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Vorwort

Noch ein Buch zu den qualitativen Forschungsmethoden in der Erziehungs-
wissenschaft? Was zeichnet dieses Buch aus? Als Herausgeberin dazu etwas
zu sagen, ist ungewöhnlich. Einige Anmerkungen zur Entstehungsgeschich-
te, zu den Personen in diesem Buch und unserem Anliegen können für die
Einordnung des Bandes jedoch hilfreich sein. Die jungen Wissenschaft-
lerInnen in diesem Buch stellen nicht nur jeweils die Geschichte und
Tradition einer Methode dar, sondern schildern anhand ihrer eigenen
Forschungsprojekte das methodische Vorgehen und reflektieren, wie sie die
Methoden eingesetzt, modifiziert oder weiterentwickelt haben. Auf diese
Weise erhalten die Lesenden Einblicke in aktuelle und abgeschlossene
Forschungsprojekte. Die Beiträge dieses Bandes wurden zunächst im Rah-
men einer Ringvorlesung an der Goethe-Universität Frankfurt/Main am
Fachbereich Erziehungswissenschaften für Master-Studierende präsentiert.
So gilt unser Dank allen Mitwirkenden für die Bereitschaft, sich auf dieses
Unternehmen einzulassen, und dafür, dass sie mit ihren Beiträgen dieses
Buch möglich gemacht haben und zugleich bereit waren, sich auf eine
gemeinsame Darstellungsweise einzulassen. Sie haben als Expertinnen und
Experten für die jeweiligen Methoden auch ihr eigenes methodisches
Vorgehen, ihre Modifikationen und Neuentwicklungen diskutiert und
kritisch reflektiert. Da einige von ihnen zugleich gerade auf dem Sprung auf
eine neue Stelle, eine Professur waren, bedanken wir uns für die Einhaltung
der zeitlichen Vorgaben ganz besonders.

Meiner Kollegin Sabine Seichter, die als Privatdozentin und Vertre-
tungsprofessorin in Frankfurt ganz besonders viel Zeit und Arbeit in dieses
Projekt gegeben hat, danke ich für ihre klugen Beiträge, ihre großzügige
Kollegialität und die stets anregende und gute Zusammenarbeit in allen
Phasen des Projektes; ohne sie wäre dieses Buch nicht entstanden.

Für ihre engagierte Mitarbeit bei der Erstellung des druckfertigen
Manuskripts ist Frau Diplom-Pädagogin Julia Meschkat herzlich zu danken.

Wir hoffen, mit diesem Band gerade jungen Forschenden einen hilf-
reichen Überblick über die qualitativen Methoden zu verschaffen und durch
die konkreten Forschungsprojekte zugleich weitere Forschungen im Feld
der Erziehungswissenschaft anzuregen.

Über Rückmeldungen, kritische Anmerkungen, Kommentare oder
sonstige Hinweise freuen wir uns.

Barbara Friebertshäuser
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Barbara Friebertshäuser und Sabine Seichter

Möglichkeiten und Grenzen
qualitativer Forschungsmethoden
in der Erziehungswissenschaft
Zur Einleitung

Ausgehend von den ersten Ansätzen zur Erforschung des Menschen in den
vergangenen Jahrhunderten gewinnt die empirische Forschung im 20. Jahr-
hundert zunehmend an Bedeutung. In der Erziehungswissenschaft in
Westdeutschland entwickelte sich ab den 1960er Jahren eine intensive Dis-
kussion über die Möglichkeiten und Grenzen der Erforschung des Pädago-
gischen, der sogenannten Erziehungswirklichkeit und der Effekte pädagogi-
scher Interventionen. Wir rekonstruieren diese Debatten und Argumente
zu Beginn dieses Buches, um damit einen Rahmen für die nachfolgenden
Beiträge zu schaffen. Aus dieser kritischen Reflexion des erreichten Standes
ließe sich ableiten, welche Fragen noch zu bearbeiten sind. Wir fragen nach
den Möglichkeiten und Grenzen der empirischen Erforschung dessen, was
in erziehungswissenschaftlichen Feldern eine Rolle spielt. Wie können wir
verstehen, welche Voraussetzungen und Ressourcen Menschen (Kinder,
Jugendliche, Erwachsene, alte Menschen) mitbringen, was sie geprägt hat
und ihr Handeln leitet, wie sie auf pädagogische Situationen oder Interven-
tionen reagieren, was von pädagogischer Seite intendiert wurde und welche
unbeabsichtigten Nebeneffekte produziert werden? Welche Rolle spielen
Settings, Räume, Gleichaltrige, kulturelle Besonderheiten, das Geschlecht,
aber auch Normen und Werte bei den pädagogischen Fachkräften und
ihren Adressaten? Welche Methoden kommen in welcher Weise zum Ein-
satz, um diesen Fragen nachzugehen, und was ist dabei zu bedenken? Von
Interview-Methoden über ethnographische Feldforschung bis zur visuellen
Sozialforschung reicht das Spektrum der qualitativen Instrumente, die in
diesem Buch anhand von konkreten empirischen Forschungsprojekten
dargestellt und diskutiert werden. Unterschiedliche Schwerpunktsetzungen
und Erkenntnisinteressen produzieren spezifische Anforderungen an das
wissenschaftliche Verstehen; so haben sich die methodologischen Debatten
in den vergangenen Jahren stetig ausdifferenziert und weiterentwickelt.
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Auch darauf werden die Autorinnen und Autoren in ihren Beiträgen einge-
hen.

Wo steht die empirische Forschung gegenwärtig? Welche der vergange-
nen Impulse wurden wie bearbeitet? Und wie gestaltet sich das Verhältnis
zwischen Theorie, Empirie und Praxis in der Erziehungswissenschaft? Die-
sen Fragen geht diese Einleitung nach.

1. Über die (wissenschaftliche) Notwendigkeit
methodischen Forschens in der Erziehungswissenschaft

Statt weiterhin in einer ideologischen Analyse der pädagogischen „Wesens-
schau“ zu verharren, sollte sich die wissenschaftliche Pädagogik verstärkt
der direkten Erforschung der (Erziehungs-)Wirklichkeit verschreiben. Dazu
jedoch fehle es ihr an den dafür notwendigen „facheigene(n) Forschungs-
methoden“ (Roth 1962, S. 482). Mit dieser programmatischen Äußerung
leitete Heinrich Roth in seiner Göttinger Antrittsvorlesung am 21. Juli 1962
einen folgenreichen Wandel in der Geschichte der Erziehungswissenschaft
ein. In kritischer Distanz zur damals (noch) dominierenden sog. Geistes-
wissenschaftlichen Pädagogik und deren methodologischem Königsweg des
hermeneutisch-historiographischen Verstehens plädierte Roth für die Eta-
blierung und Ausbreitung einer neuen Forschungskultur, welche „zur wis-
senschaftsmethodischen Sicherung“ der pädagogischen „Erfahrungsgrund-
lage“ beitrage, und damit für eine pädagogische Wissenschaft, deren
Selbstverständnis und Aufgabe sich vornehmlich über das Empirische klärt
(Tenorth 2000).

Im Gefolge Heinrich Roths unternahm vor allem Wolfgang Brezinka
den Versuch, die Disziplin mit den quantifizierenden Mitteln des empiri-
schen Forschens und Analysierens wissenschaftlich anschlussfähig zu ma-
chen und aus ihrer langen philosophischen Denktradition zu befreien, mit
anderen Worten: „Von der Pädagogik zur Erziehungswissenschaft“ (Bre-
zinka 1971) zu führen.

Aus Gründen der Szientifizität schlug Brezinka eine klare und strikte
Unterteilung der traditionellen Pädagogik in die Erziehungswissenschaft im
engeren Sinne, die Philosophie der Erziehung und die sog. Praktische Päda-
gogik vor (siehe dazu die ausführliche Rezension des Buches bei Bollnow
1971). Mit dieser Dreiteilung der Erziehungswissenschaft trug Brezinka der
wissenschaftstheoretischen Unterscheidung von normativen und wertfreien
Wissenschaften und entsprechend von präskriptiven und deskriptiven Aus-
sagen Rechnung. Auf dieser Folie habe sich die empirisch-analytische Er-
ziehungswissenschaft von den normativen Ansätzen der überkommenen
Pädagogik abzuheben und als ein reines System von Wenn-dann-Aussagen
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auszugestalten. Daraus leitete Brezinka (folgerichtig) den Charakter der
Erziehungswissenschaft ab: „Daraus folgt, dass es das zentrale Problem der
Erziehungswissenschaft ist, die Bedingungen für die Erreichung von Erzie-
hungszielen zu erforschen. Die Erziehungswissenschaft ist nicht eine nur
Tatsachen beschreibende, sondern eine teleologisch-kausalanalytisch orien-
tierte Wissenschaft“ (Brezinka 1971, S. 31), mit einem Wort: eine „techno-
logische“ (ebd.) Wissenschaft. Zwar räumte Brezinka auch weiterhin die
Notwendigkeit einer Philosophie der Erziehung ein, welche die „Normen
für das geistige Handeln“ festsetzt, „die logischen und empirischen Bedin-
gungen für die Erkenntnisgewinnung“ (ebd., S. 115) untersucht und auch
jene moralischen Werturteile begründet, die „für die Regelung des Verhal-
tens von Personen und Gruppen ganz unentbehrlich“ (ebd., S. 154) erschei-
nen; aber diese Fragenkomplexe wurden von ihm in einen vorwissenschaft-
lichen Bereich verwiesen und in ihrer wissenschaftlichen Bedeutung er-
heblich herabgestuft.

Der von Brezinka auf der methodologischen Grundlage des Kritischen
Rationalismus vorgenommenen (hierarchischen) Aufteilung der Erzie-
hungswissenschaft in die empirische (und eigentliche!) Erziehungswissen-
schaft, die Philosophie der Erziehung und die Praktische Pädagogik schlos-
sen sich in der Folgezeit Generationen von Wissenschaftlern an und be-
trachteten das Empirische als das Fundament der Erziehungswissenschaft
bei gleichzeitiger Vernachlässigung des Theoretischen und Praktischen.

Diese teilweise sehr radikal vollzogene wissenschaftstheoretische Wei-
terführung der von Roth ausgerufenen „Realistischen Wendung“ kann
– vor allem mit Heinrich Roth selbst gedacht – durchaus als fragwürdig
gelten. Zwar hatte Roth von der Erziehungswissenschaft „die Aufhellung
von Bedingungszusammenhängen komplexer Art“ eingefordert, aber gleich-
zeitig daran erinnert, dass erziehungswissenschaftliches Denken und For-
schen – will es seinen Charakter des Pädagogischen nicht verlieren – auch
weiterhin „more philosophorum“ (Roth 1962, S. 483) betrieben werden müs-
se, denn ihr Aufgabenbereich übersteige bei weitem den Kontrollbereich
erfahrungswissenschaftlicher Methodik. In der „Intensität der Wechselbe-
ziehung zwischen Theorie und Forschung, Idee und Wirklichkeit“ (ebd.,
S. 488) könne die Pädagogik sich nicht ihrer Historizität (d.h. ihres ge-
schichtlichen Charakters) entledigen und trotz – oder gerade wegen – ihrer
empirischen Aufklärung der Erziehungswirklichkeit ihr unentrinnbares
Bezogensein auf (ideelle) Normen und (kulturelle) Werte nicht abstreiten
(vgl. dazu Böhm/Seichter 2011). Roths Mahnung, man solle im Kontext
methodischer Verfahren auf einen „falschen Exaktheitsfanatismus“ verzich-
ten und stattdessen auch der Methode der Empirie eine Verantwortungs-
aufgabe gegenüber demMenschen, welche ihn nicht seiner Freiheit beraubt,
zuschreiben, lässt sein Programm schwerlich als einen radikalen Paradig-
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menwechsel erscheinen, sondern beschränkt sich vielmehr auf ein Plädoyer
für eine Stärkung empirischer Forschung innerhalb einer sehr stark kultur-
wissenschaftlich ausgerichteten Disziplin.

Die wegweisende These von Roth, die Pädagogik habe eine notwendig
an empirischen Methoden und Forschungen ausgerichtete Disziplin zu sein
(bzw. zu werden), dabei aber genauso auch ihre geistes- bzw. kulturwissen-
schaftlichen Ideen und Konstrukte zu reflektieren, unterscheidet sich maß-
geblich von der restriktiven Position Wolfgang Brezinkas. Während dieser
die Erforschung der (Erziehungs-)Wirklichkeit an dem Vorbild des natur-
wissenschaftlichen Erklärens ausrichten wollte, lenkt Roths Mahnung, die
pädagogische Forschung (immer auch) „more philosophorum“ zu betreiben,
auf ein anderes wissenschaftsmethodisches bzw. -theoretisches Paradigma
hin, welches sich dann in den 1980er Jahren verstärkt ausgebreitet und
verfestigt hat und sich so artikuliert: Die Erziehungswirklichkeit lässt sich
nicht kausalanalytisch und nach naturwissenschaftlicher Gesetzmäßigkeit
experimentell erschließen, sondern nur als eine soziale und komplexe (Er-
fahrungs-)Wirklichkeit begreifen, die (auch) mit den Methoden des (geis-
teswissenschaftlich hermeneutischen) Verstehens entschlüsselt werden
kann und muss.

Auch wenn Andreas Gruschka in seiner methodenkritischen Studie
„Pädagogische Forschung als Erforschung der Pädagogik“ (Gruschka 2011)
überzeugend darlegt, dass die schroffe Dichotomie von Erklären und Ver-
stehen und mit ihr der Verweis auf deren methodisches Vorgehen aufgrund
von Grenzgängen wie beispielsweise der Chaosforschung innerhalb der
Physik und der dieser Forschung zugrundeliegenden Logik des Zufalls heu-
te nicht mehr zur Kontrastierung und eindeutigen Abgrenzung von Wis-
senschaften taugt, lassen sich dennoch mit den Zugangsweisen des Erklä-
rens einerseits und des Verstehens andererseits charakteristische Zuschrei-
bungen und Forschungsparadigmen verdeutlichen.

Im Rückgriff auf Wilhelm Diltheys erkenntnistheoretisches und metho-
dologisches Diktum „Die Natur erklären wir, das Seelenleben verstehen
wir“ (Dilthey 1957, S. 144) lässt sich hier der Blick auf das Verstehenspara-
digma der qualitativen (Sozial-)Forschung lenken, welches sich im Gefolge
der Erforschung individueller Lebens- und Alltagswelten im Kontext von
Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen erneut manifestiert hat
(Friebertshäuser 2009). Im Fokus qualitativer Forschungen steht nicht – wie
es der Anspruch von quantitativen Studien ist – die Analyse von reinen
Zweck- und Funktionszusammenhängen, sondern vielmehr – um der klas-
sisch gewordenen Unterscheidung von Klaus Mollenhauer zu folgen (Mol-
lenhauer 1983) – das Erhellen von Sinnzusammenhängen. In dieser Hin-
sicht versuchen qualitative Forschungsmethoden, die Konstruiertheit sub-
jektiver und partikularer Wirklichkeiten auf deren Sinn und Bedeutung hin
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zu befragen und zu beobachten und – historisch und systematisch – zu
verstehen.

Das Erkenntnisinteresse qualitativ-pädagogischen Forschens richtet sich
darauf, das subjektive Denken, affektive Fühlen und soziale Handeln von
Personen, Gruppen und/oder Milieus in ihrer Vielfalt und Differenz zu
erheben, das dortige Zustandekommen von Kommunikation und Interakti-
on analytisch zu rekonstruieren und unbewusste (aber regelhafte) Struktu-
ren herauszuarbeiten (Friebertshäuser et al. 2010). Der Zugang der For-
schung und der Forschenden selbst ergibt sich über das Eintauchen in
fremde (im Sinne von biographisch oder topographisch einmalige) Lebens-
welten und die Entschlüsselung bzw. Decodierung ihnen immanenter sinn-
hafter Zusammenhänge.

Diese methodische Erschließung von pädagogischen Sinnzusammen-
hängen erziehungswissenschaftlicher Tatsachen und diese Produktion von
erziehungswissenschaftlichem (Fach-)Wissen hebt sich von einem natur-
wissenschaftlichen Verständnis von empirischer Forschung ab, welche un-
ter planmäßigen Bedingungen Erfahrbares, Verifizierbares und Falsifizier-
bares exakt erhebt und erklärt. Statt streng (mathematisch) analytisch
Aufschluss über kausale Zweck- und Funktionszusammenhänge innerhalb
von Erziehung und Bildung zu gewinnen, um daraus statistische Größen
ableiten zu können, arbeitet qualitative Forschung bewusst mit der nicht
standardisierbaren Variable von Vielfalt und Differenz.

Dabei fungiert der lebensweltliche Alltag selbst als „Objekt der empiri-
schen Neugierde“ (Bergmann 1985, S. 302), durch dessen methodische
Rekonstruktion die Erfahrungswelt der dort Handelnden entdeckt und
erschlossen, mit anderen Worten: erhellt und verstanden werden soll. So
können beispielsweise mittels narrativer Interviews innerhalb der (erzie-
hungswissenschaftlichen) Biographieforschung Verlaufskurven, Hand-
lungsschemata und Wandlungsprozesse eines individuellen Lebensganges
dokumentarisch herausgearbeitet werden, um so einen existentiellen Ein-
blick in die Erziehungs- und Bildungsprozesse einer Person zu gewinnen.
Forschungsziel ist es dabei, die Struktur des Handelns und des Handelnden
selbst möglichst authentisch, also „lebensnah“, zu erfassen. Um der vorab
meist ungewissen Offenheit des Forschungsprozesses willen kann ein quali-
tativ Forschender nicht mit einem bereits im Voraus formulierten Theorie-
konzept arbeiten, welches die Erfassung der fremden Wirklichkeit mögli-
cherweise verstellen und beschränken könnte. Vielmehr – so die erkennt-
nistheoretische Grundannahme qualitativen Forschens – werden die Hypo-
thesen im Laufe des Forschungsprozesses anhand des erhobenen Daten-
materials und mit Hilfe theoretischer Deutungsmöglichkeiten entwickelt
und interpretiert, um spezifische (relativ allgemeingültige) Typisierungen
herausarbeiten zu können. Mit dem Projekt der Theoriebildung aus empiri-
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schen Daten folgt qualitative Forschung vor allem der zu Beginn der 1960er
Jahre von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss entworfenen und dann
weiterentwickelten „Grounded Theory“ (Glaser/Strauss 1967).

2. Über die (komplementäre) Notwendigkeit von
Empirie und Theorie

Um beispielsweise biographische Wandlungsprozesse als die Bildungsge-
schichte einer Person verstehen zu können, ist neben der reinen (narrati-
ven) Erhebung empirischen Datenmaterials dessen Kontextualisierung
notwendig. Zur Rekonstruktion der individuellen Biographie bedarf es der
Analyse von Symbolen, Deutungen und Bedeutungen, durch welche das
Gesagte der Person überhaupt erst an Relevanz gewinnt. Das Gesagte zu
verstehen, setzt voraus bzw. schließt mit ein, dass die geschichtlichen, kul-
turellen, sozialen und politischen Lebens(welt)bedingungen der Person
mitgedacht und mitbedacht werden und so in das Verstehen einfließen. Zu
der rein empirischen Tatsachenforschung tritt notwendigerweise eine phi-
losophisch-pädagogische Reflexion, welche die Erhebung der Realitätsphä-
nomene begrifflich und kategorisch erschließen und verstehen hilft, um von
hier aus die historische und soziale Konkretheit bzw. Konstruiertheit sozia-
ler Welten analysieren und sachlich begründen zu können. Rita Casale hat
in diesem Zusammenhang auf das notwendige Zusammenspiel von Empirie
und Theorie – v.a. im Hinblick auf die quantitative Bildungsforschung –
verwiesen, durch welches überhaupt erst eine konkrete und kritische Erfor-
schung von Erziehung und Bildung ermöglicht wird (Casale 2011). Auch
wenn sich – dem Grundaxiom qualitativer Forschung gemäß – Theorien
nur am Gegenstand selbst erschließen und sich auch dort bewähren müs-
sen, ist eine komplexe Einbettung des Gegenstandes (beispielsweise der
Biographie) in seine sozio-kulturellen Zusammenhänge unabdinglich, um
sich nicht im Abstrakten und Willkürlichen zu verlieren. Mit Nachdruck
deutet Andreas Gruschka auf eine gefährliche Verkürzung methodischen
Vorgehens und (erziehungs-)wissenschaftlichen Argumentierens hin: „In-
put Methode“ bedeutet noch längst kein „Output Wissenschaft“ (Gruschka
2011, S. 36). Die Ergebnisse der Forschungen bedürfen nicht nur retrospek-
tiv einer (theoriegeleiteten) Interpretation, sondern auch prospektiv einer
kritischen Begründung, mithin einer distanzierten Methodenkritik, welche
die je spezifischen Möglichkeiten und Grenzen einer Methode bewusst
macht. Damit ist im Kontext qualitativer Forschung nicht nur auf die Er-
gänzung durch eine historisch-systematische Perspektive verwiesen, son-
dern ebenso auf die (ideologie-)kritische Reflexion des methodischen Vor-
gehens.
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Darauf hat Hermann Röhrs bereits zu Beginn der pluralistischen Aus-
breitung von Forschungsmethoden innerhalb der Erziehungswissenschaft
aufmerksam gemacht: „Die Bereitschaft, die eigenen Grundlagen den Ein-
sichten der Wissenschaftsentwicklung entsprechend neu zu durchdenken,
ist ein Anzeichen für die Lebendigkeit einer Wissenschaft und kann als
nimmermüder Wille zum Fragen und Infragestellen durchaus ein Zeichen
der Stärke sein“ (Röhrs 1968, S. 10). Das methodisch geleitete Infragestellen
von scheinbar Selbstverständlichem ermöglicht dem Forschenden letztlich
überhaupt erst den Blick auf Erziehung und Bildung als Forschungsgegen-
stand, welchen es – aus methodologischer Sicht – gar nicht per se gibt, son-
dern der durch die methodische Zugriffsweise erst erschlossen werden
muss, wohl wissend, „dass sowohl die Forschung wie auch das erforschte
Phänomen selbst in einem weiteren Kontext und letztlich in einem umfas-
senden historischen Zusammenhang stehen“ (Hügli 1999, S. 186). Erst mit
diesem (historisch bedingten) Bewusstsein könne – so die Grundthese der
qualitativen Forschung – empirische Forschung soziale Phänomene in ihrer
Gegenwartsanalyse erheben und den Blick für die Komplexität und Ganz-
heitlichkeit des Gegenstands gewinnen. Dieses Spektrum reicht nach Anton
Hügli von „ideen- und geistesgeschichtlichen über die mentalitätsgeschicht-
lichen und institutsgeschichtlichen Traditionslinien bis hin zur kritischen
Frage nach den möglichen Rückwirkungen der eigenen Forschung im poli-
tischen und gesellschaftlichen Umfeld“ (ebd., S. 186f.). Wenn heute die
Grundlegungsversuche aus der Entstehungszeit der Pädagogik als Wissen-
schaft und die Hauptwerke der kulturwissenschaftlichen Pädagogik wegen
der dort mangelnden Tatsachenforschung kritisiert werden, sei doch an
dieser Stelle daran erinnert, dass sowohl Immanuel Kant als auch Friedrich
Schleiermacher und Johann Friedrich Herbart auf den prinzipiellen
„Mischcharakter“ der pädagogischen Wissenschaft verwiesen haben. So
sprach Kant von dem (methodisch notwendigen) Ineinander von Idee und
Experiment (vgl. hierzu Grell 2005), Schleiermacher vom beständigen Os-
zillieren zwischen Spekulation und Empirie und Herbart von der Aufhe-
bung des Gegensatzes von Tatsachenforschung und ethischen Sollensforde-
rungen im „pädagogischen Takt“.

3. Über die (ungeklärte) Notwendigkeit der Erforschung
der Praxis für die Praxis

Die empirische Erforschung heterogener sozialer Wirklichkeiten diente – so
die These Brezinkas und seiner Gefolgsleute – der Ausweitung und Siche-
rung erziehungstheoretischen Wissens einerseits und einer Stärkung der
wissenschaftlichen Autonomie andererseits. Die – vor allem quantitativ
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erfolgende – Ergebnissicherung sei die Aufgabe der eigentlichen Erzie-
hungswissenschaft. Die Frage, ob und inwiefern empirische Tatsachenerhe-
bungen Einfluss auf die Erziehungspraxis haben und das konkrete pädago-
gische Handeln des Praktikers beeinflussen (sollen), wird aus dieser
wissenschaftlichen Perspektive negativ beantwortet, wenn nicht sogar als
irrelevant abgetan. Die objektive Erforschung von Tatsachen auf der einen
Seite und die (erziehungsphilosophische) Reflexion über Ziele und Werte
auf der anderen Seite stünden im Gefolge der wissenschaftlichen Ausdiffe-
renzierung der Pädagogik in keinem gegenseitig sich beeinflussenden Ver-
hältnis (mehr). Mit anderen Worten: Forschung dient der reinen Forschung
und wird um der Wissenschaft willen betrieben. Die Rückkoppelung der
Ergebnisse in die Praxis scheint aufgrund der (strukturlogischen) Diffe-
renzannahmen zwischen Theorie und Praxis in weite Ferne gerückt zu sein
(vgl. zu dieser Position Tenorth 2007).

Diesem Verständnis, wonach Theorie vor allem im Sinne des „methodo-
logischen Erklärungsmodells“ (vgl. dazu Casale 2011) verstanden wird,
steht eine Auffassung von qualitativer Forschung entgegen, die es sich – im
Gegensatz zur (evidenzbasierten) Anwendungsforschung (siehe zu diesem
Wortgebrauch kritisch Ladenthin 2012) – zum Ziel setzt, die Erforschung
individueller Lebenswelten der Praxis als „Reflexionswissen“ (Friebertshäu-
ser 2009, S. 708) und zur kritischen Prüfung der Relevanz von Forschungs-
ergebnissen zur Verfügung zu stellen. Nicht nur die Erziehungspraxis, son-
dern auch die Forschungspraxis könnte auf diese Weise innovative Ideen
zur nachhaltigen Weiterentwicklung einer – im eigentlichen Wortsinne –
praxeologischen Grundlagenforschung gewinnen.

Im Hinblick auf die Bedeutung der empirischen Erforschung von kon-
kreten Lebenswelten zum besseren und begründeten Verständnis der sozia-
len Wirklichkeit von Erziehung hat Frank-Olaf Radtke mit Nachdruck auf
die dafür notwendige „Theoriebildung“ hingewiesen, welche einen anderen
Blick auf soziale Phänomene ermöglichen kann und damit zum Umdenken
bzw. Neu-Überdenken, also Erforschen, wesentlich beiträgt. Im Hinblick
auf die praktische Relevanz des „Theoretisierens“ im Zusammenhang mit
empirischer Forschung resümiert Radtke: „Sie [die Theorie] sieht die Phä-
nomene anders und sie erklärt sie anders. Sie schafft bei der Beobachtung
der pädagogischen Wirklichkeit neue Realitäten. Und manchmal trägt sie
zur Irritation bei – und ermöglicht Erfahrungen“ (Radtke 2012, S. 305).
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4. Über die Konzeption dieses Buches

Das vorliegende Buch kann quasi wie ein Spiegel gemachter (wissenschaftli-
cher) Erfahrungen gelesen werden. Seine Intention ist es, der Leserin und
dem Leser einen Einblick in qualitatives Forschen in der Erziehungswissen-
schaft zu gewähren, und das ausdrücklich „praxisorientiert“. Dabei verste-
hen wir unter diesem Begriff weniger das oben erwähnte und bislang im
wissenschaftstheoretischen Diskurs längst nicht geklärte Zusammenspiel
von (pädagogischer) Theorie und (erzieherischer) Praxis als vielmehr me-
thodologisch einen konkreten Zugang zum Verständnis von qualitativen
Forschungsmethoden anhand von nachvollziehbaren Beispielen. Ohne
konkreten (pädagogischen) Gegenstand erscheint eine Methode den Studie-
renden nicht selten nur als ein handwerkliches und technisches Instrument,
dessen Sinn, Möglichkeiten und Grenzen nicht erschlossen werden können,
da ihr Zugang und ihre Verbindung zur Erforschung sozialer Wirklichkei-
ten sich im Abstrakten verliert.

Weil, ganz im alten Wortsinne Immanuel Kants, Anschauungen ohne
Begriffe leer und Begriffe ohne die Möglichkeit der Anschauung blind blei-
ben, wird hier versucht, sich genau dieser – bislang eher vernachlässigten –
Herausforderung im Umgang mit erziehungswissenschaftlichen For-
schungsmethoden zu stellen, indem – jeweils exemplarisch, d.h. an konkre-
ten Forschungen – einerseits in die historischen und theoretischen Grund-
annahmen der einzelnen Methoden eingeführt und andererseits die
Durchführung bzw. Verwirklichung der jeweiligen Methode an einem kon-
kreten und aktuellen Forschungsprojekt veranschaulicht wird. Dadurch soll
sichtbar gemacht werden, wie unterschiedliche Intentionen, Vorgehenswei-
sen, Prämissen und Zielperspektiven von der Wahl der Methode abhängig
sind und wie umgekehrt die Wahl der Methode und die theoretische Refle-
xion das Forschungsprojekt auf unterschiedliche Art und Weise leitet und
bestimmt.

Dieser Überblick soll der Leserin und dem Leser die Methodenvielfalt
des Faches Erziehungswissenschaft aufzeigen, die Neugierde am pädagogi-
schen Feld wecken und für einen kritisch-reflexiven Umgang mit erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsmethoden sensibilisieren.
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