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88 Diskussion 1

Heinz-Elmar Tenorth

Wer hat Angst vor den„Evaluationskommissaren“?
Evaluation und Qualitätssteigerung der erziehungswissenschaftlichen Forschung

„Vom Wiegen wird das Schwein nicht fett.“
(Hartmut Holzapfel)

Zusammenfassung: Die Leitfrage des Beitrags lautet: Kann durch Evaluation ein Beitrag zur Ent-
wicklung und Verbesserung der Forschung in der Erziehungswissenschaft geleistet werden? Ausgehend 
von dem damit angesprochenen Zusammenhang von Diagnose und Konstruktion werden beim Blick
auf die bisherige Evaluationspraxis einige Defizite formuliert. Generell wird jedoch den bei der Eva-
luation von wissenschaftlichen Disziplinen üblicherweise angewandten Verfahren und Indikatoren
auch bei der Evaluation der Erziehungswissenschaft durchaus eine Aussagekraft zugebilligt, wobei zu-
gleich auf die Notwendigkeit von besonderen, disziplintypischen Spezifikationen – etwa in der Lehrer-
bildung – hingewiesen wird. Über die Forschung nicht nur evaluierende, sondern aufgrund bestimm-
ter praktischer Schlussfolgerungen auch fördernde Wirkung von Evaluationen gibt es für die Erzie-
hungswissenschaft allerdings noch keine empirisch gestützten Erkenntnisse.

1. Die Situation

Das Bild ist vertraut, dennoch ist die Wahrnehmung der im Prinzip vertrauten Situation
immer wieder überraschend: Vertraut ist die Situation, dass die Leistungen von Wissen-
schaften bewertet werden, vor allem in einer Disziplin wie der Erziehungswissenschaft,
deren Geschichte in Deutschland und weltweit sich seit mehr als 200 Jahren als ein Pro-
zess kritischer Selbst- und Fremdbeobachtung beschreiben und in der Kontinuität 
scharfer evaluativer Urteile, interner wie externer Provenienz, über ihren Status als Wis-
senschaft und über ihre Leistungen in der Forschung dokumentieren lässt (Lagemann
2000; Tenorth 2003).

Obwohl die Disziplin deshalb im Umgang mit Selbst- und Fremdbeobachtung ei-
gentlich erfahren und geübt sein sollte und vielleicht gelassen oder sogar im Modus des 
Lernens hätte reagieren können (wie in Keiner 2001), führen aktuelle Evaluationsver-
fahren, wie es sie in Bayern, Niedersachsen oder Baden-Württemberg gibt oder jüngst 
gegeben hat, erneut zu erstaunlichen Reaktionen. Offenbar brodelt es in der Tiefe
der Disziplin: Ein bayerischer Ordinarius, von Evaluationsverfahren und -befunden 
schmerzlich betroffen (Hörmann 2002), macht der Öffentlichkeit seinen ganzen Unmut 
in einer Suada von Vorwürfen bekannt, die aber weder den Adressaten noch die Anlässe 
seiner Schelte richtig zuschreiben und sich zudem auf den Text einer Evaluationskom-
mission und begleitende Dokumente der Abnehmer beziehen, die der Öffentlichkeit gar 
nicht zugänglich sind (und wenigstens diesen Missstand hat das apologetische Pamph-
let mit guten Gründen in Erinnerung gerufen). Mag man solche Reaktionen noch als 
vereinzelte und verständliche Abwehr eines Kritisierten charakterisieren, so ist schon
eher irritierend, dass ein sehr renommierter, wenn auch für kritische Urteile bekannter 
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Kollege aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft die Sprache des Kalten Krieges 
nicht scheut, wenn er über Evaluationsverfahren schreibt. Man liest mit Erstaunen, dass 
hier „Evaluationskommissare“ am Werk seien, rekrutiert aus den „Großmeistern“ der 
Disziplin (Prange 2003, S. 756)1, die in der Erziehungswissenschaft diejenigen – weni-
gen, braven? – rüde bewerten, die noch „tatsächlich etwas erforschen oder in der Lehre
aufgehen“ (ebd.). Man soll das nicht als Einzelfall abtun; selbst Vorstandsmitglieder der 
DGfE (Merkens/Tippelt 2002) und eine eigene Veranstaltung der GEW haben fast erregt 
auf den Vortrag eines amerikanischen Kollegen reagiert, der zwar kein gerechtes Bild
der gesamten Erziehungswissenschaft zeichnet, aber doch mit guten Gründen, wenn
auch mit Verve festgehalten hat, dass in der deutschen empirischen Bildungsforschung 
thematisch erhebliche Lücken existieren, besonders bei bildungspolitisch brisanten Fra-
gen wie z.B. der Effektivität und Wirkung der Lehrerbildung, und dass die Disziplin 
zugleich erstaunliche Präferenzen auch gegenüber der Bildungspolitik zeige, nämlich
ein eher politikkritisches und distantes als an Beratung und Unterstützung interessiertes 
Verhalten (Weiler 2003).

Aus der Distanz wird man solche Reaktionen als Teil der inzwischen auch interna-
tional gewachsenen und deutlicher werdenden Selbstthematisierung der Erziehungswis-
senschaft und der Bildungsforschung einordnen, denn unverkennbar wird diese Diszip-
lin (wie andere) nicht allein in Deutschland neu vermessen und kritisch beurteilt. Die
kritischen Kommentare z.B. der Innsbrucker Kollegen auf die externe Evaluation ihres 
Faches, das zeigte die web-site des Instituts, unterschieden sich 2002 in ihrer Heftigkeit 
kaum von deutschen Reaktionen. Aber auch hier lag eine Beschreibung der österreichi-
schen Erziehungswissenschaft bereits vor, die kaum weniger kritisch den Zustand der 
gesamten Disziplin gekennzeichnet hatte (Brezinka 2000) – man hätte also wissen kön-
nen, was Evaluationen zutage fördern.

„Krisen“-diagnosen, mit denen frühere Zustandsbeschreibungen der Erziehungswis-
senschaft häufig identisch waren, gibt es nicht nur erneut für die deutsche Erziehungs-
wissenschaft (Brezinka 2003), sondern im Kontext ausführlicher Selbstevaluationen
auch für die internationale Lage der Disziplin (Badley 2003), auch hier nicht zufällig in
der Bekräftigung der eigenen Position als Ausweg aus der Krise. Die Evaluation ganzer 
Disziplinen im nationalen Rahmen hat inzwischen selbst Tradition, in den Niederlan-
den z.B. für die Wissenschaft des Landes, aber auch für die Erziehungswissenschaft 
(Rang 2001) und mit vorbildhafter Wirkung für ganz Europa (van der Meulen 2003).
Vergleichbare Stetigkeit und Systematik hat die Forschungsevaluation in Großbritan-
nien gewonnen, im Allgemeinen (Martin 2003) und in einer kritischen Evaluation der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung (OECD 2002). Umfassende Selbstbeschrei-
bungen finden sich z.B. auch für die Schweiz (Hofstetter/Schneuwly 2001), auch hier 
vor dem Hintergrund systematischer Beobachtung der Erziehungswissenschaft im in-
ternationalen Kontext (Hofstetter/Schneuwly 1998, 2002).

1 An anderer Stelle (Prange i. Druck) befürchtet Klaus Prange sogar, dass bald „Proskriptionslisten“
ausgehängt würden, um unwillige oder leistungsschwache Kollegen öffentlich zu brandmarken –
und dann auszuschalten, wie weiland im alten Rom, wo diese Praxis ihren Ursprung hat?



90 Diskussion 1

Die Karriere solcher Analysen erklärt sich selbstverständlich nicht allein aus den
Karriereinteressen junger Wissenschaftler, die sich für Wissenschaftsforschung interes-
sieren, sie ist vielmehr integraler Teil der kritischen Bewertung von Wissenschaften und 
von Hochschulsystemen überhaupt, wie sie international seit mehr als zwei Jahrzehnten 
zu beobachten sind. Dabei sind Kriterien der Rationalität des Mitteleinsatzes und der 
internationalen Offenheit der Bildungsmärkte leitend, aber auch die Erwartung, dass 
aus besserer Bildungsforschung schließlich auch eine Qualitätssteigerung im Bildungs-
wesen resultieren könnte.

Damit ist der Punkt erreicht, an dem Evaluationen ihre wirkliche Relevanz gewin-
nen, in dem Anspruch nämlich, nicht allein die Wissenschaftler über sich selbst zu be-
lehren (das wäre kaum so umfassend nötig gewesen, weil in der scientific community 
Differenzen in der Qualität der Forschung durchaus bewusst waren, auch wenn man sie
öffentlich nicht so deutlich kommuniziert hat), sondern mit der Verbesserung der Wis-
senschaft auch die Qualität von Bildungssystemen und -prozessen zu steigern. Dieser 
Zusammenhang wird jedoch selten diskutiert, allenfalls skeptisch für die Effekte der 
Evaluation der Lehrerbildung (von Prondczynsky 2001). Eine Diskussion dieses An-
spruchs ist indes notwendig, damit Evaluation nicht zu einem selbstgenügsamen Be-
trieb verkommt.

Die Diskussion sollte sich vor allem mit der Frage beschäftigen, ob in der Alltäglich-
keit der Arbeit von Kommissionen und „Evaluationskommissaren“ mehr als der Betrieb
der Evaluation befördert wird, oder ob sich tatsächlich Indizien dafür finden lassen,
dass diese Arbeit den Zusammenhang von Evaluation und Qualitätssteigerung hinrei-
chend in den Blick nimmt und im Ergebnis sogar befördert, zumindest für die For-
schung, wenn man schon nicht das ganze Bildungssystem verändern und verbessern 
will. Weil die letzte Frage im Kontext von PISA schon diskutiert worden ist, konzentrie-
ren sich die folgenden Überlegungen auf die Möglichkeiten der Entwicklung und Ver-
besserung von Forschung im Kontext von Evaluationsprozessen.

2. Evaluation

Was immer Evaluation bedeutet, sie stellt „ein Bündel von Verfahren“ dar, mit dem „ei-
ne wissenschaftsgestützte Beschreibung und Analysen mit praktisch folgenreichen Be-
wertungen“ verbunden werden sollen (Hornbostel/Keiner 2002, S. 634). In Evaluations-
verfahren zur Forschung wird also ein Urteil über die einschlägige Praxis einer Disziplin
in der Absicht formuliert, Leistungen und Defizite, Stärken und Schwächen angesichts 
gegebener Kriterien, bzw. in der Relation, d.h. im Vergleich mit anderen Fächern, oder 
innerhalb der jeweiligen Disziplin mit anderen Teildisziplinen oder Personen festzustel-
len. Solche Leistungsbehauptungen oder Defizitbefunde werden vor dem Horizont von
Erwartungen vorgetragen, künftig Stärken zu belohnen, Schwächen abzustellen und die
Qualität der Forschung zu steigern. Wie immer man über Evaluation denkt, allein diese
Ziele machen die Anstrengungen sinnvoll und die in der Bewertung von Personen lie-
gende Zudringlichkeit gegenüber Kollegen überhaupt erst legitim.



Tenorth: Wer hat Angst vor den „Evaluationskommissaren?“ 91

Lässt man zunächst die Frage außer Acht, wie die Anschlussstrategien aussehen
können, dann muss man zuerst jedes Evaluationsverfahren darauf hin prüfen, ob es 
über die angemessene Theorie und über die geeigneten Instrumente für die intendierte
Statusdiagnose verfügt. Dabei wird man von den Instrumenten nicht allein die Qualität 
erwarten, die in der Wissenschaftsforschung wie in der gesamten empirischen Sozial-
forschung bei der Beschreibung und Analyse von Sachverhalten üblich ist, also die Gü-
tekriterien der Reliabilität, Validität und Objektivität, sondern auch prognostische Fä-
higkeiten. Erst wenn die Grundlagen der Arbeit und die Ursachen für Leistungen und
Defizite des Faches diagnostisch eindeutig bezeichnet sind, können auch Verbesserungs-
anstrengungen sinnvoll ansetzen. Evaluation stellt nicht nur selbst einen Prozess dar, der 
nach Kriterien der Forschung bewertet werden kann, ja muss, er wiederholt in der Ver-
bindung von Diagnose, Wissen und Konstruktion auch generell ein altes Motiv der 
empirischen Forschung: savoir pour prevoir!, das ist die Logik der Evaluation.

Prüft man vor diesem Hintergrund die Evaluationspraxis und -reflexion in der Er-
ziehungswissenschaft und für die Disziplin, dann wird man schwerlich behaupten kön-
nen, dass die Dimensionen dieses Anspruchs, Diagnose und Konstruktion, bereits hin-
reichend diskutiert sind. Sicherlich, man wird nicht mehr behaupten, dass die Qualität 
wissenschaftlicher Arbeit sich generell der Evaluation entzieht oder dass Forschung in
einzelnen Disziplinen nicht vergleichend messbar sei. Solche Aktivitäten sind nicht al-
lein durch die abendländische philosophische Tradition wissenschaftlicher Selbstrefle-
xion, sondern in jüngerer Zeit auch durch die Praxis der Wissenschaftsforschung hin-
reichend legitimiert worden. Evaluationsverfahren profitieren von dieser Tradition und
haben die einschlägige Praxis durch die Entwicklung von Standardindikatoren selbst 
bereichert.

Die in der Regel benutzten Indikatoren bilden dabei Dimensionen von Wissenschaft 
ab, die wirklich für deren Praxis zentral sind: Formen der Kommunikation von For-
schung, wie sie in Zitationsindizes und Publikationsfrequenzen und -orten diskutierbar 
werden, sowie die Bereitschaft zur Innovation, wie sie außer über Publikationen in be-
gutachteten, durch Drittmittel unterstützten Forschungsprogrammen dokumentiert 
wird. Beide Indikatorsysteme, für Publikationen wie für Drittmitteleinsatz, machen die
Qualität von Forschung sichtbar, und sie tun das im Wesentlichen dadurch, dass sie die
kollegiale Anerkennung und Sichtbarkeit der Forschungspraxis sowie ihr Innovations-
potenzial zum Maßstab für Qualität machen. Forschung wird in der Kommunikation
einer Disziplin erzeugt und bewertet, das ist die wissenschaftstheoretische Prämisse, die 
zugleich Prozess und Produkt der Arbeit verbindet.

Diese Indikatoren, obwohl in ihren Datengrundlagen immer verbesserungsfähig
(Weishaupt/Preuschoff 2002), sind für die Analyse also gut geeignet. Sie leiden auch
nicht an dem häufig zugeschriebenen Fehler, allein ein Normalmodell von Forschung 
sichtbar zu machen; sie sind vielmehr in den Merkmalsausprägungen sensibel für die
Eigenheiten und Besonderheiten von Disziplinen: Mit Zitationsindizes konnten in der 
jüngeren Wissenschaftsforschung nicht nur nationale Kulturen innerhalb von Erzie-
hungswissenschaft und Bildungsforschung herausgearbeitet werden (Keiner/Schriewer
2000), sondern auch unterschiedliche Positionen der Erziehungswissenschaft und Indi-
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zien für ihre Binnenorientierung oder Offenheit innerhalb der Sozialwissenschaften.
Aus der vergleichenden Analyse der Drittmittelforschung wiederum ergeben sich nicht 
nur Hinweise auf Defizite im Antragsvolumen oder in den gesuchten Drittmittelgebern, 
z.B. im Zugang zur DFG (Nießen 2001), sondern auch unerwartete Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede, wenn man z.B. erfährt (Hornbostel/Keiner 2002, bes. S. 646ff.), dass 
die Erziehungswissenschaft in dieser Beziehung eher den Rechtswissenschaften ver-
gleichbar ist als den Sozialwissenschaften (ohne dass sie sich das immer eingesteht).

Die Irritation von Selbstbildern, die solche Praxis von Evaluation und Wissen-
schaftsforschung ergibt, erweist sich auch für die theoretischen Implikationen der Eva-
luation selbst. So ist z.B. Drittmittelforschung in ihrem Status nicht immer von gleicher 
Qualität, zwingend kommunikationsfördernd in der Gemeinschaft der Forscher oder 
stets praxisrelevant. Schon länger ist bekannt, dass die in der Erziehungswissenschaft 
nicht seltenen Projekte, die sich aus Etats öffentlich-staatlicher Geldgeber, z.B. der Mi-
nisterien für Bildung oder Soziales, speisen, weniger zu Publikationen führen als For-
schung im Kontext der DFG-Förderung (Baumert/Roeder 1990). Drittmittel bedürfen
also selbst der Bewertung, z.B. nach den Verfahren der Begutachtung oder nach der Zu-
gänglichkeit und Verfügbarkeit am Wissenschaftsmarkt und der damit gegebenen kon-
junkturellen Situation. Sie hat z.B. in den letzten Jahren den Zugang zu Mitteln im Kon-
text neuer Medien bzw. von IT-Strategien und -programmen im Bildungsbereich relativ 
einfach und lukrativ eröffnet; „Forschung“ war mit diesen Programmen nicht immer 
verbunden, und man wird deshalb evaluativ prüfen müssen, ob die Entwicklungsarbeit 
wirklich hinreichend kompensiert, was an Forschungsqualität fehlte.

Insgesamt: Die methodisch und theoretisch reflektierte Nutzung der Standardindi-
katoren eröffnet sehr viel mehr an Einsichten über die Erziehungswissenschaft, als es 
sich die rasche Kritik an solchen Standardinstrumenten eingesteht, ja man erkennt in
der Kritik der Indikatoren eher die Abwehr externer Prüfung und interner Rechen-
schaftslegung als wirklich ein begründetes Verfahren der Kritik von Evaluation. Es ist 
deshalb auch nicht Indiz einer Verlegenheit, sondern eine sachlich angemessene Ent-
scheidung, wenn die DGfE ihre „Datenreports“ im Blick auf die eigene Forschung auch 
über solche Standardindikatoren organisiert und empirisch absichert (Weishaupt/Mer-
kens 2000; Merkens/Weishaupt/Zedler 2000; Merkens/Dreyer 2002; Weishaupt 2002).

Aus der Gegenüberstellung von Forschung und Entwicklung ergibt sich andererseits 
schon ein Verweis auf ein wichtiges Anschlussproblem. Neben der angemessenen Veror-
tung eines Faches als Wissenschaft im Forschungsprozess, wie sie sich aus der Praxis der 
Standardindikatoren ergeben kann, ist die disziplinspezifische Aussagekraft selbstver-
ständlich ein eigenes Thema. In der frühen Wissenschaftsforschung bereits aufgenom-
men, erweist es sich in Evaluationsverfahren als durchaus nicht einfach, z.B. den spezifi-
schen „praxisbezogenen“ Forschungstypus, den die Erziehungswissenschaft für sich re-
klamiert, in ihrer Praxis auch zu identifizieren (Macke 1990 u.ö.). Etwas überrascht 
muss man immer neu feststellen, dass in der Erziehungswissenschaft auch in dieser 
Hinsicht zwischen der wissenschaftstheoretischen Propaganda und den starken Be-
hauptungen der Eigenständigkeit in der Forschung einerseits und der Praxis der Arbeit 
andererseits große Differenzen bestehen. „Praxisbezogene Wissenschaft“, damit wird
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eher die Stilisierung eines Programms als eine angemessene Selbstbeschreibung ihrer 
Praxis gegeben.

Man hatte also nicht viel verpasst, wenn man den Alltag der Forschung nur mit den
allgemein üblichen Indikatoren und Kriterien für Forschung betrachtete. Aber selbst-
verständlich bleiben trotz solcher Befunde weitere Anstrengungen notwendig, das spezi-
fische Forschungsprofil des Faches zu identifizieren. Ausgehend von ihren Selbstbildern
kann die Erziehungswissenschaft dann z.B. auch als „Berufswissenschaft“ – für Lehrer 
oder auch für die Soziale Arbeit – verstanden werden und die Frage ist legitim, ob sich 
von daher ein spezifischer Forschungstypus identifizieren lässt. In der Sozialen Arbeit 
ist daraus ein bis heute ungeschlichteter Grundlagenstreit entstanden, genährt auch aus 
der Abgrenzung von Fachhochschulen und Universitäten und aus der wechselseitigen
Zuschreibung von Relevanz und Irrelevanz der eigenen Arbeit. In Evaluationsverfahren
ist die Fokussierung auf die berufswissenschaftliche Seite der Forschung bisher erst 
einmal versucht worden (Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen 2002)2. Unter 
dem Begriff der „Berufswissenschaften der Lehrerbildung“ wurden hier diejenigen Dis-
ziplinen zusammengefasst, die Wissen bereitstellen und Probleme erforschen, die einer-
seits „für die operative Dimension“ der Lehrertätigkeit von Bedeutung sind, also „für 
die Gestaltung der pädagogischen Interaktion und Kommunikation, für die didaktische
Rekonstruktion fachlicher Inhalte, für die Diagnose von Lernmöglichkeiten und
-schwierigkeiten, für die Orientierung in der Organisation und im professionellen und 
sozialen Kontext, für die Reflexion von Erwartungen und Zumutungen an das Bil-
dungssystem“; dazu rechnen aber auch Disziplinen, die als „ihre Referenz nicht allein
die lehrenden Personen, sondern die Funktionsprobleme des Bildungssystems insge-
samt“ suchen (ebd. S. 12f.). Einschlägig sind damit neben der Erziehungswissenschaft 
und ihren schulpädagogischen Subdisziplinen auch die Pädagogische Psychologie, die
Soziologie der Erziehung sowie die Bereichs- und Fachdidaktiken. Forschung in diesem
berufswissenschaftlichen Sinne ist deshalb auch nicht allein in den Standardindikatoren
abbildbar, denn sie bezeichnen nur notwendige, nicht hinreichende Möglichkeiten der 
Identifikation und Qualifizierung, sie bedarf der thematischen Spezifikation (und dann 
war das Ergebnis eher durch große Heterogenität der Forschungsleistungen, auch durch
große Defizite, als durch ein wirklich befriedigendes Gesamtbild gekennzeichnet).

In solcher thematisch orientierten Fragestellung zeigen sich sehr rasch die Grenzen
der meist genutzten Instrumente. Maße für Kommunikation oder Drittmitteleinwer-
bung sind zunächst neutral gegenüber inhaltlichen Erwartungen, und sie sind auch
nicht geeignet, zukunftsfähige Themen zu identifizieren oder Desiderata qualitativ aus-
zuzeichnen. Das sind aber bedeutsame Fragen für den Status und die Perspektive eines 
Faches, und Antworten auf diese Fragen sind legitime Erwartungen an Evaluationsver-
fahren. Sie können deshalb auch sinnvoll gar nicht veranstaltet werden, ohne ein syste-
matisches Bild der jeweiligen Disziplin, ihrer Binnenstruktur und ihrer Aufgaben.

2 Die Evaluationskommission habe ich selbst geleitet, sodass ich mich qualitätsbezogener Argumen-
te über ihre Arbeit enthalte; es kommt mir nur darauf an, ein Thema in Erinnerung zu rufen, das 
für die behauptete Spezifik der erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeit von Bedeutung ist.
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Defizitdiagnosen und Leistungsbehauptungen können dann nicht allein auf Stan-
dardindikatoren beruhen; in den systematischen Fragen beruhen sie auf den Urteilen
der peers, die in den Evaluationskommissionen mitwirken. Vor diesem Hintergrund
kann man die Sorge über die Rolle der „Großmeister“ verstehen und die „Kommissar“-
Metaphorik als vorbeugende Kritik an einseitigen Urteilen und verzerrten Diagnosen 
und Prognosen in ihrem Problemgehalt anerkennen. Aber die Lösung des Problems 
kann nicht in der Enthaltsamkeit der Urteile bestehen oder in Mehrheitsabstimmungen 
über die Qualität der Forschung, sondern nur in der offenen und offensiven Kommuni-
kation über die evaluativen Befunde. Die dann notwendigen Kontroversen über Präfe-
renzen und Optionen der Fachentwicklung befördern die Entwicklung des Faches frei-
lich erst dann, wenn sie in prüfbaren Daten ihr Fundament haben.

3. Qualitätssteigerung

Evaluation bleibt ein Glasperlen- und Machtspiel der Evaluateure und ihrer Auftragge-
ber, wenn sie nicht zu Konsequenzen führt. Sie bliebe auch dann kaum mehr als eine Ir-
ritation der von ihr Evaluierten, wenn sie nicht in solche Konsequenzen mündete, die 
wirklich zielbezogen zur Steigerung der Qualität von Forschung führen. Wenn der frü-
here hessische Kultusminister Hartmut Holzapfel – bezogen auf die assessment-Studien 
über Schulen und Bildungssysteme – das inzwischen inkriminierte Diktum fällte: „Vom
Wiegen wird das Schwein nicht fett“, dann hat er mit guten Gründen den notwendig
herzustellenden, aber nicht selbstverständlichen Zusammenhang von Evaluation und
Qualitätssteigerung in Erinnerung gerufen. Diese Verknüpfung muss auch angesichts 
von Forschungsevaluationen gefordert werden. Dabei weiß selbstverständlich auch
Holzapfel, vielleicht – um im Bilde zu bleiben – aus der Schweinemast, dass auch das 
Wiegen notwendig ist, um die Angemessenheit und Effizienz der eigenen Maßnahmen 
zu kontrollieren und gegebenenfalls die eigenen Strategien zu revidieren. Aber er for-
dert zu Recht mehr, Fördermaßnahmen z.B., um die Qualität zu steigern.

Was muss man aber der Wissenschaft zuführen, quasi als nutrimentum spiritus, da-
mit ihre Qualität wächst? Gilt für alle Wissenschaften das gleiche Programm oder be-
dürfen besondere Disziplinen auch besonderer Zuwendung? Mir scheint das der zentra-
le Punkt in der Diskussion über Evaluation zu sein, und zwar der zentrale offene Punkt,
in Details wie in den Wirkungen weitgehend ungeklärt. Sieht man einmal von der Tat-
sache ab, dass manche Evaluationsvorhaben schon die Evaluation selbst für ein zentrales 
Instrument disziplinärer Verbesserung halten, weil dadurch das Bewusstsein für die dis-
ziplinäre Identität geschärft werde (van der Meulen 2003, S. 279); die Rationalität des 
Verfahrens und die prozessbegleitend quasi automatisch eintretenden Effekte reichen
allein nicht aus. Zwar verändert sich Wissenschaft im Medium der Öffentlichkeit, aber 
Abwehr von Kritik ist auch Veränderung, und angesichts der Kontinuität der Krisendi-
agnosen in der Erziehungswissenschaft wird man zuverlässig darüber belehrt, dass die
öffentliche Präsenz von Kritik keineswegs so viel Veränderungsdruck erzeugt, dass eine
Disziplin ihren Idiosynkrasien abschwört. Auch die allein innerfachliche Kommunika-
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tion bringt kaum radikalen Wandel, sonst hätte der relativ hohe Konsens, der in allen
modernen Wissenschaften über Qualität und Exzellenz existiert, die Konsequenz ge-
habt, auch Schwächen des jeweiligen Faches nicht zu tolerieren. Letzteres war bekannt-
lich nicht der Fall (so wenig wie die Selbstkontrolle in den Naturwissenschaften z.B. zu-
verlässig die Betrugsmanöver verhindert hat, die in der jüngsten Zeit publik geworden 
sind).

Die offene Frage bleibt also, wie man Qualitätssteigerung befördern kann, wenn die
Alltagsmechanismen wissenschaftlicher Arbeit, von revolutionären Umbrüchen abgese-
hen, eher Kontinuität und die wechselseitige Bestätigung in den eigenen Revieren und
Traditionen bekräftigen. Problematisch und schwierig veränderbar ist diese Situation 
wegen eines systematischen Konflikts, der sich beim Versuch der Steuerung von Wissen-
schaften im Forschungsprozess ergibt, nämlich der Konflikt zwischen der Freiheit von
Forschung und Wissenschaft einerseits und der Steuerungsabsicht andererseits.3 Die
Strategien der Steuerung können in Staaten, in denen die Freiheit der Forschung aner-
kannt ist, deshalb auch nicht auf dem Prinzip unmittelbarer Eingriffe beruhen, sondern
nur indirekt Einfluss suchen: durch Empfehlungen versuchen es Evaluationskommissi-
onen; orientiert an Normen und daraus abgeleiteten Programmen und Vorgaben arbei-
ten andere, z.B. Forschungsförderungseinrichtungen in ihren Vergabekriterien; Mecha-
nismen der Organisation wirken in Universitäten oder Forschungseinrichtungen, wenn 
z.B. im Generationswechsel beim Austausch von Personen neue theoretische und me-
thodische Programme zur Geltung kommen und alte ihre Anerkennung und institutio-
nelle Repräsentanz verlieren; schließlich werden Leistungsanreize genutzt, monetäre
oder andere Gratifikationen oder der Entzug von Geld und das „Aushungern“ schwa-
cher Programme, womit erneut das Matthäus-Prinzip4 in den Wissenschaften zur Gel-
tung kommt.

Über die Wirkung all dieser Mechanismen gibt es für die Erziehungswissenschaft 
bisher kaum Empirie. Die Disziplin hat sich in den letzten 30 Jahren verändert, sicher-
lich, aber die Gründe für diesen Wandel sind kaum präzise analysiert und Steuerungs-
praktiken kann man die Veränderung nur schwer zuschreiben. Man kann deshalb auch 
über die Wirkung mancher aktuell nahe liegender Mechanismen nur spekulieren. In der 
Logik der Standardindikatoren und auch in den Mechanismen disziplinärer Reproduk-
tion liegen alte und bekannte Konsequenzen: Publikationsmaße – Frequenzen wie im-
pact-Faktoren – könnten den Versuch nahe legen, sich dem publish or perrish zu beu-
gen; verfeinerte Bewertungsmaßstäbe formulieren die klare Erwartung, in Englisch und
in ausländischen Journalen zu publizieren, nach Möglichkeit in den angesehenen und 
referierten Organen (die im deutschen Sprachgebiet noch immer rar sind, zum Schaden
der disziplinären Selbstkontrolle). Unklar in der Publikationsdimension ist bis heute, ob

3 Bernhard Schlink sieht deshalb in aller Evaluation auch verfassungsrechtliche Probleme (Schlink
1999).

4 R.K. Merton hat das gezeigt und nach Matthäus 25, 29 benannt: „Denn wer da hat, dem wird ge-
geben werden, und er wird die Fülle haben; wer aber nicht hat, dem wird auch, was er hat, ge-
nommen werden.“
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Funktionsrollen äquivalent wirken oder hinreichend Anerkennung sichern, also z.B. die
Edition von Zeitschriften oder – bei Drittmitteln – die Tätigkeit als Gutachter (meist 
kommen solche belastenden Ehren aber so spät, dass sie karrieremäßig kaum mehr 
relevant werden). Drittmitteleinwerbungen als Indikator favorisieren wiederum ein
Verhalten, in dem der Kampf um Ressourcen zum Alltag wird, und zwar in gestufter 
Wertigkeit: Reisekosten zu Kongressen befördern die Sichtbarkeit, als forschungsrele-
vant gelten eher eigene Projekte, nach Möglichkeit bei den angesehenen Drittmittelge-
bern, noch reputierlicher ist die Gründung von Forschergruppen, steigerbar durch die
Gründung oder Mitwirkung in Kollegs oder Sonderforschungsbereichen sowie, für den
eigenen Nachwuchs, die Platzierung in speziellen Programmen oder die Vermittlung auf 
selbstständige Professuren – Schulenbildung also (wenn auch mit eigenen Effekten).

Man sieht heute das Bündel an denkbaren Strategien in der Reaktion auf Evaluation,
offen ist allenfalls, ob sie neben der Beförderung der Karriere auch wirklich den Status 
der Disziplin verändert haben oder verändern werden. Schon deshalb ist kontinuierli-
che Selbstbeobachtung im Fach eine dringliche und kontinuierlich zu leistende Aufga-
be. Schon deshalb besteht auch Bedarf an Kommunikation über die Implikationen und
Konsequenzen von Evaluation. Mit Blick auf die wiederkehrenden Krisendiagnosen 
über die Erziehungswissenschaft ist es wohl das zentrale ungelöste Problem, wie aus den
Befunden von Selbst- und Fremdbeobachtung wirklich eine Veränderung der Disziplin 
zum Besseren folgen kann.

Rezepte sind an dieser Stelle schon wegen des systematischen Konflikts von Freiheit 
und Steuerung nicht zu erwarten, aber man darf auf die vielleicht nicht intendierten
Folgen ökonomischer Rahmenbedingungen hoffen: Geldknappheit wird dazu führen,
dass in Universitäten und Forschungseinrichtungen die Selbst- und Fremdkontrolle zu-
nehmen und Evaluation damit alltäglich werden wird, alltäglich damit auch die Selbst-
wahrnehmung der eigenen wissenschaftlichen Praxis und ihre Dokumentation vor dem
Hintergrund der Standardindikatoren. Gleichzeitig darf man erwarten, dass, der Not 
geschuldet und wegen der Konkurrenz zu anderen Disziplinen innerhalb der Bildungs-
forschung, die Bereitschaft steigen wird, sich extern mit Ressourcen zu versorgen und
damit auch die externe Begutachtung der eigenen Projekte von der Antragstellung bis 
zur Publikation in Kauf zu nehmen.

Innerhalb der Disziplin werden dann Debatten über die Prioritäten der Forschung, 
über Desiderata und neue Themen zwar auch noch unmittelbar geführt, entschieden 
werden sie wahrscheinlich aber nicht allein wissenschaftstheoretisch, sondern eher indi-
rekt: über die Präferenzsysteme, die z.B. in Vergabekommissionen etabliert werden, und
in den bildungspolitischen Entscheidungsprozessen, mit denen Disziplinen nicht nur 
ihre Reputation im Konzert der als relevant beurteilten Fächer, sondern auch ihren uni-
versitären Status behalten oder verlieren, etwa im Kontext der Lehrerbildung oder der 
Schulreform. Am Ende werden wir feststellen, dass die Debatte über Evaluation und die
Aufregung über die „Kommissare“ nur Symptome eines Wandels sind, in dem aus der 
guten alten Pädagogik entweder eine Erziehungswissenschaft wird, die forschungsfähig
ist wie alle, oder nur eine wissenschaftliche Gemeinschaft zurückbleibt, die ihre eigene
Transformation übersieht, indem sie den Wandel beklagt.
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Abstract: The central question of the article is whether evaluation can contribute to the development 
and the improvement of research in educational science. Starting from the assumption of a link be-
tween diagnosis and construction, the author states a number of deficits in the present practice of
evaluation. In general, however, he concedes that the methods and indicators usually applied in the
evaluation of educational science reveal meaningful information, yet not without pointing to the need
for special specifications typical of the respective disciplines, – such as, for instance, teacher training.
But so far, with regard to educational science, it has not been empirically substantiated that evalua-
tions are not only informative but also have a stimulating effect in offering certain practical conclu-
sions.
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