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Intervention (,,Steuerung) immer dringender erscheint, zugleich sich aber —
evidenzbasiert — die Erfahrung breitmacht, dass genau dies eigentlich gar nicht
geht oder doch zumindest mit extremen Schwierigkeiten zu rechnen hat. Auf
noch mehr Verwissenschaftlichung zu setzen wird dann zunehmend unplausi-
bel, weil in den jeweils beklagten Zustand ja die jeweils vor-letzten aktuellsten
wissenschaftlichen Forschungsergebnisse eingeflossen sind.
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Peer Pasternack

Miindigkeit als Managementaufgabe?
Die Unmoglichkeit und die Méglichkeiten von
Qualititsmanagement in der Hochschullehre

Der verbreitete Ruf nach Qualititsentwicklung an Hochschulen steht im Ver-
dacht, folgenlose Proklamation zu sein, die kaschieren soll, dass es all gemein
am Geld mangelt. Der Ruf nach Qualititsentwicklung werde immer dann
besonders laut, wenn mit weniger Mitteln als zuvor gleiches oder mit glei-
chen Mitteln mehr geleistet werden soll, das heit: wenn Leistungsverdich-
tung erwartet wird. ,,Qualitit statt Kosten!*, laute dementsprechend der Slo-
gan. Andererseits ldsst sich gegen Qualititssicherung und -entwicklung ,an
sich’ nur wenig einwenden. Dass etwas so gut bleiben soll, wie es ist, oder
besser werden soll, als es bisher war, fordert wenig Widerspruch heraus. Nun
wird aber seit einiger Zeit nicht nur von Qualititsentwicklung gesprochen,
sondern von Qualititsmanagement. Der Teufel liegt hier zunéchst nicht im
Detail, sondern im Qualitits- und Managementverstindnis.

1. Qualitiit

Grundsitzlich lasst sich Qualitit definieren als eine Kategorie zur Bezeich-
nung kombinatorischer Effekte, welche zusammen eine bestimmte Giite er-
geben (qualitas = Beschaffenheit). Die Giite finalisierbarer Prozesse lisst
sich anhand der Funktionalitit darin erzeugter Produkte feststellen: Stahl
muss zugleich einen bestimmten Hértegrad und eine bestimmte Elastizitiit
aufweisen; Lebensmittel miissen eine definierte Haltbarkeitsdauer besitzen,
ohne bis zum Verfallsdatum einen gleichfalls definierten Geschmacksstan-
dard zu unterschreiten, usw.

Anders verhilt es sich bei Bildung: Sie ist prinzipiell nicht finalisierbar und
weist — jedenfalls in der neuhumanistischen Tradition, die in der Demokratie
gesellschaftlich generalisiert wurde — einen unhintergehbaren Eigenwert der
individuellen Personlichkeitsentfaltung auf. Letztere ist neben Wissenser-
werb und Kompetenzausprigung Voraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe.
Hochschulstudien nun werden (statt anderer Qualifizierungswege) absolviert,
weil sich Hochschulabsolventinnen und -absolventen in ihren beruflichen
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Handlungskontexten typischerweise nicht in Routinesituationen, sondern in
Situationen der Ungewissheit, konkurrierenden Deutungen und Normenkon-
flikte, zugleich aber auch des Zeitdrucks und Handlungszwanges zu bewegen
haben. Um in solchen Situationen sicher und folgelastig handeln zu konnen,
wird wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit — d.h. die Befdhigung, kom-
plexe Sachverhalte methodisch geleitet und kritisch zu analysieren und zu
bewerten — sowie eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit beno-
tigt. Diese sollen zum Losen von Problemen befdhigen, die wihrend des Stu-
diums entweder aus Stoffmengengriinden nicht gelehrt werden oder aber
noch gar nicht bekannt sein konnten. Die Distanz zur Welt der Arbeit ist ein
zentrales Merkmal solcher Bildung — und zwar um Befidhigungen zu erwer-
ben, eben diese Welt der Arbeit und andere Lebenssphiren erfolgreich zu
bewiltigen (Teichler 2003, S. 15). Lebenskluge Beschiftiger verlangen auch
heute schon genau das, denn: ,,Praktiker wissen, daf Praxis blind macht. Sie
suchen nicht nach Leuten, die ihre Blindheit teilen” (Baecker 1999, S. 64).
Jenseits von reduktionistischen Schliisselqualifikationskonzepten geht es da-
bei um eine bestimmte Verbindung von Theorie- und Praxisperspektive: Stu-
dierende als kiinftige Absolventen miissen in die Lage versetzt werden, so-
wohl theoretisch angeleitet auf die Praxis schauen als auch die Praxisrelevan-
zen ihrer Theorieschulung erkennen und fruchtbar machen zu konnen. Man
kann dies auch in die herkommliche Kontrastierung von Bildung und Ausbil-
dung iibersetzen: ,,Ausbildung sagt uns, wie wir iiberleben, und Bildung sagt
uns, wozu“ (H. v. Hentig).

Die Qualitdt von Bildung ldsst sich nur iiber die mittel- und langfristigen
Wirkungen erfassen, etwa hinsichtlich ihres Beitrags dazu, welche gesell-
schaftlichen Teilhabechancen die Einzelnen gewinnen und nutzen. In erster
Niherung werden die Bildungseffekte iiber pragmatisch gewéhlte Kriterien
wie z.B. Erfolg beim Berufseinstieg indiziert. Diese dienen vorrangig der
Herstellung von Vergleichbarkeit. Dagegen muss eine Betrachtung, die auf
die Qualitdt der Bildungsprozesse selbst fokussiert, avancierter ausfallen.
Hilfreich ist es, zweierlei Unterscheidungen zu treffen. Zum einen ist eine
Elementardifferenzierung zwischen Quantitdten und Qualititen vorzuneh-
men: Erstere sind messbar, letztere nicht bzw. nur indirekt, etwa tiber Zufrie-
denheitserhebung, Reputationsbewertung oder die Ermittlung von normativ
bestimmten Préferenzen. Bestimmte metrisch erfassbare Sachverhalte stellen
notwendige Aspekte von Qualitidten dar, aber sie sind nicht hinreichend.

Zum anderen sind zwei Arten von Qualitdt voneinander abzusetzen. Wenn
von Hochschulqualitit gesprochen wird, sind regelmiBig zwei vollig ver-
schiedene Phanomene gemeint: Zum einen wird von ,,Qualitdten” — im Plural
— gesprochen. Damit werden einzelne Merkmale oder Eigenschaften be-
zeichnet, etwa die Betreuungsintensitit an einem Fachbereich oder die
Fremdsprachenkompetenz von Lehrenden. Es werden damit Aspekte des Be-
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trachtungsgegenstandes benannt, die sich im iibrigen mit ganz unterschiedli-
chen weiteren Qualitdtsmerkmalen verbinden konnen. Zum anderen wird mit
»Qualitdt” — im Singular — etwas bezeichnet, das einen Prozess, eine Leis-
tung, eine Organisationseinheit oder ein Gut ganzheitlich durchformt. Darun-
ter lassen sich komplexe Eigenschaftsbiindel verstehen, die den Betrach-
tungsgegenstand in seiner Gesamtheit priigen.

In der Hochschullehre heifit Qualitit zu erzeugen zweierlei: bestehende Stan-
dards zu sichern, d.h. deren Unterschreitung zu verhindern, und die Norm-
liberschreitung bzw. Normabweichung zu ermoglichen. Hochschulen sollen
in ihrer der Lehre zugrundeliegenden Forschung das bisher noch nicht Ent-
deckte entdecken und das bisher noch nicht Gedachte denken. In der Lehre
sind sie aufgefordert, keine bzw. nicht allein geschlossene und kanonisierte
Wissensbestiande zu vermitteln. Stattdessen sollen sie dem Stand der For-
schung entsprechendes Wissen lehren, d.h. ein Wissen, das in seiner Gewiss-
heit zumindest zum Teil noch fragil ist und also nicht kanonisiert sein kann.
Hinzu tritt der Auftrag, die Fertigkeit zu vermitteln, dieses Wissen selbst-
standig zu bewerten, zu hinterfragen und die Folgen seiner Anwendung zu
beurteilen. Ebenso sollen die Hochschulen ihre Studierenden nicht auf ir-
gendein normiertes Personlichkeitsbild hin zurichten. Hochschulen sind also
ausdriicklich gehalten, Normen zu tiberschreiten, statt sich von ihnen fesseln
zu lassen.

Zugleich gilt auch an Hochschulen die Paradoxie von Stabilitit und Entwick-
lung: Die Einhaltung (z.B. methodischer) Standards — also Normen — ist Vor-
aussetzung fiir die Erzielung inhaltlicher Normabweichungen — etwa von Er-
kenntnissen, die paradigmatische Umbriiche einleiten. Auch in manchen Be-
reichen der Hochschulverwaltung oder etwa der Studienfachberatung konnte
eine an Mindeststandards orientierte Selbstbindung der Akteure durchaus ein
Gewinn sein. Ebenso ist z.B. ein unzulidngliches Flachenmanagement an
Hochschulen kein unaufgebbares Element der akademischen Autonomie,
sondern Verschleuderung von offentlichen Mitteln. Wenn hier Qualitdtsma-
nagement fiir Abhilfe sorgen kann, dann sollte es eher heute als morgen ein-
gefiihrt werden. Damit lieBen sich in Support-Bereichen der Hochschulen
Mittel freisetzen und dorthin umlenken, wo sie sehr viel erfol gversprechender
einsetzbar sind: in die Bereiche Lehre und Forschun g.

2. Management

Unter einer Bedingung kann Management durchaus hilfreich sein: Die be-
triebswirtschaftliche Konnotation ist dort, wo es um die Kernleistungsberei-
che der Hochschule, also Forschung und Lehre geht, zu vernachléssigen.
Dann lasst sich Management als zielgebundenes Steuerungshandeln begrei-
fen, mit dem die hochschulische Organisationsentwicklung so gestaltet wird,
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dass sie der Erfiillung der Organisationsziele — gute Forschung und Lehre -
optimal dienlich ist. Zu managen sind also die Kontexte von Forschung und
Lehre, nicht diese selbst.

Ganz neu ist das nicht. Wo Immanuel Kant bereits 1798 befunden hatte, dass
die Universititen ,,gleichsam fabrikenmdf3ig” organisiert seien (Kant 1984, S.
14), da sah Johann Jakob Engel 1802 einen Teil des herkdmmlichen akade-
mischen Integrationsmodus fiir verzichtbar an: ,,Einen Rektor mit seiner ein-
gebildeten hohen Wiirde und den akademischen vergoldeten Zeptern konnte
man fiiglich entbehren. Hingegen miifite ein Aufseher da sein, welcher die
neu ankommenden Mitglieder der Anstalt inskribierte, die Verzeichnisse der
zu haltenden Vorlesungen sammelte, die Horséle an die Kompetenten verteil-
te, iiber die Titigkeiten der besoldeten Lehrer wachte, einreilienden Unord-
nungen wehrte ... (Engel 1990, S. 15f.). Knallharte Managementorientie-
rung, konnte man zusammenfassen.

Der Orientierung auf qualititsforderliche Kontexte entspricht, dass Qualitit
der Hochschullehre nicht derart hergestellt wird, dass lediglich ein iibersicht-
liches Handlungsprogramm in Gang zu setzen wire, welches die Ursachen
erzeugt, als deren Wirkungen dann zwangslaufig Qualitit entstiinde. Dies
unterscheidet hochschulische Prozesse von industriellen Fertigungsprozes-
sen: An Hochschulen soll keine (bzw. nicht allein) mustergetreue Fertigung
realisiert werden. Vielmehr kann Qualitit an Hochschulen dadurch entstehen,
dass die Bedingungen so gestaltet werden, dass Qualitdtserzeugung nicht ver-
hindert wird. Eine Entstehensgarantie ist das nicht und kann es nicht sein.
Einer solchen Garantie steht mancherlei entgegen: Abhangigkeiten von sozia-
len Konstellationen, Bewertungen durch die Community (die nicht alles, was
Qualitit ist, als solche goutiert), von kognitiven Situationen, Wettbewerbsbe-
dingungen (eine Modellrechnung, die in der Volkswirtschaftslehre als wis-
senschaftlich groBer Wurf gilt, erzeugt in der Mathematik mitunter ein miides
Licheln statt Anerkennung als Qualitdtsleistung) usw. usf. Doch werden qua-
lititsforderlich gestaltete Organisationskontexte zumindest tendenziell mit
groBerer Wahrscheinlichkeit zu hoheren Qualitéiten fithren als solche Kontex-
te, die gegeniiber Qualititsfragen unsensibel sind.

3. Qualititsmanagement

Wird nun von Qualitdtsmanagement (QM) gesprochen, dann werden hiufig
industrielle Fertigungssysteme assoziiert. Das erzeugt an den Hochschulen
spontane Ablehnung. In der Tat: QM-Systeme, die urspriinglich der Optimie-
rung industrieller Massenproduktion von Autos oder Kassettenrecordern
dienten, lassen sich nicht umstandslos in den hochschulischen Bereich iiber-
fiihren. Auch die unterdessen fiir den Bereich der Dienstleistungsokonomie
entwickelten QM-Systeme sind nicht ohne weiteres integrationsfdhig: denn
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im hochschulischen Sektor iiberwiegen die nicht monetir abzubildenden An-
teile der Organisationseffektivitit. Dennoch lésst sich zur Entdramatisierung
raten, und zwar in zwei Richtungen: Zum einen ist Qualititsmanagement
hédufig nur das Label fiir etwas, das man schon immer fiir wiinschenswert
gehalten hat — z.B. dass die Hochschulverwaltung dienstleisterisch orientiert
ist und effektiv funktioniert, etwa dass es keine Havarien bei der Raumpla-
nung gibt, also dass nicht permanent Krifte in die Reparatur von Fehlern in-
vestiert werden miissen, die sich aus suboptimal organisierten Hochschulab-
laufen ergeben. Zum anderen lédsst sich in manchen Fachkulturen — z.B. in
den Ingenieurwissenschaften — fiir viele MaBnahmen schneller Akzeptanz
erzeugen, wenn sie als Qualitdtsmanagement daherkommen. Dies ergibt sich
daraus, dass QM-Systeme immer strikt systematisch aufgebaut sind — und
Systematik erzeugt in einigen Fachkulturen einen suggestiven Uberzeu-
gungszwang.

So betrachtet ist Qualititsmanagement im akademischen Lehrbetrieb als Or-
ganisationsentwicklung zur Gestaltung qualititsforderlicher Kontexte der
Hochschullehre begreifbar. Dieses betrifft zwei Bereiche: zum einen organi-
satorische Rahmenbedingungen, zum anderen repetitive Prozesse in der aka-
demischen Lehre selbst.

Im Blick auf die organisatorischen Rahmenbedingungen herrscht kein Man-
gel an Negativbeispielen. Um nur einige mehr oder weniger triviale Alltags-
drgernisse zu nennen: monatelanges Warten auf die Diplomarbeitenkorrektur;
SchlieBzeiten der Hochschulverwaltungsbereiche mit studentischem Publi-
kumsverkehr an jedem Tag der Woche piinktlich um 15.30 Uhr, statt wenigs-
tens einen Tag bis 20.00 Uhr zu 6ffnen, wie das mittlerweile jedes kommuna-
le Biirgerbiiro realisiert bekommt; Internetplatiformen, die eigentlich die
Lehre unterstiitzen sollen, aber so kompliziert sind, dass sie von niemandem
auBer ihrem jeweiligen Entwickler angemessen bestiickt und genutzt werden
konnen; Mensen, in denen (z.B. internationale) Giste der Hochschule nicht
essen konnen, weil nur mit Chipkarte bezahlt werden kann; Drittmittelver-
waltungen durch die Hochschuladministration, die mehr biirokratischen
Aufwand beim Drittmitteleinwerber verursachen, als wenn er/sie die Verwal-
tung selbst iibernommen hitte; Reisekostenabrechnungen, deren Gegenwert
des Arbeitszeitaufwands beim abrechnenden Hochschulmitarbeiter den
Riickerstattungsbetrag iibersteigt, usw. usf.

All das konnen Flle fiir steuernde Eingriffe im Rahmen eines Qualititsma-
nagements sein. Sie zwingen der akademischen Lehre keine sachfremden
Entwicklungsinstrumente und -prozesse auf, sondern befreien sie von Hemm-
nissen zur Entfaltung ihrer eigentlichen Leistungsreserven. Uberall jeden-
falls, wo die traditionelle biirokratische Steuerung versagt, kann ein Blick auf
Managementinstrumente sinnvoll sein. Management umfasst Aktivititen in
drei Dimensionen: Struktur- und Prozessentwicklung, Personalentwicklung
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sowie Organisationskulturentwicklung. In allen drei Bereichen haben auch
Hochschulen Entwicklungsziele. An Hochschulen sollte es dann allerdings
um ein umcodiertes Management gehen: Das Instrumentarium wird anderen,
niamlich hochschulgemiBen Zielbestimmungen unterworfen; im Dienste die-
ser Zielbestimmungen aber werden die operativen Vorteile des Management-
instrumentariums genutzt.

Ebenso entlastend kann es wirken, wenn repetitive Prozesse in der akademi-
schen Lehre selbst iiber ein strukturiertes Qualititsmanagement erleichtert
werden. Denn repetitive Prozesse stehen einer Standardisierung grundsitzlich
offen. Auch hier, im hochschulischen Kernleistungsbereich Lehre, geht es
darum, solche Bedingungen herzustellen, von denen — z.B. auf Grund bishe-
riger Erfahrungen — angenommen wird, dass sie der Erzeugung moglichst
hoher Qualitit besonders forderlich seien. In diesem Sinne zielte ein Quali-
tatsmanagement, das sich auf Lehr-Lern-Prozesse bezieht, auf die Standardi-
sierung von routineformig vorkommenden Situationen und Vorgédngen durch
Elemente, die aus Erfahrung als qualitdtsfordernd gelten. Es versetzt damit
die Lehrenden in die Lage, sich diesbeziiglich entlastet vorrangig mit den
nichtroutinisierbaren Situationen und Vorgéangen befassen zu konnen.

4. Instrumente

Nun ist auch die Sicherung von Qualitit an Hochschulen keine Erfindung der
jiingsten Zeit. Vielmehr kennen Hochschulen entsprechende Techniken seit
Jahrhunderten. Deshalb erscheint es, um den Uberblick zu bewahren, sinn-
voll, systematisch drei Gruppen von Qualititsentwicklungsinstrumenten zu
unterscheiden:

traditionelle: Darunter féllt all das, was an Hochschulen schon immer unter-
nommen wurde, um Qualitit zu sichern, ohne dass es jemand explizit Quali-
titssicherung oder gar Qualititsmanagement genannt hatte: Methodenbin-
dung, fachkulturelle Standards, Forschungskommunikation, wissenschaftli-
che Kritik, der Wettbewerb um Geltungsanspriiche von Deutungen und Er-
klarungen, Reputationsverteilung, Hodegetik bzw. Hochschuldidaktik, Prii-
fungs- und Qualifikationsverfahren als frithe Formen Zertifizierung und
schlieBlich die akademische Symbolverwaltung.

kulturell integrierte: Das sind diejenigen MaBnahmen zur Qualitdtsbewer-
tung, die zwar nicht traditionell hochschulisch sind, aber seit dem 20. Jahr-
hundert — zuerst im angloamerikanischen Raum, dann auch im deutschspra-
chigen — an den Hochschulen weitgehend akzeptiert werden, also in die aka-
demische Kultur integriert sind. Deren wichtigste sind dreierlei: die Evaluati-
on, welche die Frage stellt, wie gut etwas ist; die Akkreditierung, die danach
fragt, ob etwas ,gut genug’ ist, also bestimmte Standards einhilt; das Ran-
king, das nicht fragt, ob etwas ,gut’ oder ,schlecht’, sondern ob es ,besser’
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oder ,schlechter’ ist als die jeweiligen Vergleichsobjekte (was heifit, dass es
auch in der Spitzengruppe eines Rankings schlecht aussehen kann bzw. im
mittleren oder unteren Segment immer noch ganz gut).

bislang kulturfremde: Dabei handelt es sich um Systeme und Instrumente, die
aus anderen, meist 6konomischen Kontexten in den Hochschulbereich trans-
feriert werden. Die wichtigsten Gruppen sind Zertifizierungen nach DIN ISO
9000ff. und Total Quality Management. Darunter finden sich eine Vielzahl
von Instrumenten, angesiedelt auf sehr unterschiedlichen Handlungsebenen:
Leitbildformulierung, Zielsystem, Null-Fehler-Programme, QM-Handbuch,
Qualitatszirkel und Qualitatsgesprache, Benchmarking, Zielvereinbarungen,
Leistungsanreizmodelle, Kontinuierliche Verbesserungsprozesse (KVP),
Qualitdtscontrolling, Schwachstellenanalyse, Stirken-Schwichen-Analyse,
Wissensmanagement und Lernende Organisation, Benchmarking, Balanced
Scorecard.

Die in den letzten Jahren erfolgten Neuaufnahmen in den Werkzeugkasten
der hochschulischen Qualititsorientierung spiegeln Wandlungen des Quali-
tatsverst'andnisses. Diese lassen sich mit Ulrich Teichler (2005, S. 132) als
Ubergang von einem gleichsam vor-evaluativen zu einem evaluativen Quali-
titsverstédndnis kennzeichnen. Vor-evaluativ galt als Qualitidt das Gute und
Exzellente, was man nicht definieren konne, woriiber aber alle iibereinstimm-
ten. Im evaluativen Sinne gilt als Qualitat, was sich messen, vergleichen und
klassifizieren ldsst und dabei iiberdurchschnittlich abschneidet. Blieb also das
traditionelle Qualititsverstiandnis implizit, so will das evaluative explizit sein.
Der Wechsel ist nicht nur von Nachteil. Denn die unzureichende Formulie-
rung der MaBstébe fiir Hochschulqualitit fiihrt dazu, dass nicht oder nur vage
rationalititsgebundene Vorstellungen verteilungsrelevant fiir Mittelallokation
und individuelle Chancen werden. Qualititsbewertung transparent zu gestal-
ten, ist daher die Voraussetzung dafiir, Qualititsorientierung zu rationalisie-
ren. Sie kann damit nicht nur funktional qualifiziert werden — sie wird
zugleich auch demokratisiert: indem mit der entstehenden Transparenz eine
wesentliche Voraussetzung fiir Aushandlungsprozesse geschaffen wird.
Gleichwohl: Nachteile weisen sowohl das vor-evaluative als auch das evalua-
tive Qualitidtsverstindnis auf. Das erstere verfehlt systematisch die Akzeptanz
fiir hochschulische Angelegenheiten in Offentlichkeit und Politik, denn dort
vermag man die implizit bleibenden Qualitdtswahrnehmungen der Wissen-
schaft nicht intuitiv nachzuvollziehen. Das evaluative Qualitiitsverstindnis
hingegen verfehlt zu einem betrdchtlichen Teil die Leistungstypik von Hoch-
schulen, namlich dort, wo deren Ergebnisse sich nicht allein oder nicht an-
gemessen durch Messung, Vergleich und Klassifikation erschliefien lassen.
Die Losung des Problems ist die kluge Beschrinkung und Kombination der
einzusetzenden Instrumente. Sie muss darauf zielen, dass sich die jeweiligen
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Nachteile traditioneller und nichttraditioneller Instrumente der Qualitdtsent-
wicklung so weit als moglich gegenseitig neutralisieren.

Auf der Grundlage vorliegender praktischer Erfahrungen und ihrer Auswer-
tungen' lassen sich zentrale Erfolgsfaktoren fiir gelingendes Qualitdtsmana-
gement an Hochschulen formulieren — und ebenso deren Gegenteil, die Miss-
erfolgsfaktoren.

5. Misserfolgsfaktoren

..Man muss Erdbeben studieren, um die Geologie zu verstehen.” So begriin-
dete Ben Bernanke seine Untersuchungen der Groflen Depression 1929ff.,
um seine monetire Theorie zu entwickeln. Der Bologna-Prozess ist inzwi-
schen ebenso zur GroBen Depression des deutschen Hochschulwesens ge-
worden, wie er 2009 mit den studentischen Protesten auch ein mittleres poli-
tisches Erdbeben ausgelost hatte. In einer reinen Forschungsperspektive stellt
die aus dem Ruder gelaufene deutsche Bologna-Umsetzung einen Gliicksfall
dar: Wenn etwas gut funktioniert, mogen allerlei gliickliche Umstéinde daran
mitgewirkt haben. Es muss jedenfalls nicht am sachangemessenen Handeln
der Akteure gelegen haben. Wenn etwas schief geht, liefern Strukturen und
Prozesse dem Analytiker verschwenderisch Informationen iiber ihr Innenle-
ben. Uberdies zeigt eine — je nachdem — erstaunte, emporte, belustigte oder
sich bestitigt sehende (Fach-)Offentlichkeit Interesse daran, welche Erkld-
rungen sich aus diesen Informationen generieren lassen. Nicht zuletzt, um
zentrale Misserfolgsfaktoren eines Qualitdtsmanagements der Hochschulleh-
re zu identifizieren, erweisen sich diese als aufschlussreich. Als solche Fakto-
ren konnen genannt werden: Unterfinanzierung, ibermaflig viele Interessen-
kollisionen, Ignoranz gegeniiber der Nichtfinalisierbarkeit von Bildung, Un-
ter- oder Uberkomplexitit des Instrumentariums, Qualitdtsbiirokratie sowie
Unvertriglichkeit mit der Hochschulkultur. Das heifit im einzelnen:
Unterfinanzierung und eine daraus folgende Qualititsorientierung als schlich-
te Ausweichreaktion auf Kostendruck (,,Qualitét statt Kosten!*) produzieren
Akzeptanzprobleme fiir jegliche QualitdtsentwicklungsmaBnahmen. ‘
Ubermdfig viele Interessenkollisionen, die solche Mainahmen mit sich brin-
gen, entstehen durch Situationsferne und Ignoranz gegeniiber der Leistungs-
typik akademischer Lehre.

Wird nicht beriicksichtigt, dass Bildung und Forschung vom Grundsatz her
nichtfinalisierbare Prozesse sind und ein prinzipielles Handeln in einer Situa-
tion der Ungewissheit darstellen, dann kann nicht bedacht werden, dass dort
Qualitiitsziele lediglich pragmatische Zwischenschritte formulieren konnen

' vgl. Pasternack (2004; 2006; 2010), Holscher/Pasternack (2007), Pasternack et al. (2008)
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(etwa: Abbruchquote senken, Lernzufriedenheit steigern, Kompetenzzuwachs
realisieren).

Unter- oder Uberkomplexitdt des Instrumentariums: Haufi g werden entweder
ein einziges oder einige wenige QS/QE-Instrumente gewdhlt, von dem bzw.
denen dann die Losung samtlicher Fragen erwartet wird, obgleich jedes In-
strument nur iiber einen begrenzten Wirkungsgrad verfiigt. Oder es wird ein
»Overkill durch Parallelaktionen® initiiert, d.h. es werden fiir Forschung,
Lehre und Administration zahlreiche jeweils angepasste Verfahren einge-
fithrt: ,,Allerdings treffen alle differenzierten Anstrengungen auf die gleichen
Fachbereiche, die sich dann - iiberspitzt formuliert — jahrelang nur noch auf
Evaluationen vorbereiten und durch diesen ,Gesamtangriff’ in ihrem Funkti-
onieren beeintrachtigt werden® (Pellert 2002, S. 25f.).

Die Entstehung einer Qualitdtsbiirokratie: QualitétsentwicklungsmaBnahmen
haben zwangslaufig einen Dokumentationsaspekt, da nur so Status-quo-ante-
und Soll-Abweichungen nachvollziehbar werden. Zu diesem Zweck aufzu-
bauende bzw. neu auszurichtende Verwaltungseinheiten konnen sinnvoll
sein, um die Wissenschaftler/innen zu entlasten. Sie konnen aber auch zu
einem biirokratischen Apparat werden, und ein solcher Apparat mit seiner
prozeduralen Eigenlogik, wird, einmal entstanden, dann mit rasender Gelas-
senheit Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen zur formulargestiitzten
Dokumentation ihrer Aktivititen, Ergebnisse, Vorhaben und Zielverfehlun-
gen antreiben. Dagegen wiirde der bisherige Aufwand fiir die akademische
Selbstverwaltung als seminaristisch verwertbares Beispiel fiir effektives
Zeitmanagement erscheinen. Eine Ablenkung von den hochschulischen
Kernaufgaben — Forschung und Lehre — wire unausweichlich, und fiir das
eigentliche Ziel, Qualitit zu sichern und zu steigern, stiinde zwangslaufig
weniger Zeit zur Verfiigung.

Das Provozieren von obstruktivem Handeln in Folge von MaBnahmen, die
durch Unverirdglichkeit mit der Hochschulkultur keine Akzeptanz zu erlan-
gen vermogen: Wissenschaftler/innen sind wie kaum eine andere Berufs-
gruppe in der Lage, Anweisungen, Vorschriften oder subkutane Zumutungen
durch Obstruktion zu unterlaufen, denn: Sie sind wissenschaftlich geschult,
haben also das Geschift der Kritik erlernt. Aufgrund dieser professionellen
Grundausstattung sind sie in der Lage, jegliche externe Anforderungen einer
Daueranfechtung durch rational begriindete Kritik zu unterwerfen. Solange
rational begriindet kritisiert wird, ist der jeweilige Gegeniiber zur Diskussion
genotigt, und solange diskutiert wird, wird nicht oder nicht engagiert umge-
setzt. Nichtumsetzung kann entweder Ermiidung des Gegeniibers bewirken,
oder sie kann dazu fiihren, Dinge durch Zeitablauf zu erledi gen, z.B. weil die
Amtszeiten derjenigen ablaufen, welche die Umsetzungen vorantreiben
mochten.
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6. Erfolgsfaktoren

Wichtige Erfolgsfaktoren der gelingenden Einfiihrung eines QM-Systems
dagegen lassen sich als Befolgung einiger Grundprinzipien formulieren: Ein-
beziehung aller relevanten Qualitdtsdimensionen; nachvollziehbarer Nutzen
fiir alle Beteiligten und zu Beteiligenden; angemessene Beriicksichtigung der
Hochschulkultur; Priorisierung und Vermeidung der Uberforderung der Or-
ganisation; Weitergabe von Autonomie nach unten und Orientierung an ei-
nem Vertrauens- statt einem Kontrollparadigma; Vermeidung zusitzlicher
Arbeit fiir die dezentralen Struktureinheiten; nachvollziehbarer Nutzen der
Beteiligung; Erfiilllung der Bedingungen der sachlichen Angemessenheit,
individuellen Beherrschbarkeit und sozialen Akzeptanz; optimale Gestaltung
der Startphase; prizise Adressierung der Leistungsbereiche; Unterscheidung
repetitiver und nichtrepetitiver Prozesse; Verbindung formativer und summa-
tiver Aspekte; niedrigschwellige IT-Unterstiitzung; Anschlussfahigkeit von
externer und interner QS/QE. Das heifit im einzelnen:

Einbeziehung aller relevanten Qualitdtsdimensionen, d.h. von Struktur-, Pro-
zess- und Ergebnisqualitidt (Vroeijenstijn 1993, S. 53) sowie, da es um Bil-
dung geht, der Orientierungsqualitdt (Brunner 1999) — um sowohl forderliche
institutionelle und organisatorische Kontexte zu schaffen (Strukturqualitit),
Handlungen, Interaktionen und Erfahrungen einzubeziehen (Prozessqualitit),
die Zielbindung des Qualitdtshandelns sicherzustellen (Ergebnisqualitit), als
auch kulturelle und didaktische Vorstellungen, gesellschaftliche Werte und
soziale Normen zu beriicksichtigen und sie ggf. zu entwickeln (Orientie-
rungsqualitit).

Beriicksichtigung der Hochschulkultur, um systembedingte Unvertréglichkei-
ten zu vermeiden: Hochschulvertriglichkeitspriifung der QM-Instrumente;
Gestaltung forderlicher Qualitdtskontexte als vorrangiger QM-Gegenstand;
Beriicksichtigung traditioneller hochschulischer QS-Instrumente; Einbezie-
hung sowohl harter als auch weicher Faktoren; Verbindung quantitativer mit
qualitativen Steuerungsinformationen; Fehlertoleranz und Offenheit fiir
Nichtprognostiziertes; Kommunikationsorientierung.

Priorisierung und Vermeidung der Uberforderung der Organisation: In
sdmtlichen Hochschulprozessen sollten jederzeit grobe Suboptimalitiiten
vermieden bzw. behoben und in jeweils einigen Hochschulprozessen sollte an
der Herstellung optimaler Ablaufe gearbeitet werden. Auf diese Weise lassen
sich einerseits Mindeststandards durchsetzen und andererseits an der Ent-
wicklung von Qualititsbedingungen arbeiten, ohne die Institution und ihre
Angehorigen durch Anspruchsiiberfrachtung zu iiberfordern.

Weitergabe von Autonomie nach unten: Qualititsorientierung soll nicht zur
Implementation von Kontrollinstrumenten, sondern von Organisationsent-
wicklungsinstrumenten genutzt werden, indem innerhalb der Qualititsent-
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wicklung Ziele vereinbart werden, die dem Tauschprinzip ,,Zielerreichung
gegen Entscheidungsautonomie® folgen.

Weitestmogliche Vermeidung zusdtzlicher Arbeit fiir die dezentralen Struk-
tureinheiten: Insbesondere das dezentrale Zusammentragen von Daten ist auf
das Notigste zu beschrianken (Unterbindung von Doppel- oder Dreifach-
Datenaufbereitungen, Biindelung des Berichtswesens der Fachbereiche, etwa
durch die elektronische Zusammenfiihrung der internen Prozesse, die fiir
Evaluations- und Akkreditierungsverfahren notig sind, soweit hierbei Uber-
schneidungen vorliegen). Die QM-induzierte Zeitersparnis und Aufwands-
verminderung sollten hoher sein als QM-bedingte Aufwandserhchungen. Ein
wichtiges Instrument dafiir ist die Einrichtung eines hochschulzentralen
Dienstleisters, der den Lehrenden und dezentralen Einheiten moglichst viele
(vor allem von den sich wiederholenden und daher standardisierbaren) Arbei-
ten abnimmt.

Nachvollziehbarer Nutzen der Beteiligung: Dieser entsteht insbesondere,
wenn bisheriger Aufwand an anderer Stelle vermindert wird, sich Zeiterspar-
nis fiir die Akteure ergibt, etwa dadurch, dass nicht mehr permanent Folgen
mangelnder Prozessqualitdten (Havarien, Mehrarbeit, angespannte Arbeits-
atmosphédre und dgl.) zu bewiltigen sind und insoweit eine Erhohung der
Arbeitszufriedenheit bewirkt wird.

Erfiillung der Bedingungen sachlicher Angemessenheit, individueller Be-
herrschbarkeit und sozialer Akzeptanz, um Praktikabilitit sicherzustellen.
Das kann gelingen bei: Durchschaubarkeit des Instrumentariums; wei-
testmoglicher Vermeidung zusétzlicher Arbeit; Prioritdtensetzung und Ver-
meidung eines MaBnahmen-Overkills. Desweiteren: Feedbacks ermoglichen
und die Feedbacks erkennbar zur Verbesserung des Qualitdtssystems nutzen;
durch Information, Diskussion und Kommunikation Akzeptanz erzeugen, die
freiwillige Mitwirkung bewirkt.

Moglichst optimale Gestaltung der auch bei einer QM-System-Gestaltung
entscheidenden Startphase: denkbare Ansitze sind hier z.B. das pragmatische
Vorgehen, mit der Bearbeitung der grofBten Missstéinde, d.h. an den Brenn-
punkten von starker Behinderung der Qualitét, zu beginnen (Winkler 1993, S.
29). Eine andere Idee wire, eine Kick-off-Phase mit einem ,Frust-Wettbe-
werb’ zu fiillen, also einer Aktion, welche die an jeder Hochschule bestehen-
den Alltagsdrgernisse zum Gegenstand eines Wettbewerbs macht und hoch-
schuloffentlich dazu aufruft, bspw. die absurdeste biirokratische Regelung,
die an der Hochschule besteht, oder den Vorgang mit dem schlechtesten
Aufwand-Nutzen-Verhiltnis zu benennen, fiir jede einer solchen Kategorie
einen Preis auslobt, durch eine Jury die Wettbewerbseinsendungen verdffent-
lichen ldsst (anonymisiert und unter Verzicht auf die blolen Denunziationen)
und schlieBlich in eine offentliche Veranstaltung miindet, auf der die Preis-
trager-Argernisse mit klug-ironischen Laudationes sachangemessene Wiirdi-
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gung erfahren. Auf diese Weise kann das Signal ausgesendet werden, dass es
mit der Qualitidtsentwicklung ernst gemeint ist und Verdnderungen, deren
positive Auswirkungen allen zugute kommen, ins Haus stehen. Wo eine
Hochschulleitung die Sache zu unernst findet, konnte sich die Studierenden-
schaft ihrer annehmen (und sich zugleich mit der Souverinitit profilieren, die
denjenigen zugeschrieben wird, welche die Ironie als Instrument der Verin-
derung einzusetzen verstehen). Solch ein Wettbewerb lieBe sich auch jéhrlich
wiederholen: Gleichsam nebenbei erhielte eine Hochschule dadurch ver-
gleichsweise aufwandsarm eine recht volistandige Schwachstellen-Ubersicht.
Prizise Adressierung der Leistungsbereiche, um die Systemvertriiglichkeit zu
fordern: Kernleistungsbereiche (Lehre und Forschung), sekundire Leistungs-
bereiche (den Kernleistungsbereichen unmittelbar gekoppelte Segmente, et-
wa Bibliothek, Archiv, Kustodie) und administrativ-technischer Support sind
den einzelnen QM-Aktivitdten klar zuzuordnen. Ein QM-System kann dabei
entweder ausgewahlte oder simtliche Leistungsbereiche einbeziehen.
Unterscheidung repetitiver und nichtrepetitiver Prozesse, um eine angemes-
sene Auswahl von Instrumenten und Verfahren realisieren zu konnen.
Verbindung von formativen und summativen Aspekten, um gestaltende MaB-
nahmen an Steuerungsinformationen zu koppeln: Qualititssicherung und -ent-
wicklung (QS/QE) einerseits und Qualitiitsbewertung andererseits werden da-
mit nachvollziehbar aufeinander bezogen.

Niedrigschwellige und weitgehend selbsterklirende IT-Unterstiitzung: Beno-
tigte Dokumente und Informationen miissen innerhalb von maximal zehn
Sekunden zur Verfiigung stehen. Selbsteintragsfunktionen haben ohne Hand-
buch-Lektiire verstandlich zu sein sowie, wo immer moglich, halbautomati-
sierte Importroutinen fiir die Dateniibertragung aus anderen Systemen anzu-
bieten. Dazu muss das bereitstellende System in seinem Aufbau von den Ge-
wohnheiten und intuitiven Routinen der Nutzer/innen her gedacht sein, statt
einer ingenieurialen Denkweise von IT-Systemarchitekten zu folgen.
Anschlussfahigkeit von externer und interner QS/QE, um (Doppel-)Aufwand
zu minimieren und die Informationslage zu verbessern: Externe Anforderun-
gen wie Akkreditierung und hochschulinterne MaBnahmen wie Lehrevaluati-
on werden aufeinander bezogen und dadurch Parallelarbeiten vermieden.

7. Fazit

Um es schlieBlich in zwei Sdtzen zusammenzufassen: In der akademischen
Lehre ginge es in erster Linie um Qualitdtsmanagement, erst in zweiter und
davon abgeleitet kann es um Qualititsmanagement gehen. Und: Bei einem
Qualitdtsmanagement fiir die Hochschullehre handelte sich nicht im eigentli-
chen Sinne um Management von Qualitit, sondern um Qualititsbedingungs-
management.
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Was sich damit nicht 10sen lésst, sind die grundsitzlicheren Probleme der
akademischen Lehre: Weder ist es seit der Bildungsexpansion gelungen, das
elitistische Humboldt-Konzept fiir die Situation der Massenbeteiligung an
Hochschulbildung wirksam zu adaptieren, noch ist das Verhiltnis von Wis-
senserwerb, Kompetenzauspriagung und Personlichkeitsentwicklung auch in
anderer tragfahiger Weise bislang neu bestimmt worden (wenn man meiner
Annahme folgt, dass die Engfiihrung unter dem Titel ,,Schliisselqualifikatio-
nen“ dies noch nicht leistet). Qualitdtsmanagement im oben verstandenen
Sinne konnte nicht mehr, aber auch nicht weniger leisten, als die Lehrenden
und Studierenden davon zu befreien, ihre kreativen Ressourcen in der fanta-
sievollen Bewiltigung unzulanglicher Alltagsiargernisse und routinisierbarer
Prozesse zu verschleudern. Das ist weniger, als die meisten Hochschulquali-
tatsmanager erwarten, aber mehr, als die meisten Lehrenden befiirchten.
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