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Jede Antwort auf die in der Uberschrift gestellte Frage kann, selbst wenn sie in
Gestalt deskriptiver Aussagen daherkommt, nur als milde Form der Aufforde-
rung verstanden werden: Was ,,gebraucht wird, ist nicht bloB ,,zu gebrauchen®,
sondern wird zugleich ,,zum Gebrauch* empfohlen. Wer sich auf die Beantwor-
tung der Frage einldsst, tibernimmt auerdem ihre Présupposition, von einer ra-
dikalen ,,anarchistischen® Position ,, against method * abzusehen: Nicht, ob Me-
thoden gebraucht werden, ist die Frage, sondern welche. Allerdings sind die qua-
litativen Methoden selbst Resultat einer Befreiung von den methodischen Zwin-
gen des ,,normativen Paradigmas®. Im ,,interpretativen Paradigma® ist die Ab-
lehnung der Methodenzwénge quantifizierender Sozialwissenschaften bereits
aufgehoben in eben jenem dialektischen Doppelsinn, der das Negierte zugleich
erhélt. Neue methodische Verpflichtungen werden eingegangen, wie die nach
einer methodischen Kontrolle des Fremdverstehens, nach Objektivitit und
Nachvollziehbarkeit der Interpretation und die Autorisierung der eigenen For-
schungspraxis durch eine schon existierende Forschungstradition.

In aller Regel orientieren sich diejenigen, die im Rahmen eigener Qualifika-
tionsarbeiten Methoden qualitativer Bildungsforschung erlernen und anwenden,
an einer der anerkannten methodischen Schulen, wie z. B. der Qualitativen In-
haltsanalyse, der Dokumentarischen Methode, der Soziolinguistischen Prozess-
analyse oder der Objektiven Hermeneutik, oder behaupten, der ,,GTM* zu fol-
gen, also den methodologischen Grundsétzen der Grounded Theory. Die identi-
tatsstiftenden Namen der Schulen kénnen — zur genaueren Bestimmung der je-
weiligen ,,Confession” — um den Namen ihrer zentralen Stifter- und Griinderfi-
gur erginzt werden: ,,nach Bohnsack®, ,nach Mayring®“, ,nach Rosenthal®,
,»hach Schiitze“. Die Frage, welches methodische Wissen sich der wissenschaft-
liche Nachwuchs aneignen soll, l4sst sich daher leicht beantworten, wenn man
die Antwort auf eine dieser Schulen bezieht. Fiir jede dieser Schulen gibt es ein
charakteristisches Methodenrepertoire, das mit grundlagentheoretischen und
methodologischen Uberzeugungen sowie mit Vorstellungen hinsichtlich der
,»Theoriegestalt™ verkniipft ist, welche die Forschungsergebnisse typischerweise
annehmen sollen. Jede dieser Schulen verfiigt zudem iiber einen spezifischen
,,Code*, in dem diese Vorstellungen und Uberzeugungen ausgedriickt werden.
Wihrend die einen den Unterschied zwischen ,,formulierender und ,,reflektie-
render” Interpretation sowie zwischen ,,positiven* und ,,negativen Gegenhori-
zonten“ oder ,,konjunktiver” und ,,kommunikativer” Erfahrung kennen, wissen
andere, was es mit dem Prinzip der ,,Sequenzialitdt® und mit ,,latenten Sinnstruk-
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turen® oder ,,pragmatischen Gelingensbedingungen® auf sich hat. Wieder andere
kénnen mit dem Prinzip der ,,pragmatischen Brechung® oder dem Formulieren
,biographischer Gesamtformungen* etwas anfangen. Wer zu einer dieser Schu-
len gehdren mochte, sollte nicht nur ihren Code und ihre einschligigen Interpre-
tationsverfahren beherrschen, sondern auch die ,heiligen Texte* kennen: die
zentralen Schriften der Griinderfiguren, manchmal noch unter Einbezug der Tex-
te unmittelbarer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Schiilerinnen und Schii-
ler, in denen die methodologischen Grundlagen formuliert, das methodische In-
ventar vorgestellt und das noch neue Verfahren ,,am Material* erstmals durch-
gefiihrt wurde. Diese Texte bilden den Kern des Lehr- und Forschungsbetriebs
einer methodischen Schule, zu dem Lehrbiicher, kollaborative Forschungspro-
jekte, die Anleitung von Qualifikationsarbeiten im Rahmen von Meister-Schii-
ler-Verhéltnissen, die gemeinsame Interpretationsarbeit in Forschungswerkstét-
ten und natiirlich die 6ffentliche Prisentation der Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen von Vortrégen auf wissenschaftlichen Tagungen gehdren. Nicht zuletzt
berufen sich die methodischen Schulen qualitativer Bildungsforschung auf ihnen
selbst transzendente Sinnhorizonte der Sozial- und Bildungstheorie sowie der
Philosophie, wie dem Symbolischen Interaktionismus, dem Pragmatismus, der
Phinomenologie und der Wissenssoziologie. Sich in eine Forschungstradition
wie die der ,,Chicago School of Sociology* oder der ,,Grounded Theory* zu stel-
len, hat die gleiche Funktion der Autorisierung der jeweiligen Forschungspraxis.

Die methodischen Schulen sind jedoch nicht nur Sukzessionsgemeinschaf-
ten, sondern begriinden auch Verwandtschaftsverhdltnisse, nicht zuletzt auf-
grund der ,.konjunktiven Erfahrung®, die das soziale Leben einer methodischen
Schule erméglicht. Auch zwischen den Schulen gibt es Bezichungen der ge-
meinsamen Herkunft und des fortlaufenden Austauschs. Die Dokumentarische
Methode beansprucht nicht nur Karl Mannheim fiir sich, sondern auch das Ver-
fahren des ,,konstanten Vergleichs* der Grounded Theory. Doch auch die Ana-
lyse narrativer Interviews ,,nach Schiitze* kennt die ,,Wissensanalyse® und
folgt der komparativen Methode der Grounded Theory. Die methodischen
Schulen sind keineswegs voneinander abgeschottete Sekten oder Geheimge-
sellschaften. So ist es nur konsequent, von den Promovenden zu erwarten, dass
ihnen bewusst ist, dass sie sich in vieler Hinsicht ein gemeinsames Erbe teilen,
dass ihnen Spezifika der anderen Schulen bekannt sind und sie fahig sind, mit
Vertretern dieser Richtungen in einen anregenden Dialog zu treten, also ,,dis-
kursfahig zu sein. Nicht verschwiegen werden darf, dass es im Ensemble der
methodischen Schulen auch ,,Outsider gibt. So ist die Zugehdrigkeit der Qua-
litativen Inhaltsanalyse zu den genannten Sukzessionsgemeinschaften zweifel-
haft. Thre ,,Familiendhnlichkeit mit den anderen Schulen griindet nicht auf
gemeinsamen methodologischen und grundlagentheoretischen Uberzeugun-
gen und Traditionen, sondern vielmehr auf einem Ausschlusskriterium: Auch
die Qualitative Inhaltsanalyse kodiert die Daten auf der Basis inhaltlicher In-
terpretation, also ,,nicht-numerisch®. Doch die diskursive Verstindigung zwi-
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schen ihr und den anderen Schulen ist aufgrund der fehlenden Gemeinsamkei-
ten in den theoretischen Bezugspunkten schwierig.

Die Analyse der sozialen Welt der qualitativen Bildungsforschung kann
natiirlich auch durch andere ,,sensibilisierende Konzepte* angeregt werden, als
die hier nur andeutungsweise verwendeten der religiosen Gemeinschaft oder
der Verwandtschaft zwischen Clangesellschaften. Genauso gut konnen die me-
thodischen Schulen als Assoziationen zum Erwerb symbolischen und sozialen
Kapitals verstanden werden, die unterschiedliche Positionen im akademischen
Feld besetzen und dort um Prestige und Reputation kimpfen. So (oder anders)
voreingestellt, lieBen sich diese soziale Welt und die ihr eigenen Reprodukti-
onsmechanismen (zu denen die Weitergabe der kanonisierten Methodenkennt-
nisse an die jeweils jlingere Generation zweifellos gehort) mit dem methodi-
schen Repertoire qualitativer Forschung analysieren. Aufstieg und Fall einer
Schule lie3e sich als kollektive Verlaufskurve verstehen, die Ausdifferenzie-
rung von Schulen in methodische Varianten als Auspragungen im Rahmen ei-
ner multidimensionalen Typologie (bzw. als Besetzung von ,,Diskurspositio-
nen®), die Protokolle der familidiren Symposien auf groen Fachkongressen
konnen zu Fallstrukturhypothesen genutzt werden und hinter Reformulierun-
gen der jeweiligen Paradigmen verbergen sich moglicherweise kollektive Bil-
dungsprozesse in Form von Transformationen wissenschaftlicher Habitus. —
Gewiss wiéren solche Analysen eine Spielart von ,,Reflexivitét”, allerdings ei-
ner selbstreferentiellen, und konnten daher weder die methodischen Schulen
noch ihren Nachwuchs zum Bewusstsein ihres methodischen Selbst fiihren.
Denn sie wéren nichts anderes als Interpretationen zweiter Ordnung, welche
die Alltagspraktiken in der sozialen Welt qualitativer Forschung als Sinngebil-
de erster Ordnung betrachten wiirden.

Ziel der postgradualen Ausbildung in qualitativen Methoden sollte jedoch
sein, iiber die Einiibung in die jeweiligen Schul-Praktiken hinauszugehen und
zur Reflexion auf einer weiteren, nunmehr dritten, Stufe der Interpretation zu
befihigen, welche die Common-Sense-Uberzeugungen der methodischen Schu-
len transzendiert. Geldnge dies nicht, wéren auf ldngere Sicht nicht nur der Ver-
stindigung zwischen den bestehenden methodischen Schulen Grenzen gesetzt,
sondern auch der konstruktiven Entwicklung neuer Methoden (denn so wie Er-
klarungen Prognosen moglich machen, dient das Verstehen der Verstindigung
und die Rekonstruktion der Konstruktion von Handlungsentwiirfen). Nach dem
Abgang der charismatischen Griinderfiguren drohte der Ubergang in einen bii-
rokratischen Lehr- und Forschungsbetrieb. Genau dies wiirde dem inhérenten
Sinn qualitativer Methoden widersprechen. Sie sind keine schematisch anzu-
wendenden Verfahren, die sofern man nur regelkonformen Gebrauch von ihnen
macht, zu gesicherter Erkenntnis fiihren. Vielmehr ist im Fortgang jedes For-
schungsvorhabens erneut zu priifen, ob sie geeignet sind, das Datenmaterial auf-
zubrechen und aufzuschlieBBen. Es sind ,,sensitizing methods .
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Naheliegende Gegenstiande von Interpretationen dritter Ordnung sind erstens die
interpretativen Verfahren der Erkenntnisgewinnung selbst, zweitens die wissen-
schafts- und erkenntnistheoretischen Implikationen der Methodologie qualitati-
ver Forschung, drittens die wissenschaftshistorische Einbettung der Verfahren
in eine kontingente Forschungstradition, viertens die formalwissenschaftlichen
Voraussetzungen interpretatorischer Urteile und fiinfiens die grundlagentheore-
tischen (ontologischen) Vorannahmen qualitativer Forschung.

1. Rekonstruktion der Interpretationsverfahren

Es ist eine, keineswegs abschlieBend geklarte Frage, wie sich das Ergebnis in-
terpretatorischer Leistungen zu den interpretierten Daten verhélt. Zwar gibt es
lehrbuchméBige Beispiele fiir Arbeitsschritte wie die der ,,formulierenden®,
der ,reflektierenden Interpretation oder der ,,strukturellen Beschreibung® und
zumindest formelhafte Hinweise auf die mit diesen Arbeitsschritten verkniipf-
ten Erkenntnisziele, doch die Art des Interpretationsvorgangs und was er zu
leisten vermag, ist damit noch nicht hinreichend bestimmt. Handelt es sich bei
den Ergebnissen der beispielhaft genannten Arbeitsschritte um ,,Paraphrasen
oder um ,,Ubersetzungen®, um ,, Abstraktionen* (falls ja: Von was wird abstra-
hiert, von was nicht?) oder um ,,Zusammenfassungen*? So kann man fragen,
welche gedanklichen (nicht psychischen) Operationen, welches Wissen iiber
semantische Prozesse und welche pragmatischen Typisierungen seitens der In-
terpreten in Anspruch genommen werden, um einem alltagsweltlichen ,,Da-
tum*® in eine wissenschaftliche Deutung zu iiberfithren. Welche Inferenzen lie-
gen den basalen Schritten einer Interpretation zugrunde?

2. Wissenschaftstheoretische Reflexion der jeweiligen Methodologien

Es ist ein zentrales Defizit der qualitativen Bildungsforschung, dass ihre wissen-
schaftstheoretischen Grundlagen nicht ausreichend geklrt sind.! Zumeist wird
in Abgrenzung zur analytischen Wissenschaftstheorie und zum kritischen Ratio-
nalismus eine ,,naturalistische Methodologie® bzw. eine ,,abduktive Forschungs-
logik in Anspruch genommen. Behauptet wird, das eigene Vorgehen ziele auf
(hermeneutisches) ,,Verstehen* und keineswegs auf (kausalistisches) Erkldren
ab, wobei man sich an ,,Prinzipien wie dem der ,,Sequenzialitat®, der ,,pragma-
tischen Brechung* oder der ,,Offenheit™ orientiere. Jedoch stellt sich durchweg
die Frage, ob diese Gegensétze liberhaupt bestehen und die Selbstzuschreibun-
gen geeignet sind, der eigenen Position Kontur zu verleihen. Abduktives Schlie-
Ben ist kein Alleinstellungsmerkmal qualitativer Forschungsmethoden (weder
bei Peirce (1878/1992, 1901/1998, S. 106ff.) noch in der heutigen wissenschafts-

1 Das liegt natiirlich auch daran, dass sich die moderne Wissenschaftstheorie vor allem mit
wissenschaftstheoretischen Grundfragen der Naturwissenschaften befasst und weniger mit de-
nen der Sozial- und Geisteswissenschaften — was bereits Paul F. Lazarsfeld (1966) gegeniiber
Carl. G. Hempel beklagte — und erst recht nicht mit den methodologischen Grundlagen der
vergleichsweise exotischen qualitativen (Bildungs-)Forschung.
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theoretischen Diskussion (Schurz 2008) wird die Abduktion als Spezifikum der
Kulturwissenschaften behandelt) und ist nur im Zusammenspiel mit Deduktion
und Induktion erkenntnisgenerierend. Ein Verstehen, das keine Erklarungen lie-
fert, ist genauso wenig vorstellbar wie Erkldrungen, die nicht bereits ein Ver-
standnis des Kontextes, in dem sie funktionieren, voraussetzen. Es gibt sehr un-
terschiedliche Ansitze, den Begriff der ,,Kausalitdt” zu bestimmen (Uberblick
in: Schaffer 2016). Gegen welche dieser Ansitze wenden sich diejenigen, die
vage und tendenziell verschleiernd von ,,Wirkungszusammenhéngen* sprechen?
Die Rede von ,,Prinzipien” legt zwar offen, dass Wissenschaftstheorie auch eine
normative Seite hat. Aber handelt es sich bei den genannten Prinzipien tatséch-
lich um Normen, die fiir die qualitative Forschung denselben Status haben wie
Rawls’ Prinzip der Gerechtigkeit oder Kants kategorischer Imperativ fiir die Mo-
ralphilosophie? Und ist ,,Offenheit” iiberhaupt eine wissenschaftstheoretische
Kategorie und nicht vielmehr eine psychologische, die einen begliickenden men-
talen Zustand bezeichnet, in den man nach Durchfiihrung geeigneter geistiger
Lockerungsiibungen gert?

3. Wissenschaftshistorische Einbettung einer kontingenten Tradition

Wie oben bereits bemerkt, berufen sich die unterschiedlichen methodischen
Schulen qualitativer Bildungsforschung auf sozial- und bildungstheoretische
sowie philosophische Ansétze, die ihnen selbst vorgelagert sind. So dienen
beispielsweise die Arbeiten von George H. Mead, Charles S. Peirce, Karl
Mannheim, Alfred Schiitz, Edmund Husserl oder Kurt Lewin (eine Liste, die
leicht um weitere Autoren ergénzt werden kann) dazu, die eigene grundlagen-
theoretische Position deutlich zu machen und das jeweilige forschungsmetho-
dische Vorgehen methodologisch und erkenntnistheoretisch abzusichern. In
dieser Verwendung wird jedoch tendenziell von dem zeit- und geistesge-
schichtlichen Kontext abstrahiert, in dem diese Autoren stehen, in dem sie ge-
schrieben haben und in dem sie rezipiert wurden. Ist diese Abstraktion einmal
vollzogen, gerét die Heterogenitit (und moglicherweise sogar die Inkommen-
surabilitit) ihrer Ansichten aus dem Blick. Zumindest das Wissen darum
wachzuhalten, wire eine wesentliche Aufgabe im Rahmen der Vermittlung
qualitativer Methoden. Gleiches gilt fiir den Umgang mit Forschungstraditio-
nen. Am Anfang der methodologischen Notiz, mit der das epochale Werk von
Thomas und Znaniecki iiber die polnischen Landarbeiter in Europa und Nord-
amerika eingeleitet wurde, steht: ,,The marvelous results attained by a rational
technique in the sphere of material reality invite us to apply some analogous
procedure to social reality” (1918, S. 1). Vom Gegensatz zwischen Natur- und
Kulturwissenschaften ist in diesen Zeilen wenig zu spiiren. Der autobiographi-
sche Bericht von Stanley, dem kleinkriminellen ,,Jack-Roller” in dem gleich-
namigen Buch von Clifford R. Shaw (1966) ist ein theoretisch unpritentioser,
iiberaus anregender klassischer Text. Stehen heutige Dissertationen, die sich
der ,,GTM* oder der ,,Chicago School of Sociology* verpflichtet fiihlen, tat-
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séchlich in dieser Forschungstradition? Die von der Arbeitsgruppe Bielefelder
Soziologen vorgestellten ,,Instrumentarien der wissenssoziologischen Feldfor-
schung* (Schiitze et al. 1973, S. 473f.) sind hochgradig abstrakt und mindes-
tens so weit entfernt von der Forschungspraxis der frithen Chicago-School wie
von der aktuellen Praxis qualitativer Bildungsforschung. In der Erziehungs-
wissenschaft wurden qualitative Forschungsmethoden rasch aufgenommen, je-
doch erst nach dem Scheitern der Aktionsforschung Mitte der 1970er Jahre.
Wer sich in die Forschungstradition einer methodischen Schule einordnet, soll-
te wissen, dass sie keineswegs eine geradlinige oder bruchlose Geschichte hat.

4.  Formalwissenschaftliche Analyse interpretatorischer Urteile

Die quantitative Forschungspraxis kann sich, insbesondere wenn es um die in-
ferenzstatistische Absicherung von Forschungsergebnissen geht, auf die ma-
thematische Statistik und Wahrscheinlichkeitsrechnung verlassen. Aufgrund
ihres formalen Charakters fithren mathematische Modellierungen zu richtigen
Schlussfolgerungen, vorausgesetzt, die Modelle selbst sind dem Gegenstand
angemessen und das methodische Instrumentarium wird regelkonform einge-
setzt. Die Frage ist, ob es fiir die interpretatorische Forschungspraxis ein for-
malwissenschaftliches Gegenstiick zur Statistik gibt. Immerhin scheint man
sich, wenn man eine ,,abduktive Forschungslogik® in Anspruch nimmt, weder
der Logik noch logischen Schlussverfahren génzlich zu verschlieen. Das Bil-
den von Kontexthypothesen oder das Deuten sprachlicher Zeichen als ,,Aus-
drucksgestalten* zugrunde liegender Strukturen hat zumindest prima facie
Ahnlichkeiten mit logischen Schlussverfahren. Auch die Bildungstheorie in
der Variante von Winfried Marotzki (1990) hat eine formale Grundlage: die
Auflésung der Paradoxien, welche sich bei der Gegeniiberstellung der Menge
aller Stiihle und der Menge aller Nicht-Stiihle ergeben. Mdglicherweise ist die
Semiotik in Verbindung mit verschiedenen Gebieten der formalen Logik fiir
die interpretative (Bildungs-)Forschung das formalwissenschaftliche Pendant
zur Wahrscheinlichkeitstheorie und Statistik, das zur Rekonstruktion interpre-
tativer Inferenzen (s.0.) und bei der Interpretation selbst verwendet werden
kann. Einen differenzierten Einblick in die Logik bieten die beiden Bénde des
Collegium Logicum von Godehard Link (2009-2014).

5. Grundlagentheoretische (ontologische) Voraussetzungen qualitativer Forschung

Zur Begriindung ihrer Methoden ist die qualitative Forschung darauf angewie-
sen, die Besonderheiten ihres Gegenstandsbereichs gegeniiber den reinen Na-
turtatsachen zu behaupten. Was von auBlen als Ausweichen vor der Aufgabe
wissenschaftstheoretischer Kldrungen erscheint (Albert 1967, S. 39f.), ist tat-
sdchlich nicht zu umgehen: Wenn man es mit ,,Sinngebilden aller Art,
(sprachlichen) Zeichen und ihrer Verwendung zu tun hat, deren situative Be-
deutung noch zu erschlieenden Regeln unterliegt, fithren statistische Metho-
den in die Irre, da man nicht sicher sein kann, was es ist, was ausgezahlt und
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miteinander verglichen wird. Genau diese elementare Voraussetzung quantita-
tiver Verfahren ist suspendiert, wenn man qualitativ forscht. Das Deutungsver-
halten der Individuen gilt als nicht prognostizierbar, ist aber fiir die zu unter-
suchende interpretative Wirklichkeit konstitutiv. Was berechtigt zu dieser Auf-
fassung? Diese Frage zu beantworten, ist die Aufgabe einer kultur- bzw. geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Ontologie. Sollen die in sie fallenden Grund-
annahmen nicht zu ritualisiert wiedergegebenen Glaubensbekenntnissen wer-
den, die aus élteren Texten immer wieder neu zusammengestellt werden, so ist
zu fragen, was eigentlich mit Ausdriicken wie ,,Sinn®, ,,Wissen®, ,,Handeln®,
Hnteraktion®, ,,Zeichen* ,,Verstehen®, , Interpretieren” usw. gemeint ist.

Die genannten Gegensténde einer Interpretation dritter Ordnung betreffen fun-
damentale Fragen der interpretativen Verfahren qualitativer (Bildungs-)For-
schung. Das Plddoyer, sie in der Methodenausbildung zu beriicksichtigen, zielt
nicht darauf ab, zuerst diese Fragen befriedigend zu beantworten, bevor man
ins Feld gehen und mit der eigentlichen Forschung beginnen darf. Vielmehr
besteht ein Wechselverhéltnis zwischen den theoretischen Klarungsversuchen
und der empirischen Forschungspraxis. In dieser Praxis selbst tauchen die Fra-
gen auf, welche sie transzendieren. Und ohne diese Forschungspraxis blieben
die Antworten auf die meta-interpretativen Fragestellungen leere Formeln. Fiir
die Forschungspraxis qualitativer Forschung gibt es keine ,,Letztbegriindung*
und die methodischen Schulen ruhen nicht auf einem unerschiitterlichen Fun-
dament. Otto Neurath schrieb in Auseinandersetzung mit Rudolf Carnap iiber
den Status von Protokollsdtzen:

,»Wie Schiffer sind wir, die ihr Schiff auf offener See umbauen miissen, ohne es jemals in
einem Dock zerlegen und aus besten Bestandteilen neu errichten zu kénnen.* (1932, S. 206)

Man konnte ergdnzen: Immer dann, wenn wir glauben, festen Grund erreicht
zu haben, ist unser Schiff blo} auf eine Sandbank gelaufen und wir haben ei-
nige Miihe, es wieder flott zu machen.

Robert Kreitz, Prof. Dr., ist Professor fiir Erzichungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Methoden der Bildungsforschung an der Technischen Universi-
tdt Chemnitz.

Literatur
Albert, Hans (1967): Probleme der Wissenschaftslehre in der Sozialforschung.

In: Konig, R. (Hrsg.): Handbuch der Empirischen Sozialforschung. 2. Auf-
lage. Stuttgart: Enke, S. 38-63.

41



Robert Kreitz

Lazarsfeld, Paul F. (1966): Wissenschaftslogik und empirische Sozialfor-
schung. In: Topitsch, E. (Hrsg.): Logik der Sozialwissenschaften (= Neue
Wissenschaftliche Bibliothek, Band 69). 3. Auflage. K6ln, Berlin: Kiepen-
heuer & Witsch, S. 37-56.

Link, Godehard (2009-2014): Collegium Logicum. Logische Grundlagen der
Philosophie und der Wissenschaften. Paderborn: Mentis.

Marotzki, Winfried (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Bio-
graphietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen
Gesellschaften. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Neurath, Otto (1932): Protokollsétze. In: Erkenntnis 3, 1, S. 204-214. https://
doi.org/10.1007/BF01886420.

Peirce, Charles Sanders (1992): Deduction, Induction, and Hypothesis (1878).
In: Houser, N./Kloesel, C. (Hrsg.): The Essential Peirce. Selected Philoso-
phical Writings. Volume 1 (1867-1893). Bloomington, Indianapolis: In-
diana University Press, S. 186-199.

Peirce, Charles Sanders (1998): On the Logic of Drawing History from An-
cient Documents, Especially from Testimonies (1901). In: Peirce Edition
Project (Hrsg.): The Essential Peirce. Selected Philosophical Writings.
Volume 2 (1893-1913). Bloomington, Indianapolis: Indiana University
Press, S. 75-114.

Schaffer, Jonathan (2016): The Metaphysics of Causation. https://plato.stanford.
edu/archives/fall2016/entries/causation-metaphysics/ [Zugriff: 17. Februar
2019].

Schurz, Gerhard (2008): Patterns of Abduction. In: Synthese 164, 2, S. 201-234.
https://doi.org/10.1007/s11229-007-9223-4.

Schiitze, Fritz/Meinefeld, Werner/Springer, Werner/Weymann, Ansgar (1973):
Grundlagentheoretische ~ Voraussetzungen methodisch  kontrollierten
Fremdverstehens. In: Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hrsg.): All-
tagswissen, Interaktion und gesellschaftliche Wirklichkeit. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt, S. 433-495. https://doi.org/10.1007/978-3-663-14511-
0 11.

Shaw, Clifford R. (1966): The Jack-Roller. A delinquent boy’s own history.
Chicago: The University of Chicago Press.

Thomas, William I./Znaniecki, Florian (1918): The Polish Peasant in Europe
and America. Monograph of an Immigrant Group. Volume I. Primary-
Group Organization. Boston: Badger, The Gorham Press. https://doi.org/
10.7208/chicago/9780226074962.001.0001.

42


https://doi.org/10.1007/BF01886420
https://doi.org/10.1007/BF01886420
https://plato.stanford.edu/archives/fall2016/entries/causation-metaphysics/
https://plato.stanford.edu/archives/fall2016/entries/causation-metaphysics/
https://doi.org/10.1007/s11229-007-9223-4
https://doi.org/10.1007/978-3-663-14511-0_11
https://doi.org/10.1007/978-3-663-14511-0_11
https://doi.org/10.7208/chicago/9780226074962.001.0001
https://doi.org/10.7208/chicago/9780226074962.001.0001

	Robert Kreitz: Welche Methoden braucht die qualitative Bildungsforschung?



