstellen:

Manche Studenten vertiefen sich jedoch monatelang in die Fachliteratur in der Hoff-
nung, irgendwann auf eine brauchbare Untersuchungsidee zu stofen. Am Ende steht
nicht selten ein resignativer Kompromiss, auf dem mehr oder weniger desinteressiert die

eigene empirische Untersuchung aufgebaut wird (Bortz/Doring 19935, S. 36).

Es ist daher wichtig, die Entwicklung einer Frage zwar an der Fachliteratur entlang
zu prazisieren, die Richtung der Frage jedoch und das eigene Interesse an ihrer Be-
antwortung schon vor diesem Verfahren zu haben. Um dies zu erreichen, empfiehlt
sich die Anlage einer Ideensammlung im Verlaufe des Studiums, das problemorientierte
Gesprich mit Praktikern, Mitstudierenden und Lehrenden, eine (besonders fiir Erwach-
senenbildner ergiebige!) interessierte Lektiire von Tages- und Wochenzeitungen sowie
die regelmiflige Uberpriifung von Alltagsproblemen mit der eigenen Frage: Was hat Er-
wachsenenbildung damit zu tun? Oder aber: Was kann Erwachsenenbildung damit zu
tun haben? Es gibt, wiirde ich behaupten, keinen einzigen Alltags- und Lebensbereich
der Menschen, der nicht bereits schon mit Erwachsenenbildung zu tun hat oder mit
Erwachsenenbildung zu tun haben kénnte bzw. sollte.



Fragen an die Realitat

2.2.3 Charakter und Aspekte der Frage
So einleuchtend vielleicht die Aufgabe ist, eine Frage zu stellen, die wissenschaftlich zu
bearbeiten sinnvoll wire, und diese Frage mit zunehmender Kenntnis des Gegenstandes
zu prézisieren, so kompliziert wird es, wenn man sich in die Formulierung der Frage
selbst hinein begibt. Fragen sind nicht gleich Fragen, sie haben unterschiedliche Cha-
raktere, verwenden unterschiedliche Beziige und liegen auf unterschiedlichen Ebenen
der Abstraktion. Gerade damit tun sich Studierende oft besonders schwer.

Zunichst zum formalen Charakter der Frage. Nicht selten wird vergessen, was eine
Frage syntaktisch ausmacht: Sie ist ein Satz, der mit einem Fragezeichen endet und mit
einer Fragepartikel beginnt. Sitze wie die folgenden erfiillen diese Eigenschaft nicht:

Es wire zu kliren, wie man die Strafle fahren kann, ohne stindig in einem Schlagloch

hingenzubleiben.

Viele Lernende bleiben in Seminaren tiber lange Phasen hinweg stumm, ohne dass Nihe-

res dariiber bekannt wire, warum sie das tun.

In beiden Fillen verbirgt sich aber eine Frage in der Aussage (leicht erkennbar an den
Fragepartikeln ,,wie“ und ,,warum®), ohne dass sie ein Fragezeichen besitzt.

Die Fragepartikel ist aber auch nicht notig, selbst ohne sie kann eine Frage for-
muliert sein, allerdings ist dann die syntaktische Konstruktion durch das Fragezeichen
abgerundet:

Ist die rege Beteiligung eines Lernenden am Unterrichtsgeschehen ein Zeichen dafiir, dass

er alles versteht?

Um eine Frage genauer diskutieren zu konnen, ist es das Beste, Fragepartikel, Fragezei-
chen und syntaktische Konstruktion des Satzes fir die zu findende Forschungsfrage in
eine vollstindige Fassung zu bringen, z.B.:

Welcher Lernende hat sich im Seminar zu Folgen der Erderwidrmung intensiv engagiert?

Dies ist unzweifelhaft eine sprachlich ,,komplette“ Frage. Betrachten wir sie genauer,
stellen wir fest, dass sie drei Aspekte miteinander verbindet:

1. die Person des Lernenden,

2. ein bestimmtes Seminar sowie ein

3. ,intensives Engagement®.
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Das Seminar (das ,,Untersuchungsfeld“) und der Lernende (das ,Untersuchungs-
objekt“) sind vermutlich leicht zu identifizieren; schwieriger ist dies schon mit dem
»intensiven Engagement® (der ,,Untersuchungsgegenstand®), hier wird man, um sinn-
voll Unterschiede zwischen den Lernenden feststellen zu konnen, sicherlich noch an
Indikatoren und Messverfahren arbeiten miissen (— Kap. 2.3) — dies gilt Gibrigens fiir
quantitative ebenso wie fur qualitative Erhebungsverfahren!

Nun sehen wir an dieser Frage, dass die Antwort zwar fir einen Lehrenden, der die
Leistungen zu bewerten hat, interessant sein mag, weniger jedoch fiir den empirischen
Forscher, der ,,irgendwie® mehr dariiber wissen will, was es mit dem Engagement in
Klimafragen auf sich hat. Das Gefiihl, die Antwort auf die Frage konnte (aufSer fiir den
Lehrer) langweilig sein, ergibt sich aus der Tatsache, dass es sich um eine ,,deskriptive
Frage handelt.

DEFINITION

Deskriptive Frage

Eine ,deskriptive” Frage zielt darauf ab zu erfahren, wie etwas ist, und ldsst sich meist, sobald Indikatoren
(=> Kap. 2.3) und Messverfahren geklart sind, einfach beantworten.

o Wie viele Einwohner hat die Stadt Hamburg? Etwa 1,8 Millionen.
O Ab welcher Temperatur friert Wasser ein? Ab 0° Celsius.

O Wie viele Schlaglocher hat die Adenauerallee in Bonn? Keine.

o Wie viele Lernende beteiligen sich intensiv im Seminar? Dre.

O Wie viele Folgen hat die Erderwarmung? Sieben.

Das Spannende, das Interessante in der empirischen Forschung ist jedoch weniger die
deskriptive Aussage, die Diagnose eines Sachverhalts, sondern die Erklarung — ganz im
Sinne des Kritischen Rationalismus. Zwar enthilt auch die Deskription erklarende Ele-
mente, die auf (oft nicht explizierten) Annahmen basieren — z.B. das Zusammenbringen
von Stadt und Einwohnerzahl, Lernenden und Engagement etc. — diese bestehen jedoch
nur gegeniiber der Relationsstruktur des Forschers (,,Einwohnerzahl“ — es konnte auch
die Zahl der Kirchen oder Briicken, die Liange des StraSennetzes oder das Alter sein).
Daraus wird deutlich, dass analytische Fragen in der Regel komplexere Antworten er-
fordern als deskriptive Fragen.
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DEFINITION

Analytische Fragen

Unter analytischen Fragen verstehen wir solche, die diagnostizierte Sachverhalte in ihrer Entstehung und Wir-
kung erkléren.

Um Dinge erklidren zu konnen, bedient man sich in der Regel aus guten Griinden des
Vergleichs. Der Vergleich ist nicht nur eine prinzipielle intellektuelle Operation des
Menschen in der Entstehung seiner Identitit, sondern auch ein tagtigliches Verfahren
der Orientierung, Einordnung und handlungsrelevanten Systematisierung von Umwelt.
Der Vergleich ist noch nicht notwendig die Erklarung; er hilft zunachst nur, die Beson-
derheiten eines Falls gegentiber einem allgemeinen Prinzip zu erkennen und die fiir das
allgemeine Prinzip giltigen Erklarungen abzurufen. In der empirischen Forschung dient
der Vergleich ganz wesentlich zur Erklarung von Sachverhalten.

Einfache Vergleiche

Bei der Frage nach der Beliebtheit der Politiker/innen wird immer (auf einer Skala) vergleichend dargestellt, wie
sich die Beliebtheit gegentiber der vorherigen Erhebung verdndert hat und wie sie im Vergleich zur Beliebtheit
konkurrierender Personen zu bewerten ist.

Bei der Frage nach der Klimaveranderung wird in der Regel in einer Graphik die Temperatur der Erde als Zeitreihe
dargestellt — verglichen werden also die Jahre.

Bei Fragen nach Staatsverschuldung, AuBenhandelsbilanz oder Bildungsniveau werden in der Regel Staaten
miteinander verglichen, dargestellt meist in einer Sdulengraphik.

Wie sinnvoll im Einzelnen auch immer diese Vergleiche sein mogen und welche weiter-
gehende Aussagekraft in ihnen liegt: Der wissenschaftliche Kern der Untersuchungs-
frage liegt darin, nach einem Vergleich zu fragen, der — bei gutem Gelingen — Phino-

mene und deren Zusammenhinge erklart.
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Gelungene analytische Fragen

o Wie kénnen im betrieblichen Kontext die Kompetenzen der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen so bilanziert
werden, dass sie sowohl betrieblich als auch individuell nutzbar sind?

o Wie unterscheidet sich das informelle Lernen von betrieblichen Lernkulturen in unterschiedlichen kulturellen
Kontexten in Europa?

o Worin liegt die unterschiedliche Weiterbildungsteilnahme von Menschen mit Migrationshintergrund gegen-
iiber solchen ohne Migrationshintergrund begriindet?

o Welche Funktion dbernimmt berufliche Weiterbildung in gesellschaftlichen Umbruchsituationen aus Sicht
der Teilnehmenden?

Anhand dieser Beispiele ist unschwer festzustellen, dass solche analytischen Fra-
gen bereits eine genauere Kenntnis des Feldes bzw. des Untersuchungsgegenstandes
voraussetzen. Sie enthalten noch keine ,,Wenn-dann-Vermutungen“ oder ,,Je-desto-
Annahmen® (- Kap. 2.4), aber insofern schon eine Realititsvermutung, als sie davon
ausgehen, dass zwischen den in der Frage selbst genannten Aspekten iiberhaupt ein
Zusammenhang besteht. So diirfte beispielsweise kaum ein Zusammenhang zwischen
einer Gesetzesinitiative zur Einfihrung von Bildungsgutscheinen im Land Nordrhein-
Westfalen und dem engagierten Lernverhalten in Okologie-Seminaren im Lande Bayern
bestehen. Falls er doch besteht, wire die entsprechende Frage wohl insbesondere hin-
sichtlich ihrer ,,Beantwortbarkeit“ zu uberpriifen. Die Prizisierung der Fragestellung
impliziert also, deren Elemente (,,Gegenstand®, ,,Objekt*, ,Feld“) in einen zu sinn-
vollen Ergebnissen fithrenden Zusammenhang zu bringen.

Nun zeigt sich gerade bei komplexeren analytischen Fragen, dass sie ohne weitere
Fragen, unter ihnen auch deskriptive Fragen, gar nicht beantwortbar sind. Gelegentlich
kommen Studierende daher auf die Idee, nicht eine Untersuchungs- oder Forschungs-
frage zu formulieren, sondern gleich eine ganze Batterie von Fragen an den Beginn ihrer
Arbeit zu stellen. Aber: Selbst wenn jede dieser Fragen fiir sich ihre Berechtigung hat
und mit den anderen Fragen in einem verniinftigen Zusammenhang steht, rate ich drin-
gend dazu, nur eine Forschungsfrage zu formulieren. Die Griinde dafiir sind folgende:
o Jede Frage geht immer in eine bestimmte ,,Richtung“; die Wahrscheinlichkeit, dass

zwei oder mehr gleichwertige Fragen eine ebensolche Zahl von auseinanderlaufen-

den Richtungen in die Forschungsarbeit hineintragen, ist aufSerordentlich grof3. Im

Prozess der empirischen Forschung einen solchen ,,Richtungsstreit zu bearbeiten

fithrt meist zu Inkonsistenzen.

o Fragen liegen fast immer auf unterschiedlichen , Abstraktionsebenen; dies kann
daran liegen, dass die in der Frage angesprochenen Elemente unterschiedlich allge-
mein sind, aber auch daran, dass die Zusammenhinge zwischen ihnen allgemeiner
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oder weiter gefasst sind. Eine solche Abstraktionshierarchie® ist auch in der An-
ordnung der Fragen zu beriicksichtigen, um nachvollziehbar vom Besonderen zum
Allgemeinen und vom Allgemeinen zum Besonderen gehen zu konnen.

o  Meistens verhalten sich die Fragen zueinander wie Haupt- und Hilfsfragen; die
Hilfsfragen sind daher der Hauptfrage nach- und ihr unterzuordnen, auch deshalb,
um im Forschungsprozess die Fragen in der richtigen Reihenfolge und aufeinander
aufbauend bearbeiten zu konnen.

Die Beschrankung auf nur eine, die zentrale Forschungsfrage, hat auch forschungsprak-
tische Relevanz: Handelt es sich um mehr als eine Frage, sind auch die entsprechenden
Antworten zu finden. Dies kann im Extremfall z.B. dazu fiithren, dass mehrere Disserta-
tionen in einer erarbeitet werden, die Zeit der Bearbeitung sich scheinbar endlos hinzieht
und das abgegebene Produkt den Umfang von 200 Seiten (das ist m.E. im Bereich der
Sozialwissenschaften angemessen) um ein Vielfaches tiberschreitet. Dabei gilt es auch,
aufmerksam zu sein: das Wortchen ,,und“ in einer Frage verweist meist darauf, dass es
sich um zwei Fragen handelt, die aneinandergekoppelt sind. Haufig ist erkennbar, dass
es Schwierigkeiten bereitet, sich auf eine Frage festzulegen — das Feld ist so weit und
vielfaltig, dass die Beschrankung auf nur eine Frage wie eine unangemessene Einengung
erscheint; deshalb sollte die Entscheidung fiir die ,,eine“ Frage auch erst nach genauer
Kenntnis des Feldes und des Forschungsstandes erfolgen (— oben Abb. 2).

Oft ist es fur Studierende verwirrend, dass sich bei einer genaueren Diskussion des
»Exposés“ (= Kap. 3.3) das Verhiltnis von Haupt- und Nebenfrage dndert, die Neben-
zur Haupt-, die Haupt- zur Nebenfrage werden kann. Dies ist jedoch ,,normal®, denn
die Fragen und die in ihnen enthaltenen Elemente sind nicht ,an sich® abstrakt oder
konkret, allgemein oder besonders, sondern jeweils abhangig von dem Blickwinkel, der
eingenommen wird, und dem Ziel, das man verfolgt.

Am einfachsten lasst sich dies vielleicht am Beispiel der Erderwarmung und der Kon-
sequenzen des Klimawandels erkldaren. Wenn es das Ziel ist, dass jeder Mensch nach sei-
nen Moglichkeiten dazu beitrigt, dass die Erderwarmung gestoppt wird, dann stellt sich
dies jeweils unterschiedlich fur unterschiedliche Gruppen von Menschen dar; die Familie
wird bei Energieverbrauch, Abfall und Einkauf ihr Verhalten tiberpriifen, der Bauer bei
Saatgut, Bewirtschaftung und Pflege, der Politiker bei Gesetzgebung, Férderung und Of-
fentlichkeitsarbeit. Im allgemeinen Verstandnis wire eine Frage, die sich auf das Handeln
des Politikers bezieht, die ,,allgemeinere* Frage; dies ist sie jedoch nur dann, wenn man
die Moglichkeiten der gesellschaftlichen Einflussnahme bedenkt, nicht jedoch, wenn man
die personlichen Handlungsspielriume definiert. Es ist also bei der Frageformulierung
immer das Ziel der Forschungsarbeit (— Kap. 3.1) im Auge zu behalten.

Betrachtet man die (zielabhingige) Hierarchie der Fragen, kann man im Wesent-
lichen von zwei Ebenen ausgehen:
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o von der Forschungsfrage, um deren wissenschaftliche Beantwortung es letztlich
geht und

o von der Untersuchungsfrage, welche die Forschungsfrage auf bearbeitbare Unter-
suchungsschritte hin operationalisiert und damit die konkreten Untersuchungs-
schritte steuert.

BEISPIEL

.Abgestufte” Fragen sind:

... in Bezug auf die Kompetenzbilanzierung:

o Was begiinstigt den individuellen Nutzen von Kompetenzbilanzierung?
o Was begiinstigt den betrieblichen Nutzen von Kompetenzbilanzierung?

©  Welche Probleme gibt es bei der Bemessung des individuellen und betrieblichen Nutzens?

... in Bezug auf das informelle Lernen:

o Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt es in den zu untersuchenden Lernkontexten?

(o]

Wie préagt das kulturelle Umfeld eines Betriebs das informelle Lernen seiner Mitarbeitenden?

O Welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir Politik und Forschung im europdischen Kontext?

... in Bezug auf den Werdegang von Diplompddagogen:

o Mit welchen Themenschwerpunkten haben sich Diplom-Pddagoginnen und -Pddagogen der Studienrich-
tung Erwachsenenbildung/auBerschulische Jugendbildung in ihrem Studium beschéftigt, und welche Fé-
cherwahl (Wahlpflichtfach/Zusatzfach) haben sie getroffen?

o Welche zusatzlichen Qualifikationen haben sie parallel zum oder (unmittelbar) nach dem Diplom-Pddagogik-
Studium getroffen?

o Wie und wo sind die Befragten nach dem Studium in den Beruf eingemiindet?

o Wie ist ihre aktuelle berufliche Situation zum Befragungszeitpunkt?

... in Bezug auf die Weiterbildung in Umbruchsituationen:
o Wie wirkt sich der gesellschaftliche Umbruch auf die persénliche und berufliche Situation der Befragten aus?
o Welche Funktion erfiillt Weiterbildung aus Sicht von Teilnehmenden vor dem Hintergrund dieser Situation?

o Wie werden die in der beruflichen Weiterbildung angebotenen Lerngegenstande von den Teilnehmenden
angeeignet?



Fragen an die Realitat

Damit wird auch deutlich, welche unterschiedlichen Funktionen die Fragen im empi-

rischen Forschungsprozess haben: Die ,,deskriptive Frage erschliefSt ein weitgehend

unbekanntes Feld und erlaubt Aussagen im Nominalskalen-Niveau (= Kap. 5.4) (meist

die Analyse zur Exploration). Die ,,analytische“ Frage verbindet diejenigen Aspekte des

Untersuchungsgegenstandes, bei denen ein Zusammenhang vermutet wird. Sie steht im

engen Zusammenhang mit dem Untersuchungsziel und differenziert sich in

o die Forschungsfrage, die das Erkenntnisinteresse benennt und auf die hin die ge-
samte empirische Arbeit als Antwort zu formulieren ist und

o  die Untersuchungsfragen, die zur Unterstiitzung der Forschungsfrage die einzelnen
Schritte der empirischen Untersuchung steuern und strukturieren.

Wichtig ist, dass die verwendeten Fragen in sich widerspruchsfrei sind, also unterein-
ander eine nachvollziehbare Kausalitit und Hierarchie aufweisen. Ebenfalls miissen sie
begrifflich (= Kap. 2.5) eindeutig sein.

2.2.4 Beantwortbarkeit der Frage

Natiirlich ist es unerlisslich, dass die gestellten Fragen auch beantwortbar sind. Sind
sie dies nicht, sollten wir sie nicht stellen — ein Schulterzucken als Ergebnis einer empi-
rischen Arbeit verfehlt das Ziel, zum Erkenntnisgewinn beizutragen.

DEFINITION

Empirische Antworten auf Fragen
Eine Frage ist dann empirisch beantwortbar, wenn
o diein ihr enthaltenen Aspekte/Elemente nachweis- und messbar sind und

o der Zusammenhang zwischen ihnen tiberpriifbar ist.

Eine Forschungsfrage wie etwa ,,Beeinflusst Gott das Lernverhalten Erwachsener?“ ist
deshalb nicht beantwortbar, weil es nicht moglich ist, die Existenz Gottes empirisch
nachzuweisen — zumindest ist dies bislang noch nicht gelungen. Etwas anderes wire es,
wenn die Frage lautet: ,,Beeinflusst der Glaube an Gott das Lernen Erwachsener?“ — der
Glaube der Menschen an etwas ist empirisch nachweisbar und — wie in diesem Falle —
mit Sicherheit auch einflussreich.

Auch der Zusammenhang zwischen den Dingen muss plausibel, tiberschaubar und
priifbar sein. Sonst ist die Frage nicht beantwortbar. In einer Vielzahl von Fallen gibt
es Elemente/Aspekte, deren (direkter oder indirekter) Zusammenhang schwerlich anzu-
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nehmen ist. Die Beantwortung der Frage ,,Wie beeinflusste der Zerfall des Romischen
Reiches die Entwicklung der deutschen Weiterbildung nach dem Zweiten Weltkrieg?
durfte sich schwierig gestalten.

Ein weiteres Problem ist die Messbarkeit von Elementen/Aspekten in Fragen. So
konnte die Beantwortung der Frage ,,Erhoht der Fernsehkonsum beim Betrachter die
Affinitat fur fremde Kulturen?“ schon allein deshalb aufSerordentliche Schwierigkeiten
aufwerfen, weil der Begriff der ,,Affinitait“ sich (vermutlich) einer nachvollziehbaren
Messbarkeit entzieht.

Vielfach sind Fragen auch nur anniherungsweise beantwortbar. Dann kann man
sie zwar dennoch stellen, aber gewissermaflen unter Vorbehalt, um ,, Trendaussagen*
zu erhalten. Im Prinzip jedoch sollten die Forschungsfragen (und mit ihnen die unter-
stiitzenden Untersuchungsfragen) so gestellt sein, dass sie eindeutig und empirisch tiber-
priifbar beantwortbar sind — auch in den Erziehungswissenschaften! Das heifdt auch,
dass Fragen in angemessener Weise operationalisiert sind, die in ihnen angesteuerten
Sachverhalte und deren Zusammenhinge empirisch fassbar formulieren und auf Rea-
litat hin beziehen.

2.3 Indikatoren

Vielfach, und in letzter Zeit immer haufiger, wird von ,Indikatoren® gesprochen. Ge-
meint sind ,Hinweise“ oder ,,Anzeichen® fiir etwas, das einen interessiert, das man
jedoch nicht ,,direkt“ erfassen kann (oder will).

So ist man etwa neugierig, ob der Nachbar, der alleine lebt, verheiratet ist, traut
sich aber nicht, ihn das zu fragen (auch dann wire aber die Antwort noch kein empiri-
scher ,,Beweis“!). Da man vermutlich nicht an das entsprechende Beweisdokument auf
dem Standesamt herankommt, stiitzt man die Annahme, ob er verheiratet ist oder nicht,
auf verschiedene Indikatoren: den Ehering, die hdufige Anwesenheit einer Partnerin,
Kinder, die ihn als ,, Vater“ titulieren, Eigenaussagen (,,Meine Frau hat...“) und so fort.
Aus solchen Indikatoren kann man sich ein Bild machen, das vermutlich den Tatsachen
nahekommt, auch wenn das Heiratsdokument nicht vorliegt.

In anderen Fillen gibt es kein solches Dokument, sondern nur die Indikatoren. Dies
gilt insbesondere fur Gefiihle, Einstellungen und Ansichten. In der Arbeitswelt wird hier
oft die Arbeitszufriedenheit anhand von Indikatoren festgestellt, in der Bildungswelt
die Zufriedenheit mit dem Lerngeschehen, im Alltag die Zufriedenheit mit dem eigenen
Wohlstand. ,,Zufriedenheit als eine spezifische Form von Einstellung und Gefiihl ist
deshalb ein besonderes Problem, weil man zwar direkt nach ihr fragen kann, die Ant-
worten aber etwas vollig Verschiedenes bedeuten konnen. Die subjektive Einschitzung
von Zufriedenheit hingt oft ab von Erwartungen, Priorititen, Moglichkeiten und Zu-
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weisungen, die sich — ohne prazisere indikatorengestiitzte Differenzierung — interperso-
nell nicht vergleichen lassen.

Ein typisches Beispiel fur einen solchen indikatorengestiitzten Zugang zu einem
diffusen Konzept ist die ,,Intelligenz. Im Alltagsgebrauch weifS jeder, dass hohere In-
telligenz in der Regel zu mehr befdhigt als niedrigere Intelligenz. Sie ist ein wichtiger
Baustein fiir erfiilltes Leben, Karriere und soziale Anerkennung. Aber was ist eigentlich
Intelligenz, wie lasst sie sich als ,,hoher“ und ,niedriger” messen? Die vielfach im Ge-
brauch befindlichen ,,Intelligenztests“ verwenden hierzu unterschiedliche Indikatoren-
Systeme, die das Konzept (das theoretische Konstrukt) ,,Intelligenz* in einzelne nach-
weisbare (oder mit Einschrankung nachweisbare) Kompetenzen zerlegen. So verweisen
etwa sprachbezogene Testteile (Erkennen von Fehlwortern, Vervollstindigen von Satzen
etc.), technikbezogene Testteile (Drehrichtung von Zahnridern, Ineinanderfigen von
Puzzle-Teilen etc.) oder logische Testteile (Kausalitatspriifungen, Wenn-dann-Sitze etc.)
jeweils auf einen Aspekt, den man der Intelligenz als wichtigen Bestandteil zuschreibt.
In diesen Tests werden die Ergebnisse jeweils gemessen (x von y Aufgaben gelost), mit
Punkten bewertet und somit in eine (scheinbar) objektive Intelligenzmessung integriert.

In unserem Zusammenhang ist es wichtig, wie plausibel die Indikatoren tatsich-
lich den eigentlichen Gegenstand des Interesses (wie etwa ,,Arbeitszufriedenheit“ oder
HIntelligenz“) erfassen. Dazu bedarf es gerade dann, wenn sich darauf quantitative Ver-
fahren stiitzen sollen, einer exakten Ableitung der Indikatoren mit Blick auf die For-
schungsfrage und die Struktur des Gegenstandes.

2.4 Hypothesen

Vor ,Hypothesen“ haben Studierende vielfach einen grofSen Respekt. Irgendwie wis-
sen sie, dass ,,Vermutungen® (das ist die deutsche Ubersetzung von ,,Hypothesen®)
bestimmten Regeln folgen mussen, um wissenschaftlich als Hypothesen zu gelten. Wel-
ches diese Regeln sind, wie man Hypothesen formuliert und wozu man sie tiberhaupt
braucht, ist vielfach unklar. Ebenso unklar ist der Zusammenhang von Hypothesen
und Theorien, der — zu Recht — angenommen wird. Gerne werden Hypothesen deshalb
vermieden, und manche meinen, sie seien bei qualitativ-empirischen Verfahren gar nicht
notig. Weit gefehlt!

2.4.1 Definition

Hypothesen sind, einfach gesagt, begriindete Annahmen (oder Vermutungen) tiber
Sachverhalte und Zusammenhinge von Sachverhalten. Solche begriindeten Annahmen
erkldren in der Regel auch einzelne Phinomene und Prozesse. Dieser Erklarungsgehalt
macht Hypothesen auch zu Bestandteilen von Theorien (,,Theoremen). ,,Im Kern be-
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stehen sozialwissenschaftliche Theorien aus einer Vernetzung von gut bewahrten Hypo-
thesen bzw. anerkannten empirischen GesetzmafSigkeiten“ (Bortz/Déring 1995, S. 16).

Dies gilt allerdings nur fiir ,,wissenschaftliche* Vermutungen. Aussagen wie ,,Ich
glaube, es wird morgen regnen® oder ,,Vermutlich sind die Aufgaben in der Klausur
nichste Woche aus dem Stoffgebiet der Didaktik entnommen sind keine wissenschaft-
lichen Vermutungen.

DEFINITION

Kriterien fiir Hypothesen
Hypothesen miissen zwei wesentliche Kriterien erfiillen:

1. Hypothesen gehen grundséatzlich dber den Einzelfall hinaus, sie mssen fir alle Sachverhalte und Ereignisse
eines bestimmten Typs gelten;

2. Hypothesen stellen im Prinzip einen Zusammenhang zwischen zwei Sachverhalten oder Prozessen her, z.B.
in der Formulierung: ,Wenn-dann” oder ,Je-desto”.

In den Sozialwissenschaften werden mit Hypothesen nicht — wie in den Naturwissen-
schaften — ,,Gesetzmiaigkeiten beschrieben, sondern plausible Wahrscheinlichkeiten.
Hier besagt die wissenschaftlich formulierte Vermutung, die Hypothese, dass hochst-
wahrscheinlich ein bestimmtes Ereignis eintritt, wenn ein bestimmter Sachverhalt oder

ein anderes Ereignis vorliegen.

2.4.2 Funktion

Grundsitzlich kann man in den Sozialwissenschaften auch ohne Hypothesen zu em-

pirischen Erkenntnissen kommen, wenn man auf der Ebene der ,,Exploration® bleibt,

also bislang unerforschtes Terrain erkundet. In diesem Fall ist Folgendes anzumerken:

o Die ermittelten Daten stehen im Prinzip additiv nebeneinander, sie folgen (noch)
nicht der Ordnung eines theoretischen Gertists; ihr wissenschaftlicher Wert liegt in
der Exploration.

o Die Daten sind ,induktiv ermittelt und moglicherweise Grundlage plausibler
Hypothesen und damit auch Theoreme.

o Die Daten lassen sich nicht quantitativ-empirisch auswerten.

Wenn man beispielsweise fragt: ,, Was beeinflusst das Lernverhalten Erwachsener?“ und,
um hier eine Antwort geben zu konnen, Erwachsene befragt, kann man ebenfalls ohne
vorhergehende Vermutungen in den Antworten Faktoren identifizieren. Aber: Eine sol-
che Frage ist ohne entsprechende Hypothesen beim heutigen Stand der Forschung nicht
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wissenschaftlich — es gibt eine Vielfalt von Lerntheorien, die eine zielgerichtete hypo-
thesengestiitzte Untersuchung begriinden (konnen).

Relevanz von Hypothesen

Hypothesen sind unabdingbar, wenn es um die wissenschaftlich-empirische Arbeit in erforschten Gebieten, um
die Uberpriifung von Theorien oder theoretischen Ansatzen geht, und sie sind unabdingbar, wenn es um die An-
wendung quantitativ-empirischer Verfahren geht (nebenbei bemerkt wurden hier zwei Wenn-dann-Hypothesen
formuliert!).

Die Hypothesen leiten in geordneter Weise von theoretischen Vorannahmen tber die
Erhebungsverfahren hin zu (quantitativ-)empirischen Auswertungen. Sie prizisieren
die Aspekte, um die es geht, und helfen dabei, theoriegestiitzt das erhobene Daten-
material nach relevanten Zusammenhingen zu untersuchen. Hinsichtlich der Theorien
ermoglichen Hypothesen iiberhaupt erst eine Uberpriifung, hinsichtlich des Umgangs
mit erhobenen Daten sind sie, auch bei qualitativ-empirischer Vorgehensweise, eine
unverzichtbare Arbeitsgrundlage.
Idealtypisch erfolgt die (quantitativ-)empirische Forschung in vier Schritten:
1. zunichst in der Explikation der zugrundeliegenden Theorie;
dann in der Ableitung von Hypothesen aus dieser Theorie (deduktive Vorgehens-
weise);
3. in der Uberpriifung der Hypothesen anhand der erhobenen Daten;
4. in der Weiterentwicklung der Theorie.

Forschungspraktisch, vor allem in den Sozial- und Erziehungswissenschaften, werden hier-
bei einzelne Schritte oft flexibler gehandhabt. Dies betrifft insbesondere die Prazision der
Ableitung von Hypothesen aus Theorien (hier herrscht gelegentlich eine gewisse GrofSzii-
gigkeit hinsichtlich der Genauigkeit und der Vollstindigkeit), aber auch bei der Uberprii-
fung der Hypothesen anhand der Daten. Hier mengt sich nicht selten die Uberpriifung
deduktiv abgeleiteter Hypothesen mit der Erganzung durch induktiv ermittelte Thesen.
Dies ist zulissig, solange Griinde und Verfahren ausreichend plausibel dargelegt werden.

2.4.3 Variablen

Sobald Hypothesen Zusammenhinge zwischen zwei oder mehr Ereignissen oder Sach-
verhalten herstellen, nennt man diese Ereignisse oder Sachverhalte ,, Variablen®. Sie
heifSen deshalb Variablen, weil sie veranderbar sind. Verinderbar nicht im Sinne ei-
nes Unterschieds bei den Ergebnissen, sondern verdnderbar bei der Formulierung der
Hypothese. Die Veranderbarkeit betrifft also die beiden ,,Eckpunkte® eines vermuteten
Zusammenhangs.
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BEISPIEL

Zusammenhange

Man kann vermuten, dass ein Zusammenhang zwischen Lehrverhalten und Lernergebnis besteht. Man kann
auch vermuten, dass ein Zusammenhang zwischen Lemverhalten und Lehrverhalten besteht. Oder man kann
vermuten, dass ein Zusammenhang zwischen sozialer Situation und Bildungsteilnahme besteht. In einem em-
pirischen Forschungsdesign sind zundchst einmal alle genannten Aspekte (Lehrverhalten, Lernverhalten, soziale
Lage, Bildungsteilnahme) Variablen.

Um zu empirischen Erkenntnissen zu kommen, bedarf es einer Entscheidung, um wel-
che Variable es zunichst einmal hauptsdchlich geht. Diese Entscheidung liegt beim For-
scher; er definiert eine Variable, die er dann mit anderen Variablen in Beziehung setzt.
Dies ist dann die ,,unabhingige“ Variable; sie ist in der Regel eng verbunden mit dem
Zentrum der Forschungsfrage (zumindest ist das dringend zu empfehlen).

Die unabhingige Variable ist also ,,gesetzt“; dies ist nicht unabanderlich, sondern
dient (zunichst) dazu, von einem Standpunkt aus alles Weitere zu betrachten. Ihr wer-
den ,,abhingige*“ Variablen zugeordnet; abhingig sind diese deshalb, weil sie eine Kon-
sequenz, eine Wirkung, eine Folge der unabhingigen Variable sind.

BEISPIEL

Abhangige und unabhangige Variablen

Hypothesen kénnten etwa heien: ,Je niedriger der soziale Status, desto geringer ist die Teilnahme an Weiter-
bildung" (eine tibrigens, leider, vor allem in Deutschland seit vielen Jahrzehnten immer wieder bestatigte Hypo-
these). Oder: ,Wenn zielgruppenaddquate Bildungsangebote vorhanden sind, erhoht sich die Teilnahmequote
der entsprechenden Zielgruppe”. Im ersteren Fall ist der soziale Status, im zweiten Fall das zielgruppenbezogene
Angebot die unabhéngige Variable, wahrend die Bildungsteilnahme in beiden Féllen die abhéngige Variable ist.

Man kann ,,unabhingig® und ,,abhingig®“ auch anders herum formulieren: ,,Je niedri-
ger die Teilnahmequote an Weiterbildung, desto niedriger auch der soziale Status“ oder
»Je hoher die Teilnahmequote bei Zielgruppen, desto breiter auch das zielgruppen-
spezifische Angebot“. Wie man sieht, verdndert sich dabei nicht nur der Blickwinkel,
sondern auch die Stichhaltigkeit dessen, was ermittelt werden kann. Und aufSerdem
verdndert sich die Wirkrichtung dessen, was an empirischen Daten moglicherweise er-
hoben werden kann.

Normalerweise wird in einem Forschungsvorhaben, auch wenn es ,,nur® eine aka-

demische Qualifikationsarbeit (Masterarbeit, Doktorarbeit) ist, nicht nur eine Hypo-



Hypothesen

these formuliert. Die Uberpriifung nur einer einzigen Hypothese ist eher in den ,ex-
akten® Wissenschaften, den Naturwissenschaften, iiblich und verbunden mit einem
experimentellen Design, das ausschliefSlich auf diese Hypothese hin organisiert und oft
mit hoch differenzierten Apparaturen realisiert wird. In den Sozialwissenschaften wer-
den zumeist Biindel von Hypothesen formuliert, in denen eine als unabhingig gesetzte
Variable mit verschiedenen gingigen Variablen in Zusammenhang gebracht wird. So
gibt es etwa eine groffe Tradition, die unabhingige Variable soziale Schicht/soziales
Milieu mit abhingigen Variablen wie Bildungsteilnahme, Lernstrategie, Freizeitverhal-
ten etc. in Beziehung zu setzen. Als Hintergrund der differenzierten Formulierung von
Hypothesen dient dabei insbesondere der Sachverhalt, dass bereits einige in sich konsis-
tente und kohirente Theorien des sozialen Verhaltens vorliegen.

2.4.4 Formulierung

Mit der Formulierung von Hypothesen haben Studierende oft Schwierigkeiten. Sie lie-
gen meist darin, dass nicht klar ist, wie man einen Zusammenhang, der empirisch iiber-
priifbar ist, formuliert. Und die Transformation alltiaglicher Thesen in wissenschaftlich
verwendbare, formalen Prinzipien folgende Hypothesen ist nicht weit verbreitet.

Das erste Prinzip der Formulierung einer Hypothese ist, einen Zusammenhang
deutlich zu machen. Am einfachsten ist es dabei, rein sprachlich die beiden Konstruk-
tionen ,,Wenn-dann“ und ,,Je-desto* zu verwenden. Dies entspricht etwa der formalen
Hilfe, die ein Fragezeichen bei der Formulierung einer Frage bietet. In beiden Fillen ist
der erste Teil (das ,wenn“, das ,,je“) die unabhingige, der zweite Teil (das ,,dann*, das
»desto“) die abhiangige Variable. Hypothesen liegen normalerweise dann vor, wenn es
gelingt, (alltagssprachliche) Vermutungen in solche Strukturen zu transformieren.

.Wenn-dann”- und ,Je-desto”-Hypothesen

Aus der Vermutung ,Ich glaube, dass weniger gut gebildete Menschen sich seltener weiterbilden” wird nach der
Transformation folgende Hypothese: ,Je niedriger der Bildungsstand, desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit
einer Weiterbildungsteilnahme”. Und aus der Annahme, ein engagierter Lehrer konne die Lernenden mitreiBen,
ergabe sich etwa folgende Hypothese: ,Wenn die Lehrperson in der Sache engagiert ist, dann verbessert sich der
Lererfolg der Teilnehmenden”.

In diesen Beispielen sind auch die Variablen deutlich erkennbar: etwa die unabhangige Variable des Engage-
ments des Lehrenden und die abhédngige Variable des Lernerfolgs der Teilnehmenden.

Letztlich missen sich alle Vermutungen, sofern sie als wissenschaftliche Hypothesen verwendet werden sollen, in
eine solche Kausalstruktur transformieren lassen, auch wenn sich dies nicht immer sprachlich als ,Je-desto”- oder
,Wenn-dann"-Annahme ausdriickt.
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Fiir die empirische Forschung sind die Anforderungen an Hypothesen allerdings zwar
die notwendige, aber noch nicht die hinreichende Bedingung. Hinreichend verwendbar
sind Hypothesen dann formuliert, wenn die in ihnen genannten Variablen erfassbar
und messbar sind. Erfassbar sind sie dann, wenn sie tiberhaupt mit irgendeinem Instru-
mentarium ,erfahren® werden konnen. So ist etwa die korrekt formulierte Hypothese
»Wenn man ein guter Mensch ist auf Erden, dann ist man gliicklich im Himmel“ un-
tauglich, da die abhiingige Variable sich der empirischen Uberpriifung entzieht.

Hinsichtlich der Messbarkeit (sie ist insbesondere bei den Je-desto-Hypothesen
wichtig) ergibt sich das Problem der Genauigkeit und Zuverlassigkeit der Messung. In
der erziehungswissenschaftlichen Forschung ist dies z.B. das Problem, ,,Zufriedenheit*
mit Lernprozessen oder ,,Anwendbarkeit“ von Lernergebnissen zu messen. Hier sind
meist Messinstrumente unzulianglich, auch Skalierungen (wie ,sehr zufrieden“ oder
»wenig anwendbar“) schwer vorzunehmen. Andererseits sind sie erforderlich, um hin-
sichtlich der Hypothesen zu Ergebnissen zu kommen.

2.5 Begriffe

In den Geistes- und den Sozialwissenschaften arbeiten wir, auch wenn es um quanti-
tativ-empirische Forschung geht, im Medium der Sprache. Reine Zahlen und mathe-
matische Formeln sind hier allenfalls ein Zwischenschritt in statistischen Operationen.

Die Sprache hat, wie wir wissen, viele Ebenen. Einige von ihnen liegen tiefer und
entziehen sich weitgehend einem linguistischen und sprachanalytischen, nicht selten
sogar einem semantischen Zugriff: Konnotationen, Assoziationen, Konglomerationen.
Auch auf der semantischen Ebene gibt es Spielraume, Interpretationskorridore, die ei-
nem Hochstmafs von Exaktheit und Prizision entgegenstehen. Dies ist auch einer der
Hauptgriinde dafiir, dass sich die Geistes- und Sozialwissenschaften in der Internationa-
lisierung schwertun; Ubersetzungen haben Unschirfe- und Verzerrungseffekte; dadurch
entstehen Mehrdeutigkeiten, die der wissenschaftlichen Prizision und Eindeutigkeit
abtraglich sind. Dass dies nicht unabanderlich ist, zeigen etwa die Wirtschaftswissen-
schaften und die Soziologie als Teildisziplinen der Sozialwissenschaften: In ihnen ist
— begrifflich und diskurstheoretisch — eine Internationalisierung auch im sprachlich-
begrifflichen Bereich bereits gelungen.

Nun ist die empirische Forschung aber darauf angewiesen, mit exakten Begriffen
zu arbeiten. Sie muss sich darum bemiihen, dass das Gesagte und Erforschte eindeutig
ist. Solche Eindeutigkeiten lassen sich anndherungsweise dann erreichen, wenn Begriffe
prazise definiert und wenn sie einheitlich verwendet werden.
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Definition und Verwendung von Begriffen

O Prézise Definition: In der Definition von Begriffen miissen denkbare Mehrdeutigkeiten ausgeschlossen wer-
den; dabei werden nach Méglichkeit Giberpriifbare und messbare Aspekte benannt. Der Begriff des ,sozialen
Status” ware etwa zu definieren anhand der Merkmale Einkommenshéhe, Familiensituation, Bildungsab-
schluss etc. Der Begriff ,Lerverhalten” iber Merkmale wie Teilnahme an MaBnahmen, Aktivitdt im Lehr-/
Lernprozess etc.

o Einheitliche Verwendung: Der einmal definierte Begriff ist immer dann zu verwenden, wenn es um die
Bezeichnung eines identischen Sachverhalts geht; er darf nicht fiir andere Sachverhalte verwendet werden.
Auch darf kein anderer Begriff verwendet werden, wenn es um den Sachverhalt geht, fiir den ein Begriff
definiert worden ist.

Da Definition und einheitliche Verwendung von Begriffen einen hohen Aufwand er-
fordern, beschrankt sich dies in der Regel auf diejenigen Begriffe, die in der jeweili-
gen empirischen Forschungsarbeit bedeutsam sind. Dies sind vor allem die Begriffe,
die in den Forschungs- und Untersuchungsfragen verwendet werden, sowie die Be-
griffe, welche die Variablen in den Hypothesen ausmachen. Demnach wiren in der
Hypothese ,,Wenn Erwachsene Interesse an einem Thema haben, dann haben sie
mehr Erfolg beim Lernen® im Prinzip zu definieren: Erwachsene, Interesse, Thema,
Erfolg und Lernen. Dies scheint viel verlangt zu sein, ist es aber nicht, da in einer
Forschungsarbeit zum Lernen Erwachsener auch in den anderen Zusammenhingen
der Arbeit genau diese Begriffe wieder auftauchen und prizise verwendet werden
miissen.

Erfahrungsgemafd haben Studierende (und nicht nur diese) ein Problem damit,
konsequent und einheitlich den einmal definierten Begriff fiir den identischen Sach-
verhalt zu verwenden. Dies klingt gelegentlich holzern und eintonig und widerspricht
den Regeln, die man im Deutschunterricht bei der Formulierung von Aufsitzen ge-
lernt hat. Es widerspricht auch dem alltaglichen Verstindnis von der Schonheit der
Sprache, die sich unter anderem in der wechselnden Wortwahl realisiert. Aber hier ist
festzustellen: Sprache ist im Kontext empirischer sozialwissenschaftlicher Forschung
ein analytisches Instrument und muss entsprechend verwendet werden. Etwas anderes
ist es dann, die Ergebnisse der Forschungsarbeit zu prisentieren (— Kap. 6).
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ZUR REFLEXION

o Uberlegen Sie, ob Sie einen Sachverhalt kennen, der immer nur anhand von Indikatoren diskutiert wird (aus
Zeitungen etc.); sind die dabei verwendeten Indikatoren fiir Sie stichhaltig?

o Fallen lhnen einige Alltagshypothesen ein, die man schon mal gerne auch abends am Bier- (oder Wein-)
tisch so erzdhlt?

o Haben Sie Hypothesen dariiber, warum Ihr Lernverhalten so ist wie es ist?

o Versuchen Sie doch einmal, bei Texten, insbesondere wissenschaftlichen Texten, die keine Frage explizit
ausfiihren, die hinter dem Geschriebenen stehende(n) Frage(n) zu rekonstruieren.




3. Ziel, Design und Feld

Wer zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung forscht, wird rasch feststellen, dass hier
bestimmte Besonderheiten vorliegen, die in der wissenschaftlichen Arbeit zu beriick-
sichtigen sind. Eigentlich haben alle Forschungsfelder ihre jeweiligen Besonderheiten,
ob dies nun Schulen, Stadte, Betriebe oder Menschengruppen sind. Wenn man diese Be-
sonderheiten nicht berticksichtigt, kann man leicht Probleme bei der wissenschaftlichen
Arbeit bekommen oder unsinnige Ergebnisse erzeugen.

Neben dem Blick auf das Feld ist zu Beginn der eigentlichen empirischen Arbeit
auch ein Blick auf sich selbst zu werfen, ein Stiick Selbstreflexion vorzunehmen. Die
Suche nach einer Forschungsfrage ist ja bereits zu einem gewissen Grade erfolgreich
gewesen, mit zunehmender Kenntnis (Literaturstudium etc.) tiber den Gegenstand hat
sich die zentrale Frage prazisiert. Nun stellen sich Fragen, die mit dem eigenen Interesse,
der eigenen Belastbarkeit, der eigenen Kompetenz und dem eigenen Anspruch zu tun
haben. Diese selbstreflexiven Uberpriifungen sind wichtig, um die kommende Arbeit
realistisch einzuschitzen. Dabei ist es zunichst einmal weniger wichtig, ob es sich um
ein mehrjdhriges Forschungsprojekt, eine groflere Qualifizierungsarbeit (Dissertation,
Masterthesis) oder eine kleinere wissenschaftliche Arbeit handelt. Ein Versiumnis,
diese selbstkritische Prifung vorgenommen zu haben, macht sich natiirlich dann umso
schwerwiegender bemerkbar, wenn die Arbeit einen grofleren Umfang hat.

Das eigene Interesse gegentiber dem Gegenstand und hinsichtlich der Frage begiins-
tigt die wissenschaftliche Kreativitit vor allem bei der Interpretation von Sachverhalten,
ist aber hauptsichlich die Voraussetzung dafiir, einen linger wihrenden Forschungs-
prozess ,,durchzuhalten®. Gerade bei Dissertationen etwa ist man (im Normalfall) tiber
einen langen Zeitraum mit sich alleine, in der Sache spezialisiert und auf die Arbeit
gerichtet. So notig das Interesse einerseits ist, so gefahrlich ist es aber andererseits auch:
Die wissenschaftliche Arbeit wird nur gelingen, wenn eine Distanz gegeniiber der Sache
gegeben ist. Hier ist also auf eine angemessene Balance zu achten.

Die Priifung der eigenen Belastbarkeit ist umso wichtiger, je umfangreicher die
Forschungsarbeit ist und je linger sie dauern konnte. Zu uberpriifen sind dabei auch
externe Faktoren: Eine volle Berufstatigkeit oder/und eine intensive familidre Aktivitat
lassen sich in der Regel kaum mit grofferen Arbeiten wie Dissertationen vereinbaren.
Auch die Priifung der eigenen Kompetenz, insbesondere der Methodenkompetenz fiir
empirische Forschung, erfordert Ehrlichkeit mit sich selbst. Logisches Denken, prizise
Sprache, das Beherrschen unterschiedlicher Abstraktionsebenen sind Kompetenzen, die
- zumindest fiir groflere Forschungsarbeiten — unabdingbar sind.
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Und schliefSlich ist der Anspruch an die Arbeit und an sich selbst zu klaren. Kleinere
Arbeiten (bis hin zu Diplomarbeiten) konnen auch in einer (moglichst fehlerfreien)
Anwendung bestehender Instrumente und Regeln erfolgen, wihrend grofere Arbeiten
(von Dissertationen bis zu umfangreicheren Forschungsprojekten) eigenstindige wis-
senschaftliche Investitionen erfordern. Andererseits muss man dort ebenso die Rela-
tionen beachten; auch eine Dissertations- oder Habilitationsarbeit ist in der Regel nicht
das ,,Jahrhundertwerk“, sondern eine Qualifizierungsarbeit mit hoherem Anspruch. Sie
erfolgreich abzuschliefSen ist wichtiger als zu versuchen, sie in langjahrigen Bearbei-
tungsgangen zur Perfektion zu bringen.

3.1 Forschungsziel

Die Ziele einer Forschungsarbeit konnen sehr unterschiedlich sein. Das offenbarste und
wichtigste Ziel ist es, die gestellte Forschungsfrage wissenschaftlich zu beantworten.
Dies alleine konstituiert die Grundlage der Forschungsarbeit und muss auf allen Ebenen
und in allen Schritten (vom Design iiber das Erhebungsinstrument bis hin zur Analyse
und zum Ergebnis) prisent sein.

Dartiber hinaus gibt es aber Ziele, die meist ,,hinter* der Forschungsfrage stehen
und letztlich eine Aussage dariiber treffen, warum die Forschungsfrage tiberhaupt ge-
stellt wurde.

Im Falle von Qualifizierungsarbeiten liegt das ,, Warum?“ auf der Hand; es muss
eine Frage gefunden werden, mit deren Beantwortung man sich fiir die nachste Ebene
einer akademischen Karriere (oder fur den Beruf) qualifizieren kann. Allerdings spielen
auch hier vielfach Kriterien eine Rolle, die meist latent die Wahl der Frage beeinflussen:
o Schwierigkeitsgrad der notwendigen Forschungsarbeit,

o eigener Zugang zum Feld,
o erforderliche Kosten und erforderliche Zeit, Interessengebiet des Priifers, Rezipier-
barkeit des Forschungsstandes etc.

Solche Kriterien sind legitim, sofern sie — vor allem in der Selbstreflexion — bewusst werden.

Dariiber hinaus ist die Frage des ,,Warum?“ in den Erziehungswissenschaften kom-
plexer. Dies gilt auch fur die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung. Dort gibt es zwar
auch Forschungsfragen, die sich mit dem Ziel weiterer Erkenntnisse aus der Wissenschaft
heraus entwickeln, dies geschieht jedoch gerade in der Erwachsenenbildung eher selten.

Eine Besonderheit der Erwachsenenbildungswissenschaft wie auch der Erziehungswis-
senschaft war und ist, dass sie ihrem Selbstverstindnis nach primar handlungs- und

anwendungsbezogene Wissenschaft ist (Zeuner/Faulstich 2009, S. 27).



Forschungsfeld

Das Ziel in Forschungsarbeiten zur Erwachsenen- und Weiterbildung ist daher meist
auf Anwendbarkeit, Brauchbarkeit und Umsetzbarkeit gerichtet. Dabei ist dieser Bezug
zur Realitit der Weiterbildung auf mehreren Ebenen relevant:

o Forschung zur Weiterbildung liefert handlungsrelevantes Steuerungswissen (Hartz/
Schrader 2008), also belastbare Daten, mit denen sich politische und institutionelle
Handlungen legitimieren und prazisieren lassen;

o Forschung zum Lehren und Lernen liefert Wissen, aufgrund dessen padagogische
Tatigkeit verbessert und professionalisiert wird und Lernprozesse transparenter
und effektiver werden konnen;

o Forschung identifiziert weitere Kenntnisliicken und Forschungsbedarfe, an denen
ankniipfend das breite Feld der Erwachsenenbildung zunehmend aufgehellt werden

kann.

Das Forschungsziel hinter der formulierten Frage ist es, welches einen starken Einfluss
auf Richtung und Reichweite der gefundenen Antwort, das Forschungsergebnis, hat.
Dieses Ziel ist zu Beginn der Forschungsarbeit darzulegen und zu prazisieren.

3.2 Forschungsfeld

Die Weiterbildung in Deutschland ist ein grofSes, differenziertes und schwer tiberschau-
bares Feld. Es umfasst unterschiedliche Organisationen und Institutionen, Angebote und
MafSnahmen, Adressaten- und Zielgruppen, Teilnehmende und Nicht-Teilnehmende,
Lehrende, Beratende und Organisierende. Auf politischer Ebene finden sich Weiterbil-
dungsaktivitiaten praktisch in allen Ressorts und in den Ministerien nicht nur fur die
eigenen Beschiftigten, sondern auch im Kontext der Zustindigkeiten fiir einzelne Be-
volkerungsgruppen. In Betrieben findet sich Weiterbildung ebenso wie in Sportvereinen
und Wohlfahrtsverbanden, Gewerkschaften, Kirchen und bei privaten Anbietern (z.B.
Sprachschulen). Dies ergibt ein breites Spektrum von Akteuren.

Angesichts der Breite und Heterogenitat des gesamten Feldes der Weiterbildung
ist es nicht verwunderlich, dass sich auch unterschiedlichste wissenschaftliche Dis-
ziplinen mit ihr beschiftigen. So interessieren sich etwa die Wirtschaftswissenschaf-
ten fiir die Finanzierung der Weiterbildung, die Psychologen und Pidagogen fiir die
Lehr-/Lernprozesse, die Politologen fiir die Steuerung des Weiterbildungssystems, die
Soziologen fiir die Teilnahme unterschiedlichster Personengruppen und die Neuro-
wissenschaftler fiir das Lernvermogen Erwachsener. Der wissenschaftliche Zugriff
auf die Weiterbildung ist ebenso heterogen wie das Feld selbst. Darauf verweist das
»Forschungsmemorandum Weiterbildung® aus dem Jahre 2000 (Arnold u.a.) sehr

deutlich.
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Bei allem Interesse unterschiedlichster Disziplinen am Forschungsfeld Weiterbildung ist
doch (oder deshalb?) eine auffillige Liickenhaftigkeit des Forschungsstandes feststell-
bar. Zu erforschen gibt es in diesem grofsten Bereich des lebenslangen Lernens mehr als
genug — gerade auch fir Erziehungswissenschaftler.

Die Heterogenitit des Feldes macht die Arbeit des Forschers darin nicht einfacher.
Vielfach lassen sich empirische Aussagen nur fiir den Ausschnitt des Feldes verallge-
meinern, den man fiir seine Untersuchung gewihlt hat — etwa ein bestimmtes Anbie-
tersegment, ein bestimmtes Inhaltssegment oder bestimmte Teilnehmergruppen. Vor
allem aber ist der Zugang zum Feld fur den Forschenden nicht einfach. Die Beteiligung
an empirischen Forschungen ist fiir die Vertreter des Feldes ebenso freiwillig wie die
Teilnahme Erwachsener an den Mafnahmen zur Weiterbildung (dies gilt Gibrigens als
normativer Grundsatz fur alle empirische Forschung tiber Menschen!). Die in die empi-
rische Forschung involvierten Menschen miissen davon tiberzeugt sein (oder werden),
dass die Forschungsarbeit sinnvoll und niitzlich ist und keinen Schaden stiftet. Dies gilt
bereits im offen zuginglichen Teil der Weiterbildung wie etwa den offentlich geforder-
ten kommunalen Volkshochschulen. Umso mehr gilt dies fur Weiterbildung im Rahmen
einzelner Organisationen und Verbiande, etwa bei den Kirchen, den Gewerkschaften
und den Vereinen. Am hochsten sind die Zugangsbarrieren bei den Betrieben, in denen
grofle Teile insbesondere beruflicher Weiterbildung stattfinden.

Mit einer formulierten Forschungsfrage und einer Erlduterung des Forschungszie-
les ist es also, wenn es um Empirie in der Weiterbildung geht, noch nicht getan. Noch
vor der Bildung eines ,,Samples“ — Kap. 4.4) ist zu kldren, in welchem Segment der
Weiterbildung der Forschungsfrage nachgegangen werden soll. Segmentiibergreifende
Ansitze erschweren Vergleichbarkeiten und verhindern sie teilweise, vielfach erschwe-
ren sie auch den Zugang, da es unterschiedlichste Abschottungen zwischen den Weiter-
bildungssegmenten gibt.

BEISPIEL

Segmentspezifische Fragestellungen

Die Forschungsfrage ,Welche besonderen Bediirfnisse haben Altere in der kulturellen Bildungsarbeit?” ist allein
durch die Auswahl der Institutionen und MaBnahmen der kulturellen Bildung vorgepragt. Auch die Forschungs-
frage ,Uber welche besonderen Kompetenzen verfiigen &ltere Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen?” ist ab-
hangig davon, welche Betriebe sich einer solchen Untersuchung 6ffnen.

SchliefSlich spielt in der Weiterbildung fiir viele Segmente die Weltanschauung eine
Rolle, so dass fiir den Zugang und die Unterstiitzung der empirischen Forschungsar-
beit eine gewisse weltanschauliche Affinitidt von Bedeutung ist. Diese wiederum steht



Forschungsdesign

in einem latenten Widerspruch zur erforderlichen wissenschaftlichen Distanz, was sich
— leider — auch immer wieder in entsprechenden Forschungsarbeiten zeigt.

3.3 Forschungsdesign

Vielfach beginnen Neulinge der empirischen Bildungsforschung nach dem Festlegen ei-
ner Forschungsfrage unmittelbar mit der Entwicklung von Erhebungsinstrumenten wie
Beobachtungs- und Interviewleitfiden oder Fragebogen. Das ist so dhnlich, als wiirde
man beim Umzug in einem leeren Raum die Bilder aufhingen, bevor man weif3, wo die
Mobel stehen. Empirische Forschung setzt voraus, dass man sich zunichst ein Bild vom
Ganzen verschafft, einen Uberblick, ein ,,Design® eben.

Dieses Forschungsdesign fihrt die einzelnen Elemente und Schritte noch nicht aus,
sondern es skizziert sie erst, vergleichbar der Komposition eines Olgemildes, dem pro-
fessionell (mindestens) eine Skizze vorausgeht.

Fragen im Forschungsdesign

Im Design eines Forschungsprojekts geht es darum, die einzelnen Teile zu sehen und in einen verniinftigen
Zusammenhang zu bringen. Dabei sind etwa folgende Fragen zu kldren:

o Welche Forschungsfrage habe ich und wie lauten die ersten (vorlaufigen) forschungsleitenden Kernan-
nahmen?

o Welche Aspekte kénnten am Ende des Forschungsprojekts Antworten auf die Forschungsfrage enthalten
(,Begin with the end in Mind")?

o Mit welchen Untersuchungsobjekten (Personen, Materialien, MaBnahmen etc.) habe ich es zu tun, wie sind
sie beschaffen?

o Wird mir die Beschaftigung mit diesen Untersuchungsobjekten auch wirklich die notwendigen Daten zur
Beantwortung meiner Frage liefern?

O Habe ich einen ausreichenden Zugang zum Feld?
O Mit welchen Datenmengen muss ich nach Abschluss der Erhebung rechnen?
o Was ist das glinstigste Verfahren bei der Datenerhebung — z.B. bei der Aufzeichnung von Interviews?

o Wie gehe ich mit unterschiedlichen Datenquellen (etwa Interviews, Fragebogen, Dokumentenanalyse,
Beobachtungsdaten) um?

o Welche Schritte setzen den Abschluss welcher anderen Schritte voraus, welche Schritte lassen sich ineinan-
der verschachteln?
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Ein solches Design unterstiitzt den Forschungsprozess und hilft zu vermeiden, dass un-
notige Datenberge angehduft werden oder irreparable Datenliicken entstehen. Es ist
unerlédsslich, wenn man seine Forschung gemeinsam mit anderen Personen durchfiihrt,
da hier auch die Schnittstellen vermerkt sind fiir gemeinsame Entscheidungen bei ar-
beitsteiliger Vorgehensweise.

3.4 Prozess und Ergebnis

Forschung ist Arbeit, und empirische Forschung allemal. Dazu gehort wie bei jeder Ar-
beit eine handwerkliche Kompetenz, dazu sollte auch wie bei jeder Arbeit ein gehoriges
Maf an Kreativitit, Energie, Fleif$, Ubersicht und Umsicht investiert werden. Wer em-
pirisch forscht und sich in die ,,Niederungen“ des Datenmaterials begibt, sollte immer
zwei Punkte im Auge behalten:

1. die Forschungsfrage, von der man ausgeht und die es zu beantworten gilt;

2. das Ergebnis, die Antwort selbst, und die Verwendung der Antwort in unterschied-

lichen Kontexten.

Spatestens dann, wenn man im Verlaufe der Arbeit auf Barrieren stof3t, nicht weiter
weif$, Unklarheiten hat, sind diese beiden Eckpunkte zur Klarung heranzuziehen.

Forschungsarbeit folgt in der Regel einem gesteckten zeitlichen Rahmen, sei es, dass
die Finanzierung befristet ist, sei es, dass eine Qualifizierungsarbeit zu einem bestimm-
ten Termin abzugeben ist. Der gesamte Forschungsprozess, das Forschungsdesign, ist
daher auf diesen definierten Zeitrahmen zu uUbertragen. Die einzelnen Arbeitsschritte
sind festzulegen und auf einem Zeitstrahl zu lokalisieren. Dabei zeigt sich rasch, dass
eine Uberlappung der einzelnen Arbeitsschritte nicht nur von der insgesamt verfiigbaren
Zeit her notwendig, sondern von der Abfolge der einzelnen Arbeitsschritte auch sinn-
voll ist. So ist es beispielsweise anzuraten, bei einer Fragebogenerhebung in der Zeit,
in der diese ,,im Feld“ ist und ausgefiillt wird, die Auswertung vorzubereiten oder zu
bestimmten Aspekten noch Kenntnisse zu vertiefen oder Expertengespriache zu fithren
oder bereits einige Abschnitte des Ergebnistextes zu formulieren.

Ein solcher Zeitstrahl konnte fiir das erste Jahr einer dreijahrigen empirischen For-
schungsarbeit idealtypischerweise folgendermafSen aussehen:
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Formulierung der Forschungsfrage

Sichtung und Aufarbeitung der Literatur
_
Darstellung der Ausgangslage
_—

Formulieren der Hypothesen und
Untersuchungsfragen
_
emeute Sichtung der Literatur und Uberpriifung
der Forschungs- und Untersuchungsfragen
und der Hypothesen
_
Entwicklung des Untersuchungsdesigns
(Fragebogen, Leitfadeninterview etc.)

»
-

01.01.2010 01.06.2008 01.01.2020

Beginn der Finanzierung und
der Forschungsarbeit

Abbildung 3: Zeitstrahl Forschungsarbeit

Anfinger machen in der Planung und Realisierung des Forschungsprozesses immer
wieder typische Fehler hinsichtlich Lektiirezeit, Zeiteinschitzung, Datenmengen, Ver-
schriftlichung und Verschriankung der Phasen.

Lektiirezeit

Ein intensives, breit angelegtes und akribisch ausgewertetes Literaturstudium ist fiir
die Forschungsarbeit unerldsslich. Ich habe oben (- Kap. 2.2.2) auf die Spirale von
Literaturstudium und zunehmend praziserer Fragestellung hingewiesen. Ist jedoch die
Forschungsfrage einmal formuliert, tritt das Literaturstudium zunichst in den Hinter-
grund. Dann geht es darum, zielgerichtet die eigene empirische Erhebung vorzubereiten
und durchzufiihren. Ein weiteres Literaturstudium ist dann erforderlich, wenn einzelne
Aspekte bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumentarien noch unklar sind, einzelne
Daten in der Auswertungsphase schwer zu interpretieren sind und wenn das Ergebnis
in einen grofleren Kontext einzuordnen ist. Auch sind, sofern dies der Fall ist, ganz ak-
tuelle wissenschaftliche Publikationen direkt zum Thema zu bertcksichtigen, so lange,
bis die Erhebung abgeschlossen ist — nicht linger. Eine Beriicksichtigung immer neuer
Literatur in der Phase der Auswertung und der Niederschrift der Ergebnisse kann, ge-
rade bei aktuellen Themen, zu einer langjahrigen Qual werden.
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Zeitraume

In der zeitlichen Planung ist wichtig zu wissen, dass es fiir jede Art empirischer Untersu-
chung im Prinzip eine nicht unterschreitbare Minimalzeit gibt. Sie errechnet sich aus der
Komplexitit des Designs sowie der Datenmenge, die letztlich zu bearbeiten ist. Vielfach
gehen Anfinger davon aus, dass etwa die Zeit fur die Entwicklung der Instrumente
verringert werden konnte. Dies ist aber irrig; der eingesparte Zeitaufwand ist spatestens
bei der Auswertung (z.B. bei zu vielen offenen Fragen im Fragebogen) dahin, falls die
entstandenen Ungenauigkeiten und Fehler iiberhaupt noch korrigierbar sind. Eine hohe
Investition von Zeit und Arbeitskraft in die Entwicklung priziser Erhebungsinstrumente
und die Vorbereitung einer systematischen Auswertung ist daher allemal vorzuziehen.

Datenmenge

Ebenfalls unklar ist vielfach, welch ungeheure Datenmenge dadurch produziert werden
kann, dass Erhebungsinstrumente (wie Interviews und Fragebogen) in Zahl und Um-
fang nicht punktgenau eingeengt worden sind. Der Aufwand, unnotigerweise entstan-
dene Datenberge zu ordnen und abzutragen, ist besser in die zielgenaue Engfithrung
der Erhebungsplanung zu investieren. Die Sorge, moglicherweise wichtige Daten nicht
erhoben zu haben, ist nur durch einen stindigen Riickbezug auf die Forschungsfrage
zu beheben, nicht durch das ohnehin unbegrenzte Zusammentragen eines Universums
moglicherweise interessanter Daten.

Schriftfassung

Ein weiteres, oft auftretendes Problem ist, dass die Transformation ausgewerteter Daten
in die Schriftfassung des Forschungsberichts eine eigenstandige Leistung ist, die nicht
nur Schreibkompetenz, sondern auch wissenschaftliche Genauigkeit erfordert. Die logi-
sche und nachvollziehbare Explikation der ,,Findings®, der Ergebnisse der Forschung,
ist in zweierlei Hinsicht wichtig: Zum einen geht es darum, das Forschungsergebnis
angemessen an die AufSenwelt zu vermitteln, zum anderen darum, im Prozess der Trans-
formation von Auswertungsergebnissen in Ergebnisprasentationen Riickschlisse auf
die Gewichtung und Korrektur der Ergebnisse zu ziehen. Nicht selten bemerkt man erst
bei der Niederschrift der Ergebnisse, dass der Zusammenhang von Einzelergebnissen
nicht schlissig ist oder dass bestimmte Aspekte, die einen Zusammenhang ergeben, feh-
len. Es ist daher zu empfehlen, diese Transformation der Auswertungen in die Ergebnis-
niederschrift frith zu beginnen.

Vielfach wird eine solche friibe Niederschrift von Texten, die in den finalen For-
schungsbericht eingehen sollen, tatsidchlich vorgenommen, allerdings mit Vorliebe zu
dem sogenannten ,, Theorieteil“. Das kann leicht dazu fiihren, dass Theorie- und Em-
pirieteil ganzlich unverbunden nebeneinander stehen und nur durch die lose Klammer
eines gemeinsamen Themas verbunden sind. Deshalb empfiehlt es sich, im Verlaufe der
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empirischen Arbeit zwar die theoretischen Aspekte in Stichworten verfigbar zu haben,

beide Teile aber erst Zug um Zug in einem gemeinsamen Prozess niederzuschreiben. Dies

erhoht die Moglichkeit, Theorie und Empirie nicht nur tiber eine thematische Klammer,
sondern auch inhaltlich im Bezug auf Merkmale, Kausalititen, Begriindungen und Prob-
leme zu verbinden. Unbedingt vermieden werden sollte eine Arbeitsweise, in der erst der
gesamte Prozess der Erhebung und Auswertung der Daten abgeschlossen wird, bevor mit
der Niederschrift des Forschungsberichts begonnen wird. Die Uberraschungen sind dann
meist grof$, und in der Regel muss man wiahrend der Niederschrift immer wieder zuriick-
gehen in die Auswertungsphase, um nachzubessern, zu erweitern oder neu auszuwerten.

Immer wieder taucht die Frage auf, wie damit umgegangen werden soll, dass Feh-
ler gemacht, Merkmale nicht oder ungenau definiert und beriicksichtigt worden sind,

Fragebogenergebnisse durch unvorhersehbare Riicklaufprobleme verzerrt sind oder

die Notwendigkeit offenkundig wurde, die Forschungsfrage zu modifizieren. Ich kenne

keine empirische Forschung, bei der nicht in der einen oder anderen Weise Probleme
dieser Art aufgetreten sind. Dies ist also ,,normal“ und sollte entsprechend behandelt
werden. Dafiir gelten zwei Grundsitze:

1. Handelt es sich um unvorhersehbare Einsichten oder Veranderungen, dann sind
diese Teil der Forschungsergebnisse selbst; sie miissen prizise erfasst, dokumentiert
und erldutert werden.

2. Handelt es sich um eigene Fehler im Untersuchungsdesign oder bei der Konstruktion
von Instrumenten oder bei der Auswertung, so ist auch dies zu dokumentieren und
zu erldutern; Veranderungen der einmal entwickelten und eingesetzten Instrumente

im Verlauf des Forschungsprozesses sind prinzipiell nicht zuldssig bzw. nicht sinnvoll.

Ganz generell gilt auch in der empirischen Forschung: Aus Fehlern kann man viel ler-
nen, aber nur, wenn sie reflektiert, verarbeitet und vermeidbar sind. Dies ist aber kein
Freifahrschein; Fehler, die deshalb entstehen, weil der bestehende Kenntnisstand nicht
ausreichend bertcksichtigt, die zu verwendenden Methoden nicht sorgfaltig geplant
und eingesetzt und die erzielten Ergebnisse nicht in groffitmoglicher Prazision bearbeitet
wurden — solche Fehler geben zu Recht gerade bei Qualifizierungsarbeiten Abziige.

ZUR REFLEXION

o Welches Design (nur Eckdaten) wiirde zu folgendem Feld passen: Regierungspolitik, Bildungsteilnahme,
Genderverhalten?

o Welche Forschungsziele fallen Thnen ein, die nicht erlaubt sein diirften (wie z.B. bei Gentechnik und Atom-
forschung)? Und warum sollte das nicht sein?
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4. Die Erhebungsverfahren

Empirische Forschung hat mit empirischen Daten zu tun, mit Daten, die aus der Re-
alitit gewonnen sind. Auf solche Daten stiitzt sich alles, was ,,wissenschaftlich® ist.
Diese Daten werden nach bestimmten Regeln gewonnen, sie werden ,,erhoben®. Die
Regeln stellen sicher, dass es jederzeit moglich ist, die erhobenen Daten zu tiberpriifen.
Mit anderen Worten: Unter gleichen Bedingungen miissen auch andere Forscher bei
Anwendung der gleichen Verfahren zu den gleichen Daten kommen. Nun wissen wir,
dass dies im Bezug auf die Natur (Naturwissenschaften) einfacher ist als im Bezug auf
die Menschen (Sozialwissenschaften). Letztere folgen zwar auch bestimmten Ordnungs-
systemen mit einem hohen AusmafS erwartbarer Konsequenzen bei gegebenen Anldssen
und Ereignissen, lassen sich aber nicht als ,,exakte* Gesetzmifigkeiten darstellen. Das
Ziel einer geregelten Datenerhebung in den Sozialwissenschaften ist es daher nicht,
Gesetzmifligkeiten festzustellen, sondern mit einem Hochstmaf$ an Plausibilitit Wahr-
scheinlichkeiten angeben zu konnen.

Um dies zu erreichen miissen die Daten in Verfahren erhoben werden, die nachpriif-
bar sind. Bei allem Nachdruck darauf, dass dem gultigen Regelwerk empirischer For-
schungsmethoden immer und prazise zu folgen ist, gilt doch der Grundsatz, dass ,,das me-
thodische Vorgehen dem wissenschaftlichen Status der inhaltlichen Frage nachgeordnet
ist“ (Bortz/Doring 19935, S. VII). Mit anderen Worten: Empirische Methoden und Verfah-
ren sind Mittel zum Zweck, nicht Selbstzweck. Sie sind unverzichtbares Handwerkszeug
jeder empirisch-wissenschaftlichen Arbeit, nicht mehr, aber auch nicht weniger.

4.1 Daten erheben

Sobald man weifs, welche Daten man bendétigt, um die Forschungsfrage zu beant-
worten, kann man beginnen, diese Daten zu erheben. ,,Erheben“ bedeutet, aus dem
Universum moglicher Informationen heraus zielgerichtet diejenigen zu finden, die im
Kontext der Forschungsfrage relevant sind. Dazu bedarf es ,,theoretischer* Vorannah-
men, also Erkliarungen und Vermutungen dartiber, welche Daten relevant sein konnten
(= Kap. 2.4). Da dies vollstindig von der Forschungsfrage und dem Untersuchungsge-
genstand abhingt, lassen sich auch keine allgemeingiiltigen ,,Rezepte® fiir das Erheben
von Daten formulieren. Es gibt aber allgemeingiiltige Regeln, die zu beachten sind,
wenn man in einem bestimmten Verfahren Daten erhebt.

Eine am wenigsten aufwendige Form, an Daten zur Beantwortung der Forschungs-
frage zu gelangen, ist die ,,Sekunddranalyse®. In diesem Falle verzichtet man darauf,
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selbst Daten zu erheben, sondern stiitzt sich auf Daten, die in anderen Forschungspro-
jekten zutage gefordert wurden. Fiir solche Zwecke kann man auf Datenbanken oder
»Datenarchive“ zuriickgreifen (wie etwa das Zentralarchiv fiir empirische Sozialfor-
schung an der Universitit zu Koln — ZA), in denen die Daten als ,,Rohdaten® verfiig-
bar und damit fiir eigene Neuberechnungen und neue Korrelationen zugédnglich sind.
Solche ,Rohdatensitze“ kann man auch bei anderen Stellen (z.B. statistischen Amtern,
Forschungsinstituten etc.) erhalten. Allerdings: Die Daten sind mit Blick auf eine andere
als die eigene Forschungsfrage ermittelt worden und betreffen nur im Ausnahmefall
direkt denjenigen Untersuchungsgegenstand, den man selbst im Blick hat.

Noch weit schwieriger ist eine sekundiranalytische Vorgehensweise, in der man
die bereits verarbeiteten Daten aus Forschungsberichten herausfiltert; diese Form der
Sekundiranalyse wird ,,Meta-Analyse“ genannt und vielfach bei Synopsen oder Ana-
lysen des Forschungsstandes angewendet. Die Ergebnisse einer solchen (im kleinen)
Meta-Analyse flieffen letztlich in das erste Kapitel jeder empirischen Arbeit ein (,,Aus-
gangslage®, ,,Forschungsstand“).

Am sichersten hinsichtlich der Passung der erhobenen Daten zu der formulier-
ten Frage ist man dann, wenn man eine eigene Erhebung durchfiihrt, eine sogenannte
»Primdranalyse“. Sie geniefSt daher immer den Vorzug, auch wenn sie kostspielig und
zeitaufwendig ist. Bei einer Primidranalyse, mittels welchen Verfahrens auch immer sie
stattfindet, sind vier Aspekte zu beriicksichtigen:

1. die Addquanz der Datenerhebung zur Forschungsfrage,
2. die Quantititen der erhobenen Daten,

3. die Qualitit der erhobenen Daten sowie

4. deren Aufbereitung fiir die Auswertung.

Adaquanz

Die Frage der Addquanz der zu erhebenden Daten muss bereits im Untersuchungsdesign
(= Kap. 3) geplant und entschieden werden. Mit ,,Addquanz® ist eine Stufe zwischen
der Datentotalitit und der Datenvaliditdt und -reliabilitit bezeichnet. Addquat, also
angemessen, ist die Datenerhebung dann, wenn sie nach Art und Umfang zu der formu-
lierten Frage ,,passt“. Dabei geht es zundchst um die Entscheidung, ob eine qualitative
oder quantitative Herangehensweise beabsichtigt ist. Beides sind keine sich widerspre-
chenden oder paradigmatisch vollstindig auseinanderlaufenden Zugriffe auf Realitit,
sondern je nach Untersuchungsgegenstand, Forschungsstand und Forschungsfrage zu
beurteilen. Meist kann man davon ausgehen, dass eine quantitative Erhebung bereits
qualitative Forschungen voraussetzt, da diese erst die Kategorien und Indikatoren lie-
fern, an denen quantitative Analysen ansetzen konnen. Anders herum: Qualitative Ana-
lysen erhellen die Faktoren, die in der Realitit wirksam sind, quantitative Analysen
machen Aussagen iiber Bedeutung und Gewicht dieser Faktoren (— Kap. 4.2).
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Ein anderer Aspekt der Addquanz ist die ,, Tiefenschirfe“ der zu erhebenden Daten und
die Kombination methodischer Verfahren (,, Triangulation®, — Kap. 4.5). Nicht zu allen
Aspekten, welche die Forschungsfrage ansteuert, sind in der gleichen Tiefe Daten zu
erheben; hier empfiehlt sich, tiber vorgeschaltete ,,Untersuchungsfragen® unterschied-
liche Bereiche zu definieren, zu denen Daten intensiver oder weniger intensiv erhoben
werden.

SchliefSlich ist die Entscheidung tiber die Adiquanz der zu erhebenden Daten im
Blick auf die Forschungsfrage und die Ebene der Antwort (also des Forschungsberichts)
zu treffen. Bei der Addquanzfrage spielt also auch die Zieldimension eine Rolle, die
Frage danach, was mit der Forschungsarbeit beabsichtigt ist. Auf dieses Ziel hin ist
letztlich die Addquanz der Datenerhebung zu dimensionieren.

Quantititen

Ein wichtiger Aspekt ist natiirlich die Quantitat der zu erhebenden Daten. Ich werde oft
gefragt, ob denn drei Interviews ausreichen, um eine Dissertation zu schreiben. Ebenso
werde ich gefragt, ob denn nicht 2.000 Fragebogen fiir die angedachte Dissertation
sinnvoller seien. Es gibt also eine Vorstellung davon, dass bestimmte Quantititen er-
forderlich sind, um empirisch-wissenschaftliche Aussagen zu liefern. Dies ist einerseits
richtig, andererseits falsch.

Die Menge der zu erhebenden Daten muss jeweils ausreichend grof§ sein, um die
letztlich gemachte Aussage wissenschaftlich zu ,,belegen®. ,,Belegen* bedeutet: Die ge-
machte Aussage entspricht der Realitdt. Fur die Aussage beispielsweise ,,Das Interesse
am Lerngegenstand kann eine grofSe Rolle beim Lernen spielen® bedarf es nur eines Be-
legs, bei dem dies der Fall ist; dies wird in der Regel qualitativ ermittelt, da mit diesem
Verfahren der Zusammenhang von ,,Interesse“ und ,, Gegenstand® praziser herausge-
arbeitet werden kann als in einer quantitativen Erhebung. Fiir die Aussage z.B. ,,Das
Interesse am Gegenstand ist wichtiger fiir das Lernen als der soziale Kontakt in der
Lerngruppe“ kann ein Fall ausreichen, um diesen Faktor ins Spiel zu bringen. Es kann
aber auch eine quantitative Erhebung die Relevanz fiir eine Gruppe von Menschen
ermitteln. Die Aussage z.B. ,,Es nehmen weniger Menschen mit Migrationshintergrund
an Weiterbildung teil als andere* bedarf einer Quantifizierung und damit auch einer
grofSen ,,Fallzahl“, wenn sie belegt sein soll.

Fiir qualitative Aussagen empirischer Art sind die Quantitdten der ,,Falle“ weniger
wichtig als ihre Stringenz und Prizision. Bei quantitativen empirischen Verfahren ist
jeweils ein Minimum an Daten erforderlich, um die notwendigen statistischen Opera-
tionen durchfiihren zu konnen.

Wichtig ist es, noch vor Beginn der Erhebung abzuschitzen, wie viele Daten erfor-
derlich sind und welcher Art diese sein miissen. Es gibt nichts Frustrierenderes fiir einen
Forscher, als in der Auswertungsphase in einem Berg (manchmal teilweise unbrauchba-
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rer) Daten zu versinken. Das ist fast noch schlimmer als festzustellen, dass man einige
der notigen Daten nicht erhoben hat.

Qualitat

Es sind im Wesentlichen drei Kriterien, welche iiber die Qualitit der erhobenen Daten
entscheiden:

1. die Validitit,

2. die Reliabilitdt und

3. die Objektivitat.

Diese drei Kriterien fiir oder Anforderungen an die Qualitdt von Daten gelten sowohl
in der quantitativen als auch qualitativen empirischen Forschung, sind allerdings in der
quantitativen Forschung insofern unabdingbar, als sie nicht mehr (wie bei manchen
qualitativen Ansitzen) interpretativ und diskursiv korrigierbar sind.

DEFINITION

Validitat, Reliabilitat und Objektivitat

Die Validitat (Giiltigkeit) kennzeichnet, ob man auch tatséchlich den Gegenstand erfasst, den man untersuchen
will. So sind etwa Daten, welche die Haufigkeit der Wortmeldung von Lernenden im Kurs erfassen, valide fiir
deren Beteiligung am Unterricht, nicht aber fiir deren Interesse am Unterrichtsgegenstand. Anders herum: HeiBt
der Untersuchungsgegenstand ,Beteiligung am Unterricht”, dann sind solche Daten valide, welche Wortmel-
dungen, Mitschrift und Aufmerksamkeit der Personen erfassen. (Dies ist zugleich ein Beispiel fiir die ,Addquanz”
der verwendeten Instrumentarien: Der Gegenstand ,Beteiligung am Unterricht” ist eher durch Beobachtung, der
Gegenstand , Interesse am Stoff” eher durch Befragung erfassbar.)

Reliabilitat besagt, dass die erhobenen Daten stabil sind, auch tiber die Zeit, dass sie bei gleichen Voraussetzun-
gen und gleichen Situationen in zumindest ahnlicher Weise wieder auftreten.

Objektivitédt schlieBlich verlangt von den erhobenen Daten, dass sie auch von anderen als den tatigen For-
schern in gleicher Weise erhoben werden (kénnen). Dies gilt auch insbesondere bei qualitativen Verfahren wie
Interviews, in denen der Fragende einen erkennbaren Einfluss auf die Antworten des Interviewten hat. Solche
intersubjektiv relevanten ,Verzerrungen” treten insbesondere in ,weichen” Erhebungsverfahren auf.

Aufbereitung

Die Phase der Aufbereitung als Teil der Datenerhebung wird gerne tibersehen oder un-
terschitzt. Daten miissen, bevor sie ausgewertet werden konnen, fir die Auswertung
»aufbereitet werden.
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Zwei typische Beispiele einer solchen Datenaufbereitung: Beim Interview, insbeson-
dere bei ,,offenen® Interviews, stellt sich die Frage, wie genau die wortliche Rede im
Transkript wiederzugeben ist. Trotz des enormen Aufwands neigen Studierende dazu,
hier eine extensive Transkription vorzunehmen, also neben dem Inhalt des Gesagten
auch Laute, Stimmlagen und Zwischentone in die Schriftform zu tbertragen (Kowal/
O’Connell 2000). Dies ist jedoch in vielen Fillen ganz unnotig und stort sogar die Aus-
wertung; so sind etwa Experteninterviews in der Regel nur in ihrem inhaltlichen Kern
wiederzugeben (dem ,,Expertenwissen®), personenorientierte oder narrative Elemente
sind hier tberfliissig. Diese wiederum werden wichtig bei Biographieforschungsan-
sdtzen, Forschungen zu Werthaltungen und Beziehungen. Die Entscheidungen dariiber,
wie Interviewdaten aufbereitet werden sollen, ist zugleich auch eine Entscheidung darii-
ber, wie sie zu erheben sind: z.B. iiber Tonbandmitschnitt bei narrativen Interviews oder
iber Stichwort-Notizen bei Experteninterviews. Oft empfiehlt sich auch eine Mischung;:
ein Tonbandmitschnitt ,fir alle Falle* und ein abgestuftes Transkript dann je nach
Charakter und Funktion des Interviews.

Ein anderes Beispiel der Datenaufbereitung sind die quantitativen Daten einer gro-
Ser angelegten Fragebogenerhebung. Hier sind (im gut geplanten Fall) die geschlossenen
Antwortvorgaben bei den einzelnen Items (das sind definierte und erhobene Aspekte)
bereits mittels einer Kodierleiste (das ist eine Spalte auf der Fragebogenseite, in der die
Ziffern bereits vermerkt sind, die bei der statistischen Auswertung die entsprechenden
Angaben bezeichnen) erschlossen, mit deren Hilfe (besonders bei den heute vielfach ein-
gesetzten Online-Fragebogen) eine rasche Fragebogenpriifung und Auszihlung zu den
einzelnen Items moglich ist. Schwieriger wird dies bei den Fragen mit offenen Antwort-
vorgaben, die in der Phase der Aufbereitung erst zu schlieflen, also zu kategorisieren
sind. Hier sind die meist alltagssprachlichen und differenten Antworten nachtriglich zu
kategorisieren und dann erst zu kodieren, ein vom Arbeitsaufwand her oft unterschatz-
tes Verfahren.

Daten erhoben?

Das Wichtigste bei der Vorbereitung der Datenerhebung ist es, das Ziel der Forschung
und die formulierte Forschungsfrage nicht aus dem Auge zu verlieren und genau mit
diesem (,,mit Augenmaf$“) eine ausgewogene Balance von Art und Umfang der zu er-
hebenden Daten herzustellen. Die Analyse und das Ergebnis der weiteren Forschungs-
arbeit hiangen von Quantitit und Qualitit der erhobenen Daten ab, sie konnen also
nicht tiber diese hinausgehen.
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4.2 Quantitativ versus qualitativ

Es scheint besonders in Deutschland eine Tradition zu sein, Forschungsmethoden in den
Sozialwissenschaften paradigmatisch nach quantitativen und qualitativen Ansitzen zu
unterscheiden. Vielfach wird dies so diskutiert, als handele es sich hier um grundsatzlich
unterschiedliche Sichtweisen, die unvereinbar sind. Dabei blieb beim Hohepunkt dieser
Diskussion (in den 1990er Jahren) wechselseitig kein Auge trocken: Dem ,,quantita-
tiven Paradigma“ wurde vorgeworfen, praxisfern, abstrakt, undurchschaubar zu sein,
tiber ein mechanistisches Menschen- und Weltbild zu verfiigen sowie die Subjekte, die
Menschen, hinter ihren Messmethoden gar nicht mehr wahrzunehmen. Dem qualita-
tiven Ansatz hingegen wurde unterstellt, er sei nicht objektiv, arbeite theorielos und
ungerichtet, seine Ergebnisse seien weder kontrollierbar noch reprisentativ und er sei
zudem aufSerordentlich kostspielig und zeitaufwendig.

Auch wenn die Kontroverse mittlerweile etwas abgeebbt ist, so stehen doch die
beiden Standpunkte unversohnlich einander gegentiber, obwohl sie letztlich — was die
forschungsmethodische Seite angeht — im Prinzip auf die gleichen Instrumentarien der
Befragung, Beobachtung etc. zuriickgreifen.

Auch wenn es sich nattrlich um erkenntnisbezogen unterschiedliche Ansitze der
Erforschung von Wirklichkeit handelt, so ist doch die gegeneinander ausgespielte
Gegensitzlichkeit von der Sache her kaum nachzuvollziehen. Folgerichtig verweisen
auch Kommentatoren (v. Saldern 1992; Kelle/Erzberger 2000) darauf hin, dass dieser
Gegensatz ,vorwiegend aus psychologischen und historischen Griinden“ (v. Saldern
1992, S. 377) erfolge. In der Tat bildet sich hier der Streit unterschiedlicher ,,Schulen*
ab, die sich in den vergangenen Jahrzehnten herausgebildet haben. Forschungsansitze,
die weniger prioritar Methoden, sondern mehr das Interesse an der Sache und einer zu
gewinnenden Erkenntnis in den Vordergrund stellten, hatten auch schon traditionell
hier kaum Diskussionsbedarf; ein gutes Beispiel ist dafiir die soziologische Leitstudie
von Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel (1960) zu den Arbeitslosen von Marienthal, in der intel-
ligent unterschiedlichste Ansitze qualitativer und quantitativer Art miteinander ver-
kntpft wurden.

Heutzutage ist ein vielfach vertretener Standpunkt derjenige, welcher die For-
schungsmethoden einem aufsteigenden System wissenschaftlicher Prizision zuordnet,
wonach der noch ungerichteten Exploration die genaue und differenziertere qualitative
Methode folgt, die schliefSlich der quantitativen Erhebung das Feld bereitet. Eine solche
Hierarchie der methodischen Ansitze ist jedoch mit Vorsicht zu geniefSen; Verfahren
der qualitativen Forschung sind (mindestens) ebenso prizise und erkenntnistrachtig
wie solche der quantitativen Forschung. Welcher der Ansitze letztlich der ,,bessere*
oder ,tauglichere® ist, hingt vom Gegenstand der Forschung und von der formulierten
Frage ab.
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Da sich qualitative und quantitative Ansitze, wenn es um die Form und Prizision
der Erhebung von Daten geht, nur dufSerlich unterscheiden, werden sie hier gemein-
sam behandelt. Letztlich zeigt sich auch in anderen Phasen des Forschungsprozesses,
dass zwischen den beiden Ansitzen eher graduelle als fundamentale Unterschiede
bestehen.

Phasen des Forschungsprozesses

Mathias von Saldern hat in seinem ,Nekrolog” auf den Gegensatz von qualitativer und quantitativer Forschung
(1992) Phasen des Forschungsprozesses definiert und dabei die Unterschiedlichkeit der beiden Ansatze disku-
tiert: Seine acht Phasen des Forschungsprozesses sind (vgl. v. Saldern 1992, S. 381ff.):

1. Relevanz der Untersuchung,

2. Fragestellung und Hypothesen der Untersuchung,

w

Festlegung der Forschungsstrategie,

4. Festlegung der Messinstrumente,

5. Durchfiihrung der Erhebung,

6. Auswertung — Befunde,

7. Interpretation und Ergebnisse,

8. Verallgemeinerungen.

Von Saldern kommt nach der jeweils phasenbezogenen Diskussion der Ansétze zu dem Restimee:

1. ,Die Dichotomie biiBt dadurch an Uberzeugungskraft ein, dass eine Reihe wechselseitiger Kritikpunkte nicht
haltbar sind.

2. Eslasst sich zeigen, dass es verschiedene Anforderungen gibt, die zwar nur an je einen Ansatz gerichtet
werden, aber fiir beide Ansétze gleichermaBen gestellt werden miissen.

3. AuBerdem gibt es selbst gesetzte Kriterien, die vom jeweiligen Ansatz nicht erfiillt werden” (ebd., S. 396).

Die Diskussion um den Gegensatz der Ansitze nahrt sich danach aus der Tatsache, dass
unterschiedliche Anforderungen (und damit Bewertungssysteme) postuliert werden, ob-
wohl sie im Prinzip, wenn es um wissenschaftliche Arbeit geht, fiir beide Ansitze gelten
(etwa Objektivitdt, Reliabilitdt, Validitdt) und dass die Forschungspraxis im jeweiligen
Ansatz eine grofle Variationsbreite aufweist, was das Einhalten selbst formulierter Kri-
terien betrifft.

In der konkreten Anwendung zeigen sich nattrlich Vor- und Nachteile zwischen
den eher quantitativ und den eher qualitativ orientierten empirischen Methoden. Die
Entscheidung dartiber, ob auf dem Kontinuum zwischen qualitativer und quantita-
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tiver Erforschung der Welt eher in die eine oder andere Richtung gegangen werden
soll, ist abhingig vom Forschungsstand, von der Forschungsfrage und natiirlich vom
Erkenntnisinteresse.

Qualitative Verfahren sind solche, die versuchen, anhand der vorliegenden Daten
Zusammenhinge, Verliufe, Kausalititen, Interpretationen, Selbstkonzepte und Ein-

schitzungen zu erfassen.

Starken qualitativer Verfahren
Die besondere Stérke qualitativer Verfahren liegt darin, dass es mit ihnen méglich ist,

o ,geheime” oder ,versteckte” Erkenntnisse tiber Personen und Sachverhalte zu gewinnen, die diesen entwe-
der selbst gar nicht bekannt sind oder die sie nicht offen sagen wiirden;

o Zusammenhange und Einfliisse identifizieren zu kdnnen, die ,von auBen” nicht erkennbar waren;

o plausible Hypothesen tiber Zusammenhange und Faktoren formulieren zu kdnnen, zu denen bis dato noch
keine weitergehenden Erkenntnisse vorlagen;

o Fakten und Erkenntnisse in soziale und biographische Zusammenhénge einordnen zu kdnnen, die kompli-
Ziert sind (z.B. bei Personen mit Migrationshintergrund);

o mit den ,Untersuchungsobjekten” ein partizipatives und an gemeinsamen Erkenntnisgewinnen interessier-
tes Verhaltnis aufbauen zu kénnen — ein gerade im Bereich der Erwachsenenbildung wichtiger Aspekt.

Qualitative Verfahren legen keinen Wert auf Zahlen und wenig Wert auf (statistische)
Reprisentativitit, sondern mehr Wert auf Einsicht in Zusammenhinge, Entwicklungen
und Prozesse. Sie konnen daher zwar quantitative Techniken verwenden (wie etwa Co-
dierung und Auszdhlung von einschldgigen Passagen in Dokumenten und Interviewab-
schriften), zielen aber nicht auf deren quantitative Verwendung ab.

Quantitative Verfahren

Quantitative Verfahren haben immer etwas mit Zahlen und Zihlen zu tun; in den
Erziehungswissenschaften sind bzw. waren sie daher nicht besonders geschitzt. ,,Das
variablenbezogene, zergliedernde Vorgehen lasst die Erziehungssituation in ihrer
Ganzheit nicht mehr erkennen, ist zu wenig auf natiirliche Erziehungssituationen be-
zogen® (Schnaitmann 2004, S. 38). Hinter einer solchen Kritik steht natiirlich auch,
dass Menschen, die sich firr das Berufsfeld Bildung und Erziehung in Wissenschaft
und Praxis entscheiden, in der Regel an mathematischen Formeln und Zahlen weniger
Interesse haben als am Umgang mit Menschen. Und folgerichtig, interessengeleitet,
auch weniger Kompetenzen in Bezug auf Mathematik, Statistik und Zahlen entwi-

ckelt haben.
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Andererseits aber ist einzurdumen, dass quantitative Verfahren fiir viele Felder, die
erziehungswissenschaftlich interessant sind, bislang wenig tiberzeugende Ergebnisse
erbracht haben. Dies betrifft etwa die Unterrichtsanalyse, sofern die quantifizierte Be-
trachtungsweise etwa die Zahl, Art, Abfolge und Zeit der Wortmeldungen misst; in
der Regel fehlt dann das eigentlich Interessante, der Inhalt des Lehr-/Lernprozesses.
In der jiingeren Vergangenheit haben quantitativ-empirische Verfahren immer starker
Eingang in erziehungswissenschaftliche Felder gefunden (vgl. etwa PISA — Programme
for International Student Assessment oder neuerdings im Bereich der Weiterbildung
PIAAC - Programme for the International Assessment for Adult Competencies). Sie
konzentrieren sich allerdings auf einen Bereich, der auch traditionell Gegenstand von
Quantifizierungen war: Kompetenzmessungen und Kompetenzfeststellung.

Letztlich zeichnet sich aber auch in Deutschland, in dem besonders intensiv auf
den Gegensatz von quantitativer und qualitativer Herangehensweise und die Untaug-
lichkeit quantitativer Verfahren firr pidagogische Prozesse hingewiesen wurde, eine
Annidherung insofern ab, als hiufiger quantitative und qualitative Verfahren kombi-
niert werden (vgl. Kelle/Erzberger 2000, S. 299ff.). Dabei beginnt sich auch das ge-
genseitig abschitzige Urteil (,,Die Quantitativen erfassen die Wirklichkeit nicht“, , Die
Qualitativen arbeiten nicht wissenschaftlich und prazise“) zu relativieren. In der Tat
machen quantitative Erhebungs- und Auswertungsverfahren auch fiir manche erzie-
hungswissenschaftliche Forschungsfragen Sinn — allerdings: Bereits bei der Betrachtung
des Forschungsinteresses und bei der Formulierung der Fragestellung ist zu reflektieren,
welchen Erkenntnisgewinn Quantifizierungen zum Ergebnis beitragen.

4.3 Methoden der Datenerhebung

Gewlinschte Erkenntnis und verwendete Methode bedingen einander. So lassen sich
etwa Werthaltungen von Personen deutlich differenzierter iiber Befragungs- als tber
Beobachtungsverfahren erfassen. Faktoren des Lernverhaltens sind eher mittels qua-
litativer, die Relevanz von Barrieren bei der Teilnahme an Weiterbildung ist eher mit-
tels quantitativer Verfahren erfassbar. Es gibt Forschungsfragen, denen nicht nur eine
der moglichen empirischen Erhebungsverfahren ausreicht; dann bedient man sich eines
»Methoden-Mix“, in dem man etwa zur gleichen Forschungsfrage Interviews und Be-
obachtungen durchfiihrt. Die Auswertung der Daten, die aus diesen unterschiedlichen
Erhebungsinstrumenten kommen, nennt man ,, Triangulation®, ein kompliziertes Ver-
fahren, denn leicht klaffen bereits in der Erhebung die erfassten Datensitze methodisch
und inhaltlich auseinander (= Kap. 4.5).
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4.3.1 Befragung
Wenn man etwas wissen will, empfiehlt es sich, Menschen danach zu fragen. Man kann
ihr Wissen tiber Dinge abrufen (Expertenbefragungen) oder etwas tiber den Menschen
selbst erfahren (Erhebungsbefragungen). Im ersten Fall vergewissere ich mich vorlie-
gender Kenntnisse und Einschdtzungen zum Gegenstand, im zweiten versorge ich mich
mit Daten. Vielfach werden Befragungen in Bezug auf quantitative und qualitative
Vorgehensweise unterschieden; quantitative Befragungen dienen eher der Prifung von
Theorien und Hypothesen, qualitative eher dazu, Kenntnisse und Einsichten zu gewin-
nen. Dies sind aber keine Gegensitze (— Kap. 4.2). In der Erwachsenenbildung besteht
zwischen diesen beiden ,,Extremen® ein Kontinuum von Moglichkeiten, dem zufolge
quantitativ und qualitativ orientierte Aspekte der Erhebung ineinandergehen. Wichtig
ist jedoch, die Befragung zielgenau im Forschungsdesign (— Kap. 3.3) zu verankern.
Unterschieden wird auch vielfach zwischen standardisierten, teilstandardisierten und
nicht-standardisierten Befragungen — und zwar sowohl dann, wenn es um die Erhebung
qualitativer Daten, als auch dann, wenn es um die Erhebung quantitativer Daten geht. Die
»Standardisierung“ bezeichnet zunéchst nichts anderes, als dass allen Befragten dieselben
Fragen gestellt werden — die Fragen weisen dann die gleiche Struktur und eine moglichst
gleiche Befragungssituation auf. Bei einem Hochstmafs von Standardisierung minimiert
sich der Interpretationsaufwand der Befragungsdaten. Andererseits verringert sich aber
auch die individuelle Tiefenschirfe. Es werden daher eher standardisierte Befragungsver-
fahren mit quantitativen Daten verkniipft, weniger mit qualitativen Daten. Daten, die in
ynarrativen® Interviews (also Interviews, in denen die Befragten relativ selbstgesteuert
Uber Dinge ihres Lebens erzihlen) erhoben werden, lassen sich verstandlicherweise nicht
standardisiert erfragen. Aber auch hier besteht ein Kontinuum zwischen einem Hochst-
maf$ an Standardisierung und einer relativ offenen Befragungssituation, auf dem der Ty-
pus der ,teilstandardisierten* Befragungen unterschiedlichste Gestalt annehmen kann.

Vier Leitfragen

Bevor man eine Befragung beginnt, muss man sich selbst vier Fragen stellen:
1. Was will ich wissen?

2. Wer weil3 das?

3. Wer sagt es mir?

4. Wie erfahre ich es?

Schon bei der Klarung der Frage Was will ich wissen? ergeben sich unterschiedliche
Funktionen der Befragung im Forschungsdesign. So kann es etwa sein, dass man etwas
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uber die Rechtsprechung zum Bildungsurlaub wissen will. Hierzu muss man Experten
befragen, die Kenntnisse iiber die Rechtsprechung haben und mit Blick auf Quellen und
Urteile entsprechend Informationen geben; es handelt sich dann um eine Expertenbefra-
gung. Es kann auch sein, dass man einen Piadagogen danach fragt, anhand welcher In-
formationen, mit welchen Zielen und in welchem Verfahren er eine Bildungsmafinahme
plant; hier handelt es sich um eine Mischung zwischen Expertenbefragung und perso-
nenbezogener Befragung. Es kann auch sein, dass man von Lernenden erfahren mochte,
mit welchen Angsten und Erfolgserlebnissen sie in ihrem Lernprozess umgehen; hier
handelt es sich um eine personenbezogene Erhebungsbefragung. Alle drei Varianten von
Befragung erfordern unterschiedliche Befragungsinstrumente.

Es gibt aber auch viele Befragungen, bei denen Informationen unterschiedlicher
Qualitdt erhoben werden. So geht es etwa bei einer Untersuchung zum Teilnahmever-
halten meist nicht nur darum, wie hoch die Teilnahme an Weiterbildungsmafinahmen
faktisch ist (hier sind Befragte gewissermaflen Experten in eigener Sache), sondern auch
um Interessen, Motive und Widerstinde; solche unterschiedlichen Ebenen koénnen in
einem Befragungsinstrument integriert, sollten in der Auswertung aber unterschiedlich
behandelt werden.

Bei der Frage Wer weiff das? geht es zunichst um die Konstruktion eines ,,Samples®,
einer Auswahl von Personen, die in angemessener Weise dasjenige, was ich wissen will,
auch als Informationen und Daten liefern konnen. Bei der Zusammenstellung eines
»Samples“ (dieser Begriff wird normalerweise nur bei reprisentativen Erhebungen ge-
braucht, - Kap. 4.4) geht es darum, diejenigen Personen auszuwihlen und zusammen-
zustellen, deren Befragung valide und reliable Daten zur Beantwortung der Forschungs-
frage erwarten ldsst.

BEISPIEL

Expertenfrage

Wenn es um die Beurteilung von Lehr-/Lernprozessen geht, kdnnen dies beispielsweise Lehrende und Lernende
einer BildungsmaBnahme sein, oder, wenn es um Fragen der Personalentwicklung geht, Mitarbeiter/innen und
Personalverantwortliche in einem Betrieb. Auch hinsichtlich der Rechtsprechung zum Bildungsurlaub lassen sich
Experten kombinieren, die einerseits die rechtliche Seite darstellen und beurteilen kdnnen, sowie solche, die an-
dererseits die inhaltliche Problematik etwa der Anerkennung von MaBnahmen erléutern kénnen. Wichtig ist es,
diejenigen Personen auszuwahlen, welche tber die erforderlichen Kenntnisse und Blickwinkel zur Beantwortung
der Fragen verfligen.

Oft wird die Frage gestellt, wie viele Personen dies mindestens sein miissen. Hier gilt: Es
sollten so viele Menschen befragt werden, dass zur Beantwortung der gestellten Frage
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eine inhaltlich und quantitativ angemessene Datenmenge entsteht, aber auch nicht
mehr. Naturgemaf$ bedeutet dies, dass bei quantitativen und auf Reprisentativitit ab-
zielenden Forschungsfragen weit groflere Zahlen von Befragten anzusteuern sind als
bei qualitativen Untersuchungen, in denen es um die Generierung und Prizisierung von
Begriffen, Hypothesen und Zusammenhingen geht.

Bei der Frage Wer sagt es mir? geht es darum, wer bereit oder verfugbar ist fur
Antworten (dies sollte schon bei der Konzeption des ,,Samples* bedacht sein). Nicht
alle, die etwas wissen, sind auch bereit, dies auf Befragung preiszugeben. Dies kann an
unterschiedlichen Griinden liegen: Zum Ersten ist der Zeitaufwand zu bedenken, der
Befragten gelegentlich abverlangt wird; man kann davon ausgehen, dass Befragungen
umso eher beantwortet werden, je kuirzer sie sind — gesetzt den Fall, ihre Ernsthaftigkeit
ist noch gewdhrleistet. Es geht aber nicht nur um die Kiirze der Befragung, sondern
auch um die Einfachheit; je komplexer Fragen sind, je weniger standardisiert die Ant-
wortvorgaben, desto hoher ist die Barriere beim Befragten. Ein anderes Problem kann
auch die Motivation sein; wenn die Befragten nicht davon tberzeugt sind, dass es sich
um eine sinnvolle Forschungsarbeit handelt, zu der sie beitragen konnen und sollen,
wird ihre Motivation fiir Antworten geringer sein. Motivationssteigernd sind hier si-
cherlich Transparenz des Projekts, Einbindung in die Forschungsergebnisse (etwa tiber
eine Diskussion), Erlauterung des Nutzens und individuelle Anreize. Schlielich gibt es
auch Barrieren individueller Art, die dann besonders wirksam werden, wenn die Fra-
gen sehr personlich sind; hier ist Vertrauen aufzubauen und sind Verfahren zu finden,
welche die Person nicht preisgeben. Schlieflich konnen auch spezifische Interessen der
Befragten gegentiber Personen, Institutionen und Prozessen von Bedeutung sein. Dies
kann zum Beschonigen fithren, aber auch zum Verschweigen. Es ist daher auch wichtig,
die Beziehung der Befragten zum Gegenstand, zu dem Fragen formuliert werden, genau
zu Uberpriifen.

Bei der Frage Wie erfahre ich es? geht es schliefflich darum, mit welchen Instru-
menten die erwiinschten Daten und Informationen erhiltlich sind. Die Varianten der
Instrumente zur Befragung von Personen sind in den Sozialwissenschaften Legion; es
gibt eine nahezu uniiberschaubare Breite an moglichen Befragungsverfahren. Sie rei-
chen von kaum strukturierten und gesprachsihnlichen ,offenen Interviews bis hin
zu hoch standardisierten ,,geschlossenen® Fragebogen. ,,Geschlossen“ meint hier nicht
nur die prizise gegebene und unabinderliche Frage, sondern vor allem die Vorgabe von
moglichen Antworten. Zwischen ,,offen“ und ,,geschlossen® gibt es vielfiltige Varia-
tions- und Kombinationsmoglichkeiten, die gewiinschten Daten zu erhalten.

Ein zweiter wichtiger Unterschied liegt in der Form der Befragung — schriftlich oder
miindlich. Generell gilt der Grundsatz: Je offener die Befragung ist, desto giinstiger ist
ein miindliches Verfahren — schon allein deshalb, weil offene Antworten einen hohen
Schreibaufwand fiir die Befragten bedeuten. Mit den heutigen Moglichkeiten von On-
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line-Befragungen sind geschlossene schriftliche Fragebogen-Erhebungen immer haufiger
geworden. Ein haufig benutztes Befragungsverfahren ist auch das Telefon-Interview, bei
dem in der Regel die Vorteile der hohen Standardisierung von geschlossenen schrift-
lichen Fragebogen mit der direkten Ansprache und Riickfragemoglichkeiten der miind-
lichen Befragung verbunden werden.

Ein wichtiger Aspekt der Befragung ist die Motivierung der Befragten. Sie ist wich-
tige Grundlage nicht nur dafiir, iiberhaupt Daten zu erhalten, sondern auch fir Treff-
sicherheit, Tiefenschirfe und Vollstindigkeit von Antworten. Elemente, welche die
Motivation der Befragten erhohen, sind die Offenlegung der Untersuchungsziele, die
personliche Ansprache (und eventuell Ubergabe) der Fragebogen oder im Interview,
die Kiirze des Fragebogens (oder Interviews), seine professionelle Gestaltung und Uber-
sichtlichkeit sowie die Verstandlichkeit der einzelnen Fragen.

Am wichtigsten jedoch sind bei der Befragung die Fragen selbst. Dies gilt fiir Fra-
gebogen ebenso wie fiir Interviews. Im Grundsatz gilt fur die Formulierung dieser
Fragen (nennen wir sie ,,Erhebungsfragen®) Ahnliches wie das, was bereits iiber die
Forschungs- und Untersuchungsfragen gesagt wurde (— Kap. 2): Die Fragen miissen
prizise (insbesondere in der Begrifflichkeit), eindeutig und verstandlich sein.

Eindeutigkeit und Verstandlichkeit

Bei der Eindeutigkeit der Erhebungsfragen geht es zundchst um die Konstruktion der Frage selbst: Eine Frage ist
vor allem dann nicht eindeutig, wenn sie aus zwei Fragen besteht; solche Fragen erkennt man leicht an einem
verraterischen ,und"”. Das Problem bei solchen Fragen ist, dass weder der Befragte noch der Fragesteller sicher
sein konnen, welche der Fragen (oder welche ihrer Teile) beantwortet werden. Eine Frage wie ,Fiihlen Sie sich
beim Lernen durch die Enge des Raumes und die Anwesenheit der Kinder gestért?” ist daher unzuldssig.

Zur Eindeutigkeit gehdrt auch, dass der Interpretationsspielraum der verwendeten zentralen Begriffe der Fra-
ge (—> Kap. 2.5) moglichst gering ist; zu vermeiden sind abstrakte, mehrdeutige und interpretationsbediirftige
Begriffe. Hier spielen allerdings die Einschdtzungen der Gruppe der Befragten sowie das Befragungsverfahren
selbst (miindlich oder schriftlich, offen oder geschlossen) eine groBe Rolle; kulturelle und milieuspezifische Unter-
legungen von Begriffen sind zu beriicksichtigen.

Hinsichtlich der Verstandlichkeit geht es darum, sprachlich und logisch klare Fragen zu stellen. Die Fragen mis-
sen sofort verstanden und beantwortet werden kénnen. Ein Rétseln des Befragten iber die Intention der Frage
ist zu vermeiden. Auch muss die Frage von derjenigen Person beantwortbar sein, der sie gestellt wird. Eine Frage
etwa wie ,Hat der Lehrende versucht, Ihre Aufmerksamkeit dadurch zu wecken, dass er die Inhalte an der Tafel
sichtbar machte?” ist hier beispielsweise unter beiden Aspekten nicht zuldssig.

Haufig begegnet man bei Anfiangern auch der Versuchung, den Kern der Forschungsfrage
zum Bestandteil der Erhebungsfrage zu machen. Geht es etwa in der Forschungsfrage
um die Zufriedenheit im Lernprozess, wird dieser Begriff gerne in die Erhebungsfragen



Methoden der Datenerhebung

Ubertragen: ,,Sind Sie mit dem Lehr-/Lernprozess zufrieden?“ Eine solche Vorgehens-
weise ist unzulissig, da sie tautologisch sein kann. Sie ist ebenfalls nicht eindeutig, da
unter ,,Zufriedenheit“ ginzlich Unterschiedliches verstanden werden kann, und sie ist
wenig sinnvoll, weil sie nicht zur Differenzierung und Prizisierung von ,,Zufriedenheit
beitragt, also wahrscheinlich die Forschungsfrage gar nicht beantwortet. Der Begriff
der ,,Zufriedenheit® ist in den Erhebungsfragen mit der Verwendung von Indikatoren
(in mehreren Fragen) zu erfassen.

So sehr die Anforderungen an die zu stellenden Erhebungsfragen identisch sind, so
sehr unterscheidet sich das Instrumentarium der Befragung aber danach, ob es sich um
eine miindliche oder eine schriftliche Befragung handelt.

Die Vorteile der miindlichen Befragung liegen darin, dass die Moglichkeit zu Riick-
fragen besteht und die Abfolge der Fragen variiert werden kann. Diese Vorteile soll-
ten genutzt werden. Die offenste Form der miindlichen Befragung, das Interview, wird
daher gelegentlich gar nicht, in der Regel aber mittels eines , Leitfadens* strukturiert.
Dieser ,,Leitfaden® enthilt nur wenige Fragen, deren Reihenfolge auch verdanderbar ist
je nachdem, wie der Befragte antwortet (erfahrungsgemif ergeben sich dabei immer
Anderungen der Reihenfolge). Zur Sicherheit, dass die Aspekte, die erfragt werden sol-
len, im Interview auch vorkommen, enthilt der Leitfaden in der Regel zu jeder Frage
Stichworte, die als Nachfragen frei zu formulieren sind, wenn der Befragte sich dazu
noch nicht gedufSert hat. Bei offenen oder leitfadengestiitzten Interviews empfiehlt es
sich, selbst (als Forschender) die Befragung vorzunehmen, da hier ein hohes Kontext-
wissen tiber Ziel und Interesse der Forschungsarbeit notwendig ist. In der Regel ist dies
auch mit dem Zeitbudget vereinbar, da offenere Befragungsformen nur mit geringen
Fallzahlen sinnvoll und auswertbar sind.

Bei geschlossenen Befragungen, in der Regel bei Fragebogen, sind neben der For-
mulierung der Erhebungsfrage selbst die Reihenfolge, die Fithrung und die Kontrolle
der Fragen von Bedeutung.

Zur Reihenfolge der Fragen gibt es unterschiedliche Erfahrungen und Empfeh-
lungen; meist werden die soziodemographischen Daten erst am Ende erfragt, die ein-
facheren Daten am Beginn erhoben. Inhaltliche Blocke werden meist zusammen erfragt,
Kontrollfragen hingegen tiber den Fragebogen verteilt.

DEFINITION

Kontrollfrage

Kontrollfragen sind solche, welche die Plausibilitat der Antwort auf eine andere Frage iberpriifen; so kann etwa
der Frage ,Konnten Sie Lernergebnisse aus dem Bildungsurlaub im Betrieb anwenden?” durch die Frage ,,An wie
vielen Bildungsurlaubs-Seminaren haben Sie teilgenommen?” kontrolliert werden.
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Da es beim Fragebogen keine Moglichkeit der Riickfrage gibt, sind fiir jede Erhebungs-
frage die Kriterien der Validitit und der Reliabilitdt zu tiberpriifen. Im Normalfall er-
folgt dazu — nach einer langen ,, Konstruktionsphase“ fur den Fragebogen — ein ,,Pre-
test“, in dem der Fragebogen in Anwesenheit und mit Riicksprache des Forschers bei
einigen Angehorigen der zu befragenden Gruppe eingesetzt wird, um danach noch ein-
mal verbessert und erst dann fiir die Gesamterhebung verwendet zu werden.

Die Begriffe ,,offen* und ,geschlossen“ beziehen sich bei den Befragungsinstru-
menten nicht auf die Fragen selbst, sondern auf die Moglichkeiten zur Beantwortung.

DEFINITION

Offene und geschlossene Fragen

Im Grundsatz bedeutet ,offen”: Jeder Befragte hat die Moglichkeit, in seinen Worten jede Art von Antwort in
jedwedem Umfang zu geben. Dies gilt sowohl fir miindliche wie fiir schriftliche Befragungen. Im Falle der of-
fenen Antworten fallt die Arbeit des ,Kategorisierens”, also des Zusammenfassens unterschiedlicher Antworten
in zutreffenden Kategorien, erst in der Aufbereitungs- und Auswertungsphase an (— Kap. 5). Im Falle der ,ge-
schlossenen” Antwortvorgaben muss die Kategorisierung vor der Erhebung erfolgen.

Es ist schwer zu sagen, welches der beiden Verfahren langwieriger und arbeitsintensiver
ist. In der Regel ist bei kleinen Fallzahlen das System offener Antworten, bei grofSen
Fallzahlen dasjenige geschlossener Vorgaben effizienter und effektiver.

Vorteile offener und geschlossener Fragen

Der Vorteil offener Antworten ist es, méglicherweise Varianten zu erfahren, die man vorab nicht vermutet hétte
und die deshalb im geschlossenen Vorgabensystem gar nicht aufgetreten waren.

Der Vorteil geschlossener Antwortvorgaben ist es, in standardisierbaren Féllen prézise und belastbare groBe
Datenmengen zu erhalten.

Geschlossene Antwortvorgaben zu entwickeln ist eine Kunst. Sie setzen nicht nur eine
sehr genaue Kenntnis des Untersuchungsgegenstandes voraus (und sind daher in noch
wenig erforschten Feldern nicht zu empfehlen), sondern miissen auch einer Vielzahl von
Regeln folgen, die in nicht geringem Umfang tiber die Verldsslichkeit der erhobenen Da-
ten entscheiden. Die Art der Antwortvorgaben richtet sich dabei danach, auf welchen Ge-
genstand die Erhebungsfrage abzielt. Hauptsiachlich lassen sich drei ,, Typen® definieren:
1. Griinde und Sachverhalte,

2. Einschitzungen und Einstellungen sowie

3. Fakten und Informationen.
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Griinde und Sachverhalte

Erhebungsfragen, die sich auf Griinde und Sachverhalte richten, versuchen in der Regel
die Relevanz derselben bei einer Gruppe von Menschen zu erfassen. Die Antwortvorga-
ben bestehen hier in der Angabe der vermuteten Griinde und Sachverhalte.

Bildungsurlaub

So kénnte auf die Erhebungsfrage ,Was hindert Sie an der Teilnahme am Bildungsurlaub?” die Antwortvorgabe
heiBen:

O Freistellung im Betrieb problematisch
©  Keinen Nutzen fiir den Beruf

O Zeitbelastung durch Abwesenheit

o Problem der Kinderbetreuung

O Kein passendes Angebot

O Keine Anerkennung im Umfeld

o Sonstige (bitte nennen: ...)

Diese Antwortvorgaben versuchen, aus dem Forschungsstand zur Teilnahme am Bildungsurlaub die wichtigsten
Grlinde herauszufiltern und abzufragen. Fiir den Fall, dass nicht alle wichtigen Griinde genannt sind, wird stets
die Vorgabe ,Sonstige” beigegeben, die ,Residualkategorie”, auf die auch diejenigen antworten konnen, die
sich bei den Antwortvorgaben nicht wiederfinden. In der Regel wird die Residualkategorie , offen” abgefragt. Da
nicht davon auszugehen ist, dass immer nur einer der Griinde vorliegt, versieht man eine solche Antwortvorgabe
sinnvollerweise mit dem Hinweis ,Mehrfachnennungen méglich” oder ,Bis zu x Nennungen maglich”.

Im Falle von zuldssigen Mehrfachnennungen ist auch die Trennschirfe der vorgegebe-
nen Antwortkategorien nicht entscheidend — sonst aber schon. Nach Moglichkeit wird
immer versucht, solche ,,Listen“ von Antworten vollstindig zu machen. Die Giite einer
solchen Antwortvorgabe ldsst sich in der Regel am Prozentsatz der Nennungen in der
Residualkategorie beurteilen; liegen diese in etwa tiber zehn Prozent der Angaben, deckt
sich die Liste der Antwortvorgaben zu wenig mit der Realitat und bildet womoglich nur
unzureichend den Forschungsstand ab.

Einschdtzungen und Einstellungen
Hier versucht man die Einschatzungen und Einstellungen der Befragten zu unterschied-
lichen Sachverhalten zu ermitteln. Das dabei am hdufigsten verwendete Instrumenta-
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rium ist das einer Skala, die Zustimmung und Ablehnung dokumentiert. So konnte die
Antwortvorgabe auf die Frage ,, Wie wichtig sind Threr Meinung nach folgende Aspekte
eines Seminars fiir den Lernerfolg?“ folgendermafSen aussehen:

Wichtig Weniger wichtig Unwichtig WeiB nicht

Kompetenz des Lehrenden ] L] L] L]
Giite des Lehrmaterials O O L] L]
Aufbau der Seminareinheiten O O ] L]
Lernklima in der Gruppe U] U] U] L]
Raumlichkeiten L] L] L] L]
Unterkunft und Verpflegung O O O L]
Geselliges Beisammensein U] U] U] L]
In diesen Féllen haben alle Befragten alle Antwortvorgaben auszufiillen.

Abbildung 4: Zustimmungsskala

Bei solchen skalenorientierten Antwortvorgaben ist immer die Frage der Skala und ihre
Benennung wichtig; so muss etwa sichergestellt sein, dass die Begriffe ,,wichtig®, ,,weni-
ger wichtig® und ,,unwichtig“ in einem dhnlichen Abstand zueinander stehen und von
allen Befragten dhnlich verstanden werden. Auch ist die Frage zu entscheiden, ob es sich
um eine gerade oder ungerade Skala handelt.

DEFINITION

Ungerade Skala

Die ungerade Skala erlaubt es den Befragten, eine ,unentschlossene” Mittellage zu wéhlen, wahrend die gerade
Skala (meist mit vier Positionen) sich eindeutiger in Richtung positiv oder negativ interpretieren lasst. Eine belieb-
te Variante der Antwortvorgaben ist auch das Abfragen der Einstellungen zu vorgegebenen Statements wie etwa
LIch bin diberzeugt davon, dass jeder Menschen lemen kann, ein guter Lehrer zu sein” und ,Ich bin tiberzeugt
davon, dass der Lehrberuf ausschlieBlich ein Begabungsberuf ist” und ,Ich bin iiberzeugt davon, dass Lehre
angepasst sein muss an die Kompetenzen der Personen” usw. Die Vorgabe heift hier etwa (gerade) ,,stimme zu/
stimme nicht zu" oder (ungerade) ,stimme zu/teils-teils/stimme nicht zu".

Die Vorgaben von Positionen auf einer Antwortskala werden ,,Rating® genannt; in
der Diskussion um die Validitdt und Reliabilitdt von Ratings geht es vor allem darum,
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ob zwischen den einzelnen vorgegebenen Positionen ein dhnlicher Abstand besteht (im
allgemeinen Verstiandnis), das Rating also tatsdchlich als graduelle und gleich skalierte
Abstufung verstanden werden kann. Hier geht es um das ,,semantische Differenzial®,
das zwischen einzelnen sprachlichen Positionen unterscheidbare Aussagen macht. Die
Genauigkeit des semantischen Differenzials gilt letztlich als wichtiger als die Frage, ob
es sich um ein gerades oder ungerades Skalensystem handelt.

Ein bekanntes Beispiel fiir ein semantisches Differenzial ist auch das im Bildungs-
bereich gerne verwendete ,,Polarititsprofil“, bei dem zwischen zwei Extremen (wie z.B.
grof$/klein, hart/weich, hell/dunkel) abgestuft skaliert werden kann. Solche Polaritats-
profile haben etwa bei Imageanalysen (von Einrichtungen) oder bei Analysen von Rol-
lenverstandnissen eine sinnvolle Funktion; so ergibt etwa ein Polarititsprofil zur Sicht-
weise auf Mann/Frau stets unterschiedliche, dem jeweiligen sozialen und kulturellen
Verstandnis entsprechende Auspriagungen:

Polaritatsprofil Mann/Frau

groB O O O O O O O Kein

stark O O O O O O O schwach

emotional O O O O O O O rational
leistungsorientiert O O O O O O O personenorientiert
risikobereit O O O O O O O sicherheitsbediirftig
aggressiv O O O O O O O sanftmiitig
durchsetzungsstark O O O O O O O angepasst
tiberheblich O O O O O O O bescheiden

Abbildung 5: Polaritétsprofil

Natiirlich sind solche semantischen Differenziale immer dann mit Vorsicht zu geniefSen,
wenn die verwendeten Gegensatzpaare entweder nicht die jeweiligen Extreme definie-
ren oder im Alltagsverstandnis unterschiedlich besetzt sind. Polaritatsprofile sind daher
beispielsweise nur bedingt in eine andere Sprache tibersetzbar. Zudem, dies wird gerade
am hier verwendeten Beispiel eines Polaritdtsprofils Mann/Frau deutlich, besteht im-
mer die Gefahr, Stereotypen abzufragen, also gewissermafsen mit dem Instrument selbst
ein Klischee zu bestitigen, anstatt hinter das Klischee und seine Zusammenhinge zu
schauen.
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Fakten und Informationen

Der wichtigste Bereich der in Befragungen erhobenen Fakten betrifft demographische
Angaben zur befragten Person bzw. zu den tatsichlichen Gegebenheiten, die mit dem
Untersuchungsgegenstand zu tun haben. Die unerlisslichen Fragen sind in der Regel
diejenigen zu Alter und Geschlecht der Befragten, hinzu kommen Daten wie Beruf, Aus-
bildung, Schulbesuch, Wohnort sowie dann, jeweils abhingig von der Forschungsfrage,
Daten etwa zur Einkommens- und Familiensituation, zur Herkunft, zu Sport- oder Ver-
einsaktivitdten etc.

Solche Fakten sind zu unterscheiden in ,natiirliche® und ,,willkiirliche“ Fakten.
Ein typisches Beispiel fiir ,natiirliche Fakten ist das Geschlecht — es ist vorgegeben.
» Willkiirliche Fakten entstehen immer dann, wenn Vorgaben gemacht werden (etwa
bei der Angabe von Berufen oder Bildungsabschliissen) oder aber ,,natiirliche“ Fakten
»willkiirlich“ aggregiert werden (wie etwa bei Altersgruppen).

Ein wichtiger Aspekt der Befragung sind der Weg und die Art und Weise, wie die
Befragten mit der Erhebung in Kontakt kommen. Dies gilt sowohl fiir die miindliche als
auch fur die schriftliche Befragung.

Bei der mundlichen Befragung ist die Art der Kontaktaufnahme wichtig fir die
Offenheit des Befragten, sind Ort und Zeit wichtig fiir Umfang und Qualitit der In-
formationen und die Art der Erfassung wichtig fiir die Kontinuitit des Gesprachs. Von
grundsitzlicher Bedeutung sind drei Aspekte:

1. die Personlichkeit des Befragers, sein authentisches Auftreten, Kommunikationsfa-
higkeit und Interaktionsverhalten;
2. die Transparenz von Ziel und Inhalt der Forschungsarbeit, der das Interview/die

Befragung dient;

3. die Frage der Anonymitit des Befragten bei der Auswertung.

Insbesondere die Anonymitit und ihre Sicherung im Auswertungsprozess und bei der
Prisentation der Ergebnisse sind in der Regel entscheidend dafir, wie auskunftsbereit
die Befragten sind. Dies gilt weniger fiir Experteninterviews, bei denen es sich um Sach-
informationen handelt, die der/die Befragte auch in anderen Zusammenhingen gibt
oder geben wiirde. Anonymitit ist insbesondere bei personenbezogenen Befragungen
wichtig, in denen Eindriicke, Einschatzungen, Biographisches etc. preisgegeben werden.
Hier reicht die Zusicherung der Anonymitit nicht aus, es ist auch das Verfahren darzu-
legen, wie die Anonymitit gesichert wird.

Das Problem der Anonymitit besteht auch bei schriftlichen Befragungen, lisst sich
hier aber leichter 16sen, z.B. durch die Nummerierung der Fragebogen und die Besei-
tigung des Bezugs dieser Nummern zu den befragten Personen. Bei der schriftlichen
Befragung sind andere Probleme bedeutsamer. Eines davon ist die ,,Riicklaufquote,
die selten mehr als ein Drittel der ausgesandten Fragebogen umfasst (bei heutigen On-
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line-Befragungen liegt die Quote noch niedriger). Damit verschiebt sich nicht nur die
Relation zwischen Aufwand (Fragebogenversand etc.) und Ertrag (letztlich vorliegende
Daten), sondern es ergibt sich auch das Problem der ,,Verzerrung“ im Riicklauf. In der
Regel entspricht das zurtickkommende Volumen der Fragebogen nicht mehr den Anfor-
derungen der Reprisentativitit, die urspriinglich beim Bilden des Samples (— Kap. 4.4)
zugrunde gelegt wurden. Hier sind dann entweder Nachfass- oder Korrekturaktionen
(Versendung weiterer Fragebogen) erforderlich, oder aber es ist eine Einschrinkung
der Aussagekraft der Daten in Kauf zu nehmen. Auch bei der schriftlichen Befragung
ist hochste Aufmerksamkeit auf eine verstindliche und motivierende Beschreibung von
Ziel und Zweck der Befragung im Kontext eines Forschungsvorhabens zu legen. Dabei
kann das Versprechen, die Befragten iiber die Ergebnisse der Untersuchung zu informie-
ren, ein wichtiger motivierender Faktor sein.

Gewisse Probleme bestehen auch bei Datenmenge und Datenzuordnung. Fragebo-
gen werden, vor allem, wenn sie langer sind, selten vollstindig ausgefiillt; dies erfordert
in der Auswertung (= Kap. 5) die Angabe der Gesamtheit (,,n“ = ,,number of cases) fiir
jedes ,,Item*. Und gerade bei personenbezogeneren Fragebogen kann zweifelhaft sein,
ob diese iiberhaupt von der angeschriebenen Person ausgefillt wurden. Die Darstellung
dieser Aspekte in der Priasentation der Ergebnisse ist daher unabdingbar (= Kap. 6).

Eine wichtige Variante der Bildungsforschung in all ihren Facetten (inklusive der
Betriebsforschung) ist die Befragung in Form der Gruppendiskussion bzw. das Grup-
peninterview.

Es kann dazu dienen, mehrere Angehorige einer definierten Personengruppe zu ei-
ner Beratung oder Angehorige unterschiedlicher Personengruppen zu einer Diskussion
zusammenzubringen. Damit ist weniger eine (in der Regel auch kaum realisierbare)
Reduktion des Erhebungsaufwands verbunden als vielmehr der Mehrwert, der in ei-
ner gemeinsamen Betrachtung, Gewichtung und Bewertung verschiedener Sachverhalte
liegt. Solche Gruppeninterviews konnen eingesetzt werden fiir Brainstormings, bei der
Untersuchung von Gruppensituationen oder bei der Reflexion und Gewichtung bereits
vorliegender Forschungsergebnisse. Insbesondere bei Letzterem, dem letzten Schritt
vor der Prisentation der Ergebnisse, haben sich Gruppengespriche und -interviews in
gerade auch quantitativ-empirischen Forschungsvorhaben als Interpretationshilfe und
Kontrollprozess bewihrt. In solchen Gruppeninterviews ist der Forscher in der Regel
die Leitungsfigur, moderiert das Gesprach und liefert einen Input (Fragen oder eigene
Forschungsergebnisse). In der Erfassung der Interviews gelten die gleichen Regeln wie
bei einer Unterrichtsbeobachtung.

Eine zunehmend bedeutender werdende Beobachtungsmethode ist fiir die Wei-
terbildung diejenige der ,,Einzelbeobachtung“. Sie wird umso wichtiger, je mehr die
Erwachsenenpidagogik ihre Aufmerksamkeit auf das selbstgesteuerte und informelle
Lernen richtet.
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DEFINITION

Informelles Lernen

Informelles Lernen ist bewusstes, intentionales Lernen im Alltag. Es findet in der Regel nicht in einem speziellen
fir Lernzwecke organisierten Rahmen statt und wird nicht durch professionelles Lehrpersonal angeleitet oder
begleitet. Es ist eingebettet in Alltagsvollziige am Arbeitsplatz, in der Familie oder im sozialen Umfeld. Es ist in
hohem MaBe selbstgesteuert und zielt nicht vorrangig auf das Erreichen von Abschliissen oder Zertifikaten (vgl.
Gnahs 2010, S. 37).

Sehr viel mehr Informationen als frither sind dabei aus dem Lernverhalten und der
Lernstrategie der erwachsenen Menschen in organisierten Lehr-/Lernsituationen zu
erhalten. Das Verfahren dieser Einzelbeobachtung, die natiirlich auch eng an Biogra-
phieforschungsansitze herangeht, kann von der teilnehmenden Beobachtung, die einem
Coaching- oder Mentoringverfahren dhnelt, bis hin zu einer distanzierten Beobach-
tung (etwa einem Job-Shadowing vergleichbar) reichen. Einsetzbar ist diese Methode
tatsdchlich im Kontext von Fallstudien — zum einen wegen des Arbeitsaufwands, zum
anderen wegen des derzeit noch geringen Forschungsstands.

4.3.2 Beobachtung

Fiir das Beobachten gilt das Gleiche wie fur das Befragen: Es handelt sich letztlich
um Alltagsaktivititen von Menschen. Menschen beobachten auf die eine oder andere
Weise, mehr oder weniger intensiv, ihre Umwelt unentwegt. Dabei ist dies nicht nur
auf das Sinnesorgan ,,Auge® beschrinkt; auch die anderen Sinnesorgane stehen per-
manent in Beziehung zur Umwelt. In der Regel erfolgt diese Beobachtung nicht nur
aus Neugier, sondern (iiberwiegend) aus Eigeninteresse: Gefahren erkennen, Chancen
»wittern“, am Verhalten anderer lernen. Letztlich ist das Beobachten eine Befragung
der Umwelt ohne Benutzung des Instruments der sprachlichen (verbalen oder schrift-
lichen) Interaktion.

Dies ist zugleich ein Vorteil der Beobachtung gegeniiber der Befragung: Die Un-
schirfe der Sprache spielt hier (zunichst) eine nachgeordnete Rolle. Ein weiterer Vorteil
der Beobachtung liegt darin, dass sie das konkrete Verhalten erfasst, sich nicht auf so
schwer greif- und tiberprifbare Phinomene wie Einstellungen, Erfahrungen und Mei-
nungen konzentriert. Nur wenn man z.B. einen Pidagogen bei der Arbeit beobachtet,
kann man sicher sein, dass er seine im Interview formulierten didaktischen Prinzipien
auch tatsichlich anwendet.

Der Nachteil der Beobachtung ist die Kehrseite ihrer Vorteile: Man kommt nicht in
die Menschen hinein, erfihrt weniger dariiber, was sie denken, fithlen, meinen, warum
sie bestimmte Dinge tun und wie sie deren Wirkungen einschitzen und beurteilen. Die
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Erhebungsmethode der Beobachtung wird daher gerne mit der Methode der Befragung
kombiniert; die tiber beide Methoden gewonnenen Daten werden in der Auswertung
Htrianguliert (= Kap. 4.5).

In der Weiterbildung spielen Methoden der Beobachtung eine vergleichsweise
grofSe Rolle. Sie werden insbesondere verwandt bei der Erforschung von padagogischen
Situationen, in denen es um die komplexen Zusammenhinge von Inhalt, Lehrenden,
Lernenden, Ziel und Prozess geht. Zwei der drei ,,Leitstudien® der Weiterbildung haben
sich hauptsichlich auf die Beobachtung der Lehr-/Lernprozesse konzentriert (Siebert/
Gerl 1975; Kejcz u.a. 1979-1981). Auch innerhalb der Lehrmethode fiir Erwachsene
spielt das Beobachten {ibrigens eine grofse Rolle: So gehoren etwa strukturierte und
angeleitete Beobachtungen ganz notwendig zu soziodramatischen Methoden wie dem
Rollenspiel.

Fiir ein wissenschaftlich-empirisches Verfahren muss die Beobachtung natirlich be-
stimmten Regeln folgen, die ihre Ergebnisse intersubjektiv tiberpriifbar machen. Dazu
sind Elemente des Beobachtungsverfahrens auf drei Dimensionen festzulegen: der sozi-
alen Dimension der Beobachtung, der inhaltlichen Dimension der Beobachtung und der
technischen Dimension der Beobachtung.

Soziale Dimension

Die soziale Dimension der Beobachtung ist wichtiger und sensibler als bei der Befra-
gung, da die beobachtende Person immer auch sozial direkt am Ort des Geschehens
ist, letztlich den Ort des Geschehens ,,ausspaht“. Man unterscheidet daher zunichst
danach, ob die beobachtende Person am Geschehen teilnimmt oder nicht teilnimmt.
Die Beobachtung einer Lehr-/Lerninteraktion durch eine Person, die im Unterrichts-
raum anwesend ist, ist eine teilnehmende Beobachtung. Erfolgt die Beobachtung mittels
eines Mediums (Kamera, halbdurchsichtiger Spiegel etc.), das eine Anwesenheit in der
Gruppe nicht erforderlich macht, dann ist dies eine nicht-teilnehmende Beobachtung.
Der Vorteil der Letzteren liegt darin, dass sie praktisch keinen Einfluss auf das Gesche-
hen hat, der Ersteren darin, dass sie ,,hautniher“ am Geschehen ist.

Neben dieser Teilnahmeform ist bei der Beobachtung danach zu unterscheiden,
ob den beobachteten Menschen die Beobachtung bekannt ist oder nicht. Ist sie be-
kannt, ist es eine ,,offene Beobachtung®, ist sie nicht bekannt, ist es eine ,,verdeckte
Beobachtung®. Die Frage von ,offen“ und ,,verdeckt* gilt fiir beide Verfahren der
Beobachtung.
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BEISPIEL

Offene und verdeckte Beobachtung

Die Beobachtung eines Unterrichts durch einen Fachkollegen (,Hospitation”) ist eine ,offene nicht-teilnehmende
Beobachtung”, sofern natiirlich der hospitierende Kollege sich strikt einer Beteiligung am Unterricht enthélt. Die —
vielfach in ethnologischen Kontexten — praktizierte ,verdeckte teilnehmende Beobachtung” besteht dann, wenn
die forschende Person sich unerkannt zum Mitglied etwa einer sozialen Gruppe ber einen langeren Zeitraum
hinaus macht; zu diesem Verfahren wird in der Regel nur dann gegriffen, wenn der entsprechende soziale Kontext
(z.B. soziale Brennpunkte etc.) einen offenen Zugang nicht zulassen wiirde. , Offene” Beobachtungen beeinflussen
das Geschehen, sind aber weit humaner und in der Weiterbildung weit akzeptierter als verdeckte Beobachtungen.

Der Einfluss der Beobachtung auf das Geschehen, gewissermaflen die ,,Verzerrung*
eines Prozesses verglichen mit einem nicht beobachteten Prozess, ist nach Moglichkeit
zu dokumentieren und in das Beobachtungsverfahren selbst mit aufzunehmen, um die
Verzerrungseffekte beriicksichtigen zu konnen. ErfahrungsgemifS jedoch halten sich
auch bei der ,offenen teilnehmenden Beobachtung® die Verzerrungseffekte in Grenzen;
meist wird nur zu Beginn eines pidagogischen Prozesses auf die beobachtende Person
geschaut oder in Wortmeldungen sogar auf sie verwiesen, nach einiger Zeit aber verliert
sich die Aufmerksamkeit und relativiert sich.

Inhaltliche Dimension

Keine Beobachtung kann alles erfassen, was geschieht. Deshalb ist es unerldsslich, fest-
zulegen, was beobachtet werden soll. Oder auf was sich, ohne Festlegung, die Aufmerk-
sambkeit richten soll.

In einem ,explorativen® Design konnen Beobachtungen ,offen“ angelegt sein,
ohne Vorgabe, auf was zu achten ist. Aber auch dann findet eine Selektion statt: zum
einen durch die (subjektiven) Interessen des Beobachters, zum anderen durch die Kons-
tellation des zu Beobachtenden und die eher situativen Elemente.

Menschlichem Verhalten wird ,,sowohl durch subjektive und kollektive Intentionen
und Deutungen, wie auch durch gesellschaftliche Zuschreibungen Sinn und Bedeutung
verliehen® (Friebertshduser 1997a, S. 521). Soll die Beobachtung ,,wissenschaftlich
sein, sind daher solche selektiven Einflisse zu reflektieren und nach Moglichkeit zu
dokumentieren. Eine solche offene Beobachtung erfolgt vorwiegend in der ethnographi-
schen Feldforschung und ist verbunden mit einem ,, Tagebuch.

Im Bildungskontext findet Beobachtung zumeist fokussiert und anhand vorgege-
bener Kriterienlisten und Leitfiden statt. Diese ,,Fokussierung® kann sich auf unter-
schiedlichste Aspekte des Bildungsverhaltens beziehen (z.B. Besucherverhalten im Mu-
seum), richtet sich aber hauptsichlich auf den organisierten Lehr-/Lernprozess. Dabei

sind vier Dimensionen von Bedeutung:



Methoden der Datenerhebung

Inhbalt: Um was geht es, welche Aspekte werden genannt, welche Argumente wer-
den vorgetragen, wie werden Stoff, Thema und Inhalt strukturiert?

Prozess: Wie entwickelt sich die Bearbeitung des Inhalts, welche Ergebnisse und
Zwischenergebnisse werden erzielt? Welche soziale Dynamik ist feststellbar? Wie
erfolgt die Steuerung des Prozesses?

Akteure: Wie verhalten sich die Lernenden gegeniiber den Lehrenden und untereinan-
der? Welche kommunikativen Mittel wenden sie an, wie gehen sie mit Problemen und
ihren Interessen um? Wie verhalten sich die Lehrenden, was sind ihre Ziele und Inte-
ressen, wie setzen sie didaktische Mittel ein, wie authentisch und selbstreflexiv sind sie?
Interaktion: Wie ist die Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden im
Lehr-/Lernprozess? Wie gehen Lernende miteinander um? Wie werden Probleme
der Gruppe behandelt; werden Losungen partizipativ erarbeitet? Welche Kommu-
nikations- und Interventionsstrategien priagen den Interaktionsprozess?

Auf jeder dieser Ebenen eines Lehr-/Lernprozesses lassen sich Sachverhalte und Vorginge

beobachten. Um sie wahrzunehmen bedarf es einer strukturierten Anleitung der Beob-

achtenden, mittels derer sie die beobachteten ,,Merkmale“ prizise zuordnen konnen.

Ein solcher Leitfaden, der Kriterien- und Merkmalslisten enthilt, hat im Wesent-

lichen vier Vorteile:

1.

Es werden diejenigen Dinge beobachtet, die im Rahmen der Forschungsarbeit und
der gestellten Forschungsfrage relevant sind;

die Subjektivitit des Beobachters wird zwar nicht ausgeschaltet, aber durch die
Kriterienvorgaben relativiert;

die Beobachtungen sind besser miteinander vergleichbar, vor allem dann, wenn sie
aus unterschiedlichen BildungsmafSnahmen stammen;

schliefSlich sind differenzierte Merkmalslisten die Voraussetzung dafiir, dass Beobach-
tungsdaten quantifiziert werden konnen (etwa das Verhiltnis von Fragen und Kom-
mentaren der Lernenden oder Inputs und Interventionsaktionen der Lehrenden).

In der Anwendung beherbergen solche Beobachtungsleitfaden vor allem drei Gefahren:

o

Erstens wichst die subjektive Selektion der Beobachtenden mit der Differenziert-
heit des Beobachtungsleitfadens — je mehr Kriterien zu beobachten sind, desto stir-
ker wird subjektiv aus den Merkmalen ausgewahlt.

Zweitens kann die Beobachtung eine verzerrte Darstellung liefern. Die Anwendung
vorgegebener Kriterien auf die Wahrnehmungen hat einen hohen Ermtudungseffekt,
je langer sie dauert.

Drittens ist die vergleichende Betrachtung von Beobachtungsergebnissen durch die
Subjektivitiat der Beobachter und die hohe Unterschiedlichkeit des Beobachteten
erschwert.
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Technische Dimension

Bei der technischen Dimension geht es insbesondere um das Verfahren, mit dem die Be-
obachtungsdaten festgehalten werden. In der Regel erfolgt dies in einem Protokoll, dem
die Abfolge (Zeit) der Ereignisse, die Akteure (z.B. Lehrende/Lernende), der Inhalt und
die Form zu entnehmen sind. Je nach Forschungsfrage der Gesamtuntersuchung und
den Beobachtungskriterien variiert dieses Protokoll und ist ausdifferenzierter.

Beim Erstellen des Protokolls bzw. bei der Vorgabe, wie das Protokoll zu erstellen
ist, bedarf es einer gewissen Balance zwischen Differenziertheit und Zeit. Je differenzier-
ter das Beobachtungsprotokoll (abhingig vom Forschungsinteresse) und je aufwendiger
damit das Erstellen des Protokolls ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass der Beobachter
mit dem Erfassen der Merkmale nicht ,,nachkommt*, also etwa die beobachtete Inter-
aktion schneller ablauft als der Eintrag in das Protokoll. Vertagt man jedoch das Erfas-
sen der beobachteten Sequenz auf die Zeit nach deren Ende, erhoht sich die Gefahr, dass
Merkmale vergessen oder riickwirkend anders kombiniert werden, als sie in der Situa-
tion waren. Forschungspraktisch bedeutet dies, dass auch Beobachtungsleitfiden einem
»Pre-Test“ unterzogen werden missen, um anwendbar zu sein, und dass die Beobachter
einer spezifischen Schulung bediirfen, die nicht nur ihre Wahrnehmung schirft, sondern
auch die Kompetenz beim Niederlegen der Beobachtungsergebnisse.

In der Regel wird dieses Dilemma des Widerspruchs von benoétigter Information
und vorhandener Zeit dadurch zu losen versucht, dass Beobachtungsprotokolle — dhn-
lich wie Fragebogen — geschlossen sind, der Beobachter also nur vorgegebene Items
ausfillen muss. Haufig ist es auch so, dass das zu Beobachtende tiber andere Medien
unterstiitzend erfasst wird (z.B. Tonbandaufzeichnungen, Videoaufnahmen), um dann
bei einer nachtraglichen Protokollerstellung herangezogen zu werden. Beide Verfahren
sind jeweils mit Vor- und Nachteilen versehen, tiber die mit Blick auf die Forschungs-
frage zu entscheiden ist.

4.3.3 Tests und Experimente

Eine auch in der Weiterbildung wichtige, obwohl wenig benutzte Form der empirischen
Forschung ist die des Tests, im Folgendena auch Experiment oder Versuch genannt. Bei
diesem Verfahren wird das ,,Feld“ fiir die Forschungszwecke definiert und, vor allem, re-
guliert. Um dabei zu Ergebnissen zu kommen, wird bei Versuchen und Experimenten die
Zahl der Variablen moglichst gering gehalten, um jeweils Einflussfaktoren isolieren und
Kausalitdten herstellen zu konnen. Ein wichtiger Aspekt solcher Versuchsanordnungen
sind in der Regel ,,Kontrollgruppen®, die sich — prizise definiert — in vorab festgelegten
Variablen von der eigentlichen Versuchsgruppe unterscheiden. Solche Experimente fin-
den, was Bildung und Lernen angeht, hauptsichlich in der Lernpsychologie und in den
Neurowissenschaften statt. Bezogen insbesondere auf Schiilergruppen in der Schulfor-
schung haben sie auch eine (allerdings begrenzte) erziehungswissenschaftliche Relevanz.



Sample

Bei experimentell angelegten Forschungsansitzen wurde eine Vielzahl von Daten

und Ergebnissen produziert, auf die sich heute noch insbesondere lernpsychologische

Grundaussagen stiitzen. Das Experiment ist die exakteste und anspruchsvollste, aber

auch aufwendigste empirische Forschungsmethode. Experimente stehen und fallen in

der Qualitdt ihrer Erkenntnisse mit der Auswahl der Merkmale bzw. Variablen und
ihrer prazisen Definition sowie des jeweiligen Operationalisierungsgrades. Man unter-
scheidet im Einzelnen:

o explorative Experimente, welche der Identifikation von Variablen und ihren Zu-
sammenhingen an kleinen Stichproben dienen;

o Laborexperimente, bei denen eine weitgehende Kontrolle tiber die ausgewdhlten
Variablen und ihre Einfliisse besteht, die aber (,,Labor®) nur bedingt auf die Reali-
tat tibertragbare Erkenntnisse liefern;

o  Feldexperimente, die — wie der Name sagt — im Feld, also in der Realitat selbst
durchgefiihrt werden; sie haben den Vorteil, dass die Erkenntnisse realititsnah
sind, machen jedoch grofSe Schwierigkeiten hinsichtlich der Kontrolle intervenie-
render Variablen.

o Ex-post-facto-Experimente, bei denen retrospektiv von den erkennbaren Effekten her
die moglichen Ursachen durch die erneute Analyse der Variablen ermittelt werden.

Probleme, Fehler und Unschirfen liegen beim Experiment nicht nur in den Erhebungs-
und Auswertungsverfahren, sondern auch in der Konstruktion des ,,Feldes®. Es ist fast
nie moglich, gerade im erziehungswissenschaftlichen Bereich, Variablen vollstindig zu
isolieren und sie sodann planmifSig und kontrolliert zu verandern.

Auch aufgrund der relativ kostspieligen Anordnungskonzeption sind Experimente
dieses Zuschnitts in der Weiterbildung, die durch kleine Einheiten an Universitaten ge-
kennzeichnet ist, nur selten zu finden. Der Hauptgrund liegt allerdings in der Struktur
des heterogenen Feldes und darin, dass mit zunehmender Individualisierung im Er-
wachsenenalter eine plausible Isolierung von Faktoren immer schwieriger wird.

4.4 Sample

Unter ,,Sample® ist zunichst nicht anderes zu verstehen als die Summe der Objekte, wel-
che in die Untersuchung einbezogen, also z.B. befragt oder beobachtet werden. Dabei
kann es sich um Personen handeln (z.B. Lehrende, Lernende), um Institutionen (z.B. Wei-
terbildungseinrichtungen, Betriebe) und um Mafinahmen (z.B. Seminare, Vortrage etc.).
Ein Sample ist erforderlich, weil es in der Regel nicht leistbar ist, alle Objekte, die im
Prinzip von der Forschungsfrage betroffen sind, in die Untersuchung einzubeziehen. Das
Sample steht also stellvertretend fiir eine weit grofSere Zahl von Untersuchungsobjekten.
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Diese weit grofSere Zahl von denkbaren Untersuchungsobjekten nennt man ,,Grundge-
samtheit“. Wollte man die Forschungsfrage dadurch beantworten, dass man alle Ob-
jekte in dieser Grundgesamtheit erfasst, wire dies eine ,, Totalerhebung®. Der Begriff
der ,, Totalerhebung® bezieht sich also auf die Zahl der Objekte, nicht auf die Totalitat
aller denkbaren Indikatoren, Merkmale etc.

Im Grunde wird sowohl in quantitativen als auch in qualitativen empirischen Verfah-
ren versucht, ein Sample zu definieren und zu erfassen, welches die Grundgesamtheit — im-
mer bezogen auf die Forschungsfrage — einigermaflen ,,ahnlich“ abbildet, welches sie also
»reprasentiert. Will man etwa untersuchen, wie pidagogische und okonomische Fak-
toren in Weiterbildungseinrichtungen ausbalanciert werden, wird man versuchen, mog-
lichst unterschiedliche Arten von Weiterbildungseinrichtungen im Sample zu haben, um
plausible Aussagen uber die Wirklichkeit in allen Weiterbildungseinrichtungen machen zu
konnen. Bezieht sich diese Forschungsfrage nur auf einen bestimmten Typ von Weiterbil-
dungseinrichtungen, der nicht allzu hiaufig vorkommt (etwa die evangelischen Akademien
im Freistaat Bayern), dann ldsst sich hier auch eine Totalerhebung realisieren. Je grofSer die
Grundgesamtheit, desto notwendiger (und ggf. umfangreicher) folglich das Sample.

Da grofSe Samples jedoch vielfach die vorhandenen Forschungskapazititen iiber-
steigen und auch von der Sache her nicht unbedingt sinnvoll sind, tritt als Zwischen-
glied zwischen Grundgesamtheit und Sample in der Regel die ,, Typenbildung.

DEFINITION

Typen

JTypen” sind Versuche, Grundgesamtheiten so zu gruppieren, dass eine groBe Totalitat mit einem relativ klei-
nen Sample realitatsnah abgebildet werden kann. So arbeiten praktisch alle Untersuchungen, die sich mit den
Einrichtungen der Weiterbildung beschaftigen, mit bestimmten Typen, denen sie die einzelnen Einrichtungen
zuordnen und aus denen sie dann — praktisch vertretend fiir den jeweiligen Typ — einzelne Einrichtungen in das
Sample aufnehmen.

In der Sprache der empirischen Sozialforschung ist das eine ,,geschichtete Stichprobe*.
Wie wichtig diese Typenbildung fiir die Nihe des Samples zur Realitit ist, zeigt sich
immer wieder an einzelnen Ergebnissen. In der Regel beziehen sich die Kriterien der
Typenbildung (bei Einrichtungen also etwa Rechtsform, Grofle, Standort, Trager etc.)
auf das Forschungsziel und die Forschungsfrage. Richtet sich etwa die Forschungsfrage
auf die Bedeutung der Rechtsform fiir die Arbeit der Einrichtung, wird dieses Kriterium
bei der Typenbildung eine wichtige Rolle spielen. Weniger wichtig ist dies aber etwa,
wenn die Forschungsfrage auf den Zusammenhang zwischen Einrichtungsaktivitaten
und Teilnehmerklientel zielt.
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Die Bedeutung der Konstruktion der Typen und der auf ihnen aufbauenden Samples
darf auch in der — mit limitierten Zahlen — arbeitenden qualitativen Analyse nicht un-
terschitzt werden. Typen sind dann von wissenschaftlichem Wert, wenn das auf ihnen
basierende Sample (geschichtete Stichprobe) ermoglicht, erzielte Ergebnisse im Grund-
satz auf alle Objekte, die in einem Typ versammelt sind, zu tibertragen. Dies gilt auch
fiir qualitative Forschungsansitze im Bereich der ,grounded theory“ (Glaser/Strauss
1967), bei denen die genaue Fragestellung sich erst im Verlaufe der Analyse herausbil-
det. Hier ist die Typen- und die Samplebildung ein fortlaufender Prozess mit mehreren
Stufen im Rahmen der Forschungsarbeit. Auch dann aber ergibt sich eine zunehmende
Koinzidenz zwischen der Forschungsfrage und ihren Elementen einerseits und den Kri-
terien der Typen- und Samplebildung andererseits. So miissen etwa, wenn die Elemente
»Qualifikation®, ,,Betriebsgrofe und ,,Einzugsbereich® Bestandteile der Forschungs-
frage sind, die Typen diese Kriterien aufweisen und das Sample die Typen entsprechend
abbilden (vgl. Merkens 1997, S. 100ff.).

Im Extremfall kann die qualitativ orientierte Samplebildung dazu fiihren, dass nur
noch ein einziges Untersuchungsobjekt als beispielhaft fiir die Grundgesamtheit unter-
sucht wird. Dies kann vor allem dann geschehen, wenn die Forschungsfrage auf die
Komplexitit innerhalb der einzelnen Objekte abzielt (also etwa interne Ablaufe in Wei-
terbildungseinrichtungen oder biographische Verwerfungen bei einzelnen Lehrperso-
nen). Dann handelt es sich um eine ,Fallstudie®, deren Ergebnisse insofern auf andere
Fille tibertragbar sind, als ermittelte Faktoren und Zusammenhinge dort tberpriift,
erweitert und erganzt werden konnen.

Die Anforderungen, die fur ein quantitatives Verfahren an ein Sample zu stellen
sind, unterscheiden sich nicht durch die Art, sondern durch Quantitit und Prizision
vom Sample der qualitativen Vorgehensweise.

Quantitative Aussagen, mit denen vom Teil (Sample) auf das Ganze (Grundge-
samtheit) valide und reliabel geschlossen werden soll, erfordern nicht nur eine strin-
gente Typisierung und Samplebildung, sondern auch eine Mindestgrofse des Samples.
Diese GrofSe ist schon allein deshalb notwendig, weil die Aussagen mittels statistischer
Operationen zustande kommen, in denen nennenswerte Datenmengen vorhanden sein
miissen. Erst dann, wenn die Menge der Daten bezogen auf die Grundgesamtheit ange-
messen ist und statistisch bearbeitet werden kann, gelingt es, reprisentative Ergebnisse
zu erzielen (= Kap. 5.6). Je nach Grofle der Grundgesamtheit definiert sich dabei der
erforderliche Anteil der Untersuchungsobjekte in der quantitativen Untersuchung.

Vielfach werde ich von Nachwuchsforschern, die an Qualifizierungsarbeiten oder
kleineren Forschungsprojekten sitzen, gefragt, wie viele Untersuchungsobjekte denn
mindestens erfasst sein miissen, um eine wissenschaftliche Grundlage zu haben. Die
Antwort ist: Das hingt davon ab! Das hingt ab von der Zielrichtung der Forschungs-
frage, den in ihr enthaltenen Elementen, der Beschaffenheit des Feldes und den Mog-
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lichkeiten bzw. gewihlten Verfahren der Untersuchung. Wenn ich dann, bezogen auf

eine konkrete Forschungsfrage, fiinf Interviews fiir ausreichend erachte, zweifeln einige

an der ,,Wissenschaftlichkeit* des erzielbaren Ergebnisses. Aber das ist falsch: Entschei-
dend ist, dass das gewihlte Sample quantitativ und qualitativ sicherstellt, dass die zur

Beantwortung der Forschungsfrage erforderlichen Daten erhoben werden konnen.
Eine vielfach gestellte Frage ist die nach der Fallzahl bzw. nach dem Stichproben-

umfang. Als Antwort kann keine verbindliche Regel aufgestellt werden, weil die Fall-

zahl abhingig ist von der Fragestellung, dem Untersuchungsdesign, vom Grad der er-
winschten Genauigkeit und letztlich auch von den finanziellen Mitteln.

o  Bei explorativen Studien ist die Fallzahl vergleichsweise niedrig und kann im Ex-
tremfall den Wert eins erreichen (gleich ,,Fallstudie“), haufig sind Fallzahlen unter
zehn.

o Bei Untersuchungen, die Zusammenhinge zwischen zwei oder mehreren Variablen
zum Inhalt haben, sind die Ergebnisse umso genauer, je grofSer die Fallzahl ist. Die
Fallzahl sollte 30 nicht unterschreiten. Als weitere Hilfskonstruktion kann die Fall-
zahl mit dem Faktor fiinf bzw. besser zehn multipliziert werden, um die minimale
Feldbesetzung in einer Auswertungstabelle zu berechnen. Beispiel: Der Zusammen-
hang von Geschlecht und Rauchen soll untersucht werden. Aus der Kategorisie-
rung der Variablen mannlich/weiblich bzw. Raucher/Nichtraucher ergibt sich eine
Vierfeldertabelle und die Fallzahl 4 x 10, also 40 Fille.

o  Bei Untersuchungen, die Aussagen iiber eine Grundgesamtheit machen wollen, gibt
es die Moglichkeit der Vollerhebung oder die der Stichprobenerhebung. Die Stich-
probe muss reprasentativ sein. Auch hier gilt: Je grofSer, desto besser. In Abhingig-
keit von der GrofSe der Grundgesamtheit und der gewiinschten Schitzgenauigkeit
kann die StichprobengrofSe errechnet bzw. aus einer Tabelle abgelesen werden (vgl.
Bortz/Déring 1995, S. 420)

4.5 Triangulation

In den letzten Jahren wird immer hdufiger der Begriff der ,, Triangulation® auch in em-
pirischen Arbeiten zur Weiterbildung verwendet. Vielfach hat man den Eindruck, dass
hier ein Modebegriff entstanden ist, der hochst banal nichts anderes besagt als das
Zusammentragen von Daten Uber einen Untersuchungsgegenstand mittels zweier (oder
mehrerer) verschiedener Erhebungsverfahren (und dann auch Auswertungsmethoden).
Vor einer solchen simplen Verwendung des Begriffs sei ausdriicklich gewarnt!
Triangulation ist urspriinglich ein Verfahren, das in den Kontext der Trigonometrie
gehort und vor allem im geographisch-geodatischen Zusammenhang verwendet wurde.
Das Grundprinzip heiflt dort: Man peilt von zwei Messpunkten aus, deren Lage in ei-
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nem Koordinatensystem (mindestens aber deren Abstand voneinander) genau bekannt
ist, einen dritten Punkt an. Aus den Winkeln, die sich an den beiden Messpunkten
zwischen der Verbindung dieser Punkte untereinander und der Verbindung zu dem an-
gepeilten dritten Punkt ergeben, ldsst sich dann die Lage des dritten Punktes im Koor-
dinatensystem (mindestens relativ zu den beiden anderen Punkten) eindeutig bestim-
men. Damit kann man auch den (neuen) dritten Punkt als Messpunkt nutzen, dort sein
Messgerit (Theodolit) aufstellen und den nichsten ,,dritten® Punkt anpeilen — so lange,
bis irgendwann das ganze Land vermessen ist, praktisch iiberzogen von einem Netz aus
Dreiecken. Hannover und PreufSen haben hier im 19. Jahrhundert Vorbilder geschaffen.
Beim Ubergang aus der Geographie in die Sozialwissenschaften gewann der Begriff
der ,, Triangulation“ einen ,,eher metaphorischen Sinn“ (Flick 2000a, S. 310). Dabei
wurde zunichst die Triangulation als Validierungsstrategie definiert, mit der , einsei-
tige“ Betrachtungsweisen vermieden werden konnten; unterschieden wurden (vgl. Den-
zin 1978) vier Formen der Triangulation:
1. Datentriangulation, hier werden Daten miteinander verbunden, die hinsichtlich
Quelle, Zeit, Ort und Personen anderen Kontexten entstammen;
2. Forschertriangulation, hier werden verschiedene Forscher, Befrager und Beobach-
ter eingesetzt, um subjektive Einfliisse auszugleichen;
3. Theorientriangulation, hier werden neue Theorien und Hypothesen aus unterschied-
lichen Theorien zusammengefiigt;
4. methodologische Triangulation, hier werden unterschiedliche Methoden zur Er-
hebung und Daten (auch innerhalb eines Instruments wie eines Fragebogens) ver-
wendet.

Als Validierungsstrategie stofSt die Triangulation in den Sozialwissenschaften auf ihre
Grenzen. Oft sind Datensitze, verwendete Methoden etc., auch wenn sie sich auf den
gleichen Gegenstand richten, gar nicht mehr aufeinander beziehbar. Dies entspricht
auch den realen Problemen in der Geodisie, der Landvermessung: So richtig einfach
funktioniert auch dort die Triangulation nur dann, wenn das Land ganz flach und gleich
gestaltet ist. Tauchen Berge, Fliisse und Abbriiche auf, wird es mit den drei zu messen-
den Punkten schon schwieriger. In den Sozialwissenschaften, bei den Menschen, gibt
es — im {ibertragenen Sinne — fast nur Berge, Fliisse und Briiche.

Beim Einsatz von Triangulation in der empirischen Sozialwissenschaft und insbeson-
dere auch der empirischen Wissenschaft zur Weiterbildung sind die Datentriangulation
und die methodologische Triangulation mit grofSter Vorsicht zu geniefSen. Soll ernsthaft
davon die Rede sein, sind bereits die Erhebungsinstrumente so aufeinander abzustim-
men, dass sicher ist, dass die erhobenen Daten den gleichen Gegenstand betreffen.

Wenn beispielsweise in der Analyse eines Lehr-/Lernprozesses mit Erwachsenen
im Beobachtungsleitfaden das Merkmal ,Intervention des Lehrenden® auftaucht, aber
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weder im Fragebogen fir den Lehrenden noch im Fragebogen fiir die Lernenden nach
einem vergleichbaren Merkmal gefragt ist, schliefSt sich bereits von vorn herein — von
anderen subjektheoretisch begriindeten Validierungsproblemen abgesehen — eine Trian-
gulation aus.

Es ist wichtig bei einer empirischen Forschungsarbeit, dass eine beabsichtigte
Triangulation bereits im Erhebungsdesign schliissig dargelegt und in den Prozess der
Untersuchung eingebettet ist. Je priziser der Gegenstand definiert ist, dem sich eine
Untersuchung widmet, desto eher lasst sich eine Triangulation bei Erhebung und Aus-
wertung von Daten rechtfertigen.

BEISPIEL

Marienthal-Studie

Die Marienthal-Studie (Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1960) hat hier sehr kreativ die Frage von Zeitverwendung und
Zeitgefiihl bei den betroffenen Arbeitslosen in unterschiedlichsten Verfahren erfasst und ausgewertet. Die sub-
jektive Ausdeutung von Zeit spielte dabei ebenso eine Rolle wie die beobachteten und gemessenen Zeitfenster.

Von Triangulation zweier faktisch nebeneinanderher laufender Erhebungs- und Aus-
wertungsblocke auf der Basis der erzielten Ergebnisse ist allerdings eher abzuraten.

4.6 Evaluation

Evaluation bzw. Evaluationsforschung hat gerade in der Weiterbildung in den letzten
Jahren an Bedeutung gewonnen. Immer haufiger werden Projekte, Programme und Pro-
zesse evaluiert, um sie zu verbessern, aus ihnen zu lernen, sie zu kontrollieren und zu

legitimieren.

DEFINITION

Evaluation

Evaluation heiBt Beurteilung und Bewertung, geht also Gber die Beschreibung von Sachverhalten hinaus. Im
Kern ist Evaluationsforschung ,Interventionsforschung” oder auch ,Entwicklungsforschung” (Wellenreuther
2000, S. 221).
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Es werden also Konzepte, Implementationsprozesse und Wirkung von Interventionen
wie etwa der Novellierung von Weiterbildungsgesetzen, der Einfiihrung von Bildungs-
gutscheinen oder eines Programms wie ,,Lernende Regionen® untersucht und bewertet.
Zunehmend werden Evaluationsansitze aber auch fiir andere bewertungsorientierte
Forschungen verwendet, etwa bei der Evaluation von Lehrkraften durch die Lernenden
(inzwischen an den Hochschulen systematisiert) oder bei der Analyse der Auswirkun-
gen von Verkehrslarm.

Evaluationsforschung ist angewandte Sozialforschung, die meist in einen diskur-
siven Kontext eingebettet ist. Evaluationsziele sind meist vorgegeben (z.B. durch die
Interventionsstrategie), Forschungsfragen konnen nur begrenzt variiert werden. Eva-
luationsforschung ist in der Regel an enge zeitliche Vorgaben gebunden und bewegt
sich im Feld, mehr oder weniger kompetent mit den dort wirkenden Interessen umge-
hend. Evaluationsforschung ist insbesondere dann kritisch zu betrachten, wenn es sich
um eine Auftragsforschung handelt (dies ist der grofSte Teil der Evaluationsforschung),
die mit einem spezifischen Interesse des Auftraggebers verbunden ist. Hier haben da-
her Evaluatoren nicht nur die Aufgabe, Distanz zum Feld zu halten, sondern auch die
Aufgabe, Distanz zur Interessenlage des Auftraggebers zu wahren. Dies erfordert eine
besondere, auch ethisch zu reflektierende Sensibilitit.

Im Grunde gelten fiir die Evaluations-, Interventions- und Entwicklungsforschung
die gleichen Schritte und Verfahren wie fir die empirische Sozialforschung insgesamt:
Definieren von Ausgangslage und Problem, Formulieren der Forschungsfrage, Festlegen
des methodischen Designs, Entwickeln der Instrumente, Aufbereitung und Auswertung
der erhobenen Daten sowie Prisentation der Ergebnisse. Dabei gelten jedoch fiir die
Evaluationsforschung einige Besonderheiten.

Zunichst ist im Bereich der Ausgangslage festzustellen und zu umgrenzen, was
evaluiert werden soll. Dies konnen unterschiedlichste Dinge sein: die Wirkungen eines
Gesetzes, das Lehrverhalten eines Padagogen, die Zufriedenheit von Lernenden, Effekti-
vitiat und Effizienz der Arbeit einer Institution, Ablauf und Ergebnisse eines Programms.
Es ist fast immer eine Handlung, um deren Evaluation es geht, weshalb Evaluationsfor-
schung vielfach auch als eine Variante der Handlungsforschung angesehen wird. Anders
als bei anderen Forschungsansitzen ist die Wahl der Forschungsfrage nicht ,,frei“.

Bei der Formulierung der Forschungsfrage in der Evaluation (auch hier sollte es eine
zentrale Frage geben!) spielt das hinter dieser Frage liegende Forschungsziel eine noch
direktere Rolle als bei anderen Forschungsvorhaben. In der Regel bewegt sich das For-
schungsziel der Evaluation zwischen zwei Polen:

1. Der erste Pol ist definiert durch das Ziel, etwas iiber die Wirkungen einer Handlung

(oder Intervention/Entwicklung) zu erfahren und diese bewerten zu kénnen.

2. Der zweite hat zum Ziel, Handlung, Entwicklung und Intervention zu begleiten,
um durch evaluative Riickmeldungen den Ablauf zu verbessern.
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Diese begleitende Evaluation wird ,,formative Evaluation“ genannt, die abschlieSend
bewertende Evaluation heif$t ,,summative Evaluation®“. Zwischen diesen beiden Polen
der Evaluationsziele gibt es vielfaltige Zwischenformen, etwa die Integration einzelner
kleinerer summativer Evaluationen in den Prozess einer formativen (Programm-)Evalua-
tion. Die Zielsetzung der Evaluation hat unmittelbaren Einfluss auf die Formulierung
der Forschungsfrage. So heifft etwa die Forschungsfrage der summativen Evaluation
des Programms , Lernende Regionen®: ,,Welche Wirkung hat das Programm auf die
Vernetzung der Bildungsinstitutionen in der Region gehabt?“, die Forschungsfrage der
formativen Evaluation: ,,Wie lassen sich Probleme der Kooperation und Vernetzung
zwischen Bildungsinstitutionen im Verlauf des Programms losen?*

Die beiden Fragebeispiele zeigen, dass ein wichtiges Merkmal der Evaluations-
forschung darin besteht, die implizite Handlungsebene des evaluierten Programms,
Projekts etc. in die Forschungsfrage bzw. die darunter liegenden Untersuchungsfragen
aufzunehmen. Wenn es etwa Ziel des Programms ,,Lernende Regionen“ war, Netz-
werke zwischen den Bildungsinstitutionen in einer Region aufzubauen, dann muss dies
in der (formativen wie auch summativen) Evaluation berticksichtigt werden. Wenn es
etwa das Ziel war, eine hohere Weiterbildungsbeteiligung auch von stirker bildungsbe-
nachteiligten Personen zu erreichen, dann muss auch dies in der Evaluation tiberpruft
werden. Mit anderen Worten: Im Prinzip Uberpriift die Evaluationsforschung, sei es
formativ, sei es summativ, die Ziele und Absichten des zu evaluierenden Programms.
Die Fragen und zu erfassenden Merkmale der Evaluation sind daher spezifisch auf den
untersuchten Gegenstand (Handlung, Intervention etc.) zuzuschneiden.

Dies bedeutet auf der anderen Seite auch, dass Handlungsfelder und -wirkungen,
die nicht Gegenstand der zu evaluierenden Intervention sind, nicht evaluiert werden. So
ist etwa bei der Evaluation des Programms zur Einfithrung von Bildungsgutscheinen zu
Uberpriifen, ob sich dadurch Teilnahmeverhalten und Teilnehmerstruktur in der Weiter-
bildung dndern, nicht jedoch, ob sich die Methodik und Didaktik der Erwachsenen-
bildungsseminare in der Zeit der Einfiihrung verandern; ein Einfluss darauf war mit den
Bildungsgutscheinen nicht intendiert. Evaluation befasst sich, auf den Punkt gebracht,
damit, die Realisierung von Handlungsintentionen zu bewerten.

Nun sind Handlungsintentionen meist relativ eng definiert und auf das jeweils
iiberschaubare Programm bzw. Projekt etc. konzentriert. Es gibt kaum komplexere
Programme, in denen intentional auch ,,Nebenwirkungen® erfasst sind, folgerichtig
auch nicht deren Evaluationen. Andererseits ist offenkundig, dass vielfach Programme
und Projekte Verinderungen bewirken und Dinge in Bewegung bringen, die gar nicht
in der urspriinglichen Intention lagen; hier hat sich — gerade auch im Bereich europi-
ischer Projekte zur Weiterbildung — eine Art ,,Impact-Evaluation® entwickelt, die in
der Weiterbildung von Bedeutung ist. Diese ,,Impact-Evaluation® erfolgt in der Regel
im Rahmen einer summativen Evaluation, also nach Abschluss der zu evaluierenden
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Handlung, kann aber auch zum Bestandteil einzelner Schritte der formativen Evalua-

tion werden.

Zum besseren Verstiandnis der ,,Impact-Evaluation® sind die Ergebnisse von Hand-
lungen, Entwicklungen etc. zu differenzieren; hierzu dienen die drei englischen Begriffe
,»Output®, ,,Outcome® und ,,Impact®.

1. Unter Output ist dabei das unmittelbare und direkt greifbare Ergebnis einer Hand-
lung und Intervention zu verstehen, bei der Einfithrung der Bachelor- und Mas-
terstudienginge an deutschen Hochschulen etwa die jeweiligen Curricula, die in
schriftlicher Form, meist auch gedruckt, verfiigbar sind.

2. Ein Outcome in diesem Beispiel wire das veranderte Studierverhalten, das aus die-
sen Curricula, aber auch den stirker strukturierten Leistungsanforderungen und
einem anderen Priifungssystem resultiert.

3. Ein Impact der Einfihrung der Bachelor-/Masterstudienginge kann und wird eine
verinderte Situation auf dem Arbeitsmarkt sein, auf dem die Inhaber der neu kon-
figurierten Studienabschliisse erst noch ihre passenden Positionen finden und defi-
nieren miissen. Ein anderer Impact im gleichen Beispiel wire etwa die verdnderte
Einstellung der Hochschullehrer zu ihren Studierenden in Bezug auf Betreuung,
Lernerfolgskontrolle und Unterstiitzung bei der Einmiindung in die berufliche
Laufbahn.

In der Impact-Evaluation, die sich also dem Wirkungsumfeld einer Handlung/Inter-
vention widmet, gibt es die Ebenen des ,,beabsichtigten® und des ,,unbeabsichtigten
Impacts. Die beabsichtigten Impacts sind in der Regel auch die ,,wiinschenswerten*
Impacts, die mit der vorgenommenen Handlung nicht direkt beeinflussbar, aber in der
Auswirkung erwinscht waren (z.B. positivere Einstellungen zur Weiterbildung durch
das Programm der Bildungsgutscheine). Bei den unbeabsichtigten Impacts geht es meist
um weniger wiinschenswerte Auswirkungen; dies konnte etwa der (tatsiachliche) Fall
sein, dass ein Analphabet in der Weiterbildung Lesen und Schreiben lernt, daraufhin
aber seine Ehe zerbricht, in der die Unterstiitzung durch die Ehefrau lange Jahre eine
grofSe Rolle gespielt hat (Nuissl 2000).

Ein wichtiger Punkt bei Evaluationen ist die Frage, wie deren Ergebnisse behandelt
werden. Bei formativen Evaluationen werden sie fortlaufend in den Prozess der Hand-
lung eingespeist, dort diskutiert und handlungsrelevant in Verbesserungen eingespeist.
Formative Evaluationen sind im Prinzip mit dem Abschluss der Handlung (des Pro-
gramms, Projekts etc.) beendet.

Bei summativen Evaluationen ist dies anders; sie setzen erst nach Abschluss der
Handlung an, ihre Ergebnisse liegen — oft weit spiter — als das Ende der Handlung vor.
Es empfiehlt sich, gerade bei summativen Evaluationen, erste Ergebnisse und Eindriicke
mit dem Feld, mit dem Auftraggeber, mit den Handelnden auszutauschen, um sich tiber
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die Reichweite des Evaluationsergebnisses (z.B. hinsichtlich der Legitimation) klar zu
werden und eine angemessene Balance zwischen wissenschaftlicher Objektivitat und
Distanz einerseits und Praxisrelevanz andererseits zu finden, denn nicht wenige Evalua-
tionsberichte haben die Schublade, in die sei einmal gelegt wurden, nie wieder verlassen.

r ZUR REFLEXION \

o Was kann man quantitativ nicht erfassen? (Bitte nennen Sie einige Beispiele mit Begriindung.)

o Was kann man nicht beobachten, was nicht befragen? Inwiefern helfen dabei Indikatoren?

o Wo liegen Gefahren der Evaluation?




5. Auswertungsverfahren

Wenn man Daten erhoben hat, will man sie auch auswerten. Man muss sie auch aus-
werten, wenn man Forschungsergebnisse erzielen will; erhobene Daten ohne weitere
Verarbeitung konnen allenfalls in eine Datenbank eingehen und dort einer Auswer-
tung harren. Mit solchen Datenbanken heifSt es aber vorsichtig umzugehen, denn wie
alle Teile eines Forschungsvorhabens ist auch die Erhebung der Daten von der Frage
gesteuert, die es zu beantworten gilt. Sind die Daten konsequent fiir diese Frage zusam-
mengestellt und erhoben worden, dann sind sie stets nur schwer fiir andere Fragen zu

verwenden.

Aufbereitung und Auswertung

Der Auswertung der Daten geht aber in der Regel noch deren ,Aufbereitung” voraus. Diese Tatigkeit (in der
Planung des Forschungsvorhabens oft vergessen oder unterschatzt) enthélt etwa folgende Aktivitaten:

o Codieren und Auszéhlen von standardisierten Fragebogen
o Fehlerbereinigung in den erhobenen Datensatzen

o Transkription von Interviews und Unterrichts-/Gesprachsprotokollen

(o]

Ordnung und Priifung (Vollstandigkeit, Verldsslichkeit) vorliegender Dokumente und Materialien

Insbesondere die Fehlerbereinigung, Codierung, Auszahlung und Transkription sind
teilweise — je nach entwickelten Instrumenten und Forschungsfrage — aufwendige Akti-
vitdten. Sie sollten nach Moglichkeit nicht erst zum Ende der Erhebungsphase, sondern
Schritt fur Schritt (z.B. bei Transkriptionen) in deren Verlauf erfolgen.

Einige der Aufbereitungsverfahren sind aus der Logik der Daten heraus notwendig
und unabidnderlich (z.B. Fehleranalyse und Auszidhlung codierter Fragebogen), andere
sind abhingig von Forschungsfrage und Auswertungsziel. So hiangt etwa die Intensitat
und Reichweite der Transkription von Interviewdaten davon ab, zu welchem Typ die
Interviews gehoren und bis zu welchem Intensititsgrad die dort erhobenen Aussagen
ausgewertet werden sollen. Erfahrungsgemifs werden Interviews oft viel aufwendiger
transkribiert, als dies vom Untersuchungsinteresse her erforderlich wire (vgl. Kowal/
O’Connell 2000, S. 439ff.).
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5.1 Paraphrase

Der Begriff ,,Paraphrase® bedeutet die Ubertragung eines Textes in andere Worte, ohne
dass dabei der Sinn des Textes verdndert wird. Die Paraphrase spielt insbesondere in
literaturwissenschaftlichen Kontexten eine zentrale Rolle. In der Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung ist sie zur Auswertung etwa von Interviewprotokollen oder Inter-
aktionssequenzen von Lehr-/Lernprozessen unabdingbar.

Mit der Paraphrase werden die vorliegenden Texte (in unserem Zusammenhang in
der Regel transkribierte wortliche Rede) so bearbeitet, dass sie sich miteinander verglei-
chen lassen und zugleich in ein kategoriales analytisches System passen. Die Paraphrase
macht alltagssprachliche Texte zu Belegen fiir eine analytische Kategorie. Ohne eine
solche Paraphrase sind alltagssprachliche Texte nur Illustrationen vorgegebener Kate-
gorien.

So illustriert der folgende Interviewausschnitt den Zuwachs an fachlicher Kompe-
tenz — definiert als ,,die mit dem Berufsfeld zusammenhingenden theoretischen Grund-
lagen und ihre praktische Ausfihrung® (Dorninger/Wieser 1996, S. 136), die in einem
Lehrgang zur ,,Fithrungskraft mittleres Management“ Anfang der 1990er Jahre in Ost-
deutschland erworben und in einem Praktikum erfolgreich eingesetzt wurden:

Geholfen hat mir sehr, die praktischen Fihigkeiten, die wir hier am Computer erlangt
haben, obwohl es ein ganz anderes System war, aber das ging dann wirklich wie gesagt,
relativ schnell (zit. n. Thone 1999, S. 143).

Dass diese Fahigkeit aber iiber den Zuwachs an fachlicher Kompetenz hinaus fur die
Teilnehmenden eine weitaus groffere Bedeutung hat, zeigt der folgende Interviewaus-
schnitt:

Also die Aufgabenstellung tiberhaupt denke ich, ist angepasst. Bis dahin, daf§ Computer
und Englisch dabei ist, wo wir ja sicher den grofiten Nachholbedarf haben, um tiber-

haupt Mensch zu sein (ebd.).

Der Teilnehmer bewertet die Ausbildungsanforderungen der WeiterbildungsmafSnahme
als passend fiir die momentane Situation. Den Fichern Englisch und EDV weist er
noch einmal eine besondere Bedeutung zu. Gerade in diesen Bereichen besteht der An-
sicht des Teilnehmers nach der grofSte Nachholbedarf fiir die Ostdeutschen, um unter
den verdnderten Systembedingungen ,,iiberhaupt Mensch zu sein“. Mit dieser sehr ein-
drucksvollen Formulierung unterstreicht der Teilnehmer den Stellenwert des vermittel-
ten Fachwissens in den Bereichen elektronische Datenverarbeitung und Englisch. Der
Ausdruck ,,um tiberhaupt Mensch zu sein® lisst mehrere Lesarten zu. Zum einen kann



Paraphrase

es sein, dass damit ausgedriickt werden soll, dass Ostdeutsche von Westdeutschen nur
dann als gleichwertig angesehen werden, wenn sie diese Qualifikationen nachweisen
konnen. Maglich ist aber auch, dass der Teilnehmer solche Kenntnisse als unbedingt
notwendig erachtet, um an dieser neuen Gesellschaft partizipieren zu konnen. Insge-
samt haben das erworbene Wissen im Umgang mit einem Computer und die erworbe-
nen Englischkenntnisse — neben dem Zuwachs an fachlicher Qualifikation — eine nahezu
existenzielle Bedeutung unter den veranderten Systembedingungen (vgl. ebd. S. 145f.).

Das Verfahren der Paraphrase ist auch Voraussetzung dafiir, dass aus Interaktions-
texten ,,induktiv® Kategorien entwickelt werden konnen.

DEFINITION

Induktion und Deduktion

LInduktion” ist der Begriff dafiir, dass aus der Realitét heraus Kategorien entwickelt und in einen (theoretischen)
Zusammenhang gebracht werden; ,Deduktion” ist demgegeniiber das Entwickeln von Kategorien aus Theorien
heraus, die dann in der Realitdt Uberprift werden.

Es gibt eine grofSe Affinitdt zwischen Deduktion und Induktion einerseits und quali-
tativer und quantitativer empirischer Forschung andererseits: Verfahren der qualitati-
ven Analyse sind meist induktiv, solche der quantitativen Analyse meist deduktiv. Dies
hingt auch damit zusammen, dass quantitative Verfahren eher zur Uberpriifung bereits
vorhandener Theorien, Theoreme und Hypothesen taugen, wiahrend qualitative Verfah-
ren eher das Material (Daten) fiir deren Entstehen liefern.

Die Funktion der Paraphrase fiir die Auswertung gesprochener Texte ist dann er-
fillt, wenn nachpriifbar und eindeutig eine Textstelle eine in der weiteren Auswertung
verwendete Kategorie belegt. Der wissenschaftliche Beleg ist dann erfolgt, wenn die in
der Paraphrase verwendete Kategorie zweifelsfrei den Kern der Aussage der Textstelle
erfasst. So entspricht etwa die Kategorie ,,Praxisrelevanz des Gelernten“ im Kern fol-
genden Aussagen: ,,Ich glaube schon, dass ich das neue Verfahren an meinem Arbeits-
platz anwenden kann®; ,,Mir ist jetzt klarer, wie die Probleme (...) besser zu l6sen sind“;
»Da wir keinen direkten Kontakt zu den Kunden haben, kann ich mit den hier gelernten
Kommunikationstechniken wenig anfangen®.

Die Zuordnung dieser drei Textstellen zur Kategorie der ,,Praxisrelevanz® ermog-
licht in der Auswertung auch, die Kategorie der Praxisrelevanz mit anderen Katego-
rien zu ,korrelieren“ (= dazu die Korrelation mittels quantitativer Verfahren unten in
Kap. 5.5). Ein Aspekt bei diesen Korrelationen konnten im Beispiel die Gegebenheiten
des Arbeitsplatzes sein, ein anderer das Interesse, das Gelernte tiberhaupt anzuwenden.
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In beiden Fillen ergeben sich daraus Hinweise auf notwendige Bestandteile des Lehr-/
Lernprozesses, wenn es um den Lernerfolg und seine Praxisrelevanz geht. Im Ergebnis
fithrt dies daher zu Hypothesen, die nicht nur in weiteren Forschungsvorhaben deduk-
tiv (und moglicherweise auch quantitativ-empirisch) tiberpriift werden konnen, son-
dern die auch Anregungen fiir eine weitere Verbesserung und Ausgestaltung von Lehr-/
Lernprozessen geben.

Die Paraphrase erfolgt sinnvollerweise nicht fiir den gesamten vorliegenden Text-
korpus, sondern fiir solche Textstellen, die fur die Untersuchung von besonderem Inte-
resse sind. Diese miissen in einem nachpriifbaren Verfahren gefunden und ausgewihlt
werden. Das erfolgt in mehreren Schritten:

Der erste Schritt ist das sinnerfassende Lesen des vorliegenden Textes. Das sinn-
erfassende Lesen ist auch die Vorstufe der Auswertung bei der Interpretation und der
Inhaltsanalyse (= Kap. 5.2). Sinnerfassendes Lesen heifst,

o die enthaltenen Aussagen (z.B. in einem Interview) zu erkennen und zu verstehen,

o die formulierten Kausalititen und Zusammenhinge zu identifizieren,

o die Plausibilitat des Textes zu tiberpriifen und

o den Text in den Uibergeordneten Zusammenhang (etwa in Bezug zum Seminar, Zeit-
punkt, Ort etc.) einzuordnen.

Grundregeln der Texterfassung
Da viele Leute Probleme damit haben, den Sinn eines Textes vorurteilsfrei zu erfassen, hier einige Grundregeln:

Den Sinn eines Textes kann man niemals erfassen, wenn man den Text nur einmal liest. Das erste Lesen dient
dem Uberblick, weitere Lesedurchgénge scharfen den Blick fiir Aussagen, Verkniipfungen, neuralgische Punkte;
ein Indiz dafiir, dass man tiefer in den Sinn des Textes eingestiegen ist, besteht dann, wenn man bei einzelnen
Textpassagen ,hangenbleibt”. Es empfiehlt sich, wéhrend des Lesens eine Art Protokoll zu fiihren, in dem man
die wichtigsten Erkenntnisse und Aufschliisse hinsichtlich des Sinnes vermerkt.

Der zweite Schritt ist eine Zergliederung des Textes nach Sinnabschnitten. Sie kann nur
erfolgen, wenn man den Sinn erfasst hat. Sie dient dazu, den Text fuir die Auswertung zu
strukturieren. Sinnabschnitte sind hier noch immanente Sinnabschnitte, beziehen sich
also noch nicht auf ein kategoriales Auswertungssystem. In einem Interview mit einem
erwachsenen Lerner wird beispielsweise an unterschiedlichen Stellen immer wieder auf
den Bezug des Gelernten zur Praxis eingegangen, an anderen Stellen der Bezug des zu
Lernenden auf die eigenen Interessen etc. In offeneren Formen von Interviews hingen
solche Passagen oft auch gar nicht mit der urspringlich gestellten Frage zusammen (ein
interpretationswiirdiges Phanomen, - Kap. 5.3).

Der dritte Schritt besteht darin, die sinnanalogen Textpassagen einander zuzu-
ordnen. Dies kann rein technisch auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen, etwa
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durch eine Codierung (hierzu kann das Codiersystem MAXqda verwendet werden,
ein Softwaretool zur computergestiitzten qualitativen Daten- und Textanalyse, www.
maxqda.de), aber auch in einfacheren Verfahren durch Gruppieren von Textpassagen
oder Klassifizieren derselben im bestehenden Text. In diesem Arbeitsschritt ist es auch
unerlasslich, eine immanente Prifung der Plausibilitit vorzunehmen, Widerspriiche
oder Unklarheiten zu identifizieren. Dies kann leichter gelingen, wenn alle zu einem be-
stimmten Sinngehalt (etwa zum Verhiltnis von Lernen und Praxis) gemachten Aussagen
en bloc betrachtet werden konnen.

Der vierte Schritt besteht darin, die Textstellen auszuwihlen, welche ausgewertet
werden sollen. Die Auswahl der Textstellen erfolgt nun mit direktem Bezug zur For-
schungsfrage, das Kriterium der Auswahl ist: Liefert die ausgewiahlte Textstelle einen
brauchbaren Baustein zur Beantwortung der Forschungsfrage? In dieser Phase bildet
sich bereits implizit entweder ein induktiv geschlossenes Kategoriensystem heraus oder
ein zuvor deduktiv definiertes Kategoriensystem wird iiber den Text und die auszuwih-
lenden Textstellen gelegt. Wichtig ist, dass die Textstelle weder zu kurz noch zu lang
ist. Sie sollte so lang sein, dass Sinn und Aussage, die zu kategorisieren sind, in ihr voll-
stindig enthalten sind, aber kurz genug, um sie schliissig paraphrasieren zu kénnen. In
der Forschungspraxis zeigt sich, dass solche Textstellen zwischen fiinf und zehn Zeilen
umfassen.

Ist die Textstelle ausgewaihlt, erfolgt die eigentliche Paraphrase. Sie umschreibt den
Wort fur Wort transkribierten Text so, dass Sinn und Aussage des Textes erhalten blei-
ben, dabei aber die Kategorie(n) verwendet wird/werden, welcher/n die Textstelle als
Beleg zuzuordnen ist. Eine solche Umschreibung wird — das verbietet schon der Charak-
ter der Sprache an sich — niemals hundertprozentig den gesamten Gehalt der Textstelle
wiedergeben, muss aber den Kern der Aussage treffen. Erfahrungsgemafs haben viele
Forschende Probleme damit, solche Paraphrasen zu formulieren. Es empfiehlt sich da-
her, das Verfahren systematisch zu iiben und die formulierten Paraphrasen immer wie-
der im Dialog mit anderen zu tberpriifen und abzugleichen. Eine gute alltagspraktische
Ubung dafiir ist es auch, in Gesprichen, insbesondere Streitgesprichen, die Aussagen
des Gegeniibers mit eigenen Worten zu wiederholen und erst dann weiter zu diskutie-
ren, wenn das Gegeniiber die Richtigkeit der Wiedergabe bestitigt hat (eine iibrigens in
der Erwachsenenbildung hiufig verwendete Lehrmethode).

Paraphrasen miissen nicht — rein schreibtechnisch — hinter der zitierten Textstelle
platziert werden, sondern konnen ihr auch vorausgehen. Gelegentlich ist es auch mog-
lich, zwei Textstellen gemeinsam zu paraphrasieren, vor allem dann, wenn sie aus einem
Text (etwa einem Interview) stammen.
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5.2 Inhaltsanalyse

Die Inhaltsanalyse von Texten, Dokumenten etc. dient dazu, die dort enthaltenen Aus-
sagen zu verstehen und einordnen zu konnen. Fur Inhaltsanalysen gibt es eine Vielzahl
unterschiedlicher Wege, die — je nach Forschungsfrage — zu einem sinnvollen Ergebnis
fithren. Es gibt hier nicht nur qualitative Varianten, sondern auch quantitative.

Die Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse entspricht, was die Abfolge der
Arbeitsschritte und die Zergliederung des Textmaterials betrifft, dem tber die Para-
phrase (- Kap. 5.1) Gesagten. Dabei werden, je nachdem, welcher Ansatz der qualita-
tiven Inhaltsanalyse gewidhlt wird, unterschiedliche Schritte starker betont.

In der ,,Globalauswertung® nach Legewie (1994) sind mit einem zehnstufigen Ver-
fahren insbesondere durch die Schritte der Reflexion des Gelesenen (Text durcharbeiten,
Einfille ausarbeiten, Stichwortverzeichnis anlegen, Text bewerten) besondere Akzente
gesetzt. Im Ergebnis fihrt diese Globalauswertung zu Auswertungsberichten, in denen
der Text zusammengefasst, bewertet und in ausgewihlten Ergebnissen (Stichwortern)
vorgestellt wird. Das Verfahren der Globalauswertung ist insbesondere im Kontext von
Fallanalysen und Fallstudien sinnvoll.

In den Erziehungswissenschaften und der Wissenschaft von der Erwachsenen-
bildung wird wesentlich hiufiger auf die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
(1993) zuriickgegriffen. Sie beschreibt ein regelgeleitetes, intersubjektiv nachvoll-
ziehbares Durcharbeiten umfangreichen Textmaterials und ist zeitaufwendiger als
die Globalauswertung. In der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring erfolgen drei
Schritte:

1. Zuerst wird eine zusammenfassende Inhaltsanalyse erstellt, in der der Ausgangs-
text in eine Kurzfassung tibertragen wird, die im Wesentlichen einer Inhaltsangabe
entspricht. Dabei spielt die oben dargestellte ,,Paraphrase auch eine, allerdings
weniger zentrale Rolle.

2. Ineinem zweiten Schritt erfolgt eine explizierende Inhaltsanalyse, in der die Textbe-
standteile mit weiteren Informationen hinterlegt oder im Zuge einer Plausibilitits-
priifung konkretisiert werden.

3. Der dritte Schritt ist die strukturierende Inbaltsanalyse, in der die vorliegende
Kurzfassung des Textes in Bezug auf die gestellten Fragen hin geordnet wird. Diese
Ordnung kann drei Ebenen enthalten: eine inhaltliche Ebene (Klassifikation von
Themen und Inhalten), eine fypisierende Ebene (Beschreibung hiufig vorfindba-
rer Merkmalsauspriagungen) und eine skalierende Ebene (Abbildung von Merk-
malsauspragungen auf Nominal- oder Ordinalskalenniveau).

Die Vorteile der Inhaltsanalyse nach Mayring liegen in der Giberschaubaren Art der Ar-
beit und dem klar vorgegebenen Regelsystem; ein Nachteil liegt sicher darin, dass sich



Inhaltsanalyse

diese Inhaltsanalyse tatsichlich hauptsachlich auf den Inhalt, weniger beispielsweise auf
subjektive, biographische, deutende Elemente bezieht.

Dies wiederum steht im Zentrum der ,grounded theory“, in der Theorien ent-
wickelt und uberpriift werden, die in den vorhandenen Daten verankert sind. Diese
Vorgehensweise ist vorurteilsfrei, induktiv und offen, was das Herangehen an den Text-
korpus angeht. Sie ist differenziert und strukturiert, was im Ergebnis die gefundenen
Kategorien und theoretischen Zusammenhinge betrifft. In der ,,grounded theory“ wer-
den die Texte mehrfach sorgfiltig durchgearbeitet, um nicht nur relevante Merkmale
zu finden, sondern auch die offenen und verdeckten Zusammenhinge zwischen diesen
Merkmalen. Die ,,Grounded-theory-Analyse“ geht von einem offenen Codieren von
Wortern, Satzteilen, Satzen hin bis zu Konstrukten (diese entsprechen den ,,Kategorien
im mayringschen System), die dann genau definiert sind. In einem nachsten Schritt, dem
»axialen Codieren® werden die gefundenen Konstrukte immer enger verbunden und zu
einer Art Netzwerk von Theoremen entwickelt. Diese Zwischenschritte werden in Form
von ,Memos“ (Gedichtnis- und Strukturierungshilfen) erfasst und sind die Grundlage
von Theoriebildungen, die aus dem Fall gewonnen sind. Das Verfahren der ,,grounded
theory“ im Umgang mit Texten (vor allem Interviews) ist aufSerordentlich aufwendig
und empfiehlt sich eher in grofleren Forschungskontexten.

In eine ganz andere Richtung als die ,,grounded theory“, in der nach Moglichkeit
alle Schichten, auch die tiefen Schichten des Textes erfasst werden sollen, gehen die
Varianten der quantitativ orientierten Inhaltsanalyse. Bei ihnen werden die inhaltlichen
Aussagen der Texte in der Regel nicht aus den Texten heraus gewonnen, sondern merk-
malsuchend an die Texte angelegt. Meist wird die quantitativ orientierte Inhaltsanalyse
fiir das Auszihlen von Worten und Wortverbindungen verwendet. In der Form der
Merkmal- und Wortsuche sind Verfahren der quantitativen Inhaltsanalyse auch mit
solchen der qualitativen Inhaltsanalyse zu verbinden.

Natiirlich haben diese quantitativen Verfahren den Nachteil, dass sie den Text und
den Sinngehalt des Textes auflosen, insofern keine ,Inhaltsanalyse“ im eigentlichen
Sinne sind. Die inhaltliche Relevanz des Verfahrens steht und fillt mit der Ableitung
und Anwendung der Suchkategorien fiir entsprechend ausgewihlte Texte. Besonders
hiufig werden quantitativ orientierte Verfahren der Inhaltsanalyse bei Massenmedien
angewendet (Nuissl 1974). Uber den Sinn quantifizierter analytischer Verfahren wird
viel diskutiert, zu Unrecht: Quantitative Inhaltsanalysen von Schulbiichern

machten Furore, als sich herausstellte, dass weibliche Akteure vornehmlich in der Rolle
von Hausfrauen, Miittern und Krankenschwestern auftraten, wihrend fiir mannliche
Akteure eine breite Palette prestigetrachtiger Berufe vorgesehen war (Bortz/Doring
1995, S. 140).
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Bei dieser Schulbuchanalyse handelte es sich um eine ,,Kontingenzanalyse“: Bei ihnen
wird nicht die Haufigkeit des einzelnen Auftretens eines Merkmals, sondern des gemein-
samen Auftretens mit anderen Merkmalen betrachtet — in diesem Falle: (kreuztabelliert)
das Merkmal ,,Geschlecht mit dem Merkmal ,Beruf“. Quantitative Inhaltsanalysen
werden auch als reine Haufigkeitsanalysen vorgenommen, meist in niedergeschriebenen
Texten; hierzu gehort etwa die Nennung einer Partei in einer Zeitung ebenso wie die
Nennung einer Referenzperson in wissenschaftlichen Texten.

Ein letzter bzw. in der Arbeitsweise erster wichtiger Punkt bei jedweder Inhaltsana-
lyse ist die Frage, welche Texte in die Inhaltsanalyse eingehen sollen. Bei Interviews aus
eigenen Erhebungen handelt es sich dabei um die ,,Grundgesamtheit® — alle gefithrten
Interviews sollten auch ausgewertet werden. Anders ist dies etwa bei der Analyse von
Dokumenten, Texten, Materialien etc.; hier handelt es sich oft um eine grofSe Anzahl
von Texten, aus denen ausgewahlt werden muss. Diese Auswahl ist zu begriinden. Die
einfachste Variante dabei ist diejenige, kurze Globalauswertungen vorzunehmen und
auf der Basis dieser Globalauswertungen diejenigen Dokumente, Texte etc. auszuwah-
len, die mit Blick auf die Forschungsfrage Erkenntnisgewinne versprechen — und diesen
Auswahlprozess zu beschreiben und zu begriinden.

Mit der ,,Programmanalyse® hat sich eine spezifisch weiterbildungsbezogene em-
pirische Vorgehensweise entwickelt. Programme sind in der — durch Freiwilligkeit ge-
kennzeichneten — Weiterbildung das Bindeglied zwischen Institutionen und Lehrenden
einerseits sowie Lernenden und Kunden/Adressaten andererseits. Sie sind sowohl Pla-
nungsergebnisse als auch Marketing-, Informations- und Ankiindigungsdokumente
(Nolda/Pehl/Tietgens 1998).

DEFINITION

Programmanalysen

Programmanalysen stellen Objekte dar, die Untersuchungen zu unterschiedlichsten, in der Weiterbildung wich-
tigen Aspekten zulassen:

O  zu Planungsverfahren und Planungsstand an Weiterbildungseinrichtungen sowie zu den der Planung zu-
grundeliegenden Umfeldanalysen;

o  zu thematischen und inhaltlichen Schwerpunkten einzelner Einrichtungen, einzelner Regionen und in defi-
nierten Zeitrdumen;

O zur Zielgruppenarbeit und zur Innovation im Planungshandeln;
o zu Stand und Entwicklung der Formen und Zugangswege zu WeiterbildungsmaBnahmen;
o zur Qualifikation, Kompetenz und Provenienz der Lehrenden;

O  zur Finanzierung der MaBnahmen durch die Teilnahmeentgelte.
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In der Forschung zur Weiterbildung wurde und wird die Programmanalyse vielfach

genutzt zu all den genannten Aspekten, oft in ,, Triangulation® mit anderen Verfahren

(z.B. Befragung der Planenden, Befragung der Teilnehmenden etc.). Da die Programme

offentlich sind, handelt es sich hier auch um ein leicht zugingliches Feld, das zudem

iiber die Sammlung beim Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) Zeitreihen
ermoglicht.

Die Programmanalyse (oder genauer: Programmplananalyse) erfolgt in unter-
schiedlichster Weise. So kann eine quantitative Erfassung der Angebote zu bestimmten
Stoffgebieten (,,Fachbereichen®) Ubersicht iiber das Profil von Einrichtungen verschaf-
fen; eine Inhaltsanalyse von Ausschreibungstexten kann ein Bild der aktuell wirksamen
Bildungsinformation und -werbung geben; regionalspezifische oder triagerspezifische
Analysen konnen Schwerpunkte herausarbeiten — auch in der Zeitreihe.

Vielfach bieten Programmanalysen ein wichtiges Korrektiv des Selbstverstandnisses
von Bildungseinrichtungen, eine wichtige Grundlage fiir Steuerung und Umsteuerung
von Angebotsplanungen sowie bildungspolitisch relevante Informationen zu Ange-
botsliicken (z.B. im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich). Besonders ergie-
big sind Programmanalysen auch dann, wenn die moglichen Informationen aus den
Zeitreihen zur Hypothesenbildung und zum Forschungsdesign anderer Untersuchungen
herangezogen werden. Die oben vorgestellte Programmanalyse ist eine weiterbildungs-
spezifische Variante der Dokumentenanalyse. Die Dokumentenanalyse folgt generell
den Richtlinien der Inhaltsanalyse, fiir die folgende Regeln gelten:

o Die Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse folgt in der Regel vorher festgeleg-
ten Ablaufmodellen, die dazu dienen, das Verfahren transparent, nachvollziehbar,
leicht erlernbar und auf neue Fragestellungen iibertragbar zu machen.

o Das Kategoriensystem, das im Zentrum der Analyse steht, kann wihrend des Be-
arbeitungsprozesses in Riickkopplungsschleifen tiberarbeitet und flexibel an das
Material angepasst werden.

o Das Ergebnis der Analyse muss bestimmten Giitekriterien gentigen (vgl. Mayring
2000, S. 474).
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Festlegung des Materials

:

Analyse der Entstehungssituation

(z.B. Leitfadenintervies, freiwillige Teilnahme, Durchfiihrung der Interviews bei
den Interviewten zu Hause)

:

formale Charakteristika des Materials
(z.B. Videoaufnahmen, transkribierte Texte etc.)

:

Richtung der Analyse

(z.B. Aussagen iiber den Gegenstand oder tber
die Intention des Kommunikators etc.)

:

theoretische Differenzierung der Fragestellung

:

Definition der Analyseeinheiten

:

Analyseschritte mittels des Kategoriensystems

Zusammenfassung Explikation Strukturierung

\ . Y

Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material

:

Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hauptfragestellung

Abbildung 6: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell in Anlehnung an Mayring (1993, S. 50)

Die Dokumentenanalyse findet in der Regel in allen Forschungsvorhaben Anwendung,
insbesondere dort, wo das Untersuchungsfeld beschrieben wird.



Interpretation

5.3 Interpretation

Interpretation ist nichts anderes als eine Methode des Sinnverstehens; nicht zufillig
werden ,,Ubersetzer” in anderen Sprachen mit dem Begriff der Interpretation bezeich-
net, z.B. im Englischen , Interpreter®. Bei der Interpretation geht es nicht um die wortli-
che Eins-zu-eins-Ubertragung, sondern um eine zunichst unmethodische Form des Ver-
stehens. Sprachliche Auflerungen, insbesondere geschriebene Texte, erfordern immer
eine Interpretation. Im Alltag erfolgt diese in der Regel implizit: Kontext (Autor, Ort,
Zeit), Beziige (Kultur, Kommunikation) und Ziel (Interesse, Aktion etc.) werden bei der
alltiaglichen Interpretation praktisch mitgeliefert.

Schwieriger wird es, wenn wir uns wissenschaftlich damit beschiftigen wollen, was
der Sinn der vorfindbaren Texte (oder Videos, Protokolle etc.) ist. In der Erziehungswis-
senschaft, insbesondere auch in der Weiterbildung, ist dies ein wichtiges und vielfach
angestrebtes Ziel. Es ist von grundsitzlicher Bedeutung in Ansitzen der Biographie-
und der Frauenforschung, notwendig aber auch in wissenschaftlichen Untersuchun-
gen, etwa bei Menschen mit Migrationshintergrund, Analphabet/inn/en und Alteren.
Um zu verstehen, wie deren Einstellung zur Weiterbildung und zum Lernen ist, bedarf
es differenzierter interpretierender Verfahren. Sie sind vor allem auch wichtig, um die
unterschiedlichen ,,Schichten“ erkennen zu konnen, die in personenbezogenen Texten
vorliegen; hier kann man fiinf Schichten unterscheiden (vgl. Schulze 1997, S. 329ff.):
1. FEindricke und Ereignisse, die eine Erfahrung begriinden;

2. Erlebnisse, welche diese Eindriicke und Ereignisse begleiten;
3. Erinnerungen, die das Erlebte neu vergegenwirtigen, Aus- und Aufarbeitungen der

Erfahrungen;

4, Erzihlung, sprachliche Auflerung des Erinnerns, Formung der Erfahrung in Form
einer Geschichte;
5. reflektierte Erkenntnis des Erfahrenen und Gesagten, Rechenschaft und Zusam-

menfassung.

Alles zusammen ergibt und begriindet das, was in der Weiterbildungsforschung mit
dem Begriff des ,,Deutungsmusters“ bezeichnet wird. Deutungsmuster sind deshalb ein
wichtiger Begriff, weil die Arbeit an ihnen wesentliches Ziel erwachsenenbildnerischen
Bemiihens ist. Die Verdnderung der Sicht der Welt, die Entwicklung der Personen tiber
eine Verinderung der Deutungsmuster ist ein sehr handlungspraktisches Interesse in der
Erwachsenenbildung. Interpretation von entsprechenden Texten bedeutet daher auch,
moglicherweise Hinweise fiir eine Verbesserung erwachsenenpiadagogischen Handelns
zu erhalten.

Die Grundlagen der Interpretation sind auch heute noch in dem Verfahren der ob-
jektiven Hermeneutik zu finden, das im deutschen Sprachraum auf Oevermann (Oever-
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mann u.a. 1979) zuriickgeht. In diesem Verfahren geht es darum, den Sinn des Gesagten

und Geschriebenen zu erfassen, aber auch alle moglichen Deutungen zuzulassen, auch

und besonders die unwahrscheinlichsten. Jede Aussage in einem Text erhilt nach die-
sem Verfahren im ersten Schritt eine Vielzahl von Deutungsmoglichkeiten. Die Interpre-
tation eines Textes etc. kann insgesamt zunichst zu einer Vielzahl unterschiedlichster

Ergebnisse kommen.

Diese Vielzahl unterschiedlichster Interpretationen ist in einem zweiten Schritt zu
reduzieren. Zur Reduktion sind im Prinzip zwei unterschiedliche Verfahren denkbar,
die im glinstigen Falle auch zu kombinieren sind:

1. das Prinzip der intersubjektiven Validierung: Die Interpretation des Textes wird
nach einem vergleichbaren Verfahren der objektiven Hermeneutik von anderen
Personen vorgenommen, die Interpretationsergebnisse werden sodann verglichen
und in ihrer jeweiligen Begriindung erortert. Daraus resultiert in der Regel eine
Reduktion moglicher Interpretationsvarianten.

2. das Prinzip der Plausibilisierung: Die Interpretation einer Textstelle wird anhand
der Interpretation vieler anderer Textstellen tiberpriift; viele mogliche Deutungen
einer Textstelle werden dadurch ausgeschlossen, dass sie zu anderen Textstellen in
direktem Widerspruch stehen.

Auch wenn beide Validierungsverfahren konsequent und prazise durchgefithrt werden,
ist doch letztlich die gefundene Interpretation immer nur die ,,wahrscheinlichste®. Je
komplexer der Sachverhalt ist, um den es geht (und auf den die Forschungsfrage zielt),
desto vorsichtiger ist mit den gefundenen Interpretationen umzugehen. Auch dann gilt:
»Der Text muss prinzipiell als mehrdeutig angesehen werden. Mehrere Lesarten sind
moglich® (Schulze 1997, S. 332).

5.4 Skalen

Mithilfe der Erhebungsmethoden, die zur Vorbereitung einer quantitativ-empirischen
Analyse dienten, sind ,,Zahlen® zustande gekommen. Um diese Zahlen geht es bei allen
statistischen Operationen, die im weiteren Verlauf in der Untersuchung vorgenommen
werden.

Der erste Schritt ist, festzustellen, tiber welchen Datenkorpus, tiber welche Zahlen
man eigentlich verfiigt. Dabei handelt es sich um absolute Zahlen, keine Anteilsangaben
(»Prozente®). Die absoluten Zahlen sind immer die Basis, auf die zuriickgegangen wer-
den kann und muss, wenn weitergehende Operationen nicht zum Ergebnis fithren oder
unklar sind. Der erste Schritt ist dabei das ,,Zahlen*, das im Ergebnis etwas tiber die
vorhandenen Haufigkeiten aussagt.
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Nehmen wir ein einfaches Beispiel: Es liegen ausgefiillt 1.000 standardisierte Fragebo-
gen vor, mit denen ein bestimmtes Sample in zehn Fragen zu Motiven und Barrieren der
Weiterbildungsteilnahme gebildet wurde. Auf jede Frage (jedes ,,Item“) miisste es also
1.000 Antworten geben. Dies ist aber nur in Ausnahmefillen realistisch; in der Realitat
lassen Befragte immer mal wieder eine Antwort auf die eine oder andere Frage aus, sei
es aus Versehen, sei es, dass sie damit nicht viel anzufangen wussten oder nicht antwor-
ten wollten. Die Hiufigkeit pro Item kann also variieren, deshalb ist es erforderlich, sich
zunichst hinsichtlich jedes Items der Nominalgrofle (,,n“ = ,number of cases®) zu ver-
gewissern. Dieses ,,n“ betrdgt, soweit es die Zahl der vorliegenden Fragebogen betrifft,
1.000, kann aber von Item zu Item zwischen (Erfahrungswert!) 950 und 1.000 variie-
ren. Deshalb ist in der Darstellung immer der n-Wert mit anzugeben.

Nehmen wir an, eine der Fragen lautete: ,,Haben Sie schon einmal an einer Weiter-
bildungsmafinahme teilgenommen?“ und die Antwortvorgabe bestand aus ,,ja“/,,nein.
Beantwortet wurde die Frage von 950 Probanden, 650 kreuzten ,,ja“ an. Daraus ergibt
sich eine Hiufigkeitsauszihlung zum Item ,, Teilnahme®“ von 650 ja, 300 nein. Gra-
phisch darstellen ldsst sich dies am besten in einem ,,Sdulendiagramm®. Da jede Dar-
stellung in graphischer Form neben der n-Angabe auch iiber eine Uberschrift verfiigen
muss, sieht das Ergebnis hier so aus:

Dies ist die graphische Darstellung einer Haufigkeitsauszihlung, eine ,,Nominal-
skala“.

700
600
500
400
300
200
100

0

"

Jja Jnein”

n =950

Abbildung 7: Haufigkeitsaufzahlung

Wenn interessanter ist, ob es mehr Teilnehmende oder Nicht-Teilnehmende im Sample
gibt, dann empfiehlt sich eine ,,Ordinalskala“, welche etwas tiber die Reihung aussagt.
Hierzu werden relative (Prozent-)Angaben bezogen auf das Gesamt-,,n“ des Items ge-
bildet, hier also: 650 von 950 sind 68,4 Prozent, 300 von 950 sind 31,6 Prozent. Fiir die
Darstellung dieses Ergebnisses empfiehlt sich ein Tortendiagramm, das in diesem Fall
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nur zwei Sektoren hat und mit der notwendigen Uberschrift und der Angabe des ,n“
folgendermafSen aussieht:

"

Jja
68,4%

n = 950

Abbildung 8: Ergebnis einer Befragung zur Teilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen (in Prozent)

Solche Diagramme sind bei nur zwei Ausprigungen des Items meist zu simpel, um
Uberhaupt dargestellt zu werden. Interessanter werden sie, wenn die Auspragungen des
Items differenzierter sind. So lassen sich etwa hinsichtlich der Frage nach dem Alter
»willkiirlich“ fiinf Altersgruppen bilden, die bezogen auf den Datenkorpus in einem
Tortendiagramm dargestellt werden; das konnte etwa so aussehen:

iiber 60-jahr.
(59 bzw. 9,1%) 20-30-jahr.
(103 bzw. 15,8%)

51-60-jahr
(128 bzw. 19,7%)

31-40-jshr.
(152 bzw. 23,4%)

41-50-jshr.
n = 650 (208 bzw. 32,0%)

Abbildung 9: Altersstruktur bei der Teilnahme an WeiterbildungsmaBnahmen (Angaben absolut und in Prozent)
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Diese Ordinalskala liefert noch keine Ergebnisse hinsichtlich der Weiterbildungsteil-
nahme, sondern erméglicht nur, die soziale Struktur des letztlich erreichten Frage-
bogensamples mit der sozialen Struktur der Grundgesamtheit abzugleichen. Wenn also
etwa in der Grundgesamtheit, beispielsweise der Einwohnerschaft einer Stadt, anhand
der Daten des Einwohnermeldeamtes die Altersgruppe der tiber 65-Jahrigen deutlich
grofler ist als im letztlich erreichten Sample der eigenen Fragebogenerhebung, dann
ist das Ergebnis nur bedingt reprisentativ. Dies heifSt aber natiirlich nicht, dass damit
weitergehende quantitative Betrachtungsweisen nutzlos wiaren.

Weitergehende quantitative Betrachtungsweisen verbinden (mindestens) zwei Items
miteinander, die Ergebnisse der Antworten auf zwei Fragen (Ausprigungen bei zwei
Items) werden miteinander ,,gekreuzt“. Dieses ist die einfachste Form einer ,Korre-

lation*.

5.5 Korrelationen

Bei Korrelationen stellt man Beziehungen zwischen zwei verschiedenen Merkmalen
(Items) her. Dies geschieht tibrigens nicht nur bei quantitativen Auswertungen, sondern
auch bei qualitativen — mit dem Unterschied, dass bei Letzteren die Haufigkeit der Kor-
relation nicht die entscheidende Rolle spielt, sondern etwa die Intensitat, Plausibilitat
und Kausalitit.

Fir Korrelationen im quantitativen Bereich verwendet man heute Statistikpro-
gramme, die nach entsprechender Dateneingabe die notwendigen Berechnungen vor-
nehmen. Allerdings sind auch dann mathematische Grundkenntnisse und vor allem ein
Verstandnis fiir mathematisch-statistische Verfahren erforderlich. Noch wichtiger aber
ist es, zu wissen, warum man zwei (oder mehrere) Items miteinander korreliert; in der
Regel basieren solche Korrelationen auf Hypothesen (— Kap. 2.4). Hypothesen engen
die Zahl der Korrelationen ein und sind daher auch aus diesem Grund fiir zielgerichte-
tes und iiberschaubares Arbeiten mehr als nur niitzlich. Andererseits kann es auch sein,
dass sich beim Betrachten der Hiufigkeitsauszdhlungen (auf der Nominalskala) Ver-
mutungen tiber Zusammenhinge ergeben, zu denen noch keine Hypothesen vorliegen;
auch ihnen sollte in entsprechenden Korrelationen nachgegangen werden.

Die einfachste Korrelation ist die bivariate Korrelation, die ,,Kreuzung® zweier
Items. Sie ergibt eine ,,Kreuztabelle“. Eine Kreuztabelle muss die gleichen Anforderun-
gen erfullen wie einfache Graphiken:

o eine prizise Uberschrift,
o eine klare Einteilung,

o eine Nennung von ,,n“.
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Eine Kreuztabelle besteht aus Zeilen und Spalten und — im Bedarfsfall — einer ,,Le-
gende®, die Abweichungen etc. erliutert. Um zu Ergebnissen zu kommen, mussen
Kreuztabellen sorgfiltig gelesen und interpretiert werden.

Ein Beispiel fir eine Kreuztabelle ist folgendes:

Geschlecht
weiblich mannlich gesamt
L Anzahl 1 1 2
Arbeit mit Kindern
% von Geschlecht 1,8% 1,9 % 1,8%
Anzahl 7 0 7
Sozialpadagogik/Sozialarbeit
padagogik/ % von Geschlecht | 12,3 % 0.0% 6,4%
Erwachsenenbildung/ Anzahl 29 27 56
HS-Praktikum | Weiterbildung % von Geschlecht 50,9 % 50,9 % 50,9%
Arbeitsfelder | auBerschulische Jugendbildung/ Anzahl 12 17 29
Jugendarbeit % von Geschlecht 21,1% 32,1% 26,4%
Anzahl 5 2 7
Schule
% von Geschlecht 8,8% 3,8% 6,4%
Anzahl 3 6 9
Medienpédagogik/-arbeit
padagogik/ %von Geschlecht | 5,3% 11,3% 8,2%
57 53 (n=110)
gesamt
100,0% 100,0% 100,0%

Abbildung 10: Befragte nach Geschlecht und Arbeitsfeldern wahrend des Pflichtpraktikums im Hauptstudium
(Quelle: Fink-Jacob 2010)

Zunichst ist zu priifen, um welche Items es geht. Hier handelt es sich um das Item
,»Geschlecht“ (zwei Auspragungen) und das Item ,,Arbeitsfelder HS-Praktikum* (sechs
Auspriagungen). Das Item ,,HS-Praktikum, Arbeitsfelder® ist in den Zeilen zu lesen,
das Item ,,Geschlecht® in den Spalten. Beide, sowohl Zeilen als auch Spalten, enthalten
Gesamtangaben. Trotz dieser klaren Anordnung wissen Lesende vielfach nicht, was
sich auf was bezieht. Es ist ja ein Unterschied, ob die Hilfte aller Manner Praktika in
der Erwachsenenbildung wahrnehmen oder ob die Halfte aller derjenigen, die Praktika
in der Erwachsenenbildung wahrnehmen, Minner sind. Im vorliegenden Beispiel ver-
einfacht sich diese Frage, da die absoluten Zahlen (was empfehlenswert ist) mitgeliefert
sind. Wir sehen das verwirrende Ergebnis, das 50,9 Prozent sowohl bei den Spalten als
auch bei der Zeile Erwachsenenbildung/Weiterbildung auftauchen; mit anderen Wor-
ten: Nicht nur die Halfte der Mdnner hat Praktika im Arbeitsfeld Erwachsenenbildung/
Weiterbildung wahrgenommen, sondern auch die Hilfte der Praktikanten im Arbeits-
feld Erwachsenenbildung/Weiterbildung waren Manner. Eine solche Koinzidenz findet
allerdings selten statt. Viel haufiger sind Differenzierungen wie bei der Zeile aufSer-
schulische Jugendbildung/Jugendarbeit, wo ca. ein Fiinftel (21,1%) der Frauen und ca.
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ein Drittel (32,1%) der Manner Praktika absolviert haben. Welchen Anteil etwa die
Manner unter den Praktikanten im Bereich aufSerschulische Jugendbildung und Jugend-
arbeit gestellt haben, ldsst sich aus der Kreuztabelle nicht ersehen, ist aber zu errechnen:
17 von 29 Praktikanten waren mannlich, das entspricht einem Anteil von 58,6 Prozent.

Das Beispiel zeigt zudem, warum es bei quantitativen Auswertungsverfahren uner-
lasslich ist, eine gewisse MindestgrofSe der verfiigbaren Daten zu haben; ,,Zellen“ (also
Kreuzungsfelder von Zeile und Spalte), in denen absolute Zahlen unter zehn enthalten
sind, befinden sich bereits an der Grenze der (quantitativen) Auswertbarkeit.

Gehen wir zur ,,multivariaten“ Korrelation, also der Kreuzung mehrerer Items und

ihrer Variablen miteinander.

Multivariate Korrelationen

Angenommen, man will in einer bestimmten Region das Verhalten von Personen bei der Weiterbildungsteilnah-
me analysieren. Bei der Erhebung war die Region eingegrenzt, die Personen in einer geschichteten Stichprobe
ermittelt und ein standardisierter, geschlossener Fragebogen eingesetzt, der die vorliegende Datenbasis gene-
rierte. Hier zeigt sich noch einmal die Notwendigkeit, die Erhebungsinstrumente sorgfaltig zu entwickeln und
einzusetzen: Auswertbar sind nur diejenigen Daten, die erhoben worden sind und die die Kriterien der Reliabilitat
und Validitét erfiillen. Nehmen wir an, es handelte sich um einen kurzen und einfachen Fragebogen, der die
beiden demographischen Merkmale Alter und Geschlecht sowie hinsichtlich des Weiterbildungsangebots flinf
Inhaltsbereiche (Sprache, Kultur, Gesundheit, Technik und Politik) abfragte. Es liegen also sieben Merkmale vor.
Mindestens zwei von ihnen, die demographischen, sind in , Ausprdgungen” zu differenzieren: mannlich/weiblich
beim Geschlecht, Altersgruppen nach einer ,willkiirlichen” Festlegung. Auch bei den WeiterbildungsmaBnahmen
sind Auspragungen denkbar, etwa hinsichtlich der Institution, der Dauer, des Zeitpunkts. Diese sind jedoch be-
reits stark von der Uberlegung abhéngig: Welcher Aspekt der WeiterbildungsmaBnahme kénnte in besonderer
Weise das Teilnahmeverhalten beeinflussen?

Eine multivariate Korrelation dieser Art unterscheidet zwischen der ,Kriteriumsvariablen” (Teilnahmeverhalten)
und den ,Einflussvariablen” (Pradiktoren) wie Alter, Geschlecht, Angebotsinhalt.

Die eigentliche Korrelation erfolgt nun auf der Basis von ,Zusammenhangshypo-
thesen“. Ohne eine vorgingige Kenntnis des Feldes und ein bestimmtes Wissen tiber
den Gegenstand lassen sich solche Vermutungen schwerlich anstellen. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn die Zusammenhangshypothese nicht ungerichtet (,,Es besteht ein
Zusammenhang zwischen x und y“), sondern ,,gerichtet® ist (,,Je jiinger, desto weiter-
bildungsaktiver*). Ob dieser vermutete Zusammenhang — insbesondere dann, wenn er
gerichtet ist — zutrifft, ist abhingig von der ,,Signifikanz“ des Ergebnisses der statisti-
schen Operation.
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Die Zusammenhangshypothesen konnen auch Unterschieds-, Verdanderungs- und Ein-
zelfallhypothesen sein. Dies bezeichnet jeweils die Richtung und den Charakter des Zu-
sammenhangs, den es zu tiberprifen gilt. Wichtig ist: Korrelationen sagen nichts tiber
einen kausalen Zusammenhang aus. Zum Beispiel: Aus der Tatsache, dass Frauen eher
an Weiterbildung teilnehmen, lasst sich nicht folgern, dass das Geschlecht ursidchlich
ist fiir dieses Teilnahmeverhalten — es konnen auch Merkmale sein wie Berufstitigkeit,
soziale Situation, Bildungsaspirationen etc. Allerdings kann eine Korrelation aber einen
vermuteten kausalen Zusammenhang widerlegen, wenn durch sie kein Zusammenhang
nachgewiesen werden kann.

In den erziehungswissenschaftlichen Arbeiten (nicht zu verwechseln mit den heu-
tigen ,,bildungswissenschaftlichen“ Forschungen, die hoch differenzierte quantitativ-
empirische Studien wie etwa PISA vorlegen) endet die Komplexitit der quantitativen
Operationen oft auf dieser Ebene. Nominalskalen und bivariate Korrelationen reichen
fur viele erziehungswissenschaftliche Forschungen aus; insbesondere dann, wenn sie
mit qualitativen Verfahren der Interpretation und Inhaltsanalyse verbunden werden. In
quantitativen Auswertungsverfahren jedoch beginnt nach den bivariaten Korrelationen
erst das eigentlich Interessante: Uber multivariate Korrelationen lassen sich ,,Interde-
pendenzanalysen® (Zusammenhinge mehrerer Variablen wie etwa der Einfluss von Al-
ter, Geschlecht und Bildungsstand zusammen auf das Lernverhalten) bis hin zu dhnlich
differenzierten Ergebnissen wie bei qualitativen Interpretationsverfahren durchfiihren.
Voraussetzung dafiir ist neben der quantitativen Grofle der Stichprobe die Stichhal-
tigkeit multivariater Zusammenhangshypothesen und die Korrektheit der statistischen
Analysen. Multivariate Korrelationen (basierend auf Zusammenhangshypothesen mit
drei Merkmalen und mehr) tiberpriifen Zusammenhinge, sofern die entsprechenden
Daten erhoben worden sind, mit grofferer Prazision.

In der Weiterbildung sind diese multivariaten Korrelationen vor allem in Bezug auf
das Teilnahmeverhalten vorgenommen worden. Dabei konnten einzelne ,,Pradiktoren*
in ihrer Bedeutung relativiert werden: So sind etwa Alter und Geschlecht fur die Weiter-
bildungsteilnahme weniger wichtig als Ausbildungsstand und Berufssituation.

Neben den Zusammenhangshypothesen lassen sich ,,Unterschiedshypothesen® mit
quantitativ-empirischen Verfahren tiberpriifen. Sie haben ihre zentrale Bedeutung ins-
besondere in der Evaluationsforschung, wenn es um die Wirkung einzelner MafSnah-
men geht. Eindimensionale Uberpriifungen der Wirkung einer Maffnahme (in der em-
pirischen Sozialforschung meist als ,, Treatment® bezeichnet) konnen immer fehlgehen,
weil der kausale Zusammenhang zwischen der Mafsnahme und dem erzielten Effekt
nicht eindeutig nachweisbar ist. Es konnen immer auch andere Faktoren und Einfliisse
wirksam sein als diejenigen, die als ,, Treatment“ isolierbar sind. Daher arbeitet man
hier in der Regel mit Unterschiedshypothesen, mittels derer tiberpriift wird, inwieweit
sich der Bereich, der dem Treatment unterliegt, von anderen analogen Bereichen unter-
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scheidet. Dieses Verfahren ist am bekanntesten als ,,Kontrollgruppenverfahren®, das
vor allem in Experimenten und Feldexperimenten eingesetzt wird. Es ist allerdings nur
dann aufschlussreich, wenn die fiir die Kontrollgruppen definierten Stichproben bereits
vor dem Beginn des Treatments im Hinblick auf alle untersuchungsrelevanten Merk-
male gleich bzw. dhnlich sind. Im erwachsenenpidagogischen Feld ist eine solche Situa-
tion allerdings nur schwer herstellbar (- Kap. 4.3.3).

Wichtiger indes sind die ,, Verinderungshypothesen® in den Erziehungswissenschaf-
ten und auch in der Weiterbildung. Eine solche ,,Verinderungshypothese® ist etwa die
»Adoleszenz-Maximum-Hypothese“, der zufolge Menschen die hochste Lernfahigkeit
im Alter von 20 Jahren erreichen und die daraufhin kontinuierlich abnimmt. Danach
verandert sich also die Lernfihigkeit im Erwachsenenalter, ein gerade fiir die Weiterbil-
dung wichtiger Gedanke. Die Hypothese ist mittlerweile verworfen bzw. relativiert, zeigt
aber, welche Anforderungen an Forschungsdesign, Datenerhebung und Datenauswer-
tung gestellt werden miissen, um die schwierige Aufgabe einer Verinderungsanalyse zu
meistern. Bei der Adoleszenz-Maximum-Hypothese lag etwa eine gleichzeitige Testreihe
bei Personen unterschiedlichen Alters vor, die Diskussion der Ergebnisse zeigte aber, dass
hier Kohorten-, Interessen- und Kontextfaktoren unzulissig vernachlissigt wurden.

Der Nachweis von Verinderungen ist leider gerade im erziehungswissenschaft-
lichen Bereich, wo sich alle Bemithungen um Verinderungen drehen (Wissens-, Verhal-
tens- und Einstellungsdnderungen), von aufSerordentlicher Schwierigkeit. Dies liegt zum
einen daran, dass die Eingrenzung und Definition des Merkmals oder der Merkmale,
welche der Verdnderung unterliegen oder unterliegen sollen (,, Treatment®), schwer ge-
lingt. Einstellungsinderungen etwa lassen sich nur anhand unterschiedlicher und meh-
rerer Indikatoren feststellen, die nicht unbedingt ganz sicher die jeweils interessante
Einstellung treffen (Validitidtsproblem). Zum anderen besteht das Problem der Messung
von Veranderungsprozessen. Das einfache DifferenzmafS innerhalb von Stichproben als
Indikator von Verdnderung beispielsweise wurde haufig kritisiert, weil die Differenz-
werte unzureichend reliabel sind. Dies lasst sich allerdings mit der Erhohung der Mess-
zeitpunkte im Veranderungsprozess korrigieren. Vielfach sind auch Verianderungspro-
zesse Uber die Kombination von Pretests und Posttests erfassbar, also gewissermafSen
der merkmalsbezogenen Analyse des ,,Inputs“ und ,,Outputs“ in einem bestimmten
Prozess. Solche Pretest-Posttest-Arrangements sind fiir eine, zwei oder mehrere Grup-
pen denkbar, die man vergleicht und kontrastiert. Auch gibt es Verfahren, Zeitreihen in
konkreten Veranderungshypothesen mittels statistischer Verfahren zu erfassen.

Grundsatzlich gilt aber: Die quantitativ-empirische Erfassung von Verinderungen
ist abhingig von der prizisen und eindeutigen Definition der Merkmale, deren Verdn-
derung man tiberprifen will. Die Verfahren der Veranderungsanalyse richten sich dabei
— die Forschungsfrage operational umsetzend — nach Art und Charakter der Merkmale,
die untersucht werden sollen.
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5.6 Signifikanz und Reprasentativitat

Signifikanz ist ein Zauberwort fiir alle quantitativ-empirischen Forschungen. Im Grunde
sind deren Ergebnisse erst dann von Bedeutung, wenn sie ,signifikant“ bestimmte Zu-
sammenhinge, Phanomene, Tatsachen belegen konnen.

In vielen kleineren Forschungsarbeiten finden sich dort, wo Ergebnisse statistischer
Operationen (in der Regel bis zum Niveau der bivariaten Korrelation) durchgefiihrt
wurden, Aussagen wie: ,Minner beteiligen sich deutlich mehr als Frauen am Lehr-/
Lernprozess®, ,,Bei Arbeitsgruppen in Lehr-/Lernprozessen agieren Minner auffillig
haufiger als Gruppenleiter und Frauen auffillig hdufiger als Protokollanten®. Mit sol-
chen Formulierungen wird suggeriert, das erzielte Ergebnis der Auswertung quantitati-
ver Daten sei unzweifelhaft. Was aber ,,deutlich® und ,auffillig* in der quantitativen
Analyse genau heifst, wird nicht mitgeteilt. Nun sind jedoch fiir alle Arten von For-
schungshypothesen (Zusammenhangs-, Unterschieds- und Verianderungshypothesen)
dann, wenn sie quantitativ, d.h. mittels statistischer Verfahren, tiberpriift werden sollen,
Angaben dariiber zu machen, wie genau sich die Quantititen verhalten. Diese ,,genaue
Angabe, die in gemessenen Daten ausdriickt, was Ergebnis der Hypothesenpriifung ist,
heifst Signifikanz.

DEFINITION

Statistische Signifikanz

Statistische Signifikanz bedeutet, mithilfe von statistischen Operationen die vorhandenen Daten daraufhin zu
iiberpriifen, ob sich ,belastbare” Unterschiede gegeniiber den Annahmen des zugrunde gelegten Modells er-
geben.

So kann man etwa davon ausgehen, dass Manner und Frauen jeweils die Halfte der
Bevolkerung stellen und auch in der Weiterbildung jeweils zur Hilfte reprasentiert sein
sollten. Zeigt sich jedoch, dass Frauen (oder Minner) ,deutlich“ haufiger in der Wei-
terbildung vertreten sind als das jeweils andere Geschlecht, dann stellt sich die Frage,
ob dies ein ,,Zufall“ ist, der in verschiedenen Elementen der Konstruktion der empiri-
schen Untersuchung begriindet ist (z.B. Stichprobenauswahl etc.). Dafiir werden in ei-
nem ,,Signifikanztest“ Rechnungen vorgenommen, die sicherstellen, dass der ermittelte
Unterschied ,tatsdchlich“ existiert. Fiir solche Signifikanztests gibt es unterschiedliche
Verfahren, die je nach Gegenstand und Datenmenge eingesetzt werden konnen. Sie set-
zen aber — je nachdem, auf welchem Niveau die Signifikanz festgestellt werden soll —
jeweils ein Minimum an Daten voraus. Andererseits liefern sie jeweils die Angabe uiber



Signifikanz und Reprasentativitat

die Stirke der Signifikanz, wobei allerdings bei sehr groflen Datenmengen auch kleine
Unterschiede statistisch signifikante Ergebnisse produzieren.

Statistische Signifikanz macht keine inhaltliche Aussage, weist also nicht nach, dass
ein Ergebnis wichtig oder fir den Gegenstand bedeutsam ist. Es ist auch nicht notwen-
digerweise eine Angabe, die iiber verschiedene Orte, Zeiten und Situationen hinweg
generalisiert werden kann.

Signifikante Ergebnisse bedeuten daher noch nicht automatisch, dass sie reprasen-

tativ sind.

DEFINITION

Reprasentativitat

Représentativitat heiBt, dass ein ermittelter Wert stellvertretend fir die Gesamtheit gilt.

Reprisentativitit ist der Anspruch, den man an Ergebnisse einer quantitativ-empiri-
schen Auswertung stellt; die dort erhaltenen Angaben sollen reprisentativ sein fiir die

jeweilige Grundgesamtheit.

Reprasentativerhebung des Teilnahmeverhaltens erwachsener Menschen an Weiterbil-
dung

In Deutschland wurde seit 1979 im Dreijahresturnus in Reprasentativerhebungen das Teilnahmeverhalten der
erwachsenen Menschen an Weiterbildung untersucht; dazu wurden jeweils 3.000 Menschen (in einigen Fallen
auch mehr) befragt, die stellvertretend fiir die gesamte Bevolkerung standen (Kuwan u.a. 1979). Die Ergebnisse
waren entsprechend reprasentativ fiir die deutsche erwachsene Bevolkerung, was das Weiterbildungsverhalten
angeht (anders als etwa beim ,Zensus”, der staatlichen Volkszahlung durch das Statistische Bundesamt, der in
groBen zeitlichen Abstanden als Totalerhebung Zahl, Struktur und einige Aspekte des Verhaltens der Bevolkerung
erfasst, wahrend der ,Mikrozensus” eine haufigere Reprasentativerhebung bei 0,1 Prozent der Bevolkerung ist).

Anders verhilt es sich mit dem ,,Exemplarischen®: Hier wird beispielhaft ein Fall aus
einer Grundgesamtheit herausgezogen, an dem Sachverhalte analysiert werden konnen,
die beispielhaft fiir andere Fille der Grundgesamtheit sind.
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ZUR REFLEXION

o Wie subjektiv sind quantitative Verfahren? Wo wird dort die Subjektivitat wirksam?
o Wann ist Reprasentativitdt wichtig?

o Welche Rolle spielt die Darstellungsform (Graphiken etc.) in der quantitativ-empirischen Forschung?

ﬂ.!_..Jl Arbeitshilfen

Wenn Sie den Studientext bis hierhin durchgearbeitet haben, mssten Sie eine gewisse Orientierung dariiber
haben, wie ,,empirisch” Ihre Arbeit sein kann und wie Sie vorgehen konnten. Sie missten auch ein Kriterienraster
entwickelt haben, um Ihnen bekannte empirische Arbeiten kritisch daraufhin zu betrachten, wie dort erfahrungs-
wissenschaftliches Wissen erhoben und ausgebreitet wurde.

Nattirlich ist dieser Studientext aber nicht geeignet, tiefergehende methodische oder konkrete praktische Fragen
zu 16sen. Deshalb seien hier noch in aller Kiirze weiterfihrende Hinweise fiir die Erhebung und die Bearbeitung
der quantitativen und qualitativen Daten gegeben.

Sollten Sie mit quantitativen Daten arbeiten wollen, empfiehlt es sich, auf die Statistikprogramme zuriickzugrei-
fen, die im sozialwissenschaftlichen Bereich zur Verfiigung stehen. Ein leicht zugéngliches und im Regelfall voll-
standig ausreichendes statistisches Programm ist GrafStat (www.grafstat.de), welches im universitaren Kontext
entwickelt und leicht zu handhaben ist. Fiir etwas kompliziertere Aufgaben bietet es sich an, mit SPSS zu arbeiten
(Statistical Package for the Social Sciences), mit dem eigentlich alle anstehenden Operationen mit Quantitéten
durchgefiihrt werden kdnnen.

Fiir das vertiefte Studium einzelner Fragen, Methoden, Instrumente etc. bieten sich die folgenden Publikationen
an:

o Bortz, J./Déring, N. (1995): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Sozialwissenschaftler. Berlin/Heidel-
berg/New York — ein zuverlassiges, hilfreiches, aber auch anspruchsvolleres Buch ist das hier verschiedent-
lich in der Auflage von 1995 zitierte Werk von Bortz/Doring, zuletzt erschienen in der 4. Auflage von 2006.

©  Bryman, A. (2004): Social Research Methods. Oxford — sehr tbersichtlich und, wie es die angelsachsische
Forschungstradition auszeichnet, didaktisch aufbereitet ist das Buch von Bryman tiber die Social Research
Methods. Auch dieses eine lesenswerte und gut strukturierte Hilfe bei der empirischen Arbeit.

o Diekmann, A. (2009): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendungen. 20. Aufl. Rein-
bek — ein gut verstandliches und lesenswertes Buch.

O Flick, U./Kardorff, E.v./Steinke, I. (Hg.) (2008): Qualitative Forschung: ein Handbuch. 6., iiberarb. Aufl. Rein-
bek — die Lekttire ist ein wenig aufwendiger.



6. Ergebnisprasentation

Die erste wichtige Erkenntnis, wenn sich die Forschungsarbeit dem Ende ndhert, muss
die Tatsache sein, dass die Prasentation der Ergebnisse nicht identisch ist mit all den
einzelnen Texten, Materialien und Uberlegungen, die im Verlauf der Arbeit entstanden
sind. Die Prisentation der Forschungsergebnisse hat eine eigene Qualitit; sie verbin-
det im Grunde die internen Ablaufe des Forschungsprozesses mit der Auflenwelt, den
Abnehmern. Dabei ist einiges von dem, was im Forschungsprozess geschehen ist, von
groflem Interesse, anderes uninteressant. Es sind also Selektionen vorzunehmen, welche
das (vermutete) Interesse der ,,AufSenwelt® reflektieren.

Aber auch das eigene Interesse spielt eine Rolle: Wie wichtig ist es fiir den For-
schenden, dass seine Ergebnisse wahrgenommen werden, dass aus ihnen bestimmte
Konsequenzen folgen? Wie wichtig ist es, dass bestimmte Konsequenzen nicht gezogen
werden? Wie wichtig ist es, die Untersuchungsobjekte (in der Regel Menschen) an der
Prasentation der Ergebnisse teilhaben zu lassen?

Letztlich erfordert die Prasentation der Ergebnisse eine eigene reflexive und interpre-
tative Leistung, derer man sich spatestens beim Abfassen des abschlieffenden Textes, mog-
lichst aber bereits zu Beginn der ganzen Forschungsarbeit bewusst sein sollte. Dieser Text
sollte tibrigens kein ,,Bericht* tiber die Tatigkeiten sein, wie es der Begriff ,,Forschungsbe-
richt“ suggeriert, sondern eine aufgearbeitete, adressatenorientierte Prasentationsform mit
einer eigenen Botschaft. Dies kann sicherlich nicht jede Qualifizierungsarbeit (Dissertation,
Diplomarbeit, Masterarbeit) erfiillen, sie soll es auch nicht, denn im internen Qualifizie-
rungssystem der Hochschulen gelten andere Regeln. Wenn aber beabsichtigt ist, mit der
Forschungsarbeit den engen Kreis des universitiren Qualifizierungssystems zu verlassen,
sind grundsitzlichere Gedanken vonnoéten. Dies gilt heute umso mehr, als wissenschaftli-
che Karrieren immer haufiger auch davon abhingen, wie die eigene Prasenz im halboffent-
lichen Raum der ,,scientific community® ist. Die Uberlegungen und Entscheidungen fiir
die Prasentation der Forschungsergebnisse betreffen im Wesentlichen die Adressaten, die
Ergebnisse selbst sowie die angestrebten Konsequenzen aus diesen Ergebnissen.

6.1 Adressaten

Die Frage der Adressaten ldsst sich bei universitiren Qualifizierungen wie Diplom-,
Master- und Doktorarbeiten geradezu ,,hautnah® definieren: Es sind die Personen, die
tiber die Annahme oder die Ablehnung der Arbeit im Rahmen einer Prifungsleistung
entscheiden. Hier gibt es in der Regel fiir die Anwendung adressatenspezifischer For-
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mulierungen etc. direkte Hinweise durch die Adressaten (Betreuer, Priifer) selbst; im
Notfall sind sie bei diesen zu erfragen und einzufordern.

Anders wird dies, wenn dieser enge Zusammenhang nicht mehr besteht, die For-
schungsarbeit also einem breiteren Umfeld vorgestellt werden soll. Ganz allgemein gilt
dabei: Die Form, in der ein Forschungsergebnis als Qualifizierungsarbeit inneruniversi-
tar angenommen wurde, ist wenig geeignet fiir einen breiten Rezipientenkreis, auch dann
nicht, wenn dieser der eigenen scientific community entstammt. Denn diese pflegt z.B.
durch die (in Qualifizierungsarbeiten erforderliche) Repetition des vorhandenen Diskus-
sionsstandes zu langweilen. AufSerhalb der scientific community sind haufig inhaltliche
und sprachliche Pramissen der Arbeit nicht bekannt oder unverstiandlich. Gerade in der
Erwachsenenbildung sind viele Menschen daran interessiert, wichtige Ergebnisse ein-
schldgiger Forschungsarbeiten kennenzulernen, die aber ihrerseits in einer anderen wis-
senschaftlichen Disziplin ausgebildet und geschult worden sind. In diesem Sinne muss,
auch wenn die Prisentation ,,feldintern® bleibt, ein gewisses Maf$ an interdisziplindrer
Verstandlichkeit und Akzeptanz erreicht werden, ohne dass auf die oben (= Kap. 2.5)
betonte notwendige Prizision der Begriffe verzichtet wird. Die Prasentation von For-
schungsarbeiten sollte weder ein Deutschaufsatz oder Essay noch ein Geheimdossier
sein: Sie sollte die wichtigsten Erkenntnisse und Informationen vielmehr allgemein ver-
standlich und prazise darstellen. Ein Blick in die angelsdchsische wissenschaftliche Lite-
ratur (gewissermafSen zum ,,Modell-Lernen®) lohnt sich hier eher als die Orientierung an
so mancher sozialwissenschaftlichen Veroffentlichung deutscher Provenienz.

Wenn geklart ist, wen man mit den Ergebnissen der Forschungsarbeit erreichen
will — sei es in Wissenschaft, Praxis oder Politik —, dann kann man auch genauer daran
gehen, die Art und Weise der Prasentation festzulegen. Dabei geht es keineswegs nur um
den Text der Arbeit (etwa einer Dissertation) selbst; diese muss normalerweise, wenn
sie veroffentlicht wird, gekiirzt, gestrafft und im Einstieg sowie Ausblick umformuliert
werden. In der Erwachsenenbildung kommen hier jedoch andere Formen hinzu: Pra-
sentationen der Forschungsergebnisse auf Tagungen und Workshops, die im Umfeld
der Praxis stattfinden, Artikel und Aufsitze in Zeitschriften, die von Politikern und
Praktikern gelesen werden, Statements in Foren und Diskussionsrunden, in denen Sach-
verhalte geklirt und Impulse gegeben werden konnen. Fiir all diese Aktivititen ist die
Gesamtprasentation der wissenschaftlichen Arbeit, der ,,Forschungsbericht“, in klei-
nere, jeweils in sich sinnvolle und wissenschaftlich relevante Einheiten zu zerlegen. Es
empfiehlt sich, bereits zu einem frithen Zeitpunkt bei der Abfassung des Abschlusstextes
solche Aspekte zu berticksichtigen. Dies gilt auch fiir die Verfahren der Visualisierung
von Ergebnissen, die heutzutage in Vortrigen, bei Seminaren und in Prisentationen
unerlisslich sind.

Fir jede einzelne dieser kleineren Formen der Ergebnisprasentation ist eine
adressatenspezifische Aufarbeitung erforderlich. Es ist etwas anderes, ob man etwa die
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Ergebnisse der Finanzierungsproblematik von Weiterbildungseinrichtungen vor deren
Leitern vorstellt oder vor Politikern, die am Ausbau des Weiterbildungsbereichs viel-
leicht nur mifSiges Interesse haben. Die Grundiiberlegung der adressatenspezifischen
Aufbereitung geht daher immer von der Frage aus, an welchen Ergebnissen die je-
weiligen Adressaten hochstwahrscheinlich besonderes Interesse haben und in welcher
Prasentationsform sie diese am ehesten rezipieren konnen. Auch ist es vielfach fiir die
Forschenden selbst hochinteressant, die erzielten Ergebnisse in einem weiteren Diskurs-
und Diskussionsprozess zu interpretieren und weiterzuentwickeln. Und der Wunsch, die
erzielten Ergebnisse mogen im Feld bestimmte Wirkungen zeigen, ist nicht ,,unwissen-
schaftlich®, sondern legitim, sofern er deutlich von den Ergebnissen selbst getrennt wird.

Das Problem eines geeigneten Adressatenbezugs stellt sich bei unterschiedlichen
Forschungsarbeiten in der Weiterbildung mehr oder weniger stark. So wecken For-
schungsarbeiten, die ohnehin im engen Kontakt mit dem Feld stattfanden, also etwa
qualitative Analysen, Evaluationen, Aktionsforschungen, sehr viel eher das Interesse ih-
rer Adressaten als Forschungen, die aus in der Sache liegenden Griinden (Quantititen,
Medien etc.) eine groflere Distanz haben. Gerade fir Letztere empfiehlt sich daher be-
sonders, nach Moglichkeit schon wihrend der Feldphase (also des Einsatzes der Erhe-
bungs- und Beobachtungsinstrumente), systematisch eine feldspezifische Prisentation,
Dissemination und Diskussion vorzubereiten.

Hinsichtlich der Selektion der Teile der Forschungsarbeit, die zu prisentieren sind,
ergibt sich eine einfache Faustregel: Im wissenschaftlichen Kontext sind stirker methodi-
sche Fragen relevant, im praktischen Kontext eher inhaltliche Fragen und im politischen
Kontext eher Empfehlungen auf der Basis der Ergebnisse. Dies betrifft nicht nur die
Auswahl der Inhalte, sondern auch die Sprache, die in den Texten und bei den miind-
lichen Prisentationen zu verwenden ist. Und schlieSlich betrifft es auch die Rolle, die
Forscher dann einnehmen, wenn sie ihre Ergebnisse vorstellen — etwa den Kollegen im
wissenschaftlichen Kontext, den Diskurspartnern in der Praxis oder den Politikberatern.

Und noch ein Wort zu den Anmerkungen, den ,,Fuf$noten®. Es gibt die weit verbrei-
tete Meinung, die Wissenschaftlichkeit eines Textes lasse sich durch FufSnoten feststel-
len und die wissenschaftliche Giite verhalte sich proportional zur Zahl der Fuf$noten.
Diese Meinung ist in dieser Pauschalitit unsinnig, hat aber einen richtigen Kern. Er
hangt mit Charakter und Funktion der Fuf$noten zusammen.

Zunichst: Reine Verweise auf Literatur gehoren in den flieffenden Text, in Klam-
mern gesetzt. Dies betrifft alle siehe (s.), vergleiche (vgl.) und direkten Quellenverweise
(nach wortlichen Zitaten). Dabei gilt: ,,sieche* belegt, ,,vergleiche® erginzt und die di-
rekte Quellenangabe zitiert wortlich. Literaturhinweise mit mehr als drei Titeln und in
jedem zweiten Satz verringern zwar den Lesefluss, sind aber auch die Ausnahme und in
der Regel nicht notig.
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Funktion der Anmerkung

Anmerkungen haben zwei Funktionen: zum einen dienen sie dazu, Gedanken vorzutragen, die nicht unmittelbar
in die Argumentationslinie des Haupttextes gehdren, und zum anderen dazu, eine Aussage des Haupttextes mit
Blick auf die wissenschaftlichen Befunde zu diskutieren, also z.B. zu erklaren, worin ggf. Kontroversen bestehen
und durch welche Argumente sie zustande kommen. Der erste Typ von Anmerkungen kann ganz interessant sein,
ist aber — qua definitionem — verzichtbar. Der ,wahre Kern” hinsichtlich der FuBnoten als Beleg von Wissenschaft-
lichkeit ist die Auseinandersetzung mit anderen wissenschaftlichen Positionen und Aussagen.

Die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Aussagen ist unverzichtbar, wenn es
um einen bereits wissenschaftlich bearbeiteten Gegenstand geht. Sie dokumentiert die
Kenntnis der vorliegenden wissenschaftlichen Ergebnisse, ordnet die eigene Arbeit in
den Forschungsstand ein und praktiziert im richtig verstandenen Sinne den wissen-
schaftlichen Diskurs. Dieser gehort nur in Ausnahmefillen in den eigenen Haupttext,
dessen Aufgabe es ist, die eigene Position zu entwickeln und argumentativ anhand von

Belegen zu untermauern.

6.2 ,Findings”

Auch wenn fur die Prasentation und Dissemination der Forschungsergebnisse, wie so-
eben dargelegt, kleinteiligere und differenziertere Formen und Inhalte sinnvoll sind,
ist es doch angebracht, die Forschungsergebnisse (,,Findings®) in einem Gesamttext
kompakt vorzustellen.

Grund- und Fragenstruktur der Forschungsergebnisse

Fiir die Erstellung eines Gesamttextes gibt es eine sinnvolle und bewahrte Grundstruktur, die im Prinzip folgende
vier Fragen beantwortet:

o Was waren Ausgangslage und -problem, wie hieB die Forschungsfrage?

o Mit welcher Methode und mit welchen Instrumenten wurde vorgegangen, um die Antwort auf die For-
schungsfrage zu finden?

o Wie lautet die Antwort auf die Forschungsfrage und auf welche Daten und Belege kann sie sich stiitzen?

o Wassind die Folgerungen aus dieser Antwort, wie ist sie zu bewerten, wo besteht weiterer Forschungs- oder
politischer Handlungsbedarf?

Die Gliederung des Forschungsberichts folgt der in der Hervorhebung skizzierten Fragenstruktur. Dabei kdnnen, je
nach Art und Gegenstand der Untersuchung, Erganzungen sinnvoll sein, in der Regel jedoch nicht eine Anderung
der Reihenfolge oder gar ein Auslassen eines dieser Aspekte.




,Findings”

In der Antwort auf die erste Frage befindet sich der sogenannte ,, Theorieteil“, nicht
nur die Darstellung des Problems. Der Theorieteil nimmt vor allem Bezug auf die bis-
her vorliegende Forschung zum Problem und erklart auch — zumindest teilweise — das
Zustandekommen der Forschungsfrage. Dieser Theorieteil war bereits in einer Kurzfas-
sung Gegenstand des Exposés und wird nun, fur den Forschungsbericht, vervollstindigt
(sollte aber nicht mehr veriandert werden).

Die Antwort auf die zweite Frage nach den Methoden und Instrumenten ist der
sogenannte ,,Methodenteil“, unverzichtbarer Bestandteil empirischer Forschungsar-
beiten. Der Methodenteil muss exakt die Entscheidungen nennen und begriinden, die
hinsichtlich Forschungsdesign, Auswahl der Erhebungsinstrumente, Verfahren der Aus-
wertung etc. getroffen worden waren. Zum Methodenteil gehoren auch die Darstellung
der Untersuchungsobjekte sowie ihre Auswahl (Stichprobe bzw. Sample). Eingeschlos-
sen sind dabei auch alle in die Untersuchung einbezogenen Dokumente und Materialien
sowie alle in der Untersuchung entwickelten und eingesetzten Instrumente (die im Text
allerdings nur vorgestellt und erldutert, ansonsten in einem Anhang untergebracht wer-
den). SchliefSlich enthilt der Methodenteil auch eine Darstellung der Untersuchungs-
durchfiihrung einschliefSlich moglicher entstandener Probleme und ihrer Losungen.

In Forschungsarbeiten zur Erwachsenenbildung taucht hier oft ein Gewichtungs-
problem auf; die meisten der weiterbildungswissenschaftlichen Arbeiten gehoren zum
Typ der Feldforschung und widmen sich einem ausgewihlten Segment des Feldes — etwa
einem Betrieb, einer Weiterbildungseinrichtung, einem Angebotsspektrum etc. Dieses
Segment bedarf einer besonderen Darstellung, und es wird immer wieder gefragt, wie
und wo diese Darstellung erfolgen soll.

Auch wenn im Einzelnen abzuwigen bleibt, ob dies tiberhaupt, und wenn ja, bis zu
welchem Grad erforderlich ist, gilt doch generell: Eine solche Darstellung des Feldaus-
schnitts ist nur insoweit erforderlich und sinnvoll, als dies Merkmale des Feldes betrifft,
die fiir die Untersuchung sinnvoll sind. So ist etwa in einer Arbeit, die sich mit den
Kompetenzen der Mitarbeitenden in einem Betrieb beschiftigt, die Frage der Geschichte
des Betriebs normalerweise nicht von Interesse.

Ist ein solches darstellendes Kapitel des Segments erforderlich, so ist es rein logisch
Bestandteil des Methodenkapitels, vergleichbar etwa der Beschreibung des Samples bei
einer Befragung. Es kann jedoch Griinde geben, etwa solche des Umfangs der Beschrei-
bung, die es sinnvoll machen, hier ein eigenes Kapitel zwischen ,,Methoden*“ und Er-
gebnissen einzufiigen.

Die dritte Frage betrifft die Beantwortung und Darstellung der erzielten Ergebnisse.
Hier ldsst sich schwer eine verallgemeinerte, schon gar nicht vereinheitlichte Antwort
geben. Am sinnvollsten ist es, die empirischen Ergebnisse in einzelnen ,,Blocken oder
»Abschnitten“ darzustellen (dies erleichtert auch die spitere kleinteiligere Dissemi-
nation) und jeden einzelnen dieser Abschnitte ein- und auszuleiten, sprich: literatur-
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gestiitzte Einfithrungen zu geben und die empirischen Ergebnisse zusammenzufassen.
Idealtypisch ldsst sich das Hinabsteigen in die Tiefe des empirischen Materials in einer
Graphik veranschaulichen:

Kontext Kontext
Thema/ Bericht/
Frage Antwort
Unter- Auswertung I
suchungs-
frage Erhebungs- Auswertung |
frage
empirische
Daten,
Material

Abbildung 11: Darstellung der Untersuchungsergebnisse in Abschnitten

Bei der Angabe von Zahlen, Daten und Textstellen sollte eine Balance zwischen Genau-
igkeit und Ubersichtlichkeit angestrebt werden. Der Vorteil kleinerer, sich aufbauender
Zusammenfassungen liegt im moglichen Nachvollzug der im Gesamtergebnis gegebe-
nen Antworten auf die Forschungsfrage.

Im letzten Teil des Textes, der Antwort auf die vierte Frage gibt, hat der Forscher
die Moglichkeit, eigene Akzente zu setzen und mit Empfehlungen und Fragen die wei-
tere Richtung der Forschung im gewihlten Gebiet zu beeinflussen. In diesem letzten
Teil wird auf einer noch einmal hoheren und anderen Ebene als im Ergebnisteil das
Restimee aus der Forschungsarbeit gezogen, dieses sodann reflektiert, in die laufende
Diskussion eingeordnet und dafiir mit Empfehlungen und Hinweisen versehen. In
diesem letzten Teil hat der Forscher die Moglichkeit, die Verwendung seiner Ergeb-
nisse in Bezug auf Richtung und Tiefe zu beeinflussen. Dass sie dann auch verwendet
werden, ist wiederum abhingig von der adressatenspezifischen Form der Prasentation
(> Kap. 6.1).

6.3 Empfehlungen

Es gibt eigentlich kaum eine gelungene Forschungsarbeit, aus der sich nicht Empfehlun-
gen ableiten liefen. Empfehlungen etwa zur Verbesserung der Lehre sind in der Erwach-
senenbildung wie in allen erziehungswissenschaftlichen Bereichen erwiinschtes Ergeb-
nis. Aber auch Empfehlungen zur Weiterentwicklung von Programmen, zur Ansprache



Empfehlungen

von Zielgruppen, zu neuen Steuerungsformen wie Bildungsgutscheinen, zu Kooperatio-
nen und Netzwerken und vielem anderen mehr sind willkommen.

Erwachsenenbildung als handlungsorientierte Wissenschaft

Die Forschung zur Erwachsenenbildung ist, auch wenn sie (meistens) den Regeln sozialwissenschaftlicher Distanz
folgt, eine handlungsorientierte Wissenschaft, die um das Verbessern der Lernsituation der Menschen bemiiht ist.

Forschende sollten daher keine Scheu haben, Empfehlungen zu formulieren, solange
diese nicht als sachlogische Konsequenz der eigenen Forschung, sondern als deren per-
sonliche Interpretation ausgewiesen sind. Forschende sollten aber auch bereit und in
der Lage sein, die eigenen Empfehlungen in den jeweiligen Kontexten zu vertreten, zu
diskutieren und gegebenenfalls zu veriandern.

ZUR REFLEXION

o Sind Interessen und Bedarfe von Adressaten der Forschungsergebnisse zu ermitteln?

O Welche Ergebnisse der Forschung werden oft nicht mitgeteilt, welche sollten nicht mitgeteilt werden?
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7. Wissenschaftswissenschaft

Wissenschaft ist der Versuch, die Welt so zu erkennen, zu verstehen und zu erkliren,
wie sie ist. Die Wissenschaftswissenschaft hat die Wissenschaft selbst zum Gegenstand.
Forschungsfragen und -anlagen, empirische Untersuchungen und Theoriegebdude wer-
den mittels wissenschaftlicher Methoden untersucht und (theoriegeleitet und empirisch)
ausgewertet. Glaube, Liebe und Hoffnung sind nicht die erkenntnisleitenden Paradig-
men wissenschaftlichen Arbeitens. Nur zu oft gab es in der Geschichte der Menschheit
Konflikte zwischen denjenigen, welche die Welt wissenschaftlich sehen, und denjenigen,
welche sie ideologisch, idealistisch oder theologisch deuten wollten.

Das Sympathische an der Wissenschaft ist, dass sie versucht, vorurteilsfrei auf die
Dinge zuzugehen und sie sich gedanklich und verstandlich anzueignen. Da aber Menschen
diese Wissenschaft betreiben, kann ,, Vorurteilsfreiheit“ nur ein Versuch sein, in der Wis-
senschaft ein Versuch, der mittels bestimmter Verfahren und Regeln unterstiitzt und kon-
trolliert wird. Gerade in den empirischen Wissenschaften, bei denen oft hinter Datenber-
gen und Zahlenoperationen Sinn und Kontext in Gefahr sind zu verblassen, ist es immer
wieder wichtig, darauf hinzuweisen, dass die Forschungsarbeit nicht im luftleeren Raum
erfolgt.

Beginnen wir mit den ,,Vorurteilen“. Es gibt keinen erwachsenen Menschen, der
keine ,,Vorurteile“ hat. Er benotigt sie auch, um tiberleben zu konnen. Vorurteile er-
moglichen das (rasche) Einordnen von Personen, Sachverhalten, Vorgingen, von Ge-
fahren und Chancen. Vorurteile sind die Kehrseite dessen, was Menschen im Verlaufe
ihrer Biographie als Erfahrungen ansammeln. Jede Erfahrung ist, auch nach ihrer Re-
flexion, mit einem Vorurteil verbunden: Flugzeuge sind eng, Deutsche sind humorlos,
Italien ist warm. Bestitigt sich ein Vorurteil nicht, ist die Uberraschung grof3, Freude
und Not manchmal auch. Soweit zum Alltagsleben.

In der Wissenschaft sind Vorurteile nicht verschwunden; die Menschen haben sie im-
mer noch. Auch dann, wenn sie wissenschaftlich arbeiten. Das simple Beispiel zu Beginn
des Studientextes von den Schlaglochern in der Strafe ist vorurteilsbehaftet (vgl. S. 15). Vor
150 Jahren und auch heute noch in vielen Gegenden der Welt sind StrafSen mit Lochern die
Normalitit, manchmal sind StrafSen gar nicht als solche erkennbar. Die Vorstellung, ein
»Schlagloch* sei ein Defizit der StrafSe, ist kulturell, biographisch und funktional geprigt.
Es ist also genau genommen gar nicht ,wahr“, dass es sich beim Feststellen der Schlag-
l6cher in der Strafle um einen ,,objektiven Sachverhalt* handelt. Es handelt sich um einen
Aspekt der Realitit, der aufgrund einer kulturellen Pragung und bestehender Vorurteile in
das Blickfeld der Aufmerksamkeit gerit. Vom praktischen Kontext her macht dies ande-
rerseits Sinn: Fur heutige Verkehrsverhiltnisse sind StrafSen ohne Schlaglocher ,,besser<.
Wissenschaft ist also nicht nur davon abhingig, was Menschen aufgrund ihrer Vor-



Wissenschaftswissenschaft

urteile und Prigungen wahrnehmen, sondern auch davon, was zu bestimmten Zeiten
gesellschaftlich erforderlich, erwiinscht ist und gebraucht wird. Gerade in den Sozial-
wissenschaften sind die maandrischen Bewegungen, welche die Aufeinanderfolge von
Themen, Verfahren und Ergebnissen nehmen, sehr gut mit Blick auf die jeweiligen ge-
sellschaftlichen Umstinde und Schwerpunkte verstindlich. Die Themen und Inhalte,
welche die Wissenschaft wihlt, sind gerade in den Sozialwissenschaften sehr stark pra-
judiziert durch die jeweiligen Werte, Ziele und Probleme der Gesellschaft, in der sie zu
finden sind. Auf diese beziehen sie sich auch immer zuriick, selbst dann, wenn es sich
nicht um die angewandte, sondern die sogenannte ,,Grundlagenforschung® handelt.

Diese Pragung betrifft aber nicht nur die Wahl der Themen und die Aufmerksam-
keit der forschenden Wissenschaftler, sondern in der Regel das gesamte Forschungs-
design. Bis hin in die Entwicklung von Erhebungsinstrumenten, die Formulierung von
Auswertungshypothesen und -kategorien sowie die Formulierung der Ergebnisse sind
wir mit dem Versuch beschiftigt, unsere biographischen Vorurteilspragungen (,,Deu-
tungsmuster®) zu kanalisieren und zu kontrollieren und vom Ergebnis her ein intersub-
jektiv nachvollziehbares und akzeptiertes Ergebnis zu erzielen.

Dabei spielen die ,,Schulen“ und ,,Richtungen® der Wissenschaft immer eine be-
deutsame Rolle. Auf der einen Seite ist die Einbettung der eigenen Forschungsarbeit
in die scientific community unerldsslich, um wissenschaftliche Standards, Anschluss-
fihigkeit der Ergebnisse und Weiterentwicklung der Forschung sicherzustellen. Auf der
anderen Seite besteht immer die Gefahr, sich dem gerade dominierenden Paradigma der
eigenen scientific community beugen zu mussen, um nicht perspektivisch der Moglich-
keit eigener wissenschaftlicher Arbeit beraubt zu werden; Sigmund Freud und Walter
Benjamin sind zwei prominente Namen fiir diese Problematik. Es ist wichtig zu reflek-
tieren, dass eine empirische Vorgehensweise dieses Dilemma nicht 16st. Auch und ge-
rade fur die Frage, ob und wie man empirisch arbeitet, gelten Regeln und Dominanzen
der wissenschaftlichen Gemeinschaft.

Zentrale Paradigmen der Erziehungswissenschaften

In den Erziehungswissenschaften dauerte bis in die 1980er Jahre hinein die wissenschaftstheoretische Diskussion
dartiber an, welche zentralen Paradigmen zugrunde liegen sollten; im Streit lagen

o die geisteswissenschaftliche Padagogik (in der Nachfolge Diltheys) mit dem Versuch, eine Wissenschaft
zu konstituieren, die mit ihrem Tun einen humanen Sinn verbindet;

o die normative Péadagogik, der es um Handlungsanweisungen fiir die Erziehung und deren wissenschaft-
liche Uberpriifung ging;
o die kritische Erziehungswissenschaft, die diese insbesondere als Ideologiekritik mit dem Ziel der Eman-

Zipation verstand und

o die empirische Wissenschaft, die versuchte, das Wissenschaftskonzept der Naturwissenschaften auf die
Gegenstandsbereiche der Erziehungswissenschaften zu tbertragen.
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Wissenschaftswissenschaft

Im Endeffekt dominiert heute in den Erziehungswissenschaften, insbesondere auch in
der Wissenschaft von der Weiterbildung, die empirische Richtung, die mit Elementen
der Kritischen Theorie verbunden ist. Seit der Antrittsvorlesung von Heinrich Roth am
21.06.1962 mit dem Titel ,,Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung*
haben sich nicht nur die Erziehungswissenschaft und die Unterrichtsforschung auf em-
pirische (und das hiefl damals vor allem auch quantitative) Methoden ausgerichtet.
Auch das gesamte Feld, das Bildungssystem, ist in das Blickfeld einer empirischen Erfas-
sung geraten. Auch hier ist die Beziehung zwischen gesellschaftlicher Entwicklung und
wissenschaftlichem Paradigma eindeutig: Die ,,Bildungskatastrophe® in Deutschland
verlangte datengestiitzte, empirisch begriindete Steuerungsverfahren zur Verbesserung
des Bildungssystems, diese waren nur mit empirischen Methoden zu erhalten. Auch
heute wieder sind wir in einer dhnlichen Situation: Das Bildungssystem bedarf einer
weiteren ,,Optimierung® durch datengestiitzte Steuerung, entsprechend werden For-
schungen in dieser Richtung intensiviert.

In der Weiterbildung haben wir es mit einem Feld zu tun, dem sich nicht nur die
Erziehungswissenschaften widmen. Hier sind wissenschaftliche Disziplinen wie So-
ziologie, Psychologie, Okonomie, Politologie und Gerontologie (natiirlich!) in einem
weit starkeren Mafse aktiv als in der Schul- und Hochschulforschung. Dies liegt an
der Struktur des Feldes, das sich weit gespannt in alle gesellschaftlichen Bereiche hi-
neinzieht, aber auch am Interesse dieser Sozialwissenschaften, in einem stirker offen
zuganglichen gesellschaftlichen Bereich eine Forschung zu betreiben, die auch Konse-
quenzen hat und relevant ist.

Fiir die erziehungswissenschaftliche Teildisziplin der Weiterbildung bedeutet dies den
Vorteil, auf Ergebnisse und Methoden anderer wissenschaftlicher Disziplinen zuriickgrei-
fen zu konnen. Allerdings hat dies auch den Nachteil, mit ihnen in einem Wettbewerb
zu stehen, der nicht immer zugunsten der Weiterbildungswissenschaft ausgeht. Die He-
terogenitit des Feldes spiegelt sich gerade auch in der Wissenschaft der Weiterbildung
hinsichtlich Forschungsinteressen, Forschungsmethoden und Forschungstradition wider.

ZUR REFLEXION

o Wie wichtig sind empirische Forschungsmethoden fiir die Identitét wissenschaftlicher Disziplinen?

o Welche Rolle sollte ,Theorie” bei empirischer Forschung spielen?

o Wie erkldren sich wissenschaftliche ,Moden"?




Glossar

Abstraktion
Verallgemeinerung, d.h. Verlassen des konkreten Einzelfalls/der konkreten Datenbasis

zugunsten einer allgemeineren Aussage (z.B. einer Regel).

Aktionsforschung
Forschungsansatz, in dem die Forschungsaktivititen selbst Bestandteil von Handlun-
gen sind; hier ist die analytische Distanz nicht das Hauptkriterium, sondern die Ver-

besserung der Aktion und ihre Reflexion.

Analyse

Untersuchung, Hinterfragen wahrnehmbarer Phinomene mithilfe wissenschaftlicher
Methoden.

Auftragsforschung
Forschung im Auftrag von Dritten, die ein bestimmtes Interesse an der Untersuchung
des jeweiligen Feldes oder Objekts haben.

Beleg

Empirisch erhobenes Datum, aus dem eine empirische Aussage abgeleitet bzw. gewon-
nen wird; er ist damit Grundlage der empirischen Aussage, nicht deren Veranschau-
lichung (= Illustration).

Beschreibung
(= Deskription)

Bewertung
Urteil tiber Sachverhalte auf der Basis von Interessen oder Prinzipien (moralischen,
ethischen, politischen etc.).

Daten
Alle Fakten, die im Rahmen einer wissenschaftlichen Untersuchung erhoben worden
sind (lateinisch datum fiir das ,,Gegebene®).

Deduktion
Ableitung von Annahmen, Vermutungen, Hypothesen aus einem iibergeordneten Er-
klarungssystem (,, Theorie®).
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Deskription
Beschreibung eines Sachverhalts ohne Werturteil und ohne weitergehende analytische
Verfahren (z.B. Interpretation, Korrelation).

Deutungsmuster

Ist das besonders in der Wissenschaft von der Weiterbildung definierte subjektive Kon-
glomerat aus Wissen, Erfahrungen, Interpretationen und Bewertungen, das zum Ge-
genstand padagogischer Arbeit wird.

Distanz
Dient dazu, den Einfluss von = Subjektivitat und - Interessen der Forschenden auf die
Forschung und deren Ergebnisse zu minimieren.

Empirie
Erfahrung bzw. Erfahrungswissenschaft bezeichnet alles, was wahrnehmbar ist und
mit Daten belegt werden kann.

Erfahrung
Summe dessen, was sich Menschen im Laufe ihrer Entwicklung an Wissen und Ein-
schitzungen tiber Sachverhalte erworben haben.

Erhebung
Begriff fiir das Gewinnen und Sammeln von Daten aus der Realitit.

Evaluation
Wortlich ,,Bewertung®, in der Regel die Bewertung einer intendierten Handlung
(»reatment®) bezogen auf das Handlungsziel.

Experiment
Geplante Anordnung eines ,,Feldes“ mit der Isolierung einzelner, dadurch praziser
iiberpriifbarer Variablen; hier synonym mit ,,Versuch® gebraucht.

Exploration

Erkundung eines noch weitgehend unbekannten Terrains (,,Feld“). Sie dient dazu, ers-
te Kenntnisse und Informationen als Basis weiterer Aktivititen (z.B. Forschung, Han-
deln, Besiedlung etc.) zu gewinnen.

Exposé

(Englisch ,,draft), kurze, tibersichtliche Vorstellung einer geplanten Arbeit (z.B.
Diplomarbeit oder Buch); das Exposé folgt in der Regel einem vorgegebenen Struk-
turschema.
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Falsifikation
Verfahren, mit dem etwas als ,,nicht richtig® oder ,,nicht zutreffend“ bewiesen werden
kann; in der Regel verwendet fiir quantitativ-empirische Hypothesenpriifungen.

Feld

In der Realitit vorfindliche, in der Regel alltdgliche Situation fiir Prozesse und Fakten;
in der Wissenschaft von der Weiterbildung Gegenstand der allerhdufigsten Untersu-
chungen (,,Feldforschung) - Experiment.

Fragen: analytische Frage

Fragen sind zentrales und unabdingbares Element aller empirischen Forschung. Von
der Qualitdt her unterscheidet man ,analytische“ und ,,deskriptive* Fragen: Letztere
zielen auf die Darstellung der Phianomene, Erstere darauf, diese zu hinterfragen. Im
Verlauf eines Forschungsprojekts unterscheidet man zwischen Forschungsfrage, Un-
tersuchungsfrage und Erhebungsfrage.

Fragen: deskriptive Frage
Deskriptive Fragen erschliefSen ein weitgehend unbekanntes Feld und fokussieren da-

rauf, wie etwas ist.

Fragen: Erhebungsfrage
Erhebungsfragen sind die Fragen, die die Variablen der Forschungsfrage und Un-
tersuchungsfragen operationalisieren. Erhebungsfragen fliefSen direkt in das Unter-

suchungsinstrumentarium ein.

Fragen: Forschungsfrage
Forschungsfragen benennen das Erkenntnisinteresse auf das hin die gesamte empiri-
sche Untersuchung als Antwort zu formulieren ist.

Fragen: Untersuchungsfrage
Untersuchungsfragen entfalten die unterschiedlichen Aspekte der Forschungsfragen,
steuern und strukturieren die einzelnen Schritte der empirischen Untersuchung.

Geisteswissenschaftliche Padagogik

Bezeichnung eines wissenschaftlichen Ansatzes, welcher der Norm verpflichtet ist,
dass Menschen mit ihrem Tun einen (humanen) Sinn verbinden. Sie ist (als Erbe
Diltheys) eine modernere Variante der klassisch-normativen Pidagogik, die auf der
Basis formulierter Normen Handlungsanweisungen fiir die Erziehung aufstellt.

Grundgesamtheit
Die Grundgesamtheit umfasst jeweils alle von einer Forschungsfrage betroffenen Falle.
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Handlungsforschung
- Aktionsforschung.

Hermeneutik, objektive
Meist gebraucht als ,,objektive Hermeneutik®, Lehre vom sinnerfassenden Verstehen

zu interpretierender Inhalte (Texte, Gedichte etc.).

Heuristik
Lehre vom Suchen vorliegender Sinnstrukturen und ihrer probeweisen Verwendung

fiir weitergehende Analysen.

Hypothese
Der wissenschaftliche Begriff fiir ,Vermutung, Annahme* iiber Zusammenhinge in
der Realitit, meist abgeleitet und Bestandteil von iibergreifenden Erkldrungssystemen

(= Theorien).

lllustration

Bei einer Illustration werden empirische Daten (meist Zitate etc.) verwendet, um Aus-
sagen zu veranschaulichen, nicht jedoch, um die Aussagen aus diesen empirischen
Daten heraus zu entwickeln (= Beleg).

Indikatoren
Zeigen Sachverhalte an, die sich einer direkten Erfassung entziehen oder ein Konstrukt
(z.B. Intelligenz) sind.

Induktion
Ableiten von Kategorien, Zusammenhingen und Erkenntnissen aus den erhobenen

Daten heraus. Steht im Gegensatz zur —> Deduktion.

Instrumente
Konkrete Werkzeuge, die innerhalb bestimmter Verfahren das Gewinnen von Daten

ermoglichen (z.B. der Fragebogen im Verfahren der Befragung).

Interesse
Sowohl der Grund fiir Forschung als auch die Richtung, auf die hin ein Ergebnis an-

gezielt wird; es steht oft in einem Spannungsverhiltnis zur erforderlichen = Distanz.

Item
Wird gewohnlich synonym mit ,,Merkmal“ gebraucht, das in unterschiedlichen Aus-

pragungen und Varianten existieren kann.
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Koharenz
Bezeichnet den widerspruchsfreien Zusammenhang ermittelter Daten und Forschungs-
ergebnisse.

Konkordanz
Ubereinstimmung der Urteile von zwei oder mehreren verschiedenen Beurteilenden
gegentiber einem Urteilsobjekt.

Konkretion
»Herunterbrechen“ allgemeiner Aussagen auf realexistierende einzelne Situationen,
sie ist also der - Abstraktion gegenldufig.

Konsistenz

Zusammenfassende, widerspruchsfreie Forschungsergebnisse und Erklarungen, die
einzelne Erkenntnisse liickenlos darstellen, und die Widerspruchsfreiheit der Einzel-
urteile, die eine Person tiber ein Urteilsobjekt abgibt.

Konstruktion
Herstellung von Dingen, Modellen und Konzepten, in der empirischen Forschung in
der Regel das Herstellen von - Instrumenten.

Konstruktivismus

Sozialwissenschaftliche Richtung, der zufolge jeder Mensch sich seine eigene Wirk-
lichkeit ,konstruiert®; gegeniiber dem ,radikalen“ Konstruktivismus grenzt sich die
in der Weiterbildung dominierende Richtung des ,gemifSigten Konstruktivismus*
(Arnold/Siebert 1995) ab.

Kontingenz
Bezeichnet in der Statistik einen Zusammenhang nominalskalierter Merkmale.

Korrelation

Ist das Herstellen und Uberpriifen von Zusammenh:ingen zwischen zwei unterschied-
lichen (disparaten) Merkmalen (bivariate Korrelation) oder von mehreren Merkmalen
(multivariate Korrelation).

Kritische Theorie
Versteht Erziehungswissenschaft (und auch empirisch-analytische Verfahren dersel-
ben) vor allem auch als Ideologiekritik im Interesse von Emanzipation der Menschen.

Messbarkeit
Eigenschaft von Merkmalen hinsichtlich einer numerischen Erfassung, deren Ergebnis
sich in = Skalen darstellen lasst.
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Messung
Ein Verfahren, vorliegende Sachverhalte in numerische Systeme zu iibertragen (z.B.
Geschwindigkeit, Stoffmenge).

Meta-Analyse
Ein Verfahren, vorliegende Forschungs- und Analyseergebnisse auf einer tibergeordne-

ten Ebene zusammenzufassen und weitergehend zu interpretieren.

Objektivitit
Bezeichnet die Wirklichkeit aufSerhalb der Individuen (> Subjektivitit) und ist in der em-
pirischen Forschung ein normatives Postulat, das es annaherungsweise zu erreichen gilt.

Pradiktoren
Sind -> Variablen, von denen man annimmt, dass sie einen bestimmten Einfluss auf ein
zentrales Merkmal (,,Kriteriumsvariable“) haben.

Primaranalyse
Ist (anders als die - Meta-Analyse) die Untersuchung von Realitit anhand spezifisch
fur eine Forschungsfrage gewonnener und erhobener Daten.

Qualitat
Die Eigenschaft von Dingen und Sachverhalten, nicht — wie im alltiglichen Sprachge-
brauch — deren (positive) Bewertung.

Quantitat
Menge von Merkmalsdaten, die erhoben worden ist.

Random-Sample
Spezifische Variante der Stichprobenbildung (= Sample), bei welcher die Stichprobe
im Wesentlichen mittels eines (kontrollierten) Zufallsprinzips entsteht.

Realitat
Konstrukt einer ubersubjektiv existierenden Wirklichkeit.

Reliabilitat
Grad der Genauigkeit (Zuverlissigkeit) eines Messinstruments und seine Anwendbar-
keit in unterschiedlichen Kontexten.

Reprasentativitat
Besagt, dass die bei einem Ausschnitt der jeweiligen Wirklichkeit erhobenen Daten der
Grundgesamtheit in ihren Relationen und Auspriagungen entsprechen.
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Sample

Auswahl von Fillen (Personen, Institutionen etc.) aus einer Grundgesamtheit, die da-
fur geeignet ist, die erforderlichen Daten und Informationen zur Beantwortung der
Forschungsfrage zu ermitteln; im Falle einer quantitativ-empirischen Analyse muss
das Sample der Anforderung der —> Reprisentativitit gentigen.

Sekundaranalyse
Analyse von ,,Roh“-Daten, die in anderen Forschungskontexten erhoben wurden.

Skalen
Abbildungen erfasster Daten in numerischer Form; am bekanntesten sind ,,Nominalska-
len“ (Auszihlen von Haufigkeiten) und ,,Ordinalskalen® (Rangfolge von Haufigkeiten).

Subjektivitat
Individuelle Sichtweise des einzelnen Menschen auf die Welt, die — Realitit.

Theorie
Systematisch formuliertes Erklirungssystem fir Phinomene und Sachverhalte, die
sich in der = Realitit finden; Teile von Theorien nennt man ,,Theoreme*.

Transkription
Ubertragung eines Text- und Wortkorpus in eine andere mediale Form, in der empiri-
schen Forschung in der Regel das Verschriftlichen gesprochener Texte.

Triangulation
Gemeinsame Auswertung von Daten, die aufgrund zweier oder mehrerer unterschied-
licher Erhebungsverfahren gewonnen wurden.

Validitat
Mafs dafiir, ob ein Instrument das erfasst und misst, was es zu erfassen und messen
beabsichtigt; in der Psychologie wird weiter differenziert in Inhalts-, Konstrukt- und

Kriteriumsvaliditit.

Variable

In der empirischen Forschung dasjenige Merkmal, das als verdnderbar in die Untersu-
chung eingeht; dabei wird hauptsichlich unterschieden zwischen unabhingigen Vari-
ablen und abhingigen Variablen.

Verifikation
Die mittels empirischer Verfahren gelungene Bestdtigung eines vermuteten Zusam-
menhangs (Hypothese), also das Gegenteil von = Falsifikation.
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Wissenschaft
Gesamtsystem menschlicher Aktivititen, die mittels {iberpriifbarer Verfahren Kennt-
nisse tiber die Welt zusammentragen und erkldren.

Zeitreihe
Aufeinanderfolge gleicher oder dhnlicher empirischer Forschungen und ihrer Daten
zur Ermittlung der Veranderung iiber die Zeit.
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